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Entre a esperanca e depressao pedagogica. Uma breve introdug:z"lo1

Eu agradeco seus esforgos... Entendo que é bom ter acesso aquelas idéias... E
sério. Agora pelo menos eu sei o que ¢ Neoliberalismo, como ele opera € como
ele afeta minha vida pessoal e profissional. Talvez... Eu ndo acho que sou uma
professora ingénua, que ndo sabe nada sobre discriminagdo, racismo € opressao...
e também sobre as criticas que devem ser feitas as escolas ruins, mas... apos ler e
discutir todos estes livros, ndo sei ndo, mas estou me sentindo triste, estou
sentindo que, ndo importa o que acontega, ndo podemos vencer.

Estes foram os pensamentos e emog¢des que Nancy compartilhou com a turma de
alunos durante a avaliagdo de um seminario sobre ‘Curriculo e Politicas de Educagao’.
Naquela época, Nancy tinha 22 anos. Ela foi a primeira pessoa de sua familia a entrar
para a faculdade, uma mexicana-americana orgulhosa, que se autodescreve como
“dedicada, cuidadosa e competente”, professora de matematica da 4* série, perseguindo
seu titulo de doutora. Nancy sempre expressou um grande sentimento de orgulho por seu
trabalho numa escola urbana em Phoenix, Arizona (EUA). Nancy foi uma aluna nota ‘A’
e durante o semestre ndo escondeu suas dificuldades e desacordos com alguns dos textos
que leu. Como a aluna que mais defendeu consistentemente o que ela chamou de
“perspectiva dos professores na linha de frente/no campo de batalha, as opinides de
Nancy foram muito importantes para o grupo. Pela primeira vez no semestre, ela
concluiu: “Nao podemos vencer”.

Como professor, ndo esperava esta conclusdo para o seminario. Mesmo assim,
Nancy expressou alguns dos meus proprios medos e preocupagdes. Eu trabalhei como
educador popular, antes de ingressar na educa¢ao formal e no mundo escolar e, por isso,
experimentei pessoalmente muitos momentos de raiva e frustracio quando tentava
transformar o que considerava serem aulas e escolas “opressivas”. Sendo assim,
continuamente procurei maneiras de incorporar ao meu trabalho as criticas necessarias ao
funcionamento das escolas, bem como ao trabalho de administradores e professores, com
propostas que poderiam ajudar educadores e comunidades a mudar as escolas e ndo os
afugentar das mesmas. Conclui que, a0 menos neste semindrio, eu ndo havia atingido esse
objetivo.

A sala estava em siléncio. Procurei um aluno que pudesse acrescentar outra
perspectiva as reflexdes da Nancy, mas senti que o resto da turma estava evitando minhas
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tentativas de contato através do olhar. Para mim, o siléncio era uma forte indicacdo de
que os alunos compartilhavam as opinides de Nancy. Um sentimento de desespero e
davida comegou a me incomodar. Contei até 60, ou talvez até 100, e entdo perguntei:

Tenho a impressao de que a leitura e discussdo sobre Freire e a Pedagogia Critica
tiveram o efeito emocional de criar um sentimento de desespero e de falta de
esperang¢a no grupo. Estou certo?

Viérios no grupo balangaram a cabeca. Paula, uma das mais jovens do grupo e
geralmente ndo muito falante, disse com uma risada: “Nado se preocupe, pois vocé nao
nos ‘Ellsworthizou’... bem, talvez um pouco, mas nao muito, € podemos lidar com isto”.2
Houve uma risada geral na sala e, no meu caso pelo menos, um sentimento de alivio. Ela

entdao acrescentou:

Vocé tem que saber que fizemos muitos progressos desde o inicio do seminario.
Muitos de nds tiveram que superar varios desafios para assistir a sua aula... Nao
estavamos acostumados a linguagem e a perspectiva critica...

Neste momento, todo o grupo se reenergizou e muitos didlogos paralelos se
iniciaram. Vera aumentou o tom de voz enquanto apontava para algumas paginas: “Isto ¢
perfeito. Eu me lembro de quando a Nancy falou e vocé fez a pergunta sobre esperanga.
Voce pode ler para o grupo? Nos a discutimos antes”.

Imagine que sua principal mensagem profissional (como professor educador) seja
a de que as escolas sdo lugares péssimos de se trabalhar, que os jovens sdo
alienados e que o curriculo ¢ fundamentalmente e talvez fatalmente defeituoso!
Verdade ou ndo, um ano ¢ muito tempo para aguentar esta carga e talvez um
tempo maior ainda para aceita-la (Bullough and Gitlin, 1995, p. 8).

A afirmacdo de Vera chamou nossa atencdo, e uma mudanca evidente seguiu.
Alguns alunos justificaram que a situacdo das escolas era calamitosa e que nossas
discussdes criticas apenas refletiam a “realidade”. Outros tentaram recuperar alguns
conceitos da aula, insistindo na possibilidade de conscientizagdo. O grupo ndo pareceu
chegar perto de um consenso, mas a conversa € o debate foram muito melhores do que o
siléncio de apenas trés minutos atrds. Apds algumas conversas, as palavras de Nancy

*0 artigo “Why Doesn’t This Feel Empowering” (1989) de Elizabeth Ellsworth, foi um dos textos
solicitados para leitura. O artigo de Ellsworth é considerado uma das criticas mais emocionantes
da teoria e pratica da Pedagogia Critica, porque a autora conclui que, longe de fornecer um
discurso SOBRE esperanca e transformacdo e as habilidades necessarias para fazer reformas, a
Pedagogia Critica torna as coisas piores. “Quando os participantes de sua aula tentam colocar em
pratica as prescri¢des oferecidas na literatura [da pedagogia critica] relacionadas a autorizagdo,
voz estudantil e didlogo, ndés produzimos resultados que foram ndo apenas sem valia, mas
realmente exacerbamos as reais condi¢cdes que estavamos tentando trabalhar contra, incluindo o
Eurocentrismo, racismo, sexismo, classicismo e a ‘educacdo bancaria’... “Longe de ajudar a
superar as relagdes de opressdo na sala de aula,os “discursos da pedagogia critica... se tornaram
eles proprios veiculos de repressdo.” (p. 298)



atrairam a aten¢@o do grupo novamente:

Eu gostaria de dizer uma coisa. Nao quero ser mal interpretada. Nao, eu ndo me
sinto sem esperanga. Nao acho que vocé nos martelou com a mensagem de
“professores ruins de escolas opressivas” ou nos “Ellsworthizou” ou mesmo
tentou nos “Freirizar” ou “fazer uma lavagem cerebral” em nds... Tenho pensado
sobre isto desde o comec¢o desta aula, mas ndo achei as palavras para me
expressar. Eu disse que ndo podiamos vencer. Estava triste, mas isto nao foi tudo.
Foi também... estava com vergonha... apenas compreendi que minhas esperancas
eram “esperancas faceis”, do tipo “esperangas Hello Kitty”... E entdo, trabalhando
com todos voceés, tenho que desistir da idéia de que, sendo a “super professora
cuidadosa-inteligente-eficiente”— e vocés sabem que sou tudo isto — ia,
primeiro, consertar minha graduacdo, depois minha escola, mais tarde o distrito e
etc. Por favor, ndo riam... pois, embora pareca irreal, este era 0 meu sonho. Este
era meu objetivo... Nao estava triste porque me senti sem esperanca sobre o que
podemos fazer como professores. Acho que estava triste porque entendi que
estava tentando me convencer de que os professores podem vencer sem brigar
com as pessoas, sem fazer inimigos... Estava triste por ter que desistir das minhas
“esperangas Hello Kitty”. Isto ¢ triste... ¢ assustador, mas nao sem esperanga.

A sala ficou em siléncio. Nao pude dizer se essa atitude diante das palavras de
Nancy era uma expressdo de acordo ou de discordancia respeitosa. Mas lembro
claramente que, quando os alunos sairam da sala dizendo “Espero te ver novamente”,
senti que eles falavam sério.

Comeco com a lembranga do que aconteceu em uma das minhas aulas, ndo para
dar depoimentos de algum tipo de poder magico ou por achar que este exemplo ilustre o
efetivo “educador critico” que sou. Na verdade, ¢ justamente o oposto. Eu compartilho as
reflexdes e reacdes de Nancy porque acho que suas palavras e pensamentos apontam para
os limites dos Discursos Pedagogicos Progressistas, como praticados em muitos
programas educacionais. Incluindo o meu e, em particular, quando a perspectiva
progressista usa uma narrativa redentora que demoniza o “Neoliberalismo Global” como
a principal estratégia para possibilitar e desenvolver a consciéncia e criar contra-
narrativas, para combater os sistemas educacionais bancarios.

Inicio este artigo apresentando um panorama referente ao tema da globalizacdo e
do neoliberalismo, e depois descrevo a relacdo destes com as Pedagogias Progressistas
(PP), tais como a freiriana, as diferentes pedagogias criticas, de educag¢do popular,
feminista, anti-racista e similares. Ao estabelecer esta relacdo, argumento que, para que
as Pedagogias Progressistas se tornem discursos politico-educacionais vidveis, ¢
necessario considerar pelo menos trés aspectos:

e uma analise ampla sobre globalizacdo, passivel de ser ensinada, deve ser
articulada de modo a reconhecer que alguns aspectos das politicas e praticas
neoliberais globais tém trazido e podem trazer algum tipo de contribui¢do para a
reforma escolar;

e aarticulagdo dos discursos da esperanca, de forma que se possa pensar para além
das nogdes de super professores individuais e das “narrativas de reden¢do”; e,



finalmente,

e a implementagdo de praticas pedagdgicas que reconhecam e apodiem o0s
educadores, mais como intelectuais comprometidos do que como educadores
heroicos e “progressistas”.

Globalizac¢ao, Neoliberalismo e Educacao

Indubitavelmente, a globalizagdo resultou no aumento de niveis de acumulacao
de capital, disseminacdo da informacdo e descobertas tecnoldgicas, mas também criou
disparidades e desigualdades entre e dentro das nagdes (Hill, 2005). Estes ganhos,
disparidades e desigualdades estdo refletidos nas diferengas de perspectivas, tanto no
topo quanto na base da globalizacdo (Tabb, 2006). Em termos financeiros, os beneficios
da globalizagdo foram desproporcionalmente alocados para um punhado de paises
industrializados e estdo concentrados no topo de uma estrutura de renda dentro destes
mesmos paises (Stiglitz, 2002; Tabb, 2006, United Nations, 2005)3 .

Ao mesmo tempo, € inegdvel que os processos associados a globalizagdo tém
produzido outros beneficios, at¢ mesmo para aqueles considerados atores das economias
mais frageis do cenario global (Friedman, 2005; Hardt and Negri, 2000). Por exemplo, a
globalizagdo aumentou o acesso a inovagao tecnologica, expandiu as redes globais para
os direitos humanos e o ativismo social e desenvolveu formas alternativas de
comunica¢do e informag¢ao, que tém o potencial de beneficiar a maioria das pessoas no
mundo (Kellner, 2005).

O reconhecimento da complexidade e das contradigdes destes processos ndo
implica, entretanto, que devemos desconsiderar as caracteristicas totais e o poder destes
discursos, que naturalizam a globalizacio e a consideram um novo evangelho® Entre estes
discursos, uma das perspectivas mais fortes e os argumentos mais coesivos sobre o0s
beneficios da globalizagdo foram elaborados por instituicdes e individuos associados a
escola neoliberal de pensamento (Ball, et. al. 2003; Hursh, 2006). Os postulados
neoliberais se baseiam tedrica e ideologicamente num conjunto de crencgas sobre as
qualidades autocorretivas do livre mercado, como parte do discurso ideologicamente
neutro da eficiéncia e prestagao de contas (Fischman, et. al., 2003).

3 0 relatério das Nagdes Unidas sobre a situagdo social mundial concluiu que: “Pesquisas
conduzidas na Africa, Asia Oriental, Europa e América Latina indicam que uma maioria
crescente de individuos sente que ndo tem controle ou influéncia sobre os fatores econdmicos,
politicos e sociais que afetam suas vidas. Problemas econdmicos e de seguranga estdo causando
grande ansiedade e ha pouca confianga na habilidade ou comprometimento das instituigdes do
Estado para gerenciar estes problemas crescentes”(UN, 2005: 113).

Nao estou tentando minimizar o impacto do uso extensivo de tecnologias da informagdo e
cyberspace na transformagdo da vida diaria, que é sem divida enorme, mas sim evitar considerar
o cyberspace e Tl como a nova ferramenta de salvagdo. Como Wertheim (1997) notou, “Os
fanaticos do cyberespago entendem seu dominio como um ideal “acima’ e ‘além’ dos problemas
do mundo material. Enquanto os primeiros cristdos promulgaram o céu como um reino no qual a
alma humana se libertaria das fragilidades e fracassos da carne, da mesma forma os fanaticos
campedes do cyberespaco o satidam como um lugar onde o self ird se libertar das limitagcdes da
encarnagdo fisica (296, citado em Bauman, 1998: 19).



Um dos principais argumentos neoliberais aplicado a educacdo diz respeito ao
fato de que as escolas devam se alinhar as suas politicas e praticas, entendendo o
conhecimento como uma mercadoria. Com base nessa perspectiva, ¢ facil entender as
duas principais criticas dos educadores neoliberais: a) o monopdlio estatal e a ‘captura
produtiva’ apenas criam ineficiéncias educacionais; e b) ineficiéncias educacionais
resultantes da intervencdo publica engessam a produtividade, desperdicam recursos e
impedem melhorias econdmicas, sociais e, at¢ mesmo, morais. O argumento ¢ o de que,
na economia global reestruturada pds-11/9, para que qualquer sociedade permanega
competitiva, ela terd que implementar reformas educacionais, enfatizando o
desenvolvimento de uma forca-tarefa de aprendizagem flexivel e empresarial ¢ um
curriculo padronizado e orientado para os valores do mercado (Peters, 2005; Fischman &
McLaren, 2005). A educacdo formal precisa ser quantificada, e sua eficiéncia,
mensurada. Mas tal mensuracdo ndo significa simplesmente um processo de medida e
comparacdo; ela também afeta e modifica o que ¢ medido, motivado pela idéia
reducionista de que tudo ¢ uma questdo de contabilidade (Readings, 1998) e que as
unicas coisas que possuem valor sdo aquelas que podem ser contabilizadas ou medidas.

No discurso neoliberal, institui¢des associadas ao mercado e nog¢des definidas
como privatizagcdo, possibilidade/oportunidade de escolha e escolas como entidades
comerciais sdo romantizadas. Falhas do mercado e operagdes corruptas (tais como o0s
casos das companhias Enron e World Com), bem como politicas potencialmente
calamitosas (como o fato de ignorar o aquecimento global, as recentes crises financeiras
ou a nega¢do em implementar politicas publicas adequadas em situagdes de emergéncia,
como em 2004, durante o furacdo Katrina) sdo minimizadas ou apagadas enquanto as
supostas “perfeicdoes” da competitividade sdo estabelecidas sobre (e contra) as
burocracias “conservadoras” do estado. O papel do Estado de regular o setor corporativo
e implementar politicas destinadas & promoc¢ao da justica/equidade social, ou mesmo de
redistribuir timidamente bens sociais (como educagdo, saide e beneficios de
aposentadoria), ¢ desvalorizado como “estado-baba” no afa das politicas neoliberais
(Cato Handbook, 2005; Huntington, 2005). Neste contexto, o0 mundo esta enfrentando
aquilo que Pierre Bordieu referiu como “evangelho do neoliberalismo”, uma ideologia
conservadora que se define como oposta a toda ideologia (1998, p.: 126). Tal evangelho
clama a combater “por todos os meios, inclusive através da destruicdo do ambiente ¢ do
sacrificio humano, qualquer obstaculo a maximizagao dos lucros” (1998, p. 126).

Esta ideologia sem ideologia ¢ estabelecida em contraponto as ‘faléncias’ da
democracia e a incapacidade dos sistemas de bem-estar social para atender as
necessidades de todos os cidaddos. O neoliberalismo agrega for¢a discursiva e influéncia
politica através das promessas de um novo tipo de liberdade ndo-ideoldgica, e de uma
critica eficaz as faléncias democraticas. Ele representa, em si mesmo, um avango além
das politicas e um retorno a um estado de natureza, um retorno aos impulsos ‘naturais’ do
individualismo e da competicio. E importante enfatizar que minhas criticas ao
neoliberalismo na educagdo ndo sao baseadas no desejo nostalgico de uma era dourada,
onde supostamente teria existido um sistema de escola publica verdadeiramente
democratico; mas sim na avaliacdo de que, apds mais de 10 anos da implementagdo de
reformas neoliberais, os resultados estdo ainda muito longe de mostrar uma efetiva
melhoria na educagdo (Hursh, 2006).

r

Atualmente, ¢ inquestionavel que os principios e discursos neoliberais tém



influenciado ndo apenas mudancgas nas praticas escolares, mas também na deﬁmgao do
imaginario educacional, naquilo que pode ser pensado ou imaginado sobre as escolas’. E
facil de perceber a posi¢do hegemonica que tais discursos ocupam. Na maioria das
escolas, ¢ praticamente impossivel encontrar discursos que enfatizem a necessidade de
maior democracia ou melhorias na qualidade de vida sem que sejam mensuradas em
termos econdmicos. H4 uma impossibilidade de evitar a 16gica das reformas neoliberais,
particularmente porque elas sdo apresentadas como solugdes técnico-racionais para oS
problemas de insucesso, separadas de suas origens ideoldgicas e filosoficas (Fischman,
et. al., 2003; Haas, 2006).

Para muitos professores como Nancy, a énfase neoliberal no individualismo,
mensuragdo e solugdes técnicas coincidem com uma caracterizagdo comumente aceita (e
também cuidadosa e constantemente monitorada) do ensino como funcdo redentora:
ensinar e aprender sdo atos individuais que, quando devidamente executados, irdo
solucionar a maioria dos problemas associados a falta de educacdo formal (pobreza,
produtividade e moralidade, entre muitas outros problemas sociais). O discurso educativo
neoliberal ¢ também articulado como uma narrativa redentora e, portanto, as escolas
deveriam ser instituicdes apoliticas, implementando as “melhores praticas” comprovadas
cientificamente, as quais seriam acessadas através de avaliagdes padronizadas (e.g.,
Elmore, 1996). Contrarias aos constantes desafios da escola, recorde misto de sucessos e
fracassos, e favoraveis a insistente associagao da nogdo de “publico” com autoritarismo,
burocracia, ineficiéncia ¢ escassez de escolas verdadeiramente democraticas, as
perspectivas neoliberais reforgam o senso comum dos educadores sobre seu papel
individual e a necessidade de manter a politica fora da sala de aula. Em resumo, o
neoliberalismo constitui um poderoso discurso educacional porque alguns dos elementos
associados a percep¢ao da “faléncia publica” sdo também reais e sentidos por inumeros
alunos e professores.

A experiéncia de professores como Nancy demonstram que a globalizacdo
neoliberal é uma experiéncia mista. Ha muitos educadores que sdo empreendedores e que
se beneficiam de seu trabalho arduo, enquanto estudantes de Pedagogia, apesar de grande
esforgo, continuam a ser esquecidos, tanto econdmica quanto socialmente. O que quero
ressaltar ¢ a importancia de buscar entender e desconstruir a perspectiva neoliberal e os
argumentos de seus seguidores, a luz destas experiéncias tdo diferentes entre si.

Hé4 poucas davidas de que a globalizacdo ndo esta promovendo todos os
beneficios que seus defensores publicos prometeram. Entretanto, a dindmica a ela
associada causa efeitos a muitos e impacta positivamente pelo menos algumas pessoas

> Bauman (2001) ressalta que o publico ndo mais domina o privado: “O oposto € o caso: € o
privado que coloniza o espago publico, perseguindo e expulsando tudo que ndo pode ser
completamente, sem residuo, traduzido no vocabulario dos interesses ¢ buscas privados” (p. 107).
Da mesma forma, Lipsitz (2000) argumenta com propriedade que estes discursos foram muito
eficazes para “esconder os problemas publicos e destacar os interesses privados — para incentivar
as pessoas a pensarem nelas mesmas como contribuintes e proprietarias e ndo como cidadas e
trabalhadoras, para representar os interesses privados de propriedade e as vantagens acumuladas
dadas aos homens brancos como universais, condenando as demandas para uma justica
redistributiva pelas mulheres, minorias sexuais e raciais e por outros grupos sociais afligidos
como o “grito dos interesses especiais” (p. 84).



em praticamente todos os setores da sociedade. “A globalizagcdo ndo se d4 sobre o que
todos nods ou pelo menos o que alguns de ndés com mais recursos € empreendimento
queremos ou desejamos fazer. E o que esta acontecendo a todos nés (Baumann, 1998, p.
39). A experiéncia de Nancy em uma aula de pedagogia critica oportunizou a reflexao
sobre os limites de aspectos como “justi¢a e democratizacao” da globaliza¢do neoliberal
— os impactos que ela recebe e transmite ampliam-se para além de sua experiéncia vivida
e, talvez, de sua capacidade de realizar mudancas. Portanto, alguns dos desafios mais
importantes para professores e professores educadores que queiram usar a Pedagogia
Critica podem ser assim formulados: como trabalhar para identificar e analisar os efeitos
da dindmica “naturalizada” e opressiva (inserida na Capitalismo, Racismo, Sexismo e
outras formas de opressdao) na educacdo escolar, sem provocar um sentimento de
desesperanga e perda do sentido de agenciamento? Além disto, como alguém usa utiliza
as PP com professores como Nancy (uma minoria étnica, primeira geracao na condigao
de universitario), cuja historia pessoal comprova que o modelo educacional neoliberal
oferece, pelo menos a algumas pessoas, o acesso a educagdo escolar? Por que Nancy
deveria ser critica em relacdo ao neoliberalismo e ao modo pelo qual ele vem
transformando as escolas?

Pedagogias Progressivas: Além das Narrativas de Redencio

Refiro-me aqui as Pedagogias Progressistas como um conglomerado de
perspectivas Deweiana, Freiriana, Feminista(s), critica, anti-racista ¢ de educagdo popular,
amplamente conectadas.’ Pedagogias Progressistas sio geralmente vinculadas a propostas
quanto ao que e como “deve ser” a educagdo — uma construgdo abstrata, um modelo
norteador que aponta para objetivos que poderiam ser alcangados pelas praticas sociais de
ensino/aprendizagem, em relacdo aos processos de transformacao social. Nas palavras de
Peter McLaren:

Primeiramente, a escolaridades deveria ser um processo de entender como as
subjetividades sdo produzidas. Deveria ser um processo déem que examinassemos
como somos construidos a partir de idéias, valores e pontos de vista predominantes
da cultura dominante. A questdo a ser lembrada ¢ a de que, se fomos feitos, entdo
podemos ser “desfeitos” e “refeitos” (2003, p. 92).

Estes discursos Pedagogicos Progressistas compartilham os mesmos objetivos
gerais de considerar a sociedade como um todo, enquanto focalizam um setor especifico (o
“oprimido”, o pobre, a classe trabalhadora, as mulheres, os nativos, etc.) para ajudar na
construcao e organizagdo de movimentos sociais e politicos transformadores, voltados para
a constru¢do de democracias reais (no sentido Deweyaniano de democracia) como “um
nome para uma vida de liberdade e comunhdo enriquecedora (Dewey, 1954: 184). Além
disso, considera que

, .

6 . . . . . . . . . ..
Enfatizo que ndo ¢ minha intengdo caricaturizar tais perspectivas nem ignorar as principais
diferengas entre elas, mas ressaltar os pontos comuns, quando aplicados na educag@o.



A devocao da democracia a educagao ¢ um fato familiar. A explicag@o superficial
¢ a de que um governo que se apoia no sufrdgio popular ndo pode ter sucesso, a
nao ser que aqueles que elegem e obedecem a seus governantes sejam educados.
Ja que a sociedade democratica repudia o principio de autoridade externa, ela
pode achar um substituto na disposi¢ao voluntaria e no interesse; estes podem ser
criados apenas por meio da educagdo. Mas hd uma explicacdo mais profunda.
Uma democracia é mais do que uma forma de governo, é principalmente um
modo de vida associado, de experiéncia comunicada em conjunto [italico
acrescentado]. (Dewey 1956, p. 87, in Vinson, et. al. 2000, p. 7.)

Em relagdo ao objetivo de sociedades democraticas, um dos mais fortes argumentos
dos praticantes e apoiadores das Pedagogias Progressistas ¢ o de que os resultados
concretos da escolaridade sdo construidos com e por meio das interacdes lingiiisticas,
culturais, sociais e pedagogicas, especificas das pessoas que formam e sdo formadas pela
dinamica social, politica, econdmica e cultural (Darder, 2002, Giroux, 1988, 1994, 2000,
2003, Giroux & McLaren, 1989; McLaren, 1993, 1994; 1998; 2005). Nesta perspectiva, as
sociedades, comunidades, escolas, professores e até mesmo os alunos se engajam em
praticas opressoras e, portanto, o entendimento destas praticas precisa estar conectado a
sua transformacdo. A conexdo da consciéncia com a transformacdo, acredito, é uma
importante contribui¢do da pedagogia critica como teoria educacional e como praxis
compartilhada, que promove uma agenda para a mudanca educacional; ela nos leva a
entender as praticas educacionais em contextos socio-politicos mais amplos. Ao enfatizar a
importancia das realidades pedagogico-sociais de entendimento e transformagdo, a
pedagogia critica também aponta para a relacdo intrinseca entre as transformacoes
educacionais e sociais, mantendo constantemente em vista novos modos de romper com
todas as formas de opressao.

Uma segunda marcante afirmagdo das pedagogias progressistas, advinda das
perspectivas de Dewey, ¢ a de que os educadores tém um papel central, mas nao
exclusivo, na manutencdo e no desafio dos sistemas educacionais. Aprofundando o
conceito Gramsciano de praxis ¢ a no¢ao Freiriana de conscientizacdo (Freire, 1989,
1997a; 1997b), Giroux (1993), por exemplo, discutiu extensivamente a possibilidade dos
professores se tornarem “intelectuais transformadores”. Giroux alega que os professores
precisam se engajar no debate e na investigacdo a fim de abrir os espagos para adquirir
posturas criticas em relag@o as suas proprias praticas e a pratica de outros. Através destas
atividades, os educadores deveriam comegar a moldar, de maneira reflexiva e ativa, seus
curriculos e politicas escolares. Os intelectuais transformadores tém consciéncia de suas
proprias convicgdes tedricas e sdo habeis em estratégias para coloca-las em pratica
(Giroux, 1993 & 2002).

A perspectiva de Giroux ¢ amplamente acolhida por todos aqueles que se
associam as pedagogias progressistas (Darder, 2002, Giroux, 2005; McLaren, 2005). As
dimensdes sociais e politicas da educacdo escolar, a necessidade de entender e
transformar as escolas e a sociedade, e o papel importante que os educadores exercem
nestes processos sao temas essenciais, compartilhados por muitos educadores criticos
(Darder et.al. 2003, Fischman et. al, 2005). Embora seja impossivel quantificar ou mesmo
qualificar a influéncia dos pedagogos progressistas na América do Norte, seria dificil
negar que, como movimento coletivo, ela produziu uma das mais dindmicas e



controversas escolas de pensamento do século XX. Entretanto, ¢ igualmente dificil negar
que existem muitos educadores, como Nancy, que reagem as propostas das PP com
grande ceticismo e desespero.

Afirmo que muitas destas reagdes estdo relacionadas ao uso das PP na perspectiva
de uma narrativa de redeng¢do (NR), argumentando a favor da mudanga educacional. A
NR mostra uma perspectiva quase esquizofrénica das PP (bem como aspectos do
neoliberalismo), na medida em que, segundo essa visdo, as escolas, tal como estdo agora,
sdo “péssimas”, e poderiam vir a ser “muito melhores”. A ligagdo entre o presente infame
e um futuro promissor ¢ parte fundamental das narrativas de redencao, e nelas o grande
herdi ¢ o super-professor. Este ¢ um exemplo comum dos discursos sobre educadores,
ndo apenas em instituicdes de treinamento de professores; ¢ também e especialmente
forte na cultura popular. A NR fornece a estrutura discursiva béasica da maioria dos
personagens de Hollywood em filmes como 7o Sir with Love (Ao Mestre, Com Carinho),
Dangerous Minds (Mentes Perigosas), and Stand and Deliver (O Prego do Desafio) € os
professores da série de televisdo Boston Public. A NR funciona quando um professor
individual supera todos os fracassos sistémicos através da forca ténue de sua consciéncia
e de seus feitos herodicos e “organicos”. Quando outros seguem o super-professor, a sala
de aula ou a escola, como um sistema mais amplo, sao resgatadas. Este processo segue a
tradicdo biblica da seqiiéncia pecado-crise-fracasso-trauma e finaliza com os mitos
arquetipicos de redencio-absolvicdo-sucesso-recupera¢io.” Se reconhecida e aceita, a
visdo redentora ira, apds a derrota do inimigo, criar a escola ideal, na qual o professor
perfeito e o aluno modelo irdo aprender em harmonia individual, separados do caos do
sistema educacional e social circundante.

A narrativa redentora, em geral, ¢ usada indiscriminadamente pelos apoiadores e
opositores das pedagogias progressistas, ¢ uma de suas caracteristicas distintivas ¢ a
exposi¢ao do ensino como alvo de acidas criticas sociais e ultimo espago de esperanga.
Nesta juncdo critica do imaginario da sociedade sobre os professores, estes tornam-se os
criadores de presentes terriveis ¢ de futuros esperancosos. Além disto, a NR no ensino
das PPs também contribui para a supervaloriza¢ao de posi¢des pessimistas como simbolo
de uma suposta atitude critica. As referéncias a Ellsworth (1989) e a Bullough e Gitlin
(1995) pontuadas pelos alunos, no seminario, ilustram as complexidades das tarefas
futuras. Para estes trés pesquisadores, e para muitos educadores/as, ha um sentimento de
que as Pedagogias Progressistas podem ser um empreendimento autoderrotado, em parte
decorrente de suas “hipoteses racionalistas” e das dificuldades em analisar desequilibrios
de poder entre pedagogos criticos e seus alunos. A critica as escolas ptblicas e aos nossos
préprios papéis como professores e professores educadores ¢ essencial, mas ela pode se
tornar debilitante, acredito, se for fundamentada através de uma visdo de esperanga
estruturada no modelo da NR.

Uma caracteristica notavel da NR ¢ a apresentacdo normativa dos conflitos e lutas
como expressoes de esperanca, em conexao com a mudanga educacional e social. Ainda
assim, apenas dentro da mitologia redentora de professores e alunos herodicos ¢ possivel
encontrar “esperanga”, inerente as lutas quanto a racismo, pobreza, discriminacido e

7 Esta cadeia semantica foi sabiamente resumida pelo famoso filésofo Mortimer Adler, em 1939
(p. 141): “A crise ¢ um momento decisivo. Na pneumonia, ¢ 0 momento em que o paciente ou
melhora ou piora. Mas a crise atual na educacdo ¢ diferente. As coisas ndo podem piorar. Elas
podem apenas melhorar. Nos atingimos o extremo no balango do péndulo.”



outros conflitos porque, para tal, é preciso sempre minimizar ou ignorar os riscos da vida
real e o sofrimento associado a estas lutas.

Nao vejo “conexdo natural” entre luta e esperanca, ou mesmo entre escolaridade e
esperanc¢a. Minha posicao € reconhecer que os conflitos e lutas fazem parte da vida diéria
das escolas e sociedades - as vezes explicitos e claros, as vezes implicitos e confusos;
mas sempre ancorados em formas complexas e expressando uma multipla dinamica de
classe, raga, sexualidade, linguagem e etnia. E pelo entendimento de que os conflitos
educacionais sdo inevitdveis que os professores comprometidos “devem falar de
esperanga, desde que isto ndo signifique suprimir a natureza do perigo” (Williams, 1989,
p. 322). Por essas razdes, considero que a interse¢ao da pedagogia critica com a narrativa
da redeng¢do, como expressa na “esperanca Hello Kitty” de Nancy, ¢ contraprodutiva para
o desenvolvimento de professores criticamente conscientes, que sdo fundamentais no
processo de uma reforma escolar socialmente justa.

O que desejo afirmar é que os resultados concretos da educagdo escolar,
entendidos através da experiéncia da relacao pedagdgica entre professores e alunos, nao
podem ser reduzidos a termos absolutos e universais de faléncia completa ou sucesso
total. Para Nancy e para inimeros professores, o acesso aos resultados de nossas
intervencdes pedagogicas ¢ limitado pelas relacdes conflituosas e pelos modos através
dos quais cada um de nos, como membros de grupos sociais multiplos e especificos,
reconhece, percebe, acredita e age sobre realidades complexas e contraditorias. Afirmo
que esta “irredutibilidade vivida” da maioria dos processos educacionais confronta
professores e alunos em tensdes inevitaveis, e estd na origem do sentimento de
desesperanca e perda de controle que muitos educadores progressistas sentem (quando
estudam pedagogia critica) ao enfocar intensamente as oposi¢cdes bindrias e o
entendimento simplista da conscientizacao.

Minha proposta ¢ que as escolas ndo precisam e ndo podem sustentar super-
professores ou ultra-conscientes “intelectuais organicos” (Gramsci, 1971) progressistas.
Ao contrario, as escolas precisam de professores que reconhecam sua fungao intelectual e
possam entdo assumir o papel de “intelectuais comprometidos” (Fischman, 1998). O
intelectual comprometido ¢ mais uma orientagdo, ou um processo, do que um estado
final. E, talvez o mais importante, o comprometimento precede a — ou pelo menos se
desenvolve a partir da — conscientizagdo (Fischman & McLaren, 2005). Portanto, o
ensino voltado para a educagdo democratizante deve comegar aqui também, ja que temos
poucas escolhas exceto, na melhor das hipdteses, situar nosso ensino em instituigdes
influenciadas por um modelo bancério e, na pior delas, abracar este mesmo modelo. Shor
sabiamente aponta que “este tipo de projeto ndo ¢ diferente de outros exercicios na
mudanca social, que comecam do concreto que eles estdo destinados a apagar (1980, p.
269). Como Paulo Freire (1989) afirma: “A conscientizagdo ndo ¢ exatamente o ponto
inicial do comprometimento. A conscientizacdao ¢ mais um produto do comprometimento.
Nao tenho que ser criticamente autoconsciente para lutar. Ao lutar ¢ que me torno
consciente” (p. 46). Em outras palavras, o educador que ¢ um intelectual comprometido
torna-se muitas vezes criticamente autoconsciente e ativamente engajado em redes
sociais; mas, em outros momentos, sente-se confuso ou mesmo inconsciente de suas
limitagdes ou capacidades, no sentido de ser um proponente ativo de mudanga social. Os
educadores continuardo a ser oprimidos e opressores, ainda que lutem para se tornarem
menos oprimidos € menos opressores.



Freire reconheceu que um profundo entendimento dos complexos processos de
opressdo ¢ dominagdo nao ¢ suficiente para garantir a praxis pessoal ou coletiva. O
comprometimento € central, mas o comprometimento para lutar contra a injustica nao ¢
“organico”, e ¢ mais natural para algumas pessoas do que para outras (Fischman &
McLaren, 2005). A nogdo do professor como intelectual comprometido ¢ exatamente o
oposto do professor como o super-agente de mudanca educacional, em que ele/ela ¢
capaz de realizar tarefas herdicas e onde, portanto, tudo ¢ possivel. Concordando com
Badiou, proponho que as realizagdes do intelectual comprometido sejam muito mais
humildes:

A concepcao de politica que defendemos € muito diferente da idéia de que ‘tudo €
possivel’. Na verdade, ¢ uma imensa tarefa tentar propor alguns possiveis, no
plural — algumas possibilidades que nao aquelas que nos dizem serem possiveis.
E uma questdo de mostrar como o espago do possivel ¢ maior do que aquele que
nos ¢ destinado — que algo mais € possivel, mas ndao que tudo seja possivel
(Badiou, 2001: 115).

Afirmo que, potencialmente, todos professores poderiam ser intelectuais
comprometidos, a partir das atividades que exercem e ndo por qualquer virtude ou
caracteristica pessoal que justifique suas vocagdes ou destinos. Estou convencido de que
o0 ato de ensinar é uma atividade intelectual, mas ndo penso que o “comprometimento” de
um professor possa ser reduzido a posturas meramente racionais. Pelo contrario, a partir
da minha experiéncia, entendo que a maioria dos professores ¢ comprometida com o
bem-estar de seus alunos, acredita na importancia de sociedades democraticas, ¢ mais
propensa a sentir, na propria pele, que nao se trata apenas de entender como as multiplas
formas de preconceito afetam os estudantes, suas familias e as comunidades. A maioria
dos professores também sente a necessidade de agir nas salas de aula (e para além),
entendendo estas como um dos pontos focais de transformagdo do mundo. Conforme
Foucault convincentemente argumenta:

O problema politico essencial para o intelectual ndo € criticar os contetdos
ideoldgicos supostamente ligados a ciéncia ou assegurar que sua propria pratica
cientifica seja acompanhada por uma ideologia correspondente, mas sim assegurar
a possibilidade de constituir uma nova politica de verdade. O problema nao ¢
mudar a consciéncia das pessoas — ou 0 que se passa nas suas cabecas — mas sim o
regime politico, econdmico, institucional e politico da producdo de verdade
(1980:133).

Muitos professores vém experimentado o quanto a nogdo freireana de praxis € a
capacidade de comprometer-se com a autoconsciéncia critica ndo sdo suficientes para
transformar as funcdes repressivas e integrantes de qualquer ordem hegemonica. Além
disso, a maioria dos professores sabe que suas agdes ndo se comparam as extraordinarias
acoes heroicas dos personagens de ficcdo. Como professor, estou convencido de que a
maioria de nos sabe que ndo pode transformar o mundo através da educagdo escolar, mas,
de qualquer forma, alguns de nds sentem o comprometimento de intervir, provavelmente



ndo de forma herdica, mas de maneira simples ¢ menos intimidadora, para preservar em
n6s mesmos as possibilidades de transformar o mundo .

Educadores orientados pelos objetivos de justica educacional e social, sem
sucumbir aos discursos retéricos faceis como, por exemplo, do bom versus o mau, da
nostalgia populista, do paroquialismo possessivo, ou do particularismo cultural militante
(Ronald Glass, 2004), sao o contrario do todo-poderoso “professor-herdi”, ou do “super-
professor consciente critico”, que sabe tudo sobre as NR. Nesse sentido, alguns
educadores podem ser considerados intelectuais comprometidos com seus alunos reais. O
compromisso deve ser mantido com os estudantes de hoje, com os problemas de hoje,
com a democracia de hoje, entendida “ndo como uma forma de governo ou um conjunto
de regras sobre como viver uma vida moral, mas sim como um ato politico de
subjetificacdo, como um desafio a distribuicdo do sensato, aos modos pelos quais o
mundo ¢ percebido, pensado e sugerido” (Friedrich et. al 2009, p. 2).

Conclusao

Alguns meses atras, Nancy me ligou para dizer que havia decidido deixar a escola
para se tornar uma “intelectual/ativista chicana”, trabalhando 100% para a transformagao
social, num lugar que a faga feliz. Ela disse:

Nao fique triste, continuo comprometida com minhas criangas, mas como
discutimos na aula, as escolas ndo sdo os unicos lugares onde a educagdo acontece
ou a transformacao comega e, além disto... Como posso dizer isto para voc€? Nao
ria, mas estou me sentindo com uma sensacio renovada de esperanca... E, talvez,
um pouco Hello Kittiana, mas estou calma e muito bem...

Eu garanti a Nancy que estava muito feliz por ela e que ndo estava rindo, mas
perguntei por que ela pensou que eu iria rir. Apds alguns segundos de hesitagdo, Nancy
me disse rindo:

Eu te conheco, vocé detesta “Hello Kitty”! Mas o que posso fazer, eu sou o que
sou ¢ minha mae sempre me disse que “a esperanca ¢ a ultima coisa que
perdemos”. Eu sei que um dia vocé vai comecar a gostar de coisas “bonitas e
fofas”, como a Hello-Kitty.

No final, estavamos ambos rindo.

A esperanga de um futuro melhor e mais justo para nossas escolas e sociedades
nao ¢ problemdtica per se. Entretanto, a esperanca que depende de uma narrativa
redentora, de heroismo individual, do super-professor, se misturada a ideologia neoliberal
ou aos discursos criticos, € uma esperanca sem efeito. O exemplo de Nancy aponta para o
reconhecimento de que nossas salas de aula devem oferecer ndo apenas uma analise
teorica consistente, fundamentada por ideais progressistas elevados, mas também

8 . . , o~ 1.

Reconhego que o antagonismo trabalho-capital é uma contradi¢do dialética fundamental dentro da
sociedade capitalista, mas rejeito como autoderrotada a reducdo dos conflitos educacionais em
binarios simplistas, como o neoliberalismo “lobo mau” e democracia “Chapeuzinho Vermelho”.



valorizar concretamente e reconhecer a importancia das experiéncias vividas por nossos
alunos.

Freire (1997a) acreditava que a esperanga ¢ uma necessidade historica e
antoldgica e ndo uma caracteristica externa a situagdo pedagogica, estranha a luta diéria
de professores e alunos. As Pedagogias Progressistas desenvolveram um grande
repertorio de conceitos e praticas que t€ém a presun¢do de oferecer uma alternativa realista
e vidvel aos sistemas educacionais opressivos (sejam eles neoliberais ou nao). Mas, para
serem efetivas, as PPs devem reconhecer que o ponto inicial de muitos professores ¢
similar a atitude esperangosa Hello Kitty da Nancy, um sentimento de amor, um
sentimento de comprometimento e, portanto, um sentido de responsabilidade.

Freire veementemente afirmou: “Apenas ter esperanca € ter esperanca em vao”
(1997b: 9). A esperanga inicial de Nancy estava muito proxima da perspectiva criticada
por Freire e muitos nas PPs, mas sua no¢do nao pode ser descartada como meramente
romantica e ingénua, nem deve ser aceita sem critica, como imutavel. Ao contrario,
talvez seja um bom modo de comegar. A esperanga de Nancy, argumentando a partir de
Hannah Arendt, ¢ também uma perspectiva responsavel, como oposta a um ponto de vista
cinico ou meramente irdnico. Segundo Hannah Arendt, “a educagdo ¢ o ponto no qual
decidimos se amamos o mundo o suficiente para assumir uma responsabilidade por ele e
da mesma forma salva-lo daquela ruina que, sem a renovagao, sem a chegada do novo e
do jovem, seria inevitavel” (1968, p. 196). Nancy assumiu suas responsabilidades e
contribuiu para o processo de renovagdo, € meu comprometimento ¢ minha esperanga ¢é
ser capaz de trabalhar com o maior numero possivel de Nancys.
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