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Resumo / Abstract

No momento em que o Brasil discute a formulag¢@o de um novo projeto de reforma universitaria,
o presente estudo, visando a contribuir para o debate, focaliza a questdo da articulagdo entre as
universidades ¢ os movimentos sociais e, dentro dela, o que chama de “conversidade” e
“conhecimento conversitario”. 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 educagdo popular realizadas pela Unimep e pela Unijui nas décadas
de 1980 e 1990, assim como na de reforma universitaria implementada pela PUC-SP na década
de 1970. A conversidade coloca o desafio de se engendrar uma nova epistemologia dialdgica e
critica de educacdo 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 ¢ interlocutores de conhecimento cientifico é uma decisdo que
pode levar a formas mais criativas e eficazes de conceber e produzir ciéncia no mundo
contemporaneo.
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A ATUAL REFORMA UNIVERSITARIA NO BRASIL

No Brasil, retomou-se em 2003 um amplo debate nacional para a formulacdo de um projeto de
reforma universitaria. A defini¢do ¢ implementacdo deste projeto ¢ um dos principais objetivos
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que assumidos pelo Ministério da Educagdo (MEC). Enfrentam-se hoje nas universidades
brasileiras problemas que sdo mais complexos do que podem parecer a primeira vista. Verifica-
se, por exemplo, uma grande disparidade entre instituicdes que se consolidaram positivamente
nos ultimos anos e estabelecimentos de ensino precarios, criados em um processo de expansao
quase descontrolado. Ao mesmo tempo em que, ao longo das ultimas décadas, desenvolveram-
se programas de poés-graduacdo reconhecidos internacionalmente, ndo se desenvolveu um
processo efetivo de acesso e permanéncia das classes populares ao ensino superior qualificado.
Além disso, o conhecimento cientifico produzido nem sempre se articula organicamente com o
necessario enfrentamento dos graves problemas sociais, economicos, culturais e ecoldgicos do
pais.

Neste contexto, 0 MEC considera necessario desencadear o inicio efetivo de um processo de
reforma, tendo em vista a constituigdo do Sistema Brasileiro de Educacdao Superior, ai
compreendido o sistema federal (instituicdes federais de ensino superior, mais instituicdes
privadas) e os sistemas estaduais (instituigdes estaduais de ensino superior € municipais).
Focalizam-se as questdes da autonomia universitaria, que deve ser acompanhada de medidas
que garantam aos dirigentes das institui¢des condi¢cdes minimas de gestdo, assim como a
defini¢do de uma politica para o seu financiamento e uma politica salarial que progressivamente
assegure uma boa remuneragdo dos professores e dos servidores universitarios. Considera-se
necessario também criar mecanismos para que a pesquisa, pura e aplicada, assim como o0s
projetos de extensdo qualificados, estabelegam lagos mais profundos com o desenvolvimento
econdmico e social do pais e contribuam para a transformacdo da sociedade, visando tanto a
melhoria da qualidade de vida do conjunto da populacdo quanto a sua emancipagao. Além disso,
¢ imprescindivel que a comunidade académica nacional ajude a repensar os modelos
econdmicos e sociais visando a articulagdo soberana do pais com o mundo atual globalizado (cf.
Guimaraes, Maculan Filho, Mota, 2004).

Mas o enfrentamento imediato das questdes emergenciais, principalmente as de carater
econdmico, ndo é o Unico desafio que se coloca hoje para a universidade?. Além do
enfrentamento das emergéncias, sdo necessarias medidas imediatas de reorientagdo do sentido
da universidade no contexto atual. A Reforma Universitaria brasileira tera de responder com
presteza a grandes desafios inerentes a um pais periférico, marcado pela heranca escravocrata e
com agudas desigualdades sociais, frente ao contexto de globalizacdo econdmica, tecnoldgica e
comunicacional do mundo do século XXI. Coloca-se a necessidade de construir condi¢des para
que a produg@o académica universitdria acompanhe o ritmo do avango do conhecimento em
todas as areas, articulando-se com os processos complexos de comunicacdo implantados pela
Internet, televisdo e outras modernas formas de midia. A universidade ¢ interpelada a interagir
com o saber internacional no mundo globalizado, sem se desligar da realidade local, no sentido
de participar da solu¢do dos novos problemas, especialmente os éticos, ecoldgicos, sociais,
cientificos e tecnolégicos, da civilizagdo contemporanea. Ao mesmo tempo, a universidade
precisa ampliar o acesso a todos os grupos sociais, desenvolver gestao democratica e garantir a
qualidade da pesquisa, do ensino-aprendizagem, assim como das atividades de articulagcdo com
a sociedade.

AS CRISES DA UNIVERSIDADE

Este novo projeto de reforma universitaria constitui-se em uma das tentativas de resposta a crise
da universidade no mundo atual. Boaventura de Sousa Santos identifica trés crises simultineas e
articuladas com que vem se defrontando internacionalmente a universidade nas tltimas décadas.
A crise de hegemonia resulta das contradigdes entre as fung¢des tradicionais da universidade (a
producdo de conhecimentos cientificos e humanisticos, necessarios a formagao das elites) e as
que ao longo do século XX lhe tinham vindo a ser atribuidas (a produgdo de conhecimentos
instrumentais, uteis na formagdo de mdao-de-obra qualificada exigida pelo desenvolvimento
capitalista). Como a universidade ndo conseguiu desempenhar satisfatoriamente tais fungoes, o
Estado e os agentes econdmicos passaram a procurar educacgao superior € produgdo de pesquisa
fora da universidade, e esta entra numa crise de hegemonia. A crise de legitimidade da
universidade como institui¢do que reproduz a hierarquizagao dos saberes especializados, através
das restrigdes do acesso e do credenciamento das competéncias, ¢ provocada pela emergéncia
das exigéncias sociais e politicas da democratizacdo da universidade e da reivindicagdo da
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igualdade de oportunidades para os filhos das classes populares. E a crise institucional resulta
da contradi¢do 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 pressoes (de
maneira reativa), com incorporagdo acritica de logicas sociais e institucionais exteriores
(dependente) e sem perspectivas de médio ou longo prazo (imediatista). A crise institucional
monopolizou as atengdes e os propositos reformistas, levando a resolugdo precaria da crise de
hegemonia, pela crescente descaracterizacdo intelectual da universidade, e a da crise da
legitimidade, pela crescente segmentacdo do sistema universitario, assim como pela crescente
desvalorizagcdo dos diplomas universitarios. A crise institucional aparece como o elo mais fraco
da universidade publica, porque a autonomia cientifica e pedagdgica da universidade assenta na
dependéncia financeira do Estado. Nos ultimos 30 anos, em que o Estado decidiu reduzir o seu
compromisso politico com as universidades e com a educagdo em geral, a universidade 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 globalizagdo neoliberal, que secundariza as politicas sociais (educagdo,
saude, previdéncia), induzindo, de um lado, a perda de prioridade na universidade publica nas
politicas publicas do Estado e, de outro lado, a mercadorizagdo da universidade, tanto em nivel
nacional, quanto em nivel internacional (Santos, 2004, p. 12-38).

DO CONHECIMENTO UNIVERSITARIO AO CONHECIMENTO
PLURIVERSITARIO

A expansdo ¢ a transnacionalizacdo do mercado de servigos universitarios dos Gltimos anos ndo
sdo, porém, a unica causa da atual situagdo 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 alteragdes que vém ocorrendo nas relagdes
entre conhecimento e sociedade, assim como nas proprias concepcdes que temos de
conhecimento e de sociedade. As transformagdes 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 universitario para o conhecimento pluriversitario.

O conhecimento wuniversitario caracterizou-se, no século XX, como um conhecimento
produzido de modo segmentado, hierarquico, autébnomo 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 é rigidamente distinguido dos outros saberes (técnicos ou populares).
A autonomia do investigador se traduz na sua irresponsabilidade social, frente aos resultados da
aplicagdo do conhecimento que ele produz.

A organizagdo universitiria € 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
funcdo de sua utilidade concreta. Por isso, os problemas de pesquisa sdo formulados na relagdo
entre pesquisadores e utilizadores. Por ser contextualizado, o conhecimento pluriversitario
obriga a uma interagdo 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-industria, sob a forma de conhecimento mercantil. Mas
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também tem se desenvolvido de modo cooperativo, solidario, através de parcerias entre
pesquisadores e sindicatos, organizagdes ndo-governamentais, movimentos socioculturais e
comunidades populares. Embora o mercado tenha desenvolvido poderosos mecanismos de
sujeicdo das instituicdes de educacdo e de estudos superiores aos interesses econdomicos
hegemonicos, 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 prdaxis social, formulando
interpretacdes dos significados de seus projetos e elaborando deliberagdes autdnomas 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 relagao entre universidade e sociedade.

UNIVERSIDADE E CONSCIENCIA CRITICA

O atual processo de reforma da universidade no Brasil decorre de seu processo historico em que
j& ocorreram outros processos de reforma. A crise de legitimidade e a crise institucional da
universidade ja se colocavam com forca 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 propds-se a rever a educacdo. A
partir de 1960, desenvolveu-se um vigoroso movimento de reforma universitaria, que deu
origem a Universidade de Brasilia, com caracteristicas originais. Fomentado pela crise da
universidade, o movimento de reforma universitaria foi se reforcando 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 comecou 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
resultado deste trabalho, apds muitas emendas e vetos, constituiu-se em leis que tomaram os
nameros 5.539/1968 e 5.540/1968. As lacunas deixadas pelos vetos dificultavam a aplicacdo 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 economico-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
diferenciagdo vertical dos processos de formagdo profissional, de outro. Propunha-se estruturar
a universidade em trés niveis: ensino basico, ensino profissional e pds-graduacao.

A reforma oficial impds-se @ movimentacdo 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 instituicdes universitarias desenvolveram
processos singulares de reforma. E o caso da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo
(PUC-SP). Pelo fato de ser uma instituicdo mantida e administrada por uma entidade religiosa,
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ndo estava sujeita a intervencdo direta do governo ditatorial, como ocorreu nas universidades
estatais. Inclusive, a Igreja Catolica vinha assumindo ap6s o Concilio Vaticano Il 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 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 relagdo
professor-aluno. Elaboraram-se propostas de reforma da PUC-SP, que deveria comecar pelo
Ciclo Basico, apoiando-se na formagdo dos docentes pelo Programa de Pos-Graduagao, e chegar
a transformar o Ciclo Profissional.

A implementag@o do projeto acionou diferentes resisténcias e mobiliza¢des, a partir das quais
realizaram-se algumas experiéncias originais, como a do Ciclo Béasico para os Centros de
Ciéncias Humanas e Educagdo. Tal proposta significou uma tentativa de inovacao, na medida
em que incorporava uma preocupacdo humanista®, uma concep¢ido da aprendizagem como
processo®, assim como a intengdo de promover a interdisciplinaridade® (Fleuri, 1982, p. 13-18).
Entretanto tais inovac¢des foram constituindo multiplos significados, por vezes contraditorios
entre si, a partir de processos de negociagdo 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 preocupagao humanista de formar estudantes como seres humanos
e profissionais se configurava na formacdo da consciéncia critica, entendida como aquisi¢do de
referenciais tedricos universais para a interpretagdo da realidade e, a0 mesmo tempo, como
compreensao e enfrentamento dos problemas vividos no cotidiano. Também a formagdo
profissional era proposta mediante uma formagdo tedrica inicial homogénea, de modo a evitar
que as diferengas posteriores de agdo se transformassem em antagonismo de perspectivas e de
acdo, ao mesmo tempo em que se considerava que a inser¢do 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 dialogica 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 e assumida
coletivamente pelos professores e a emergéncia de novos desafios didaticos que interpelavam a
criatividade e a mudancas nos rumos da condugdo pedagogica. Ou, ainda, a tensdo entre a
avaliagdo 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 aprovacao e a reprovagao, entre a autogestao, que os processos
de avaliacdo e auto-avaliagdo visavam a garantir, e a configuracdo de sujei¢cdes, a que os
dispositivos de exame conduziam.

Em terceiro lugar, as estratégias de integragdo interdisciplinar constituiam-se como espagos 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 Basico pretendia efetivamente superar o
carater pluri ou multidisciplinar’, de simultaneidade ou justaposi¢do de “disciplinas™®, para
construir um grau superior de cooperacdo e coordenacdo das varias areas de saber em torno de
objetivos € métodos comuns’. Isto se materializava na formulagdo de objetivos e programas
pedagogicos comuns. Da mesma forma, a metodologia proposta pretendia implementar a
“intensidade de trocas” em todas as relacdes pedagogicas, ou seja, entre os professores (nas
equipes e interequipes) e entre professores, monitores e alunos (nas salas de aula), buscando
uma relagdo de “dialogo e confianga mutua”.

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



Varios estudos' revelam o surgimento de dificuldades de integragdo em diferentes niveis da
pratica do Ciclo Basico. Entre os alunos, percebeu-se a formacdo de grupos fechados e ndo
disponiveis a mudanga. O monitor assumia atitudes de vigia. Os professores das “disciplinas
comuns” simplesmente desconheciam os das “especificas”. Entre os professores das disciplinas
comuns, a integracdo era buscada através de uma programacdo articulada pela Coordenagao
Geral, assim como pelas discussdes nas “interequipes”’. Mas a Coordenagao nao conseguia mais
que uma articulacdo 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 comparacao dos registros elaborados durante as aulas.

Diante destes fatos, impde-se perguntar sobre as razdes destas dificuldades'".

Hilton Japiassu identifica quatro tipos de obstaculos a pratica interdisciplinar: epistemoldgico,
institucional, psicossociologicos e culturais (Japiassu, 1976, p. 94-97). A propria historia das
ciéncias evidencia que cada disciplina, uma vez emancipada da filosofia, subdivide-se em
setores autonomos, constituindo uma linguagem propria, que encerra o conhecimento num
espaco fechado sem comunicagdo com outras linguagens (obstaculo epistemologico)'®. Tal
separacao do saber € consagrada pelas instituicdes de ensino e pesquisa (obstaculo institucional)
que criam uma multiplicidade de compartimentos estanques cada vez mais restritos, fomentando
a concorréncia e conflitos de poder que esterilizam o avango da produgio cientifica (obstaculo
psicossocioldgico)”. A separagdo rigida das disciplinas ¢, ainda, agravada pelas diferengas
culturais™ e legitimada por determinadas correntes filosoficas's. Ivani Fazenda acrescenta,
ainda, obstaculos metodoldgicos'®, materiais'” e quanto a formagdo'®.

O nivel de explicagdo proporcionado por Japiassu e Fazenda nos permite entender que as
tentativas de integracdo entre diferentes disciplinas no processo pedagogico do Ciclo Bésico,
envolvendo alunos, monitores, professores, administradores, esbarraram-se em dificuldades
inerentes & propria constituicdo das ciéncias e das relagdes burocraticas de poder, agravadas
pelos obstaculos psicossociais e culturais, além das exigéncias metodoldgicas, pedagogicas e
materiais. Tal explicacdo, mesmo sendo contundente e esclarecedora como constatagdo dos
problemas inerentes a implantacdo de um trabalho interdisciplinar, pouco contribui para sua
solucdo, pois se constata como causa do fracasso da proposta interdisciplinar os proprios
obstaculos que esta pretende superar (cf. Serrdo, 1994; Severino, 1989).

Para superar o circulo explicativo vicioso, assim como o imobilismo decorrente, ¢ preciso
buscar uma outra chave tedrica que dé conta de problematizar mais profundamente a questao,
no sentido de se explicitar em um nivel mais fundamental as contradi¢cdes emergentes e apontar
perspectivas mais radicais de superacao.

Os estudos de Michel Foucault na linha da arqueologia do saber e da genealogia do poder’
talvez possam nos oferecer alguns subsidios.

Ao pesquisar o aparecimento historico das Ciéncias Humanas, Foucault (1990) constata que elas
sd0 o produto de uma inter-relagdo de saberes®, que revela uma ordem interna, constitutiva do
saber, a qual ele chama de épistémeé®'. Para Foucault, em uma cultura ¢ em dado momento s
existe uma épistémé (dai seu aspecto de globalidade) e revela um a priori historico® (dai sua
profundidade) que torna possivel os diversos saberes e a propria ciéncia. Assim, a formagao dos
saberes ¢ a relago entre eles deve ser buscada ndo em nivel gramatical (das frases), nem logico
(das proposig¢des), mas em nivel dos enunciados® que constituem um discurso®.

Ao buscar entender o porqué dos saberes, Foucault explica sua existéncia e suas transformagoes
como dispositivos de relagoes de poder. Através de suas pesquisas sobre o nascimento da prisdo
e dos dispositivos de controle da sexualidade, Foucault vé delinear-se formas locais e
institucionais de exercicio de poder diferentes do poder exercido pelo Estado®. Trata-se de
poderes moleculares e periféricos que, embora articulados com o aparelho de Estado, ndo foram
absorvidos por este. Foucault identifica este tipo de poder como “poder disciplinar”.

A disciplina distribui os individuos no espago, estabelece mecanismos de controle da atividade,
programa a evolucdo dos processos e articula coletivamente as atividades individuais. Utiliza
recursos coercitivos como a vigilancia, sangdes ¢ exames (cf. Foucault, 1977, p. 123-204).

A distribuigdo dos individuos no espa¢o, mediante a cerca, o quadriculamento, a fila, forma um
quadro real e ideal que permite identificar, classificar e controlar os individuos. O quadro é&,
assim, um processo de saber porque permite classificar e verificar relagdes. E uma técnica de
poder, porque permite controlar um conjunto de individuos.
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O controle das atividades é feito mediante o horario, que induz os individuos a se dedicar e
cumprir fielmente o que foi predeterminado. Além disso, para obter maior eficacia e rapidez, a
disciplina impde uma relagdo entre um gesto e a atitude global do corpo, assim como entre o
gesto e o objeto. Tal eficiéncia aumenta na medida em que tal manobra respeita e incorpora as
exigéncias e o comportamento natural do corpo.

Além de esquadrinhar o espaco, de subdividir e recompor as atividades, a disciplina capitaliza o
tempo e as energias dos individuos, de maneira que sejam susceptiveis de utiliza¢ao e controle.
E isto mediante quatro processos: divisao da duracdo em segmentos, organizagdo de seqii€ncias,
finalizagdo de cada segmento por uma prova, estabelecendo-se séries temporais diferenciadas.
Tais mecanismos, que garantem a formagao evolutiva do individuo, constituem o exercicio.

As institui¢des disciplinares, ainda, articulam os individuos como um aparelho eficiente. Neste
aparelho, o individuo torna-se um elemento que se pode movimentar e articular com os outros.
Da mesma forma, a série cronoldgica de uns deve se ajustar ao tempo dos outros, de modo que
as forgas individuais sejam aproveitadas ao maximo e combinadas num resultado 6timo. Por
fim, esta meticulosa combinagdo exige um sistema preciso de comando baseado em sinais
definidos que provoque imediatamente o comportamento desejado. Tais processos se realizam
na tdtica.

A disciplina constitui-se, pois, num conjunto de mecanismos que esquadrinham o espago,
decompdem e recompdem as atividades para adequar os gestos com as atitudes e objetos,
estabelecem a seriagdo dos atos € a acumulacdo de forgas, compdem as forgas individuais sob
comando centralizado.

O sucesso e o funcionamento do poder disciplinar se devem ao uso de instrumentos simples
como o olhar hierarquico®’, a san¢do normalizadora® e sua combinagdo num procedimento que
lhe ¢ especifico, o exame®.

Evidentemente, a concepgdo de “disciplina” expressa por Foucault difere da concepcdo de
“disciplina” tomada acima de H. Japiassu. Este identifica “disciplina” com a “ciéncia”,
enquanto um especifico “dominio homogéneo de estudo”. E Foucault entende a “disciplina”
como um tipo de poder que torna as pessoas “doceis e produtivas™.

Mas podemos também entender a ciéncia como uma forma de saber constituido a partir das
relagdes de poder disciplinar.

Com efeito, a disciplina (para Foucault) aparece como o conjunto de dispositivos de poder que
individualizam o homem, subjugando-o a um quadro classificatorio e serial de relagdes. E os
saberes se configuram como dispositivos que, produzidos nas relagdes de poder, se tornam
constitutivos de poder, na medida em que comparam, diferenciam, hierarquizam,
homogeneizam, excluem. Por isso, a crescente especializagdo e fragmentacdo das ciéncias, mais
do que expressdo de uma “patologia do saber”, é produzida a partir da propria estrutura do
poder-saber disciplinar.

Tal perspectiva de analise nos permite compreender que as dificuldades que surgiram no
processo de reforma universitaria desenvolvido no ambito do Ciclo Béasico 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 oposi¢do bindria 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 relagoes de poder — enfatiza Foucault — constituem-se
de baixo para cima, a partir das correlagdes de forca multiplas que se formam e atuam nos
grupos ¢ nas institui¢des. Tais confrontos multiplos ¢ dinamicos servem de suporte a amplos
efeitos de clivagem que atravessam os afrontamentos locais e os ligam entre si, produzindo
redistribui¢des, alinhamentos, homogeneizagdes, arranjos de série, convergéncias desses
afrontamentos locais. Neste sentido, “as grandes dominagdes sdo efeitos hegemodnicos
continuamente sustentados pela intensidade de todos estes afrontamentos” (Foucault, 1988, p.
90). O que aparece como tipo ideal de poder burocratico é, de fato, constituido, conflitual e
dinamicamente, pelas relacdes de poder disciplinar.

Nesta perspectiva, o que era interpretado pelos professores como a indisponibilidade a mudanga
por parte dos estudantes poderia estar significando a manifestacdo de diferentes interesses e
entendimentos que, em confronto com a proposta da programacao definida pela equipe docente,
eram catalisados como movimentos de resisténcia. Assim, o processo didatico-pedagdgico se
configurava como um jogo de forga entre diferentes sujeitos, entre diferentes intencionalidades,
que eram articulados mediante os dispositivos agenciados pelas atividades didaticas, pelos
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discursos tecidos, pelos critérios e procedimentos de avaliacdo. Ao se adotar, por exemplo,
procedimentos de observacao e de registro do desempenho dos estudantes, segundo critérios e
categorias predefinidas, os estudantes sentiam-se vigiados e induzidos a sujeicdo,
contrariamente a proposta de se estabelecer um dialogo critico e participativo. O dispositivo da
vigilancia hierarquica (observacgdo e registro do comportamento dos discentes, por parte dos
monitores e professores), articulado com dispositivos de san¢do (aprovagdo ou reprovacao
académica), constituiam-se em praticas examinatorias que produziam os estudantes como
individualidades celulares, organicas, genéticas e combinatorias (Foucault, 1977, p. 171). A
dindmica pedagogica de cada turma, assim como do conjunto das equipes de professores,
constituia-se, portanto, como um conjunto maquinico, setorizado e hierarquizado, que
funcionava em termos de produtividade académica, ao mesmo tempo em que professores e
estudantes construiam discursos motivados pela inten¢do 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 constitui¢do das diferengas e, a0 mesmo tempo, sua articulacdo em conjuntos que
ndo as anulem, mediante sua captura por mecanismos de sujeicdo 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, ¢ que caracteriza os mais espinhosos problemas do nosso tempo. Estamos
chamando de intercultura ao complexo campo de debate 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 concepgoes,
enunciados e discursos, por vezes ambivalentes e paradoxais) os desafios que surgem nas
relagdes entre diferentes sujeitos socioculturais.

O desafio intercultural se coloca no Brasil a partir da acdo dos diferentes movimentos sociais.
Neste sentido, os processos de educacdo popular, desenvolvidos principalmente a partir dos
movimentos populares, t€m 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 “educacdo 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 intimeros 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 Chdo 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 educagdo 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 homogeneizagdo e alienagdo cultural. O siléncio, o isolamento, a descrenca,
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) e nos novos movimentos sindicais.
Irromperam novamente no cenario nacional os movimentos populares, caracterizados pela
imensa variedade de interesses. Articularam-se lutas sociais no plano eminentemente
econdmico-politico, como os movimentos operarios e sindicais, os movimentos ligados aos
bairros, a0 consumo, a questdo agraria. Ao mesmo tempo, configuraram-se novos movimentos
sociais. S30 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 0s meninos € meninas de rua, os movimentos de
terceira idade), de diferencas fisicas e mentais (com os movimentos de reconhecimento e
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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
diferengas”. 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 acdes de tais
movimentos sociais ultrapassam o ambito dos direitos de cidadania ditados pela modernidade,
assim como as suas respectivas moral e politica de tolerancia. S0 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
¢tnicas, de orientagdes sexuais ou op¢des de estilos de vida, de preferéncias religiosas, de
pertencas geracionais ou de limitagdes fisicas de comunicacdo e locomogdo. 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 convicgoes, o direito de cuidar de sua saude
segundo suas tradi¢des de cura, etc.

As rebelides das diferengas 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,
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 condigdes de igualdade para se reconhecerem em suas diferencas.

UNIVERSIDADE E EDUCACAO 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 ¢ de
extensdo. A irrup¢do dos movimentos sociais, e de suas formas de saber-poder, no contexto da
universidade foi por nos estudada a partir da analise das contradi¢des e perspectivas emergentes
em algumas experi€ncias de extensdo universitaria no campo da educagdo 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 formac¢do da consciéncia critica entre seus
estudantes, a universidade precisaria se articular organicamente com 0s 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®'.

Neste contexto, verificamos que os projetos de extensdo universitaria, particularmente aqueles
articulados com a agdo comunitaria e com a educagdo popular, manifestam contradi¢des
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 organizagdo 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 s@o formalmente definidas e dirigidas por
administradores profissionais), controlada pelo Estado e servindo prioritariamente aos interesses
da burguesia, no que diz respeito a produgdo do saber cientifico e técnico, assim como a
formagdo de profissionais especializados de que as empresas capitalistas necessitam.

Por outro lado, os movimentos populares apresentam-se como um conjunto extremamente
diversificado de organiza¢des das classes trabalhadoras e de movimentos identitarios, que
tentam resistir aos processos de exploragdo e de dominacdo capitalista, assim como aos
processos de sujeicdo politica e cultural. Desenvolvem geralmente tipos de organizacdo
participativos e informais, visando a satisfacdo de necessidades concretas e imediatas, no que se
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refere a moradia, trabalho, direitos civis, bem como elaborando suas identidades socioculturais,
através de diferentes formas de manifestagdo®. Muitas organizagdes populares buscam
solidificar sua estruturag¢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 institui¢do burocratica tradicionalmente a
servigo da burguesia e com tendéncia a servir como instrumento de cooptacdo e dominagdo das
classes populares — aliar-se aos movimentos populares no sentido de reforgar suas lutas por
emancipacao e autonomia?

As experiéncias de extensdo universitiria em educagdo popular analisadas indicam que os
projetos de extensdao universitaria em educagdo popular, mesmo sendo iniciados e controlados
pela universidade, abrem espago para a irrupcdo dos movimentos populares no interior da
institui¢do, tanto através de debates, quanto através de projetos ligados a organizagdes
populares. No que se refere, portanto, a contradicdo entre o carater burocratico da universidade
e a exigéncia democratica das organizacdes populares, € possivel constatar uma relagdo dialética
entre as estratégias de poder dominantes e as estratégias de resisténcia populares. Por mais
rigida e forte que seja uma organizag@o 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 dominagdo 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 é seletivo
na medida em que pressupde uma formacdo escolar fundamental e média, em que a evasdo e a
exclusdo ¢ aguda, e na medida em que o ensino superior oferece um niimero de vagas muito
inferior & 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 cooptacdo 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 construgdo 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 tltimas?

Nagquele contexto histdrico-politico da década de 1980, foi possivel verificar que a presenga do
movimento popular, facilitada inclusive pelas atividades de extensdo em educacdo popular,
acirra contradi¢gdes no interior da universidade, provocando mudancas 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 democratizagdo da universidade, que
reivindicavam ensino publico e gratuito para permitir o acesso das classes populares aos varios
graus de ensino, inclusive ao superior, € propugnavam a participacdo democratica na estrutura
de poder das escolas através, por exemplo, da criagdo e 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 funcdo 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 sistematizacdo do saber popular e, a0 mesmo tempo, restabelecer relagdes
dialéticas e dialdgicas com as praticas sociais, reelaborando-se a partir ¢ em funcdo das
diferentes interpelacdes sociais e historicas?
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Verificamos que os projetos de extensdo universitaria em educacdo popular tendem a se
constituir como instancias relativamente autonomas, mas organicamente vinculadas tanto a
universidade, quanto as organizagdes populares. A autonomia ideoldgica e administrativa dos
projetos de educag@o popular aparece como necessaria para que estes ndo sejam reduzidos a
meros prolongamentos da burocracia e do academicismo universitarios. Mas a vinculag@o dos
projetos de educagdo popular com os setores académicos apresenta-se como uma exigéncia
para, numa direcdo, 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 dinamizagao da vida universitaria numa perspectiva
de educacdo popular, uma vez que tendem a estabelecer uma relagdo unidirecional da
universidade para com a comunidade, da teoria para a pratica. A ligagdo dos projetos
académicos com as organiza¢des populares apresenta-se, entdo, como um fator importante para
a evolugdo critica de ambos, pois, a0 mesmo tempo em que os projetos académicos podem obter
um referencial concreto da pratica social para sua elaboracgdo, as organizagdes populares podem
assimilar referenciais cientificos que permitam sistematizar sua praxis. Nesta perspectiva, torna-
se necessario que os projetos de educagdo popular desenvolvam uma organizagdo propria capaz
de prestar, com competéncia, determinados servicos e assessorias as organizagdes populares.
Mas ¢ preciso, também, que se garanta a autonomia destes movimentos, tanto na iniciativa,
quanto no controle dos servicos prestados pela universidade.

O CONHECIMENTO EM QUESTAO

No estudo referido acima (Fleuri, 2001), constatamos nas experiéncias de extensdo universitaria
em educacao popular a tendéncia a favorecer a irrup¢do do movimento popular na universidade,
acirrando contradigdes, provocando mudangas estruturais ¢ ensejando a criagao de instancias de
acao 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 transformag¢do da universidade e de avango
dos movimentos populares, na medida em que se inserirem num processo mais amplo de criagao
de um novo projeto de universidade popular, capaz de contribuir para que as classes populares
se reapropriem dos meios técnicos e cientificos necessarios a construcao de sua hegemonia.
Uma das experiéncias de extensdo universitaria em educagdo popular que também abriram
espagos para o surgimento de projetos articulados com organizagdes populares é a que foi
desenvolvida pela Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
(Unijui), no periodo de 1987-1992. O Semindrio Permanente de Educagdo Popular (SPEP)
envolveu diversos agentes (movimentos sociais, instituicdes de assessoria e universidades),
como sujeitos de conhecimento, através da constru¢do de um projefo de semindrio permanente
(objetivos e metodologia), cuja caminhada efetivou-se mediante a realizacdo de eventos que
discutiram 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 analise 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 tedrico-praticos que mediatizam formas de
acao e de organizagdo auténomas e articuladas (Fleuri, 2002).

Esta experiéncia de extensdo universitaria indica alguns principios epistemoldgicos que
emergem da relagdo entre universidade e educacdo 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 préatica 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 valorizagao da interagdo entre sujeitos torna evidente, em segundo lugar, que o conhecimento
se constitui como prdxis, ou seja, a teorizagdo se elabora a partir ¢ em funcdo da pratica, na
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medida em que as pessoas s3o interpeladas a interagirem quando assumem os problemas
(contradi¢des, desafios) do contexto em que vivem.

Em terceiro lugar, verifica-se que a busca, realizada pelos sujeitos, por compreender o0s
significados das proprias agdes € inerente ao processo de deliberagdo sobre a conducdo da sua
pratica. Saber e poder configuram-se como dimensdes, mutuamente imbricadas, do processo de
conhecimento. O saber ndo ¢ mera contemplacdo, neutra, desligada das relagdes de poder, nem
simples “instrumento” de poder. O conhecimento ¢ elaborado mediante dispositivos criados
pelas relacdes de forca e de percepcdo entre agentes sociais. Os discursos que formulam os
saberes constituem dispositivos de poder e estes produzem narrativas, que configuram as
historias das instituigdes, dos grupos ¢ dos movimentos sociais.

Em quarto lugar, por fim, verifica-se que os resultados da elaboracdo do conhecimento
consolidam-se nos processos de formagdo e articulacdo dos proprios sujeitos pessoais e
sociais, cujas interacdes sdo mediatizadas pelas praticas socioculturais.

EMERGENCIA DO CONHECIMENTO CONVERSITARIO

As praticas de extensdo universitaria tém sido tradicionalmente consideradas como experiéncias
marginais e, portanto, pouco valorizadas na vida universitaria, em relacdo ao ensino e a
pesquisa, que tém merecido maior atengdo, principalmente quando direcionados a formacgao de
mao-de-obra e de producdo de conhecimentos técnico-cientificos requeridos pelo mercado. No
entanto, a extensdo universitiria — como lembra Fagundes (1985, p. 134-137) — pode
desempenhar papel andlogo ao da politica social: pensada como uma féormula 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 €
considerada um espaco contraditério 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
histéricos especificos® e ndo chegaram a constituir propostas hegemonicas. Todavia sdo
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 e
1970 foi reclamado por movimentos sociais, em particular por movimentos de estudantes e
intelectuais engajados em educagdo popular, que reivindicavam ampliagdo do acesso,
democratizacdo e compromisso social das instituicdes de ensino superior. A reforma
universitaria foi, porém, produzida e implementada pelo governo ditatorial na perspectiva de
favorecer a privatizacdo do sistema de ensino superior, assim como a formagdo de profissionais
¢ a elaboragdo de pesquisas de que o mercado capitalista internacionalizado necessita. Todavia,
esta orientacdo da politica do Estado ndo impediu totalmente o surgimento de experi€ncias 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 produgdo cientifica se mostram paradoxais, porque produzidos e
atravessados por multiplas 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 contraditérios em suas praticas académicas, produzidos pela relagdo entre as
diferentes forcas e sujeitos sociais que a atravessam. Assim, propostas de carater assistencial e
elitista favorecem paradoxalmente a irrupcdo de movimentos populares na universidade, cuja
presenca acirra contradi¢cdes, provoca mudangas na vida académica e fomenta interagdes com
organizagdes populares. Tais acdes 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.
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Stephen Stoer (2004) lembra a rebelido das diferengas contra o jugo da modernidade ocidental.
Os diferentes grupos sociais demandam o reconhecimento ndo s6 cultural e politico, mas
também epistemoldgico. Requerem o reconhecimento de suas culturas e, sobretudo, o
reconhecimento de sua autoria como sujeitos sociais. Tal reivindicagdo coloca a necessidade
ndo so de se reconhecer a legitimidade epistemoldgica e cientifica de suas visdes de mundo e de
suas logicas especificas de conhecimento, mas também de criar oportunidades de participacao
na vida académica, como interlocutores com os mesmos direitos de participacdo 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 mediacdo, 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 administragcdo, que atravessa paradoxalmente a epistemologia burocratica e
disciplinar, tradicionalmente predominante na constitui¢do das praticas universitarias. Trata-se
ndo sé de reconhecer as diferentes culturas e em suas multiplas dimensdes cientificas, mas
sobretudo desenvolver processos e dispositivos complexos de mediagdo e dialogo 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, a medida que a instituigdo
universitaria vem sendo desafiada pela pluralidade dos sujeitos e das culturas, assim como pela
pluriversidade das ciéncias e de suas dimensoes epistemologicas, coloca-se agora o desafio de
se desenvolver epistemologias e praticas de conversidade.

Com este neologismo, queremos apontar para um projeto institucional de estudos avancados que
potencialize o didlogo, a conversa e, mais do que a elaboracdo discursiva, a convivéncia, numa
perspectiva epistemologica complexa e dialogica, entre os diferentes sujeitos socioculturais.
Nao se trata apenas de construir uma narrativa que consolida sua coesdo com base em opgoes ¢
visdes de mundo constituidas em uma unica dire¢do (uni-versidade). Nao se trata também de
meramente reconhecer a diversidade de opgoes 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 COMPLEXIFICACAO EPISTEMOLOGICA DA CIENCIA

A perspectiva conversitdria do conhecimento, que vem sendo construida a partir da articulag@o
entre universidades e movimentos sociais, evidencia algumas implica¢des epistemoldgicas. 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 relag@o as suas bases
epistemologicas, articula-se com os questionamentos tecidos por diferentes movimentos sociais
em relagdo as producdes académicas.

O movimento autocritico das ci€ncias 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 explica¢des simples. Questdes aparentemente marginais, como a incerteza, a desordem, a
contradicdo, 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 indeterminagdes
microfisicas, a origem do universo, devemos constatar que o acaso e a desordem estao presentes
no universo ¢ desempenham um papel ativo na sua evolugdo. Entra em crise a nogdo de
previsibilidade e, por outro lado, a concep¢do do proprio acaso: como determinar se este nao ¢
apenas expressdao de nossa ignorincia? Também se evidenciam os limites da abstragdo
universalista. A Biologia contemporanea considera cada espécie vivente como singularidade
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que produz singularidade. Nao podemos eliminar o singular e o local recorrendo ao universal:
como coligar estas nogdes? Os fendmenos bioldgicos e sociais apresentam um numero
incalculavel de interagdes, de inter-retroagdes, impossiveis de serem estudados ao vivo: como
conhecé-los sem mata-los? As proprias organizagdes sociais s30 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 informagdo genética do organismo inteiro. Assim, ndo so a
parte esta 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 dindmica dos
fendmenos que vai da parte ao todo e do todo a parte? E como superar a forma linear de
explicacdo de causa e 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
idéia 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 autonomia, 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
observagdo € recolocada de modo complexo quando se verifica que, por um lado, a observagio
interfere e j4 modifica o fendmeno observado (Heisenberg), e o proprio observador é
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 estabelecer relagdes, simultaneamente complementares e contraditorias, entre nogdes
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
logicas polivalentes? Podemos desenvolver uma ldgica da conexdo além da légica da ndo-
contradi¢do ¢ a da contradi¢ao?

Estas questoes 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 dialdgica:

O que significa dialdgica? Significa que duas logicas, 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 esforgar 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¢do entre o carater
cientifico ¢ o ndo-cientifico destes saberes. De um lado, as instituicdes 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 institui¢des académicas, reforcando a crise atual dos paradigmas cientificos.

As observacdes (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 epistemoldgica mais ampla e complexa, que indica perspectivas de superacao 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 relacdo ao paradigma biomédico — uma suposigao “ideologica” 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.
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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 relagdo as dimensdes da subjetividade e em geral do social e do cultural. Mas,
por outro lado, estes limites ndo podem ser superados mediante uma contraposi¢do esquematica
¢ abstrata entre a ateng@o as determinagdes sociais € a atencdo 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 fodas 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 conflitual 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
e a sociocultural, até recentemente pouco reconhecidas no quadro dos paradigmas de
conhecimento hegemonicos no mundo ocidental. Por este limite epistemoldgico das ciéncias
humanas ocidentais, produzido e sustentado na complexa trama de poder e desenvolvimento das
politicas de verdade, os saberes populares t€ém 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 compreensdo 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 ¢ estudados pelo seu
potencial de contribui¢do para a construcdo de um novo modelo de conhecimento capaz de
fundamentar o entendimento mais abrangente e complexo da realidade e, por isso mesmo, um
saber “mais cientifico”.

Esta perspectiva epistemologica parece indicar uma travessia para o novo modelo de
conhecimento, que estamos chamando de conversitario. Tal perspectiva gnosioldgica traz
implicacdes significativas no campo da educacdo, 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 lingiiistica 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 ¢ intrapessoal —, assim como
da emogdo, da subjetividade, do imaginario social, das condi¢des econdmico-politicas, da
pluralidade cultural. Sob esta Optica, estas dimensdes passaram a ser consideradas marginais ou
mesmo a ser excluidas do processo formal de educacdo universitaria e escolar. Os processos de
educagdo popular, por valorizarem e implementarem na pratica tais dimensdes ndo reconhecidas
pelo padrio educativo hegemodnico, eram sumariamente qualificados de alternativos, ndo-
formais. A medida, porém, que véo se construindo modelos de conhecimento mais complexos e
rigorosos, vai se tornando possivel entender que o processo de formagdo humana sé 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 emogao, da corporalidade, das relagdes socioculturais.

Muitas préaticas de educacdo 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 educagio
popular a elaborar um modelo epistemologico que, superando os limites do modelo hegemodnico
de conhecimento, permita compreender de modo cientifico a complexidade e a dinamica
inerente a todo processo educativo.

OS SUJEITOS DE CONHECIMENTO

A segunda implica¢do epistemologica do saber conversitario se refere aos sujeitos de
elaboracdo 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
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conhecimento critico e que sua interagdo dialdgica com as instituicdes académicas pode ser
fator de elaboragdo 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 Educacdo 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) e com instituicdes de assessoria, desenvolveu a “producao”
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 elaboracdo do conhecimento pressupde um processo de
deliberagdo auténoma dos agentes que, interagindo, produzem e reformulam a compreenséao de
sua pratica, compreensao esta que enseja e subsidia novas deliberagdes. Superou-se, com isso, a
concepcdo 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 relagcdo reciproca entre sujeitos como fator criativo do conhecimento,
superando a concep¢do de sujeito de conhecimento como simples intencionalidade
pressupostamente individual ou absoluta, traz outra implicagdo epistemoldgica importante. De
um lado, a produgdo do conhecimento € assumida como elaboragdo tedrico-pratica, nido
simplesmente como formulagdo discursiva de representacdes ideais. Ou seja, a énfase na
interacdo de sujeitos torna evidente que a teorizacdo se elabora a partir e 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 processo de deliberagdo sobre a condugdo da
pratica, ou seja, fica evidente a imbricagdo entre saber e poder, superando a concepcao de saber
como contemplacdo desvinculada das relagdoes de poder ou como simples “instrumento” de
poder. A producdo do saber, pois, ndo ¢ neutra. Ela ocorre por meio de mecanismos e dindmicas
institucionais criados pelas relagdes de forca entre agentes sociais. Os discursos que formulam
os saberes fazem parte de relagdes de poder que se configuram através das instituigdes e dos
movimentos sociais.

A explicitagdo da dimensdo tedrico-pratica do conhecimento, assim como sua vinculagdo as
relacdes de poder, torna possivel distinguir o carater dialogico e conversitario da conotagéo
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 transformagao social ndo sdo apenas
individuos de uma elite, mas fundamentalmente os movimentos sociais, conduzidos pela
interacdo de diversos agentes. Nesta perspectiva, o objeto de conhecimento e de agdo social, o
mundo, ndo € 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 (o pesquisador, o educador) seja o individuo que define
formalmente o seu objeto. Esta concepcdo de relacdo entre sujeito e objeto legitima o tipo de
relacdo predominante na organizagdo 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 ¢ elaborado na relagdo entre sujeitos,
mediatizados pelo mundo. Esta concep¢do 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 imbricacdo entre saber-poder) 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 relacdes de poder.
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O sujeito do saber universitario sdo instituigdes e profissionais especializados, enquanto os
saberes conversitarios sdo produzidos nas relacdes 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 funcdo 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 conversitarios 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 proposicdo do saber cientifico universitario tenderia a
submeter os saberes populares a logica e aos interesses dominantes. Mas numa relagdo entre
parceiros autonomos e comprometidos mutuamente, a troca de saberes ¢ feita com o intuito de
construir interesses comuns, a partir ¢ em fun¢do das necessidades e condi¢des 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 relacdes de saber-poder, que subvertem continuamente as estratégias de dominagao
e sujeicao.

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 extensdao universitdria, na medida em que os diferentes sujeitos sociais se véem
como agentes sociais autdbnomos que estabelecem relacdes reciprocas, mediatizadas pelos
problemas e desafios que enfrentam na praxis social. A extensdo universitdria transforma-se em
praticas de insercdo e articulagdo social. Da mesma forma, a relacdo de ensino, caracterizada
pela dinamica 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 investigacdo descomprometida se reconfigura
com prdxis, na medida em que importa ndo somente compreender o mundo, mas sobretudo
transforma-lo. O avanco qualitativo da prdxis verifica-se na medida em que os agentes,
superando as contradigdes enfrentadas, consolidam formas de acdo e de organizagdo autdbnomas
e interativas. Neste sentido, as acdes realizadas e os meios teorico-praticos desenvolvidos
adquirem valor fundamental, na medida em que configuram media¢des da relagdo e da
constru¢do dos agentes sociais.

CONHECIMENTO E PRAXIS SOCIAL

A reconfiguracdo da educagdo e da investigacdo 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 formagdo 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
institui¢oes de educacdo e de estudos superiores. E é este o campo mais fecundo do saber
conversitario, particularmente porque articula investigagdo e acdo social, producdo de saber e
transformacgao social.

As experiéncias realizadas pela Unimep e pela Unijui sdo indicativas das multiplas outras
experiéncias de engajamento de instituigoes de estudos superiores com praticas de movimentos
sociais. Hoje estas propostas se multiplicaram no Brasil e 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, cidaddaos e movimentos sociais serve de base a criagdo de comunidades epistémicas
que convertem as institui¢des de estudos superiores num espaco de interconhecimento, onde os
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cidaddos e os grupos sociais podem intervir como sujeitos de conhecimento, ndo apenas como
aprendizes ou clientes. O autor lembra também a longa tradi¢@o latino-americana da pesquisa-
acdo que, na mesma linha da ecologia de saberes, situa-se na procura da reorientagdo 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-acdo social. Nos EUA, um movimento
semelhante ¢ o da “pesquisa comunitaria” (community-based research), organizado
internacionalmente na rede “conhecimento vivo” (living knowledge). Este movimento visa a
criar um espago publico de saberes onde a instituicdo de estudos superiores possa combater a
injustica cognitiva através da reorientagdo 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 fendomeno. Mas os fendmenos
sociais sdo constituidos por diferentes sujeitos em relagdo. E o proprio pesquisador se coloca
como um destes sujeitos em relacdo. O pesquisador interfere, pois, na configuragdo do proprio
fenomeno, objeto de sua pesquisa. Assim, a pesquisa no campo social sd se torna radical,
rigorosa e 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 interacao destes pontos de vista (“olhar do alto). Tal construgao
“tedrica” se torna possivel na medida em que, “metodologicamente”, o pesquisador se assume
como um sujeito (com suas opgdes, seu contexto, suas emogoes especificas) em relacdo 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 mediacdo, a partir dos quais as pessoas se identificam com grupos ou se
articulam em movimentos sociais, assumindo e implementando opgdes coletivas. Nisto reside,
em grande parte, a dimensdo politica da pesquisa e da atividade cultural.

CONHECIMENTO QUE EMERGE DOS ENTRELUGARES

Uma quarta implicagdo epistemologica da perspectiva conversitaria do conhecimento refere-se
ao carater relacional da elaboracdo 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 e outro, entre uma cultura e outra, entre um movimento social e outro, entre uma
institui¢do e outra, que se torna possivel o desenvolvimento de novas possibilidades de
significagdo e, conseqiientemente, do aprimoramento critico de cada um dos sujeitos
socioculturais em relagao.

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

A conversidade constitui-se como um campo dinamico, conflitual, imprevisivel e incontrolavel,
justamente porque ¢ um campo relacional, interativo e de luta. Neste sentido, a crise — em sua
dupla dimensédo de potencialidade e risco, assim como em seus multiplos significados de critica-
contestacdo, critica-radicalidade, critica-fluidez — ¢ inerente ao conhecimento conversitario.
Pois o reconhecimento reciproco entre os diferentes sujeitos, assim como entre seus respectivos
saberes, ndao € dado: nao é pressuposto, nem pode ser doado, mas é construido numa luta de
vida e morte entre os sujeitos e projetos. A relagdo de reciprocidade pode se configurar
sucessivamente e, no mais das vezes, simultaneamente como relagdo de parceria, de sujeicdo, de
oposicdo, de proposi¢do, de reposicdo®’, dependendo das agdes e reagdes, propostas e respostas
que vao sendo assumidas pelos sujeitos nas relagdes entre si € com seus respectivos contextos.
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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 institui¢do. 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 e
atribui¢oes que lhe sdo feitas por outros sujeitos, as reagdes do proprio sujeito e as reagdes de
outros. A constru¢do da identidade (que melhor seria cognominada de identifica¢do, como um
gerundio) é 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 ¢ simultdnea com multiplos outros sujeitos, cada um com reagdes ¢ interpretagdes
singulares, diferentes e por vezes contraditérias entre si. Complexo, também, porque o processo
de identificacdo se constitui na relagdo simultdnea com multiplos contextos. Deste modo, os
significados desenvolvidos pelo processo de identificacdo de um sujeito sdo constituidos de
maneira plurivalente e paradoxal, uma vez que se configura na trama de relagdes simultaneas
com diferentes outros sujeitos e com diferentes contextos. Cada um destes outros sujeitos e
contextos, por sua vez, desenvolve seus projetos e processos de identificacio de maneira
relacional, fluida, plurivalente, complexa. Por isso, a aparente estabilidade das institui¢des,
assim como das configuracdes identitarias, sdo efeitos discursivos continuamente sustentados e
subvertidos pela intensidade de todas as multiplas interagdes entre os diferentes agentes
pessoais e sociais.

Neste sentido, os papéis sociais fixados pela institui¢do universitaria (professor, pesquisador,
estudante, funcionario), 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 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 negociacdo e 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 elaboracao dos saberes e das relagdes de poder.

A perspectiva conversitaria de elaboragdo de saber-poder — emergente nos espacos de fronteira,
nos entrelugares constituidos pela interacdo entre diferentes sujeitos e contextos socioculturais,
em particular nas relagdes entre instituigoes de estudos superiores € movimentos sociais — pode
indicar uma estratégia importante para conduzir a reforma universitaria, pois reconhecer e
potencializar a interacdo fluida, complexa e paradoxal entre os diferentes sujeitos sociais e entre
seus respectivos contextos culturais é a forma mais eficaz de se combater os processos de
polarizacdo e separacdo, de hierarquizagdo e de exclusdo, em que se baseiam as diferentes
formas de sujeigdo pertinentes seja ao mercado, seja ao Estado, seja as instituicdes 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
véem na grande demanda pela formagdo superior um lucrativo campo a ser explorado
comercialmente. Da universidade, o mercado globalizado também requer a formacdo de mao-
de-obra e a produgdo de conhecimento técnico cientifico adequadas as suas novas demandas.
Mas esta demanda mercadoldgica ndo é a Unica, nem a principal, do ponto de vista social,
cultural e ecoldgico. 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 histérica que procuramos chamar a atencio, ao revisar
neste texto algumas experi€ncias de reforma universitaria singulares e, até mesmo, marginais,
em que, porém, se pode perceber a imensa vitalidade dos movimentos sociais que atravessam as
praticas de instituigdes universitarias. Ndo ¢ possivel fazer generalizagdes imediatamente a
partir destas experiéncias especificas. Mas este estudo pode ser um convite se observar cada
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contexto vivido, no sentido de se verificar as experiéncias singulares que estdo sendo
construidas nas institui¢des de estudos superiores e 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€éncia no mundo contemporaneo.
E o campo fecundo do que estamos chamando de conhecimento conversitdrio e que emerge no
campo do que Boaventura de Sousa Santos chama de conhecimento pluriversitario.

A reforma das institui¢des 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 sindnimo de descompromisso em relagdo as grandes demandas colocadas pelos diferentes
setores da sociedade. Também, numa perspectiva pluriversitaria, a sujeigdo do ensino superior ¢
da pesquisa cientifica aos interesses do mercado ou, mais ainda, a transformagdo da formagéo
superior e do conhecimento técnico-cientifico em mercadoria, significaria a exclusdo da grande
maioria dos grupos sociais da construcdo e da utilizacdo dos estudos superiores, assim como
agravaria os profundos riscos sociais e ecologicos inerentes ao modo de produgdo capitalista
hoje hegemoénico e globalizado®. Dai a necessidade de se potencializar a dimensdo
conversitaria das praticas e das instituicdes de estudos superiores. Isto significa que as
institui¢des de educagdo e de estudos superiores podem se configurar como instancias
ativadoras, sustentadoras e potencializadores de confrontos criticos e dialdgicos 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.

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

De um conhecimento cientifico produzido de forma homogénea e disciplinar, estd-se avancando
para a elaboragdo de formas heterogéneas e transdisciplinares de elaboracdo de conhecimento.
Mas o salto de qualidade se constituira 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 néo
sera reduzida ao seu carater elitista, ou utilitario, mas se configurara 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 interacdes dos
diferentes movimentos sociais.

A perspectiva conversitaria mira para além de uma pedagogia baseada no ensino, entendido
como transmissao de informagdes ou de teorias e técnicas, assim como para a superagdo da
perspectiva de formagdo de competéncias requeridas pelo mercado de trabalho. A formagao
superior constituir-se-4 nao apenas na aquisi¢ao individual de informagdes ou competéncias,
mas sobretudo na constru¢ao de processos educativos, entendidos como relacdo entre pessoas
mediatizadas pelo mundo e, simultaneamente, como relagdo entre contextos socioculturais
diferentes, mediatizados pelas agdes e interagoes das pessoas.

Na perspectiva da conversidade, enfim, a extensdo umiversitiria ndo se reduzird a uma
estratégia assistencialista de transferéncia de conhecimentos ou de prestagdo de servigos sociais,
nem se esgotara a vender seus produtos no mercado, mas potencializara a mediagdo
sociocultural. Ou seja, a pratica conversitaria se constituird em processos ¢ projetos de
articulacdo orgénica das instituicdes de estudos superiores com seus respectivos contextos
sociais, a0 mesmo tempo em que realizara projetos e processos de inclusdo dos mais diferentes
sujeitos socioculturais na vida académica, como parceiros na construgdo de iniciativas
avancadas de educag@o e de elaboracdo de conhecimento cientifico.

NOTAS
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Trabalho elaborado para discussdo no Grupo de Trabalho 6 — Educag@o Popular, na 27* Reunido Anual da
ANPEd (Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo), Sociedade, Democracia e
Educagdo: Qual Universidade?, realizada em Caxambu (MG), em 21-24/11/2004 (texto disponivel para
download in http://www.anped.org.br/27/diversos/te_reinaldo_fleury.pdf), assim como para discussdao no
Fulbright Brainstorms, Novas Tendéncias no Ensino Superior, realizado em Lisboa, Portugal, em 24-
25/9/2004. Neste ultimo evento, o resumo do texto foi apresentado sob o titulo “Intercultura e
universidade: a emergéncia do conhecimento conversitario”, na Sessdo 3 — Multiculturalismo, em debate
com Stephen Stoer; divulgado em <http://www.ccla.pt/brainstorms/release1.0/flash.htm>.

“Nao ha duvida da necessidade de enfrentar de imediato as emergéncias das
universidades federais, mas um enorme equivoco seria cometido se esse fosse
considerado o Unico problema da universidade, que permitiria ao sistema, caso
superado, um funcionamento satisfatério. As universidades federais representam
hoje uma pequena parte do sistema universitario brasileiro, privatizado ao longo dos
ultimos anos. Esse sistema, como ocorre no resto do mundo, enfrenta uma crise em
sua prépria esséncia. Isso exige, além do enfrentamento da emergéncia, medidas
imediatas de reorientacao rumo a uma grande reforma, que Ihe forneca uma nova
estrutura para enfrentar o século XXI” (Brasil, 2004).

Em paises que viveram recentemente em ditadura, a induc@o 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 servigo 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
indugdo da crise abriu ao setor privado a produgdo do bem publico da universidade e obrigou a
universidade publica a competir em condig¢des de concorréncia desleal no emergente mercado de servigos
universitarios. Nos paises que neste periodo passaram da ditadura a democracia, a afirmacdo da autonomia
das universidades foi de par com a privatiza¢do do ensino superior ¢ o aprofundamento da crise financeira
das universidades publicas. 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).

A filosofia humanista se configurava na preocupagdo de “formar o aluno como homem e como
profissional”, promovendo a “formag@o da consciéncia critica” através de cinco “disciplinas comuns”:
“Problemas Filosoficos e Teoldgicos do Homem Contemporaneo”, “Antropologia e Realidade Brasileira”,
“Psicologia”, “Metodologia Cientifica” e “Comunicacdo e Expressdo Verbal”. Estas disciplinas
chamavam-se de “comuns” porque todos os alunos ingressantes nos diversos cursos deviam fazé-las. Além
delas, o Ciclo Basico previa duas “disciplinas especificas” com o objetivo de introduzir o aluno ao curso
pelo qual optou.

A preocupagdo com o processo da aprendizagem enfatizava a necessidade de planejamento das atividades
pedagogicas, elaborado pelas equipes de professores responsaveis pelas cinco disciplinas comuns, e
articulado por uma Comissdo Coordenadora em torno de objetivos comuns (que convergiam para a
“formacdo da consciéncia critica”). O programa das disciplinas era visto como meio para suscitar
processos criativos na relagdo entre professor e alunos. Nesta relacdo, aparecia também a figura do
monitor, como um auxiliar do professor para facilitar uma relacdo de didlogo e confianga mutua. A
avaliacdo foi proposta no sentido de se fazer verificagdo continua da correlagdo dos objetivos propostos
com o desempenho dos alunos, do professor e do monitor. A avaliagdo era concebida também como
conjunta, pois a observagdo e os registros sobre o desempenho de cada aluno feitos por um professor
deviam ser comparados com os dos colegas para se fundamentar uma deliberagdo consensual sobre a
promogao ou reprovacao do aluno.

Procurou-se viabilizar a “integracdo disciplinar” em nivel de alunos, professores e coordenagdo. Em nivel
de alunos, esperava-se facilitar a interdisciplinaridade pela formagao de turmas de alunos matriculados em
diversos cursos. Em nivel de professores, a interdisciplinaridade era procurada nas equipes de professores
das “disciplinas comuns” ao elaborar os respectivos programas pedagdgicos, cuja integracdo era buscada
em nivel de coordenagdo geral, tendo como referéncia os objetivos gerais do Ciclo Basico. A articulacdo
entre os professores se dava também nas “interequipes”, formadas por professores, da mesma turma, que
se reuniam periodicamente para avaliar conjuntamente o desempenho de seus alunos.

“Tanto o multi- quanto o pluridisciplinar realizam apenas um agrupamento, intencional ou ndo, de certos
‘modulos disciplinares’, sem relacdo entre as disciplinas (o primeiro) ou com algumas relagdes (o
segundo): um visa a constru¢do de um sistema disciplinar de apenas um nivel e com diversos objetivos; o
outro visa a constru¢do de um sistema de um s6 nivel e com objetivos distintos, mas dando margem a certa
cooperagdo, embora excluindo toda coordenagdo” (Japiassu, 1976, p. 73).

“[...] para nds, ‘disciplina’ tem o mesmo sentido que ‘ciéncia’. E ‘disciplinaridade’ significa a exploragdo
cientifica especializada de determinado dominio homogéneo de estudo, isto €, o conjunto sistematico e
organizado de conhecimentos que apresentam caracteristicas proprias nos planos do ensino, da formagao,
dos métodos ¢ das matérias; esta exploragdo consiste em fazer surgir novos conhecimentos que se
substituem aos antigos” (Japiassu, 1976, p. 72).

A interdisciplinaridade implica numa “axiomatica comum a um grupo de disciplinas conexas e definida no
nivel hierarquico imediatamente superior, o que introduz a nocdo de finalidade” (Japiassu, 1976, p. 74).
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“Podemos dizer que nos reconhecemos diante dum empreendimento interdisciplinar todas as vezes em que
ele conseguir incorporar os resultados de varias especialidades, que fomar de empréstimo a outras
disciplinas certos instrumentos e técnicas metodoldgicos, fazendo uso dos esquemas conceituais e das
analises que se encontram nos diversos ramos do saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem,
depois de terem sido comparados e julgados. Donde podermos dizer que o papel especifico da atividade
interdisciplinar consiste, primordialmente, em langar uma ponte para ligar as fronteiras que haviam sido
estabelecidas anteriormente entre as disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada uma seu carater
propriamente positivo, segundo modos particulares e com resultados especificos” (Japiassu, 1976, p. 75).
“Em nivel de interdisciplinaridade, ter-se-ia uma relagdo de reciprocidade, de mutualidade, ou melhor
dizendo, um regime de co-propriedade que iria possibilitar o didlogo entre os interessados. Neste sentido,
pode dizer-se que a interdisciplinaridade depende basicamente de uma atitude. Nela a colaboracdo entre as
diversas disciplinas conduz a uma inferagdo, a uma intersubjetividade como unica possibilidade de
efetivacdo de um trabalho interdisciplinar” (Fazenda, 1978, p. 26).

A relagdo pedagodgica no Ciclo Bésico 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 Educa¢do da PUCSP, na concepgdo
deles mesmos. (Dissertagdo de Mestrado). Sdo Paulo: PUC-SP, 1975; esta dissertagdo tem os capitulos I e
II em comum com a de CASTELO, José Alberto Montenegro. O papel de professor das disciplinas
comuns do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e Educa¢do da PUCSP, na concepg¢do dos alunos.
(Dissertagdo de Mestrado). Sao Paulo: PUC-SP, 1975; MASETTO, Marcos Tarciso. 4 relagdo professor-
aluno na proposta do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e Educa¢do da PUCSP - explicitagdo de seu
embasamento teorico em Psicologia Educacional. (Dissertagdo de Mestrado). Sdo Paulo: PUC-SP, 1975;
RAMOS, Marilia Sampaio. Estudo da opinido do aluno sobre o Curso Basico da PUCSP para as dreas
de Ciéncias Humanas e Educagdo. (Dissertagdo de Mestrado). Sdo Paulo: PUC-SP, 1977 (cf. Fleuri, 1978,
p. 20-22).

Para uma abordagem mais detalhada da experiéncia do Ciclo Basico da PUC-SP, conferir Fleuri, 1978;
1982.

A especializagdo ¢ fator ndo s6 de incomunicagdo entre os especialistas, mas de esterilizagdo do
pensamento cientifico. “O especialista, dizia G. K. Chesterton, ¢ aquele que possui um conhecimento cada
vez mais extenso relativo a um dominio cada vez mais restrito. O triunfo da especializagdo consiste em
saber tudo sobre nada. Os verdadeiros problemas de nosso tempo escapam a competéncia dos experts,
porque os experts, via de regra, sdo testemunhas do nada. A parcela de saber exato e preciso detida pelo
especialista perde-se no meio de um oceano de ndo-saber e de incompeténcia” (Japiassu, 1976, p. 8-9).

“A divisdo do espago intelectual em compartimentos estanques cada vez mais restritos, a multiplicidade
das instituigdes que asseguram a gestdo de cada parcela do saber, culminam na formacdo deste sistema
feudal que rege quase todos os empreendimentos de ensino e de pesquisa, mormente nos ‘guetos’
universitarios. O especialista, na medida em que sua especialidade se transforma cada vez mais em
fortaleza, da curso a sua vontade de poder e de dominag@o. Sob pretexto de divisdo de trabalho, cada um
defende suas posigdes contra todos os inimigos de fora e de dentro. No espaco mental do conhecimento, os
itinerarios cientificos podem converter os especialistas em peritos em tatica e estratégia, uma vez que o
interesse fundamental ¢ muito mais o de fazer carreira que o de fazer avangar a ciéncia. O regime de
fragmentacdo e de pulverizagdo do saber ¢ ciosamente incentivado, pois serve para fortalecer as tiranias
magistrais, permite ao especialista dividir para reinar” (Japiassu, 1976, p. 94-95).

“Todos sabemos que a ‘ciéncia’ ¢ um fenomeno tipicamente ocidental. Sua invengdo, no sentido proprio e
atual do termo, ndo remonta além do século XVII. Ela se impds gragas a sua eficacia e as suas inumeras
aplicagdes técnicas. E ndo podemos esquecer que ela foi desde o inicio solidaria com a expansdo
colonialista” (Japiassu, 1976, p. 95).

“A nosso ver, foi uma filosofia das ciéncias, mais precisamente o positivismo, que constituiu o grande
veiculo e o suporte fundamental dos obstaculos epistemoldgicos ao conhecimento interdisciplinar, porque
nenhuma outra filosofia estruturou tanto quanto ela as relagdes dos cientistas com suas praticas. E sabemos
o0 quanto esta estruturacdo foi marcada pela compartimentacdo das disciplinas, em nome de uma exigéncia
metodologica de demarcagdo de cada objeto particular, constituindo a propriedade privada desta ou
daquela disciplina” (Japiasst, 1976, p. 96-97).

“Entre os obstaculos citados, parece ser este o de maior importancia, ja que a elaboragdo e ado¢do de uma
metodologia de trabalho interdisciplinar implicam na prévia superagdo dos obstaculos institucionais [...].
Essa metodologia postularia uma reformulagdo generalizada da estrutura de ensino das diferentes
disciplinas num questionamento sobre a validade ou ndo das referidas disciplinas em fungdo do tipo de
individuo que se pretende formar” (Fazenda, 1978, p. 47). A interdisciplinaridade pressupde um trabalho
de equipe em que cada participante seja capaz de observar as relagdes de sua disciplina com as demais,
sem negligenciar o terreno de sua especialidade, estabelecendo a problematica de pesquisa de maneira
clara, numa linguagem acessivel e segundo regras comuns.

O trabalho interdisciplinar pressupde grande dedicagdo das pessoas, o que exige condi¢cdes de espaco,
tempo, recursos econdmico-financeiros (cf. Fazenda, 1978, p. 49-50).

“A introducdo da interdisciplinaridade implica simultaneamente numa transformagdo profunda da
Pedagogia e num novo tipo de formacdo de professores. [...] Passa-se de uma relagdo pedagodgica baseada
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na transmissao do saber de uma disciplina ou matéria — que se estabelece segundo um modelo hierarquico
linear — a uma relagdo pedagogica dialdgica onde a posigdo de um ¢é a posigdo de todos. Nesses termos, o
professor passa a ser o atuante, o critico, o animador por exceléncia. Sua formagdo, substancialmente,
modifica-se: ao lado de um saber especializado (nisto concorreriam todas as disciplinas que pudessem
dota-lo de uma formagao geral bastante sedimentada), a partir portanto de uma iniciagdo comum, multiplas
opcdes poderdo ser-lhe oferecidas em funcdo da atividade que ira posteriormente desenvolver. [...] Precisa
receber também uma educacdo para a sensibilidade, um treino na arte de entender e esperar e um
desenvolvimento no sentido da criagdo e imaginacdo. A interdisciplinaridade sera possivel pela
participagdo progressiva num trabalho de equipe que vivencie esses atributos e que va consolidando essa
atitude” (Fazenda, 1978, p. 48-49).

“Digamos que a arqueologia, procurando estabelecer a constitui¢do dos saberes privilegiando as inter-
relagdes discursivas e sua articulagdo com as institui¢des, respondia a como 0s saberes apareciam e se
transformavam. Podemos entdo dizer que a analise que em seguida ¢ proposta tem como ponto de partida a
questdo do porqué. Seu objetivo ndo ¢ principalmente descrever as compatibilidades e incompatibilidades
entre saberes a partir da configurac@o de suas positividades; o que pretende ¢, em ultima analise, explicar o
aparecimento de saberes a partir de condigdes de possibilidade externas aos proprios saberes, ou melhor,
que imanentes a eles — pois ndo se trata de considera-los como efeito ou resultante — os situam como
elementos de um dispositivo de natureza essencialmente estratégica. E essa analise do porqué dos saberes,
que pretende explicar sua existéncia e suas transformagdes situando-o como pega de relagdes de poder ou
incluindo-o como peg¢a de um dispositivo politico, que em uma terminologia nietzcheana Foucault
chamara de genealogia” (Machado, in: Foucault, 1986, p. X).

“Podemos enunciar mais rigorosamente sua tese: as ciéncias empiricas e a filosofia podem explicar o
aparecimento, na época da modernidade, desse conjunto de discursos denominados ciéncias humanas
porque ¢ com elas que o homem passa a desempenhar duas fungdes diferentes e complementares no
ambito do saber: por um lado, ¢é parte das coisas empiricas, na medida em que a vida, trabalho e linguagem
sdo objetos — objetos das ciéncias empiricas — que manifestam uma atividade humana; por outro lado, o
homem — na filosofia — aparece como fundamento, como aquilo que torna possivel qualquer saber. O fato
de o homem desempenhar duas fungdes no saber da modernidade, isto ¢, sua existéncia como coisa
empirica e como fundamento filosofico, ¢ chamado por Foucault de a priori historico, e € ele que explica o
aparecimento das ciéncias humanas, isto é, do homem, considerado ndo mais como objeto ou sujeito, mas
como representagdo” (Machado, 1982, p. 124-125).

“O que caracteriza a reflexdo de Foucault em Les mots et les choses € especificamente a investigacdo de
uma ordem interna constitutiva do saber. E entdo que se coloca a questio da épistémé. Epistémé ndo é
sindnimo de saber; significa a existéncia necessaria de uma ordem, de um principio de ordenacao historica
dos saberes anterior a ordenagdo do discurso estabelecida pelos critérios de cientificidade e dela
independente. A épistéme ¢ a ordem especifica do saber; é a configuragdo, a disposicdo que o saber
assume em determinada época e que lhe confere uma positividade enquanto saber” (Machado, 1982, p.
148-149).

“Com o termo a priori o que pretende Foucault ¢ assinalar o elemento basico, fundamental, a partir de que
a épistéme ¢ condi¢do de possibilidade dos saberes de determinada época” (Machado, 1982, p. 150).

“Em suma, o enunciado ¢ uma fungo que possibilita um conjunto de signos, formando unidade 16gica ou
gramatical, se relacionar com um dominio de objetos, receber um sujeito possivel, se coordenar com
outros enunciados e aparecer como um objeto, isto é, como materialidade repetivel” (Machado, 1982, p.
170).

“Um discurso ¢ um conjunto de enunciados que tém seus principios de regularidade em uma mesma
formagao discursiva. Trata-se de um conjunto finito, de um grupo limitado, circunscrito, de uma seqiiéncia
finita de signos verbais que foram efetivamente formulados. [...] O discurso ¢ um conjunto de regras dado
como sistema de relagdes. Essas relagdes constituem o discurso em seu volume proprio, em sua espessura,
isto ¢, caracterizam-no como [...] pratica discursiva” (Machado, 1982, p. 170-171).

Neste sentido, a perspectiva de andlise do poder desenvolvida por Foucault parece muito fecunda: “o
poder vem de baixo; isto €, ndo hd, no principio das relagdes de poder, e como matriz geral, uma oposi¢ao
binaria e global entre os dominadores e os dominados, dualidade que repercuta de alto a baixo e sobre
grupos cada vez mais restritos até as profundezas do corpo social. Deve-se, ao contrario, supor que as
correlagdes de for¢ca multiplas que se formam e atuam nos aparelhos de producéo, nas familias, nos grupos
restritos e instituigdes, servem de suporte a amplos efeitos de clivagem que atravessam o conjunto do
corpo social. Estes formam, entdo, uma linha de forga geral que atravessa os afrontamentos locais e os liga
entre si; evidentemente, em troca, procedem a redistribuigdes, alinhamentos, homogeneizagdes, arranjos
de série, convergéncias desses afrontamentos locais. As grandes dominagdes sdo efeitos hegemdnicos
continuamente sustentados pela intensidade de todos estes afrontamentos” (Foucault, 1988, p. 90).

“Estes métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujeigdo
constante de suas forgas e lhes impdem uma relagdo de docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar de
‘disciplinas’. Muitos processos disciplinares existiam ha muito tempo; nos conventos, nos exércitos, nas
oficinas também. Mas as disciplinas se tornaram no decorrer dos séculos XVII e XVIII formulas gerais de
dominagdo. [...] O momento histérico das disciplinas € o momento em que nasce uma arte do corpo
humano, que visa nfo unicamente ao aumento de suas habilidades, nem tampouco a aprofundar sua
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sujeicdo, mas a formag@o de uma relagdo que no mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto ¢
mais util, e inversamente. Forma-se entdo uma politica de coer¢des que sdo um trabalho sobre o corpo,
uma manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos. O corpo humano
entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde” (Foucault, 1977, p. 126).
“O poder disciplinar [...] organiza-se assim como um poder multiplo, automatico ¢ andnimo; pois se ¢
verdade que a vigilancia repousa sobre individuos, seu funcionamento ¢ de uma rede relagdes de alto a
baixo, mas também até um certo ponto de baixo para cima e lateralmente; essa rede ‘sustenta’ o conjunto,
e o perpassa de efeitos de poder que se apdiam uns sobre os outros: fiscais perpetuamente fiscalizados. O
poder na vigilancia hierarquizada das disciplinas ndo se detém como uma coisa, ndo se transfere como
uma propriedade; funciona como uma maquina. E se é verdade que sua organizacdo piramidal The da um
‘chefe’, é o aparelho inteiro que produz ‘poder’ e distribui os individuos nesse campo permanente e
continuo” (Foucault, 1977, p. 158).

“Em suma, a arte de punir, no regime do poder disciplinar, ndo visa nem a expia¢do, nem mesmo
exatamente a repressdo. POe em funcionamento cinco operagdes bem distintas: relacionar os atos, os
desempenhos, os comportamentos singulares a um conjunto, que ¢ ao mesmo tempo campo de
comparagdo, espaco de diferenciagdo e principio de uma regra a seguir. Diferenciar os individuos em
relagdo uns aos outros e em fungdo dessa regra de conjunto — que se deve fazer funcionar como base
minima, como média a respeitar ou como o 6timo de que se deve chegar perto. Medir em termos
quantitativos e hierarquizar em termos de valor as capacidades, o nivel, a ‘natureza’ dos individuos. Fazer
funcionar, através dessa medida ‘valorizadora’, a coa¢do de uma conformidade a realizar. Enfim tragar o
limite que definira a diferenca em relagdo a todas as diferencas, a fronteira externa do anormal. A
penalidade perpétua que atravessa todos os pontos e controla todos os instantes das instituicdes
disciplinares compara, diferencia, hierarquiza, homogeneiza, exclui. Em uma palavra, normaliza”
(Foucault, 1977, p. 163).

“O exame esta no centro dos processos que constituem o individuo como efeito e objeto de poder, como
efeito e objeto de saber. E ele que, combinando vigilancia hierirquica e san¢do normalizadora, realiza as
grandes fung¢des disciplinares de repartig@o e classificag@o, de extragdo maxima das forcas e do tempo, de
acumulacdo genética continua, de composi¢do Otima das aptiddes. Portanto, de fabricacdo da
individualidade celular, organica, genética e combinatdria” (Foucault, 1977, p. 171).

“A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos doceis. A disciplina aumenta as forgas
do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui essas mesmas forgas (em termos politicos de
obediéncia). [...] Se a exploragdo econdmica separa a for¢a e o produto do trabalho, digamos que a coergdo
disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma aptiddo aumentada e uma dominag@o acentuada”
(Foucault, 1977, p. 127).

Este estudo focalizou a extensdo universitaria como espago de mediagdo entre universidade e movimentos
populares. Entretanto, tal mediacdo se processa também nas dimensdes do ensino e da pesquisa, segundo
dindmicas proprias, que requerem outros estudos especificos. Também nossa analise, naquela ocasido, teve
como principal referencial tedrico a concep¢do 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 producdo 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
saude, 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 “rebelido das diferengas”. E neste sentido
que estudos posteriores nos permitiram ampliar a concepcdo de luta de classes, tanto para compreender a
multiplicidade das contradi¢des sociais, para além da polarizacdo burguesia-proletariado, quanto no
sentido de se captar a transversalizacdo da dimensdo econdmico-politica pelas dimensdes culturais,
ecoldgicas, subjetivas das praticas sociais.

Na mesa-redonda Cultura Libertaria e Imaginario Social (Fleuri, 2000), realizada durante o Encontro
Internacional de Cultura Libertaria (Florian6polis, 2000), Christian Ferrer (da Universidad Nacional de
Buenos Aires, Argentina) focalizou o tema Gastronomia e Anarquismo. O expositor apontou que a historia
popular se transmite de forma oposta a forma com que se transmite a historia oficial. Esta ¢ transmitida
pelo Estado, de modo formal, enquanto que a historia popular se transmite de modo secreto e invisivel. A
comida, entre outros, tem sido um meio de manter a memoria de movimentos de resisténcia historicamente
subjugados. Assim, por exemplo, acontece com a histéria do movimento anarquista na Argentina. Em
1882, Malatesta e dois companheiros vao a Terra do Fogo, com a inteng@o de garimpar ouro para financiar
uma revolugdo. Nada encontrando, voltam a Italia. Em 1886, retornam a Argentina e fundam o sindicato
dos padeiros, que ¢ liderado pelos anarquistas até 1940. As bolachas (paturras) feitas pelos padeiros
anarquistas simbolizam “sacrilegamente” os simbolos do Estado (el casion — o exército; la cana — a
policia) e da Igreja (sacramento, suspiro de monja). Até hoje estas comidas fazem parte da cultura
popular, embora seus significados historicos originais estejam silenciados e seus sentidos de dominio ou
de resisténcia ja ndo sejam mais tdo evidentes no imaginario social. Assim a histdoria popular se transmite
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de formas secretas e imprevisiveis. A for¢a dos anarquistas residia sobretudo na sua capacidade de
potencializar as caixas de ressondncia dos significados elaborados pela cultura popular, valorizando as
formas de resisténcia e contestacdo ao poder autoritario do Estado e da Igreja.

O fato de as experiéncias inovadoras ou socialmente engajadas de reforma ou de extens@o universitarias
aqui focalizadas terem acontecido por iniciativa de instituigdes universitarias “comunitarias”, cujas
mantenedoras sdo a Igreja Catolica 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
instituicdes universitarias estatais, provocando a evasdo ou sujei¢do 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 e de intelectuais na década de 1960. Entretanto, algumas universidades confessionais de
tradi¢do 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 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 conotacdo 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 t€m acontecido de formas muito variadas em diferentes contextos e instituigdes, ao
mesmo tempo que também tem crescido a privatizagdo do ensino superior e a precarizagdo das
universidades publicas.

“Penso que ¢ um equivoco colocar a relagdo entre universidade e sociedade como relagdo de exterioridade,
isto é, tomar a universidade como uma entidade independente, que precisa encontrar mecanismos ou
instrumentos para relacionar-se com a sociedade. Ao contrario, a universidade é uma instituicdo social e
como tal exprime de maneira determinada a estrutura ¢ o modo de funcionamento da sociedade como um
todo. Tanto é assim que vemos no interior da instituigdo universitaria a presenga de opinides, atitudes e
projetos conflitantes que exprimem divisdes e contradigdes da sociedade como um todo” (Chaui, 2003).
“Uma oficina de ciéncia ¢ uma unidade que pode estar ligada a uma universidade e, dentro desta, a um
departamento ou unidade organica especifica, e que responde a solicitagdes de cidaddos ou de grupos de
cidaddos, de associagdes ou movimentos civicos ou de organizagdes do terceiro sector e, em certos casos,
empresas do sector privado para o desenvolvimento de projectos que sejam claramente de interesse
publico (identificacdo e proposta de resolug@o de problemas sociais, ambientais, nas areas do emprego, do
consumo, da saude publica, da energia, etc., etc.; facilitagdo da constitui¢io de organizagdes e associagdes
de interesse social comunitario; promogao de debates publicos, etc.). A solicitagdo ¢é estudada em conjunto
através de procedimentos participativos em que intervém todos os interessados e os responsaveis da
oficina de ciéncia. Estes ultimos contactam os departamentos ou especialistas da universidade em causa
ou, eventualmente, da rede inter-universitaria de oficinas de ciéncia potencialmente interessados em
integrar o projecto. Constitui-se entdo uma equipa, que inclui todos os interessados, e que desenha o
projecto e a metodologia participativa de intervencdo (A participagdo s6 ¢ genuina na medida em que
condiciona efectivamente os resultados e os meios e métodos para chegar a ele. Sob o nome de
participagdo e de outros similares, como, por exemplo, consulta, sdo hoje conduzidos projectos de
‘assisténcia’ Norte-Sul indisfargavelmente neo-coloniais). Em universidades de alguns paises (Dinamarca,
por exemplo), as oficinas de ciéncia sdo integradas nas actividades curriculares de diferentes cursos. Sdo
oferecidos seminarios de formagao para os estudantes que desejem participar em oficinas de ciéncia e os
trabalhos de fim de curso podem incidir sobre os resultados dessa participagdo. O mesmo se passa com a
realizagdo de teses de pos-graduag@o, que poderdo consistir num projecto que responde a solicitacdo a uma
oficina de ciéncia. As oficinas de ciéncia sdo uma interessante experiéncia de democratizagdo da ciéncia e
de orientag@o solidaria da actividade universitaria. Embora algumas delas — sob a pressdo da busca de
receitas no mercado — tenham evoluido no sentido de se transformarem em unidades de prestacdo
remunerada de servigos, os modelos solidarios continuam a ter um forte potencial de criagdo de nichos de
orientacdo civica e solidaria na formacao dos estudantes e na relagdo das universidades com a sociedade, e
de funcionarem como “incubadoras” de solidariedade e de cidadania activa. As oficinas de ciéncia sdo
apenas um entre varios exemplos de como a universidade, enquanto instituicdo publica, podera assumir
uma orientagdo solidaria tanto na formagao dos seus estudantes como nas suas actividades de pesquisa e
de extensdo. Para além das oficinas de ciéncia, outras iniciativas estdo em curso que visam a
contextualizagdo do conhecimento cientifico. Tém em comum a reconceptualizacdo dos processos e
prioridades de pesquisa a partir dos utilizadores e a transformagdo destes em co-produtores de
conhecimento. Veja-se, por exemplo, a contribui¢do dos doentes de Aids no desenvolvimento de ensaios
clinicos e da propria orientagdo da agenda de pesquisa da cura da doenga, no caso do Brasil e da Africa do
Sul” (Santos, 2004, p. 79-81; cf. Wachelder, 2003).

Em grego, o verbo Theorein, raiz etimologica do termo teoria, significa ‘ver’.
Michel Serres (1994) considera que existe uma filosofia virtual em cada preposi¢do da nossa lingua.
Assim, existe uma filosofia da transcendéncia na preposigao “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 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¢cdes pode contribuir para novos desenvolvimentos dessa filosofia
(cf. Gauthier, Fleuri, Grando, 2001).

38. O que esta em jogo, dadas as dimensdes e das contradigdes do mundo atual, ndo € apenas a necessidade de
elaborar reformas da universidade que assegurem a sustentagdo de um sistema econdmico e politico, mas a
propria sustentabilidade da vida em nosso planeta. A continuar no ritmo da exploracdo da natureza em
fung¢do do aumento em propor¢do geométrica da produtividade e da expansdo do mercado, segundo a
logica da apropriacdo privada dos meios de producdo e da acumulag@o das riquezas, o agravamento da
situagdo de miséria da maioria da populagdo mundial minaria as bases de sustentacdo deste mesmo sistema
econdmico-politico que a produz, e a destrui¢do dos recursos naturais tornaria insustentavel o equilibrio
ecologico necessario a manutengao dos seres vivos na Terra.
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