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Capitulo 15

Como educar para um mundo
nuperrimo

Maria do Amparo de Sousa

O volume Contribuig¢bes do desenvolvimento humano e da educagdo
aos processos de inclusdo: percursos e prdticas em cotidianos apresenta
fundamentos tedricos-metodolégicos, novas formas, fungdes e instru-
mentos de mediagdes educacionais em contextos diversos, complexos
e fluidos. As experiéncias que os relatos recriam podem ser transforma-
das, ampliando-se e complexificando-se o valor dos eventos narrados.
Eles nos aproximam do momento em que as dindmicas de construgdo de
significados e posicionamentos ocorrem, no decorrer da situacdo vivida.
Expdem como os processos intersubjetivos sdo instaurados e como a
presenca, fisica ou virtual, é a materialidade s6cio-histérico-cultural
sobre a qual se dao tais processos, reforcando a conviccao de que o
desenvolvimento humano se dé nas interagdes; e que a aprendizagem
efetiva e afetiva, isto é, com forte potencial para gerar novas aprendiza-
gens, é dialdgica, dialogada, negociada.

Essa compreensdo de desenvolvimento humano e aprendizagem,
bem como das suas infinitas possibilidades, exemplificadas neste livro,
desacredita os processos de segregacao e coloca em acdo novas ferramen-
tas mediadoras de inclusdo de todos nas formas de viver bem, de ampliar
conhecimento, de refletir e intervir na vida. Para tal, a educacao de que
tratamos implica desenvolver uma cultura inclusiva e subjetividades
aptas e com vontade de participar da permanente coconstrugao de si,
do outro, e do mundo.



Neste capitulo, a intencdo é recuperar o superlativo de “novo” na
pratica educacional com vistas a formar pessoas dispostas e habilita-
das a participar de um contexto existencial instavel, novedoso, como o
significado de nupérrimo, quer dizer, o que é extremamente recente,
que acabou de acontecer, em acontecendo; o que ndo foi ainda, mas pode
vir a ser. Pois é assim, desestabilizando-nos, que o diferente, pessoas e
acontecimentos, se coloca diante de nos.

O foco é o processo de desenvolvimento de uma subjetividade inclu-
siva, considerando como condicdo de base para tal o exercicio da constru-
¢do coletiva de conhecimento — de plataformas comuns de entendimen-
tos em lugar do conhecimento centrado no individuo — e de uma psique
democratica. Deve-se conceber a psique “nao sé6 como tendo capacidade
de adaptar-se, de aprender, de desenvolver-se e de ser construida, mas tam-
bém de participar na coconstrucao de si mesma e das outras pessoas na
confrontacdo do ambiente — material, social, cultural — compartilhado onde
se vive” (GONZALEZ; ROSA, 2014, p. 9); e entender democracia como
“uma forma de vida em comum, que se sustenta se existirem cidadaos iguais
ante a lei e no exercicio de seus direitos e deveres. Cidaddos que tenham as
habilidades necessarias para se posicionar e atuar frente ao que considerem
justo e oportuno, para eles mesmos, para os demais e para as comunidades
a que pertencem” (GONZALEZ; ROSA, 2014, p. 10). Democracia deve ser
entendida também como rela¢des horizontalizadas, com um enquadramento
ético nas relagdes de poder desigual (SOUSA, 2011).

O objetivo é apresentar uma pratica-teoria-metodologia educacio-
nal por meio das narrativas dos participantes, congruente com constru-
¢do coletiva de conhecimento e psique democratica; bem como apontar
os desafios que se apresentam adotando-se os referenciais propostos e
enfrentamento. Os relatos sdo narrativas de si produzidas por estudantes
de graduacdo, particularmente licenciaturas, como consideracoes finais de
disciplinas na interface da Psicologia com a Educacéo, na Universidade
de Brasilia, entre 2015 e 2019. Experiéncia entendida como uma ininter-
rupta cadeia de atos comunicativos, a0 mesmo tempo em que significados
sdo construidos, coletiva e individualmente, atualizando-se na atividade
que se concretiza; cada experiéncia direcionada para dois polos: o do seu
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sentido e do ser (BAKHTIN, 1995). Experiéncia definida também como
uma propriedade do funcionamento da psique, cujo trabalho nos leva a
imagens da realidade cada vez mais complexas, afetando nosso saber
sobre o mundo (ROSA, 2007).

A contextualizagdo epistemologica da pratica pedagdgica apresentada
relaciona concepgdes de educacdo, desenvolvimento humano, apren-
dizagem, ética e moral cidada. A metodologia orientadora do processo
integrando ensino, pesquisa e extensdo foi a qualitativa, com desenho
de narrativas e de pesquisa-acdo. A pratica pedagogica adotou funda-
mentos: a) da pedagogia dialégica (MATUSOV; SMITH; CANDELA;
LILU, 2007), aproveitando e gerando oportunidades de rupturas e
rearranjos de significados e emocgdes; b) da pedagogia da libertacdao
(FREIRE, 1967), ampliando as possibilidades individuais e coletivas de
leitura e intervencdo no mundo; e c) da ecologia de saberes (SANTOS,
2019), acolhendo a copresenca de diferentes tipos de conhecimentos
e modos de produzi-los. Todas, orientagdes pedagégicas que aportam,
requerem e ensejam deslocamentos cientificos, sociais, politicos, culturais,
estéticos, etc. Portanto, liberdade, entendendo-se que a liberdade humana
consiste no pensamento humano e que as formas da atividade humana
sdo direcionadas para a transformacdo da realidade (LEONTIEYV, 2004),
quando a pessoa toma consciéncia da situacdo criada, em um processo pelo
qual ela passa a escolher suas acoes, a ensaiar alternativas (VIGOTSKI,
1995), consciente da forma circular em que a atividade pensante é, em
menor ou maior medida, regulada pelas experiéncias no contexto cultural
(SOUSA, 2011). Consciéncia que ndo é apenas conhecimento ou reco-
nhecimento, mas opc¢ao, decisdao, compromisso (FREIRE,1987).

Do conjunto das narrativas individuais sobre a experiéncia comum
transparecem os seguintes impactos em si relacionados ao experimentado:
a) confianca em si e no outro, reconhecimento mutuo da capacidade de
ensinar, aprender e realizar coisas juntos, estendendo-se a virtude da
amizade que torna as trocas iguais e reciprocas; b) abertura ao novo,
a mudanga, a reinterpretacao permanente de si, do outro e do mundo, e as
novas possibilidades de ser e estar como pessoa e profissional; c) reflexdo
e flexibilidade nos pensamentos, interpretacoes, valores, afetos, crencas
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e vontades; e d) experiéncia estética, relacionada ao prazer da autoria,
da artefatualidade do mundo, do outro e de si, também relacionada ao tipo
de sociabilidade — composicdo, arranjo — e ao deslocamento de referén-
cias. Todos apontam para a inextrincavel relacdo entre liberdade e edu-
cacao para a construcao de uma subjetividade que, admitindo a infinitude
da diversidade do mundo, pessoas e modos de viver, é tendencialmente
inclusiva, entendendo-se inclusdo como processo de emancipagao cole-
tiva, tecido nas interacGes sociais em que todas/os tém a possibilidade de
se posicionar, considerando suas diferencas, especificidades, afinidades
e possibilidades, gerando pertencimento dos/as interlocutores/as aquele
contexto de cuja construcdo participam (CAIXETA et al., 2018).

As narrativas foram produzidas como recurso de formacdo docente,
considerando que narrar é especialmente potencializador de autonomia,
aprendizagens e desenvolvimento, oportunizando a reflexividade autobio-
grafica e a tomada de consciéncia dos saberes tacitos, a compreensdo da
historicidade da formacdo e a promocao da reinvencdo das representagoes
de si, do outro e das coisas (PASSEGG]I, 2016). Elas foram compartilha-
das com as respectivas turmas que as produziram, e ganham destaque
neste capitulo, preservando-se, além das identidades, a turma, o semestre
e 0 ano, para retratar contextos e processos da pratica pedagégica des-
crita. O conjunto das narrativas, incompleto, mas esclarecedor, sugere
apropriacdes que extrapolam as evidéncias levantadas neste trabalho.

Trata-se de memorias individuais de um passado comum no que
tange ao local fisico/simbdlico, conteido, metodologia e pratica. O local
fisico/simbdlico é a UnB, a sala de aula, os cursos de graduacao diversos,
especialmente licenciaturas; os contetidos sdo desenvolvimento humano,
aprendizagem, educacdo, ética e moral cidadd; a metodologia é qualitativa,
com desenho de narrativas e de pesquisa-acdo integrando ensino, pesquisa
e extensdo; e a pratica consiste no entrelacamento de quatro configuragdes:
1) turma: orientacdo, discussao e tomada de decisdo; 2) individuo: estudos,
leituras e resumos pessoais; 3) grupos: proposicao de projeto fundamen-
tado nas teorias estudadas e producao escrita de sinteses tedrico-meto-
dologicas; e 4) grupos com comunidades: desenvolvimento do projeto,
tarefa empoderadora e critica que propicia o engendramento de saberes em
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um processo singular de aprendizagem e de producdo do conhecimento,
pelo estilo de sociabilidade adotado com vistas a promover a emancipagao
do outro e da sociedade (SOUSA et al., 2018).

Essa ndo foi uma disciplina comum, tradicional, [...].
Assim, acredito que o seu desejo, professora, foi nos levar
a um desenvolvimento e aprendizado humano, verdadeiro,
sensivel, duradouro e transformador. [...] Logo na primeira
aula, fui surpreendido com o poder que foi colocado em
nossas maos: “Vocés sdo importantes. A aula ndo é a mesma
sem vocé. Os seus colegas precisam de vocé.”. Isso é arre-
batador, [...] ouvir que nossas singularidades e opiniGes sao
imprescindiveis é incrivel, pois faz com que nos sintamos
especiais. Entretanto, esse poder que nos foi dado implica
sérias responsabilidades e deveres com o outro, no sen-
tindo de buscar uma boa vida para si e para o préximo,
abrindo portas para o desenvolvimento deste (Jodo).

Foi proposto para a turma que se criassem projetos prati-
cos para mudar o mundo. Mudar o mundo? Como assim?
Como, eu, um individuo desfavorecido economicamente
e socialmente, posso mudar o mundo? Acredito que
essa foi a sensacdo de muitos dos meus colegas, talvez,
porque a nossa ideia de transformagdo do mundo esteja
baseada em algo tao grandioso, complexo e dificultoso.
Todavia, essa concepgdo precisa ser transferida para um
plano individual, pois a pergunta ndo é como acabar com a
fome no mundo, mas, sim, como acabar a fome de determi-
nada pessoa; ndo é sobre acabar com o preconceito e falta
de acessibilidade no mundo, mas como acabar na escola
em que eu estudo. Pudemos ver isso na pratica, em cada
projeto apresentado, através dos sorrisos, da destruicdo de
fendmenos psicolégicos debilitadores, do reacendimento
da esperanga das pessoas. E o mais incrivel é que esse
processo é uma espada de dois gumes, pois, a medida
que transformamos, passamos a ser transformados (Caua).
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Logo de inicio, ja foram apresentados elementos que seriam essen-
ciais no decorrer do curso:

1. Evitar raciocinios de excluséao;

2. Empenhar-se em compreender regides de validade;

3. Instituir verdades locais;

4. Construir coletivamente o conhecimento;

5. Usar de forma solidaria e racional o tempo e o espaco;
6. Ter objetividade como conquista relacional.

Ja foi possivel observar, logo nas primeiras aulas, que seria uma
matéria que nos faria refletir sobre os conhecimentos ja estabe-
lecidos, verdades locais, em processos anteriores, fato que me
fez pensar muito acerca de suas validades (Isadora).

[...] é impossivel ter essa aula sem se autoanalisar e tentar
descobrir como vocé mesmo foi construido, para chegar
em como vocé é atualmente. Além disso, a metodolo-
gia aplicada é muito interessante, pois facilita o debate
e a interacdo entre a turma, tornando menos dificeis os
proximos processos. [...] me fizeram repensar muitas ideias
e conceitos que ja estavam engendrados na mente, isso me
ajudou a relembrar o que eu realmente quero [...] vejo que
ao longo do semestre meu senso critico aumentou consi-
deravelmente em relacao a tudo (Felipe).

Nao me sentia obrigada a participar, mas tinha vontade de
estar presente nos debates e gostei bastante das atividades
que realizei. Pude ter contato com uma vasta diversidade
na turma, tanto de cursos quanto de pessoas com diferentes
personalidades e vivéncias [...] pude aprender bastante.
Fiz novas amizades (Clara).

[...] no meu grupo tinha pessoas que estdo no ultimo
semestre [...] essas pessoas tinham experiéncia maior [...]
por isso pude adquirir muito conhecimento tanto na pratica
como na teoria [...] diferencas de idade também era bem
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As aulas que mais gostei foram as de apresentacdo dos
projetos, ver como cada um tem ideias diferentes que dao
certo, como se dispuseram pra sair do seu conforto e apli-
car suas ideias, tendo assim, na minha visdo, um estimulo
para aplicar essa metodologia, essa disposicdo em outros
ambitos de nossas vidas (icaro).

[...] contar uma histdria da época da escola e depois ence-
na-la, foi uma experiéncia muito legal, pude interagir com
colegas com os quais nunca tinha conversado, nem sequer
dado um “o0i”, isso contribuiu muito, acredito que ndo s6
para mim, mas para eles também (Manuela).

[...] as fotos da universidade, ali pude perceber coisas incri-
veis que temos na universidade, e que sempre passamos
com pressa e atarefados com as coisas do dia a dia e ndo
observamos e, ao parar para observar quanta coisa dei-
xamos de perceber me deixou chocada, o nosso trabalho
final também [...] (Julia).

Vivenciar essa experiéncia neste semestre, contribuiu, prin-
cipalmente, para a configuracdo de um novo ser humano,
que percebo apés participar deste curso sobre desenvolvi-
mento e aprendizagem. [...] Aprendi a desconstruir concei-
tos de palavras e construi-los novamente, ou seja, aprendi
a ressignificar palavras. Aprendi que conhecimento pode
ser construido coletivamente, o que é ainda mais praze-
roso e eficaz para o estudante. Aprendi a ndo categorizar
as pessoas com base em uma Unica agao ou palavra, evi-
tando, assim, raciocinios de exclusdo. Aprendi a refletir
sobre minhas acdes, considerando “todos os elementos
implicados na situacdo e todos passiveis de serem afe-
tados” por elas. Aprendi que trabalhos em grupo podem
funcionar; para tanto, basta insistir na comunicagdo entre
os integrantes do grupo. Aprendi que sofrimento pode ser
evitado nos contextos formais de educacgao, o que se da
por meio de flexibilizacdo de prazos e de didlogo com os
alunos. Aprendi que o mau uso de um método ndo invalida
o seu uso legitimo. Aprendi a fazer amigos. Aprendi a
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ser amigo. Esses dois ultimos, especial e exclusivamente,
devido a sensacional proposta da professora de formar-
mos grupo para realizarmos os trabalhos e atividades da
disciplina. Aprendi que o professor pode inovar e impro-
visar de acordo com o andamento da aula, pois o plano de
aula ndo pode ser seguido, até porque é uma tarefa quase
impossivel. Por fim, aprendi a respirar (Tulio).

Educacao, desenvolvimento humano, ética e moral cidada

Educar para o mundo que estou chamando de nupérrimo é edu-
car para um mundo perene em um eterno porvir, cuja certeza é a
mudanca. Um mundo fluido, liquido (BAUMAN, 2001); um mundo
em acontecendo, em sendo (BAKHTIN, 1995); um mundo que vem,
uma comunidade que vem (AGAMBEN, 1993). Nestas condigdes,
o grande diferencial do ser humano é autonomia, flexibilidade, inven-
tividade e responsabilidade consigo, com o outro e com o mundo.
Potencialidades passiveis de se desenvolverem em contextos de liber-
dade. Exatamente por possibilitar a diversidade de respostas a altura da
complexidade de um mundo demandante de respostas para questdes
novas, novissimas — para as quais nao temos referéncias passadas — e que
exige melhores e inadiaveis respostas para problemas antigos. Comple-
xidade estd relacionada a quantidade, diversidade e interdependéncia.

Trata-se de uma educacdo inextrincavel da liberdade, que, conforme
definida antes, consiste no que a pessoa pensa, como direciona transfor-
macdes da realidade, toma consciéncia da situacdo criada, escolhe suas
acoes e ensaia alternativas, ciente de que suas percepcdes, emogoes e
vontades estdo significativa, simbolica e linguisticamente determinadas,
mas ndo em definitivo.

A educacdo sobre a qual falamos promove as condi¢oes da pessoa
para participar na construcdo e reinterpretacao de significados de si, do
outro e do mundo. Uma educacdo que, para além de adaptar as coisas,
habilita para altera-las, adaptando-as as préprias atuacdes, com niveis cada
vez mais altos de emancipacao. Isto é, com autonomia e responsabilidade
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para tirar proveito da propria experiéncia e das dos outros e participar no
desenvolvimento de novas formas de coexisténcia, caracterizadas pelo
reconhecimento reciproco, em que as interagoes horizontais se sobrepdem
as interacoes verticais, favorecendo explicacdes diatépicas, vindas de
todos os lados, ensejando a construcdo coletiva de conhecimento como
parte da topica emancipatoria (SANTOS, 2007), potencializadora de
desenvolvimento da subjetividade no sentido da habilidade e da vontade
de atuar com vistas a transformacdo do outro, do mundo e de si mesma
nesse processo. Orientada pela eterna busca da melhor concepcao de dig-
nidade humana, partindo do entendimento de que “violada ou pisoteada a
dignidade de uma sé pessoa, isso afeta 0 género humano em seu conjunto,
uma vez que se esta danificando e desrespeitando a ideia mais profunda
de dignidade da espécie” (UMANA, 2008, p. 221-222).

O contexto educacional proposto é potencialmente promotor de uma
psique democratica, porque o estilo de relagGes estabelecido propicia o
exercicio de hierarquias fracas e um enquadramento ético das relacoes de
poder assimétricas. Sendo, por isso e para tal, local privilegiado de socia-
bilidade, de fluidez das relaces sociais, de proximidade entre estranhos
e de oportunidade de experiéncias marcadas pela invencao e cooperagao.
E um contexto que propicia conhecer outros, saber sobre outros, esperar
quem quer que seja, prestar atencdo a todos os que chegam, aos seus
habitos diferentes e as explicacdes diversas, e reconhecer na diferenca
as oportunidades para o enriquecimento mutuo (SANTOS, 2007).

A educacao, nesse contexto, consiste em acdo deliberadamente pla-
nejada para ampliar as possibilidades individuais e coletivas de leitura
e intervengdo no mundo, ao favorecer os processos de aprendizagem
que, quanto mais intencionalmente estruturados (proporcionalmente
abertos a atualizacOes no processo) por meio de estratégias especificas,
mais podem gerar transformacdo pessoal e coletiva.

Essa funcdo transformadora da subjetividade e da sociedade coloca a
ética como método primeiro e a autonomia como um imperativo moral da
educagdo, de modo que ética e moral integrem a intencionalidade da estrutu-
racdo dos processos educativos em todos os niveis e ambientes educacionais,
visto que o desenvolvimento humano — transformagdes que acontecem nas
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interacOes sociais (VIGOTSKI, 1995) — se concretiza no ambiente compar-
tilhado, de cuja construgdo a pessoa participa, com menor ou maior autono-
mia. As subjetividades se constroem na relagdo com as outras, nas dindmicas
especificas dos contextos e nas praticas socioculturais; suas capacidades e
estilo de acdo, estratégias de conhecimento, afetos, valores, e sua persona-
lidade sdo construidos nas interacdes no ambiente compartilhado (ROSA,
1993; SOUSA, 2011; VALSINER, 1989; VIGOTSKI, 1995).

Tal entendimento implica a concep¢ao de ser humano como um ser
que se desenvolve na cultura, definida como um sistema de atividades
sociais, artefatos, conceitos, e fendmeno psicolégico — percepcao, razdo,
emocdes, motivos, imaginacdo e resolucao de problemas (RATNER,
2002). Essa compreensao de ser humano construido e que se constréi em
intercambio com a realidade, em certa medida construida por ele, situa
a educacdo como mediadora dessa relacdo e coloca, mais uma vez, a
ética na linha de frente do desenvolvimento humano, na medida em que
a pessoa, ao participar do processo — atuando, negociando, produzindo
e reproduzindo elementos do/para sistemas simbolicos — produz signi-
ficados e sentidos sobre o outro, o mundo e sobre si mesma, produzindo
formas particulares de funcionamento psicolégico (CASTRO; JIMENEZ;
MORGADE; BRANCO, 2001; SOUSA, 2011; VALSINER, 1998).

A ética estd entendida como reflexdo com vistas a melhor decisdo,
considerando todos os elementos implicados na situacao e todas as pessoas
proximas e distantes no tempo e no espaco passiveis de serem afetadas pela
acao (SOUSA, 2011), tendo-se que a melhor decisdo leva em consideracao
a vida boa para si e para o outro em instituicdes justas (RICCEUR, 1995).

Portanto, o elemento central da ética é a liberdade, a capacidade de
decidir, escolhendo uma alternativa possivel, considerando todos os ele-
mentos implicados e todos/as passiveis de serem afetados, antes de lan-
car-se a acdo. Nesse sentido, liberdade é o resultado de libertar a si mesmo
do imediatismo e abrir novas alternativas para a acio (GONZALEZ;
ROSA, 2014, p. 30). Assim, existe uma questdo ética implicada porque,
ao termos a possibilidade de fazer escolhas, nao estamos condenados aos
instintos nem aos scripts culturalmente dados. A cultura fornece senti-
dos para os encontros com o mundo, mas a pessoa constréi sua préopria
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compreensao do mundo; quer dizer, as culturas pessoais emergem sobre a
base da cultura coletiva, mas a pessoa constréi sentidos de um modo que
ndo reflete as formas exatas da cultura na qual interage. Isto é, a pessoa
constroi sentidos de uma maneira que va além da cultura, em idiossin-
crasia (VALSINER, 1998). Portanto, a liberdade implicada na ética se
manifesta na capacidade para deliberar e gerar alternativas possiveis no
momento em que o ser humano tem a oportunidade de posicionar-se,
de dar e inventar respostas.

No contexto da pratica pedagogica apresentada neste capitulo,
a liberdade implicada na ética esté situada, basicamente, em dois cam-
pos: o da escolha e o da inventividade, tendo como eixo a agdo. A escolha
refere-se a liberdade em relagdo aos determinismos naturais e sociocul-
turais. Assim, a liberdade implicada na ética é um instrumento de futuro,
vai além de decisdes entre alternativas dadas; cria novas estratégias,
métodos e conhecimentos multiplos e infinitos. Nesse sentido, a ética é
complexa por ser de natureza dialégica, por ter de enfrentar a ambigui-
dade e a contradigdo, por ter que deixar-se guiar ora pelo novo, ora pela
tradicdo, por estar exposta a incerteza do resultado e por ndo impor uma
visdo simplificadora do mundo. Portanto, a ética é fragil, incerta, inaca-
bada, devendo ser atualizada em cada situagdo, nos contextos concretos,
nos quais o ser humano tem a oportunidade de posicionar-se, de dar
respostas, decidir e inventar o que é o melhor a ser feito (SOUSA, 2011).

No campo da inventividade, a ética se refere a criagdo do que ainda
ndo existe, concebido nas interagdes em que o valor das experiéncias é
aplicado a novas construcdes de sentidos, configurando novas interpre-
tacdes de mundo e novos mapas de posicionamento, o que requer do
sujeito ético, as vezes, “uma meditacdo sobre como burlar o destino”
(MARINA, 1995, p. 16), além de forca de vontade para efetivar o impulso
moral (BAUMAN, 1997) para implementar as possibilidades consideradas
impossiveis, impensaveis, excluidas, inconcebiveis dentro do leque de
alternativas disponiveis nas culturas (pessoal e coletiva) vigentes.

A vontade, referida neste capitulo, é diferente de desejos irrefletidos,
respostas espontaneas, sem autonomia, sem um minimo da distancia que a
reflexao introduz (MARINA, 1997). Um exemplo radical de estruturamento
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da vontade ocorre quando a pessoa se importa tdo profundamente com
certos desejos que quer ser guiada por eles também no futuro. E uma “pro-
messa”, termo de Marina em El misterio de la voluntad perdida (1997),
como compromisso com o futuro. Esse comprometimento pode ser decisivo
para modelar a integridade da pessoa, no cuidado para evitar as contradi-
¢des no senso em torno do qual ela constr6i quem é, de modo que se torna
impensavel para ela o engajamento intencional em acGes e projetos que
contradigam sua vontade. Ocorre quando a pessoa se apropria dos valores e
ideais nutridos e estabelece certa hierarquia entre seus objetivos e preocupa-
¢oes, criando um senso de unidade subjetiva e direcionamento ao longo da
vida. Sob essas condi¢oes subjetivas, atuar de modo a contradizer e negar
os valores centrais ndo é percebido como uma opgao; e comprometer essa
identificacdo é sentido como sendo impensavel, o que seria experimentado
como autotraicao e perda do self ou da alma (BL.ASI, 2005).

A tendéncia a posicionar-se como tendo responsabilidade pelo outro
e a posicionar o outro no primeiro plano da acao, ndo apenas como um
borrdo no pano de fundo, constitui uma identificacdo da subjetividade
com a moral cidada.

A moral cidada implicada na ética refere-se a fazer o melhor que se
pode considerando o outro e a sociedade (GONZALEZ; ROSA, 2014).
Ela esta colocada no espaco estruturador das agdes que possibilitam ao
outro a produgdo de prazer, de gosto e de atracao; ou o impedimento de
producéo de dor, de desgosto e de aversio (GONZALEZ, 1997). Assim,
a moral cidada envolve as escolhas da pessoa em ambos os sentidos:
possibilitar o bem e prevenir o mal. Essas escolhas sao expressas pela
tendéncia relativamente geral a comportar-se da maneira que ela, a pes-
soa, considera moral. Trata-se de uma relagdo especial que a pessoa tem
com a propria subjetividade, em que o desejo de bem moral se estende
para além de decisoes situacionais. Quer dizer, quando a pessoa delibera
que quer continuar a querer no futuro o que é moralmente bom, e faz a si
mesma responsavel por comportar-se moralmente, dentro dos limites do
seu entendimento (BLASI, 2005). Vale observar que o eu moral, assim
como o eu ético, “move-se, sente e age em contexto de ambivaléncia e
é acometido pela incerteza” (BAUMAN, 1997, p. 17).
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Metodologia qualitativa integrando ensino, pesquisa e extensao

A metodologia compativel com a educacdo de uma subjetividade
e um mundo em emergéncia é a qualitativa, fundamentada em rela-
¢Oes sujeito-sujeito, sujeitos-objetos/contextos (CRESSWELL, 1998).
A metodologia qualitativa possibilita explorar o espectro de opinides,
dar voz e vez a todas/os sobre o assunto e atividade em questdo. Portanto,
ela possibilita e requer uma selecdo de itinerarios flexiveis, condi¢do
essencial para a atuacdo com os outros. Ela é adequada a pratica peda-
gbgica envolvendo ensino, pesquisa e extensdo porque, mais que um
método com itinerdrios rigidos, a metodologia qualitativa privilegia a
flexibilidade e a abertura as adaptagcdes e mudangas como exercicio de
superacoes de limites diversos, tendendo a algo mais preciso e oportuno,
coletivamente decidido assente na ética e na moral cidada (SOUSA;
CAIXETA; SANTOS, 2016).

Na pratica, a metodologia qualitativa implica autoridade de cada
um/a de falar e decidir desde o que se deseja juntos até a definicdo do
que é possivel e impossivel. Certamente, no caso de uma disciplina
académica, delimitando-se, em alguma medida, contetidos e métodos
conforme o campo de conhecimento. Contudo, deixando espago para
a interdisciplinaridade — necessdria a compreensdo da complexidade,
e considerando que a autonomia potencializa a formacao de pessoas aten-
tas a liberdade de escolha implicada na ética, pessoas animadas a “reabrir
o caso supostamente fechado da explicagdo e promover a compreen-
sdo” (BAUMAN, 2001, p. 242). A democracia, portanto, é intrinseca a
metodologia qualitativa. Entendendo, conforme dito antes, que demo-
cracia esta condicionada a existéncia de cidaddaos com habilidades para
se posicionarem e atuarem segundo o que consideram justo e oportuno,
para si, para os outros e para sua comunidade; condicionada, também,
a um enquadramento ético nas relacdes de poder desigual.

Dentre os delineamentos de metodologia qualitativa (SAMPIERI;
COLLADO; LUCIO, 2013), na pratica pedagogica em foco, privile-
giam-se aspectos da pesquisa-acdo e das narrativas:
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a) Da pesquisa-acao, na medida em que os/as participantes se
implicam na atuacdo com o outro, em contextos e situagdes concretas
potencialmente emancipatdrias pela abertura a todas as vozes, em que o
valor dos argumentos esta no seu contetido, ndo na autoridade de quem
os enuncia; em que cada participante esta credenciado/a para construir,
extrair e criar conhecimento, questionar a si e aos/as demais participan-
tes, estabelecer novas conversas sobre o grupo, a sociedade e o mundo,
sem perder as respectivas identidades, mas ampliando as possibilidades
de posicionamentos de si e do outro (BAUMAN, 2001; CAIXETA et al.,
2019; SOUSA; CAIXETA; SANTOS, 2016).

b) Das narrativas, considerando que as narrativas de si potenciali-
zam autonomia, desenvolvimento e aprendizagens, na medida em que,
ao narrar, a pessoa evoca, seleciona e organiza os eventos que compdem
sua histéria de maneira dindmica, relembrando o passado, construindo
explicacOes sobre o presente e relacionando-as as expectativas de futuro,
0 que possibilita a reinvencdo das representacoes de si, do outro e do
mundo (BRUNER, 1990; PASSEGGI, 2016); as narrativas também
potencializam a capacidade de nos p6r no lugar do outro e dessa posicao
interpretar empaticamente suas atuacdes e suas emocdes (GONZALEZ,
2018). No caso da préatica pedagdgica descrita neste capitulo, ao lado
das narrativas orais, privilegiaram-se as narrativas escritas, por exigirem
construcao deliberada da fala (VIGOTSKI, 2004).

Ainda sobre narracdo, no contexto educacional em foco, narrar
constitui oportunidade privilegiada considerando que a universidade
é palco onde as sociedades disputam as memdrias possiveis sobre si
mesmas (CARRETEIRO; ROSA; GONZALEZ, 2007), onde, também,
a diversificagdo de narrativas favorece a construgdo do significado mais
profundo de dignidade humana que juntos formos capazes de conceber.

A participagdo na pratica pedagégica descrita oportuniza uma expe-
riéncia estética relacionada ao prazer da autoria, da artefatualidade na
construcao de si, do outro e do mundo (SOUSA, 2011); e, também,
uma experiéncia estética relacionada ao estilo de sociabilidade estabele-
cida, algo assemelhado ao estado de espirito daquele/a que se apaixona,
quando se estabelece um tipo de relagdo que nao é de dominacao, mas de
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composicao, de arranjo, que desloca boa parte das referéncias que até entao
o/a constituia (CRIZEL; RODRIGUES; MUNHOZ, 2016). Nas palavras
de Mead (2001, p. 6), “uma satisfacdo relacionada aos interesses de moldar
meios a fins, de esculpir e por a prova hipéteses, de inventar e descobrir,
de exercitar a artesania e de aventurar-se apaixonadamente em qualquer
entorno ainda ndo explorado”; relacionada ainda aos

esforcos coordenados de muitos, quando cada trabalhador
evoca na tarefa comum o papel do outro; quando o senti-
mento de jogo em equipe, de espirito de corpo, impregna as
atividades. Nesta situacdo, os processos intermediarios podem
culminar com deleite da consumacdo (MEAD, 2001, p. 7).

Desafios da pratica educativa proposta e enfrentamento

A prética pedagégica assente nos referenciais teéricos e metodolégicos
propostos aqui potencializa a emergéncia de novas subjetividades, com novos
estilos de psique, no sentido da superacdo de limites e deslocamentos dos
proprios. Dentre os desafios a superacdo de limites se apresentam trés:

1) preconceitos (culturais, politicos, sociais, cientificos, estéticos),
definidos como fronteiras simbolicas rigidas, construidas historicamente
e com forte enraizamento afetivo (MADUREIRA; BRANCO, 2012);
e como uma sensibilidade extrema para alguns estimulos e imunidade
para outros (RAPOPORT, 1980);

2) paradigmas ocultos constituidos por crengas e suposicoes que conti-
nuam orientando nossas escolhas, mesmo quando j& desmentidos (ZIZEK,
2011); e por fragmentos de significa¢des produzidos em épocas anteriores,
no processo de significacdo polifénico, ecos e lembrancas de outros enun-
ciados que subjazem nas concepcoes e praticas atuais (BAKHTIN, 2010); e

3) impermeabilidade, na medida em que tendemos a conservar as
informacdes que confirmam nossas crencas ou teorias e a nos desfazer
das informacoes que as invalidam (MOSCOVICI, 1986); isto é, estamos
comprometidos com nossas respectivas imagens do mundo, de modo
que, as vezes, consideramos fato o que é apenas um viés.
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A emocdo é um ponto comum aos trés limites, preconceitos, para-
digmas ocultos e impermeabilidade, proprios da condicdo humana pelo
fato de nos tornarmos humanos de maneira culturalmente especifica.
O salto, como diz Fanon (2008), consiste em introduzir a invengao den-
tro da existéncia, continuamente recriar-se. Lembrando, conforme dis-
cutido antes, que a cultura ndo nos define completa e definitivamente.
Quer dizer, é sempre potencialmente possivel desafiar o esquema e negar
o referencial fabricado para a nossa percepcao (BACHELARD, 1957),
o que pode ser facilitado por meio da educagdo.

Assim, a emocao — provavelmente o mais individual e idiossincratico
fendomeno humano (FRIJDA, 2007) — imbricada na razdo, constitui um
aspecto da condicdo humana também a ser educado. E a sala de aula
proposta no trabalho descrito neste capitulo pode constituir-se em um
laboratério de amadurecimento emocional, no sentido da superacdo de
armadilhas das emocdes, na expressao de Wallon (1979), a partir da refle-
xdo ética no coletivo, sem medo de que nossas emocgoes se encontrem,
abrindo possibilidade para que o resultado emocional do conflito sejam
novos valores, interpretagdes, crencas, afetos e vontades. Eventualmente,
gerando o beneficio de que o sofrimento moral relatado cessa de ser
intoleravel (WALLON, 1979).

O enfrentamento dos desafios referidos antes — preconceitos,
paradigmas ocultos e impermeabilidade — buscou deliberadamente:
1) posicionamentos potencializadores de desenvolvimento e aprendiza-
gens; e 2) utilizacao plural dos arquivos, historias e experiéncias comuns
transformadas em mem@ria coletiva.

A viabilizagao da pratica pedagogica apresentada neste capitulo foi
facilitada pela reflexdo sobre os modos de posicionamentos potenciali-
zadores de desenvolvimento e aprendizagens listados antes: 1) énfase na
construcdo coletiva de conhecimento; 2) evitar pensamentos de exclu-
sdo; 3) empenho em compreender regies de validade; 4) instituicao
de verdades locais; 5) uso racional e solidario dos espacos e tempos;
e 6) objetividade como uma conquista relacional (SOUSA et al., 2016).
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Posicionamento é definido por Davies e Harré (2001, p. 261) como

um grupo complexo de atributos pessoais genéricos, estru-
turado de varios modos, e que tem um efeito limitante
sobre as possibilidades de a¢Ges interpessoais, intergrupal
ou mesmo intrapessoal, através de algumas designacdes de
direitos, deveres e obrigacdes a um individuo, conforme
sustentado pelo grupo.

No caso da pratica pedagogica descrita neste capitulo, o foco ndo é o
potencial limitante dos posicionamentos, mas, ao contrario, o potencial de
certos modos de posicionamento para, conscientemente, ampliar possibili-
dades de atuacOes e participacGes intergrupal, interpessoal ou intrapessoal.

Os modos de posicionamentos propostos na pratica pedagégica
descrita visavam ampliar as possibilidades de flexibilizar os limites em
deliberada fluidez, potencializando o deslocamento de limites, ao mesmo
tempo em que esses limites vao sendo transformados pela subjetividade
emergente, corroborando a defesa de que a compreensao pessoal pode
levar a esforcos para mudar aspectos da cultura coletiva, comegando
por contextos da vida prépria imediata (ROSA, 2000; SANTQOS, 2007,
SOUSA, 2011; VALSINER, 1998).

Predispor-se a evitar pensamentos de exclusao implica simultaneo
empenho em compreender regides de validade, isto é, refletir sobre as
condic¢des nas quais uma explicacdo é valida e a partir de que limites
ela ndo se valida mais. Esse exercicio no coletivo da sala de aula coloca
em relevancia cada singularidade: a presenca do outro e a minha sdo
relevantes, o seu ser, assim como o meu, é ser reconhecido. Esse enten-
dimento, tanto quanto os sentimentos implicados em tal engajamento,
propicia o uso racional e solidario dos tempos e espacos no sentido de
uma participagao voluntdria e ativa, em que a espontaneidade é mediada
pela liberdade moral que considera a relevancia da participacao de cada
um/a no processo de construcao coletiva de conhecimento e instituicao
de verdades locais. O uso solidério e racional dos tempos e espagos
envolve também a flexibilizacdo de prazos e de modos de geracao e
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apropriacdo dos contextos. A objetividade na pratica proposta é uma
conquista relacional por meio de intera¢des bem cuidadas em intensidade,
forma e contetido, como direito e responsabilidade de cada um/a com a
inclusdo de todas/os. As verdades locais estao ligadas ao espaco/tempo da
configuracdo de novas interpretacoes, novos mapas de posicionamento,
novas crengas, afetos e vontades pessoais e coletivas; sdo produto do
encontro de dimensdes da cultura coletiva e pessoal em um, em acon-
tecendo, contexto historico-cultural. Verdade inclui a nogdo de “esco-
lha racional 6tima, substantivamente racional, entre as alternativas que
se nos apresentam” (WALLERSTEIN, 2004, p. 129). Mas, na sala de
aula descrita, as verdades locais carreiam a marca da reflexdo coletiva,
da intuicdo e da possibilidade de limite de validade.

Vale um paréntese para mencionar que o debate sobre os modos
de posicionamento propostos tem se mostrado um importante recurso
pedagogico orientador de reflexdes e atuagdes em contextos e processos
de ensino, pesquisa e extensdo, em niveis e espacos diversos de educa-
¢do formal e ndo formal, no dmbito do Projeto Educacao e Psicologia:
mediagoes possiveis em tempo de inclusdao (CAIXETA et al., 2019;
SOUSA, CAIXETA; SANTOS, 2016; SOUSA et al., 2020, entre outros).

Quanto a utilizagdo plural dos arquivos, histérias e experiéncias
comuns no enfrentamento dos referidos desafios — preconceitos, para-
digmas ocultos e impermeabilidade — trata-se de valorizar a diversi-
dade como portadora de afinidades, divergéncias, complementariedade,
contradi¢do e emocoes. Esta-se falando do uso da diversidade como
instrumento didatico central na educacdo para um mundo nupérrimo,
pois a diversidade aporta complexidade, decorrente do nimero, des-
semelhanca e interdependéncia de interlocutores, objetos e contextos
a serem considerados. Portanto, a utilizagao plural da diversidade de
arquivos, historias e experiéncias torna a sala de aula um laboratério de
ética e de moral cidada, do qual uma subjetividade ética e moralmente
definida pode emergir. Os atributos da diversidade constituem recurso
pedagdgico fundamental na experiéncia educativa quando se pretende
formar um ser humano mais reflexivo e flexivel no seu ser e fazer pes-
soal e profissional, porque a utilizacdo plural dos arquivos, histérias e
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experiéncias comuns possibilita aos participantes ampliar o entendimento
dos mundos e compreender o panorama de experiéncias consideradas
validas e criveis como parte da existéncia.

Impactos em si da pratica pedagdgica descrita

Ao longo deste capitulo, refletimos sobre uma educagdo para um
mundo superlativamente novo, que podera vir a existir dependendo das
decisdes individuais tecidas em coletivo, o que significa educar para um
mundo ao qual se aspira junto e assumir a decisdo de mudar para melhor
a si, ao outro e ao mundo, reconhecendo nas diferencas as oportunidades
de desenvolvimento mituo.

A educacio sobre a qual falamos cabe promover as capacidades, apti-
does e vontade da pessoa para participar na construcao e reinterpretacdao de
si, do outro e do mundo. Esta constitui uma funcao transformadora da subje-
tividade e da sociedade, que coloca a ética como método primeiro e a auto-
nomia como um imperativo moral da educagdo, requerendo e favorecendo
um processo de construgdo coletiva de conhecimento e desenvolvimento de
uma psique democratica, com autonomia, habilidade, vontade e responsabi-
lidade no desenvolvimento de novas formas de coexisténcia, caracterizada
pelo reconhecimento reciproco.

Do modo como definida nesse capitulo, ética é a liberdade, a capa-
cidade da pessoa de decidir, ndo apenas escolhendo entre alternativas
dadas, mas inventando op¢oes, considerando a vida boa para si e para o
outro em instituicdes justas. E a condicdo de liberdade do ser humano
de ir além dos impulsos naturais e dos determinantes socioculturais,
quando a pessoa constroi significados que vao além dos culturalmente
dados, consciente do papel da cultura na sua interpretacao do mundo,
mas, também, da possibilidade de mudanga, de si e da cultura, particular-
mente, por meio da educacao, ou seja, da agdo estruturada com estratégias
especificas para gerar transformacao pessoal e coletiva.

A liberdade implicada na ética refere-se a capacidade para deliberar e
gerar alternativas possiveis no momento em que a pessoa tem autonomia
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para posicionar-se, para dar respostas e inventar respostas para proble-
mas novos e antigos; orientada pela perspectiva de dignidade humana
segundo a qual a violacdo da dignidade de uma sé pessoa desrespeita o
género humano em seu conjunto. Tal entendimento favorece a tendéncia
a posicionar-se como tendo responsabilidade pelo outro e a posicionar
0 outro no primeiro plano da ac¢do, o que caracteriza uma subjetividade
inclusiva e identificada com uma moral cidada.

Etica e moral cidadd implicam um modo de funcionamento psi-
colégico, uma capacidade pratica, vontade e perspicacia para reflexao
incluindo tudo e todos implicados na situacdo, tendo em vista a melhor
decisdo e consequéncia da acdo para todos passiveis de serem afetados
por elas. Portanto, ndo basta “aprender” o que é o bem para tornar-se uma
pessoa ética e moralmente cidada. O desenvolvimento ético e moral se
concretiza no ambiente compartilhado, de cuja construcdo a pessoa par-
ticipa, nas dindmicas especificas dos contextos e praticas socioculturais;
as quais impactam as capacidades e estilo de acao, estratégias de conhe-
cimento, afetos, valores, habilidades e vontades individuais e coletivas.

A metodologia qualitativa adotada privilegia a flexibilidade e a aber-
tura as adaptacOes e mudancgas como exercicio de superacao de limites e
deslocamentos dos proprios limites, tendendo a algo mais preciso e opor-
tuno. Os delineamentos de pesquisa-acao e de narrativas possibilitaram
a cada participante construir, extrair e criar conhecimento, questionar-se
e aos/as demais, ampliando as possibilidades de posicionar-se e de posi-
cionar o outro sem perder as respectivas identidades. Nesse processo,
as narrativas, orais e escritas, favorecem a reinvencao e reafirmacdes das
representacoes de si, do outro e do mundo.

A prética pedagégica que adota os fundamentos teéricos e meto-
dolobgicos descritos neste capitulo potencializa a emergéncia de novas
subjetividades, mais inclusivas, tendentes a superar e empurrar limites
culturais, politicos, sociais, cientificos, estéticos, etc. Dentre os desafios
que se apresentam nesse processo estao os preconceitos, os paradigmas
ocultos e a impermeabilidade, relacionados ao engajamento nas préprias
explica¢des de mundo, dificultando deslocamentos dirigidos ao que é
considerado impossivel nas culturas pessoais e coletivas vigentes.
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O enfrentamento desses limites foi orientado por posicionamentos
que, deliberadamente, potencializam deslocamentos, como evitar pensa-
mentos de exclusdo, empenhar-se em compreender regides de validade e
utilizar solidaria e racionalmente tempos e espacos. Também central no
enfrentamento de tais desafios foi a utilizagdo de modo plural dos arqui-
vos, historias e experiéncias comuns transformadas em meméria coletiva,
valorizando a diversidade como portadora de afinidades, divergéncias,
complementariedade, contradicdo e emogoes — o que incide na complexifi-
cacdo dos contextos e dos processos, oportunizando o exercicio da reflexao,
da flexibilidade e da superacdo de armadilhas das emocgoes, favorecendo
as “promessas” de futuro identificadas com uma moral cidada.

Os impactos em si da experiéncia pedagdgica apresentada eviden-
ciados nas narrativas a seguir (e nas citadas antes) sdo: a) confianga em
si e no outro, reconhecimento mutuo da capacidade de ensinar, aprender
e realizar coisas juntos; b) abertura a reinterpretacdo permanente de
si, do outro e do mundo, e as novas possibilidades de ser e estar como
pessoa e profissional; c) reflexao e flexibilizacdo nos pensamentos, inter-
pretacdes, valores, afetos, crengas e vontades; e d) experiéncia estética,
relacionada ao prazer da autoria de si, do outro e do mundo, relacionada
também ao estilo de interacdes estabelecidas e aos deslocamentos de
referenciais. Todos sdo impactos potencializadores de subjetividades
inclusivas, tendentes a atuar na permanente coconstrucao de si, do outro
e do mundo, comprometidas com a construcao coletiva de conhecimento
e o desenvolvimento de uma psique democratica.

Se estivemos s6s, nao percebemos. A unido da turma, com o
apoio da professora, durante todo o tempo de trabalho (e fora
dele!) foi uma mistura de sensacdes; algo entre alivio e con-
forto. [...] Uma das muitas experiéncias presenciadas em
sala de aula foi a ideia de se permitir aprender com o outro;
a importancia de estar menos no controle das coisas e um
pouco mais na “garupa”. Se deixar levar por outros hori-
zontes de conhecimento e outras convivéncias para que isso
possa ser acrescentado na propria vida social e académica.
[...] a disciplina foi de grande esclarecimento para que a
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vontade de entender e aprender fossem maiores do que o
constrangimento de questionar as verdades ditas inquestio-
naveis dos autores. [...] Passamos por momentos lindos e
queridos em nosso projeto na FALE [Fraternidade Assisten-
cial Lucas Evangelista — comunidade soropositiva, situada
na periferia do DF] e, falando por mim, foi de muito valor.
Nagquele lugar pude receber e perceber o quanto é importante
visar a aprendizagem do outro, pois em troca vocé recebe
algo muito maior do que pode ser escrito em livros (Caué).

Percebi que [ndo hd] nada melhor do que se permitir que-
brar essas barreiras e se abrir para o outro independente
do seu curso [...] A sensibilidade para ouvir e absorver
[...] Me senti, a cada aula, impactada, ndo teve um dia que
sai da sala sem absorver uma reflexdao que seja. O dina-
mismo, as discussoes, as contribui¢oes e reflexdes foram
muito densas e de uma poténcia construtiva muito forte.
Ainda que os assuntos parecessem simples, partindo das
contribuicdes se chegava a varios sutis desdobramentos
que por muitas vezes me faziam sair da sala e continuar
pensando sobre aquele assunto (Laura).

Mas, essa confianca nao veio do nada, existiram diversos
conflitos de opinides e visdes que levaram a alguns debates
um pouco mais acalorados do que o normal [...] conciliava
o argumento de que diferentes pontos de vistas constroem
bases mais completas e complexas. A partir disso, a relagdo
miuitua de confianca foi estabelecida, o que culminou no maior
legado da disciplina [...] a sala de aula um local de liberta-
¢do de paradigmas, de desabafo e confidéncia de problemas
sociais e familiares traumaticos, de choros e risos (Artur).

Eu claramente fui uma dessas pessoas. A cada dia me
atentava mais aos assuntos abordados em sala, realizava
as atividades propostas e procurava agregar a turma opi-
nides e conhecimentos pessoais. Com o passar do semes-
tre, observei que minhas capacidades, como trabalhar em
grupo e falar publicamente, estavam mais aprimoradas e
desenvolvidas. Mesmo sendo timida, senti liberdade em
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argumentar e expor meus pensamentos, tanto para meu
grupo de trabalho quanto para a turma (Leila).

Me tornei tinica nas aulas, consegui expor minhas opinides e
argumentos, me tornei mais humana e consegui me colocar
em uma hierarquia que nunca havia me colocado (Marina).

Ser inclusiva e respeitar o espaco de todos, isso foi fun-
damental para aliviar a carga dos contetidos e melhorar o
processo de aprendizagem [...]. A cada aula sempre aprendi
algo novo e sempre tinha questdes que me faziam ficar
o dia inteiro refletindo sobre, as vezes, a semana inteira,
e por vezes compartilhar com pessoas proximas [...]
Os projetos apresentados [...] foi uma experiéncia sensa-
cional, de pensar em algo e executar com os colegas de
grupo, assim como ver os projetos elaborados e realizados
por outros colegas (Isabela).

Apesar de, a principio, estar um pouco perdido com a
proposta e com a infinitude de possibilidades, quando con-
seguimos colocar tudo em um pré-projeto e partimos para
a execucao, foi transformador. O contato direto com as
criangas e a oportunidade de vé-las interessadas e reagindo
com um assunto que muitas vezes é taxado como “chato”
foi extasiante (Jodo Pedro).

A liberdade para a escolha do tema e propostas, bem como
o tempo habil para desenvolver e aplicar o projeto aumen-
taram o nosso interesse (interesse do grupo) e envolvi-
mento com a tarefa. Além disso, melhorar o mundo nos
fez pensar sobre as dificuldades e problemas passados por
muitas pessoas, uma proposta que nos fez abandonar nosso
egocentrismo natural e priorizar um mundo mais igual e
justo para todos (Eduardo).

O cuidado com o outro, por exemplo, se trata ndo apenas
de uma gentileza para agradar, mas de um dever para pro-
duzir um meio social cada vez mais potencializador do
desenvolvimento humano, sem rancores, preconceitos e
ambicdes toxicas, entre tantas outras questdes (Antdnio).
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[...] A turma me acolheu do comeco da disciplina até o
final da disciplina, e com o meu conhecimento ajudei os
meus colegas a verem outras formas de aprendizagem e
demonstrei formas de conhecimento especifico através
do meu ponto de vista, isso foi conveniente para a turma
(Gabriel, estudante indigena do povo Ticuma (Magiita)).

A experiéncia me foi muito mais moldadora de carater
do que cientifica, pois me fez ver algo dentro do ambito
sensivel que eu ndo conhecia em mim mesmo (Martim).

Levo também a vivéncia de um ambiente de ensino-apren-
dizagem com énfase na construcdo coletiva de conheci-
mento. Eu vi como é que se faz. Levo a outros de agora
em diante (Manoel).

Evolui [...] e agora pretendo buscar um melhor preparo para
que um dia possa lecionar da melhor maneira possivel ([sis).
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Como podemos desenvolver as praticas
inclusivas? Os processos inclusivos sdo con-
cretizados em escolhas cotidianas orientadas
ao conhecimento mutuo e ao acolhimento,
ao cuidado de si e entre pessoas com histé-
rias diferentes. Refletir sobre os processos
de desenvolvimento e aprendizagem das
pessoas com necessidades especiais for-
talece a geracdo de novas formas de ensi-
nar, aprender e atuar. Nessa perspectiva, as
organizadoras e os autores desta coletanea
exploram a historia, as politicas publicas,
0s servigos e o ensinar e aprender em cons-
tante inovacao, a partir da problematizacdo
do cotidiano dos fazeres inclusivos.

Esta obra é direcionada a estudantes,
pesquisadores, educadores e outros profis-
sionais de éreas afins e foi escrita em cola-
boragdo entre colegas de universidades e sis-
temas educacionais do Brasil, da Argentina e
do Chile, psic6logos e professores das redes
federal, distrital e municipais de ensino,
membros de diferentes grupos de pesquisa
e grupos de trabalho da ANPEPP que pesqui-
sam e atuam inclusivamente. Recebeu apoio
da UAB/Capes/MEC e da UAB/UnB.
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