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Oscar Jara Holliday*

Desde que se crearon las universidades hace
ya mas de diez siglos hasta ahora, la educacion
llamada superior ha tenido grandes modificaciones
en sus contenidos, modalidades, estructura e
incluso mision. Por este motivo, no es de extrafiar
que en este “cambio de época” que vivimos (pues
no es solo una “época de cambios”) se produzcan
importantes cuestionamientos a su rol y su sentido,
asi como al tipo de relaciones que deben
establecer las universidades con el resto de la

sociedad de la que forma parte.

Nuestro punto de partida en esta reflexion es la
consideracion que cuando se habla de “la relacion
Ensefianza Superior - Sociedad” no podemos
hablar de ella como si fueran dos sujetos o actores
separados. No. La Academia son parte,
pertenecen a un entorno econémico, social, politico
y cultural que en cada momento y contexto
histérico les marca su sentido y sus desafios. Son
los desafios de la sociedad los que deben orientar
y definir el sentido de los desafios de las
instituciones de educacion superior. Estamos
hablando, entonces, de las relaciones entre la
universidad y el resto de la sociedad de la que
forma parte (sectores, organizaciones 'y
movimientos sociales politicos y culturales,
sectores productivos, gobiernos locales,

instituciones privadas y estatales, etc.).

1 PhD, educador popular y sociélogo, dirige el Centro de
Estudios y Publicaciones Alforja, en Costa Rica y es
presidente del CEAAL,(Consejo de Educacion Popular de
América Latina y el Caribe). Ha trabajado en procesos de
educacioén popular en todos los paises latinoamericanos y
de otras regiones y publicado libros y articulos sobre
Educacion Popular, Cambio Social, Metodologia Educativa
y Sistematizaciéon de Experiencias.
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Por ello es pertinente cuestionarse sobre qué
tipo de relaciones se deben establecer entre
Ensefianza Superior y la(s) Comunidad(es), como
nos invita a hacer este ndmero tematico de
Sinergias - Didlogos educativos para a
transformacédo social. Este cuestionamiento pone
en discusion y debate no sélo los vinculos
institucionales  formales, sino también los
enfoques, y concepciones del quehacer
universitario, asi como su estructura, modalidades
y criterios de funcionamiento. Pero principalmente
pone en discusién y debate el sentido ético, politico
y pedagégico de estas instituciones de cara al
compromiso social que debem tener con los
procesos de cambio y transformacion que les exige
la sociedad de la que forman parte con el fin de
contribuir a la construccién de relaciones sociales
democraticas, justas y equitativas que garanticen
el respeto de todos los derechos de todas las

personas.

Esta perspectiva y vocacion democratizadora
de las universidades ha estado presente, por
ejemplo, en América Latina, al menos desde hace
cien afos. En efecto, este afio se conmemora el
Centenario de la Reforma Universitaria de
Cordoba, importante movimiento social
principalmente estudiantil que en la Universidad de
Cérdoba, Argentina, produjo en 1918 un manifiesto
gue generé desde entonces una ruptura con el
modelo tradicional de universidad y promovio la
autonomia universitaria, el cogobierno, la libertad
de catedra, la extension universitaria entre otras
propuestas que hasta hoy son un referente del
guehacer de la educacién superior en la region?.
Hoy, cien afios después, esta reaccion de la
Reforma de Cérdoba contra el autoritarismo, la

mediocridad y el ser reflejo de una sociedad

2 Manifiesto Liminar de la Reforma Universitaria,
Cérdoba, 21 de junio 2018.

decadente, han cobrado nueva vigencia en las

universidades latinoamericanas.

Para el caso de Europa, ya hace algunos afios
(Boni et al, 2010) llamaban la atencién sobre la
urgente necesidad de cuestionarse la misién de la
universidad europea sefialando que se vivia uno de
los momentos més convulsos en la historia de la
educacion superior en ese continente. Proponian
entonces, superar las visiones predominantes en el
debate europeo sobre educacion: tanto la del
enfoque centrado en la productividad de invertir en
capital humano, como la del enfoque utilitarista y
adaptativo de competencias, para insistir
afirmativamente en impulsar, por el contrario, un
enfoque de capacidades que fortaleceria el
autodesarrollo y empoderamiento de las y los
estudiantes, considerando central no el educar
basicamente para la empleabilidad sin cuestionar
el modelo de sociedad vigente, sino para la
reflexion critica y la discusién argumentativa que
cuestionen las relaciones y modo de vida

hegemoénicos.

Se esté produciendo asi, en distintos lugares,
diversos movimientos cuestionadores a los
programas y politicas educacionales que en las
Ultimas décadas han impulsado organismos
internacionales, particularmente el Banco Mundial,
que presionan para que la universidad responda
mas directamente a las necesidades y estructura
de reproduccion de la globalizacién neoliberal en
una logica de mercado. De ahi que tanto en las
universidades latinoamericanas como en las
europeas y en otras regiones se estén generando
reflexiones, debates y propuestas que implican
repensar las relaciones entre  procesos
sociopoliticos y academia; entre practica y teoria;

entre conocimientos cientificos, tecnoldgicos y

http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/secret/cuad
ernos/mariategui/mariategui.pdf
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populares, y otros temas sustantivos, en funcién de
las demandas y exigencias de este momento

histérico.

Repensar la educacion superior y su campo de
relaciones implicard, por tanto, generar un aporte a
la definicibn del rumbo de transformaciones
sociales en general, buscando, como dicen Dora
Alicia Pérez et al. (2009,10) “la vinculacion posible
y deseable entre las politicas educativas y de
investigacion, produccion cientifica y tecnologica, y
un proyecto economico-politico que implique, en
las actuales condiciones, una perspectiva de
efectiva democratizacion de la sociedad, vale decir,
de superacion de la dinamica que reproduce y
tiende a ampliar la desigualdad en todos los

ambitos de la vida social”.

En este marco, cuestionarse las relaciones
entre Ensefianza Superior y Comunidad(es) exige
directamente mirar de forma critica el papel que
juegan en ellas los tradicionales tres “pilares” de la
educacion superior: docencia, investigacion y
extension (llamada también accién social,
compromiso social, proyeccion social dependiendo
de los contextos). Exige definitivamente
preguntarse sobre la relevancia y prioridad que
tienen cada uno de estos componentes, pues
normalmente encontraremos que la investigacion y
la docencia ocupan el lugar prioritario frente a la
accion y compromiso social de la llamada
extension, tanto en términos de presupuesto,
estructura, legitimidad o valoracién. Ademaés,
exigir analizar criticamente las interacciones que
tienen entre si estos tres componentes, pues
normalmente encontraremos que responden a

lineamientos, enfoques, estrategias y espacios

3 Es el caso de la Conferencia Mundial sobre
Participacion y Democratizaciéon del Conocimiento,
(Cartagena, Colombia, 12-19 junio 2017) organizada por
la Action Research Network of the Americas (ARNA) con
motivo de los 40 afios del primer simposio mundial sobre

institucionales separados, que no se alimentan
mutuamente y, por tanto, no logran generar una
sinergia que posibilite que la academia responda
de forma adecuada a las complejas situaciones y

demandas de la sociedad.

Frente a ello, es importante resaltar que
recientemente, al menos en América Latina, ha
tomado particular fuerza una reflexion critica en
torno a los fundamentos epistemoldgicos y pautas
metodolégicas de los procesos de investigacion
académicos y sus vinculos con la accion social y
una docencia comprometida, afirmando la
busqueda de una mayor “democratizacion del
conocimiento”s. Asimismo, el proceso de debate y
propuesta en torno a una “Extension Popular’
impulsado sobre todo por facultades brasileras del
area de la salud (Melo Neto y Carneiro Cruz, 2017)
o la propuesta de “Extension Universitaria Critica”
que en el marco de la ULEU (Unibn
Latinoamericana de Extension Universitaria) ha ido
proponiendo Humberto Tommasino (2016). Es el
caso, también de la convocatoria a todo un proceso
participativo de reflexién critica que redefina los
aspectos conceptuales, estructurales y funcionales
de la “Accion Social Universitaria” promovido por la
Vicerrectoria de Accion Social de la Universidad de
Costa Rica* o la creciente cercania a los procesos
de “Educacion Popular” que realizan varias
universidades, modificando su curriculo, creando
nuevas modalidades, articulando la docencia,
investigaciéon y accion social en una misma

dinamica e incorporando enfoques provenientes de

investigacion-accion que convoco Orlando Fals Borda en
1987: http://www.arna2017.unal.edu.co
4 https://accionsocial.ucr.ac.cr/forodeaccionsocial
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la “Investigacién Accion Participativa” y la

“Sistematizacion de Experiencias™.

Como un aporte importante a todo este proceso
de replanteamiento de la relacién Educacion
Superior-Sociedad, el Consejo Editorial de la
revista Sinergias - Dialogos Educativos para a
Transformagédo Social decidié dedicar este nimero
de la revista al tema de las relaciones Educacion
Superior y Comunidad(es), logrando presentarnos
interesantes contribuciones a los temas sefialados

anteriormente en esta introduccion.

Respecto precisamente a esta discusion mas
general sobre el papel de la universidad, en este
namero Graciela Tonon nos presenta El rol social
de la universidad en el siglo XXI: el trabajo de
UNICOM en el que resalta el compromiso
necesario de la universidad con las necesidades de
las personas que habitan la comunidad y su
empoderamiento, cumpliendo un rol de apoyo a la
construccion de la cohesion social, mejoria de la
calidad de vida de las personas superando las
desigualdades, en procesos en los que estas
personas de son consideradas  sujetos

protagonistas y constructores de ciudadania.

Profundizando histérica y conceptualmente en
el tema de Extension Universitaria, contamos con
el articulo de Ana Dubeux: Extensao Universitaria
no Brasil: democratizando o saber da universidade
na perspectiva do desenvolvimento territorial, en el
gue ademas de mostrarnos el proceso histérico
que ha seguido la extension en su pais y las
contradicciones que ha enfrentado, afirma su papel
clave en la democratizacion del saber en la medida
gue implica generar procesos transdisciplinarios y
construir un efectivo didlogo de saberes. Un aporte

particular esta dirigido a demostrar la importancia

5 Un claro ejemplo han sido los aportes generados por el
CEAAL (Consejo de Educacion Popular de América
Latina y el Caribe) que se encuentran en su revista La

de tener en un territorio el lugar de desarrollo de
una propuesta de construccién de conocimiento

compartido.

Dos articulos vinculan la reflexion tedrica con
practicas especificas en dos lugares muy
diferentes: en Aprendendo com os Guarani:
geocultura através do ensino, pesquisa, extensao
na universidade comunitaria, Ana Menezes y
Cheron Moretii de la Universidad Comunitaria de
Brasil afirman desde su experiencia con los
indigenas  Guaranies, que los métodos
participativos  que  articulan  investigacion,
ensefianza y extensién suponen una alternativa
epistemoldgica de co-aprendizaje que hace que la
identidad de la universidad se defina en la
comunidad. Como proceso de descolonizacién
intercultural, supone una labor éticamente
comprometida con la transformacion social que
reconoce la pluralidad de saberes. Asi, los
indigenas pueden dar clases en la universidad, asi
como la universidad da clases en las aldeas. Se
rompen asi las fronteras fijas entre universidad y

comunidad.

Albertina Raposo y Monica Mesquita en su

articulo A construcdo  colaborativa  de
conhecimento: serdq a transformacgdo social um
processo pedagogico?, reflexionan a partir de dos
experiencias en Portugal, como los procesos de
vida, de organizacién y de participacién social
publica significan procesos de aprendizaje,
procesos pedagdgicos que van mas alla de los que
tradicionalmente  estdn restringidos en las
escuelas. Se amplia asi la vision de la educacion a
la dimension reflexiva y transformadora que tienen

los procesos sociales.

Piragua 41: http://www.ceaal.org/v2/cpub.php?publica=0
y el Grupo de Trabajo de CLACSO sobre “Pedagogias
Criticas y Educacion Popular” https://www.clacso.org.ar
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Finaliza esta serie de articulos sobre este tema
del vinculo academia-comunidad, con un
interesante dialogo entre cuatro docentes
universitarios promovido por el propio equipo de la
revista Sinergias. De forma fluida, este didlogo nos
muestra que la extension universitaria en Portugal
es aln un empefio que requiere fortalecerse e
institucionalizarse, para convertirse efectivamente
en un pilar importante del quehacer académico,
junto con la investigacién y la docencia. Se
preguntan sobre como hacerlo y poder convertir
modalidades de vinculo que permitan trabajar no
para la comunidad, sino con las personas de las
comunidades, dando espacio para el encuentro
con sus propios saberes y como una forma de
vinculo con la docencia y la investigacion. Ademas,
el didlogo les va llevando a cuestionarse sobre el
papel de la academia con respecto al conjunto de
la sociedad, a través de este vinculo concreto con
las comunidades, identificar sus tensiones y formas
limitadas o instrumentalizadas de poner en
practica, para construir procesos transdisciplinarios
y de vinculo inter-universitario, pese a las
dificultades que se enfrentan, principalmente por la
vision tradicional que se tiene del rol de las
universidades y su funcion reproductora dentro de
la sociedad. Finalmente se plantean algunas pistas
interesantes de lineas de accion que podrian
impulsarse para hacer del quehacer académico un

aporte a la transformacion social.

Este nimero de la revista contiene otros aportes
muy ricos, como el articulo de Vanessa Andreotti:
Educacéo para a expanséo de horizontes, saberes,
vivéncias, afetos, sensibilidades e possibilidades
de (co)existencia, el cual rompe con la estructura
tradicional de escritos académicos para proponer
metaforas para imaginar otros paradigmas de
conocimiento, y el Bruce Damons, Deidre and
Heloise de la Universidad de Sudafrica, University

Community Engagement: living the contradiction,

que nos presenta como en el contexto del post-
apartheid en Sudéafrica, se busca redefinir el rol
tradicionalmente central de las universidades como
productoras de conocimiento, debido a la
incorporacion del  “compromiso comunitario”
(community engagement) que, como experiencia
viva y nueva, pone en tension este rol tradicional
exigiéndole compromiso con los procesos de

transformacion social.

El comentério de Arnfinn Nygaard al documento
The New European Consensus on Development
"Our World, our Dignity, our Future” presenta los
términos en que se ha construido un nuevo
consenso sobre el Desarrollo en Europa, teniendo
como referencia los Objetivos de Desarrollo
Sostenible y la Agenda 2030, indicando las
tensiones de la situacion actual y, por tanto, la
necesidad e importancia de reforzar los procesos
de Educacién para la Ciudadania Global y el
compromiso y trabajo conjunto con las

organizaciones sociales, ONG y la academia.

Complementa este numero una recension
sobre el resultado de la investigaciéon campesina
realizada sobre el impacto del Algodon Bt, un
algodon transgénico producido por la transnacional

Montsanto, en Burkina Faso.

Como es habitual, se publican diversos
materiales y recursos recientes, asi como
resimenes de trabajos académicos considerados
relevantes en los campos de la Educacion para la

Transformacion Social.

Finalmente podemos sefialar que este nimero
de Synergias seguramente va a convertirse en un
importante instrumento para el dialogo critico, el
debate y la construccion de propuestas e iniciativas
de transformacion en el espacio académico. Sus
contenidos no solo nos muestran argumentos y

fundamentaciones conceptuales y tedricas



interesantes y ricas, sSin0 que nos presentan
experiencias y pistas de accion inspiradoras para
poder vincular la teoria con la practica; para
articular la investigacion con la accion social y la
docencia para “reinventar” las formas vy
concepciones de la llamada “extensién”
universitaria, potenciando el dialogo de saberes y
el compromiso activo con procesos de
transformacion en los que las personas de las

comunidades sean sujetos protagonistas.

El desafio de formarnos como ciudadanas y
ciudadanos responsables y comprometidos con
nuestro momento histérico y no educarnos como
simples consumidores o reproductores del sistema
vigente y su logica mercantilizada, atraviesa
centralmente esta pregunta sobre las relaciones
entre ensefianza superior y comunidades, como
atraviesa centralmente todo esfuerzo educativo
gue quiera responder a este cambio de época,

pues como dice Paulo Freire:

“E preciso, porém, que tenhamos na
resisténcia que nos preserva vivos, na
compreensao do futuro como problema e na
vocagao para 0 ser mais como expresséo da
natureza humana em processo de estar
sendo, fundamentos para a nossa rebeldia e
ndo para a nossa resignacdo em face das

ofensas que nos destroem o ser.

O mundo n&o é. O mundo esta sendo. Como
subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que
dialeticamente me relaciono, meu papel no
mundo ndo é s6 de quem constata o que
ocorre mas também o de quem intervém
como sujeito de ocorréncias. Nao sou
apenas objeto da Histéria mas seu sujeito
igualmente” (Pedagogia da Autonomia —

Saberes necessarios a pratica educativa).

10
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DOSSIER TEMATICO

EXTENSAO UNIVERSITARIA NO BRASIL:
DEMOCRATIZANDO O SABER DA
UNIVERSIDADE NA PERSPECTIVA DO
DESENVOLVIMENTO TERRITORIAL

Ana Dubeux?

Resumo

O Brasil € um pais de tradicao colonial e, nesta perspectiva, sofre historicamente a influéncia de tendéncias, ideias e modelos dos
paises da Europa e dos Estados Unidos na implantacdo de modelos na economia, na salde, na politica e também na educacéo.
Esses processos de “transplante” de ideias, nem sempre sdo bem-sucedidos pois nem sempre levam em consideragcao as
caracteristicas politicas, sociais, econdmicas e culturais do pais. A extensdo universitaria, € de certa forma uma ideia importada,
mesmo se ao longo dos tempos, o conceito vai se transformando e sendo cunhado a partir da 6tica e das questdes relevantes da
realidade brasileira. O presente artigo, visa, a partir de um histérico inicial da extenséo universitaria no Brasil, apresentar a evolugao
do conceito, indicando como, nos dias atuais, as concepgdes evoluiram de processos pontuais de intervencao na realidade para
processos mais amplos de desenvolvimento territorial, provocados a partir da necessidade de democratizagéo do acesso ao saber
que é produzido no interior da universidade. Buscaremos, para além do conceito, esbogar aspectos relativos a evolugdo metodoldgica
inerente a este processo, mostrando como a extensdo universitaria no Brasil tornou-se hoje um importante instrumento de
transformacéao social desenvolvido pela universidade brasileira.

Palavras-chave: Extensdo universitaria; Universidade; Educacéo popular; Desenvolvimento territorial, Brasil.

1 Professora do Departamento de Educacgédo da Universidade Federal Rural de Pernambuco, membro do Nucleo de
Agroecologia e Campesinato (NAC-UFRPE).
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1. Introducéo

O Brasil tem uma histéria universitaria tardia. Até aos anos 30 praticamente, o pais vive um modelo
agroexportador onde a agricultura e o extrativismo eram a base, o que significava uma sociedade cujos niveis
de escolaridade pouco elevados estavam atrelados ao projeto politico econdmico e social que se tinha para o
pais. Os primeiros cursos universitarios, principalmente direito, filosofia e medicina, implantados no Brasil de
maneira isolada no final do século XIX, serviam aos filhos da elite que ndo eram enviados a Europa para
efetivar seus estudos. A colonizacdo impds ao pais uma légica excludente do ponto de vista do acesso da

maioria da populacéo a escolarizacdo em geral e a universidade, neste periodo, ndo era uma prioridade.

Segundo Romanelli (1999), no periodo que vai de 1891 a 1910 foram criadas 27 escolas superiores,
algumas delas futuras universidades, mas as primeiras universidades tém sua origem apenas no final da
década de 20, o que significa que ainda ndo temos um século de histéria e vida universitaria no pais. No
entanto, a condicdo de pais colonizado e considerado como “subdesenvolvido” pela Europa e EUA, fez com
gue as universidades brasileiras fossem criadas com uma caracteristica peculiar: a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao?. Isto significa que a perspectiva adotada desde a criagdo € que a universidade
brasileira deveria prestar um servico a sociedade, na perspectiva da democratizacdo do conhecimento nela
produzido, uma vez que a auséncia de outras instituicbes educativas de porte lhe conferia um papel

diferenciado no processo de desenvolvimento do pais, que iniciava a criagcao de seu parque industrial®.

Assim, é nos anos 30 que o movimento “escolanovista” liderado por Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo,
Lourenco Filho, dentre outros, inicia um movimento pela criacdo de escolas publicas e gratuitas no pais, e,
mesmo se este movimento estava direcionado a escolarizagédo basica, gera também a necessidade de termos

formac&o de profissionais de nivel superior para atuar nas diferentes areas do pais em plena industrializagéo.

z

Além disso, é importante evidenciar que o sistema educacional brasileiro foi construido no avesso da
maioria dos paises. Isto porque a escolarizacdo da populagéo nado interessava as elites e assim, vimos num
primeiro momento a montagem do sistema universitario, que até aos dias atuais € gratuito e de qualidade, em
detrimento da educacéo basica - num pais de dimensdes continentais, criar um sistema publico de educacao
significava muito investimento e prioridade politica, coisa que os dirigentes brasileiros ndo se interessariam
até aos anos 80 quando de fato a educacao passa a ser uma universalidade a partir de muitas pressées dos
movimentos sociais do pais. A prioridade foi entdo para a universidade, responsavel pela formagéo dos filhos
da elite dirigente, cujo nimero era bem inferior. O Brasil apresenta assim na atualidade uma piramide

educacional invertida, onde a maioria da populacao que frequenta a educagao publica que é gratuita, ndo

2 Consideramos importante definir de maneira rapida a extens&o universitaria para que os leitores dos paises onde ela ndo
se faz presente possam se dar conta do seu significado, embora esta questéo seja abordada nos momentos subsequentes
do texto. Compreendemos como extensao universitaria a atuagdo da universidade junto as diferentes camadas da
populagédo, seja através de agbes pontuais, seja através de acdes de longo prazo, contribuindo para a democratizacéo do
saber produzido em seu interior.

3 Efetivamente, o modelo agroexportador até entdo em vigor, onde o Brasil importava produtos industrializados e exportava
produtos agricolas e riquezas naturais, a exemplo dos minérios, sofre um impacto profundo com a primeira guerra mundial
e 0 pais se vé obrigado a construir seu proprio parque industrial no sentido de ser autbnomo em relagdo aos paises
industrializados.
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consegue ingressar na universidade publica e gratuita que continua a ser frequentada majoritariamente pelos

filhos da elite.

Neste sentido, a extensao universitaria assume um papel muito importante, pois é através dela que grande
parte da populacdo conseguiu acessar durante muitos anos ao conhecimento produzido no interior da
universidade. Esta realidade tem-se modificado a cada dia, com a introducdo do sistema de cotas que
privilegia, na maior parte dos casos, os estudantes da escola publica. Percebemos ainda a evolucdo do
conceito, das metodologias e das praticas de extensdo universitaria no pais, salientando que a mesma néo
representa uma prioridade efetiva nas politicas publicas de financiamento da a¢éo da universidade, onde o
ensino e a pesquisa ocupam lugares privilegiados, mas muitos avan¢os aconteceram no sentido do seu efetivo

compromisso com a transformacéo social.

Neste artigo, buscaremos compreender os fenébmenos que marcaram a histéria da extensdo universitaria
no Brasil, entendendo como sua concepgao deixa de ser difusionista e passa aos poucos a adotar um carater
de construgdo coletiva de conhecimentos numa perspectiva dialégica, ou seja, de construcdo coletiva de
conhecimentos com os atores sociais. Esta Ultima perspectiva, caminha na dire¢do de construir nos territérios
onde a acgdo universitaria se faz presente uma outra légica de desenvolvimento onde as demandas dos
diferentes atores presentes no territério sdo trabalhadas de forma articulada na dire¢cdo da transformacao

social.

O presente artigo estara assim organizado em trés partes principais. Na primeira delas, denominada
Origens da extensdo universitaria no Brasil, buscaremos explorar as diferentes raizes e fontes que
influenciaram a forma como a extensao universitaria se organiza no Brasil. Influéncias europeias e americanas
foram importantes neste sentido e buscaremos de forma sintética analisar estas origens, buscando

compreender como a extensao universitaria brasileira se impregna dessas diferentes fontes histéricas.

Na segunda parte, Extensao Universitaria brasileira: a evolucéo do conceito, buscaremos analisar como as
origens da extensdo universitaria influenciaram a concepcédo inicial que se implanta nas universidades
brasileiras. Esta concepcéo, se transforma ao longo do tempo, evidentemente a partir das transformacdes
sociais, politicas, culturais e econdmicas do pais. Analisaremos esta evolucdo, buscando dar énfase aos

aspectos mais presentes na atualidade.

Finalmente, na terceira e JUltima parte, intitulada Extensdo universitaria; do difusionismo ao
desenvolvimento territorial, buscaremos analisar como a evolu¢é@o do conceito e da concepc¢éo de extenséo,
a partir dos anos 90, influenciam as metodologias e praticas. Desde a sua implantagdo, muitos aspectos se
modificam e saimos de uma concepc¢do mais voltada para acdes pontuais para uma concepgdo mais ampla,
de longo prazo, onde a universidade chega na realidade numa perspectiva mais ampla de desenvolvimento

territorial, buscando um trabalho transdisciplinar onde a interface com o ensino e a pesquisa sé&o essenciais.

Os limites de um artigo dessa envergadura ndo nos permitirdo abordar de maneira aprofundada cada um
dos tdpicos, mas esperamos poder oferecer ao leitor uma viséo global de como a extens&o universitaria se
organiza no Brasil a partir de uma concepc¢ao historica que demonstra que, apesar dos poucos investimentos,

o Brasil tem na extensdo universitaria um importante instrumento de democratizacéo do saber produzido na
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universidade. Um saber onde o dialogo com a realidade permite, a construcao do conhecimento significativo,
onde as diferentes problematicas do cotidiano ressignificam a acdo dos diferentes atores da universidade que

trabalham de maneira conjunta com os atores da sociedade.

2. Origens da extens&o universitaria no Brasil*

Segundo Valois (2000), a extensao universitaria tem suas origens nos processos de educagdo popular
europeia coordenados pela elite, quando estas se encarregam de organizar atividades que permitem ao povo
acessar as redes de construcdo do conhecimento existentes em cada época; e pode ser considerada como
uma invencédo inglesa. A historiografia da extenséo inicia-se no final do século XVIII, mas sua divulgacao,
expanséo, sistematizacdo, e mesmo sua verdadeira implantacao, sé acontecem na segunda metade do século
XIX, exatamente na época que em meio a grandes transformacdes socioeconémicas, aparece, pouco a pouco,

a universidade moderna.

A partir de 1867, a Inglaterra, pioneira na revolugdo industrial, comeca a sentir-se ameacada pelos EUA e
pela Alemanha e sente a necessidade de garantir custos de producdo cada vez mais baixos para permanecer
competitiva no mercado internacional®. Nesta época, apés o desmonte do monopdlio anglicano sobre o ensino
superior, principalmente nas universidades de Oxford e Cambridge, “diversas pequenas universidades foram
criadas para oferecer educagao superior aos dissidentes da religido anglicana, como por exemplo o People’s
College em Sheffield, o Workingman’s College em Londres, o Owens College em Manchester...” (Valois, 2000,
p 27). A autora afirma ainda que em 30 anos (de 1854 a 1877), a universidade inglesa conseguiu fazer bem

mais do que havia feito no século precedente.

Esta abertura da universidade democratiza 0 acesso ao ensino superior, ndo ainda para toda a populagéo,
mas para os jovens da burguesia, classe em plena efervescéncia na época. Entretanto, a inser¢éo desses
jovens no sistema de ensino superior vai-se repercutir em toda a sociedade inglesa. As primeiras experiéncias
gue correspondem a versdo moderna da extensdo universitaria foram vivenciadas neste periodo quando tais
jovens ofertavam “cursos noturnos” para a classe trabalhadora avida por aceder a educacéo ofertada pela
universidade. No entanto, € importante salientar que, apesar do publico ser de trabalhadores, o tipo de
atividade ofertada nédo se afastava do tipo de educacao dispensada nas universidades inglesas da época, ou
seja, uma educacdo muito afastada da realidade onde a retérica era a ténica. Apesar disto, 0 movimento se

expande na Europa e, em quase todos 0s paises, temos noticias de experiéncias similares. (Valois, 2000)

Dentre as diferentes iniciativas europeias, a experiéncia das universidades populares na Fran¢a deve ser
destacada, pois exercera uma influéncia decisiva na forma como este tipo de iniciativa vai ser implantada no

Brasil no inicio do século XX. A comuna de Montreuil, importante iniciativa operaria francesa, gera um

4 Grande parte do que apresentaremos neste tépico, é contelido da nossa tese de doutorado em sociologia “Education,
Travail et Economie Solidaire: le cas des Incubateurs Technologiques de Coopératives Populaires au Brésil”, defendida
em fevereiro de 2004 na Université de Paris | — Panthéon — Sorbonne.

5 O pais possuia na época operarios menos qualificados e sua classe média era a menos escolarizada da Europa. Esta é
a razao para que no pais o panorama educacional se modifique de forma consideravel no final do século XIX, motivado
pelo principio de que uma democracia nao pode ser construida sem uma populagédo instruida e bem informada.

12 Sinergias — didlogos educativos para a transformacgéo social | janeiro 2018 — n.° 6



movimento “ndmade” nos cafés, bares, pragas, onde seus membros se encontram para realizar debates e
reflexdes sobre filosofia, ciéncias sociais, politica e arte. Esta iniciativa ird gerar a criacdo, em 1899 da
universidade popular em Paris, que influencia de maneira muito forte as primeiras ideias de extenséo

universitaria no Brasil.

Finalmente, a terceira fonte histdrica importante para a criacdo das primeiras experiéncias de extensao
universitaria no Brasil vem dos Estados Unidos®. Foi ap6s a onda de desenvolvimento do século XIX que as
ideias extensionistas ganham amplitude neste pais. O sistema criado funda-se nas caracteristicas do sistema
inglés, mas é resultado de iniciativas ndo universitarias, num primeiro momento. Isto se da sobretudo gracas
ao apoio politico de Benjamin Franklin e ao apoio financeiro de filantropos como, por exemplo, John Lowell. A
experiéncia mais emblematica foi a do American Lyceum que, por volta de 1840, tornou-se referéncia para a
educacao de adultos. Neste periodo foram criados aproximadamente 3000 liceus no pais. Tais “escolas”
tinham como propdésito a “auto cultura”, processo educativo realizado a base de informagdes “racionais e Uteis”

e debates sobre os problemas do cotidiano (Dubeux, 2004).

E como essas trés grandes fontes historicas chegam no Brasil? O movimento de expanséo da educacao
popular europeu, primeiro embrido da extenséo universitaria, vivenciado na segunda metade do século XIX,
chega no Brasil assumindo contornos que ndo estavam presentes nas ideias originais. A partir da Ultima
década do século XIX, segunda década da republica, aparecem as primeiras experiéncias, mesmo que na

época o pais ndo dispusesse ainda de um sistema de ensino superior (Valois, 2000).

As primeiras experiéncias foram baseadas tanto no modelo americano de “university extension”, quanto no
modelo francés de “universidades populares”. As experiéncias que se inspiraram do primeiro modelo foram
organizadas a partir de normas institucionalizadas da sociedade burguesa capitalista, e integradas face a
ideologia do grupo social hegeménico. Por outro lado, as experiéncias cuja fonte de inspiracdo foram as
universidades francesas foram criadas e organizadas, na sua maioria, em contextos operarios e com um
objetivo emancipador, com a participagéo de intelectuais influenciados por ideias positivistas e anarquistas
gue, apesar de uma origem social diferente, estavam vinculados, ao menos pelo discurso, as problematicas
enfrentadas pela classe trabalhadora. Esta dicotomia persiste até os dias atuais, quando observamos as
experiéncias de extensao universitaria no contexto brasileiro. Neste periodo ndo observavamos de forma mais

explicita os objetivos de transformacgé&o social presentes na extensao universitaria na atualidade.

Segundo Valois (2000, p.131), foi no Rio de Janeiro que apareceu a primeira preocupagao de “levar a
universidade ao povo, mesmo antes que existissem universidade no Brasil”. Mas pouco tempo depois, foram
criadas as “Universidades Populares”, que tinham como objetivo “oferecer instrugéo superior e educagéo social
ao proletariado, através da difuséo do saber e da beleza em todas as suas formas, principalmente pela oferta
de cursos e conferéncias”. Uma segunda experiéncia foi a das Universidades Livres criadas por volta da
segunda metade do século XX. Foram “universidades” criadas no Brasil apds a instalagdo da republica, para

compensar a caréncia de oferta educacional do governo, a exemplo do que fizeram a universidade de Manaus,

6 Este pais, nascido em pleno liberalismo e inspirada por este Ultimo, tinha como principios fundamentais: uma fé profunda
no individuo, a crenga na eficiéncia do saber, a vontade de ofertar uma educagao igualitéria, a busca incessante por um
saber liberal e técnico e o apoio de iniciativas publicas e privadas.
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do Parana e de Séo Paulo, entre outras. A grande diferenca em relacdo a experiéncia francesa é que estas
experiéncias ja nasceram de maneira vinculada a uma universidade e, além disso, os cursos ofertados tinham

um carater elitista completamente desprovido do contetido politico inerente a experiéncia francesa.

Por volta dos anos 20, iniciam-se as primeiras experiéncias de “University Extension”, baseadas no modelo
inglés e norte-americano. Estas experiéncias, vinculadas a criacdo das primeiras universidades brasileiras,
estavam mais em sintonia com o discurso hegemonico dos grupos dominantes da sociedade brasileira.
Destaque-se que é exatamente neste periodo que comeca o processo de industrializacdo brasileiro, pais que,
pela quantidade de terras que detém, possui grande tradicdo de oligarquias agrarias que tém guardado

historicamente o comando politico do pais.

No periodo compreendido entre 1930 a 1964, o pais viveu diversas transformacgdes, mas a mais importante
delas foi o inicio do processo de consolida¢do do estado brasileiro, acompanhado de varias perturbacdes
internacionais, a exemplo da segunda guerra mundial e das crises econémicas por ela gerada. De 1930 a
1945, vivemos a era Vargas, onde se implantou o chamado estado novo, periodo onde diferentes reformas
educacionais foram implantadas, inclusive no que se refere ao ensino superior. A reforma Francisco Campos
de 1931 (decreto n° 19 851 de 11/04/1931), cria o primeiro estatuto das universidades brasileiras que da pela
primeira vez um caréter oficial a extenséo universitaria. O que se percebe na formulacdo do decreto € o carater
“difusionista” da extens&o universitaria que serve: a) para divulgar o saber; b) restrita a cursos e conferéncias;
c) utilitarista; d) como controle ideoldgico para resguardar os interesses nacionais; €) voltada para o grande
publico; f) de amplitude definida. Ou seja, a extensao universitaria neste periodo ndo serve aos interesses da
populacdo, nem tem objetivo de fomentar processos de transformacéo social, pois serve principalmente para
difundir a cultura elitista existente.

Nos anos 50, a necessidade crescente de mao-de-obra qualificada aumenta a presséo popular pelo acesso
a universidade para aceder aos novos empregos gerados pela industrializagdo. Neste periodo, as campanhas
de alfabetizacdo de adultos, os circulos de cultura, os movimentos de cultura popular organizados, e
influenciados pelas ideias de Paulo Freire, se vinculam de certa forma a caracteristica das universidades
populares pois possuiam forte carater politico e buscavam garantir processos emancipatorios aos
trabalhadores. No entanto, todas as iniciativas deste periodo foram aniquiladas apds o golpe militar de 64,

consideradas como subversivas no contexto politico instalado ap6és o golpe.

A influéncia anglo-saxénica na extensdo universitaria brasileira registra maior presenca nas universidades
rurais. Por exemplo, segundo Valois (2000, p.230), a Universidade de Minas Gerais, seguida pela Universidade
de Vicosa, assinam acordos de cooperagdo com 0 governo norte-americano com o objetivo de “adaptar o
ensino e a pesquisa ao modelo dos “Land Grant Colleges”, através, principalmente, da criacdo de programas
de pos-graduacdo em ciéncias agrarias”. Estes acordos, criados num momento em que os EUA buscavam um
maior controle politico sobre a América Latina, incluiam a difusdo de modelos e préticas de extenséo rural a

partir das universidades, a partir de projetos em parceria com 0s agricultores de seus respectivos territorios.

O golpe de estado de 1964, com suas pretensbes de movimento revolucionario, transfere ao estado

brasileiro um grande poder sobre a sociedade civil e as instituicdes sociais. Isto representa o fermento ideal
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para os segmentos alinhados com o regime politico implantado, a fim de desenvolver um tipo especifico de
extensdo ao mesmo tempo em que desarticulam as iniciativas e aspiracdes dos setores que vinham
provocando um movimento de luta por direitos de igualdade e justica social e que, evidentemente, ndo estavam
ideologicamente em acordo com os “proprietarios do poder”. A educagao, em todas as suas manifestacdes &
uma importante arma de transmissao de ideologia e assim, 0s novos governantes tratam de efetivar um
conjunto de reformas educacionais’, entre elas a do ensino superior. Neste bojo, a extensdo universitaria
assume uma perspectiva de desenvolvimento comunitario e serve de instrumento para difusdo da ideologia
promovida pelos militares no periodo, a exemplo do Projeto Rondon que enviou milhares de jovens em

diferentes regifes do Brasil, com missdes de educacéo para o desenvolvimento, a partir da ideologia militar.

Ao olhar para a evolugdo da extensdo universitaria no Brasil até a década de 80, quando comecga o
processo de redemocratizagdo no pais, percebemos que duas grandes correntes a influenciam. A primeira
delas, com ideias vinculadas as universidades populares francesas, presentes sobretudo no periodo que
antecede o golpe militar de 1964, que geraram muitos movimentos populares que se articulam com uma
efervescéncia politica de luta pelos direitos humanos e politicos no pais. Estas iniciativas conviviam, ainda que
de forma discreta, com outras iniciativas mais difusionistas, criadas a partir da influéncia anglo-saxdnica de
“university extension” erigidas sobretudo no momento pés-golpe. Mas o que nos salta aos olhos é a améalgama
existente com a educacao popular e sua utilizacdo como instrumento de transmissao ideolégica em ambos 0s
tipos de experiéncia. A seguir, analisaremos a estrutura da extens&o universitéria, a partir do conceito e da
metodologia que a mesma emprega, no cendrio brasileiro a partir dos anos 90, inclusive com 0s ataques mais
recentes que sofre na nova tentativa de golpe politico que enfrenta o Brasil desde a destituicao da presidenta

Dilma Roussef por impeachment em 2016.

3. Extensao universitaria: do difusionismo ao desenvolvimento territorial
3.1 Final dos anos 80, inicio da década de 90... uma nova concepcao

A partir dos anos 80, o Brasil inicia o seu processo de volta a democracia. Um movimento na sociedade
faz com que elei¢cdes diretas sejam decretadas no final desta década e a volta de exilados politicos e a

retomada das instituicdes democréticas passam a indicar que um novo momento se inicia.

No periodo da ditadura, a organizagdo da vida universitaria havia sido muito alterada em funcao,
principalmente, das mudancas estruturais realizadas com o objetivo de adaptar a universidade ao regime
politico e ideolégico em vigor. Por exemplo, a criagdao do “sistema de créditos”, ideia originaria das
universidades americanas, desmantela grupos de estudantes e professores e cria uma certa cultura do

individualismo, pois os estudantes determinam seu percurso e os professores ndo se vinculam mais a um

7 A grande maioria das reformas educacionais implementadas neste periodo, sofrem forte influéncia dos acordos
MEC/USAID, celebrados a partir de 1965. A influéncia norte americana neste periodo € muito evidente e era a USAID
qguem determinava em grande parte as grandes estratégias para a educagdo nacional. No caso especifico da reforma do
ensino superior, 0 seu objetivo principal era de melhorar sua eficacia, modernizando-a, flexibilizando sua organizagédo
administrativa e formar recursos humanos de alto nivel para o pais.
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curso, mas a um departamento, ofertando disciplinas em diferentes cursos. Os estudantes nao pertencem
mais a uma turma, eles devem “pagar” as disciplinas do sistema de créditos, sem necessariamente se vincular
a um grupo universitario de um curso. Por outro lado, em uma mesma disciplina estavam por vezes alunos de
diferentes cursos, o que impedia a proximidade entre professores e destes com os estudantes e a adaptagéo

do conteddo a um determinado perfil.

No entanto, pouco a pouco, a universidade é interpelada pela sociedade no sentido de participar ao

movimento de redemocratizacdo do pais. Segundo Figueiredo (2000, p. 44) a universidade é

“..interpelada por setores mais criticos da sociedade (particularmente os movimentos de
professores e estudantes que se fortalecem a partir da reabertura politica), e é chamada a

assumir sua responsabilidade social face as questées do mundo contemporaneo. ”

E assim, buscando contribuir para o movimento mais amplo da sociedade, torna-se fundamental que a
universidade, com todo seu aparelho estrutural e cientifico, abra suas portas para que uma verdadeira troca
com a sociedade aconteca, ndo apenas no sentido de trocar conhecimentos e saberes, mas também para,
numa nova perspectiva e sentido do seu papel, exercer sua funcao primeira: a constru¢cdo do conhecimento.
Segundo Kwasaki (1997) é fundamental que as universidades possam desenvolver projetos articulados de

ensino, pesquisa e extensao que estejam mais préximos das demandas sociais e econdmicas da sociedade.

E, no processo de redemocratizacao do pais, a universidade se vé obrigada ultrapassar seus muros para
ir na direcdo da sociedade. Internamente, as instituicBes universitarias também passam a integrar o debate da
redemocratizagéo, lutando para que, a exemplo do que a sociedade clamava, a escolha de seus dirigentes
também pudesse ser feita pelo voto dos segmentos que a compunham. A partir de meados dos anos 80,
acontecem as primeiras eleicdes diretas para reitores de universidades brasileiras. Esta mudanga provoca
pelo menos duas consequéncias importantes sobre a extensao universitaria. A primeira delas € a reagéo “em
cadeia” que se da entre professores e estudantes, pois seus organismos coletivos (sindicatos, organiza¢des
estudantis), que haviam perdido for¢ca no periodo do regime militar, sdo retomados por dirigentes mais
democréticos que, por sua vez, também contribuem para a eleicdo de dirigentes mais engajados com 0s
movimentos de professores, estudantes e técnicos. Uma segunda reacao interessante € que 0 engajamento
dos dirigentes eleitos ultrapassava os muros da universidade, pois, ndo somente eles respondiam aos
interesses dos grupos que o elegeram, mas principalmente, se comprometiam de forma mais ampla com as
demandas da sociedade. Este compromisso com a transformacao social passa a ser um importante eixo de
orientacao estratégica da acdo da universidade e a extensdo comega a ser considerada como importante

elemento articulador da pesquisa e do ensino, a servico da sociedade.

Estas mudancas também estéo vinculadas a um outro movimento mais amplo, de acirramento da crise
paradigmatica que atravessa a humanidade. Segundo Santos (1997, p. 223) “as mdltiplas crises das
universidades sao afloramentos da crise paradigmética da modernidade e é por isto que sé podem ser
resolvidas no contexto de resolugdo desta ultima”. E, supondo que o projeto de modernidade atingiu seus
limites, consequentemente o projeto de universidade construido nestas bases também os atingiu. O que se

impde para a universidade é, portanto, a necessidade de “(...) repensar suas fungbes tradicionais e descobrir

16 Sinergias — didlogos educativos para a transformacgéo social | janeiro 2018 — n.° 6



no seu interior quais s&o as novas praticas que conduzem a uma ruptura e a transigcao paradigmatica, isto &,

um novo nivel, no qual a inovagéo tera um papel muito importante.” (Braga et al., 1997, p. 27)

A fase de transicao paradigmatica da ciéncia moderna para uma ciéncia pés-moderna pressupde rupturas
e sobretudo, a necessidade de rever e ressignificar o modelo cartesiano e linear de construcdo do
conhecimento, buscando construir um modelo mais holistico de relacdo com a vida num planeta mais
sustentavel. Neste sentido, Santos (1997, p.224) afirma que: “é dificil para a universidade de instaurar este
compromisso, reunindo cidadaos e universitarios em auténticas comunidades interpretativas, que pudessem
superar as interagcdes usuais nas quais os mesmos sao sempre forcados a renunciar a interpretacdo da

realidade social que lhes circunda.”

O propulsor destas rupturas € justamente a existéncia de debates e reflexdes transdisciplinares sobre a
crise paradigmatica, para melhor compreender o periodo de transicdo em que se encontram, buscando definir
os contornos de um futuro diferente. Tais debates, que devem emergir das universidades elas mesmas,
estimula a formacdo de novos conceitos, metodologias e praticas pedagogicas e de construcdo do
conhecimento, que possam servir de ponto de partida para debates ainda mais amplos, formando assim uma
espécie de circulo virtuoso. Isto significa uma transformacédo nas bases epistemoldgicas do agir universitario
onde o linear da lugar ao complexo, onde o disciplinar abre as portas ao transdisciplinar, onde as
interpretacdes da realidade possam ser articuladas no esfor¢o coletivo mais amplo, pois o reducionismo

positivista nos “cega” a complexidade das problematicas existentes na realidade contemporanea.
E sobre os desafios colocados para o futuro da universidade, Santos (1997, p.230) afirma ainda que:

«(...) Numa sociedade desencantada, o re-encantamento da universidade pode ser uma das vias
de simbolizar o futuro. A vida universitéria cotidiana tem um forte componente lidico que favorece
a transgressao simbdlica do que existe, e ela é racional porque existe. Da transgressao igualitaria
a criacao e a satisfacdo de necessidades expressivas e ao ensino e aprendizagem concebidos
como praticas ecolégicas, a universidade organizara festas do novo senso comum. Essas festas
serdo configuracbes de alta cultura, cultura popular e cultura de massas. Através delas, a
universidade terd um papel modesto, mas importante no re-encantamento da vida colectiva sem
o qual o futuro nao é apetecivel, mesmo se viavel. Tal papel € assumidamente uma micro-utopia.

Sem ela, a curto prazo, a universidade s6 tera curto prazo.»

Observando os elementos descritos sobre o contexto brasileiro do inicio dos anos 90 e buscando refletir
sobre o debate paradigmatico da ciéncia atual, buscaremos compreender a nova perspectiva de extensao
universitaria que passa a se construir no Brasil a partir deste momento. Em 1987 é criado o Férum de proé-
reitores de extensao das universidades publicas brasileiras (FORPROEXT). Esta iniciativa é oriunda da eleicédo
de reitores mais comprometidos com as causas da sociedade, que passam a escolher como pré-reitores de
extensdo pessoas engajadas e comprometidas com as mesmas, que por sua vez, lutam para que a extensao
ocupe um lugar mais privilegiado nas universidades do que esteve até entdo, sobretudo no que se refere a

sua concepcao, institucionalizacdo e financiamento.
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Estes aspectos nao podem ser discutidos de maneira separada, pois somente se avancarem numa mesma
direcdo poderdo provocar um verdadeiro impacto nas praticas de extensdo. A primeira dificuldade, por
exemplo, era a auséncia de uniformidade das praticas, em funcdo da falta de institucionalizacdo. O
FORPROEXT passa entdo a discutir a conceituacao da extensdo para que as praticas pudessem ser um
pouco mais uniformes em termos das universidades brasileiras, sobretudo no que se refere ao fortalecimento
da articulagdo com o ensino e a pesquisa. Desde sua criagao, o férum de pro-reitores reline-se periodicamente
a partir de tematicas centrais, das quais citamos algumas: Conceituacao e institucionalizacdo da extenséo
universitarias; A relacdo universidade e sociedade; Extensdo, cultura e cidadania; além de muitas outras

tematicas.

A partir dai o forum reconceitualiza a extensdo que passa a ser definida como “(...) o processo educativo
gue articula ensino e pesquisa de forma indissociavel e que torna viavel a relacdo transformadora entre
universidade e sociedade(...) A extensdo é ndo apenas a principal ferramenta para este processo dialético
entre teoria e a préatica, mas é também um trabalho interdisciplinar que favorece uma visdo integrada do social
no interior da universidade” (FORPROEXT, 1990, p.14). Entretanto, a tarefa mais dificil enfrentada pelo férum
continua até hoje sendo a institucionalizacdo da extensdo que passa também pela definicdo de politicas

publicas mais efetivas de financiamento da mesma, a exemplo do que ja ocorre com a pesquisa.

Com um conceito de extensao que supde a existéncia de atividades com diferentes contornos, levando em
conta a tradicdo existente na universidade brasileira, as atividades de extensdo passam a ser classificadas

como: a) Programas; b) Projetos; ¢) Cursos; d) Prestacao de servicos; €) Eventos; f) Produtos académicosé.

Finalmente, ndo poderiamos deixar de evidenciar que de 2003 a 2016 o Brasil teve o Partido dos
Trabalhadores a frente do governo federal. Neste periodo, em funcdo de sua proposta um pouco mais
comprometida com a classe trabalhadora, a extensdo se fortalece na universidade. Na perspectiva de
aproximar a universidade da sociedade e, sobretudo, de ressignificar os rumos dos processos de constru¢cao
do conhecimento em nossas universidades. Isto se faz principalmente a partir da criagdo de editais especificos
de financiamento para a extensao universitaria, que até entdo eram inexistentes, e, mais importante, da

insercdo da extensdo mesmo em parte dos editais destinados ao financiamento de pesquisas.

3.2 A concepcéo que influencia no desenvolvimento territorial

A concepcdo de extensdo universitaria desenvolvida a partir dos anos 90 no Brasil, deixa de lado a
perspectiva da difusdo de conhecimentos e passa a ser concebida como um processo educativo onde o
dialogo de saberes cientifico e popular € o cerne, mesmo se a concepc¢ao difusionista persiste em algumas
acOes. Nesta perspectiva a educagéo popular nos termos definidos por Freire (1970), passa ser importante

instrumento de construcao coletiva do conhecimento. N&do basta a universidade pensar sua acéo a partir de

8 E assim que é organizado em 2001 o primeiro Plano Nacional de Extens&do (PNE) que representa um importante avancgo
na organizacdo da extensdo nas universidades brasileiras. O plano vai influenciar de maneira importante, por exemplo, o
gue se esperava dos estudantes, considerados como futuros “profissionais cidadéos”, recusando o carater assistencialista,
paternalista e moral dado a extensdo em momentos histéricos anteriores. Um outro elemento importante do plano é a
organizagdo da extensdo a partir de eixos estratégicos e tematicos, a exemplo de desenvolvimento sustentavel; promogao
da saude e qualidade de vida; educagéo basica; cultura; direitos humanos; entre outros.
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uma intervencdo pontual, mas é preciso pensa-la de maneira articulada com uma estratégia de

desenvolvimento territorial.

Compreendemos aqui o territério ndo apenas numa perspectiva geografica, mas sobretudo como espaco

de construcao de identidades coletivas. Concordamos assim com Milton Santos (2002, p.10):

“O territério ndo € apenas o conjunto dos sistemas naturais e de sistemas de coisas superpostas.
O territdrio tem que ser entendido como o territério usado, ndo o territério em si. O territério usado
€ o0 chdo mais a identidade. A identidade é o sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O
territério € o fundamento do trabalho, o lugar da residéncia, das trocas materiais e espirituais e

do exercicio da vida.”

Neste sentido, parece pertinente de se apoiar na visdo do desenvolvimento territorial desenvolvida por
Moulaert e Nussbaumer (2008) que, a partir de uma aproximacgéo multidimensional, o definem a partir de uma
“leitura ampliada das liberdades humanas e na capacidade dos humanos de satisfazer suas necessidades
(...)", leitura que “(...) proclama a satisfacdo das necessidades humanas pelas iniciativas de articulagédo de

multiplas parcerias, facilitada pela inovacao nas relacdes sociais de desenvolvimento”.

Se observarmos as mudangas centrais entre as concepg¢fes difusionista e dialégica de extensao

universitaria, perceberemos alguns pontos como importantes elementos de comparacéo:

Elemento Extenséo difusionista Extensdo dialdgica
Ciéncia linear cartesiana, logo, a L -
~ S . | Processo dialégico de construcao
L extensao tem o objetivo de difundir . -
Principios . do conhecimento onde o dialogo de
o} conhecimento que 0s . :
; saberes esta na centralidade.
pesquisadores produzem.
Refletir com a populagéo sobre as
Objetivos Difundir o conhecimento problematicas do territério e agir

para transforma-lo

Objeto da extenséao

O conhecimento produzido pela
universidade

O dialogo de saberes popular e
cientifico

Articulacdo com o ensino e a
pesquisa

Acontece de maneira indireta pela
difusdo dos conhecimentos da
pesquisa

Indissociabilidade. A extenséo é o
ponto de partida do ensino e da
pesquisa

Articulagao com o territério

Pode acontecer, mas de maneira
pontual

E essencial pois é a reflexéo sobre
as probleméticas encontradas

Como a acdo se da a partir das

~ . I . . . roblematicas do territorio, tem
Transformacéo Social N&o ha uma intencionalidade P e
intencionalidade na sua
transformacao.

Quadro 1 - Comparando a extensao difusionista e dialogica

Elaboracéo da autora
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E assim, a universidade se coloca na relacdo com a sociedade a partir de um novo lugar, muitas vezes
servindo como grande articuladora de atores que lutam pela transformacdo social do territério. Para
desenvolver uma acgéo nesta direcdo, algumas mudancas importantes precisam acontecer, das quais algumas
delas estédo sistematizadas por nos a partir do trabalho desenvolvido junto a Incubadora Tecnoldgica de
Cooperativas Populares da UFRPE (INCUBACOOP-UFRPE)® e de outras acBes de extensdo numa

perspectiva de desenvolvimento territorial sustentavel (Dubeux, 2013).
Destacamos como principais elementos para uma agéo neste sentido:

e A utilizacdo de principios de trabalho que respeitem a diversidade, garantindo a igualdade de
género, o respeito a0 meio ambiente, o respeito aos significados culturais das caracteristicas
étnico-raciais, entre outros;

e Aconsciéncia coletiva (equipe da universidade e grupos que recebem as equipes) de que estamos
trabalhando numa perspectiva contra hegemdnica de desenvolvimento que vai na direcdo da
construcdo de um outro paradigma;

e A militancia pela constru¢do de uma ciéncia com outro significado, onde todos sao participes dos
processos de constru¢do do conhecimento, sobretudo que considere a complexidade da realidade
a partir de principios como a transdisciplinaridade e a pluralidade metodoldgica;

e A mudanca da relacdo com o saber, de uma perspectiva mais linear para outra mais complexa;

e Aimplicagéo de diferentes niveis de ensino, com estudantes e professores que criam circulos de
aprendizagem entre si;

e A co-construcdo de saberes com 0os movimentos sociais no processo de aprendizagem coletiva
sobre o territério;

o A formagcéo diferenciada de estudantes, comprometidos com as causas sociais;

e A mudanca nos tempos de acompanhamento, de acdes pontuais para a¢des a longo prazo;

e A sistematizacao de experiéncias, como elemento de organizagéo coletiva do didlogo de saberes

e dos resultados da pesquisa-agéo.

Para que estes elementos sejam uma realidade, muitos desafios ainda se fazem presentes. O principal
deles é a auséncia de apoio institucional, com politicas claras de financiamento da extensdo universitaria,
processo que sempre esta atrelado a presenca de um governo mais ou menos comprometido com as causas
populares no poder. Mas, para além disso, os desafios colocados pelo FORPROEXT na década de 90 ainda

continuam presentes e a institucionalizacdo da extens&o constitui um outro elemento importante.

Um outro desafio importante € a visdo da sociedade sobre a universidade, pois sempre se espera que a
universidade tenha um papel de difusdo do saber. As pessoas ndo se sentem participes do processo de
construcdo do conhecimento pois sempre apresentam uma visao distorcida deste ultimo, no sentido de que

apenas a universidade é capaz de produzir ciéncia. Transformar a autoestima dos participantes, para que

9 As Incubadoras Tecnolégicas de Cooperativas Populares séo laboratérios vivos de articulagéo entre ensino, pesquisa e
extensdo existentes nas universidades brasileiras, que trabalham desde a perspectiva da economia solidaria o
desenvolvimento de a¢des articuladas em um determinado territério, capazes de promover o bem viver para as populacées
envolvidas. Na UFRPE, desde 1999 foi criada a Incubadora Tecnolégica de Cooperativas Populares INCUBACOOP) que
vem desenvolvendo desde entdo um trabalho de extensédo universitaria apoiado na l6gica do desenvolvimento territorial.
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possam compreender que também sao capazes de produzir conhecimentos € uma problematica a se enfrentar

de maneira sistematica e, portanto, prevista na metodologia.

4. Concluséao

Um olhar sobre a origem e a historia da extens&@o universitaria no Brasil nos permite analisar alguns
aspectos importantes. As influéncias presentes na construcdo da concepcdo brasileira, vindas das
experiéncias de universidade popular na Franga e da University Extension na Inglaterra, consolidaram dois
modelos de extensdo: um difusionista e outro dialégico (Freire, 1983). Até hoje, as duas concepc¢bes co-
existem, apesar do avango da concepgdo nacional em diregdo a uma extensao dialégica. A tendéncia que
vemos nas universidades brasileiras € que os professores que estdo mais ligados as ciéncias exatas e da
natureza tendem a ter uma acdo mais difusionista enquanto que os que séo vinculados as ciéncias humanas

e sociais optam mais frequentemente pela opgéo dialdgica, que vem tomando cada vez mais corpo.

Um segundo elemento de concluséo, € que estas origens, assim como a condi¢cdo de pais colonizado,
fizeram com que a extens&o universitaria se consolidasse, em articulagdo com 0 ensino e a pesquisa, como
um dos eixos do tripé da universidade brasileira, caracteristica bem particular que n&o esta presente em todos
0s paises. Apesar disso, a distancia entre a universidade e a sociedade ainda se faz presente e muito ainda
precisa ser feito para que a democratizacdo do acesso a universidade e dos processos de construcdo do

conhecimento aconteca.

A concepcéo de ciéncia que orienta a a¢do universitaria € uma outra problematica a ser enfrentada se
guisermos pensar numa universidade mais proxima da sociedade. O paradigma linear e positivista que orienta
0s processos de constru¢cdo do conhecimento na universidade possui caracteristicas que vao na direcdo
oposta da constru¢do de uma extensao universitaria dialdgica. A organizagéo disciplinar, a falta de dialogo
entre professores e destes com seus estudantes, em funcdo de um modelo educativo vertical, a prioridade
para uma pesquisa voltada para interesses distantes das problematicas sociais, a inexisténcia de uma
estrutura curricular onde a extensao esteja incluida como ponto de partida de imersao no territério para
compreensao dos problemas mais globais, entre tantos outros problemas, ainda estdo distantes de serem

resolvidos.

Finalmente, apesar da concepg¢do de extensdo universitaria brasileira ter avancado na perspectiva
dialdgica, a concepcéao, a auséncia de politicas claras de financiamento e a falta de institucionaliza¢éo ainda
sdo um problema. Refletir e debater essas trés questdes no ambito interno da universidade ndo séo
suficientes. E necessario criar um ambiente mais amplo de debate na sociedade, e sobretudo no dialogo com
o governo federal, para conseguirmos avangos nessa area. Necessario destacar que considerar as demandas
dos movimentos sociais é elemento essencial para que esta nova concepcao de ciéncia se instaure pouco a

pouco.

Por fim, gostariamos de tecer algumas considerag@es finais acerca da relagao entre extensao universitaria

e desenvolvimento territorial. O que orienta a logica do desenvolvimento no planeta é o modelo capitalista, que

Sinergias — didlogos educativos para a transformagao social | janeiro 2018 — n.° 6 21



pressupde uma ciéncia conectada com o mercado e afastada das demandas sociais. Pensar uma ciéncia
conectada com a sociedade implica necessariamente a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao
pensando o territorio como locus de desenvolvimento da proposta de construcéo de conhecimento. Para tanto,
€ necessario termos clareza do carater contra-hegemonico desta escolha, e dos desafios que estao nela
colocados. S6 assim a universidade sera capaz de organizar as novas “festas do senso comum” citadas neste
texto da obra de Santos (1997), para podermos imaginar um futuro mais interessante para as préoximas

geracoes.
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APRENDENDO COM OS GUARANI:
GEOCULTURA ATRAVES DO ENSINO,
PESQUISA, EXTENSAO NA UNIVERSIDADE
COMUNITARIA

Ana Luisa Teixeira de Menezes! & Cheron Zanini Moretti 2

Resumo

A partir de praticas de ensino, pesquisa e extensdo com indigenas Guarani, realizadas no interior do Rio Grande do Sul, Brasil,
problematizamos a busca por uma geocultura propria da universidade. Através da investigacdo-acao-participante e auto etnografias
indigenas temos registrado algumas contribuicdes para a constituicdo de parcerias entre indigenas e a universidade comunitaria.
Rodolfo Kusch e Paulo Freire séo alguns dos interlocutores no encontro de saberes ao sul epistémico e no dialogo intercultural.

Palavras-chave: Extensédo universitaria; Geocultura; Guarani; Epistemologias do sul; (Des)colonialidade.

1. Introducéo: sujeitos culturais com e sem cultura

O presente texto possui carater ensaistico-reflexivo em que se problematiza a pratica de pesquisa, de
ensino e de extensdo com indigenas guarani, na Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC), no estado do
Rio Grande do Sul, Brasil. Através de metodologias participativas de pesquisa, tais como investigacdo-acao-
participante e auto etnografias indigenas, apresentamos o que consideramos serem algumas contribui¢cdes

para a constituicdo de dialogos entre atores sociais, grupos étnicos e universidade comunitaria, fortalecendo a

1 Pés-doutoranda no Programa de Pés-graduagéo em Educagdo na UFRGS, com holsa sénior CNPq, sob a orientagdo da
professora Dra. Maria Aparecida Bergamaschi. Professora no departamento de Psicologia e no Programa de Pds-
graduacdo em Educacéo da Universidade de Santa Cruz do Sul-UNISC, Brasil. Vice-lider do Grupo de Pesquisa CNPq:
Peabiru / UFRGS. E-mail: luisa@unisc.br.

2 Professora no Departamento de Educagdo e no Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo da Universidade de Santa
Cruz do Sul- UNISC, Brasil. Vice-lider no Grupo de Pesquisa-CNPq: Educacéo, Trabalho e Emancipacdo/UNISC. E-mail:
cheron@unisc.br.
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autonomia de uma producdo epistemolégica descolonizadora, na qual universidade e comunidade se

transformam mutuamente, tanto nos seus aspectos tedrico-metodoldgicos quanto epistemolégicos.

Tais praticas de pesquisa e de extensdo com os indigenas guarani tém evidenciando a riqueza da
pluralidade intercultural, redimensionando os papéis de educadores indigenas, de professores/as e estudantes
universitarios numa légica comunitaria e co-participativa na producao do conhecimento. Destacamos a busca
continua da coeréncia entre alternativas epistemolédgicas e metodoldgicas na autodeterminacéo dos sujeitos,
na co-aprendizagem na relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. E, mais recentemente, a busca pela

compreenséao da dimenséo descolonizadora desse tripé como parte de um grande campo, o da educacao.

Entendemos que a universidade, ao cultivar a aproximac¢do com a cultura guarani, encontra sua identidade
no contexto comunitario, bem como a cultura como solo e semente, portanto, propria para o cultivo. A partir da
perspectiva desenvolvida por Kusch (2012), poderiamos dizer que se trata de um encontro com a geocultura
gue reconhece a importancia da no¢éo educativa na qual o/a indigena tem como dimensdao central buscar as
respostas a partir de sua propria cultura. Podemos pensar em um estar ai educativo que nutre a ideia da
semente como poténcia do vir a ser fruto, da cultura como solo e raiz. A cultura é pensada como um horizonte

simbdlico do estar e a interculturalidade, um espaco de aprendizagens e transformacoes.

O encontro com os indigenas na universidade, mais especificamente com os guarani, afirma um projeto de
educacdo que busca um pensamento totalizador que suporta a contradigdo (Kusch, 2012). Os indigenas
despertam nos sujeitos universitarios um pensamento intercultural no ato relacional. Com isso, nega-se o vazio
conceitual e afirma-se a aprendizagem vivencial e educativa geocultural. Deixando nascer o pensamento
intercultural, uma universidade pode-se deixar interculturalizar, encontrar um sentido de educag&o no entorno

comunitario, um enraizamento no solo que habita e é habitada numa “educagao domiciliada™.

O que isso tem significado na constituico em nossos projetos de pesquisa e de educacdo? O
reconhecimento e a valorizacdo da atividade de extensdo como base para uma articulagdo da vivéncia
educativa comunitaria que, numa razao do estar, enquanto professoras, estudantes e técnicos universitarios,
possibilita sermos “sujeitos culturais com cultura”. A partir de universos simbolicos proprios, em contraposi¢cao
ao que muitas vezes temos produzido em nossas universidades, situadas na critica de Kusch (2012),
entendemos que a produgao de “sujeitos culturais sem cultura” é parte importante da ciéncia moderna. A
apropriacéo de ideias eurocéntricas e de referéncias conceituais sem raiz, sem autenticidade e sem vivéncia
tem sido, portanto, o lugar comum da mesma. Esse autor nos convida a superar o0 vazio intercultural e aponta

na direcdo de um encontro com uma:

Racionalidade mais profunda, mais proxima aos nossos conflitos... uma necessidade de
convivéncia para que a racionalidade deste seja compreendida enredada em seu proprio modo
de viver, seu projeto vital e cultural. Superar o modo convencional de fazer pesquisa e constituir

um trabalho de campo que escute, que considere a relacdo sujeito-sujeito, que permita

3 Por educagdo domiciliada se entende, com base em Rodolfo Kusch (2012), o encontro e reconhecimento do solo no
processo educativo; significa pensar a partir de nossa propria cultura, do proprio lugar, de nds mesmos, estabelecendo
dialogos reflexivos em nossa prépria realidade, com os sujeitos que nela habita.
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encontrar o fundamento do humano mesmo. Ser um sujeito existente implica em ser um sujeito
pensante. (Kusch, 2012, p.210).

Na medida em que assumimos como fundamental a compreenséo historica para a interpretacao do mundo,
tomamos como nosso ponto de partida a Conquista da América (1492). Diferente do ponto de partida da
modernidade europeia, nos deparamos com o colonialismo e a emergéncia de um sistema-mundo baseado na
diferenga étnica que estrutura esse “novo mundo”. Assim, a face violenta da civilizacdo que se julga superior e
que se “autoriza a desenvolver os mais primitivos e barbaros e a impor processos educativos que assumem a
Europa como referéncia” (Moretti; Adams, 2011, p.449), procurou desumanizar homens e mulheres,
especialmente, pela sua classificacao racial e social (Quijano, 2009). Porém, no ambito das herancas coloniais,
€ relevante compreender que “[...] 0 eurocentrismo ndo € exclusivamente [uma] perspectiva cognitiva dos
europeus, ou apenas dos dominantes do capitalismo mundial, mas também do conjunto dos educados sob a

sua hegemonia” (Quijano, 2009, p. 74-75) e a mesma se manifesta tanto no poder e no saber quanto no ser.

A orientacdo dessa relacao de dominacéo se d& do norte em relacéo ao sul e, sendo herancas coloniais,
vamos assumir a denominacéo de colonialidade do poder, do saber e do ser. Mas, a violéncia do norte sobre
o sul ndo significou apenas a producéo e distribuicdo desigual do conhecimento, aspecto relevante de nossa
experiéncia comum. Nas muitas situacbes limites4, o sul criou formas de resisténcias e de emergéncias
préprias. As metodologias participativas sao algumas dessas formas de enfrentamento a invasao cultural, uma
vez que buscam “...] na apropriacéo coletiva do saber, na producéo coletiva de conhecimentos a possibilidade
de efetivar o direito que os diversos grupos e movimentos sociais tém sobre a produc¢éo, o poder e a cultura”
(Gajardo, 1999, p. 15). Sendo assim, na experiéncia de ensino-pesquisa-extensdo, reconhecemos 0s sujeitos
culturais no movimento complexo do ser mais “com cultura” na superacdo do ser menos “sem cultura”. Ou
seja, mesmo que predominem formas tradicionais de pesquisar e de educar, estdo presentes em nossas
universidades alternativas comprometidas com a pluralidade do pensar teérico e do pensar epistémico
(Zemelman, 2012).

Considerando as nossas diferentes trajetdrias e vivéncias como pesquisadoras, reunimo-nos em torno de
reflexdes sobre algo que chamamos provisoriamente de “extensdo reversa’s. Entendemos que existe uma
experiéncia de extensdo com os guarani que modificaram as relagfes de ensino e que possibilitaram a
realizacdo de uma pesquisa complexa que colocou a universidade em movimento de busca de sua propria

geocultura.

4 SituacGes-limites assume, aqui, a acepcéo freiriana, ou seja, aquela que compreende que os sujeitos ndo percebendo as
contradicdes em que estao imersos, igualmente ndo veem as possibilidades de romper com tais situagdes.

5 Trata-se de uma aproximagao entre Paulo Freire e Rodolfo Kusch a partir da ideia da “vocag&o para a humanizagao”.
Como pesquisadoras conscientes de nosso inacabamento, entendemos como abertas as possibilidades de dialogos entre
ambos autores, cujas ideias inspiram a compreensao da América profunda e os “esfarrapados do mundo”.

6 Por “extensdo reversa’ entendemos a relacdo de solidariedade, de confianca e de didlogo estabelecido a partir da
comunidade. Apenas recentemente, comegamos a problematizar e a dialogar quanto aos seus interesses comuns de
pesquisas, uma atuando com indigenas e outra com camponeses. A preocupacdo com as epistemologias amerindias e
metodologias auto etnograficas e colaborativas tem levado Ana Luisa Teixeira de Menezes ao encontro das epistemologias
do sul, perspectiva que Cheron Zanini Moretti vem tratando a partir da educacéo popular e das metodologias de pesquisa
acdo-participativas.
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Assim, apresentamos uma breve discussdo sobre a extensdo como geocultura na produgdo do sul
epistémico. Em seguida, propomos um breve percurso quanto aos movimentos de pesquisa com indigenas
guarani, estabelecendo um dialogo indissociavel entre ensino, pesquisa e extensao, para, por fim, relacionar

algumas aprendizagens interculturais entre sujeitos universitarios e guarani.

2. A extens&o universitaria como sul epistémico

Ao pensar a extensao como comunicacao, Freire (2011) alimenta a nocao do trabalho de educacdo como
um método dialdgico, profundamente antagbnico a ideia de levar e/ou impor o conhecimento que &, nessa
perspectiva, exclusivamente exterior ao outro, sujeito subalternizado. Para o autor, a acdo educadora

extensionista transforma os sujeitos em coisas, ou seja, objetos.

Nesse sentido, podemos recorrer a critica de Sousa Santos (2010) sobre as linhas abissais criadas pela
razdo indolente do pensamento moderno ocidental, calcificagbes entre 0os conhecimentos visiveis e o0s
invisiveis, entre os que habitam "deste lado da linha" e os "do outro lado da linha". A questéo € que a produgéo
de inexisténcia de tudo que se origina neste “outro lado” implica em néo ser relevante ou compreensivel. Assim,

0 abismo entre uma linha e outra ndo permite a co-presenca e/ou co-laboracéo.

A perspectiva metodolégica freiriana esta fundada em uma comunicacéo eficiente entre participes, na leitura
de mundo, nas situac¢des significativas do entorno vivido e na realidade a que estéo inseridos. O conhecimento
construido nas praxis comunicativa, e ndo extensionista, se faz compreenséo critica e participativa desse
mundo vivido e sentido (Freire, 2011). Tudo aquilo que foi produzido como ausente, se faz presenca porque
se entende no movimento do inacabamento de ser homem e de ser mulher, ou seja, sujeitos de histoéria e de

cultura.

No pensamento freireano, o trabalho de comunicagéo, por tanto ndo extensionista, deve ser humanista
concreto, que nao se nutre num tipo ideal de ser humano ou em mera opinido. Mas que, rejeitando a
manipulagéo do “invasor”, atua sob a perspectiva de ser/estar no e com o mundo, e nunca alheio a ele - “O
homem é homem (sic) e o mundo é histérico-cultural na medida em que, ambos inacabados, se encontram
numa relacdo permanente, na qual o homem transformando o mundo, sofre os efeitos de sua propria

transformacéo” (Freire, 2011, p.101).

Assim como Freire, Kusch (2009) nos chama atengdo para um método, aqui pensado como caminho
trilhado, que transcende o vazio e a linha abissal, transformando-nos de objetos para sujeitos. Em especial,
nas ideias de Kusch, trata-se também de encontrar a humanidade como um lugar em que as diferencas se
dissipam e o préprio sujeito dissolve-se no humano, na compreensdo de ser como um “estar sendo”. Esse
conceito desenvolvido por Kusch (2012a) aborda um modo indigena de viver a/na América huma condi¢éo de
existir que n&o nega a condicdo humana. O autor faz uma contraposi¢cdo a “um modo de ser” que busca a
afirmacgao de uma existéncia que precisa ser constantemente afirmada. A condi¢ao do “estar sendo” ndo existe
sem o “ser”. E é justamente o que Kusch (2012a) centraliza em sua reflexéo tedrica ao fazer uma contraposi¢céo

entre um modo de “estar sendo indigena” e um “ser europeu”.
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Em consonéancia com a perspectiva de Morin acerca do “pensamento do sul” (2011, p.20), destacamos duas
faces do humanismo. A primeira face apresentada é a que representa a ideia de humanismo como arrogancia
do ser humano, que fala do desejo e da dominacao, dentro do paradigma antropocéntrico, que cultiva o ser
humano como centro do universo. Ja a outra face é a que, para o autor e para nés, deveriamos incorporar: “é

a do valor e da dignidade de todo ser humano, qualquer que seja ele, venha de onde vier” (Morin, 2011, p.22).

A epistemologia do sul (Santos; Meneses, 2010), para além da divisdo geopolitica do conhecimento, refere-
se aos aspectos libertadores da educacao e da pesquisa engajada. De acordo com Moretti e Adams, trata-se
de “aprender que existe 0 Sul, a ir para 0 Sul, a partir e com o Sul, além da metafora do sofrimento humano”,

aprendizado que

[...] se encontra nas relacdes sociais que organizam o conhecimento e o validam,
especialmente, nas experiéncias cotidianas. Acompanha, nesse sentido, as alternativas
epistemoldgicas, as alternativas pedagdgicas e educativas que, por um lado, denunciam o
desperdicio da experiéncia social e que, por outro, “valorizam os saberes que resistiram com
éxito e investigam as condigcbes de um dialogo horizontal entre conhecimentos”. (Moretti;
Adams, 2017, p.197).

A problematizagdo acerca do humanismo nos leva a repensar a relagcao que o ser humano mantém com a
natureza, ou seja, de dissociacdo e de dominio, bem como o proprio sentido de dissociacédo e de dominio da
razao em relagdo a cultura. A razdo para Morin (2011a) serve a muitos senhores e a muitas razdes e algumas
dessas estdo a servigo das alucinagcbes e crueldades humanas. Essa leitura complexa da raz&o provoca a
capacidade critica e tedrica que nos coloca num outro lugar, de misturas culturais e cosmoldgicas de nossas

herancas mediterraneas, africanas e sul-americanas.

A proposta de impulsionar encontros entre estudantes universitarios e indigenas guarani na Universidade
de Santa Cruz do Sul (UNISC) representa um encontro entre o norte e o sul que nos leva as reflexdes do
desenvolvimento e da crise em que vivemos enquanto humanidade “que néo consegue atingir a humanidade”
(Morin, 2011a, p.25). Vivemos enquanto sociedade uma cegueira de conhecimento, de uma busca voraz da

técnica, da informacéo, da economia e da ciéncia, uma espécie de perda do humano na prépria humanidade.

Esse tem sido um dos principais aspectos salientados pelas nossas praticas de extensao e de pesquisas,
na medida em que assumimos o cotidiano como lugar do contraditério e da complexidade. O encontro de
culturas e as misturas como espacos de aprendizagens, da solidariedade e da responsabilidade passam a ser
fundamentos éticos do conhecimento. Para Morin (2011), o pensamento do sul deve estar em condi¢ces de
enfrentar a complexidade do mundo, religar o que esta disperso e trazer a tona o sentido de sabedoria. Mas
isso requer um didlogo permanente e complementar entre razdo e sentimento, paixdo e amor, poesia e

comunidade - um exercicio de extensao e de pesquisa em sua “inteireza’”.

Assim, passamos a compreender que 0s saberes que ganham sentido na costura epistemol6gica e no
sentido da vivéncia de cada sujeito envolvido no solo transdisciplinar que a atividade de extensdo-comunicacao
provoca, no concreto das existéncias, no afetivo da vida, sdo possiveis desde a perspectiva das epistemologias

do sul. Nao existe um campo fora do vivido, mas sim um voltar-se com profundidade para a nossa realidade
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gue, ao valorizarmos, tornamo-nos capazes de aprendermos mutuamente provocando transformacdes em

nossas co-presencas e realidades.

A pesquisa, 0 ensino e a extensdo nao podem ignorar a heranca colonial que se expressa na classificacao
social e no desprezo do que € proprio dos atores e grupos sociais. Voltar-se para a realidade de nossa América

Latina € um caminho vital numa dimens&o complexa, anunciada por Morin:

Quando um sistema ndo é capaz de tratar seus problemas vitais e fundamentais, ele se
desintegra, ou entao, é capaz de metaforsear-se... O sistema Terra ndo consegue hoje tratar
seus problemas vitais: o retorno da fome; a morte da humanidade representada pela utilizacédo
das armas nucleares; a degradacéo da natureza; a violéncia da economia. Nosso sistema esta,
portanto, condenado a morte ou a metamorfose... entdo, busquemos os caminhos improvaveis,

€ verdade, mas possiveis, que permitirdo caminhar no sentido da metamorfose” (2011, p.28).

Poderiamos ainda afirmar que, “mais do que conhecer para explicar a realidade, a pesquisa eticamente
comprometida com a justica e a transformacéo social” (Moretti, Adams, 2011, p.456) reconhece a pluralidade
de saberes. As metodologias exigidas, nesse contexto, buscam a participacéo dos sujeitos de cultura. Assim
como a participagdo ndo se limita as pesquisadoras, amplia para os/as demais envolvidos nos processos de
ensino e de extensdo que se co-responsabilizam na elaboragao rigorosa do método, na producéo de sentidos

e no compromisso com as mudancas advindas da descolonialidade do poder, do ser e do saber”.

Paulo Freire entende que toda acdo cultural, deliberada e sistematica, tem uma teoria e tem uma
metodologia. Tal acdo podera tanto estar a servico da dominagdo como quanto para a libertagdo dos sujeitos
por ela educada. Assumindo a ideia de sintese cultural® que tem relagdo com a consciéncia critica que nao se
constitui através de um trabalho intelectualista, mas na praxis — acéo e reflexao (1982, p. 82) da/na extroje¢cédo
do opressor (suas ideias, valores e comportamentos) pelo oprimido, nossas experiéncias se ressignificam.
Podemos, também, identifica-la no fluxo dialégico da permanéncia-mudanca ou de sujeitos culturais sem
cultura para sujeitos culturais com cultura (Kusch, 2012). A extensao universitaria pode, portanto, ser entendida
como parte da geopolitica e da geocultura do conhecimento, um sul epistémico que se realiza na agao que

supera a invaséo cultural.

7 Para esse trabalho, tomamos a decisdo de n&o entrar na discussdo sobre a utilizacdo dos termos “descolonial” ou
“decolonial”’. Sobre essa discussao, indicamos as leituras de: Moretti e Adams, 2017; Mota Neto, 2016; Walsh, 2013. No
entanto, sublinhamos, de forma sucinta, a ideia de que a condi¢éo colonial, entendida propriamente como colonialidade se
distingue de colonialismo e suas implica¢cdes como categoria que se demonstra mais profunda e duradoura (Moretti; Adams,
2011). A colonialidade se manifesta no ser, no saber, no poder.

8 A sintese cultural se diferencia da invasdo cultural que “chega ao outro” para ensinar, transmitir ou entregar o
conhecimento. Pois, ao contrario disso, na sintese cultural os atores sociais se integram aos homens e as mulheres do
povo e das comunidades para com eles/elas agirem sobre o mundo, a realidade a ser transformada para a libertagéo. “Isto
implica que a sintese cultural é a modalidade de acdo com que, culturalmente, se fara frente a forca da propria cultura,
enquanto mantenedora das estruturas em que se forma” (Freire, 2005, p.209).
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3. Ensino, Pesquisa e Extenséo: encontro de saberes amerindios, comunitarios e universitarios

Ao situar o nascedouro da extensao e das universidades comunitarias brasileiras, estas se encontram na
qualificacdo da comunidade como lugar ou referéncia, de conservacao e de transformacg&o. As universidades
comunitarias no estado do Rio Grande do Sul nascem de experiéncias, de organizacbes e de movimentos
comunitarios que desejam fortalecer seus entornos geograficos com a educacdo, a partir de projetos de

insercdo e de engajamento que oferecem demandas e sdo também demandadas pelos sujeitos dialdgicos.

O cerne da extensao e da universidade comunitaria encontram-se no pensamento de que as problematicas
sociais devem ser refletidas com a comunidade (Almeida, 2011) e que a universidade deve estar em fluxo
permanente de dialogo, nutrindo espaco de significacdo e de praticas encarnadas com 0s movimentos

comunitarios.

O aprofundamento acerca da extensdo enquanto aprendizagem e conhecimento na universidade
possibilita-nos desenvolver sentidos e significados na proposta de indissociabilidade entre o0 mesmo, além do

ensino e da pesquisa nas universidades comunitarias.

A extensdo é uma acdo pedagogica que contribui para a formacéo de profissionais cidadaos
tecnicamente competentes e comprometidos com uma sociedade mais justa. Para a
Universidade esse tipo de experiéncia promove a integragdo entre ensino, pesquisa e

extensdo, equacao indispensavel na formacao desses cidaddos (Fernandes, 2011, p. 141).

Enqguanto professoras, extensionistas e pesquisadoras temos percebido o campo da extenséao, do ensino e
da pesquisa, a partir de um conhecimento complexo, e por isso, indissociavel. Significa pensar a educagéo
num processo de reflexdo, de insercdo comunitaria, de sistematizacdo, de investigacdo aprofundada dos
aspectos que organizam a realidade, a partir de uma formacéo critica e afetiva, que convida as pessoas a
movimentarem-se dentro de uma comunicagdo dialégica® e transdisciplinar, que integra na discussdo da

ciéncia, em nossa experiéncia, os saberes amerindios.

A busca da producdo de conhecimentos amerindios se da a partir de aprendizagens interculturais. E a
nossa tentativa de compreensédo encontra-se no dialogo de diversos saberes como referéncia de partida a
discussédo epistemoldgica em torno do sentido de indissociabilidade académica, da aprendizagem e da

producédo do conhecimento.

Enquanto insercao comunitaria, afirmamos a missdo da universidade comunitaria, que situa a educagao
COMOo compromisso ético, politico e social, que problematiza a préatica educativa com uma via de méo dupla: o
retorno de uma aprendizagem solidaria para a universidade, enriqguecendo a nogdo do humano e a provocagao
feita as politicas publicas e instituicbes sobre os modos de interagir com as comunidades, fortalecendo-as com

nossas parcerias colaborativas. Esta visdo esta expressa nas palavras de Vilmar Thomé, ex-reitor da

%Indicamos a consulta & obra “Extens&o ou comunicac&o? ” (Freire, 2011).
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Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC) e ex-presidente da Associacdo Brasileira das Universidades
Comunitarias!® (ABRUC):

A extensao, numa instituicdo comunitaria assume uma diretriz que fortalece a identidade
institucional. A comunidade torna-se, assim, a razao da sua identidade e a operacionalizacédo
do seu projeto educativo, definindo e fortalecendo o perfil das Instituigbes Comunitarias de

educacédo Superior — ICES (Menezes; Siveres, 2011, p. 23).

Viver o didlogo enquanto ato de conhecimento, conforme Freire (2011), coloca-nos num territério de
aprofundamento e de imprevisibilidade. Um exemplo destacado neste trabalho é o dialogo vivido na UNISC
com os indios Guaranil, no interior do Rio Grande do Sul, em projetos de pesquisa, de ensino e de extensédo
entre os anos de 2006 a 2017.

Percebemos o0 quanto os saberes indigenas séo invisiveis num processo de produ¢cédo de conhecimento,
como na relacédo de educacéo escolar, que vai determinando modelos de verdades e de ciéncia e, com isso,
0s saberes milenares vdo sendo desconsiderados e desconstituidos, como um ato de ignoréancia, de
incompreensdo para com 0s modos de pensamentos e vidas diversas. Portanto, sendo produzidos como o
“outro lado da linha” (Santos, 2010).

Os saberes e as diferencas ndo devem ser negados e protegidos, mas podem ser ressignificadas em seus
contextos, e reconhecidas e valorizadas em sua profundidade enquanto sabedoria, como conhecimentos que
se organizam, se complexificam e se desenvolvem num mesmo universo, dentro de um movimento ordenador
e desordenador. (Morin, 2011b).

Os saberes amerindios sdo complexos, pois aceitam as contradicdes como pensamentos que nao se
encaixam em légicas puramente racionais e que nao descarta o que nao se encaixa no sistema légico da
racionalizac¢éo, que tenta prender a realidade num sistema coerente. S&o pensamentos que ndo precisam ser

completados, mas complexificados, dentro de um senso solidario.

Enquanto professoras e pesquisadoras universitarias, vamos percebendo também que necessitamos de
nos movimentar na geocultura amerindia, nos solos da incerteza, na compreensao autbnoma de que somos
capazes de liberdade e, com isso, viver uma auto-organiza¢ao universitaria que dialoga com o sol do norte e
do sul. Com o que é parado e com o0 que se movimenta, conforme nos ensina Morin (2011), ndo cabe ser
simplificado. A complexificacao da universidade € resultado da unidade contraditdria entre o sol do norte e do
sul, vivendo e transitando entre as linguagens racionais, praticas, técnicas e as linguagens simbolicas e miticas.
O didlogo com o pensamento e as epistemologias do sul € o que buscamos construir no caminho
transdisciplinar, através do qual o/a educador/a percebe-se e constréi-se como sujeito que ora estando no

ensino, na pesquisa e/ou na extensdo compreende a educacdo como aprendizagem de vida e de convivéncia,

10 para consultar e saber mais sobre a Associacdo Brasileira de Universidades Comunitarias, acesse:
http://www.abruc.org.br/.

110 povo Guarani, organizado em trés parcialidades (Mbya, Nhandeva e Kaiowa), abrange varios paises na América do
Sul. No Brasil, vivem em tekoa (aldeias), localizadas principalmente nos estados das regides sul, sudeste e centro-oeste.
(Freitas, 2012).
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constituindo desta forma, a indissociabilidade na formacé&o universitaria, na qual as disciplinas ndo séo o centro

do conhecimento (Moraes, 2005.

4. Aprendizagens interculturais entre sujeitos universitarios e guarani

Ao longo dos anos de praticas experenciadas na universidade e nas aldeias guarani, inicialmente com a
pesquisa “A producao da vivéncia comunitaria através do mito: um estudo a partir da danca Guarani”(Menezes,
2013), potencializou-se a ideia de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Destacamos o
empoderamento da aldeia, em seu entorno comunitario, no sentido de uma maior aceitacdo dos guarani pela
comunidade local e dos estudantes em seus diversos aprendizados nas aulas nas aldeias, gerando

conhecimentos que partiam da relagdo dos sentidos e do corpo.

Conforme explicita Breton (2016), fazendo-nos pensar 0 quanto o nosso trabalho de pesquisar com 0s
guarani em seus espacos geoculturais provocam abertura para outras culturas sensoriais, na desconstrucao

de nossos proprios sentidos, como uma experiéncia de:

[...] despovoamento de seus sentidos, ele é confrontado com sabores inesperados, com
odores, musicas, ritmos, sons, contatos e usos do olhar que sacodem suas antigas rotinas e
Ihe ensinam a sentir outramente sua relagdo com o mundo e com os outros. (Breton, 2016,
p.18).

Esse situar o corpo em aprendizagem vai expressando bem as trocas interculturais vividas no decorrer de
todos esses anos, entre guarani e universitarios. Sao incansaveis os depoimentos de estudantes referindo-se
a aprendizados de anos atras e que deixaram marcas nos sentidos que vdo alimentando espacos de
significacdes, que vao sendo recriados em suas reflexdes tedricas e praticas. O encontro com as nogdes
temporais, de ndo producao capitalista, do siléncio e do valor da palavra, sdo destacados como temas que séo

continuamente referidos nos debates académicos.

Um dos aspectos que tem evidenciado essa relagéo é a legitimidade que os estudantes afirmam no encontro
com 0s guarani como sendo pessoas que vivem um saber mais profundo, uma atitude de escuta, de querer
aprender, de buscar novos aprendizados. E justamente nessa relacdo entre temor e coragem, fragilidade e
forca, que vivifica uma admiracdo e uma certa incompreensdo de como 0s guarani se sustentam. Uma
admiracao que vem de uma pergunta fundamental sobre n6s mesmos: Como eu conseguiria viver e ultrapassar

todos esses medos? Como vivem a educacéo? E possivel viver de outro jeito?

Kusch (2012a) fala de um processo de fagocitacéo, no qual os indigenas vao absorvendo nossa cultura e,
ao mesmo tempo, transformando-a. E podemos pensar, nao s6 do ponto de vista das ideias, mas também das
emocoes e relacdes que vao familiarizando-se no estranhamento, no medo e na entrega. Uma das estudantes
relata, em seu processo de pesquisa com os guarani: “0 meu despertar esta sendo muito profundo... e o mais
interessante é que na obra de Kusch (2012) a cada paragrafo vem tudo isso, 0 medo. Medo de ir em frente, de
machucar o outro”. Um processo vivencial no qual a aluna esta despertando para a percepgéo de si mesma a

partir dos sentimentos e das reflexdes que emergem com 0s guarani, numa relacao que é também produtora
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de amizade, de amor, de uma consciéncia ética, de cuidado com o outro. Sdo dimensdes psiquicas que
atravessam os mundos culturais e que se aproximam das reflexdes de Breton (2016) sobre a experiéncia

sensorial e como esta atravessa 0os mundos culturais tao diferentes.

Dessa experiéncia, desenvolvemos a ideia de um ensino e uma pesquisa extensionista, tendo em vista que
os alunos se mobilizaram para fazer uma rifa de um violino, importante instrumento para a realizacao dos rituais
guarani. Toda essa movimentacédo se traduziu na elaboracéo de cartazes que foram espalhados pela UNISC
e a criacdo de um curso de extensdo sobre cultura guarani (Menezes, 2013). O facto dos/das estudantes
universitarios/as terem aula na aldeia e os guarani serem convidados para palestrarem na universidade gerou
uma quebra de rotinas e de esquemas de ensino baseado em contetdos tedricos descolados do mundo vivido,
por isso mesmo, pobres de significagées. Ao longo do tempo isso foi afetando os contetidos das disciplinas de
psicologia comunitaria e posteriormente a criacdo de uma disciplina de Educacéo: espiritualidade, corpo e
vivéncia no Programa de Pés-graduacdo em Educacéo da UNISC, juntamente com a realizacdo da pesquisa
Infancias e Educagdo Guarani'?, nas aldeias de Estrela Velha e Salto do Jacui, no interior do Rio Grande do
Sul. Além da producgdo de um livro bilinglie para ser usado nas escolas indigenas e ndo indigenas, essa
pesquisa-extensado gerou a organizacao de dois semindrios de discussao sobre infancias e educagédo guarani,

nos anos de 2013 e 2014, dando visibilidade a presenca e a autoria guarani na universidade.

Nos encontros entre as alunas de mestrado e doutorado e os guarani, a partir da disciplina ja mencionada,
gue envolveu uma aula na aldeia em Doradilhos, proximo da cidade de Porto Alegre, capital do Rio Grande do
Sul, podemos perceber que algumas delas compreenderam que os aprendizados interculturais perpassam
uma dimenséo corporal que possibilitam uma descolonizacao do ser, ou seja, como aprendizados de encontros
com raizes culturais esquecidas, de sentidos e de emogfes deflagradas no solo das aldeias, nas casas, na

palavra guarani e nos corpos das criangas.

Com o aprofundamento destes encontros, emergiu uma nova pesquisa: “Aprendizagens interculturais com
os Guarani: producédo de conhecimentos amerindios para a educacédo das infancias”com carater extensionista,
assim como as demais relatadas acima. A mesma tem em sua base a concepc¢do de investigacdo-acao-
participante (Fals Borda, 2009) e de com-vivéncia, conforme desenvolve Bergamaschi (2005). Nessa proposta
estamos aprofundando, em parceria com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul®® (UFRGS), o
pensamento da crianga aliada a espiritualidade guarani numa metodologia que busca evidenciar 0s
conhecimentos indigenas como epistemologias e 0s guarani como autores destas epistemes. Para isso,
pesquisadores, professores e estudantes escutam atentamente os sabios guarani, sem focar nos contetdos

recebidos, mas no que os indigenas desejam com suas palavras e os que emergem em nossas ampliages de

12 pesquisa vinculada ao Programa de Pds-graduacdo em Educagdo da UNISC, realizada nos periodos de 2012 a 2015,
financiada pelo edital gaicho da Fapergs, no qual foi produzido um livro bilingue, escrito pelos guarani, denominado
NhanderekoKueKyringue'iReko Ra - Nossa Histdria para as Criancas (Menezes; Richter; Silveira, 2015).

13 Esta pesquisa esta sendo realizada em didlogo com a pesquisa de pés-doutorado de Ana Luisa Teixeira de Menezes,
denominada “Epistemologia xamanica e vivéncia das infancias em estudos auto etnograficos indigenas”, no Programa de
P6s-graduacdo da UFRGS, sob a orientagédo da Dra. Maria Aparecida Bergamaschi.
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sentidos numa logica de uma aprendizagem que se da num espaco de descolonialidade do poder, do ser e do

saberl4,

Nessa perspectiva de investigacdo, acentuamos a pratica como fundamento ético e politico e rompemos
com a percepcao fragmentada em que se produz conhecimento na pesquisa, em que se socializa no ensino e
gue se realiza uma acao na extensdo. Essas trés dimensdes sdo indissociaveis pelo carater complementar
gue possuem e que por isso, ndo podem ser pensadas em funcdes separadas, mas na complexidade que

produz um conhecimento ético e solidario.

Conforme, anunciam Menezes e Siveres (2011), a indissociabilidade parte da confluéncia de um movimento
processual destas dimensdes universitarias, mas destacam que a extensao é base para uma formacao pautada
numa visao de que acontece por meio da complexidade, ja destacada, mas também da intercorporeidade e
dos vinculos. Ou seja, a base de uma experiéncia extensionista comunitaria produz uma nocao de ensino e
pesquisa enraizados ou domiciliados. Como descreve Kusch (2012), uma experiéncia na comunidade, através
de um olhar que estd mirando para além das fronteiras da universidade, para as comunidades como espagos
de aprendizagens e de lutas politicas de visibilidade, as mesmas que favorecem a identidade das universidades

comunitarias no Brasil, conforme foram concebidas em suas origens.

Assim, entramos também numa discusséo acerca da interculturalidade numa percepc¢éo de que o que esta
implicado nas relagdes estabelecidas é o que é afetado na condicdo humana de cada um, indigena e ndo
indigena, compreendendo que conforme escreve Brenton (2016, p. 24), “a condicdo humana é corporal. O
mundo s6 se da sob a forma do sensivel. Nao ha nada no espirito que em primeiro lugar ndo se tenha
hospedado nos sentidos”. E os sentidos sao alimento para as simbolizagbes, para um encontro entre pessoas
gue expressam suas culturas mas que conseguem e buscam ir além dela, quando se permitem uma troca
intercultural legitima, quando o corpo vai ampliando o pensamento pelos sentidos simbdlicos atravessados
pela tradicdo e pela recriacdo desta. E desta forma que percebemos as aprendizagens interculturais, pelo corpo

atravessado de simbolismos que vao sendo decolonizados em seus sentidos e saberes.

5. Consideragdes finais

A relacgéo intercultural experenciada entre universidade e guarani nos remete a pensar a educagéo desde o
“estar sendo”, num movimento que rompe o vazio intercultural, e que se move em diregdo ao horizonte de
escuta de um pensamento indigena e popular em nossa América, no qual estamos aprendendo a buscar nosso
solo, como nos provoca Kusch (2012 a) numa postura dialégica e atenta conforme nos ensina Freire (2011).
Sao modos de organizar e centralizar o projeto educacional universitario em esperanga, utopia e desejo de
seguir aprendendo, caminhando e transformando-nos em sujeitos de cultura com cultura que acessam a

possibilidade de intensificar a nossa prépria poténcia, nossa prépria educacdo em nosso proprio solo.

4 O movimento de superacdo dessa condi¢do pode ser entendido a partir do comprometimento “com a denuncia do
prolongamento do colonialismo internalizado no oprimido, com a invisibilidade de sujeitos e de formas de conhecimentos
colocados na subalternidade” (Moretti; Adams, 2017, p.197).
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Como professoras e pesquisadoras, temos acompanhado, ao longo dos anos, a convivéncia entre estudantes
e guarani, o que tem despertado algumas reflexdes do ponto de vista psiquico e educativo, na dimenséo das
aprendizagens e do autoconhecimento.

Encontrar com os guarani e pesquisar acerca de suas vidas tem representando mais do que um compromisso
académico com a ciéncia, mas também um compromisso ético, de formacdo humana e do humano, de pensar

a partir de tantas dualidades, a nossa educacédo e a nossa psicologia.

Falamos de aprendizados que possuem tanto uma dimensdo consciente quanto inconsciente, conforme
anuncia Kusch (2012). S&o epistemes amerindias, aprendizagens interculturais produzidas na universidade
enquanto conhecimento que emerge de um conectar-se, de um conhecer-se pessoal, cultural e ancestral. E
um domiciliar-se no sentido da universidade que vai se adentrando no espaco comunitario, aprendendo sobre
o estar sendo indigena, é o indigena que vai se tornando visivel enquanto cultura e conhecimento, rompendo
com a dominacdo abissal de que fala Santos (2010) e é o estudante e a professora encontrando sua
humanidade nas raizes que fundam a Ameérica, num estar geocultural e numa educacdo descolonial. E a

universidade no caminho da sua prépria geocultura.
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A CONSTRUCAO COLABORATIVA DE
CONHECIMENTO: SERA A TRANSFORMACAO
SOCIAL UM PROCESSO PEDAGOGICO?

Albertina Raposo! & Moénica Mesquita?

Resumo

Este trabalho é uma reflexao sobre as formas de participagdo publica ativas enquanto ferramenta de transformacéo social. Baseado
em dois casos que decorreram em Portugal, do ponto de vista da mudanca ocorrida ao nivel das pessoas, das comunidades, das
instituicOes e dos resultados no terreno, perguntamo-nos até que ponto sdo estes processos colaborativos, processos pedagdgicos
com tempos e espacos redefinidos.

Palavras-chave: Educacdo Comunitaria; Construcdo colaborativa de conhecimento; Empowerment.

1. Introducéo e objetivos

A construcdo colaborativa de conhecimento pode ser vista numa perspetiva de comunicacao deliberativa.
Uma vez que ninguém por si s6 possui toda a informacédo, a deliberacdo parece ser um veiculo capaz de
proporcionar o contexto para a criagdo do conhecimento necessério para que todos os envolvidos possam ser
encorajados a discutir no plano conceptual minimizando o plano do conflito. N&o é por acaso que 0s processos
colaborativos, nomeadamente na area da participacao publica ativa, sdo muitas vezes vistos como capazes de
resolver problemas complexos, onde o conhecimento especializado por si s se revela limitado. Sabe-se ainda
que este tipo de processos € gerador de empowerment ou seja, aumenta a capacidade dos individuos

participantes de melhorar as suas proprias vidas e de serem capazes de contribuir para a mudanca social.

Vasconcelos (2011) define Empowerment como o aumento da forga politica, social e/ou econémica de

individuos e comunidades. Muitas vezes envolve o desenvolvimento da confianga que o0s

1 Instituto Politécnico de Beja.
2 MARE Nova — Centro de Ciéncias do Mar e do Ambiente da Universidade Nova de Lisboa.
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individuos/comunidades tém, relativo as suas proprias capacidades. Um dos pioneiros do conceito (Sadan,
1997) refere empowerment como um processo interativo que ocorre entre o individuo e o seu meio e durante
o qual o sentido do ‘eu inuti’ muda para um ‘eu cidadao’, assertivo com capacidade sociopolitica, processo
este que resulta na geracdo de competéncias baseadas em reflexdes e capacidade para agir. Para Sadan
(1997), o grupo emerge como o ambiente perfeito para a tomada de consciéncia, para a ajuda mutua, para o
desenvolvimento de competéncias sociais, para exercitar a resolu¢éo de problemas e para experienciar a
influéncia interpessoal. Empowerment surge como a expanséo da fronteira do eu para as possibilidades do
nés. Importa aqui referir que o recurso a metodologias participativas e dinamicas de grupo, geradoras de
interacdo entre participantes, favorecem o aparecimento de lacos preliminares; as metodologias que envolvem
interacdes sucessivas dos mesmos individuos resultam na formacao de lacos cada vez mais fortes, em normas
de reciprocidade gradualmente consensualizadas, em novos fatores de dindmica de grupos dando assim

origem aquilo a que Wenger (1998) define como uma comunidade de pratica.

As manifestaces de sinergia resultantes das a¢des colaborativas e o facto de se saber que as comunidades
moldam os seus comportamentos através de um sistema de troca e influéncia em que as proprias comunidades
podem atuar como agentes de mudancga para alcancar resultados sociais e comportamentais (Butterfoss, 2006)

mostram que as agdes locais podem ser uma oportunidade, sobretudo para a transformacéo social.

Nielsen (2009) defende que a responsabilidade pelos impactos das a¢c6es de cada um e das suas escolhas
pode ser o pivd da aprendizagem; nesta perspetiva, a recusa do cidaddo de tomar conta dos impactos das
suas acdes (incluindo o seu modo de vida) é a mais forte resisténcia para a aprendizagem entendida como
resultado do trabalho através das experiéncias. Assim, colocar a sustentabilidade e a democracia como o
horizonte para aprendizagem ao longo da vida, implica que os processos de aprendizagem — limitados,
especificos, locais e contextuais como sempre sdo — sejam reconhecidos como parte de uma ampla unidade
social e, portanto, uma nova agenda societal focada na sustentabilidade e democratiza¢céo, € uma agenda de
aprendizagem permanente que permite uma mudanca da sociedade. Porém, esta mudanca ndo deve ser vista
apenas como um processo pedagdgico em si, uma vez que as pessoas mudam enquanto tentam renovar a
sociedade, mas fazem-no porque se juntam para o fazer e ndo porque se juntam num processo de
aprendizagem. As pessoas mudam enquanto aprendem. E, defende Nielsen (2009), o que deve acontecer
perante a renovacao é que as pessoas devem desenvolver a imaginagdo social. A aprendizagem € inerente
ao desenvolvimento da imaginag&o social, mas a imaginacdo social, como processo criativo, € mais do que a
aprendizagem. A imaginacgao social, diz Nielsen (2009) “esta relacionada com a formacéo de ideias, sketches,

visbes de ‘como viver’; é critica, mas ao mesmo tempo utdpica, € o meio basico para uma imaginacao estética”.

O presente trabalho visa enfatizar o resultado do desenvolvimento de processos colaborativos em Portugal
enquanto processos geradores de empowerment e conducentes a uma verdadeira transformacao social, sendo
eles: 1) Fronteiras Urbanas (FU): desenvolvido na Costa de Caparica, possibilitou a (auto)capacitacdo e
emancipagdo de membros de duas comunidades, de forma ativa e participativa, exercitando a filosofia das
proprias praticas locais e 2) MARGov: desenvolvido na area do Parque Marinho Luiz Saldanha (PMLS), o
MARGov possibilitou que todos os parceiros envolvidos se tornassem agentes de mudanca naquela area
protegida.
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2. Apresentacao dos casos

2.1 Fronteiras Urbanas

O projeto Fronteiras Urbanas (FU) assentou em encontros transculturais nos quais um conjunto de doze
etnografos criticos interdisciplinares, desenvolveu um projeto de educacédo comunitaria com duas comunidades
situadas na Costa de Caparica: comunidade Piscatéria e comunidade Bairro. Fomentado pela Fundacéo para
a Ciéncia e Tecnologia e apoiado pelo Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa, o FU surgiu em 2012
como um &libi para um grupo de pessoas, as quais trabalhavam diariamente no terreno desde 2009, ficarem
juntas de uma forma "legal”. Este grupo era constituido por académicos, artistas, pescadores e moradores de
um assentamento semi-ilegal reunidos na luta contra a politica local de opresséo e descaso com as situagées

limites socioambientais (Mesquita, 2014).

A busca por uma sistematizacdo no processo de permanecerem juntos foi importante uma vez que, durante
os trés anos que precederam o projeto, os membros do FU encontraram uma série de obstaculos legais
tornando-se muito dificil estabelecer uma colaboracdo aberta e emancipatdria. O encontro dos membros do
FU n&o era bem recebido pelas autoridades locais servindo como exemplo tanto a destruicéo, por parte do
governo local, de um centro cultural construido pelo movimento que antecedeu o FU em 2010, bem como o0s

ataques constantes que os membros deste grupo sofreram pela policia local.

A Costa de Caparica € uma cidade costeira, situada na margem sul do rio Tejo, de frente para a capital
Lisboa, e geograficamente limitada pelo oceano e a face da Arriba Féssil. E uma cidade dormitorio para as
pessoas que trabalham na capital e uma importante estancia balnear, ndo sé para os turistas de todo o mundo,
mas também para a elite de Lisboa que mantém propriedades de luxo de veraneio e mantém, também, o seu
direito de voto no local. Porém, esta cidade é igualmente uma vila de pescadores, a qual foi fundada por duas
comunidades piscatérias distintas de ilhavo e Olhdo - localizadas no norte e no sul de Portugal,
respectivamente. A comunidade Piscatéria esta situada na zona costeira desta cidade, conhecida como Costa.
Em contraste, a zona rural — localizada na base da arriba féssil - conhecida como Terras da Costa. Esta zona
rural foi desenvolvida pela comunidade agricola, sendo atualmente ocupada, em sua grande maioria, por
populacdes de imigrantes de outros paises, comunidades ciganas e migrantes portugueses - que formam a

comunidade do Bairro (Terras da Costa).

Tanto a comunidade Piscatéria quanto a comunidade Bairro foram silenciadas por uma minoria da
populagdo, a qual forma uma maioria politica local. O encontro dessas comunidades com outro grupo —
comunidade Académica - avivou a proximidade entre estas comunidades locais. Esta alianca fortificou ambas
as comunidades, alinhou-as para um conjunto de objetivos comuns e foi construida em um processo
participativo assente em inUmeras encontros abertos. Pensamentos como a criagdo de uma associagéo, uma
cooperativa, ou mesmo uma organizacao nao-governamental foram lancados, estudados e discutidos coletiva
e minuciosamente por todos. No entanto, uma vez que muitos dos membros das duas comunidades locais
eram considerados ndo elegiveis, nos termos legais, para a criagdo de qualquer proposta, tais como as
previamente mencionadas (ou por serem analfabetos ou por estarem ilegais no pais), seria dificil para eles

serem aceites como parte de uma organizacao mais ampla. Assim, uma das opc¢des possiveis foi desenvolver

Sinergias — dialogos educativos para a transformagéo social | janeiro 2018 — n.° 6 41



coletivamente um projeto académico etnogréafico critico (Thomas, 1993), no qual todos os envolvidos
participariam desde o processo de construcao e dos dialogos tedricos, até a recolha e analise dos dados e a

disseminacéao.

No desenho da investigacéo foi discutido, profundamente, o papel ativo dos membros do FU como parte da
diversidade cultural que eles representavam e da hegemonia urbana em que estavam geograficamente
incluidos. A valorizacdo do conhecimento local era o foco central deste grupo, o qual desenvolveu a sua
proposta fundamentada nos processo educativo de ambas as comunidades locais. Este processo foi centrado

na organizacao e gestédo local de situag@es interativas e diferenciadas de aprendizagem.

Criou-se, assim, o que se identifica no FU como Educacdo Comunitaria — uma educacéao que se desenvolve
na e para a sobrevivéncia de uma comunidade, nos encontros inter e intra culturais da mesma. As bases
fundamentais para esta perspetiva educacional assentam na Educac¢éo Popular, desenvolvida pelo educador
brasileiro Paulo Freire, na qual o processo de libertacdo da-se por meio do conhecimento local ao
conhecimento reconhecido pela sociedade maior — o conhecimento formal. Na Educagdo Comunitaria busca-
se a libertacdo por meio do reconhecimento do conhecimento local, comecando das proprias bases — nas
comunidades - este reconhecimento. A questao da compreensao de que 0s conhecimentos desenvolvidos nas
comunidades, por meio das intera¢cbes intra e inter comunitarias, sdo de forte e crucial relevancia foi um

exercicio constante neste projeto.

O conhecimento de cada membro da comunidade é muito importante para a sustentabilidade da mesma.
Fazer com que cada membro reconheca no seu conhecimento uma ferramenta de emancipacao para as
resolugdes, as escolhas e as problematicas que enfrentam em seu dia-a-dia e, principalmente, compreendam
gue estas probleméticas advém da sociedade como um todo, na qual a hierarquia econémica prevalece, € o
foco do educador comunitéario. A mais valia de se comegar a prestar atencdo na educacdo comunitéria das
pequenas comunidades foi de cunho politico emancipatério e revelou-se a emergéncia e se estar (1) com o
outro, (2) com a natureza, e (3) repensar a alegada supremacia da espécie humana face as outras formas de
vida. Os membros das comunidades quando convidados a observarem colectivamente 0S processos
educacionais inter e intra-relacionais existentes em sua comunidade, discutirem estes processos e buscarem
uma andlise relacional com a sociedade ao seu redor tornaram-se criticos, (auto)capacitaram-se e encontraram
um sentimento de pertenca, deixando de lado um estranhamento social frequente aos membros das duas

comunidades, sem falar numa consciéncia civica coletiva. Segundo Barata (2014),

a aceitacdo das acdes de educacdo comunitaria e pessoal e do incitamento a criagdo de uma
consciéncia civica e reivindicativa sdo o exemplo perfeito da capacidade de uma coletividade
agir a partir do seu interior, ainda que apoiada num conjunto de vontades e valéncias exteriores

e empenhadas. (Barata, 2014, p.174).

O exercicio de ser e estar nas fronteiras fez emergir relacdes ndo somente no ambito dos objetivos e metas
do FU, mas na aproximacgéo (tanto do investigador como dos membros da comunidade) das tensdes de

sobrevivéncia e de transcendéncia dessas comunidades.
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2.2 MARGov - Governancia Colaborativa de Areas Marinhas Protegidas

O projeto MARGov foi desenvolvido na area do Parque Marinho Luiz Saldanha (PMLS) e assentou em

sessfes de participacdo publica ativa entre varios atores no terreno.

O Parque Marinho Professor Luiz Saldanha (PMPLS) foi criado dentro de uma area protegida previamente
existente — o Parque Natural da Arrabida (PNA). Esta Area Marinha Protegida (AMP), a primeira a ser criada
em Portugal em 1998, esta dentro da Rede Natura 2000. O PMPLS foi criado (Decreto Regulamentar n® 23/98
de 14 de outubro) por um processo top-down e 0s pescadores aceitaram mal as restricdes que, de repente,
Ihes foram impostas bem como o facto de ndo terem sido ouvidos e envolvidos no processo de tomada de
decisdo. A 23 de agosto de 2005 foi publicado o Plano de Ordenamento do Parque Natural da Arrabida
(POPNA) e as suas implicacbes sempre foram contestadas pela populacdo, mas também pelas autarquias,

associagOes e entidades representativas dos pescadores (Raposo, 2014).

E neste contexto de fragilidade e ameaca da sobrevivéncia econémica da comunidade piscatéria e
desanimo geral perante as apertadas restricdes impostas pelo POPNA, que o MARGov surge no terreno, com
a ideia-chave de promover a co-gestado sustentavel da area marinha protegida. Para isso, sdo utilizadas
metodologias participativas como instrumento capaz de gerar capacidade de didlogo de modo estruturado,

organizado e produtivo.

Assentando em trés pilares principais que operaram em simultaneo e articulando-se entre si para potenciar
cada um (Governancia, Cidadania e Suporte Dindmico-Espacial) o MARGov trabalhou com base nos sete
principios para a concec¢éo de comunidades de pratica de Lave e Wenger (1991) e através de uma metodologia
delineada com base nas questbes que foram sendo levantadas pelos diferentes atores-chave ao longo das

diversas atividades participativas Vasconcelos et al. (2012).

Depois de feitos os contactos com instituicdes relevantes para o processo participativo, realizaram-se
entrevistas aos pescadores, identificaram-se os stakeholders e os conflitos existentes, entrevistaram-se 0s
stakeholders e definiu-se a agenda de trabalho. As entrevistas constituiram a base para a estruturagdo pois
permitiram identificar as questées que preocupavam os stakeholders, i.e., “alimentar a agenda coletiva”

(Vasconcelos et al., 2012).

Concluida esta fase de preparacdo, deu-se inicio ao processo participativo propriamente dito que incluiu
modelos diversificados, dependendo do objetivo e produtos desejados, nhomeadamente féruns alargados,

reuniBes/ workshops com pescadores, paineis tematicos e seminarios (Vasconcelos et al. ,2012).

A descrigdo do trabalho desenvolvido nos foruns, € apresentada em Vasconcelos et al. (2012) como se

segue:

“Cada Foérum Alargado funcionou como um espago aberto de dialogo, normalmente
comecando com uma breve apresentacdo de um especialista em resposta a algumas das
questdes prioritarias previamente levantadas pelas partes interessadas (por exemplo, sobre
poluicdo e vigilancia), seguindo-se um debate em torno do tema especifico do forum

profissionalmente facilitado por um dos membros da equipa. Frequentemente este debate foi
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substituido por trabalho estruturado em equipa, sendo os participantes divididos
aleatoriamente em subgrupos, ou especificamente divididos por parte interessada ou tipo de
stakeholder, de acordo com os objetivos especificos da sesséo. No final, um representante de
cada grupo apresentava os principais resultados dessa sesséo de trabalho. A metodologia para
cada sesséo era cuidadosamente desenvolvida e estruturada pela equipa da governancia de

forma a assegurar a obtencéo de resultados adequadas a cada fase de trabalho.”

3. Analise dos casos

No projeto Fronteiras Urbanas, a partir de 3 propostas cientificas: Alfabetizacao Critica, Cartografia Mdltipla
e Histdrias de Vida, foi possivel, pela participacéo na politica local dos membros das 3 comunidades envolvidas:
Académica, Piscatéria e Bairro, reclamar, para além de uma educagdo emancipatéria, o direito a agua: a
presenga da agua no assentamento “ilegal” e a utilizagdo da costa a pesca artesanal. A comunidade Bairro,
assentada ha mais de 40 anos nas Terras da Costa, necessitava de buscar 4gua a 1 km para sua
sobrevivéncia. A comunidade Piscatoria sofria com os limites temporais e espaciais impingidos por leis
ambientais que restringia a arte de pesca local para fora da frente urbana da Costa de Caparica — local onde,
com o Programa Polis — CostaPaolis, os alvéolos e a lota da pesca local foram construidos. O FU exercitou,
cientificamente, a perspetiva filosofica transdisciplinar e transcultural de Ubiratan D'Ambrosio (2006), na qual
conhecimento e educagéo devem satisfazer o seu objetivo essencial de lidar com o problema universal que a
humanidade enfrenta hoje de como sobreviver (enquanto uma espécie, uma cultura, e um planeta) com

dignidade.

Quanto ao projeto MARGoOV, 0 seu objetivo central - de estruturar um Modelo de Governéancia Colaborativa
gue pudesse contribuir para a gestao sustentavel dos oceanos- foi atingido; as areas trabalhadas ao longo dos
féruns participativos e a condigdo de partilha e intercambio de responsabilidades entre cidadaos, técnicos,
gestores e cientistas terdo tornado possivel que, no dltimo férum realizado se convergisse para uma proposta

de modelo de governancia numa solugcéo de convergéncia para as partes.

Sao também visiveis outros resultados processuais nomeadamente a) a construgao de credibilidade entre
atores-chave, b) autonomia e empowerment, c) capacitagdo institucional, d) apropriacdo do projeto pelos

participantes e e) aceitacao do valor da aera marinha protegida (Vasconcelos et al., 2012)

4. Considerac®es finais

Poderemos entdo considerar estes processos colaborativos, integradores de atores, de areas cientificas e

de esferas de conhecimento, processos pedagdgicos?

Tal como afirmado no relatério “Repensar a Educacdo, Rumo a um bem comum mundial?”, produzido pela
UNESCO (2016), ndo podemos aspirar a que a educacao isoladamente resolva todos os desafios que o

desenvolvimento coloca a sociedade atual. Porém, uma abordagem humanista e holistica da educacédo pode
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e deve contribuir para alcancar um novo modelo de desenvolvimento. Os principios éticos e morais deste tipo
de abordagem contribuem para a minimizacdo da violéncia, da intolerancia, da discriminacdo e da excluséo.
Isto significa, relativamente a educacdo e a aprendizagem, integrar as multiplas dimens6es da existéncia
humana e oferecer a todos a oportunidade de concretizar o seu potencial para construir um futuro sustentavel
e uma vida digna. O mesmo relatério enfatiza ainda que essa abordagem humanista obriga a redefinir os
conteddos das aprendizagens e as pedagogias utilizadas, o papel dos educadores e, em nossa opinido, a
ponderar os Agora que estes processos participativos proporcionam como espacos de exceléncia para que a

aprendizagem ocorra.

Se é verdade que a transformacao social e a crescente importancia dos processos coletivos e globalizantes
requer novas abordagens, até talvez das préprias ciéncias sociais, também é verdade, que em termos
educacionais, 0s paradigmas atuais em que a escola assenta, apresentam muitas vezes restricoes

institucionais e conceptuais que dificultam a transformacéo necessaria.

Streck (2009), que discute as possibilidades e os limites de uma pedagogia transformadora nos dias de
hoje, chega a colocar em xeque o papel classico da escola. Na opinido do autor “Dentre os desafios, que ao
mesmo tempo se colocam como horizonte, sdo destacados: a) a necessidade de ouvir as muitas vozes de
dissenso, entre elas aquelas silenciadas; b) o empenho por transformar os espacos educativos, novos e
antigos, em ethos de humanizacéo; ¢) assumir a pluralidade de tempos como uma oportunidade de alargar a

viséo e fazer espago em nossos mundos de vida para a diversidade de experiéncias.”

Como afirma Streck (2009), o séc. XX foi fértil em utopias pedagdgicas; talvez por isso, o autor constata
que “as “centrais Unicas” deram lugar a espagos diferenciados que se interconectam de modo mais ou menos
permanente de acordo com necessidades, interesses e circunstancias”. Streck (2009) da como melhor exemplo
disto o Férum Social Mundial, “o qual ndo pretende ser um meta-organismo internacional, mas um espaco de

encontro para pessoas, grupos e entidades com um mesmo objetivo (...)".

Os resultados dos dois casos visitados no presente trabalho permitem-nos verificar que as componentes
humana, social e mesmo institucional, devido as dindmicas ocorridas, sairam fortalecidas. Os diferentes
stakeholders, agentes das comunidades locais e das instituicdes, trabalharam em conjunto e foi possivel
capacitar para a mudanga com vista a uma nova visdo de gestao sustentavel, no caso do parque marinho, e a
uma real integragdo na sociedade das comunidades invisiveis ao contexto socioeconémico vigente. Em ambos
0s casos também ficou demonstrado que as formas menos hierarquizadas de funcionamento ajudaram a

desconstruir conflitos previamente existentes.

Do que ficou exposto, pensamos que estes dois exemplos de processos participativos colaborativos
contribuem para o somatdrio das inUmeras experiéncias que nos levam a repensar os diferentes tempos e
lugares para ensinar e aprender e corroboram o papel da aprendizagem social (pela via da construcdo do

conhecimento e do impacto socioeconémico da mesma), nos processos educativos/pedagogicos.
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EL ROL SOCIAL DE LA UNIVERSIDAD EN EL
SIGLO XXI: EL TRABAJO DE UNICOM

Graciela Tonon?

Resumen

La universidad siempre ha sido una institucion con autonomia vinculada con la estructura social en la cual se encuentra inmersay con
las caracteristicas de la sociedad a la cual pertenece (Krotsch, 2001) Pero el siglo XXI nos presenta una universidad que amplia su
tradicional rol de productora y reproductora de conocimiento cientifico para cobrar relevancia como espacio de interaccion social para
los sujetos (Tonon, 2012, p.515). Estos sujetos requieren de una universidad comprometida con la vida comunitaria, con las necesidades
de los ciudadanos que habitan la comunidad, con el ejercicio de un rol de democratizacién del saber basado en el principio que reconoce
que el conocimiento se construye socialmente y en base al respeto a las diversidades de cada grupo humano (Tonon, 2012, p. 517). Y
en este sentido coincidimos con Nussbaum (2012, p. 185) cuando dice que "para que una educacion sea buena, debe ser sensible al
contexto, la historia y las circunstancias culturales y econémicas". En este ensayo reflexionaremos acerca del rol social de la universidad,
afianzada como un espacio de interaccion social en el Conurbano Bonaerense en el siglo XXI, su vinculacion con la comunidad, el lugar

de los sujetos en los procesos comunitarios y su empoderamiento.

Palabras clave: Universidad, Comunidad, Empoderamiento, Trabajo Social, UNICOM.

1. Introduccién

En la tradicion occidental, las universidades surgen en Europa en el siglo XII producto de la organizacion
del movimiento corporativo y comunal, agrupando a un numero importante de miembros de un oficio
organizados para defender sus intereses e instaurar un monopolio en su beneficio (Le Goff, 2001, p. 71). En
este sentido las universidades del siglo XII son las corporaciones de maestros y estudiantes; y sera recién con
posterioridad, a fines de la Edad Media, que las universidades se convertiran en potencias politicas

desempefiando un papel activo en la lucha entre los estados (Le Goff, 2001, p. 132).

1 Directora UNICOM, Profesora Titular e Investigadora, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad Nacional de Lomas de
Zamora, Argentina. gtononl@palermo.edu
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En América Latina las universidades tuvieron un papel Unico y diferente al resto de las instituciones
universitarias del mundo y fueron reconocidas como el principal instrumento de formacién de las nuevas elites

politicas locales (Brunner, 2007). Y es que en América Latina las universidades

"ademas de la ensefianza a nivel superior y la investigacion, cargaron con significativas
responsabilidades sociales tales como la formacion de los lideres politicos, el desarrollo de los
debates ideoldgicos mas innovadores y la promocion del cambio social, siendo guardianas de
la tradicion y la cultura local, defensoras de la creacion artistica y las humanidades" ( Mollis,
2006, p. 94).

En el caso de Argentina, las universidades surgen en el XVII con la creacion, por parte de la Compafiia de
Jesus, de la casa de estudios superiores en la ciudad de Cérdoba. Al decir de Buchbinder (2012) la historia
de la universidad argentina se ha construido sobre la base de una estrecha interaccion entre los proyectos de
las elites dirigentes, las orientaciones cientificas y pedagdgicas de los universitarios y las demandas de la
sociedad. Més particularmente y ya iniciado el siglo XXI la politica partidaria, cobra un lugar protagénico en la

vida universitaria, especialmente en las universidades estatales.

2. Universidad y comunidad

La universidad es simultineamente una institucion y una organizacion y, segin Mendoza Alvarez (2006, p.
100), es institucién porque la naturaleza de su finalidad esta establecida, definida y relacionada con el plan
global de la sociedad, contando con el reconocimiento colectivo de legitimidad y margen de autonomia; y es
organizacién porque cuenta con un saber hacer instrumental y efectividad operativa. La universidad presta

servicios a grupos especificos pero también a la sociedad en general (de Sousa Santos, 2005).

En este trabajo partimos de la idea de concebir a la universidad como una institucion social de referencia
para los sujetos que viven y transitan en ella su vida cotidiana, lo cual implica considerarla mucho més que un
lugar de construccién y reproduccion del saber, ya que es verla también como un espacio de socializacion y
construccion de ciudadania efectiva, que se conforma como un espacio comunitario. Y cuando hablamos de
comunidad, no hablamos de uniformidad, ya que la comunidad implica la inclusién de la diversidad y el logro
del compartir en la misma; porque comunidad, es sindnimo de interaccion en lo diferente que es, asimismo,

voluntariamente compartido; y entonces hablamos de comunidad en tanto unidad de lo diverso (Tonon, 2009b).

Para de Sousa Santos (2005) la universidad es un bien publico intimamente ligado al proyecto de nacién y
su especificidad como bien publico en la sociedad en el siglo XXI, "reside en ser la institucion que liga el
presente con el mediano y largo plazo por los conocimientos y por la formacion que produce y por el espacio

publico privilegiado para la discusion abierta y critica que constituye" (de Sousa Santos, 2005, p. 93).

Una nueva mirada del rol de la universidad en su relacion con la comunidad, ha de considerar la trasmision

de conocimiento cientifico y a su vez avanzar sobre una propuesta de desarrollo humano, colocando al proceso
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de construccion de ciudadania en el centro del escenario. Sen (2000) expreso6 que el acceso a la educacion y
a la salud son las dos oportunidades sociales que cualquier estado que se defina como democratico debe
efectivamente garantizar a sus ciudadanos. Desde esta mirada la universidad queda entonces identificada
como uno de los espacios publicos de construccion y ejercicio de ciudadania que se caracteriza por la

existencia del debate publico y del respeto a las diferencias (Tonon, 2012, p. 516).

Pero la concepcién de comunidad se ha venido modificando en las Ultimas décadas, dejando de lado la idea
tradicional de pertenencia a un espacio geografico en la que viven un grupo de personas, para conceptualizarse
en términos de las relaciones que mantienen las personas que comparten un escenario. Y cuando hablamos
de localidad espacial concreta no nos estamos refiriendo solamente a un espacio geogréafico determinado en

términos de sinénimo de un barrio, sino que incluimos también y por ejemplo el ciberespacio.

El rol de los sujetos en el escenario comunitario y su participacion directa es un tema de preocupacién
particular en nuestra época. En este sentido es que rescatamos el concepto de empoderamiento, considerando
que el mismo se refiere no solo a un estado de temas 0 de cosas sino que a un proceso de cambio con un tipo
especifico de resultado. En este sentido empoderamiento es diferente de agencia dado que la segunda se
refiere a que una persona tenga un grado de involucramiento en un curso de accién o tenga a su alcance
acciones que pueda efectuar. Entonces se puede decir que la agencia se refiere a un estado de asuntos, en
tanto el empoderamiento se refiere a un proceso de cambios. Para Drydyk (2013), y teniendo en cuenta la
propuesta teérica de las human capabilities, el empoderamiento tiene que ser considerado no como la
expansion de agencia sino que con la remocién de las barreras y las brechas entre la agencia de las personas

y la expansioén de sus libertades de bienestar.

Siguiendo estas ideas es que desarrollamos nuestra trabajo en UNICOM, Facultad de Ciencias Sociales de

la Universidad Nacional de Lomas de Zamora, Argentina.

3. El trabajo que desarrolla UNICOM

Antes de explicitar el trabajo de UNICOM, resulta importante explicar que UNICOM es el Instituto de
Estudios Sociales de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora,
Argentina, y en este sentido aclarar que las universidades nacionales son publicas y gratuitas y se encuentran

extendidas por todas las provincia del pais.

En el caso de UNICOM su objetivo general es el desarrollo de relaciones de la Facultad con la comunidad
y la sociedad, integrando los conceptos de ciudadania, desarrollo humano y calidad de vida. Fue creado en
2011, con base en el Programa de Investigacion en Calidad de Vida, el cual habia sido creado previamente en
2004 .
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Son los objetivos especificos de UNICOM:

a. Generar diagndsticos comunitarios que tengan en cuenta la mirada de los sujetos protagonistas,
tendientes a ser considerados por los organismos estatales de generacién de politicas publicas como

una informacion innovadora a las metodologias de tipo tradicional.

b. Producir investigaciones en el campo de la calidad de vida y el desarrollo humano a partir del
trabajo que se viene implementando desde el afio 2004 por el Programa de Investigacion en Calidad

de Vida en la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora.

c. Desarrollar el programa de estancias Post-doctorales en Calidad de Vida creado en el afio 2012 y

que cuenta con transferencia internacional.

d. Editar publicaciones periodicas, virtuales y graficas, que muestren las producciones que se
generen como resultado de los trabajos desarrollados. Cabe acotar que en el afio 2012 se cre6 la
Coleccion Cientifica UNI-COM, publicacion periédica registrada en CAICYT-CONICET.

e. Lograr interactuar y colaborar con otros centros nacionales e internacionales dedicados a las

relaciones comunitarias.
f. Organizar Congresos y Jornadas nacionales e internacionales referidos al tema.

g. Brindar un espacio de participacion e intercambio a profesionales, investigadores y tesistas de
posgrado dedicados al tema, tanto de nuestra unidad académica como de otras unidades académicas

del pais, de América Latina y del resto del mundo.

h. Organizar charlas en las distintas organizaciones estatales y no gubernamentales de las
comunidades, sobre temas de interés para sus miembros.

i. Generar un espacio de formacién en investigacion y desarrollo para estudiantes de grado y

posgrado de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora.

Si bien UNICOM desarrolla actividades tanto en el plano nacional como internacional, en esta oportunidad
s6lo nos referiremos a los trabajos con la comunidad local, organizados en el trabajo integrado con dos
asignaturas de la carrera de Trabajo Social y el desarrollo de proyectos de investigacion con grupos

poblacionales de la comunidad.

3.1. El trabajo de UNICOM integrado con asignaturas de la Carrera de Trabajo Social

UNICOM desarrolla un trabajo integrado con asignaturas de la carrera de Trabajo Social dedicadas al
Trabajo Social Comunitario. Nos referimos a las asignaturas Teoria y Practica del Trabajo Social | (Comunidad)
y Campo | (Comunidad).

Teoria y Practica del Trabajo Social | (Comunidad) es una asignatura que tiene como objetivo central
convertirse en un espacio académico de verdadera integracion teoria-practica para el Trabajo Social, teniendo

como campo de actuacion la comunidad. Los temas que se desarrollan, tienen su origen tanto en Trabajo
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Social como en otros campos disciplinares, pero se particularizan por ser utilizados en el campo especifico del
Trabajo Social y en este sentido se caracterizan por constituirse como ejes tematicos para el ejercicio
profesional cotidiano de los trabajadores sociales, considerandose en todo momento la importancia que reviste
el contexto en el cual operan los mismos. El eje de la asignatura es metodoldgico, por lo se trabaja con los
datos que la realidad ofrece considerando que el conocimiento se encuentra socialmente distribuido (Schutz,
1974). El camino de la practica a la teoria y de la teoria nuevamente a la practica, no ha sido el camino mas
tradicionalmente recorrido y valorado, especialmente en el ambito universitario, pero en la actualidad se ha
llegado a la conclusién de que tanto la practica como la teoria conforman una unidad integrada, que se nutren
y se necesitan la una de la otra, lo cual implica que la relaciéon entre ambas se caracterice por la solidaridad y
no por el enfrentamiento. De esta manera, en esta asignatura se trabaja para incentivar en los estudiantes el
desarrollo de una actitud critica y comprometida respecto de la realidad social actual, en la cual puedan
descubrir estrategias posibles de actuacion profesional, dado que es una instancia preparatoria para la salida
a campo a desarrollarse en el segundo cuatrimestre a partir de la asignatura denominada Campo |
(Comunidad).

Campo |, es la asignatura de practica comunitaria en la carrera de Trabajo Social que lleva adelante el Prof.

Miguel Meza, miembro de UNICOM, ambas instancias vienen desarrollando un trabajo conjunto .

En el afio 2011 se gestioné la formalizaciéon de un centro de practicas en dos de los cinco Centros de
Proteccion Integral Infantil que existen en la zona. En uno de ellos los estudiantes han podido desarrollar y
acompaiiar el proceso de construccion y funcionamiento de una biblioteca que es consultada y requerida con
entusiasmo y fluidez por los nifios y las nifias que asisten a la institucién. El proyecto conté con la participacion
activa de diez madres y un padre en su construccion y armado, razén por la cual se consider6 la posibilidad
de potenciar la participacién de los adultos responsables de la crianza de nifios y nifias, a partir de un proceso
de conocimiento previo de sus realidades y condiciones de vida. Dado que este centro cuenta con salas de
nifios y nifias correspondientes al nivel inicial (de 3 a 5 afios de edad), y también con grupos de nifios de 6 a
12 afios de edad que requieren apoyo extra escolar, se organizé un espacio de ejercitacion y motivacién de la
lectoescritura y los demas componentes que entran en juego en el area de la lengua y la literatura,
transformandose en un aporte y complemento de impacto en el proceso de protecciéon y promocion integral
infantil. Asimismo, y a partir de la aplicacion de un instrumento de recoleccion de datos a las familias de los
nifnos, se pudo ahondar en la construccion de un diagnostico situacional del barrio. De esta manera el
conocimiento de las concepciones y realidades de las familias en su contexto comunitario, retroalimenté un
circuito que fortalece, a la vez que las capacidades de investigacion, andlisis y actuacion social de los
estudiantes, el lugar de relevancia de la universidad en la defensa y construccion del bien comdn y la
construccion de ciudadania.

Durante los afios 2012 a 2015 se ha continuado el trabajo y se convocé a nifios, nifias, docentes, directivos
y madres, a realizar actividades de comunicacién interna y externa. Para ello se realizaron talleres participativos
en los que un grupo de madres formo parte de las decisiones respecto de la creacion de una revista. Se editaron
tres numeros de la revista y se distribuyeron 100 ejemplares de la misma. Asimismo las actividades se
centraron en mejorar la comunicacion y valoracion de las diversidades y las condiciones sociales como

aspectos a comprender en las légicas de participacion y relacion. También las actividades de practicas pre
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profesionales de los estudiantes universitarios se incorporaran como material para proximas ediciones de la
revista, facilitando procesos de aprendizajes compartidos. El conocimiento y profundizacién de las relaciones
sociales e institucionales plantearon escenarios de ampliacion e integracion de otras instituciones de la zona
en los proyectos de comunicacion y difusion de las actividades que se realizan, configurandose de esta manera

nuevos contextos comunitarios de relacion y participacion a explorar en proximas etapas del trabajo.

Durante el afio 2016 se consolidé la articulacion y accion en el Centro de Promocion Integral Infantil y el
Jardin de Infantes de la zona, con la participacién activa de nifios y nifias a través de talleres sobre Derechos
del Nifio. También se trabajé con una ONG con la cual se disefiaron y llevaron a cabo talleres con la
perspectiva de género que promovieron la expresion, capacitacion y apropiacion de herramientas concretas
para la prevencion de la violencia y la educacion para la salud, en esta etapa se profundizo la relacion con las

madres responsables en cada barrio que cuenta con equipo de juego.

En el plano de la capacitacion comunitaria se realizaron en forma conjunta con una ONG , encuentros en
la sede de la Facultad de Ciencias Sociales, dedicados a la reflexion de la tematica de personas en situacion
de calle, con la posibilidad de consolidar el trabajo y las acciones de organizaciones de la comunidad que

trabajan con esta tematica. De estos encuentros participaron en forma activa y continuada 30 personas.

3.2. Los proyectos de investigacion UNICOM-comunidad

El Programa de Investigacion en Calidad de Vida que es el origen de UNICOM, se cre6 en el afio 2004 y
desde ese momento se desarrollaron proyectos de investigacién en relacion a la realidad comunitaria?. Se
destacan los proyectos que se listan a continuacién en los cuales se ha trabajado con nifios, nifias y jévenes

de la zona, asi como con estudiantes universitarios y en los cuales se incluyé la cuestion comunitaria.

. Una estrategia de mejoramiento de la calidad de vida: la universidad como espacio de integracion
social para los estudiantes. (2005). Se traté de un estudio descriptivo en el cual se utilizé el método cualitativo,
y donde la construccion de significados y el contexto en el cual actian los actores fueron parte del problema a
investigar. Los objetivos fueron: describir el rol de la universidad como espacio de integracién social, en el
Conurbano Bonaerense en los primeros afios del siglo XXI; identificar la valoracion que los/as estudiantes
otorgan a su acceso a la universidad en relacion a la modificacion de su calidad de vida; describir las opiniones
de los docentes en relacién al proceso planteado. A tal fin se desarrollaron entrevistas semi-estructuradas a
una muestra intencional de diez estudiantes de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora y otras dos
universidades nacionales ubicadas en el Conurbano Bonaerense, asi como tres docentes universitarios que se
desempefian en las mismas instituciones educativas quienes actuaron como informantes clave. Mediante esta
técnica se privilegio la obtencién de informacion referida a la percepcion que tienen los estudiantes respecto
de su proceso de insercion universitaria y del rol social de la universidad, asi como de la percepcion que los
docentes tienen del citado proceso. El grupo de estudiantes seleccionado estuvo conformado por 10 sujetos
de ambos sexos de entre 20 y 56 afios. Las carreras de procedencia fueron: Publicidad, Educacion, Trabajo

Social, Minoridad y Familia, Derecho, Ciencia Politica y Matematicas. El grupo de docentes provenian de las

2Todos estos proyectos fueron dirigidos por la Dra. Graciela Tonon y se encuentran acreditados en el Programa Nacional
de Incentivos para docentes Investigadores del Ministerio de Educacion de la Nacion.
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carreras de Educacion, Derecho y Sociologia, con una antigiiedad de entre 15 y 20 afios en la docencia
universitaria y a su vez con experiencia en cargos de gestion universitaria. Del analisis se concluye en que los
estudiantes valoran ampliamente su posibilidad de acceso a la universidad, ya sea para adquirir conocimientos,
como mecanismo anticipatorio de una posible insercion laboral futura, o como instancia de mejoramiento de su
calidad de vida. Esta ultima entendida en su sentido abarcativo y no desde la concepcién restrictiva de
adquisicion de bienes materiales. Se asocia la calidad de vida con la satisfaccion vital, con el disfrute “hacer lo
que me gusta” y ese hacer, con la posibilidad de realizacion en tanto persona. Es decir que se reconoce a la
calidad de vida como instancia que le da entidad a la experiencia que las personas tienen de sus propias formas
y condiciones de vida, dando tanto o mas valor a esa experiencia que a las condiciones materiales (las cuales
han sido histéricamente consideradas como “objetivas”). Se completa el cuadro con la visualizacion de la
educacion como una de las instancias de consecucion de la ciudadania efectiva, lo cual podria ser considerado,
en términos de Sen (2000), como la educacion en tanto “oportunidad social”. En el caso de los docentes, ellos
manifiestan un recuerdo roméntico del tiempo que paso, el cual es visualizado como su propio tiempo, aquel
en el cual ellos fueron estudiantes. Se observa aqui una representacion social compartida acerca de ser
estudiante universitario en la década de los 80. También identifican los cambios en relacién al circuito de
generacion y apropiacion del conocimiento y afioran los libros en tanto simbolos del saber. Se replantean el
desemperio del rol docente y la responsabilidad en la construccion de sentimientos de pertenencia, sefialando
gue son éstos, temas a trabajar en el espacio universitario y sefialando la débil presencia de la corporacién de

los académicos (Tonon, 2005).

»  Calidad de vida de jévenes de la zona sur del Conurbano Bonaerense: participacion publica y acceso
a la salud. (2005-2006). El trabajo de investigacion consistié en un estudio descriptivo, en el cual se utilizo el
método cuantitativo, a partir de la aplicacién del WBI. Este instrumento, creado por el Dr. Robert Cummins y el
International Well-being Group® Australian Centre on Quality of Life (ACQOL) de la Deakin University, Australia,
mide el nivel de satisfaccién de los sujetos en dos escalas: una correspondiente al nivel personal y otra al nivel
nacional. El nivel personal (PWI) comprende: nivel de vida, salud, logros alcanzados, relaciones personales,
seguridad futura, ser miembro de la comunidad, creencias espirituales y religiosas, relaciones familiares,
amistades, seguridad financiera. El nivel nacional (NWI) comprende: vida en el pais, situacion econdémica
nacional, situacion del medio ambiente, seguridad nacional, condiciones sociales, gobierno nacional,
posibilidad de hacer negocios, ayuda que el gobierno brinda a las familias, ayuda que los empleadores brindan
a las familias. La poblacién estudiada estuvo conformada por 289 sujetos de ambos sexos de entre 16 y 18
afios, de los cuales trabajaban el 32, 5% . Los resultados muestran en la escala nacional, la disconformidad
gue los y las jovenes sienten respecto de la calidad de vida en Argentina. En este sentido es el gobierno quien
obtiene una de las puntuaciones més bajas de satisfaccion (44,8); asi como la situacién econémica nacional
(38,3) y las condiciones sociales en el pais (38,4), estas dos Ultimas pudiendo ser consideradas en relacion
con el accionar del gobierno. Los encuestados ademas especifican tener un 42,2 de satisfaccion con el
gobierno local. Si relacionamos estos datos con el nivel de satisfaccion en relacion al sentimiento de ser
miembro de la comunidad también identificamos un registro por debajo de la tendencia general observada en

otros paises (60,4), lo cual podria indicar que la participacion actual de los/as jovenes mas que referenciarse

2la Dra. Tonon es miembro fundadora y Primary Researcher del International Well-Being Group.
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con un espacio socio-geografico de pertenencia, el barrio, corresponde a comunidades virtuales; solo el 17,8%
de los encuestados refiere participar de algun grupo comunitario. La satisfaccion con su salud alcanza una
media de 79,56, que indica un nivel de satisfaccion alto en relacion con el contexto del sistema de salud
descrito. El 61% de las respuestas hacen referencia al uso del sistema de salud publico, siendo solo el 5,5%
del total de jovenes que cuentan con Obra Social (el 44% de los respondentes) los que utilizan este sistema.
Se observa una diferencia significativa en referencia al nivel de satisfaccion de los respondentes frente a las
prestaciones del sistema publico de salud (76) y al sistema por obras sociales (93,7) que muestra un mayor
nivel de satisfaccion con el segundo. En relacién a la existencia de posibles relaciones entre el nivel de
satisfaccion con el sistema de salud y distintas dificultades para su accesibilidad, el 57% de los y las jévenes
no encuentran relacién con los niveles de satisfaccion y la distancia geografica que tienen que recorrer para
acceder a los servicios de salud, asi como tampoco el 56% la encuentra en relacion con la comprension de su
cultura juvenil. Mientras que el 53%, encuentra que la satisfaccion esté relacionada con la gratuidad de la
consulta y el tratamiento y el 56% la relaciona con la simplicidad en los tramites requeridos. Cabe acotar que

no se observan diferencias significativas en las respuestas de varones y mujeres.

* Imégenes de futuro y calidad de vida de jévenes estudiantes universitarios de la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora (2010-2011). Las imagenes de futuro, comprendidas
como imagenes que tienen los personas acerca de su futuro, representadas a nivel consciente y expresadas
por ellos mismos (Seginer, 2003), se generan a partir de la percepcién del presente y brindan direccién con un
efecto de atraccién, poniendo al presente y al futuro en una relacion circular (Bleger, 2007). Es por eso que es
de especial importancia el estudio de las imagenes de futuro en épocas de transicién y desarrollo, tales como
el inicio del proceso de un estudio universitario. El objetivo central de este proyecto fue analizar las imagenes
de futuro de jévenes estudiantes universitarios respecto de su insercion laboral después del egreso y en
relacion con su calidad de vida actual, considerando las particularidades del actual contexto socio-politico-
econdmico nacional. Se trat6é de un estudio descriptivo que propone una perspectiva cualitativa, que posibilitd
lograr una mejor comprension de las percepciones personales de los participantes, para dar lugar a la
emergencia de nuevas categorias, 0 a una interpretacion y significacion novedosa de las mismas categorias
hasta ahora observadas. Se utiliz6 como técnica la entrevista semi-estructurada, con ejes teméaticos que
responden a ideas orientadoras de estudio, que se generan a partir del marco teérico, a saber: la percepcion
de las caracteristicas del contexto socio-politico-econémico actual, las caracteristicas del Conurbano
Bonaerense, la percepcién de su calidad de vida actual, las expectativas respecto de la futura insercion laboral,
deseos y temores y las alternativas de futuro laboral. La muestra estuvo compuesta por 10 estudiantes
universitarios, mujeres y varones, de hasta 25 afios de edad, ingresantes durante 2010 a la Facultad de
Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora a cada una de las carreras que se dictan
en la Facultad: Trabajo Social, Psicopedagogia, Ciencias de la Educacién, Letras, Minoridad y Familia,
Comunicacién Social, Periodismo, Publicidad, Relaciones Publicas, Relaciones Laborales. Las conclusiones
mostraron que: la eleccién vocacional estd condicionada por sus historias y modalidades personales y las
anticipaciones de oportunidades de éxito en el estudio y el trabajo que ellos puedan hacer, influidas por el
imaginario social y el sistema simbdlico de la institucion universidad; el estudio universitario (y la institucion
universidad) siguen siendo percibidos como un valor distintivo, vinculado a la movilidad social(considerandola

en sentido amplio, es decir, no reducida al status econémico sino implicando también una mejora en su
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condicion de “persona”, su calidad de vida, en general); la elecciéon de la Universidad de Lomas de Zamora
evidencia la construccion de espacialidades especificas contrapuestas a los “centros” sociales tradicionales
que conllevan, también nuevas legitimidades especificas; las expectativas de insercion laboral futura y las
alternativas laborales consideradas dan cuenta de los nuevos elementos vigentes en la ecologia social
(precariedad laboral, desempleo, etc.) y evidencian que el trabajo continda siendo un valor central vinculado a
la subsistencia, la realizacion, la movilidad social y la modificacion del medio ambiente, al tiempo que la
educacion es un valor fiable para la construccion del futuro; lo territorial como cercania y la valoracién positiva
de la misma surge como un aspecto especifico en cuanto al acceso a la educacién universitaria; las
percepciones sobre el aspecto econémico con mayor énfasis, como las correspondientes a lo social y politico,
se asocian a la inversién en infraestructura y servicios como rasgos positivos de la gestion politica (Tonon,
Savio y Rodriguez de la Vega, 2011).

+  Calidad de vida y desigualdades: una propuesta alternativa para su estudio y medicion (2013-2014).
El eje del proyecto fue la construccién de un instrumento para medir la calidad de vida y los distintos tipos de
desigualdades (sociales, culturales, politicas, econémicas), a partir de la incorporacién de nuevos indicadores
(no tradicionales). En la utilizacién tradicional de los sistemas de indicadores estadisticos en tanto
representaciones de la realidad, el interés ha estado centrado en lograr generalizaciones, y este proceso en la
mayoria de los casos, ha presentado a los indicadores en forma aislada de su contexto historico-social de
desarrollo. En las ultimas décadas se ha comenzado a generar una tendencia hacia la construccion de
indicadores por region mas que a nivel internacional, a fin de generar una mirada que integre lo economico-
politico-cultural-social. En este sentido la construcciéon de un nuevo instrumento de medicién requiere de un
abordaje que integre las miradas cuantitativas y cualitativas, y para lograr la integracion de ambas miradas se
necesita una clara definicion de ambas perspectivas, una clara conceptualizacién de las relaciones entre los
componentes y una sélida estructura. En este caso el instrumento construido se encuentra organizado en
dimensiones especificas y contiene variables socio-demograficas, de medicion de calidad de vida y de
medicion de desigualdades. El cuestionario se encuentra organizado en 18 dimensiones: Educacion, Salud,
Trabajo, Seguridad personal, Vivienda, Creencias espirituales/religiosas, Diversidad cultural, Participacion
cultural, Género, Discriminacion, Medio ambiente, Relaciones socio-comunitarias, Relaciones sociales,
Bienestar subjetivo, Valores, Satisfaccion con la vida, Bienestar econémico, Politica e instituciones. Se aplico
el instrumento a 450 jovenes, varones y mujeres de entre 18 y 28 afios de edad que vivian en diferentes barrios
de la zona sur del Conurbano Bonaerense. Acerca de la dimension relaciones socio comunitarias las
respuestas de los y las jévenes nos muestran un nivel de satisfaccion medio con la vida en las comunidades
gue habitan, asi como un nivel medio bajo de satisfaccién con los vecinos. Solo el 8,2% de los encuestados
dicen participar en organizaciones comunitarias; el 43,1% reconoce la existencia en su comunidad de espacios
publicos de encuentro para los vecinos; el 44,4% identifica la existencia de procesos de organizacién de los
vecinos frente a problemas comunes y el 57,1% observa situaciones en las cuales los vecinos se ayudan entre

si de manera interpersonal frente a un problema.(Tonon, 2014).

. La satisfaccion de los jovenes con la vida en el pais. (2014-2015). Los distintos proyectos dedicados a
jévenes que se han desarrollado en el Programa de Investigacion en Calidad de Vida desde el afio 2004, con

la utilizacién de métodos cuantitativos y cualitativos, permitieron identificar variables significativas en el estudio
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de la calidad de vida tales como el valor de la amistad, las libertades politicas, el respeto a la diversidad, las
decisiones del gobierno, las relaciones comunitarias, el acceso a la salud y a la educacién y la seguridad en la
via publica. La sistematizacion de dichos descubrimientos fue plasmada en una escala construida por Tonon
en 2009 y publicada por primera vez en 2011, la ESCVP (Escala de satisfaccion con la vida en el pais)
instrumento compuesto por variables pensadas desde las perspectivas tedricas de la calidad de vida y del
enfoque de las capabilities propuesto por Sen (2000) que considera asimismo las experiencias previas de
investigacioén. El objetivo general de este proyecto fue analizar las opiniones de los y las jovenes acerca de su
nivel de satisfaccion con la vida en el pais a partir de la aplicaciéon de la ESCVP (Tonon, 2009). Se trabaj6 con
180 jovenes de entre 18 y 28 afios de edad que viven en la zona sur del Conurbano Bonaerense. Los resultados
muestran que los jovenes tienen un nivel medio alto de satisfaccion con su vida a nivel personal y esto lo
expresan manifestando tener un plan claro de la vida, una evaluacion habitual de sus vidas y considerando
gue se encuentran igual o mejor que hace un afio atras. Respecto del nivel de satisfaccion con el sistema
estatal de salud el nivel de satisfaccion con el acceso al mismo, los jévenes expresan un nivel medio (si bien
las mujeres reportan un nivel menor que los varones), dato que relacionado con estudios anteriores muestra

una tendencia a disminuir. (Tonon, Zanabria Ruiz, Aragén y Suarez, 2016).

. Calidad de vida de nifios y nifias de 8 a 10 afios: un estudio en la Provincia de Buenos Aires. Programa
LomasCyT- Universidad Nacional de Lomas de Zamora. (2015-2016). En este proyecto de investigacion se
utilizé un cuestionario auto-administrado, que fue relevado en las escuelas participantes y aplicado
especificamente a nifios y nifias que asisten a los terceros y quintos afios de la educacion primaria. Dicho
cuestionario fue confeccionado originalmente por el equipo que coordina el proyecto Children’s Worlds, del
cual UNICOM forma parte y en este caso fue adaptado considerando las particularidades contextuales. El
cuestionario se encuentra organizado en dimensiones de la vida de los nifios, a saber: la dimensién personal,
la casa y las personas con quienes viven, el barrio, la escuela, el uso del tiempo, el dinero y los bienes
materiales, la amistad, los sentimientos personales y sus vidas en la actualidad y en el futuro. Cada una de
estas dimensiones contiene preguntas de tipo cerradas, otras de opcién multiple, de cuantificacion y también
se han empleado preguntas bajo el disefio de escala Likert. En el caso de nifios de 8/9 afios de edad la escala
Likert se construyé mediante el empleo de caritas/emoticones que reflejan estados de animo. La muestra
definitiva del relevamiento se compone de un total de 1062 casos, 590 casos corresponden al grupo de 8 afios
de edad y 472 al de 10 afios de edad. El grupo de 8 afios de edad cuenta con 298 mujeres (49,5 %) y 292
varones (50,5 %), por su parte el grupo de 10 afios de edad se conforma por 237 mujeres (50,2 %) y 235
varones (49,8 %), siguiendo el criterio de proporcionalidad de género en la muestra. Por su parte, en el Gran
Buenos Aires se relevaron 204 casos de nifios/nifias de 10 afios y 236 casos de nifios/nifias de 8 afios y en el
Interior de la provincia de Buenos Aires 268 casos de nifios/nifias de 10 afios de edad y 354 casos de
nifios/nifias de 8 afios de edad. En esta oportunidad solo mencionaremos los resultados en relacién a la
comunidad en la cual viven los nifios, los espacios que tienen para jugar y divertirse en ella, como asi también
sobre la seguridad que sienten cuando caminan por alli. En este sentido es importante mencionar que la mitad
de los nifios y las niflas de 8 afios de edad manifiestan estar completamente satisfechos. En el caso de nifios
y nifias de 10 afios de edad contestaron afirmativamente en el 48,7% de los casos.(Tonon, Mikkelsen,

Rodriguez de la Vega y Toscano, 2016).
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4. Conclusiones

Como reflexién final queremos sefalar que ya hemos expresado en las paginas anteriores que el rol actual
de las universidades, especialmente en los paises de América Latina, ha venido reconfigurandose en las
tltimas décadas en relacion a las transformaciones de la sociedad y de los sujetos que la componen. Y

considerar a los sujetos como protagonistas en este escenario de cambio social implica recordar que:

La forma en que nos posicionamos, sentimos y vivimos la sociedad, no se determina apenas
por la connotacién objetiva de los problemas que nos afectan, sino que tiene que ver con la
forma en que esos problemas se subjetivizan de manera metamorfoseada por nuestra parte
(Gonzalez Rey, 2006, p. 241).

Al respecto, también desde nuestro contexto latinoamericano, de Sousa Santos (2005, p. 67) sefiala que
las universidades han de tener una participacion activa en la construccion de la cohesion social, en la
profundizacion de la democracia en la lucha contra la exclusién social, la degradacién ambiental y en la defensa
de la diversidad cultural.

Porque la universidad es considerada un espacio publico definido por Borja y Muxi (2000) como espacio
de encuentro, de expresion colectiva, de vida comunitaria y de intercambio cotidiano. Estos autores dicen
acerca del espacio publico que el mismo:

tiende fundamentalmente a la mezcla social, hace de su uso un derecho ciudadano de primer
orden, asi el espacio publico debe garantizar en términos de igualdad la apropiacién por parte

de diferentes colectivos sociales y culturales de género y de edad. (Borja y Muxi, 2000, p.11).

Y ademas sefialaremos, coincidiendo con Blanco Abarca (1988, p. 12), que lo comunitario es algo mas que
lo individual acumulado o repetido, algo mas que un conjunto, y entonces requiere mas que una suma numerica
de individuos y mas que una concentracién geografica, si bien compartir un territorio fisico favorece la

interaccion entre las personas.

Finalmente diremos que, nuestro trabajo en UNICOM, intenta ser un aporte al desarrollo de este nuevo rol
gue le toca a la institucion universitaria de nuestro tiempo, trabajando desde el empoderamiento de las
personas, desde la mirada de las potencialidades mas que desde las carencias -como sefialaba Max Neef et
al (1986)- reconociendo que las dificultades existen, pero apostando a que con el trabajo compartido y solidario

universidad-comunidad, se puede avanzar en dar respuesta a algunos de los problemas que hoy nos aquejan.
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OUTROS DIALOGOS

EDUCACAO PARA A EXPANSAO DE
HORIZONTES, SABERES, VIVENCIAS, AFETOS,
SENSIBILIDADES E POSSIBILIDADES DE
(CO)EXISTENCIA

Vanessa Andreotti!

Resumo

Utilizando imagens e metaforas para contestar a escrita convencional académica, esse artigo levanta questdes relacionadas aos
desafios de imaginar e existir na beirada-limite dos paradigmas vigentes. O artigo propée uma reflexdo sobre a relacdo que
estabelecemos com o conhecimento no contexto da modernidade através de economias intelectuais, afetivas e materiais que estéo
entrando em crise. Nessa reflexdo, leitores e leitoras séo convidados/as a imaginar os trabalhos e as responsabilidades intelectuais e
existenciais envolvidos no processo educativo de transi¢cdo pelo qual estamos passando no mundo inteiro. Esse processo educativo
consiste na administracéo de tratamento paliativo no declinio de um sistema insustentavel, e no prestar assisténcia em “partos” de
possibilidades inéditas que possam valer-se das licdes aprendidas com os erros recorrentes do passado, para que somente erros novos

sejam cometidos no futuro.

Palavras-chave: Crises globais; Transicéo; Responsabilidades existenciais; Educacéo.

1. Introducéo

A verséo inicial deste texto foi escrita como resposta a um convite de palestra no contexto da conferéncia
Conexdes Deleuze e Maquinas e Devires, que ocorreu entre os dias 28 e 30 de Setembro de 2015 na

Faculdade de Educacao da Universidade de Campinas (UNICAMP), no Brasil. Nesta versdo, editada para a

1 Ocupa a Catedra de Pesquisa Canadense em questdes relacionadas a globalizacdo, desigualdades e transformagoes
sociais na Faculdade de Educacao da Universidade da Columbia Britanica, no Canada. E doutora em Educacéo, Teoria
Critica e Estudos Culturais pela Universidade de Nottingham (2006), mestre em Educacdo pela Universidade de
Manchester (2003) e licenciada em Letras-Inglés pela Universidade Federal do Parana (1998)
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revista Sinergias, eu inclui alguns conceitos e experimentos que venho trabalhando com meu grupo de

pesquisa desde entao.

A ideia original da palestra era a de levantar questdes relacionadas ao processo de imaginar e vivenciar a
educacdo ao mesmo tempo em que se imagina e se vive o cruzar, sedimentar e/ou desmontar fronteiras. O
conceito de alicerce era a educacdo enquanto expansao de horizontes, saberes, vivéncias, afetos,
sensibilidades, e possibilidades de (co)existéncia. Minha proposta inicial era a de mobilizar conceitos de
resisténcia a fronteiras nos trabalhos de Gilles Deleuze e Gayatri Spivak (ver por exemplo Deleuze e Guattari
1988; e Spivak 1999;2012) para nos ajudar a aprofundar questionamentos relacionados a imaginarios
globais/locais arborescentes e rizomaticos, a éticas de linhas de voo e de fuga, e a desejos ativos e reativos

de/na producao de novos afetos, relacdes e conhecimentos.

Minha relagdo com os trabalhos de Deleuze e Spivak partem do processo de elaboragdo do texto
“Cumplicidade, ética e educacéo: leituras politicas e existenciais dos trabalhos de Spivak e Deleuze” (Stein e
Andreotti 2014), escrito com Sharon Stein. Esse texto aborda a interface complicada entre o trabalho de
Deleuze e Spivak, enfocando uma discussao exposta no livro “Deleuze e o pds-colonialismo” (Bignal e Paton,
2010), onde, em um dos capitulos, Andrew Robinson e Simon Tormey (2010) defendem Deleuze contra a
acusacdao (da Spivak) de propor uma critica Eurocéntrica ao Eurocentrismo. O texto-resposta se concentra nas
tensBes e paradoxos que encontramos ao tentarmos articular alternativas de existéncia para além daquelas
viabilizadas pelas economias intelectuais, performativas, afetivas e relacionais existentes, economias estas

gue sao vinculadas a sistemas capitalistas, imperialistas e coloniais.

Com o intuito de mover discussdes educacionais para além de conceitos baseados na pedagogia critica,
gue enfoca principalmente questdes epistemoldgicas e de representacdo, este texto enfoca questdes
ontolégicas e de representabilidade que se remetem a interacdo conflituosa e paradoxal entre demandas
politicas e existenciais em relacao a diferenca, a imanéncia, ao sentir, e ao devir. O texto chama atencgédo a
(in)viabilidades relacionais na pratica da solidariedade em relagdo a grupos sociais mais vulneraveis a acao
direta da violéncia sistémica. Gaztambide-Fernandez (2012) articula alguns dos questionamentos abordados
gue permeiam a interface entre os projetos politico-pedagogicos deste texto, bem como os trabalhos do

Deleuze e da Spivak:

Até que ponto a solidariedade precisa de categorias sociais e politicas herdadas e até que
ponto pode desistabilizd-las? A solidariedade requer necessariamente interesses
compartilhados e destinos comuns, ou ela pode ser exercida em contextos comprometidos
com uma forma de interdependéncia que ndo exige comensurabilidade? A solidariedade
insinua uma hierarquia de relagfes entre aqueles que a praticam e aqueles que séo o alvo da
solidariedade? A solidariedade depende de algum tipo especial de moralidade, ou ela pode

existir em um contexto de posi¢cdes morais diferentes e até contraditorias? (p.50)
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Figura 1: A iluséo da percepcao ilimitada circunscrita por um imaginario sensual delimitado por nog¢des de futuridade,
progresso e tempo linear (na escola) e de agéncia, significado e individualidade (na sociedade).

Meu objetivo era o de convidar os interlocutores a imaginar uma educacdo para além de fronteiras
ideoldgicas, geograficas, emocionais, semanticas, politicas e existenciais (principalmente aquelas cerceadas
pela ideia de que o significado € tanto a estrutura quanto o propésito da existéncia humana). Ao invés de
somente discorrer sobre esse assunto, eu queria que o0 convite proporcionasse uma vivéncia dessa tentativa
de imaginar para “além” do que somos autorizados, porém essa vivéncia ndo poderia acontecer a partir de
uma escrita logocéntrica. Pedi entdo ajuda a imagens que resistem a estabilidade da articulagdo. No entanto,
em nosso processo de colaboracao, as imagens acabaram exigindo a propria agéncia e direcionando a agenda
do texto. Escrevemos juntas um texto ndo linear, com vozes mdltiplas, sem muita explicagdo que brinca com

o sentido duplo da palavra “sentido”: com a relacdo complicada entre o sentir e o articular.
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Gayatri Spivak

<l ”eu prometo fazer
/S tudo para te
\

ajudar, exceto
descer das suas
costas"

a necessidade da
hiperautorreflexividade e
autoimplicacdo (em
engajamentos criticos)

gramatica imperialista de sentidos, distribuicao de recursos,

trabalho, valores, justica e relacdes de poder

Andreotti, V. (2014). Book Review: An Aesthetic Education in the Era of
Globalization, Gayatri C. Spivak. Other Education, 3(2), 102-107.

Figura 2: Eu fago qualquer coisa pra te ajudar, exceto descer das suas costas.

A imagem de um homem branco pesado, com uma venda nos olhos, carregando o simbolo da justica e
sendo carregado por uma mulher ndo branca, amordacada é inspirada na escultura (modificada) de Jens
Galshiot: Justitia, a Deusa Europeia da Justica. Eu tenho usado essa imagem para ilustrar alguns aspectos
importantes do trabalho de Gayatri Spivak (Spivak, 1999; 2004; 2012; Andreotti ,2007; 2014), como a graméatica
imperialista de sentidos e de distribuic&o de recursos, trabalho, valores, justica e relacdes de poder. A imagem
visibiliza a contradicio de se querer transformar relagdes sem questionar o sistema que torna essa agao/opgcao
possivel de forma assimétrica, sem o engajamento com a autoimplicacdo e cumplicidade, e sem perder a
“soberania” inculcada exatamente na gramatica que sustenta o que se quer transformar. Outro aspecto
importante, é a possibilidade de inteligibilidade do Outro: se tirarmos a mordaga, o que exatamente desejamos
e temos condicbes de escutar? O trabalho da Spivak chama a atencdo para a necessidade da
hiperautorreflexividade e autoimplicagdo em andlises criticas, para além da narrativa de vildes, vitimas e
salvadores da péatria, e dos desejos problematicos de heroismo e de inocéncia que acompanham essa
narrativa. Na interface com Deleuze e Guattari (1988), Spivak nos leva a indagar se estamos realmente em

linha de voo ou se estamos grudados no tronco da arvore escrevendo (ou sonhando) voar.
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Figura 3: O touro da vaidade que anseia por sentir-se conectado, amado e Util, mas que insiste no caminho do

narcisismo procurando seguranc¢a na anestesia confortavel do individualismo.

Nesse contexto, o trabalho da Spivak nos forca a olhar no olho do touro da nossa prépria vaidade. Com o
olhar firme nas tendéncias narcisistas da (pés)modernidade, ela nos leva a desconfiar de autoimagens que
intencionalidades.

insistem na inocéncia, benevoléncia, e autoafirmacdo, e de desejos ocultos que subvertem as nossas

Através dessa educacao ela quer criar a possibilidade de um imperativo ético em relacdo ao Outro, que
anteceda a vontade: que ndo dependa de um ato de escolha ou de agéncia racional. No encontro com o Outro,
esse imperativo demanda a priorizagdo do desnudamento e do redescobrimento como parte desse Outro e
também de um metabolismo maior. Esse imperativo também nos chama a desinvestir no senso de virtude que
geralmente acompanha o cruzar de fronteiras e a reinvestir na integridade de se caminhar e respirar em
conjunto, sem fugir das dificuldades e desconfortos inerentes a esse processo educacional (Zembylas, 2014;
Andreotti, 2013; 2016; Andreotti, Pereira, Edmundo, 2017). Esse tipo de educac&o nos leva a questionar a

origem e a satisfacdo que nos proporcionam os nossos desejos e significados: quem achamos que somos, de
onde falamos, nossos sentidos de tempo, de espaco, de responsabilidade, e de liberdade.
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Figura 4: O Estado-Clinica-Laboratério-Sala-de-Aula

A nossa participagdo em instituicdes modernas, como o Estado-Nacédo e o processo de escolarizacao,
inculcam desejos (com varios graus de sucesso e fracasso) que nos orientam a uma forma de pensamento
enquadrada na prote¢éo da individualidade e da separabilidade (ver Silva 2014) enquanto alicerces ontolégicos
(ver Stein, Hunt, Andreotti, Susa, 2017). Essa protecao restringe as possibilidades de interagcdo com o mundo
a relacdes mediadas pelo significado, pelo conhecimento, e pela identidade. Essas rela¢des sé&o baseadas em
uma concepgdo de linguagem (logocéntrica) que intermedia a relagdo entre experiéncia e narracéo, enraizadas
no desejo da totalidade (um conhecimento que possa envolver o mundo em um manto de categorias estaveis
e duradouras). Desejo este que envolve uma associagdo direta entre o sentido (significado) e o sentir. Assim,
nossas subjetividades modernas sao autorizadas a reconhecer o “sentir” somente naquilo que “faz sentido”. O
espaco criado (e muitas vezes vigiado) para a suspensédo temporaria dessa relacdo entre sentir e sentido €
chamado de “artes”. Nesse contexto o espaco é ambiguo e pode funcionar tanto como valvula de escape que
ajuda a equilibrar as energias do sistema normalizado, ou pode se tornar um agente desestabilizador da

naturalizacdo dessa normalidade (ver Andreotti e Souza, 2016).
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Figura 5: O sujeito dividido entre o que faz e ndo faz sentido e o0 que anestesia ou inflama o sentir.

A associacao direta entre o sentido (narratividade) e o sentir restringe o ambito de experiéncias socializaveis
dentro de instituicBes modernas, pois delimita o campo de inteligibilidade (que por sua vez delimita o campo
de possibilidade de mobilizagGes de afetos e esperancas), supervalorizando o que esta dentro deste campo e
abafando e apagando o que esta fora. Assim, se precisamos inibir ou reprimir 0 sentir e a porosidade e
maleabilidade de nosso ser para fazer sentido, acabamos anestesiados em nossa relacdo com o que é
inteligivel no restrito campo de sentidos e sentires do tronco-modernidade. A escrita desse texto dentro de
categorias inteligiveis € um exemplo deste cerceamento, pois para ser lido precisa reproduzir economias
autorizadas de inteligibilidade, performatividade e autoridade para ter visibilidade e credibilidade. E assim

criamos a circularidade...

O significado é a estrutura de a¢co do ser moderno — o cimento é o desejo de seguranca ontoldgica, e de
gozo e satisfacdo na realizacdo das promessas (impossiveis) da modernidade, que ddo substancia a essa
estrutura. Temos também azulejos e rejuntes que personalizam a nossa fachada, por isso nos percebemos
como unicos e distintos. Quando nos damos conta de que as promessas sao falsas e sentimos a inseguranga
da falta de alicerces ontolégicos, a estrutura do ser moderno racha. A resposta mais Obvia e comum é
procuramos mais cimento, azulejo e rejunte para consertar nossa esperanca, ao invés de buscarmos outros
materiais, formas e estruturas de existéncia. Quando entramos nesse processo de defesa de estruturas ja
comprometidas, agimos por impulso, a partir do medo da perda, da dor, e da morte simbdlica. Na iminéncia do

colapso das economias que sustentam nossas posicées em hierarquias sociais e nossa audibilidade politica,
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nesse processo de defesa criamos bodes expiatérios e procuramos salvadores da patria que possam trazer

novamente o senso de ordem e progresso.

dialectical utility maximizing

allochronic anthropocentric
Aieuonnjona 2143u3d0b0)

teleological universalist

Figura 6: Boxhead e o enquadramento da inteligibilidade do alicerce do ser moderno no pensamento dialético, utilitario,

antropocéntrico, alocronico, teleoldgico, universalista e evolucionario.

A dificuldade da possibilidade real de se transmutar a estrutura de concreto e alcangar voo em formas mais
leves, rizomaticas e dinAmicas esta no desejo de seguranca ontoldgica. E muito mais facil falar sobre a vontade
de voar (como se ja estivéssemos voando), do que se jogar de um despenhadeiro com uma chance minima
de ndo se eshorrachar. Quanto mais tivermos a perder dentro da economia moderna de sentidos e sentires
(ex. prestigio, opcdo, autonomia, status, objetos de consumo, etc.), mais pesada € a nossa estrutura, e mais

dificil € o desapego, que é pré-requisito do voo. Estruturas de a¢o nédo sao feitas para voar.
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Youare ﬁnally welcome here!

Figura 7: A escada-oportunidade de mobilidade social

Por outro lado, se nossos desejos mais intimos (e secretos) séo sequestrados e a nossa existéncia cerceada
pela promessa de mobilidade social ha escada de uma sociedade de consumo fomentada por percepcdes
historicamente situadas de prestigio social e de valor humano, como poderiamos narrativizar a possibilidade
de voo, de ruptura para uma outra existéncia, de forma a efetivamente abrir essa possibilidade (para além da
narrativa)? Esse é um grande desafio, pois abrir efetivamente essa possibilidade depende da interrupgéo da
satisfacdo com a seguranga ontolégica (e material) que o sistema atual nos concede, principalmente enquanto
académicos cujo o trabalho de pensar, ensinar, e escrever € financiado pelo sistema que depende da violéncia-

gque-subsidia-a-existéncia que se deseja transcender.

Entdo como poderiamos imaginar uma educacao “para além de fronteiras” que possa traduzir o pensar e

narrativizar o voo na possibilidade (mesmo que infima) do “voar”?

O paradoxo entre a integridade do pensar e a realidade material da subjetividade pertencente ao sistema
gue o pensar critico cria uma compreensivel resisténcia de minar as estruturas que sdo essenciais a (uma
forma especifica de) sobrevivéncia. Porém o declinio e a morte do sistema ja foram anunciadas por limites
naturais de um Unico planeta e pela crise existencial em massa criada pelo vazio de promessas falsas de
realizacdo humana baseadas no ato de subir escadas (a promessa de que todos possam pertencer a classe

média).

Se a morte simbodlica dessa forma especifica de existéncia é questdo de tempo, o que a educagéo pode
fazer para ajudar no tratamento paliativo do sistema em fase terminal e no parto de algo novo e indefinido,

potencialmente (porém ndo necessariamente) mais sabio? Como diz o ditado brasileiro, em situacdo de
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enchente sé podemos comecar a nadar quando a agua atinge os quadris, antes disso, apesar das dificuldades,
s6 conseguimos mesmo andar. Assim, a possibilidade de mudanca ontolégica genuina depende da
inviabilidade do conforto proporcionado pela seguranca ontoldgica existente. No processo de transicdo entre
uma e outra, é preciso uma educacdo que possa dar conta tanto de questdes epistemologicas de
representacdo (no processo de tratamento paliativo da estrutura antiga), quanto de questdes ontolégicas de
representabilidade (ao enfrentar a incerteza do novo que nédo cabe em categoriza¢gfes). Nesse sentido, seria

importante uma educagédo que promovesse:

. o decentramento de investimentos egolégicos para a expanséo de nogdes de ser e devir;

. o desarmamento de minas afetivas e confinamentos simbdlicos para o acolhimento da incerteza,
da indeterminacéo, da improvisacdo e de uma relacdo desapegada com o significado;

. o desentulhamento intelectual, afetivo, fisico e existencial (projecdes, compensacdes, neuroses,
distracfes, evasoes, desconexdes);

. o discernimento que precede a sobriedade, através da sobreposi¢cdo de conhecimentos e
sensibilidades;

. a dissolucéo de limites de pensamento, sentidos, sentires, relacBes e percepcdes de ser e de

individualidade.

responsabilidade entrego
intelectual intelectual

responsabilidade

entrega existencial

existencia

Figura 8: cuidado paliativo, parto, e a educacéo no olho do furacéo

Os conceitos engendrados nos trabalhos do Deleuze e da Spivak podem oferecer subsidios para nortear
esse processo. O trabalho da Spivak (2004) nos ajuda a pensar sobre a responsabilidade intelectual necessaria

para deixarmos de virar as costas aquilo que nos é desconfortavel para que possamos aprender com erros
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recorrentes com o intuito de cometermos apenas erros novos no futuro. Esse trabalho pode nos ajudar a
encarar de frente a nossa cumplicidade naquilo que criticamos e queremaos transcender e nos ajudar a perceber
nossas proprias contradigdes, com énfase na diferenca entre o dizer e o fazer. Essa responsabilidade
intelectual (no tratamento paliativo) é a base da responsabilidade existencial no parto (ou voo) de novas formas
de existéncia. O trabalho do Deleuze (Deleuze e Guattari 1988), complementa o da Spivak ao mostrar que a
responsabilidade intelectual ainda nos aprisiona, e portanto a entrega existencial € necessaria para que
possamos sentir novamente aquilo que o intelecto do sistema corrente nos levou a anestesiar. A entrega
existencial no processo de tratamento paliativo prepara o caminho para a entrega intelectual no parto (ou voo)
de outras formas de existéncia. Na educagéo, enquanto Spivak nos ajuda a pensar sobre o “abrir os olhos”
(responsabilidade intelectual) no sistema atual para que possamos subsequentemente “abrir a carne”
(responsabilidade existencial) na possibilidade do novo, Deleuze nos ajuda a pensar sobre o “abrir os poros”
para além da representacao, para que possamos subsequentemente “abrir os sonhos” para além da percepgao

de existéncia enraizada na temporalidade da matéria.

Acho importante concluir com uma observacéo de cautela: a elevacdo de Spivak ou Deleuze ao status de
canone pode ser contra-produtiva ao propdsito da educacdo. Enquanto seres humanos complexos,
contraditorios, parciais e faliveis, os dois autores também nos ensinam, através de suas trajetérias pessoais,
sobre os limites da forma de producdo de conhecimento (académico) e, principalmente, da relagéo
(problemética) que estabelecemos com o conhecimento enquadrados nos referentes, expectativas e
economias da modernidade. O tratamento paliativo de morte digna dessa producao/relacéo requer um esforco
nosso no sentido de se desvincular o conhecimento do desejo de estabilidade proporcionado por autoridades
infaliveis e estaveis. Essa ruptura com a estrutura académica esperada, nos convida a assumir coletivamente
a responsabilidade sobre o imaginar e vivenciar a educacao “sem fronteiras”, a partir e para além de nossos
proprios contextos, com autocritica e humildade, usando constela¢cdes multiplas de referentes em movimento,
sem a necessidade de herdis, messias ou salvadores da pétria, e sem medo da complexidade, da pluralidade
de entendimentos, dos paradoxos e das incertezas de mares instaveis e cheios de possibilidades, porém nunca

antes navegados.

Imagens: As imagens reproduzidas nesse texto foram desenhadas por Vanessa Andreotti e podem ser

encontradas no sitio: http://blogs.ubc.ca/andreotti. As imagens sao registradas através da licenca publica

Creative Commons Attribution-NonCommercial-ShareAlike 4.0 International License, podendo ser

reproduzidas em publicacdes sem fins lucrativos.
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DEBATE

UNIVERSITY COMMUNITY ENGAGEMENT:
LIVING THE CONTRADICTION

Bruce Damons?; Heloise Sathorar?; Deidre Geduld3

Abstract

As part of the post-apartheid reconstruction of the South African Higher Education system, universities have included community
engagement as one of the three pillars of its core business along with teaching and research. However, the approach to community
engagement by Higher Education Institutions (HEI's) is characterized by the hegemonic notion that HEI's are the only institutions who
have knowledge to offer. Furthermore, research and engagement are mainly conducted on communities, reinforcing the Eurocentric
notion that the University is at the centre of knowledge generation. In addition, due to our particular history in South Africa, universities
are still perceived as institutions who extract information from communities without making any meaningful contributions to these
communities, including not recognizing the voice and agency of the people on who they were doing research. We make this claim on two
accounts; firstly, we give an account as educators who worked in schools who were researched on by universities. Secondly, we reflect
through the lens of academics doing engagement with communities. It is through this lived experience that we grapple with the tension
of wanting the university to play a more central role in the transformation of communities versus the more perceived privileged role it
occupies. We reflect on how this tension is further escalated after attending a conference in Colombia, which challenged our ontology of
community engagement. It is through our own lived experiences that we interrogate our living theory around what community engagement

ought to look like within a South African society challenged with so many contradictions.

Keywords: Community Engagement; Higher Education Institutions; Living Theory; Reflective Practice.

1. Introduction

South Africa is faced with many contradictions that continue to plague us more than two decades after our
first democratic elections. These contradictions manifest in the socio-economic challenges, which confront most
of our predominantly black communities. These contradictions extend beyond the geographic boundaries of

communities and are reflected in the formal institutions, whose purpose it is to serve society. Universities are

1 Director: Centre for the Community School, Faculty of Education, Missionvale Campus - Nelson Mandela Bay (Port
Elizabeth), South Africa. E- mail: Bruce.Damons@mandela.ac.za.

2 Head of Programme: B Ed FET, School of Initial Teacher Education, Faculty of Education. South Campus - Nelson
Mandela Bay (Port Elizabeth), South Africa.

3 Head of Programme: B Ed FP, School for Initial Teacher Education, Faculty of Education. Missionvale campus - Nelson
Mandela Bay (Port Elizabeth), South Africa.
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one such institution, charged with the responsibility of not only serving the interest of a privilege few. The South
African government has specifically tasked universities to contribute to broader societal transformation, and to

work towards addressing the challenges of the South African population.

However, the question confronting us is do our universities have the will, capacity, support and agency to
become agents of this societal transformation, to bring about an equitable society. Due to our history,
universities in their interaction with the wider society, mirror the unequal and segregated socio-political
landscape of our country. To some extent, universities can be perceived as maintaining the status quo of the
two-tier education system that has been prevalent in our country. Although attempts are being made to engage
with these contradictions, universities still seem to favour and serve the middle class and rich, at the expense
of the black majority. We need to recognize the culpability and concurrently the possibility of how the structures
that maintain the university can ultimately transform it. Furthermore, although many universities have
engagement activities with communities, the question is what influences are they truly having on improving the
conditions within these communities? Besides improving the conditions of the lives of the community, it is
important to explore how the interaction occurs between community and university. Is it a case of the university
coming in to help and give advice or is it a case of the university coming to learn and work with the community

to bring about transformation and social upliftment?

Due to our apartheid past and how universities used to be viewed; universities, in their interaction with the
wider community, still seem to mirror the hegemonic, unequal approach to epistemological knowledge creation.
This hegemonic approach or superior knowledge positioning, could create the notion that university community
engagement is oppressive and one-sided, with the university being the primary beneficiary. Within the growing
inequalities, not only in our country but globally as well, it is becoming apparent that as academics we have to

re-think how we engage with communities to bring about meaningful change and transform the society for all.

It is against this background that we, in our capacity as academics at a university in South African explore
the complexity of living in the contradiction. Delivering on the mandate regarding community engagement often
stands in contradiction with what is required for true transformation to take place. This contradiction creates a

tension with our ontology regarding community engagement.

2. Our Lived experience

For the purpose of this paper, we draw on our lived experience to reflect on the role of HEI's in community
engagement. We share our experience of the educational system in South Africa and how we have experienced

community engagement by HEI's at various stages of our life journeys.

We were all born into racially segregated, socio-economically challenged communities in the midst of
apartheid South Africa. Our exposure to the educational system while growing up was that of a segregated and
unequal education system where our schools had limited resources as compared to the privileged white schools.

Yet, we are mindful of even harsher conditions experienced by the black majority in the country. Despite the
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constraints and with the support of community networks we managed to navigate the prevailing unequal

education system.

Bruce in his reflection highlighted the unequal reality that prevailed as we grew up and how this framed his

thinking:

“l grew up classified as a coloured under apartheid and my socialisation was framed by this up-
bringing. Although, not equal to the white population, | was more advantaged than the black

majority in the country”.

Deidre highlights the importance of proverbial storytelling in the community that served as inspiration and
motivation to fight apartheid and the impediment of poverty. The young were encouraged to become “educated”

as it was perceived that it was only through an education that you would be freed from poverty:

“How does one outline the genesis of an inspiration? The community in which | grew up had a
strong code of traditional moral values, mostly enshrined and intertwined in the language used; a
language very rich in proverbs: No man is an island.... However, this conventional wisdom is being
eroded, as reflected in the fact that its manifestation in language is disappearing and losing its

original meaning because of the unending cycle of poverty and its corrosive effect.”

Similar to Deidre, Heloise’s reminiscences highlighted the strong sense of community that prevailed during

the apartheid years and how families and communities rallied around the youth to obtain an education.

“l attended a Catholic school from grade 1 to grade 12 and the catholic ethos of fairness, social
justice and equality for all was instilled in me from an early age. | saw the school as an extension
of my family...a home away from home...where | learned and played with peers from a similar
race, culture and background. The school with the church was the centre of our community and
my parents with their peers worked hard to raise funds to ensure that us young ones would get a
good education. Apartheid prevented the people of my community from accessing institutions of

higher learning and it was thus, seen as a privilege if you could attend a university.”

The apartheid education system in South Africa was designed to serve the ideological philosophy of the
government of the day. Thus, not many options were available to us. In addition to this, universities at the time
were absent from any form of engagement within our communities. Our first encounter with HEI's was when we
enrolled to train as teachers. Subsequently, as qualified teachers working in schools, we were then exposed to

engagement by the university that tended to focus on doing research on our learners, our community and us.

Bruce recalls how in his many years as a teacher and subsequently a school principal he was asked by the
local university to participate in various research projects. He highlights the lack of sustainability of such

research projects in his reflection.

“Having spent more than 25 years in the formal education sector, 15 years as a school principal, |
have experienced university engagement at a number of levels. All this experience was in

communities who were confronted with severe socio-economic conditions and | knew that if we
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wanted to impact on improving the quality of education for the learners at my school, we had to
establish meaningful partnerships with multiple stakeholders. | recognised that among these
stakeholders the university could have been a key stakeholder in providing not only intellectual
support but material support as well. Engagement between university and community/school was
new at the time and we looked at the university as the institution who should provide solutions to

the multiple challenges we faced.

We were looking for a broad spectrum of support, which included academic, extra mural, and social
support. In reflecting on my experience now, it becomes apparent to me that the support from the
university was more to find out information from us rather than support. When | started pursuing
postgraduate studies, | was exposed to action research. The philosophical underpinnings of action
research made me realise the value of the possibilities of a relationship between the university and
the community for social justice. However, | realised that if the relationship was not reciprocal, it
had little or no sustained value for the school. Therefore, we had a number of masters and even
two doctoral students, who completed their studies through research projects at the school. During
the time that they were engaged in the school there was value in the relationship, but as soon as

they left the space, most of the projects did not continue and we seldom saw the ‘researchers

again.”

Deidre taught at primary school level for 19 years and served her school as deputy principal. She recalls
how her role as female leader, in an otherwise male dominated school leadership context, was deemed an
interesting research topic for postgraduate studies. She is reminded of how she was overwhelmed by requests
to participate in research projects and how the research approach left her feeling violated and disempowered

at times.

“The school, at which | was teaching, opened its doors in 1975. Not once in the history of this
school was it ever lead by a female principal, nor did a female ever serve as the deputy principal
of this school. Within the schools in Port Elizabeth, women in management positions are still in the
minority, despite the many changes that have taken place in education in South Africa in recent
years. This resulted in this population group being a very sort after entity for research by the local
university. However, within this research relationship | experienced a lot of social exclusion as the

‘research object”, leading to feelings of alienation and marginalization.”

In addition, Heloise recalls how the lack of university presence and limited community engagement by the

university made her a symbol of the university to the community she worked in.

“My first teaching post was at my Alma Mater, as | wanted to give back to the community that
supported me to obtain an education. Because the school was situated outside of Port Elizabeth,
we seldom saw the local university at our school. Learners and the community got to know about
the university through me — and | became a symbol of the university. During my time at the school,
| can only recall the university coming to the school once, and that was to supply computers to the

school. No training or support was supplied to the school’s teachers on how to use the computers
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or how to use it in their teaching and thus, the computers remained locked and unused in a

designated room.”

After many years in different leadership roles in schools, we proceeded on our academic journey within the
Faculty of Education at the now Nelson Mandela University. Our journey has allowed us to experience the
university within the schooling context as teachers and finally, now as academics working at the university and
preparing student teachers to teach in our schools in South Africa. Our journey makes us aware of the important
role that university partnerships with schools and communities play in the preparation of these teachers. We
have become conscious of how the knowledge of the community and the schools can assist the university to
prepare teachers to work in these communities that in turn could contribute to transformation within the
university and the community. We are of the opinion that schools and communities should be recognized as
equal partners in the creation of knowledge. This notion of developing equal partnerships for sustainable
transformation is constantly challenged by prescriptions, deadlines and attaining objectives. We live the

contradiction, and the struggle continues in being persistent, and by challenging the dominant beliefs.

Bruce as head of an engagement entity at the university has to deal with these contradictions from time to

time.

“Now having moved into the University space as head of an engagement entity, | find myself
struggling to deal with these same contradictions of not wanting to impose knowledge but rather
co-construct knowledge to improve the lives of not only schools but communities as well. Some of
the programmes, especially the funded programmes, have clear agendas of what they would like
to achieve, and little space is provided to value the knowledge of the community. It is these tensions
that ensure that | have to navigate a daily contradiction of serving my institution’s objective
sometimes at the expense of my own ontological beliefs of wanting to value the voice of the

community.”

Likewise, Deidre reflects how her beliefs about community engagement is challenged through the practice

within the institution.

“When | joined the institution in 2011, | claimed to have generated a living theory of learning to
engage for social justice. | thought | found my own voice through pursuing my research into my
practice. However, | came to realize that my practice of community engagement was monotonous
and contradictory to my initial purpose for joining the university — that is: wanting to make a

meaningful difference in the community.”

Heloise reflects on the important role of the community in education and explicates her struggle about
wanting to engage in collaborative consultation with communities but having to adhere to prescribed content

and attaining certain objectives.

“The African proverb states: that it takes a community to raise a child. In my role as teacher

educator, | strive to collaborate with the community regarding the teacher preparation and
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education programme. This is important as the students are in fact being prepared to go and work
in these communities. In my view, it is important that the communities share their knowledge and
experiences with the university. In return, it is equally important that students and the university get
to know what these communities are about and what they know. Prescribed content and time
constraints make this collaborative consultation extremely difficult in the current context of Higher
Education. Furthermore, the traditional view of the university as the knowledge creator and problem
solver further complicates matters, as those within the university position themselves as knowers
during collaborative consultations; while the community members feel that they have nothing to
contribute. A radical mind-shift is required regarding community engagement and involving the

community voice in university activities.”

The above expositions give an indication of the contradiction we live as university academics regarding
community engagement. This paper is our way of sharing the contradiction we experience as well as seeking
ways of dealing with it. As such, we turn to the literature regarding community engagement for reference and

guidance. A brief literature review follows.

3. Literature review

The White Paper on the transformation of Higher Education (Department of Education, 1997) sets out broad
national goals, and refers to community engagement as an integral and core part of Higher Education in South
Africa. The White Paper makes specific reference to the role community engagement can play in transforming
the Higher Education system. HEIs are called on to "demonstrate social responsibility and their commitment to
the common good by making available expertise and infrastructure for community service programmes" (1997:
10). This statement in itself seems to suggest that HEIs are the knowers within communities without
acknowledging the contribution communities can make to knowledge. This position is further complicated by
universities having to position themselves as credible institutions within the international space as well as the

need to generate additional income to support university activities.

As public universities increasingly seek to generate ‘third stream income’ to supplement resources, this has
often resulted in, “the commercialization of universities; which means business in education at the expense of
organic, meaningful community engagement” (Nayyar, 2008). Alongside this, globalization is exercising an
influence on the nature of institutions and on the ways and means of providing Higher Education. Furthermore,
globalization is shaping education both in terms of what is taught and what is researched (Nayyar, 2008: 7,
Duderstadt, Taggart & Weber, 2008: 275). Resulting in re-enforcing the status quo of teaching and research
first and subsequently risk reproducing social inequities and Eurocentric practices in our approaches to

engagement (Dempsey 2010).

Lazarus (2007) mentions that, while most HEIs at the time included the concept of community engagement
in their mission statements, only one out of the then 36 institutions operationalized it, in their three-year rolling
plans submitted to the Department of Education. This was highlighted by the outcomes of the thirteen
institutional audits completed by the Higher Education Quality Committee (HEQC) between 2004 and 2008.
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These audit reports indicated that universities are at different stages in conceptualizing community engagement

practice:

“Some institutions had done no more than conduct internal audits or compile inventories of on-
going community engagement activities. There were few databases available and no monitoring
systems. Community engagement was sometimes driven by volunteerism and foreign students
were queuing up to come to South Africa to involve themselves in community engagement” (Lange
in CHE, 2008).

Lazarus, Erasmus, Hendricks, Nduna & Slamat, (2008) further claim that South Africa’s post-1994 Higher
Education system, of policy and quality assurance in the area of community engagement and the outreach
programmes to bring about social upliftment of impoverished communities, can be one of the success stories
of the universities. However, looking at the sustainable impact of these engagements one realizes that these
outcomes further highlights the contradictions — change for whom, a better life for whom, whose knowledge is

being recognized, and what are the lasting effects of these engagements?

Where community engagement does take place, these activities are organized around research and
teaching and these activities are in most cases uncoordinated and are the result of individual initiatives, rather
than of strategically planned, systematic endeavours of the university as a whole (Mtawa, Fongwa & Wangenge-
Ouma, 2016). In order to ensure a more coordinated approach to community engagement, a two-way model to
community engagement is needed instead of the one-way model, as it is currently being practiced (Weerts and
Sandmann, 2008). They further suggest that a one-way model focuses on the delivery of knowledge and service
to the public; whilst the two-way model motivates for the interactive exchange of knowledge between HEIs and
the communities in the context of a partnership, reciprocity and mutual learning. Community engagement is
increasingly shifting from being seen as supporting communities to being positioned in the university knowledge
function (Mtawa, et al. 2016). This statement results in a number of definitions and theoretical positions being

proposed and adopted.

At our own institution, engagement is defined as a reciprocal process of mutual sharing of knowledge, skills
and resources between the university and the broader community (both internal and external) to enrich
scholarship, research and creative activity. Furthermore, its intention is to enhance teaching and learning;
strengthen democratic values and civic responsibility; contribute to public good and transformation as well as
to enhance social, economic and ecological sustainability. The definition provided above distinguishes four
elements that are common to engagement at Nelson Mandela University. The first is that it is reciprocal and
mutually beneficial. It involves a two-way flow of knowledge and there is a high potential for joint learning that
deepens the understanding of all participants, strengthens scholarly activities, and contributes to the
development and empowerment of communities. Secondly, that it should be informed by scholarly activity that
is practice-based and grounded in the contextual realities of communities. Thirdly, that it should be integrated
and embedded into the core functions of the university, and finally that there is mutual planning, implementation

and assessment among collaborates which includes external stakeholders, students and university staff*.

4 http://caec.mandela.ac.za/Engagement-Information-and-Development
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This view of our university seems to be in alignment with Bender’s (2008) view that community engagement
thus, is embedded in the process of knowledge exchange between universities and communities through co-
inquiry (jointly undertaking research activities), co-learning, interdisciplinary activities and the use of knowledge,
which solve real community/societal problems. After reviewing policy, legislation and literature including
institutional policy on community engagement we agree with Bender’s (2008) understanding of community
engagement. However, despite the clear directive regarding community engagement, we perceive
discrepancies in how these policies are implemented at institutional level. It is in this contradiction that we stand,

and it thus serves as a catalyst for us to explore our own living theory regarding community engagement.

4. Methodology - Living theory to reflect on our own experience

In constructing this paper, we framed our reflection and interaction around a critical emancipatory paradigm
(Montero, 2000), and it is further informed by our lived experience. For the methodology, we draw on the living

educational theory, which states that:

“In living educational theories, the explanations are produced by practitioner researchers in
enquiries that are focused on living values more fully in the practice of enquiries of the kind “How
do | improve what | am doing here?” Whitehead (in McNiff, Lomax and Whitehead, 2003:165).

The need to improve on our present practice is premised on the notion that we do have a theory, and we
have a right to make some claim to knowledge (Whitehead and Mcniff, 2006). This paradigmatic and
methodological approach is important for us as academics, especially within the context of our country that is
in a constant state of flux. This ontological stance is further supported by Whitehead and Mcniff (2006: 30)
stating that: ‘Living educational action researchers believe that their theories constantly need revisiting and
reforming as the circumstances of their lives (and society) change, so their theories are always in a state of
lived modification’. In addition, Zuber-Skerrit (2011) states that we need an action leadership, through
engagement with others in an active, collaborative and shared way. As academics, we have used these
paradigmatic underpinnings and methodological approach in postgraduate studies and other engagement
projects. However, these ontological beliefs were further disrupted when we attended an Action Research

Network of the Americas (ARNA) conference in June 2017.

5. A moment of tension that disrupted our ontology

As indicated in Section 4 above, we share a common experience in living a contradiction regarding university
partnerships and community engagement. All three of us agree that the role that the community plays within the
university needs to be enhanced and the community voice needs to be acknowledged. We also highlighted
several aspects, including, policy, university structures and regulations, prescribed content and time constraints

that hamper effective community engagement and in turn sustainable transformation. The contradiction that we
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live was further disturbed by a common experience shared during a conference we attended in Colombia. Below
is a brief reflection of our experiences and learnings while attending the Action Research Network of the

Americas (ARNA) International Conference held in Cartagena, Colombia from the 12-16 June 2017.

The narrative of the following reflection is influenced by our numerous engagements during the conference
as well as through the synergies of the Latin American struggles and our own. Cartagena, like our hometown
Port Elizabeth, has at the superficial level a beautiful aesthetic appearance. However, after a bus tour and
conversation with some of our Colombian colleagues’ we were reminded that this was the tourist face, and in
the underbelly the majority of the citizens were facing a daily struggle to survive, as is the case in our home
town. A tale of two cities, a reminder of the comparable geo-political struggles of the countries of the South. It
is these contradictions, which reinforce the need for active agency, to deal with these inherent contradictions in

our societies.

Multiple speakers and engagements during the conference reminded us that we are not just pedagogic
workers but that we should be active change agents in our communities and spaces of work. A clear example
of living this theory was the action of the keynote speaker Boaventura de Sousa Santos. During one of the
conference days, he took time-off to address striking teachers and community members in a local town square.
This notion challenges us as academics to ‘come down from our pedestals and join the masses’ and to ‘reclaim

our souls’, which one conference speaker claims we as academics have lost.

Furthermore, some of the points that were made, with regard to epistemology during the conference, which
further encouraged collective interrogation of our ontological assumptions include: dialogue is the purest form
of new knowledge; recognition that personal experiences are significant; recognizing the emergence of
alternative paradigms and knowledge democracies; different forms of knowledge emerge from different
knowledge’s; knowledge can produce false consciousness; recognizing the dissonance of difference; and the
need to move to a intersectionality of discourses. These epistemological reflections created a discomfort around

our way of being and our methods of engagement.

6. Living the contradiction — Validation of knowledge

Subsequent, to the ARNA conference, we collectively grappled with the question: How do I/we improve our
pedagogy and practice of community engagement. Like most teachers we have worked with, we did not
intellectually engage with, or unpack the concept of community engagement. The discussions at the conference
stimulated an eagerness to learn further and interrogate this ontology of community engagement and created
a burning desire to reposition ourselves within our lived contradiction, discussed earlier in this paper. We
wondered if our work in academia still positioned us as the gatekeepers of knowledge and perpetuated the
disenfranchising of communities. Differences between worldviews become explicit and turn into sites of struggle
when alternative notions of relationships to knowledge’s (De Sousa Santos, 2007) threaten the integrity of these
collectives. We feel most vulnerable knowing that to produce knowledge in collaboration with our communities
is to accept the risk of putting to the test our beliefs and our ignorance’s. Yet the challenge is to not reduce what

we do not know to what we already know and without dismissing as irrelevant what we cannot describe because
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we ignore it. The challenge is to remain mindful when dealing with that which we do not know yet and to remain
open and receptive to the knowledges held by our communities and to authentically value the contribution that

this knowledge adds to the community and our own learning.

Because we framed our reflections and interactions within a critical emancipatory paradigm, we were able
to adopt an interrogative stance. In the course of our journey, we asked and actively sought answers to
guestions. We were faced with a need to match our personal beliefs and values with our professional practice
to avoid a situation that Whitehead (1989) refers to as a living contradiction. Validation of knowledge could be
applicable in a postmodern, critical emancipatory enquiry such as this one. Kvale (1995: 19) postulates that the
“‘modernist notion of true knowledge as a mirror of reality is replaced by a postmodern understanding of
knowledge as a social construction”. The validation of our qualitative action research enquiry focused on the

following prerequisites.

The first prerequisite is the participation of critical friends who aid the validation process by scrutinizing our
thinking and it is the validity. It is through conversations with our critical friends that we endeavoured to validate
our truth. Kvale (1995: 22) further postulates, “Truth is constituted through dialogue; valid knowledge claims
emerge as conflicting interpretations and action possibilities are discussed and negotiated among the members
of a community”. The second pre-requisite, namely the triangulation of knowledge claims was supported by
drawing on different data generation strategies including, personal reflections, and presentations at the ARNA
conference as well as our on-going participation in community engagement projects. The third prerequisite
refers to accountability that is strongly influenced by personal and social validation. Personal validation is mostly
informed by self-evaluating practices such as self-reflection. Social validation involves discussion with critical
friends or validation groups through presentation at different conferences and discussions with our community

of practice.

This further magnifies our living contradictions that stems from the inconsistencies we identified between our
beliefs and our practices, our identities as teachers and our positioning as academics, holding visions for
community engagement and becoming aware of the vision of others. Continuous dialogues occur as we are
trying to understand how our lived identities as teachers, scholars, and community members are reflected in
our practices. This only highlighted more the contradictions we are living and how our values translate into

practice and compels us to reimagine community engagement.

7. Re-imaging Community Engagement

It is clear that it is not possible to have a neutral stance regarding community engagement, especially in a
country like ours with so much contradiction. We realize that we need to take a more critical stance regarding
the plight of the people who share their souls with us on a daily basis, through the various projects we engage
in. Drawing on our living theory, and the lessons learnt at the conference, we would be exploring a different set

of guiding principles for a possible re-think to our methodological approach to community engagement.
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Firstly, there is the need to combine the work of the heart with the work of the head and this requires that
thinking must be supported by doing. Doing in the sense of actually implementing what we sometimes so
eloquently write, especially about community transformation. This combination of heart and mind will require of
us to integrate the voice of the disenfranchised into elements of our practice, be it in the lecture halls, meeting
spaces or conferences. However, as many of the conference delegates, especially from the South articulated
that beyond the integration as academics we have to get involved in the struggles of the people, by living and
experiencing the daily struggles of our communities. It is through this active agency and developing the ability
to listen, as one speaker put it at the conference, the silent voices, that we can truly develop the purest form of

knowledge.

It is through the valuing and authentic validation of the voices, which our people already have, and not
constantly attempt to create a new voice, which excludes the voice of the people with who we engage with, that
we believe organic community engagement can occur. We advance that this vulnerable agentic stance that we
need to take, should actually ensure that we realise the vision of government, our institution and expectation of
society as emphasised by Bender (2008). This ontological review of community engagement is influenced by
our lived theory and by our desire to be true agents of change. The change we recognise has to occur in the

mutual and different spaces, which we occupy within the University.

We remain mindful that there are some of our colleagues, in our Faculty and across the university who are
actually, living the experience we desire, sometimes at great expense to themselves. Therefore, these
colleagues become living examples on this journey of new epistemological ‘enlightenment’. We will have to
become bold enough to stake a stance, which is closer to our ontological desire, to truly serve our people and
bring about change in our most vulnerable communities. Through this stance, we suggest that we might
influence more effective pedagogies to emerge that will make our students more competent and confident to

engage with the challenges that will confront them when they graduate as teachers.

8. Conclusion

In this paper, we address our own lived contradictions to community engagement. The paradoxes and
challenges attending to the notion of community engagement in South Africa emerges from the engagement of
these contradictions. Community engagement efforts should address multiple levels of the social environment,
rather than only individual behaviours, to bring about desired changes. Re-thinking the artificial split between
mind and body, so dominant in the Eurocentric approach to engagement, offers an arena of enquiry on

knowledge’s and ways of knowing, which is increasingly turning attention to practice-based knowledge’s.

A critical academic force is required to give attention to this scholarship, which does not only focus on
institutional outputs, but focuses on the development and upliftment of vulnerable communities, especially in
the South. This requires academics who are not afraid to align with the important social justice issues requiring
not only research but also engagement, which will bring about a better life for all. Community engagement thus
presents the ideal platform for institutions and their staff to be engaged in these types of projects, which

advocate for true societal transformation. Even if it does require present day academics to interrogate their living
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contradictions as they embark on an epistemological journey that will bring in the authentic voices of members
of society. It is through embracing this knowledge into the DNA of the University, that we will be able to claim

that the University truly serves the purpose for which it has been established.

Finally, we argue that the scholarship of community engagement requires agents capable of creating an
environment where dialogue amongst people can flourish. This dialogue and participation should involve people
helping each other articulate their lived experiences and using the emerging knowledge to become active agents
of community change and transformation. This type of engagement with communities can then contribute to the
establishment learning communities where new knowledge is generated resulting in articulation of the concept

community engagement, which could indeed then be authentic.
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ENTREVISTA

DIALOGO ENTRE
ALBERTINA
RAPOSO?, FILIPE
MARTINS?2, TERESA
GONCALVES® E
TERESA MARTINS*

POR CECILIA FONSECA® & LA SALETE
COELHO?

Transcricao e edicdo Cecilia Fonseca, La Salete

Coelho e Tania Neves

Sinergias (S.) — Boa tarde. Obrigada por aceitarem
0 nosso convite para esta conversa. Pensamos
este didlogo em torno da relagdo entre a Academia
e a Comunidade, enquanto espago social que

envolve estas instituicdes, relacdo as vezes

1 Docente do departamento de biociéncias do Instituto
Politécnico de Beja (IPBeja) com interesse nas areas:
Educacdo para o desenvolvimento, Educagdo para a
cidadania global, métodos e técnicas que promovam a
aprendizagem colaborativa, ARAL- Action Research
Action Learning

2 Antropologo, docente e investigador de pos-
doutoramento em Pedagogia Social no Centro de
Estudos em Desenvolvimento Humano da Faculdade de
Educacao e Psicologia da Universidade Catdlica, Porto.
3 Docente da area cientifica de Educacédo e Ciéncias
Sociais do Instituto Politécnico de Viana do Castelo
(IPVC) com interesse nas areas de Sucesso educativo,
Educacéao inclusiva e Educacéo para a cidadania global.

nomeada como “extenséo universitaria”. Enquanto
docentes e investigadores/as de instituicbes de
ensino superior, que tipo de relacdes podem

identificar? Como veem esta questdo em Portugal?

Albertina Raposo (AR.) — Eu creio que ja é possivel
identificar algumas iniciativas nesse sentido em
muitas instituicdes. Algumas podem ser casos
pontuais, ligados a alguns docentes e envolvendo
apenas algumas turmas. Também pode ser que
surjam mais ligadas as especificidades de alguns
cursos. Mas acho que, de um modo geral, essa

preocupacgdo comeca a estar latente.

Teresa Martins (TM.) — A minha experiéncia diz-me
que h& essa preocupacdo. Estou de acordo que
possa ser mais visivel em alguns cursos do que
outros, mas a verdade é que conheco melhor a
minha area e ndo posso generalizar. E visivel a
consciéncia crescente de que esta ligagao efetiva a
comunidade é muito importante. Ha cursos em que

essa ligacdo a comunidade tem necessariamente

4 Docente na Unidade Técnico-Cientifica de Ciéncias da
Educacdo da Escola Superior de Educagdo do
Politécnico do Porto, com interesse em tematicas
relacionadas com a participagdo civica e politica,
relativamente a tematicas diversas e considerando um
espectro amplo de grupos etarios.

5 Membro da equipa do CIDAC — Centro de Intervengdo
para o Desenvolvimento Amilcar Cabral.

8 Investigadora e técnica de projetos de Educacdo para o
Desenvolvimento no Centro de Estudos Africanos da
Universidade do Porto (CEAUP) e na Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico de Viana do Castelo
(GEED/ESE-IPVC).
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de acontecer, nomeadamente através dos

estagios.

Filipe Martins (FM.) — Para mim, tem de se comecar
a pensar de outra forma, porque, se virmos bem, é
um facto que a comunidade ja esta dentro do
Ensino Superior, nem que seja porque 0S
estudantes, os docentes e os funcionarios séo
membros de comunidades. Ha uma diversidade
enorme de atores, de pessoas com backgrounds e
com experiéncias diferentes que podem ser
aprofundadas, discutidas e partilhadas no préprio
trabalho de ensino e de investigacdo que se faz nas
universidades. Portanto, ao assumir que a
comunidade ja esta dentro do Ensino Superior com
os seus diferentes atores, vem imediatamente uma
responsabilidade social da universidade porque ela
acolhe estudantes de muitos sitios; acolhe
docentes de muitas geografias e experiéncias e
forma uma comunidade diversa. Depois existe esta
relagdo mais instrumental, técnica, que as vezes se
remete para o campo da extensdo, que sdo as
colaboracbes, os estagios, as avaliagbes, as
supervisdes. E uma dimens&o muito especifica da
relacdo com a comunidade, mas importante
também. No entanto, podemos pensar e trabalhar
a comunidade a partir das aulas que damos, dos
projetos de investigacdo que definimos e
desenvolvemos. Se pensarmos assim a relagéo
com a comunidade nao fica s6 pelo estagio ou pela

consultoria.

Teresa Gongalves (TG.) — Eu creio que se verificam
cada vez mais relacBes e que as instituicées, até
por sobrevivéncia, ndo podem estar, nem estido
fechadas. Importa salientar que estas relacfes
existem nos trés dominios da intervencao no ensino
superior, que sao: a docéncia, ou ensino-
aprendizagem, a investigacdo e a prestacdo de
servigos. Estas continuam a ser as nossas linhas

de acdo fundamentais. No entanto, ainda €

necessario trabalhar esta questdo. As vezes, a
“extensao” nao esta incorporada como uma missao
da instituicdo, ndo esta no seu bilhete de
identidade, sendo mais instrumental no sentido em
que se faz porque tem de ser, porque precisamos
de sobreviver, precisamos de financiamentos,
precisamos de ligacdo a rede social. Acho que a
grande mudanca poderia passar por ai, falta
melhorar e incorporar isto na nossa missédo — a de
sermos uma instituicdo que s6 existe, que so faz

sentido, no servico que presta a comunidade.

AR. — Eu vejo estas questdes ainda muito ligadas a
vontade e a “carolice” dos docentes, os mais
preocupados em vestir a camisola da competéncia
final do que em despejar contetdos. O processo de
reforma do ensino superior conhecido como
“processo de Bolonha” poderia ter sido uma
oportunidade para a institucionalizacdo de um fazer
diferente, mas “Bolonha” quase nao passou do

papel e por isso vamos fazendo isto a titulo avulso.

TG. — Sim, neste momento [com Bolonha] néo é
possivel ter o desenvolvimento de um curso, de um
projeto, sem ligacdo a comunidade. Comeca por

ser logo um pré-requisito.

TM. — Termos esta dimensado, quase obrigatoria,
que esta subjacente e que conta agora nas
propostas de avaliacdo dos docentes, pode ser,
para algumas pessoas, um estimulo. Pode ser que
isso ajude algumas pessoas a pensar: ‘talvez isto
seja importante, pode valer a pena envolver-me em
algumas coisas’. Depois, ha os outros, os tais da
“carolice”, que sao os que estdo sempre envolvidos

em muitas coisas.

FM. — Creio que isso deveria ser um objetivo,
ultrapassar a “carolice” do professor que tem esta
sensibilidade e motivagao e tornar a “extensao”
uma experiéncia mais transversal a politica da

escola, faculdade ou até universidade. Ha
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programas de voluntariado que sé&o instituidos, sdo
valorizados e sdo acompanhados pelos docentes,
que permitem fazer uma reflexdo sobre as
aprendizagens, numa estreita relagdo com o0s
conteddos. Ha iniciativas dos préprios estudantes,
seja com questdes ligadas aos migrantes, a
dificuldades econdmicas, a diversidade cultural e
género, e que sdo apoiadas pelas universidades.
Estas l6gicas tém que ser mais transversalizadas e
integradas nas politicas estratégicas das

universidades.

S. — Serd essa entdo uma ideia-chave que
gostariamos de salientar? Que em Portugal é
necessdria uma maior institucionalizacdo da
“extens@o”? Uma viséo transversal e integrada, que
nao fique apenas dependente de iniciativas

pessoais?
AR. — Sim, acredito que essa visao faz falta.

S. - Ja agora, e como definiriam “extensdo
universitaria” ou caraterizariam esta relagdo ensino

superior-comunidade?

TM. — Eu sinto alguma dificuldade em limitar a
‘extensdo” apenas a estagios pontuais. Muito
provavelmente podemos estar a falar de coisas
muito diferentes. Posso dar-vos um exemplo - no
Politécnico do Porto foi criada ha uns anos uma
organizagdo por docentes e funcionarios que se
chama “IPP Solidario”. Surgiu para responder a um
problema concreto que muitos de noés fomos
identificando na pratica quotidiana das nossas
escolas. Alguns estudantes que vinham dos
PALOP e de Timor confrontavam-se com
problemas muito concretos quando chegavam a
Portugal em termos de subsisténcia e para os quais
0s servicos de acado social existentes tinham/ tém
muitas dificuldades em dar resposta. Entéo,
perante um problema concreto que estava a nossa

frente, criamos esta organizacao. Talvez ndo lhe

possamos chamar um projeto de extensdo no
sentido ‘classico’, mas nao fara sentido integrar-se

neste “chapéu”?

AR. — O que caraterizara a extensao? Ser um
projeto? Ser na sala de aula? O José Pacheco diz:
“A escola ndo sdo as paredes. A escola sédo as

pessoas”.

TM. — S&0 as pessoas, exatamente. Muitas vezes,
temos oportunidade, através dos estudantes, de
fazer pontes interessantes. Fazer pontes com
aquilo que séo as realidades que eles conhecem,
de onde vém, nas quais trabalham e a partir dai
temos tido realmente algumas experiéncias
bastante interessantes na escola. Tenho alunos
gue nos trazem experiéncias muito concretas em
que estdo envolvidos, para apresentar nas aulas,
para partilhar com os colegas. Quando ha abertura
e interesse deles para isto nés também devemos

ter esta capacidade de o potenciar.

FM. — O rumo que a conversa seguiu esta a fazer-
nos questionar a extensdo como algo a parte,
segmentado, como uma terceira funcdo [depois da
docéncia e da investigagdo]. O que se esta a
perspetivar é que ela tem que estar na vida da

prépria docéncia e da proépria investigacao.

AR. — Para mim, a “extensdo” é o esbater da

fronteira entre a escola e a comunidade.

S. — Mas sera essa a realidade a que assistem?
Daquilo que conhecem, quais sdo as roupagens

que hoje a “extensdo” assume no ensino superior?

TM. — As consultorias, o0s projetos de

investigacao...

AR. — Os estagios. Mas atencdo que ha estagios
que demoram 15 dias, ou um més — é preciso que
isso ndo seja o culminar da relagdo entre a

instituicdo e a comunidade.

Sinergias — dialogos educativos para a transformagéo social | janeiro 2018 — n.° 6 89



TM. — As prestacdes de servicos. Os projetos em
gue as instituicbes se envolvem, porque séo

convidadas e acabam por entrar como parceiros.
AR. — Os servicos de apoio a comunidade.

S. - Nesta relacdo, que vimos poder assumir
diferentes formas, que aspetos positivos

identificam? Quem beneficia e com o qué?

FM. — Creio que a relacdo com a comunidade pode
estimular a aprendizagem e essa é uma grande

mais-valia para as instituicbes de ensino superior.

AR. — Acho que h& ai uma palavrinha que faz a
diferenca na forma de ver a “extensdo” - o aluno
nao vai trabalhar para a comunidade, ndo vai ajudar
a comunidade, mas vai inserir-se na comunidade,
vai trabalhar com a comunidade. Ai desaparecem
as fronteiras. E esse o grande desafio, que nos,
enquanto docentes, sejamos capazes de
proporcionar esse tipo de aprendizagem nas
nossas turmas. O trabalho é, depois, muito mais
compensatorio — aumenta a motivacao, realiza-se
um trabalho Gtil e numa relagdo de aprendizagem

win-win, porque é benéfica para ambos os lados.

FM. — Isto promove uma aprendizagem muito mais

contextualizada e significativa. Em qualquer area.

AR. — A Universidade de Aveiro tem licenciaturas
inteiras sem aulas, s6é com maodulos préticos. Por

exemplo, um professor chega a aula e diz: ‘o
trabalho para este semestre é desenhar uma
torradeira’. O aluno vai comegando a pensar as
situagbes reais e praticas e vai trabalhando a
componente eletrénica de maneira a ter uma
aplicabilidade e um resultado final. Quando for
confrontado com um outro problema, num local de
trabalho real, pode ndo ter nada a ver com a
torradeira, mas sera capaz de dar resposta a esse

problema.

FM. — Na Educacdo Social nés também
trabalhamos assim. Os estudantes vao para uma
instituicdo, tentam identificar um problema, tentam

caracteriza-lo e tentam encontrar alternativas.
TG. — Nos cursos de Educagédo Basica também.

AR. — Isso fa-los crescer para que se apropriem de

um problema e o consigam resolver.

TM. — Esta questdo relaciona-se com o que se
entende por ciéncia e por investigacao. A verdade
€ que nem todas as areas de formacéo académica,
nem todas as areas de trabalho académico, tém
que ter, na minha opinido, uma relagdo evidente
com o mercado de trabalho. Esta é uma perspetiva
gue sei que ndo € consensual. Mas ha muitas areas
que existem para fortalecer o conhecimento

cientifico.
AR. — E melhorar a sociedade.

FM. — Concordo que a investigacdo ajuda a
resolver problemas e a formagéo prepara para a
empregabilidade, mas também considero que é
preciso tentar conservar algum papel de liberdade,
de desenvolvimento de ideias, de pensamento e
das pessoas. Porque, as vezes, frequentar um
curso superior é acima de tudo para crescer,
enquanto pensamento do mundo, enquanto

pensamento critico.

TG. — A dimensao social est4 depois no colocar

esse saber em prol das pessoas.

FM. — Sim, mas creio que pode ndo ser numa logica

de aplicacao direta.

S. — Pelo rumo da conversa parecem existir
também algumas contradicdes. Que tensdes

encontram nesta relacdo?

FM. — Neste processo ha aspetos que podem ser

vistos como perniciosos: por um lado, a visdo mais
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instrumental da “extensao” universitaria como uma
estratégia de angariacdo de fundos das préprias
organizagdes, como € o caso das consultorias, por
exemplo. Os docentes sdo mesmo estimulados a
encontrarem novas formas de financiamento. As
proprias linhas de financiamento europeias estéo
cada vez mais viradas para investigacdo que
resolva problemas. E que ja ndo é s6 a “extensdo”
gue tem que resolver problemas da sociedade, é a
prépria investigacdo. Portanto, a investigacdo tem
gue estar ja muito orientada para problemas e para
a mais-valia, para o impacto economico, social,
coesdo social. Isto é algo que faz arrepiar os
académicos que podem ser chamados de mais
“classicos”. A um nivel mais macro, principalmente
nas ciéncias sociais e humanas, tem havido alguma
critica a esta visdo muito instrumental da produ¢éo
de conhecimento: o que é que aconteceu ao papel
da universidade de fazer investigacdo fundamental,
de fazer investigacdo e de produzir um
conhecimento que se considera relevante pelo
préprio desenvolvimento das suas areas e
disciplinas e ndo apenas para resolver problemas

sociais?

Eu préprio, em relacé@o a isto, tenho uma posicao
ambigua, porque se por um lado acredito que o
conhecimento tem que se democratizar e tem que
ser (til a melhoria da vida das pessoas, por outro
também reconheco que a produgdo de
conhecimento s6 para resolver problemas pode
cair numa légica muito imediatista e muito
ortopédica de “tapar buracos”. Se por um lado este
envolvimento com a comunidade é vital para a
propria aprendizagem e desenvolvimento humano
qguer dos estudantes quer das comunidades, por
outro lado também n&o vamos agora tornar as
universidades um servico de acdo social e

emergéncia social que resolve os problemas todos.

Muitas vezes as grandes descobertas e as grandes
inovacbes foram ao acaso, ou foram fruto de
pessoas que tiveram uma vida inteira para pensar
numa s6 questdo e sem a pressao de estarem a
resolver um problema social premente. Quando
perdes o espaco e o tempo para desenvolver
conhecimento, de forma mais livre, também passas

a desenvolver um conhecimento mais pobre.

TG. — Mas acredito que tenha de haver sempre
uma dimensao social. Temos que pensar sempre
nas possiveis aplicagdes mesmo da investigagdo
fundamental. E essa dimensé&o social deve estar

sempre la.

FM. — O risco é quando ela se torna a forca, a
principal intencionalidade de tudo o que fazemos no
universo académico. Creio que a academia
enquanto espaco de producdo e desenvolvimento
de conhecimento, de pensamento, tem que ser de
alguma forma preservada, o que nao significa que
ela ndo se envolva com as questbes da

contemporaneidade das quais falamos.

Isso ndo s6 é perigoso para o conhecimento como
para 0s outros atores que também tém um papel
ndo académico muito importante na resolucéo de
problemas. Parece que sé as universidades e o
ensino superior € que sabem encontrar solugcdes
para os problemas e que estamos a tirar lugar a
outras forcas das comunidades que tém outros

saberes.

S. — Referiram os trés campos principais da
Academia — docéncia, investigacdo e “extensao’.

Mas seré que eles s@o assim tdo estanques?

AR. — Enquanto docente ndo vejo isso assim.
Posso, em termos metodoldgicos, optar por ficar na
sala de aula com um PowerPoint a debitar matéria,
ou inserir os alunos numa metodologia project

based learning, programme based learning, com as
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competéncias finais que eles precisam e a partir dai
chegar aos objetivos iniciais e aos conteddos. N&o
acho que a escola ou a universidade carreguem a
mochila de serem salvadoras da sociedade ou de
resolver os problemas sociais. Ndo! Creio que é
uma questdo de dirigir o conhecimento de outra

forma.

S. — Mas ai ndo estaremos a falar mais da area da

docéncia?

AR. — Para mim é a mesma coisa. E ensinar-

aprender, trabalhando com a comunidade.

TG. — As ligagGes entre as trés dimensfes podem

ser facilmente feitas.

AR. — Tém que ser articuladas. Podem e devem ser

articuladas.

TM. — Eu creio que esta articulacdo € uma mais-
valia. Tenho muita dificuldade em pensar nisto de
forma separada, mas admito que também tem a ver
com 0 meu percurso, com a minha area de
formacdo de base. Sou educadora social e para
além do meu trabalho como docente na escola,
uma parte pequena da minha atividade enquanto
profissional, tenho desenvolvido muito trabalho de
ligacdo com a comunidade. Um dia destes falava
com a turma de Animacdo Comunitaria sobre esta
ligacéo, esta articulagédo entre o que fago nas aulas
e o trabalho que facgo fora, para além da escola, que
me é muito natural. Muitas vezes passa por propor
determinados desafios aos estudantes, leva-los a
ter outras experiéncias, tendo também capacidade
para 0s apoiar nesse processo, porque tenho, no
meu trabalho quotidiano, muita ligacdo a
comunidade. Penso que para colegas que estdo a
trabalhar exclusivamente numa instituicdo de
ensino superior, € que nao tém esta ligacdo a
comunidade tao oleada, esta ligacdo podera ser

mais dificil de fazer. Até porque isto implica também

uma abertura, uma mudanca, uma predisposicéo,
gue nada tem a ver com o paradigma no qual
algumas pessoas construiram a sua identidade
docente.

S. — E, j& que falamos de articulagdo, nos varios
tipos de relagdo entre ensino superior e
comunidade, essa é feita de forma interdisciplinar a

partir das proprias instituicdes universitarias?
TM. — Esse é, na verdade, outro desafio.

TG. — Muitas vezes acontece nos estagios das

licenciaturas.

FM. — Trabalhar em interdisciplinaridade ainda é
um processo. Na ESE do Porto, onde estive, na
Faculdade de Educagdo e Psicologia da
Universidade Catélica, onde estou agora, verifico
muita esta interdisciplinaridade entre Educacéo e
Psicologia. Mas séo areas que ja cresceram e que
se tém associado por tradicéo, até pelas formacgfes
que oferecem. Mas é menos comum vermos um

sociblogo a trabalhar com um engenheiro.
TM. — Mas existem casos.

FM. — Existem, mas estas praticas ndo estao tao
oleadas. Nas proprias universidades ha muitos

departamentos...

TM. — Inclusivamente h& ofertas formativas que séo
pensadas com base nesse pressuposto. Estou a
lembrar-me do programa doutoral que estou a
frequentar, por exemplo, em Gerontologia e
Geriatria, em que estdo envolvidas pessoas de
areas muito diferentes - Sociologia, Medicina,
Enfermagem, Engenharia, Tecnologias, Direito.
Existem &reas onde ja se percebeu que é
impossivel estudar um fendmeno sem o perspetivar
com varios atores, a partir de varios olhares, como

o envelhecimento.
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S. — Faldmos h& pouco sobre a necessidade de
abertura das instituicbes de ensino superior a
mudanca, nesta relacdo ensino  superior-

comunidade. Acham que ela existe?

TG. — Penso que a maioria das instituicdes nao
estaria muito disponivel para colaboracdes do tipo
horizontal onde perdesse 0o seu lugar de
académicos e de lideranca de alguns processos.
Porque isso seria verdadeiramente assumir que &
uma instituigdo da comunidade, como as outras.
Penso que por instinto de sobrevivéncia, por

heranca, por tradigéo...

FM. — Por preservacdo de um espaco, de um

estatuto.

TG. — A maioria ndo esta muito disponivel para abrir
o peito e dizer: ‘estou aqui para o que vocés
quiserem, vamos ver 0 que necessitam; sou mais
um membro da comunidade para vir trabalhar

convosco’.

TM. — Outra situacdo que pode ser enriquecedora
€ a abertura das instituicbes de ensino superior a
pessoas [docentes] que ndo sdo exclusivamente
académicas, com outro tipo de experiéncias, com
outros trabalhos. O risco dessas situacdes € a
precarizacdo, 0 que por vezes ndo ajuda a
sustentar determinadas praticas, determinados
modos de fazer. Isso faz-nos sentir, muitas vezes,
com um pé dentro e um pé fora, com pouca
legitimidade para dar seguimento a algumas coisas

gue comecgamos ou desejavamos comecatr.

FM. — A precariedade é uma realidade em muitas
organizagdes do ensino superior. E embora possa
parecer uma mais-valia, contar com pessoas com
experiéncias de fora, a verdade é que isso fragiliza
a criacdo de dindmicas mais consolidadas no
tempo, até de abertura a comunidade. Porque

esses professores vao, vém, estao ali umas horas.

N&o participam nos 6rgaos, ndo tomam decisées

estratégicas. O seu trabalho ndo se consolida.

S - E como veem, entdo, o contributo das
instituicbes de ensino superior, e da proépria

“extensao”, para a transformacgéo social?

TM. — Eu acho que todo o seu trabalho pode estar
ao servico da transformacao social. Nao colocaria

o foco apenas na “extensao”.

S. — Mas, no seguimento daquilo que temos vindo
a discutir, parece que a “extensao” ainda se baseia
na operacionalizacdo de estagios e de
aprendizagem de competéncias, 0 que por si ndo

traz a transformacao social.

TG. — Creio que s6 pela questdo de haver esta
colaboracéo entre instituicdes de ensino superior e
organizagdes da comunidade ja ai temos todo um
potencial para transformarmos a ideia que temos
de conhecimento, transformar a ideia que temos da
instituicdo de ensino superior como um lugar onde
se pode ir buscar prazer e curiosidade em
conhecer, mas também em encontrar ferramentas

para agir. Acho que ai reside todo um potencial.

AR. — Posso dar um exemplo: este semestre vou
ter sete unidades curriculares. Quando as estiver a
preparar, o importante nao vao ser os contelidos.
Antes, vou tentar perceber como comunicar com 0s
estudantes e trabalhar competéncias naquelas sete
valéncias diferentes. Pergunto-me: como é que 0s
posso tornar mais autébnomos? Como é que 0S
posso tornar mais responsaveis? Como é que 0s
posso tornar mais competentes nos seus
desempenhos? E como é que 0S posso ajudar a
serem felizes? Acho que isto passa por contribuir

para essa transformacéo social.

TG. — O que estamos aqui a debater é um
bocadinho contracorrente. Porque a corrente

continua a ser avaliar o aluno pelo sucesso
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académico e este continua a ser avaliado,
fundamentalmente, pelos conhecimentos. Ainda é
minoritaria a ideia do desenvolvimento global do
estudante. Mas s6 quando comegarmos a pensar
nesses termos €é que as questdes da
responsabilidade social, das atitudes e dos valores

comecam a ser chamadas para aqui.

FM. — Também tens uma corrente de pessoas na
academia que se envolve politicamente em
algumas questdes, que investiga, sobre as quais
ensina e assume uma componente de
posicionamento e de contributo para debates
politicos a partir da universidade. Acho isso
virtuoso. Ou seja, acho que a universidade deve
assumir que aquilo que faz, aquilo que ensina,
aquilo que investiga é algo que tem significado
politco no sentido da mudanga social, do
pensamento social. Mas isto ndo € consensual
entre todos os académicos. H& muitos académicos
gue consideram que 0 seu papel é a producgédo de
um conhecimento quase neutro, assético. Ha
outros que nao. Até tens exemplos de professores
e de investigadores universitarios que também
estdo envolvidos em movimentos, causas, partidos.
Com tudo o que isso tem de bom e de risco. Mas a
verdade é que é um risco que me parece que, as
vezes, vale a pena correr. Porque quando pdes a
MA&o na massa para investigar, para ouvir pessoas,
para conhecer problemas e realidades, isso ndo te

pode deixar neutro.

TM. — Vai-te fazer perceber que tens mesmo que

tomar uma posicao.

FM. — Quando estas a frente de trinta ou quarenta
pessoas a trabalhar sobre questBes sociais e
contemporéneas, ndo podes fingir que elas ndo tém
importancia politica. Nao podes fingir que é neutro
estares a falar sobre envelhecimento como um
problema que néo é politico e que nao precisa de

respostas politicas. Ou falares de diversidade

cultural sem fingir que isso ndo tem a ver com
desigualdades, com discriminacéo. Por isso pode
significar que, quer no teu papel docente, quer até
fora da universidade, participando em debates,
indo a televisdo, escrevendo para jornais ou indo a
uma conversa de bairro, comunitaria, isso também
€ contribuir para a transformacao social. Essa é a

I6gica do papel de vanguarda do intelectual.

Outra possibilidade de intervencéo é na linha da
investigacdo participativa, do apoio a projetos.
Podem ser projetos que estimulem a reflexao critica
das pessoas com quem trabalhas. Sais do
paradigma positivista e passas para o paradigma
sdéciocritico, que € um trabalho de investigacdo em
que as préprias pessoas tém um papel muito
importante, a definir os problemas, a analisa-los e
a encontrar respostas. Acho que também aqui ha

lugar para a transformacéo social.

AR. — Ainda gostaria de voltar ao exemplo do
estagio. Vamos supor um estudante que vai
participar nas vindimas no Douro e a quinta é a
20km do Porto. Ele opta por vir para o Porto ao final
do dia, toma o seu duche de agua quente, vai ao
ginasio, dorme confortavel e no dia seguinte toma
0 seu pequeno-almoco e volta para a vindima.
Imaginemos outro que opta por ficar na quinta,
toma duche de agua quente ou fria, dependendo
das condicdes existentes para todos, partilha o
chdo com os trabalhadores, come o que houver
para comer. Fica l& um més, dois meses, e mexe-
se naquele ambiente, com aquelas pessoas e
numa realidade completamente diferente. Esse
aluno ganha uma visdo que lhe permite, de algum
modo, sair desta experiéncia muito mudado, e
acabara por mudar um pouco o mundo a volta dele.
E o professor pode ter um papel nesse tipo de

decisdo, ou pode contribuir para isso.

94 Sinergias — didlogos educativos para a transformagéo social | janeiro 2018 — n.° 6



FM. — Em diversas escalas vai-se transformando,
desde a transformacéo pessoal até a um nivel mais

macro.

S. — Para terminar, como veem o futuro da

“extensao” universitaria em Portugal?

TM. — E inevitavel que esta vertente se fortaleca.
Mas uma coisa é certa, ndo vai acontecer s por

decreto.

TG. — E tera de acontecer num processo de
construgdo conjunta. N&o sé@o as instituicbes de
ensino superior que sozinhas vao fazer isso.
Também ha uma grande responsabilidade da

sociedade civil.
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Introduction and short presentation of the five parts of the document

The document is a joint Statement by The Council and the Representatives of the Governments of the
Member States meeting within the Council, The European Parliament and European Commission. It is an
update of the former European Consensus on Development, adopted in 2006. It starts (paras. 1-6) by describing
Agenda 2030, with the Sustainable Development Goals (SDGs) at its core, as a transformative political
framework to eradicate poverty and achieve sustainable development globally. The introductory paragraphs,
referring to the 2030 Agenda for Sustainable Development, the Addis Ababa Action Agenda (AAAA), the Sendai
Framework for Disaster Risk Reduction and the Paris Agreement on Climate Change, as well as the Lisbon

Treaty and the Global Strategy for the EU’s Foreign and Security Policy, state that the purpose of the Consensus

1 Mr Arnfinn Nygaard has been a member of the board of the Global Education Network Europe (GENE) for several years
and has worked with the Norwegian RORG Network, a network of NGOs funded by the Norwegian Aid Agency (Norad) to
carry out Development Education and Awareness Raising (DEAR) in Norway, for more than 25 years. He has extensive
experience with global development and justice issues also as wed-editor of the RORG Network website (rorg.no).
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is to provide the framework for a common approach to development policy that will be applied by the EU

institutions and Member States and guide their action in their cooperation with all developing countries.

Part 1. The EU Response to the 2030 Agenda

Part 1 (paras. 7 - 18) outlines the commitment of EU and its Member States to stronger and more effective
EU action in a changing world in light of the 2030 Agenda, through i.a. compliance with the principle of policy
coherence for development (PCD), the principles and values set out in the Treaty of the European Union,
political dialogue, a rights based approach and development effectiveness as agreed at the Busan High Level
Forum on Aid Effectiveness in 2011 and renewed in Nairobi in 2016. It also states that the EU and its Member
States value the participation of civil society organisations (CSOs) in development and recognise the multiple

roles that CSOs plays.

Part 2. A Framework for Action

Part 2 (paras. 19 - 71) outlines the framework of action of the EU and its Member States for implementing
the 2030 Agenda and states that this require comprehensive national sustainable strategies that factor in the
SDGs and their interlinkages. The framework addresses a wide range of issues of relevance for development
policy and development cooperation and reflect the key themes of the 2030 Agenda: People, Planet, Prosperity,

Peace and Partnership.

Part 3. Partnership — The EU as a Force for the Implementation of the 2030 Agenda

While recognising that each country has the primary responsibility for its own economic and social
development, Part 3 (paras. 72 - 97) also acknowledge that the 2030 Agenda must be implemented by all
countries and all stakeholders acting in partnership. It states that an open space where parliaments, political
parties, regional and local authorities, research institutions, philanthropic organisations, cooperatives, the
private sector and civil society can operate safely is critical for achieving sustainable development. It furthermore
states that the EU and its Member States will deepen its partnerships with CSOs in support of sustainable
development and promote an operating space and enabling environment to allow them to play their roles as
independent advocates, implementers and agents of change, in development education and awareness raising

and in monitoring and holding authorities to account.

Part 4. Strengthening Approaches to improve EU Impact

Part 4 (paras. 98 - 116) outlines strengthening approaches to improve EU impact, including 1) mobilising

and making effective use of all means of implementation, i.a. generating additional domestic resources in
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partner countries through boosting international trade as an engine for development and tackling illicit financial
flows, 2) ensuring policy coherence for development to achieve the SDGs and 3) development effectiveness.
Furthermore, this part states (paras. 88) that EU and its Member States will promote an operating space and
enabling environments for CSOs, with full public participation, to allow them to play their roles as independent
advocates, implementers and agents of change, in development education and awareness raising and in

monitoring and holding authorities to account.

Part 5. Following up on our Commitments

Part 5 (paras. 117 - 123) outlines how the EU and its Members States will follow up on their commitments,
including through accountability to EU citizens, reporting systems in the field of development cooperation,
supporting the use of SDG indicators, producing a joint synthesis report on the Consensus on Development
every four years and boost statistical capacity in partner countries. Furthermore, this part states (paras 122)
that development education and awareness raising can play an important part in raising levels of engagement
among the public and in addressing the SDGs at national and global level, thus contributing to global citizenship.
Finally, it commits the EU and its Member States to carry out a mid-term assessment of the implementation of

the Consensus in 2024.

Comment

The new European Consensus on Development “Our world, our dignity, our future” could be read as a strong
commitment by the EU and its Member States to Agenda 2030 and Policy Coherence for Development (PCD).
However, as a statement of good will and commitment that does not provide any critical self-reflection of the

past, nor any risk analysis for the future, it should also be read as a strong call for critical Global Education.

For an assessment of this key document for the EU and its Member States, as well as for Global Education
actors with the EU, it might be useful at this crossroad to look critically back at how the concept of development
was introduced and has been used, misused and understood in global international relations since the dawn of
the Era of Development Aid. The debate on who gained (and gains) the most from this so-called “aid”, recipients

or donors, will probably go on for many years to come?2.

2 See for example Easterly, William (2007); The White Man's Burden: Why the West's Efforts to Aid the Rest Have Done So
Much lll and So Little Good, and more recently an article by Jason Hicks in The Guardian 14th January 2017: Aid in reverse:
how poor countries develop rich countries (https://www.theguardian.com/global-development-professionals-
network/2017/jan/14/aid-in-reverse-how-poor-countries-develop-rich-countries)
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The concept of development in the first decades of the Era of Development Aid

The concept and understanding of “development” reflected in the new consensus is not radically different
from the first consensus adopted in 2006 2. Nevertheless, it represents yet another step away from the concept
and understanding of “development” shaped by the West after WWII. The concept of development was shaped
within a framework of “development cooperation” and “development aid” from donors during the first decades
of what some scholars have labelled the Era of Development Aid*. As it was eventually the Western donors -
not the recipients, nor the UN - that took control of the overall design and direction of this development aid, the
concept of development became more or less synonymous with the Western way of development, provided

within a broader global agenda of Western donors in the context of a tense geopolitical situation®.

“We must embark on a bold new program for making the benefits of our scientific advances and industrial
progress available for the improvement and growth of underdeveloped areas”, were the initial words of the 4th
point of US President Harry Truman in his four point® speech (his inaugural speech) in 19497. His announcement
of providing assistance to “underdeveloped areas” was a genuine expression of commitment to share the
advances and progress achieved by the USA, but also a mean to win the “hearts and minds” of the “developing
countries” and part of a foreign policy designed to contain communism as perceived by the West. The 2nd
secretary general of the newly established United Nations (UN), Dag Hammarskjold of Sweden, welcomed the
idea of development aid to poor countries in Africa and elsewhere, but insisted such aid should be channeled
through the UN. When the OECD in 1960 formalised such initiatives through establishing the Development
Assistance Group (DAG), later renamed Development Assistance Committee (DAC), he warned against the
national interests of Western donors and saw it as a threat to the UN itself 8. Unfortunately, his fear was not
unfounded. In its first decades, development aid also served as justification for continued Westernization and
exploitation of the third world, with the Era of Development Aid as a continuum following the Eras of
Colonialization and Imperialism in the context of a Cold War between the Communist Soviet Union (East) and
the Capitalist USA (West) and their allies — opponents in the North following two different ideologies and models

of development.

8 The former European Consensus on Development 2006 is available online: http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J%3AC%3A2006%3A046%3A0001%3A0019%3AEN%3APDF

4 See for example Tvedt, Terje (1990); Bilder av "De Andre”. Om utviklingslandene i bistandsepoken (Images of “the Other”.
About Developing Countries in the Era of Development Aid).

5 For an in-depth analysis of how the concept of development, in this early period, was closely linked to the Western model
of development and civilization, see Sachs, Wolfgang (1991); The Development Dictionary, a guide to knowledge as power,
Edited by Wolfgang Sachs. A up-dated edition (2010) is available online: http:/shifter-magazine.com/wp-
content/uploads/2015/09/wolfgang-sachs-the-development-dictionary-n-a-quide-to-knowledge-as-power-2nd-ed-2010-

1.pdf
6 For a brief further reading, see Wikipedia: https://en.wikipedia.org/wiki/Point_Four_Program
7 For overview and link to full text, see short introduction on wikipedia:

https://en.wikipedia.org/wiki/Harry _S. Truman%27s 1949 inaugural_address

8 Source: The secretary-general who stood up for the UN, by John Y. Jones, director of Networkers South/North and the
Dag Hamarskjold programme at Voksenaasen (Oslo, Norway), in Pambazuka News, September 28th 2011
(https://www.pambazuka.org/food-health/secretary-general-who-stood-un). Jones refers to Brian Urquhart's Hammarskjold
(1994) pp 507.
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Western resistance to the inconvenient truths of the concept of Sustainable Development

After the fall of the Soviet Union in 1991, the American political scientist, political economist and author,
Francis Fukuyama, predicted “the End of History” - that the worldwide spread of liberal democracies and free
market capitalism of the West and its lifestyle may signal the end point of humanity’s sociocultural evolution
and the final form of human government®. With the alternative development model of the Soviet Union defeated,
the self-confidence of the triumphant West at the time was reflected in the 1996 strategy of the OECD: Shaping

the 21st Century: The contribution of development co-operation?©:

"Development progress over recent decades has been unprecedented in human history. In the
early 1950s, when large-scale development assistance began, most people outside the developed
countries lived as they had always lived, scraping by on the edge of subsistence, with little
knowledge of and no voice in global or national affairs, and little expectation of more than a short
life of hard work with slight reward. Since then, many countries have achieved truly dramatic

improvement in overall indicators of human welfare."

However, as the Cold War was fading at the end of the 1980s, the Western development model was
increasingly questioned. Its focus on individualism and failure to deliver in the South was challenged through
the Right to Development, first recognized in the African Charter of Humans and Peoples Rights in 1981, and
later adopted by UN in 1986 in its Declaration on the Right to Development!!. Its market capitalism focussed on
economic growth was questioned by United Nation Development Program (UNDP), that in 1990 presented its
first “Human Development Report’*? and according to The Development Dictionary!?, edited by Wolfgang
Sachs in 1991, “the idea of development stands like a ruin in the intellectual landscape”. More importantly,
Fukuyama’s prediction of “The End of history” coincided with the preparation of the UN Conference on
Environment and Development (UNCED) in Rio de Janeiro (Brazil) in 1992, questioning the sustainability of the
Western development model. The Rio-summit built on the report of the World Commission on Environment and
Development (The Brundtland Commission), Our Common Future (1897)14, that defined the concept of
sustainable development as "development that meets the needs of the present without compromising the ability

of future generations to meet their own needs”.

The inconvenient truths underlying the concept of sustainable development and the UNCED was not only
about climate (as argued by the former US Vice President Al Gore’s campaign and documentary in 2006 to

educate citizens about global warming), but also about a Western development model of economic growth on

9 Fukuyama, Francis (1992); The End of History and the Last Man.

10 hitps://www.oecd.org/dac/2508761.pdf

11 According to article one of the Declaration of the Right to Development "The right to development is an inalienable human
right by virtue of which every human person and all peoples are entitled to participate in, contribute to, and enjoy economic,
social, cultural and political development, in which all human rights and fundamental freedoms can be fully realized.”
12The Human Development Reports (HDRs) has been commissioned annually by the UNDP since 1990, focussing on
human, rather that economic development, as had long been the practice by The World Bank and other dominant actors.
13 http://shifter-magazine.com/wp-content/uploads/2015/09/wolfgang-sachs-the-development-dictionary-n-a-guide-to-
knowledge-as-power-2nd-ed-2010-1.pdf

14 http://www.un-documents.net/our-common-future.pdf

Sinergias — dialogos educativos para a transformacgéo social | janeiro 2018 — n.° 6 101


https://www.oecd.org/dac/2508761.pdf
http://shifter-magazine.com/wp-content/uploads/2015/09/wolfgang-sachs-the-development-dictionary-n-a-guide-to-knowledge-as-power-2nd-ed-2010-1.pdf
http://shifter-magazine.com/wp-content/uploads/2015/09/wolfgang-sachs-the-development-dictionary-n-a-guide-to-knowledge-as-power-2nd-ed-2010-1.pdf
http://www.un-documents.net/our-common-future.pdf

a global scale that had failed, leaving billions in poverty® outside the Western industrial countries and through
its patterns of production and consumption, and had caused depletion of the natural resources of our common
planet'. In short, the Western development model was a development model that was unsustainable, socially,
economically and environmentally. Thus, the Rio-conference in 1992 was about setting a new course, a course
towards sustainable development. It was a truly transformative political agenda, reflecting a fundamental new
understanding and renewal of the concept of development. Unfortunately, this was not reflected in the OECD
1996-strategy, nor the Millennium Development Goals (MDGs) adopted by the UN at the beginning of the 21st
Century. Their failure to do so reflected the global power relations in the decade following the Cold War and the
UNCED in 1992. In practise, for the Western powers and the International Financial Institutions, the end of the
Cold War opened up for free trade and economic globalisation at an unprecedented scale. According to David
Korten, US author, former professor at the Harvard Business School and political activist, this process resulted
in an ever-greater concentration of economic and political power in a handful of corporations and financial

institutions, described in his book “When corporations rule the world"’,

The understanding of the need for sustainable development emerged at the end of a Cold War that left the
world with only one “superpower”, the USA. However, the US President at that time, George Bush (the elder),
stated in Rio that “The American way of life is not up for negotiation”® and within the big corporations and ruling
elite of the West there was little support for major changes. Thus, a development model based on economic
growth, fitting the needs of the Western powers and making a favourable environment for transnational
corporations, not only prevailed in the decades following the 1992 Rio-conference, it shaped the Era of
Globalisation. Also, despite heavy resistance in the South and widespread criticism from global civil society, the
neo-liberal policy conditions imposed on developing countries through Structural Adjustment Programs (SAP)
during the Reagan/Thatcher-era in the 1980s, known as the Washington Consensus?®, were up-held and further
developed. Later, the work of the Joint World Bank/Civil Society/Government Structural Adjustment
Participatory Review Initiative (SAPRI) resulted in a devastating critique of structural adjustment policies in
developing countries presented in a report published in 2004, The Policy Roots of Economic Crisis and
Poverty?°. These policies went on, basically because the alternative policies for sustainable development,

negotiated through the UN Summits of the 1990s, were not supported by the Western powers nor Financial

15 As illustrated, for example, in UNDPs Human Development Report 1992: "In 1960, the richest 20% of the world' population
had incomes 30 times greater than the poorest 20%. By 1990, the richest 20% were getting 60 times more. And this
comparison is based on the distribution between rich and poor countries. Adding the maldistribution within countries, the
richest 20% of the world's people get at least 150 times more than the poorest 20%.”

16 The present inconvenient truths about development aid is discussed by David Sogge in Sinergias no. 5 (2017):
http://www.sinergiased.org/index.php/revista/item/116

17 Korten, David: When Corporations Rule the World, Kumarian Press (1995). http://davidkorten.org/wcrw/

18 Source: http://www.ipsnews.net/2012/05/us-lifestyle-is-not-up-for-negotiation/

19 Washington Consensus was a concept used on a set of economic policy prescriptions considered to constitute the
"standard" reform package promoted for developing countries by the International Financial Institutions in Washington, such
as the International Monetary Fund (IMF) and the World Bank, as well as the US Treasury Department. In his book “The
Retreat of Western Liberalism” (2017), the speechwriter for the former US Treasury secretary Larry Summers, Edward Luce,
now concludes that “the Washington Consensus prescribed open trading systems, free movement of capital and central
bank monetary discipline. Countries that swallowed that prescription suffered terribly...”.

20 The full report and other materiel can be down-loaded from the web-site of the Structural Adjustment Participatory Review
Network (SAPRIN): http://www.saprin.org/
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Institutions controlled by the West (the World Bank, IMF and WTO)?2L. The alternative policies, developed with
unprecedented participation of global civil society at the UN Summits of 1990s and often in close partnerships
with developing countries, were in effect wiped out by the adoption the UN Millennium Development Goals
(MDGs) in September 2000%2. The MDGs did not reflect the negotiated policy outcomes of UN Summits and
were to a large extent a blueprint of the OECD 1996-strategy.

A meagre environment for Global Education

30 years have passed since the report of “the Brundtland commission” in 1987 set the course towards
sustainable development. The report argued that “the changes in human attitudes that we call for depend on a
vast campaign of education, debate, and public participation” and concluded that "this campaign must start now
if sustainable human progress is to be achieved”. This was a forceful call for global and truly transformative
education as part of a transformative political programme. Unfortunately, the UN Decade of Education for
Sustainable Development (UNDESD) 2005-2014, declared at the UN Summit in Johannesburg (South Africa)
in 2002 (Rio+20), came at a stage when the UN, reflecting the current global power relations, had left the
transformative political agenda for sustainable development. Thus, the political environment for quality Global
Education to boost transformative change in favour of sustainable development wase meagre and results of the

Rio-conference in 1992 and the MDGs have, at best, been mixed.

At the UN summit in Rio de Janeiro in 2012, “Rio+20”, the former Norwegian Prime Minister, Ms. Gro Harlem
Brundtland, that chaired the World Commission on Environment and Development preceding UNCED 1992,
disappointedly stated that “the need for economic development overrides considerations for the environment”.
Furthermore she said that "the atmosphere at this year's summit, which marks 20 years since 1992, is very
different from the first conference” (in 1992) and that "the expectation at that time was to achieve an important
breakthrough and a new way of thinking"23. According to UN statistics in 2015 the number of people living in
extreme poverty worldwide had been reduced by more that 50 percent (in accordance with MDG 1) and the UN
declared that the “MDGs produced the most successful anti-poverty movement in history”?4. However, statistics
were uncertain and many failed to mention that the worldwide reduction of extreme poverty did not happen
because of Western development aid, nor the spread of liberal democracy, but mainly because of the policies

and emerging economy of China, that drastically reduced the number of extreme poor in China?>.

21 See for example the 2004-analysis, "Three Generation of UN-Civil Society Relations”, by Tony Hill of the UN NGO Liaison
Service (UN-NGLS): https://www.globalpolicy.org/component/content/article/177/31824.html

22 In the run-up to the UN Millennium Summit in 2000, the Secretary General of the UN, Kofi Annan, signed up for the
document, "A Better World for All”, issued by the IMF and the World Bank. To civil society representatives and others,
gathered in Geneva to prepare for the Millennium Summit, in came as a shock. In a letter to Annan dated June 28th, the
Secretary General of the World Council of Churches (WCC), Konrad Raiser, asked, "If the UN abdicates its independence
and its authority, to whom are the peoples to turn?” For the full text of the letter, see http://www.rorg.no/Artikler/724.html

23 Quoted by the Norwegian News Agency (NTB) on June 20th, 2012.

24 http://www.undp.org/content/undp/en/home/presscenter/pressreleases/2015/07/06/mdg-s-produced-most-successful-
anti-poverty-movement-in-history-un-report.html

25 According to the MDG Monitor the most populous countries in the world — China and India — played a major role in the
worldwide reduction of poverty and confirms that "the remarkable progress in China led to reduction in extreme poverty in
Eastern Asia from 61 percent to 4 percent between 1990 and 2015”. Source: http://www.mdgmonitor.org/mdg-1-eradicate-

poverty-hunger/
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Are prospects for Sustainable Development better today with Agenda 20307

The task of achieving sustainable development, as spelled out in the new Sustainable Development Goals
(SDGs), is still formidable. Are the prospects for sustainable development, with the SDGs within Agenda 2030
and the new European Consensus on Development, better today than during the 25 years following UNCED
199272

The global political context is definitely very different. From a unipolar world with the US as the only
superpower in the early 1990s, global power has moved from the West, to the East and the South, in an
increasingly multipolar world. As a consequence, since the turn of the Century, the Western development model
and its liberal democracy, as well as Western domination in global affairs and global development, has been

challenged in many ways.

For many in Europe and the USA, the most dominant challenge seems to come from the Muslim world,
following the emergence of al-Qaeda and 9/11 and later the emergence of the Islamic State (ISIS) in the Middle
East and multiple terrorist attacks in European cities. By some, various events and violent attacks by Islamic
jihadist groups were seen as part of “clash of civilisations”, as predicted by the late Samuel Huntington in 199226,
What the future holds for this prediction remains to be seen, but in Europe, issues related to Islam as a challenge

to the West are currently high on the agenda.

At another level, Western global dominance was not least challenged within the global trade negotiations at
the WTO. Since “The Battle of Seattle” at the WTO-ministerial in Seattle in 199927, the West have no longer
been in a position to dictate global trade rules, as observed and expressed by the Norwegian foreign minister
Jonas Gahr Stare following the breakdown of WTO-negotiations in 2009: “Perhaps | witnessed the breakdown
of a World Order”8,

In recent years, as many countries in Sub-Saharan Africa to some extent experienced improved economic
growth, their dependence of Western aid has weakened. Many former recipients of Western development aid
are increasingly looking to China, currently the second largest economy in the world, for solutions to their
development challenges. The rise of China has also challenged Western values and liberal democracy, as
experienced by Norway after 2010, when the Nobel Peace Prize was awarded by the Norwegian Nobel
Committee to Chinese dissident Liu Xiaobo. The government of China reacted strongly, stopped ongoing
negotiations on a bilateral free trade agreement and cut all political contact with Norway. This conflict was just
recently resolved, in December 2016, through an agreement between the governments of China and Norway
that according to critics is “humiliating” for Norway. Many claim that Norway has conceded to Chinese power in

order to promote Norwegian commercial interests at the cost of human rights and democracy?°.

26 See Wikipedia: https://en.wikipedia.org/wiki/Clash_of Civilizations

27 See Wikipedia: https://en.wikipedia.org/wiki/1999 Seattle WTO_protestsc

28 Source: Norwegian daily Aftenposten, February 18th 2009 (https://www.aftenposten.no/meninger/debatt/i/06VKO/En-ny-
verdensorden)

29 Paragraph 3 of the agreement reads as follows: "The Norwegian Government fully respects China's development path
and social system, and highly commends its historic and unparalleled development that has taken place. The Norwegian
Government reiterates its commitment to the one-China policy, fully respects China's sovereignty and territorial integrity,
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It remains to be seen to what extent this shift of power and influence will enhance and/or hamper sustainable
development, in the South and in the North, but within this increasingly multipolar world, no longer controlled by
the Western powers, the development discourse and concept and understanding of development has, on key

aspects, been radically changed.

As reflected in Agenda 2030 - and the Sustainable Development Goals (SDGSs) replacing the MDGs - current
international development goals are no longer something to be achieved by “underdeveloped” countries in the
South with the assistance of “developed” and industrialized countries in the North/West. The SDGs are goals
set for all countries. The former North/South-divide, after a period with pockets of “North” in the South and
pockets of “South” in the North, has to a large extent been exchanged with a divide between the global elite of
the winners of globalisation and the rest3C. Through the Era of Globalisation, the “race to the bottom” in the
South and the East, as transnational corporations roamed the world for low wages and high profit, finally
reached also the West. Thus, the development goal of reducing inequality within nations, as part of SDG 10, is

increasingly relevant also within EU and the formerly “developed” world.

For poor countries, traditional and reformed development assistance is still part of the package, and the role
of EU and its Member States as donors has certainly been given much attention in the New European
Consensus on Development. However, the overall rationale and focus is on enhancing national resource
mobilisation and transformative policies to eradicate poverty and achieve sustainable development globally and
in all countries. It is agreed that this can only be achieved through policy coherence taking the impact of all
policies into account. These fundamental changes in the concept and understanding of development is in itself
no small achievement — adding to the transformative changes contained in concept of sustainable development.

The extent to which it will provide for success for the SDGs in 2030 remains to be seen.

New challenges within the West

In recent years, Western-led globalisation and liberal democracy, that has been part and parcel of the
Western development model imposed on the world, has also been challenged within the US and Europe itself.
Last year this was expressed by Brexit and the election of Donald Trump as the new US President in 2016. In
2017, we witnessed increased support across Europe for anti-globalist, anti-EU, anti-muslim, anti-immigration
and nationalist views within populist movements and political parties. Such sentiments became visible after the
financial crisis 2007-2008, that hit many within the working and middle classes of Western Europe. At the same
time, the challenges of immigration facing the now multi-ethnic Western Europe were increasingly
acknowledged, as expressed by the German Chancellor Angela Merkel, who in 2010 declared that the

multicultural society had failed3'. These sentiments were strengthened after jihadist terrorist attacks by

attaches high importance to China's core interests and major concerns, will not support actions that undermine them, and
will do its best to avoid any future damage to the bilateral relations.” The full text is available here:
http://english.cctv.com/2016/12/19/ARTI7rOa34eN6NwpRJI6XXub5161219.shtml

30 See for example Standing, Guy (2011); The Precariat, the new dangerous class. In this book, Standing presents the
Precariat as an emerging class, comprising the rapidly growing number of people facing lives of insecurity, moving in and
out of jobs that give little meaning to their lives.

31 http://www.bbc.com/news/world-europe-11559451
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supporters of the Islamic State (IS) in several major European cities in recent years and the migrant crisis in
2015, that also brought the issue of identity politics to the forefront as a reaction to decades of multiculturalism
promoted by a liberal elite whose leadership is now questioned by voters, also within Western Europe. These
trends are seen by many as a threat to the foundations of liberal democracy, undermining the traditional political
parties that have been key actors in shaping many of the western European welfare states after WWII, in
particular the social-democratic parties. These trends also appear to develop as a new dividing line in Europe
between East and West, perhaps reflecting a historic divide between outward looking countries in Western

Europe, including the former colonial powers, and inward looking and land-locked countries in Eastern Europe.

Some key challenges not addressed by the new European Consensus on Development

As the new European Consensus reflects little or no critical self-reflection of the past, nor any in-depth
analysis of the present, one could easily be led into the illusion that achieving the SDGs is well within reach,
thanks to the wisdom and commitments of EU and its Member States. However, as indicated above, the
historical record of the governments of Western donor countries is not convincing within the field of international
development cooperation, nor within its efforts towards sustainable development. Key challenges not addressed

by the new consensus include:

1) The fragile and fading global leadership of the USA and current challenges facing Europe, may provide
opening spaces for China and governments of other emerging economies. Chinese economic and
development involvement, through aid, loans and investments in low- and middle-income countries has
increased substantially during the las decade and recently we have seen signs of Chinese global
leadership on issues like Climate and Free Trade. The effects a possible future global leadership of
China and others may have — for good and worse - on the global performance on the various SDGs,
remains to be seen.

2) Inthe current situation, there are reasons to fear that the political will of the EU and its Member States
to improve performance in light of the SDGs may not be strengthened, but rather weakened. Focus of
security and national interests may take the upper hand as Europe, if current trends persist, increasingly
focus their attention on EUs internal challenges and foreign policy issues related to defending European
values and economic and political interests. Instead of improved policy coherence for global sustainable
development, to which the EU and its Member States are committed through the new European
Consensus, we may see the strengthening of “policy coherence for national and security interests”. In
addition, the threat to liberal democracy, and indeed the concept of democracy itself, from so-called
populist political parties and movements, within the EU and its Member States may further undermine
the willingness and ability of Europe to pursue Agenda 2030.

3) If Western donor countries and governments had possessed the political will to head towards global
sustainable development following the UNCED in 1992, they might have reached far, given the global
dominance of the Western powers after the end of the Cold War. Today, achieving global goals will be
more difficult for the EU and its Member States as their power and influence is steadily fading due to a)

political decisions that has transferred economic and political power at both the national and global level
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from governments (and the UN) to the big transnational corporations, b) global power moving from the
West to the East and South and c) the current fragile state of the EU. Agenda 2030 will require
unprecedented political will within EU and its Member States, other governments in the West, as well

as “the Rest”, and improved international cooperation in an increasingly multipolar world.

The role and potential of Global Education

Despite the many explicit, implicit and other challenges, the new European Consensus on Development do
constitute hope, joint aspirations and a framework for a common approach to development policy for EU and its

Member States. What may be the role and potential of Global Education?

Among the 7 paragraphs outlining how the EU and its Member States will follow up on their commitments, it
is welcome that one of them (para. 122) states that “development education and awareness raising can play an
important part in raising levels of engagement among the public and in addressing the SDGs at national and
global levels, thus contributing to global citizenship”. However, this hardly represents any improvement
compared to the 2006-consensus and the potential for Global Education to play a key and positive role rests on
the premise that we will have more and better Global Education that goes far beyond awareness raising about
the SDGs and the New European Consensus. It will require critical Global Education that insists on asking

difficult questions, like the very basic: What can possibly go wrong?

In this respect, the new consensus, as did the former, recognises the important role of NGOs. According to
the new consensus (para. 88) EU and its Member States “will promote an operating space and enabling
environments for CSOs, with full public participation, to allow them to play their roles as independent advocates,
implementers and agents of change, in development education and awareness raising and in monitoring and
holding authorities to account”. At a time when the role of NGOs and civil society at large is under threat around
the world, also in Europe, this is most welcome and will hopefully have a positive impact on the operating space
and funding for NGOs in this field in the coming years. NGOs and civil society do play an important role in Global
Education, or Development Education and Awareness Raising (DEAR) as is the concept/phase used in the
consensus, but so do the formal education sector, media, academia and other actors as well. While the specific

mention of NGOs is welcome, it is hardly sufficient as a follow up of SDG 4, target 4.7, that reads:

"By 2030, ensure that all learners acquire the knowledge and skills needed to promote sustainable
development, including, among others, through education for sustainable development and
sustainable lifestyles, human rights, gender equality, promotion of a culture of peace and non-
violence, global citizenship and appreciation of cultural diversity and of culture’s contribution to

sustainable development.”

Furthermore, the extent to which the EU and its Member States “will promote an operating space and

enabling environments” for critical Global Education within the formal education system remains to be seen.

30 years ago, the report of the “Brundtland Commission” argued that “the changes in human attitudes that

we call for depend on a vast campaign of education, debate, and public participation” and concluded that "this
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campaign must start now if sustainable human progress is to be achieved”. Regrettably, due to the geopolitical
situation and the lack of political will among Western powers at that time, as well as among elites in developing

countries, progress towards sustainable development has been grossly insufficient.

Today, not least as the negative effects of climate change and inequality are increasingly felt around the
world, the urgency of the need for sustainable development is even more upon us than during the UN Summit
in Rio de Janeiro in 1992. At this crossroad, with a different geopolitical situation and Agenda 2030 adopted by
the UN, the potential for critical Global Education to contribute, as part of a campaign like the one envisaged by
the Brundtland Commission in 1987, should not be underestimated. This would require a strategic and
coordinated effort by many actors. Thus, the EU and its Member States, as part of a follow up of the consensus
and in partnership with NGOs, academia and other key actors, should consider the development of a strong
addendum on the role of global education, building on the work done by a multi-stakeholder group after the first
European Consensus®2,

indice

32 The European Consensus on Developement, The Role of Development Education & Awareness Raising (2007).
https://ec.europa.eu/europeaid/sites/devco/files/publication-development-education-for-the-european-consensus-
200806 _en.pdf
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RECENSAO CRITICA

Eric Chaurette!

L'ECHEC DU COTON BT, LA VERITE DE NOS
CHAMPS!

Larecherche paysanne: une science de terrain

Réunie sous un chapiteau érigé avec des perches et couverts d’étoffes colorées, une délégation de
producteurs cotonniers du Burkina Faso écoute attentivement les récits de femmes rurales indiennes, devenues
veuves, car leurs époux ont préféré s’enlever la vie au lieu de continuer a crouler sous des dettes — des dettes

qu’elles attribuent directement a I'échec du coton Bt, un coton transgénique de Monsanto.

« Nous ne voulons pas que cela se produise chez nous » remarque Elisé, un producteur cotonnier qui cultive
le coton Bt au Burkina Faso. Mais Elisé est plus qu’'un producteur. Il est aussi chercheur. Depuis 2014, Elisé et
202 autres producteurs burkinabé participent en tant que « producteurs-chercheurs » au projet de recherche
paysanne Le coton Bt et nous: la vérité de nos champs. En octobre 2017, a Ouagadougou, la recherche fut
lancée devant une salle comble et Elisé était parmi deux autres producteurs-chercheurs sur la scéne, a
présenter les constats de la recherche, sous I'ceil des caméras, d’'un public intéressé, et aussi sous I'ceil irrité

de quelques membres de I'’Agence nationale de biosécurité du Burkina Faso.

Mais revenons d’abord un peu en arriére...

Origines

Seul pays de I'Afrique de I'Ouest a avoir accepté l'introduction des OGM, le coton Bt a fait son apparition au
Burkina Faso en 2003. A I'époque, le pays était toujours dirigé par une main de fer par son président, Blaise

Compaoré, et toute dissidence ou critique était découragée.

1 Eric Chaurette travaille au sein de I'organisation canadienne de justice sociale Inter Pares www.interpares.ca. Depuis
2005, Eric appuie des luttes au Canada, en Asie, et en Afrique pour I'agroécologie, la souveraineté alimentaire et le contréle
des ressources.
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Malgré cela, la Coalition pour la protection du patrimoine génétique africain (COPAGEN), une coalition qui
a comme mission de défendre les droits des communautés sur leurs ressources génétiques, a organisé une
caravane pour contester les OGM et le coton Bt au Burkina Faso en 2008. Depuis un certain temps, la
COPAGEN désirait mener une étude sur I'impact du coton Bt. Malgré I'assurance par ses tenants que le coton
OGM était sOr et supérieur au coton conventionnel, trés peu d’études avaient été menées sur 'impact possible
de son introduction au Burkina Faso sur la santé, I'environnement et 'économie — et aucune avec les
agriculteurs eux-mémes. La COPAGEN ose poser cette question: comment ces derniers peuvent-ils faire un

choix éclairé sans connaitre pleinement 'impact de la technologie sur leurs moyens de subsistance?

Plusieurs tentatives de recherche furent entamées, mais ont échoués di a un manque de ressources. C’est
durant un voyage d’échange entre la COPAGEN et la Deccan Development Society (DDS), une ONG indienne

qui milite pour I'agroécologie et la souveraineté alimentaire, qu’'une solution a été trouveée.

Fondée en 1983, la DDS travaille avec une association de 5 000 femmes Dalits (parfois surnommées «
intouchables ») dans I'état de Telangana. Elle les accompagne afin qu’elles puissent s’affranchir et devenir des
citoyennes de plein droit, malgré leur niveau social marginalisé par leur caste. L'approche de la DDS consiste
a regrouper des femmes en sanghams (associations villageoises de femmes), et a les soutenir a cultiver la
terre en n'utilisant que des semences locales et adaptées au milieu, et sans I'apport d’intrants. Une mise en
marché des produits, gérés par des coopératives de femmes, assure aussi une plus grande autonomie sur le
marché. En trois décennies, la DDS a réussi a transformer une région qui souffrait de la faim, en un grenier ou

regne la souveraineté alimentaire.

La DDS a vite compris les risques que posent les OGM, tant sur les plans écologiques que sociaux. Alors,
lorsque le coton Bt fut introduit en Inde, la DDS s’y est farouchement opposée. Alors que peu d’information
indépendante existait sur les impacts de ce coton transgénique, la DDS a congu une méthode de recherche
participative et ou le producteur de coton serait placé au centre. C’est ainsi que pendant trois années, la DDS
a mené une recherche paysanne sur les impacts du coton Bt en Inde. Cette recherche fut documentée dans le

film: Bt cotton: a three-year fraud. https://www.youtube.com/watch?v=yafNIJykNUw.

Lors d’'un échange organisé par Inter Pares en 2012 avec des leaders de la COPAGEN en Inde, les
participants ont pu visionner le documentaire, et rencontrer 'équipe de chercheurs qui avaient encadré I'étude.
L’approche était jugée tout a fait applicable au contexte ouest-africain et c’est ainsi qu’au retour, le projet avait

été lancé au Burkina Faso.

Au départ, la recherche s’est intéressée a toutes les zones de production de coton du Burkina Faso, et 603
producteurs cotonniers se sont associés a la recherche. Cet engouement de la part des producteurs pour cette

recherche témoigne bien du désir d’étre mieux informé sur les impacts du coton Bt.

Les 603 producteurs-chercheurs étaient constitués en cellules de recherche d’environ 20 a 30 producteurs.
Une coordinatrice de la recherche a fourni la formation des producteurs chercheurs (documentation de codts
des semences, du prix vendu du coton, des quantités d’intrants (pesticides, herbicides, engrais) et comment

bien noter toute cette information dans des fiches congues a cette fin.
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Aprés une premiére année, les données recueillies furent dévoilées lors du Forum COPAGEN. L’ampleur
de la recherche était saluée, mais pour des fins de rigueur, la COPAGEN a décidé de réduire la zone d’étude
aux trois principaux états de production de coton, et de réduire I'équipe de chercheurs-producteurs de 603 a
203 producteurs chercheurs. Sur ces nouvelles bases, la recherche s’est poursuivie pour enfin étre publiée
dans I'ouvrage: Le coton Bt et nous: la vérité de nos champs.

https://interpares.ca/sites/default/files/resources/le-coton-bt-et-nous-web 0.pdf.

Un documentaire relatant les constats de recherche a aussi été produit: Le coton Bt au Burkina Faso, la
moisson des désillusions: https ://interpares.ca/node/1521.

L'échec du coton BT
Comme pour I'Inde, les constats de la recherche sur le coton Bt sont accablants:

. Les semences de coton Bt étaient, en moyenne, 18 fois plus chéres que les semences de coton
conventionnel.

. Les rendements moyens du coton Bt ont été inférieurs de 7 % a ceux du coton conventionnel.

. Les agriculteurs ont noté que les insectes ciblés par le coton Bt développaient une résistance
croissante a la toxine Bt dans les plants GM, ce qui les for¢ait & augmenter les applications de
pesticides pour tenter de contréler les attaques. Un avantage clé du coton Bt était censé étre qu’il
allait réduire I'utilisation de pesticides.

. Sur trois saisons, les économies réalisées au début par les agriculteurs en raison d’'une moindre
utilisation de pesticides se sont inversées: la culture du coton Bt leur codtait maintenant 7 % plus
cher que celle du coton conventionnel.

. L’absence de zones refuges entre les champs OGM et non-OGM et I'absence de mesures de
confinement des semences de coton GM pour éviter la contamination du coton conventionnel.

. Les agriculteurs ont également exprimé des inquiétudes quant a 'impact du coton GM sur la santé

et 'environnement.

Lareconnaissance de ce qui est «scientifique»

En octobre 2017, le rapport de recherche ainsi que le documentaire furent présentés a Ouagadougou,
capitale du Burkina Faso. Dans le cadre de ce lancement, une rencontre a aussi eu lieu entre I’Agence nationale
de biosécurité du Burkina Faso ('agence qui est responsable de faire appliquer les lois concernant les OGM)
et les responsables de la recherche paysanne pour discuter de la recherche et de ses résultats. La perspective
de I'Agence était qu'il faut laisser aux « vrais » scientifiques le soin d’évaluer les OGM et qu’un producteur-
chercheur n’est pas scientifique. Cependant, ’Agence n’a pas voulu, ou n’a pas pu, contredire les constats de
la recherche ci-haut mentionnés. Des informations recueillies par les producteurs eux-mémes, qui cultivent leur
terre, qui savent combien ils dépensent, et gagnent par la vente du coton. Ces informations ne pouvaient étre

contestées.
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Conclusion

L’expérience de la recherche paysanne sur l'impact du coton Bt au Burkina Faso est d’'une importance
capitale. Cette recherche a permis aux producteurs de coton d’observer et de documenter I'impact et les

dommages découlant de I'introduction du coton Bt au Burkina Faso.

Mais au-dela des constats de la recherche, le processus de recherche lui-méme fut fort important. D’abord,
I'approche producteur-chercheur est une approche éprouvée, qui rend la recherche scientifique accessible aux
populations qui ont peu de ressources financieres. Ces centaines de producteurs sont aussi aujourd’hui outillés
a mieux observer et documenter ce qu'ils font sur leurs terres. Ces connaissances et ce développement du
sens critique sont transmissibles & d’autres activités. Les producteurs-chercheurs ont pu constater par eux-
mémes I'échec du coton Bt, et la prochaine fois qu’ils se feront miroiter des promesses sur les bienfaits

supposés des OGM, ils ne seront pas dupes.

Enfin, le lancement des résultats de la recherche paysanne se faisait aussi dans un contexte intéressant.
Depuis un certain temps, les compagnies cotonniéres observaient que les fibres du coton Bt étaient
systématiquement plus courtes que celles du coton conventionnel, ce qui le rendait moins attrayant sur le
marché international. En 2015, incapables de vendre le coton Bt, les sociétés de coton au Burkina ont demandé
aux producteurs de réduire progressivement la production de coton Bt pour revenir au coton conventionnel. En
2017, il ne se cultivait plus de coton Bt au Burkina Faso et la firme Monsanto a di compenser les sociétés

cotonnieres pour la perte de leurs marchés.
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PUBLICACOES RECENTES

EXPLORING THE POTENTIAL OF RELATIONSHIPS
BETWEEN UNIVERSITY AND CIVIL SOCIETY FOR
MEANINGFUL LEARNING AND COLLECTIVE ACTION

0 Responsibility: MSc Social Development Practice (SDP) e Citizens UK (CUK)
o Editors: Alejandra Boni and Alex Frediani

o Language: English

o Publication date: January 2017

o Pages: 6 pages

o0 Access: http://innovacion-soci.webs.upv.es/images/pdfs/Resumenesl/Research-briefing-4.-Exploring-the-

potential-of-relationships-between-university-and-civil-society.pdf

Presentation

In this research briefing, we would like to present the key evidence of a research conducted in London in
which we have explored an action learning experience between 3 actors: the Social Development Master
Programme of the Bartlett Development Planning Unit (University College of London), a United Kingdom charity

named Citizens UK devoted to community enhancement and 8 schools of different neighbourhoods in London.

Our research shows that in the action learning experience the different actors involved are able to gain a
sense of engagement around social issues, which can develop a collective consciousness as change makers.
This engagement is possible through a shared learning process and collective co-creation of knowledge that
can inform future policy campaigns. We have also identified potential obstacles to this kind of initiative, which
are related to structural constraints. Exploring the potential of relationships between university and civil society
for meaningful learning and collective action. These come from university regulations that fail to recognise the
demands of achieving social impact, despite the increasing priority placed on ‘impact’ by research funders.
However, our research shows that relationships based on trust and collaborative attitudes go some way toward
overcoming those obstacles. In order to boost the key enablers of this engagement and to diminish the disablers,

a set of recommendations are offered to all the actors involved.
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Contents

e The action learning experience
e The research

e What are the most valued goals of the action learning?
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A EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL E AS
JUVENTUDES PARTIDARIAS: O CASO DO CONCELHO
DE LOURES

o Promotor: AIDGLOBAL
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o Coordenacao: Maria Antonia Barreto, Centro de Estudos Internacionais do ISCTE-IUL
o Lingua: Portugués
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Apresentagéo

O estudo-diagnostico “A Educagéo para a Cidadania Global e as Juventudes Partidarias: o caso do
Concelho de Loures” é um resultado do projeto “Jovens na Politica — Participar para a Cidadania Global” que
decorre, em Portugal, com o objetivo de capacitar e mobilizar jovens militantes de partidos politicos para as
problematicas ligadas a Educacgéo para o Desenvolvimento (ED), promovendo acdes e reflexdes em torno da

Cidadania Global em articulacdo com as dinamicas locais.

Elaborado pela Investigadora Joana Branco Lopes, sob a coordenac¢do da Professora Doutora Maria
Antonia Barreto do Centro de Estudos Internacionais do ISCTE-IUL, este estudo decorreu da premissa de que
existe uma baixa taxa de envolvimento dos cidaddos portugueses nas questdes do desenvolvimento, o que
demonstra a necessidade de intervencdo no campo da ED. Esta baixa taxa de envolvimento global traduz-se,
em parte, na auséncia de acbes especificas por parte dos partidos politicos, nomeadamente das suas

estruturas de juventude.
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O estudo implicou uma recolha e andlise documental das moc8es estratégicas globais e das linhas
programaticas das Juventudes Partidarias bem como entrevistas a trés jovens militantes de juventudes

partidarias com assento no Conselho Municipal de Juventude do Municipio de Loures.

Este estudo-diagnostico questiona se estamos ou ndo “a formar futuros politicos devidamente preparados
para liderar um mundo com desafios constantes e globalizados”, sendo que “a investigacdo foi demasiado
restrita para afirmar que nédo, embora todas as conclusdes apontem para um certo alheamento face aos

desafios globais”.

Cofinanciado pelo Camdes — Instituto da Cooperagdo e da Lingua, I.P. e promovido pela AIDGLOBAL,
este estudo tem como parceiros o Centro de Estudos Internacionais do ISCTE — Instituto Universitario de
Lisboa, o Instituto Portugués do Desporto e Juventude, o Conselho Nacional da Juventude e a Federacao

Nacional de Associa¢fes Juvenis.

“Education for Global Citizenship and Political Youth Organizations: the example of the

Municipality of Loures”

The diagnostic study “Education for Global Citizenship and Political Youth Organizations: the example of the
Municipality of Loures” is an outcome of the project “Young people in Politics — Participating for Global
Citizenship” taking place in Portugal. This project aims at capacitating and mobilising young political militants
for Development Education (DE) related issues by promoting reflections and actions concerning Global

Citizenship in conjunction with local dynamics.

Written by the researcher Joana Branco Lopes, under the coordination of Professor Maria Ant6nia Barreto
from the Center for International Studies of ISCTE-IUL, this study acknowledged the low commitment shown by
Portuguese citizens in Development issues, establishing the need for intervention in this area (DE). To some
extent, this low rate of commitment is expressed by the lack of specific actions implemented by the political

parties, young wings included.

For the study it was necessary to collect and analyse data concerning the Political Youth Organizations’
global strategic motions and program guidelines, as well as interviews made to three young militants from

Political Youth Organizations that are part of the Youth City Council from the Municipality of Loures.

This diagnostic study raises the question whether we are “forming new politicians prepared to lead a world

in constant and globalized challenges”. “The research was too narrow to deny it. However, all the conclusions

point out to a certain alienation regarding global challenges.”

Co-financed by Camdes — Instituto da Cooperacdo e da Lingua, I.P., this study was promoted by
AIDGLOBAL with the contribution of the following partners: Centro de Estudos Internacionais do ISCTE —
Instituto Universitario de Lisboa, Instituto Portugués do Desporto e Juventude, Conselho Nacional da Juventude

and Federag&o Nacional de Associagfes Juvenis.
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Los retos globales que configuran nuestro tiempo, desde el cambio climético hasta toda clase de malestares
y conflictos sociales, hacen necesaria una auténtica revoluciéon educativa que nos dote de herramientas para
afrontar las turbulencias del siglo en el que nos estamos adentrando. En particular, el conjunto de
transformaciones ecoldgico-ambientales derivadas de las actividades humanas, que conforman el cambio
global y alteran las posibilidades de sostener la vida humana en el planeta, hacen que el contenido y la manera
de ensefiar evolucionen hacia una impescindible ecoalfabetizacion, la preponderancia de un aprendizaje
profundo y la adopcion de un liderazgo moral, que permitan educar integralmente a la personas para
enfrentarse a unos desafios sin precedentes.

Educacion Ecosocial: céomo educar frente a la crisis ecolégica explora las areas tradicionales de la
educacion ambiental, tales como el aprendizaje basado en la comprension del funcionamiento de la naturaleza
y el pensamiento sistémico, y también otros aspectos esenciales de la educacion como el aprendizaje
socioemocional o las pedagogias que conceden gran importancia al juego. Con ello, la presente edicion de la
coleccién La situacion del mundo, principal publicacién del Worldwatch Institute, examina cémo repensar la

educacion con el fin de desarrollar una sociedad sostenible preparada para adaptarse al cambio global.

El Worldwatch Institute es universalmente reconocido por su andlisis accesible, basado en investigaciones

empiricas. El Worldwatch Institute desarrolla ademas soluciones innovadoras a problemas de dificil solucién,
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haciendo hincapié en una combinacion entre el liderazgo gubernamental, la iniciativa del sector privado y la

accion ciudadana que puede hacer que un futuro sostenible sea una realidad.
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GLOBAL SCHOOLS.

PROPOSTAS DE INTEGRACAO CURRICULAR DA
EDUCACAO PARA O DESENVOLVIMENTO E
CIDADANIA GLOBAL NO 1.°E 2.°CEB

o

Edicdo: Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo (ESE-IPVC)

o Autoria: Alexandra Esteves, ESE-IPVC; Ana Barbosa, ESE-IPVC; Eliana Madeira, Graal; Gabriela Barbosa,
ESE-IPVC; Joana Oliveira, ESE-IPVC; Jorge Cardoso, FGS; La Salete Coelho, ESE-IPVC; Luisa Neves, ESE-
IPVC; Teresa Gongalves, ESE-IPVC

o Coordenacgao: Luisa Neves, ESE-IPVC e La Salete Coelho, ESE-IPVC
o Lingua: Portugués

o Date de publica¢do: Janeiro de 2018

o Numero de paginas: 274 péaginas

o Acesso: http://portal.ipvc.pt/images/ipvc/ipvc/pdf/manual final pages.pdf

O presente recurso educativo, elaborado no ambito do projeto Global Schools: Aprender a (con)Viver?,
procura abrir caminhos de respostas aos desafios que se colocam quando se pretende abordar temas da area
da Educacéo para o Desenvolvimento e para a Cidadania Global (ED/ECG) na educag¢é&o formal, com turmas
do 1.° e 2.° ciclos do Ensino Basico. Consiste num conjunto de propostas didaticas pensadas numa perspetiva
de integragao dos objetivos de ED/CG nos curriculos desses niveis de ensino, procurando evidenciar-se como
estas tematicas se podem articular naturalmente com as diferentes areas de saber e assim dar origem a uma

pratica educativa orientada para a formacao de cidadaos e cidadas globais.

1 Este projeto, decorrido entre 2015 e 2018, tem como objetivo promover e apoiar a integracdo das tematicas de Educagdo
para o Desenvolvimento e para a Cidadania Global (ED/ECG) no curriculo do Ensino Basico e envolve dezassete
organizagOes (Organizagbes Ndo Governamentais, Autoridades Locais e Instituicbes de Ensino Superior) de dez paises
europeus.
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Resultou de um processo colaborativo desenvolvido por uma equipa constituida por especialistas nas areas
curriculares de Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, e por representantes de organizacdes da
sociedade civil com experiéncia de trabalho em ED/CG com escolas. Con-tou ainda com a colaboragéo de
docentes participantes em agdes da formagédo continua sobre ED/ECG que testaram algumas das propostas
didaticas nos seus contextos letivos.

Os temas e subtemas de ED propostos pelo Referencial de Educacéo para o Desenvolvimento — educacéo
pré-escolar, ensino basico e ensino secundario, aprovado em agosto de 2016 e editado pelo Ministério da
Educacéo, foram analisados tendo em conta as metas curriculares do 1.° e 2.° CEB no sentido de aferir os
mais suscetiveis de serem cruzados com contetdos de diferentes areas disciplinares. Depois de identificados
esses temas e subtemas, as metas curriculares foram revisitadas de modo a definir os contetdos

programaticos que se poderiam mais facilmente articular com os objetivos do Referencial de ED.

Cada capitulo contém propostas didaticas direcionadas para o 1.° ciclo ou para o 2.° ciclo do Ensino Basico,
com a excecdao dos capitulos 1 e 5 nos quais se apresentam propostas didaticas para ambos os niveis. Resulta
assim um total de nove propostas didaticas que contemplam as seguintes areas disciplinares do 1.° CEB:
Portugués, Matemética e Estudo do Meio; e do 2.° CEB: Portugués, Histéria e Geografia de Portugal,
Matematica e Ciéncias Naturais. Considerando a organizag&o curricular do 1.° CEB, as propostas didaticas
para este nivel foram elaboradas prevendo uma estreita articulacéo interdisciplinar, enquanto para o 2.° ciclo

hé& a possibilidade de uma maior independéncia nas atividades propostas para cada disciplina.

Em coeréncia com os valores subjacentes a ED/ECG, as propostas didaticas foram elaboradas para
contemplarem o desenvolvimento do pensamento critico e o confronto e debate entre diferentes visdes ou
perspetivas, a compreenséo da interligacdo local/global e a implicacdo pessoal e coletiva na transformacao
social. Por outro lado, integram principios de pedagogia ativa, como a ligacdo das aprendizagens as
experiéncias pessoais e realidades quotidianas e a constru¢cdo de ambientes de aprendizagem positivos e
colaborativos, onde a partilha, o desafio e a reflexdo estdo presentes. Procuram ainda respeitar alguns
principios de ordem pragmatica, como a adaptacgdo a realidade das salas de aula, a flexibilidade de tempo e

de estratégias e a exequibilidade ao nivel dos materiais.

Sugere-se uma total liberdade na apropriacdo das propostas didaticas e dos anexos apresentados, podendo
inclusivamente ser adaptadas a outros anos de escolaridade. Por exemplo, poderdo ser a base de um projeto
de turma abordado em diferentes disciplinas ou constituir uma atividade desenvolvida numa ou outra disciplina
de maneira mais isolada, conforme for mais adequado as condigdes especificas existentes. Por outro lado, a
duracéo das atividades € meramente indicativa, sendo possivel realizar algumas das propostas didaticas num
tempo mais limitado ou desenvolvé-las ao longo de um periodo mais alargado, ou mesmo ao longo de um ano

letivo.

Pretende-se que este recurso educativo sirva de inspiracdo a docentes que desejem enriquecer a sua

pratica pedagdgica através da integracao dos objetivos de ED/CG nos curriculos.
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RESUMOS DE TESES

Titulo da Tese: Formagao, colaboracéo e reflexdo interpares para a promocéo da Educagao em Direitos Humanos em
contexto escolar: um estudo com professores do Ensino Basico

Autor/a: Dalimar da Silva

Natureza do estudo: Dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica
Instituicdo: Escola Superior de Educacgéo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo
Ano: 2016

Disponivel em: http://hdl.handle.net/20.500.11960/1676

Resumo

A aceleragdo das mudancas sociais e 0 processo da globalizagdo exigem uma estratégia de educacao para
a Cidadania e para os Direitos Humanos, que contemple a formagdo de uma sociedade consciente de seus
direitos e deveres, para que, de uma forma critica, construa solu¢des para as crescentes problematicas sociais.
A escola, por ser uma instituicdo social de carater formativo, deve promover uma abordagem educativa que
integre essa visdo de educacdo comprometida com o desenvolvimento e cidadania global. Esta investigacédo
pretende analisar os contributos que a formagéo e o trabalho colaborativo tém no desenvolvimento profissional
dos professores, centrado na reflexdo e na promocao dos Direitos Humanos em contexto escolar. Foi adotada
uma metodologia qualitativa, optando-se pelo estudo de caso. Participaram no estudo 21 professores e 42
alunos do 2° CEB de Viana do Castelo. Para a recolha de dados recorreu-se aos seguintes instrumentos:
guestionarios, entrevistas, observagfes e analise de documentos. A analise dos resultados obtidos permite-
nos inferir que a formacéo analisada e o trabalho colaborativo, além de contribuirem para a promocao da
Educacgdo em Direitos Humanos em contexto escolar, constituiram-se como estratégias de desenvolvimento
profissional dos professores, pois além dos conhecimentos adquiridos permitiram-lhes o confronto com outras
praticas e a reflexdo com os pares sobre as mesmas, no sentido de as aperfeicoar. Os alunos envolvidos nas
atividades realizadas na escola também beneficiaram, ndo apenas pelo que aprenderam, mas também pelas
competéncias desenvolvidas tais como a oralidade, o saber relacionar-se com os outros e a capacidade de
resolucdo de problemas. Apesar de professores e alunos demonstrarem familiaridade e interesse nos temas
de Cidadania Global e Direitos Humanos, a sua integracdo no cotidiano escolar de forma transversal e

sistematica esta longe de ser uma realidade, sobretudo no que concerne a relacéo entre o local e o global. E,
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por isso, necessario que estas tematicas sejam aprofundadas tanto na formacéo inicial, como na formacao

continua e pés-graduada de professores.

Palavras-chave: Supervisdo; Formacao; Reflexdo Interpares; Trabalho Colaborativo; Direitos Humanos.

Abstract

The acceleration of social change and the globalization process require an education strategy for Citizenship
and Human Rights, which contemplates the formation of a society aware of their rights and duties, which, in a
critical way, build solutions for growing social problems. The school, as a social institution of educational
character, should promote an educational approach that integrates this vision of education committed to the
development and global citizenship. This research aims to examine the contributions that training and
collaborative work have on the professional development of teachers, centered on reflection and promotion of
Human Rights in schools. A qualitative methodology was adopted, in the frame of a case study. The participants
of the study were 21 teachers and 42 6th grade students of Viana do Castelo. Data collection used the following
instruments: questionnaires, interviews, observations and document analysis. The analysis of the results allows
us to infer that the analyzed teachers training and the collaborative work, besides contributing to the promotion
of Education in Human Rights in schools, were professional development strategies for the participating
teachers. In addition to the knowledge gained it enabled them to confront with other practices and reflect with
peers on the same, to improve them. Students involved in activities at school also benefited, not only because
the concepts they have learned, but also for the skills developed, such as oral communication, how to relate
with others and problem solving ability. Although teachers and students demonstrated familiarity and interest in
issues of Citizenship and Human Rights, their integration into the school routine in a transversal and systematic
way is far from a reality, especially with regard to the relationship between the local and the global. It is therefore

necessary that these issues be further addressed in the initial, in-service and post graduate teachers training.

Keywords: Supervision; Teacher training; Peer reflection; Collaborative Work; Human Rights.
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Titulo da Tese: Exploring evaluation using social practice theory in development education: a longitudinal in-depth
case study

Autor/a: Joana Zozimo

Natureza do estudo: Tese de doutoramento

Instituicdo: Lancaster University, Department of Educational Research
Ano: 2016

Disponivel em: http://www.research.lancs.ac.uk/portal/en/publications/-(158017cd-4bcf-42c4-a3bd-
8cd1544e4e48).html

Abstract

This thesis explores how evaluation has been practised in a non-profit domain that of an English
development education (DE) organisation. The study adds to explanations of how social practice theory
contributes to the refinement of the understanding of evaluation practice. Generally, studies on evaluation
practice remain unclear on how small, a-political non-profit organisations practice evaluation (Henry and Mark,
2003); especially, how their evaluation practice changes over time and with what effects (Saunders et al., 2005).
Within the specific non-profit sector of development education studies have described the insufficient knowledge

of how these organisations practise evaluation (Bourn, 2014).

This is a single case study using an in-depth qualitative case study approach (Simons, 2009) to longitudinally
explore evaluation practice and its change over time. Data from coordinators, practitioners and funders was
ethnographically collected, during 1 year, through analysis of documentary evidence, 16 semi-structured
interviews and 134 hours of observation where participants articulated their experiences of evaluation whilst
identifying the influences shaping their evaluation practice. These articulations were coded and thematically
analysed with findings displayed in a timeline of evaluation practice (Shove et al., 2012). The empirical data
obtained suggests that the participation of practitioners in evaluation appears to be taken-for-granted, but their
full participation may be restricted. It also sheds light on the flow of power relationships that have traditionally
been operated top-down, yet an internal layer of power within the non-profit leadership seems influential. The
data analysed indicates that the co-occurrence of evaluation practice with other working activities shapes and

alters how evaluation is practised in a development education setting.
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Two ways this thesis extends the theory of evaluation practice are: first, it proposes that a social practice
view of evaluation can enhance practitioners’ experiences of evaluation by tracking how their practice has
changed over time. This study makes an original theoretical contribution to the broader literature of evaluation
practice informed by social practice theory (Saunders 2000; Saunders et al., 2011), through the use of an
advanced framework of the dynamics of social practice (Shove, 2009; Shove et al., 2012), to explore the
everyday life of evaluation and how it changes. Second, the thesis extends the theory of evaluation practice
(Saunders et al., 2011) by applying the dynamics of social practice into a novel research domain of development
education evaluation. This thesis also offers an empirical contribution to the under-researched domain of
development education (Bourn, 2014), by extending current knowledge on how evaluation is practised. Finally,
the thesis contributes to advance the method of analysis of change over time, by having used a timeline as a
tool to display findings, rather than only to collect and organise the dataset, as in other methods (Giele and
Elder, 1998).

Keywords: Evaluation Practice; Social Practice Theory; Development Education; Dynamics of Social Practice;
Power relationships; Non-profit organizations.

Get in touch and let me know your comments - j.zozimo@|ancaster.ac.uk

See my full profile here - http://www.lancaster.ac.uk/educational-research/about-us/people/joana-zozimo

My current project - www.recirculate.global

Website - www.thewritingcottage.com
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RESUMOS

Ana Dubeux

Extensdo universitaria no Brasil: democratizando o saber da universidade na
perspectiva do desenvolvimento territorial

Brazil is a country of colonial tradition and thus it is historically influenced by trends, ideas and models of the
countries of Europe and of the United States in the implementation of economic, health, political and education
models. These processes of "transplantation" of ideas are not always successful, as they often fail to take into

account the political, social, economic and cultural characteristics of the country.

University extension is in some ways an imported idea, even if over time the concept is transformed and framed
within the perspective and relevant issues of the Brazilian reality. This article presents a development of the
concept based on the history of the university extension in Brazil, showing how nowadays the conceptions
developed from sporadic processes of intervention in the reality for broader processes of territorial development,

arising from the need to democratize access to the knowledge that is produced within the university.

In addition to the concept, the article seeks to approach aspects related to the methodological evolution inherent
in this process, showing how the university extension in Brazil has now become an important instrument of

social transformation developed by the Brazilian university.

Keywords: University extension; University; Popular Education; Territorial development, Brazil.

Brasil es un pais de tradicién colonial y, en esta perspectiva, sufre histéricamente la influencia de tendencias,
ideas y modelos de los paises de Europa y de los Estados Unidos en la implantacion de modelos en la
economia, la salud, la politica y también en la educacion. Estos procesos de "trasplante” de ideas no siempre
son exitosos, pues no siempre tienen en cuenta las caracteristicas politicas, sociales, econémicas y culturales
del pais. La extension universitaria, es en cierto modo una idea importada, aunque a lo largo de los tiempos, el
concepto va siendo transformado y siendo acufiado a partir de la 6ptica y de las cuestiones relevantes de la
realidad brasilefia. El presente trabajo, a partir de un histérico inicial de la extension universitaria en Brasil,
presenta la evolucion del concepto, indicando cémo, en los dias actuales, las concepciones evolucionaron de
procesos puntuales de intervenciéon en la realidad para procesos méas amplios de desarrollo territorial,

provocados a partir de la necesidad de democratizacion del acceso al saber que se produce en el interior de la
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universidad. Mas alla del concepto, buscaremos identificar aspectos relativos a la evolucién metodolégica
inherente a este proceso, mostrando como la extension universitaria en Brasil se ha convertido hoy en un

importante instrumento de transformacion social desarrollado por la universidad brasilefia.

Palabras clave: Extension universitaria; Universidad; Educacion popular; Desarrollo territorial, Brasil.

Le Brésil est un pays de tradition coloniale et dans cette perspective, est historiquement influencée par des
tendances, des idées et des modéles des pays d'Europe et par les Etats-Unis dans la mise en ceuvre des
modéles dans I'économie, la santé, la politique et aussi dans I'éducation. Ces processus de «transplantation»
d'idées ne réussissent pas toujours car ils ne prennent pas toujours en compte les caractéristiques politiques,
sociales, économiques et culturelles du pays. L'extension universitaire est, en quelque sorte, une idée importée,
méme si au fil du temps, le concept est transformé et inventé a partir des perspectives et des questions
pertinentes de la réalité brésilienne. Cet article a pour but, a partir de I'historique de I'extension de I'université
au Brésil, presenter I'évolution du concept, indiquant comment, aujourd'hui, il a évolué d'interventions
ponctuelles dans la réalité a des processus plus larges de développement territorial, provoquant le besoin de
démocratiser I'acceés a la connaissance produite au sein de l'université. Nous cherchons, au-dela du concept,
les aspects esquisse des développements méthodologiques inhérentes a ce processus, montrant comment
I'extension universitaire au Brésil est aujourd’hui devenu un instrument important de la transformation sociale

développée par l'université brésilienne.

Mots clés: Extension universitaire; Université; Education populaire; Développement territorial, Brésil.
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Ana Menezes & Cheron Moretii

Aprendendo com os Guarani: geocultura através do ensino, pesquisa, extensdo na
universidade comunitaria

A partir de practicas de ensefianza, investigacion y extension con indigenas Guarani, realizadas en el interior
de Rio Grande do Sul, Brasil, problematizamos la busqueda por una geocultura propia de la universidad. A
través de la investigacion-accion-participante y auto etnografias indigenas hemos registrado algunas
contribuciones para la constitucion de alianzas entre indigenas y la universidad comunitaria. Rodolfo Kusch y
Paulo Freire son algunos de los interlocutores en el encuentro de saberes en el sur epistémico y en el didlogo

intercultural.

Palabras clave: Extension universitaria; Geocultura; Guarani; Epistemologias del Sur; (Des)colonialidad.

From practices of teaching, research and extension with indigenous Guarani, carried out in the interior of Rio
Grande do Sul, Brazil, we problematize the search for a geoculture proper to the university. Through
participatory action research and indigenous ethnographies we have recorded some contributions to the
establishment of partnerships between indigenous peoples and the community university. Rodolfo Kusch and
Paulo Freire are some of the interlocutors in the encounter of knowledge to the epistemic south and in the

intercultural dialogue.

Keywords: University extension; Geoculture; Guarani; Epistemologies of the South; (De)coloniality.

A partir de pratiques d'enseignement, de travaux de recherche et d’extension avec les populations Guarani,
menés a l'intérieur du Rio Grande do Sul, au Brésil, nous avons posé la problématique d'une géoculture propre
a l'université. A travers la recherche-action-participative et des auto-ethnographies, nous avons enregistré
guelques contributions a I'établissement de partenariats entre les peuples autochtones et l'université
communautaire. Rodolfo Kusch et Paulo Freire comptent parmi les interlocuteurs dans le dialogue interculturel

entre les épistémologies, en particulier les épistémologies du Sud.

Mots-clés: Extension universitaire; Géoculture; Guarani; Epistémologies du Sud; (Dé)colonialité.
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Albertina Raposo e Mbnica Mesquita

A construcdo colaborativa de conhecimento: serd a transformacdo social um
processo pedagoégico?

Este trabajo es una reflexiébn sobre las formas de participacion puablica activas como herramienta de
transformacion social. Con base en dos casos que han tenido lugar en Portugal, desde el punto de vista del
cambio que se produce a nivel de los individuos, las comunidades, las instituciones y los resultados sobre el
terreno, nos preguntamos hasta qué punto son estos procesos de colaboracion, procesos pedagdgicos con el
tiempo y espacios redefinidos..

Palabras-clave: Educacion Comunitaria; Construccion colaborativa de conocimiento; Empoderamiento.

This work is a reflection on the forms of active public participation as a tool of social transformation. Based on
two case studys that have taken place in Portugal, from the point of view of the change in people, communities,
institutions and results on the ground, we ask ourselves the extent to which these collaborative processes are,
pedagogical processes reinvented times and spaces.

Keywords: Community Education; Collaborative knowledge construction; Empowerment.

Ce travail est une réflexion sur les formes actives de participation publique en tant qu'outil de transformation
sociale. Sur la base de deux cas de réussite qui ont eu lieu au Portugal, il questionne en tant que processus
pédagogiques ces processus collaboratifs auxquelles participent des individus, des collectivités et des

institutions, a partir des résultats obtenus sur le terrain.

Mots-clés: Education Communautaire; Construction de connaissances collaboratives; Empowerment.

128 Sinergias — didlogos educativos para a transformagao social | janeiro 2018 — n.° 6



Graciela Tonon
El Rol Social de la Universidad en el Siglo XXI: El trabajo de UNICOM

A universidade sempre foi uma instituicdo com autonomia ligada a estrutura social em que esta inetegrada e
as caracteristicas da sociedade a que pertence (Krotsch, 2001). Mas o século XXI apresenta uma universidade
gue amplia seu papel tradicional de producéo e reproducao de conhecimento cientifico para ganhar relevancia
como espaco de interacdo social para os individuos (Tonon, 2012, p.515). Esses individuos exigem uma
universidade comprometida com a vida comunitaria, com as necessidades dos cidaddos que habitam esta
mesma comunidade, com o exercicio de um papel de democratizacdo do conhecimento com base no principio
que reconhece que o conhecimento é construido socialmente e com base no respeito para as diversidades de
cada grupo social (Tonon, 2012, p.517). E, nesse sentido, concordamos com Nussbaum (2012, p.185) quando
diz que "para que uma educagéo seja boa deve ser sensivel ao contexto, a historia e as circunstancias culturais

e econdémicas".

Neste ensaio, refletimos sobre o papel social da universidade, enraizado como espaco de interagdo social em
Conurbano Bonaerense, no século XXI, sua conexdo com a comunidade, o lugar dos individeuos nos

processos comunitarios e a sua capacitacao.

Palavras-chave: Universidade; Comunidade; Capacitagéo; Trabalho Social; UNICOM.

The university has always been linked to the social structure it is immersed in, as well as to the characteristics
of the society it belongs to (Krotsch,2001). Yet the XXI century presents us with a university which has
broadened its traditional role of producer and reproducer of scientific knowledge and acquired relevance as a
space of social interaction for the individuals (Tonon, 2012, p. 515). These individuals require the university to
be committed with community life, with the needs of the citizens who form part of the community; to exercise a
role of democratization of knowledge based on the principle that knowledge is constructed socially and on the
basis of respect for the diversities of each human group (Tonon, 2012, p. 517). In this sense, we coincide with
Nussbaum (2012, p.185) who considers that "for education to be regarded as good, it must be sensitive to
context, history, and cultural and economic circumstances”. In this essay we reflect upon the social role of
university, securely established as a space for social of interaction in Greater Buenos Aires, in the XXI century
(Tonon, 2005), its relationship with the community, providing the subjects with a place in community processes

and their empowerment.

Keywords: University; Community; Empowerment; Social Work; UNICOM.

L'université a toujours été une institution dont I'autonomie est liée a la structure sociale dans laquelle elle est
immergée et aux caractéristiques de la société a laquelle elle appartient (Krotsch, 2001). Mais le 21éme siecle
nous montre une université qui étend son réle traditionnel de produire et reproduire des connaissances
scientifiques pour gagner en pertinence en tant qu'espace d'interaction sociale pour les sujets (Tonon, 2012,

p.515). Ces sujets requiérent une université engagée dans la vie communautaire, avec les besoins des citoyens
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qui habitent la communauté, avec I'exercice d'un réle de démocratisation de la connaissance basé sur le
principe qui reconnait que le savoir est socialement construit et basé sur le respect des diversités de chaque
groupe humain (Tonon, 2012, p.517). En ce sens, nous sommes d'accord avec Nussbaum (2012, p.185)
lorsqu'il dit que «pour qu'une éducation soit bonne, elle doit étre sensible au contexte, a I'histoire et aux
circonstances culturelles et économiques». Dans cet essai, nous réfléchissons sur le réle social de I'université,
entendu comme un espace d'interaction sociale dans le Grand Buenos Aires au XXle siecle (Tonon, 2005), ses

relations avec la communauté, la place des sujets dans les processus communautaires et leur empowerment.

Mots-clés: Université; Communauté; Empowerment; Travail social; UNICOM.
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Vanessa Andreotti

Educacéo para a expansao de horizontes, saberes, vivéncias, afetos, sensibilidades e
possibilidades de (co)existéncia

Utilizando imagenes y metaforas para cuestionar la escritura convencional académica, este articulo plantea
cuestiones relacionadas con los desafios de imaginar y existir en el limite de los paradigmas vigentes. El
articulo propone una reflexion sobre la relacién que establecemos con el conocimiento en el contexto de la
modernidad a través de economias intelectuales, afectivas y materiales que estan entrando en crisis. En esta
reflexion, los lectores y las lectoras son invitados a imaginar los trabajos y las responsabilidades intelectuales
y existenciales involucrados en el proceso educativo de transicién por el que estamos pasando en todo el
mundo. Este proceso educativo consiste en la administracion de tratamiento paliativo en la decadencia de un
sistema insostenible, y en prestar asistencia en "partos” de posibilidades inéditas que puedan valerse de las
lecciones aprendidas con los errores recurrentes del pasado, para que solamente nuevos errores se cometen

en el futuro.

Palabras-clave: Modernidad; Crisis globales; Transicion; Responsabilidades existenciales; Educacion.

Using images and metaphors that challenge conventional academic writing, this article raises questions related
to the challenges of imagining and existing in the boarders/limits of current paradigms. The paper proposes a
reflection on the relation we establish with knowledge in the context of the modernity. A reflection through

intellectual, affective and material economies, which are in crisis.

Readers are invited to imagine the labour and the intellectual and existential responsibilities involved in the
transition educational process we are going through all over the world. This educational process consists in
administering palliative treatment to the decline of an unsustainable system and in supporting the "birth" of
unprecedented possibilities that can draw on the lessons learned from past recurring errors, so that only new

errors will be committed in the future.

Keywords: Modernity; Global crisis; Transition; Existential Responsabilities; Education.

En utilisant des images et des métaphores pour contester I'écriture académique conventionnelle, cet article
souleve des questions liees aux défis de I'imagination et de I'existence a la frontiére des paradigmes en vigueur.
L'article propose une réflexion sur le lien que nous établissons, aujourd’hui, avec la connaissance sur la base
de valeurs intellectuelles, affectives et matérielles qui entrent en crise. Dans cette réflexion, les lectrices et
lecteurs sont invités a imaginer les travaux et les responsabilités intellectuelles et existentielles, induits dans le
processus éducatif de transition vécu dans le monde entier. Ce processus éducatif consiste a administrer un
traitement palliatif au déclin d'un systéme non durable et a aider a '’émergence de solutions inédites intégrant

les lecons tirées des erreurs récurrentes du passé, en évitant qu’elles se reproduisent dans le futur

Mots-clés: Modernité; Crises mondiales; Transition; Responsabilités existentielles; Education.
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Bruce Damons, Heloise Sathonar & Deidre Geduld

University Community Engagement: Living the contradiction

Como parte da reconstrugdo pos-apartheid do sistema de ensino superior sul-africano, as universidades
incluiram o compromisso com a comunidade como um dos trés pilares da sua intervencao, juntamente com o
ensino e a investigacao. No entanto, a abordagem do compromisso da comunidade pelas Instituicées de Ensino
Superior (IES) é caracterizada pela nocdo hegemodnica de que as IES séo as Unicas instituicdes que tém
conhecimento a oferecer. Além disso, a investigacdo e 0 compromisso com as comunidades sao conduzidos
principalmente nas comunidades, reforcando a nocao eurocéntrica de que a Universidade esta no centro da
producéo de conhecimento. Além desse facto, devido & historia particular da Africa do Sul, as universidades
ainda sdo vistas como as instituicdes que retiram informacfes das comunidades sem fazer contribuicdes
significativas nesses espacos, incluindo ndo reconhecer a voz e a relevancia das pessoas sobre quem estavam

a fazer investigacao.

Fazemos essa afirmacdo por duas razbes: em primeiro lugar, damos uma conta aos educadores que
trabalharam em escolas sobre as quais as universidades fizeram investiga¢cdo. Em segundo lugar, refletimos
através olhar dos académicos envolvendo-nos com as comunidades. E através desta experiéncia que gerimos
o desafio de querer, por um lado, que a universidade desempenhe um papel mais central na transformacao
das comunidades e, por outro, que tenha um uma percecao do papel privilegiado que ocupa. Nos refletimos
sobre este tema depois de participar numa conferéncia na Colémbia, que desafiou a nossa ontologia no

envolvimento da comunidade.

E através das nossas experiéncias que questionamos a nossa propria teoria sobre o que deveria ser o

compromisso com a comunidade numa sociedade com tantas contradicbes como a da Africa do Sul.

Palavras-chave: Compromisso com a comunidade; Instituicdes de Ensino Superior, Teoria viva; Pratica

reflexiva.

Como parte de la reconstruccion posterior al apartheid del sistema de educacion superior de Sudéafrica, las
universidades han incluido el compromiso con la comunidad como uno de los tres pilares de su actividad
principal junto con la docencia y la investigacion. Sin embargo, el enfoque del compromiso con la comunidad
por parte de las Instituciones de Educacién Superior (IES) se caracteriza por la nocién hegeménica de que las
IES son las Unicas instituciones que tienen conocimientos para ofrecer. Ademas, la investigacion y el
compromiso se llevan a cabo principalmente en las comunidades, lo que refuerza la nocién eurocéntrica de
que la Universidad esté en el centro de la generacion de conocimiento. Asimismo, debido a nuestro particular
contexto histdrico en Sudéfrica, las universidades aun se perciben como instituciones que extraen informacion
de las comunidades sin hacer ninguna contribucion significativa para ellas, lo que incluye no reconocer la voz

y la agencia de las personas sobre las que estan investigando.

Hacemos esta reclamacion en dos papeles: en primer lugar, como educadores que trabajaron en escuelas que

fueron investigadas por las universidades; en segundo lugar, reflexionamos a través de la lente de académicos
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comprometidos con las comunidades. Es a través de esta experiencia vivida que lidiamos con la tension de
guerer que la universidad desempefie un papel mas central en la transformacién de las comunidades frente al
papel privilegiado que ocupa. Reflexionamos sobre cdmo esta tension se intensificéd alin mas después de asistir

a una conferencia en Colombia, que desafié nuestra ontologia del compromiso con la comunidad.

Es a través de nuestras propias experiencias vividas que cuestionamos nuestra teoria en torno a cémo deberia

ser el compromiso con la comunidad dentro de una sociedad sudafricana desafiada con tantas contradicciones.

Palabras-clave: Compromiso con la comunidad; Instituciones de Educacién Superior; Teoria viva; Practica

reflexiva.

Dans le cadre de la reconstruction post-apartheid du systéme d'enseignement supérieur en Afrique du Sud, les
universités ont inclus I'engagement communautaire comme I'un des trois piliers de leur activité principale avec
I'enseignement et la recherche. Cependant, I'approche de I'engagement communautaire par les établissements
d'enseignement supérieur (EES) est caractérisée par la notion hégémonique selon laquelle les EES sont les
seules institutions a avoir des connaissances a offrir. De plus, la recherche et I'engagement sont principalement
menés dans les communautés, renfor¢ant ainsi la notion eurocentrique selon laquelle I'Université est au centre
de la production de connaissances. En outre, en raison de notre histoire particuliére en Afriqgue du Sud, les
universités sont toujours percues comme des institutions qui extraient des informations des communautés sans
apporter de contributions significatives a ces communautés, notamment en ne reconnaissant pas la voix ni la

capacité d'agir des personnes sur leurs recherches.

Nous faisons cette affirmation a deux titres, premierement, en tant qu'éducateurs qui ont travaillé dans des
écoles qui ont été étudiées par les universités. Deuxiemement, nous réfléchissons a travers le prisme des
universitaires qui s'engagent avec les communautés. C'est & travers cette expérience vécue que nous sommes
aux prises avec la tension de vouloir que l'université joue un réle plus central dans la transformation des
communautés plitdt que le rdle plus percu comme privilégié qu'elle occupe. Cette reflection sur la facon dont
cette tension s'intensifie s’est développée aprés avoir assisté a une conférence en Colombie, qui a remis en

guestion notre ontologie de I'engagement communautaire.

C'est a travers nos propres expeériences vécues que nous interrogeons notre théorie vivante sur ce a quoi
devrait ressembler I'engagement communautaire au sein d'une société sud-africaine confrontée a tant de

contradictions.

Mots clés: Engagement communautaire ; Institutions d'Enseignement Supérieur ; Théorie du vivant; Pratique
réflexive.
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