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Capitulo 5

FORMACAO DO PROFESSOR
COMO UMA CONTRA-ESFERA
PUBLICA: A PEDAGOGIA
RADICAL COMO UMA FORMA
DE POLITICA CULTURAL

Henry A. Giroux
Peter McLaren

INTRODUCAO

Tedricos criticos de primeira geragdo como Max
Horkheimer (1972, 1974), Theodor Adorno (1972) e Walter
Benjamin (1969), em seus escritos da primeira metade
do século XX, argumentaram que, nas democracias oci-
dentais, a capacidade de razdo critica estava rapidamente
desaparecendo. Apontando para a intromissdo do Estado,
a inddstria cultural e a concentragdo de riqueza em um
nimero cada vez menor de maos, esses pensadores temiam
que as condigdes ideolégicas e materiais que possibilitaram
a interagdo piblica e o pensamento critico estivessem
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sendo solapadas pela padronizagdo, pela m.B.mEo:Smmo e
.mo_m mercantilizagdo crescentes da vida ooﬁ._&m:m. Susten-
taram ainda que, & medida que a vida ooﬁ_.&mzm mOmm.o se
tornando mais racionalizada e mais oo:ﬁﬁ::mam por ima-
gens de gandncia e de individualismo mmwoo::_oo, o
discurso da democracia passaria a se &mﬁmzo_m.ﬁ o\mam vez
mais da vida publica até ser finalmente substituido pela
linguagem e pela légica da tecnocultura.

Jiirgen Habermas (1962) e Herbert .Zmﬂocmn (1964)
foram compelidos a levar adiante essa Q?o@” a0 o.mo_maoooa
a forma pela qual, no século XX, a razao w.o_ praticamente
eliminada e a investigagdo reflexiva perigosamente aw-
mesticada em fungdo da destruigdo daquelas om?qmm pu-
blicas classicas que prevaleceram na Europa .QOm moo:_nm
XVIII e XIX. Aquela época, as esferas wmz_owm — tais
como clubes politicos, periédicos, cafés, grupos de .SE::om
de bairros, casas editoras e sindicatos — Eomoﬁ.o_o:méa
espagos nos quais os individuos podiam no\cs.:-mm para
debater, dialogar e trocar opinides. Esferas publicas como
essas freqilentemente se :m:mmon:mé? em uma coesa
forga politica. Para pragmatistas americanos cOmo John
Dewey (1927), a esfera publica Rmamnzmmé o elo nmn
ligagdo de uma série de importantes mBgo.:Sm w@amm.o-
gicos, nos quais a democracia enquanto movimento social
era parte integrante do esforco oo:ﬂ::o a.m nuUMerosos
grupos subordinados reunir-se, produzir um aamﬁmo mo\o._m_
e por implicagoes de tal discurso para agdo ﬁw::om
(Lothstein, 1978: 55-111). Ampliando a convicgao de
Dewey de que a agdo social inteligente continha a melhor
promessa para uma sociedade mais humana, 0s recons-
trucionistas sociais defenderam, na década de 30 e de
40, uma politica da individualidade m\.oowm_ na qual se
poderia lutar pelos preceitos democraticos nao .moBaEm
nas escolas, mas em todos os ambientes pedagdgicos que
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reconhecessem a primazia do aspecto politico na vida
cotidiana. Por trds da légica dessa posi¢do, havia uma
énfase na relacdo entre conhecimento e poder, fazer e
agir, bem como compromisso e luta coletiva. Na verdade,
a esfera piiblica servia ndo apenas para criar a linguagem
da liberdade, mas também para manter viva a esperanca
de que os grupos subordinados pudessem um dia gerar
seus proprios intelectuais; na expressdo de Gramsci (1971),
isso significava a criagdo de “intelectuais organicos” que
poderiam eliminar a lacuna que distancia as institui¢des
académicas das questdes e realidades préticas da vida
cotidiana. Ou seja, esses intelectuais poderiam fornecer
o lastro moral e politico necessario a criagdo de institui¢des

de educagdo popular, bem como de culturas e crengas
alternativas.

Parte de nosso objetivo no presente trabalho é de-
fender o argumento de que as escolas de formacdo de
professores necessitam ser reconcebidas como contra-es-
feras publicas. Nossa opinido € que tais institui¢bes, da
“forma como existem hoje, estdo perniciosamente destituidas
ndo s6 de consciéncia social, mas também de sensibilidade
social. Por essa razdo, € necessdrio desenvolver programas
que eduquem os futuros professores como intelectuais
criticos capazes de ratificar e praticar o discurso da
liberdade e da democracia (Aronowitz & Giroux, 1985)..
Nessa perspectiva, pedagogia e cultura podem ser vistas
como campos de luta que interagem. Além disso, o cariter
contraditério do discurso pedagdgico, evidente pela forma
como atualmente define a natureza do trabalho docente,
o cotidiano da sala de aula e o propdsito da escolarizagio,
pode ser submetido a formas mais radicais de interrogag@o..
Mais especificamente, o problema que desejamos enfocar
centra-se na questdo da possibilidade da criacdo, pelos
educadores radicais, de uma linguagem capaz de fazer
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com que os professores levem a sério o papel que a
escolarizagdo desempenha na vinculagdo de conhecimento
e poder. Em resumo, queremos examinar como uma forga
de trabalho docente progressista seria capaz de fortalecer
o poder dos professores € a0 mesmo tempo estimular o
exercicio da docéncia como instrumento para o fortale-
cimento de poder.

Um dos grandes fracassos da educag@o norte-ameri-
cana tem sido sua incapacidade de oferecer aos estudantes
que se preparam para 0 magistério 0s meios € 0s preceitos
morais para que desenvolvam um discurso € um enten-
dimento mais criticos relativos as metas e propositos
fundamentais da escolarizagdo. A educagdo do professor
raramente tem ocupado espago piblico ou politico de
importdncia dentro da cultura contemporanea, o:am. o
sentido do social pudesse ser resgatado e reiterado a b.B
de dar a professores e alunos a oportunidade de contribuir,
com suas histérias culturais e pessoais e sua vontade
coletiva, para o desenvolvimento de uma contra-esfera
publica democritica.

A despeito dos esforcos pioneiros que John _.Uméov\
e outros empreenderam para reformar a escolarizagdo
segundo a 16gica de uma democracia radical e apesar das
recentes tentativas, por parte de tedricos oa:omowo:m_m de
Esquerda, de associar a ideologia da educag¢@o aos impe-
rativos do Estado capitalista (Giroux, 1983), o espaco
politico atualmente ocupado pela educagdo do professor

em geral continua a diminuir a importéncia da luta pelo

fortalecimento do poder docente; m_mm: disso, geralmente
tem servido para reproduzir as ideologias Ho:oo&aomm e
corporativistas caracteristicas das sociedades aon::mszmm.
N#o € exagero afirmar que os programas de ﬁoaﬂmmmo
de professores sdo concebidos para criar Eﬁm_oo.ﬁcm; que
operam a servigo dos interesses do Estado, e cuja fungao
social é primordialmente manter e legitimar o status quo.
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Por que os educadores ndo souberam aproveitar as
possibilidades tedricas que tinham & mdo" para repensar
as alternativas democriticas e incentivar novos ideais
emancipatdrios? Acreditamos que um dos principais mo-
tivos desse fracasso decorre do fato de os pensadores de
Esquerda e outros educadores terem sido incapazes de
dar um passo além daquilo que denominamos linguagem
da critica. Ou seja, os educadores radicais permaneceram
atolados em um discurso critico que associa as escolas
basicamente as relagdes sociais de dominag@o. Decorrem
dai as seguintes constatagGes: as escolas servem princi-
palmente como instrumentos de reprodugdo social que
fabricam trabalhadores ddceis e obedientes para o Estado;
o conhecimento adquirido em sala de aula é geralmente
considerado parte do tecido da “falsa consciéncia”; e os
professores parecem estar amarrados em uma situagio de
total impoténcia. O lamentdvel dessa postura foi o fato
de ter impedido que os educadores de Esquerda desen-
volvessem uma linguagem programadtica na qual pudessem
teorizar para as escolas. Em vez disso, os educadores
radicais teorizaram sobre as escolas e, por essa razdo,
raramente se preocuparam com a criagdo de novas con-
tra-esferas publicas dentro dos espagos escolares. Ausente
desse discurso estd o que chamamos linguagem da pos-
sibilidade, uma linguagem que, conforme destacam Laclau
& Mouffe (1985: 190), sugere a “constituicio de um
imagindrio radical”. Em nosso caso, um imagindrio radical
representa um discurso que oferece novas possibilidades
para o desenvolvimento de relagdes sociais democraticas;
estabelece elos entre o politico e o pedagégico, a fim de
incentivar o desenvolvimento de contra-esferas publicas
que se engajem seriamente em articulagdes e praticas da
democracia radical e se comprometam com elas. Nosso
propésito aqui ndo é repisar os fracassos da politica da
Esquerda e da reforma educacional, mas sim discutir
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nossas preocupagdes quanto ao desenvolvimento de uma
nova conceituagdo de educagdo que permita o surgimento

de uma abordagem mais critica em relagdo a educagio
do professor.

EDUCACAO DO PROFESSOR E O ABANDONO .
DA POSTURA POLITICA

A educagdo do professor constitui um conjunto de
praticas institucionais que raramente resulta na radicali-
zacdo dos professores. Os programas de formagdo difi-
cilmente estimulam os licenciandos a levar a sério o papel
do intelectual que trabalha em beneficio de uma visdo
emancipatéria. Se e quando um professor decide engajar-se
em formas de politica radical, isso invariavelmente se da
anos depois de ter deixado o estabelecimento responsével
por sua formagdo. Nossa prépria experiéncia na educagdo
do professor — como alunos e eventualmente como
professores — confirmou-nos aquilo que em geral se
considera um lugar-comum na maioria das escolas e
faculdades de educagio em toda a América do Norte:
que essas instituigdes continuam a se autodefinir essen-
cialmente como instituigdes de servigo que sdo impelidas
pela l6gica da tecnologia de ensino e obrigadas pelo
Estado a prover a especializagdo técnica e gerencial
indispensdvél ao desempenho de quaisquer fungdes peda-
gbgicas consideradas necessérias para atender as caracte-
risticas das escolas em que os professores venham a atuar
(Goodman, 1984: 9-26).

Nzo se estd com isso afirmando que os criticos das
escolas ndo tenham apresentado propostas destinadas a
radicalizar os programas de formagg@o de professores. Bem
ao contrdrio, o problema tem sido que, quando essas
propostas realmente aparecem, em geral ou nao passam
de celebragdes de métodos de investigagdo e de instrugdo
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mais refinados e reflexivos, ou entio ndao conseguem
libertar-se da prisdo da critica. Esse dilema permite cons-
tatar que as formas discursivas, tanto liberais quanto
radicais, t€m sido igualmente incapazes de criar uma
teoria € um espago social novos para a redefini¢do da
natureza do trabalho do professor e da fungdo social do
ensino. Em outras palavras, em geral ndo se tem observado,
no projeto politico que fundamenta esses discursos, em-
penho no sentido de vincular a escolarizagdo a luta mais
ampla pela democracia radical.

Educadores mais progressistas geralmente nio caem
na armadilha de tentar reformar a educagdo do professor
visando tornar os docentes melhores solucionadores de
problemas ou simplesmente mais tecnicamente competentes
no dominio da sua disciplina. Ao contrario, esses educa-
dores geralmente invocam a linguagem da critica, a auto-
reflexdo e a articulag@o da teoria e da pratica. Mas, apesar
do empenho em problematizar o conhecimento e unir a
teoria a pritica, esse tipo de esfor¢co pedagdgico ndo
consegue conceituar a educagdo do professor como parte
de um projeto politico mais amplo ou da luta social em
geral. Em outras palavras, ndo define os programas de
formacdo de professores como parte de uma contra-esfera
publica ampliada, que poderia operar de algum modo
coordenado para educar intelectuais dispostos a desempe-
nhar um papel Ceniiai na grande luta pela democracia e
pela justica social. Na verdade, a linguagem da critica
que informa esse tipo de discurso € excessivamente pes-
simista e tende a permanecer presa a ldgica da reprodugio
social. Ou seja, essa linguagem ndo da conta de apreender
e reconhecer o conceito de contra-hegemonia como um
momento da luta coletiva, porque as sugestdes programa-
ticas que emergem desse discurso. estdo basicamente con-
finadas as limitagSes das teorias da resisténcia predomi-
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nantes. Vale a pena esclarecer as distingdes entre essas
duas categorias.

REDEFININDO A EDUCACAO DO PROFESSOR

O termo “contra-hegemonia” (Adamson, 1980), con-
frontado com o termo “resisténcia”, é um termo que em
nossa opinido exprime melhor o projeto politico que
definimos como a criacdo de esferas pdblicas alternativas.
O termo “resisténcia”, da forma como costuma ser usado
na literatura educacional, refere-se a uma espécie de
“abismo” autdnomo entre as forgas de dominagdo, inelu-
tiveis e difusas, e a condi¢gio de ser dominado. Além
disso, esse termo foi definido como um “espago” pessoal
no qual a for¢a e a légica da dominagdo sdo contestadas
pelo poder, da agdo subjetiva, de subverter o processo
de socializagdo. Considerada dessa forma, a resisténcia
funciona como um tipo de negagdo ou afirmago colocada
diante de discursos e priticas dominantes. Evidentemente,
a resisténcia costuma carecer de um projeto politico
explicito e freqilentemente reflete praticas sociais de na-
tureza informal, desorganizada, apolitica e ateorica. Em
alguns casos, pode resumir-se a uma irrefletida e derrotista
recusa a aceitar diferentes formas de dominagdo; em
outros, pode ser vista como uma rejeigdo cinica, arrogante
e até ingénua a formas opressivas de regulagio moral e
politica.

O conceito de contra-hegemonia, por outro lado,
implica um entendimento mais politico, mais tedrico e
mais critico, nio sé6 da natureza da dominagdo, mas
também do tipo de oposi¢io ativa que deveria engendrar.
‘Um aspecto ainda mais importante: o conceito de con-
tra-hegemonia ndo apenas refor¢a a 16gica da critica, mas
também trata da criagdo de novas relagdes sociais e_novos
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_espagos piiblicos que corporifiquem formas alternativas

de experiéncia e luta. Como dominio refletido de agédo
politica, a contra-hegemonia desvia o espirito combativo
do terreno da critica para o terreno coletivamente cons-
tituido da contra-esfera publica.

Fizemos questdo de elucidar essa distingdo por acre-
ditarmos que ela € reveladora do quanto os programas
de formacgdo de professores estiveram e continuam a estar
distanciados de uma visdo e um conjunto de préticas que
levem a sério a luta pela democracia e pela justiga social.
Parte do problema advém da falta de uma teoria social
adequada, que possa oferecer a base para se repensar a
natureza politica do trabalho do.professor e o papel dos

programas de formacdo.

Conforme ji dissemos, muitos dos problemas atual-
mente associados a formagfo de professores indicam_a
falta de énfase, no curriculo dessa formagdo, na andlise
da questdo do poder e de sua distribuicdo hierdrquica,
bem como no estudo da teoria social critica. Fortemente
influenciada pela psicologia comportamental e cognitiva
predominante, a teoria da educa¢@o tem sido formulada
em torno de um discursO e_de um conjunto de praticas
‘que enfatizam os aspectos imediatos, mensurdveis e.me-
todol6gicos da aprendizagem. Essa perspectiva exclui ques-
toes relativas a natureza do poder, da ideologia e da
cultura e a forma como estas funcionam para gerar nogdes
especificas do social e para produzir determinados tipos
de experiéncia do estudante (Henriques et al., 1984). O
interesse renovado na teoria social, embora tenha desem-
penhado um importante papel na reconstitui¢do da teoria
educacional radical, ndo conseguiu fazer incursdes sérias
nos programas de formagdo de professores. Essa falta de

aten¢do a teoria social critica tem privado os futuros
professores de uma estrutura teérica que lhes permita
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- valorizar, compreender e avaliar os significados que seus
alunos constroem socialmente sobre si préprios e sobre
a escola, com isso restringindo a possibilidade de lhes
dar os meios para o autoconhecimento e o fortalecimento
do poder. Para muitos futuros professores que se véem
_oo_o:mzao ‘Para alunos da classe operdria ou ::mmz::@m
de' 3_:om§|m a falta de uma estrutura bem articulada para
o) m:ﬁ:a:‘:osﬂo das dimensdes de classe, cultura, ideologia
e género, presentes na préitica pedagégica, favorece a
forma¢do de uma alienada postura defensiva e de uma
couraga pessoal e pedagdgica que freqiientemente se traduz
na distdncia cultural entre “nés” e “eles”

TEORIA SOCIAL E FORMACAO DE
PROFESSORES

Com o passar dos anos, os tedricos educacionais de
Esquerda foram ampliando o nosso entendimento da es-
colarizag¢@o, definindo-a como um empreendimento essen-
cialmente politico, uma forma de reproduzir ou privilegiar
determinados discursos, assim como o conhecimento e o
poder a eles inerentes, excluindo desse modo outros
sistemas teéricos ou significantes. Em conseqiiéncia desse
esfor¢o, muitos educadores conseguiram reconhecer na
escolarizagio uma prética ndo s6 determinada, mas também
determinante. O nicleo conceitual das analises empreen-
didas por estudos académicos radicais na tltima década
foi fortemente influenciado pela redescoberta de Marx,
tendo envolvido o desvendar da relagdo entre a escolari-
zagdo e a esfera econdmica da produgéo capitalista. Vemos
com certa simpatia essa posigdo, sobretudo a tese de
Erest Mandel (1975), de que as nagdes industriais co-
megam agora a ingressar em uma espécie de capitalismo
corporativo, em que o capital se alastra desmesuradamente
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por dreas até entdo intocadas. Também concordamos com
a nogdo de que ficou mais dificil desvendar e enfrentar
criticamente as formas de poder e controle, porque hoje
elas ja estio impregnadas em quase todos os aspectos
das dimensdes piblicas e privadas da vida cotidiana
(Brenkman, 1979). Mas, ainda assim, acreditamos que
essa posi¢do ndo conseguiu fugir do reducionismo eco-
némico que ela tdo prodigiosamente tenta superar. Além
do mais, tal reducionismo, em suas formas mais sofisti-
cadas, estd evidente no continuo trabalho de alguns teéricos
educacionais de Esquerda que, enfatizando exageradamente
a relagdo entre as escolas e a esfera econdmica, sacrificam
o questionamento do papel determinado de signos, sim-
bolos, rituais e formagdes culturais no processo de nomear
e construir a subjetividade e a voz do aluno (McLaren,
1986). Nossa posigdo decorre da observagdo de que o
capitalismo estatal ndo ¢ regulado apenas por restrigdes
de ordem econdimica, e de que a intervengdo do Estado
no processo econdmico acabou resultando no aparecimento
dé novos discursos simbélicos e culturais que originam
e apoiam importantes areas da vida social moderna. Isso
estd particularmente evidente na maneira como o Estado
controla a forma e o conteddo dos programas de formagao,
por meio da exigéncia legal de certificados para os futuros
professores. Desse modo, ndo € possivel responder questdes’
relativas ao processo pelo qual os alunos geram significados
e criam suas proprias histdrias culturais recorrendo ex-
clusivamente a discussdes sobre classe social e determi-
nismo econdmico; é preciso, sim, comecar a abordar os
modos pelos quais cultura e experiéncia interagem para
formar aspectos poderosamente determinantes de agdo
humana e de luta.

-

O crescente interesse na esfera cultural como me-
diadora e produtora de subjetividades e discursos ji estd
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deixando sua marca no projeto teérico da pedagogia critica
na América do Norte. Em anos recentes, educadores
radicais tentaram, com variados graus de sucesso, incor-
porar ao seu trabalho conceitos-chave formulados por
filésofos e tedricos sociais da Europa continental. Pouco
a pouco, teéricos como Derrida, Saussure, Foucault,
Barthes, Lacan, Gadamer e Habermas véo abrindo caminho
em revistas especializadas em educagdo, ja tendo, por
efeito cumulativo, organizado uma grande ofensiva contra
formas dominantes de teorizagio e pritica educacional.
Extrapolando o projeto desconstrucionista de Derrida, o
combate hermenéutico de Gadamer e Ricoeur, a recons-
tituicdo psicanalitica do sujeito de Lacan, a anarquia
textual de Barthes e a nogdo de poder e investigacdo
histérica de Foucault, os educadores criticos estio come-
¢ando a elaborar um novo vocabuldrio tedrico. J4 nio é
raro hoje encontrar tentativas de “desconstruir’ o curriculo,
de ler o “texto” da instrugdo de sala de aula, de elucidar
as “formagdes discursivas” embutidas na pesquisa educa-
cional (Cherryholmes, 1983: 341-358: Alvarado & Fer-
guson, 1983: 20-34; Wexler: 1982, 275-303).

Alguns educadores usaram tais avangos da teoria
social para ajudar a desinvestir o pensamento convencional
sobre a escolarizagdo de sua condi¢do de discurso objetivo
e cientificamente fundamentado. Boa parte desse trabalho
questiona a visdo ideoldgica do aluno como autor e criador
de seu préprio destino, descrevendo como a sua subjeti-
vidade estd inscrita e posicionada em diferentes “textos”
pedagdgicos. Esse trabalho constitui na verdade uma lin-
guagem critica que permite examinar o comportamento
ow.Om_QoE.mB, problematizar a contestagdo politica e exa-
minar criticamente o “significado vivenciado”. Boa parte
dessa nova teorizagdo social pode revelar-se itil para o
entendimento de como os alunos formam suas interpre-
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tagdoes do “eu” e da escola por meio da politica da voz
e da representagio do estudante. Entender a voz do
estudante é lidar com a necessidade humana de dar vida
ao reino dos simbolos, linguagem e gestos. A voz do
estudante é um desejo, nascido da biografia pessoal e da
histéria sedimentada; € a necessidade de construir-se e
afirmar-se em uma linguagem capaz de reconstruir a vida
privada e conferir-lhe um significado, assim como de
legitimar e confirmar a propria existéncia no mundo.
Logo, calar a voz de um aluno € destitui-lo de poder.

No plano mais genérico, novos avangos na teoria
social desviaram o foco ideolégico da légica economicista
da tradicdo marxista para as mutuamente determinantes
categorias de cultura, ideologia e subjetividade. A subje-
tividade e a experiéncia vivida do aluno passaram a ser
interrogadas como préticas sociais e formagdes culturais
que 1ncorporam mais do que simplesmente a dominagdo
de classes e a logica do capital. Por outro lado, essas
novas abordagens teéricas ja podem ser utilizadas para
desvendar as complexas relagdes entre as produgdes eco-
ndmicas, culturais e ideoldgicas.

Mas hd importantes precaugdes a serem tomadas por
uma pedagogia radical, antes de comecar a tecer esses
novos fios de teoria social que formardo um discurso
programatico destinado a informar uma visdo mais critica
da educagdo do professor. Em vez de endossar incondi-
cionalmente esses movimentos, como fizeram alguns edu-
cadores, a atual tarefa da pedagogia radical deveria ser
assimilar de forma critica e seletiva os conceitos-chave
da teoria do discurso, da teoria da recepgao, do pos-es-
truturalismo, da hermenéutica desconstrucionista e de di-
versas outras novas linhas de investigagido, sem cair na
armadiiha de sua linguagem freqiientemente impenetravel,
de seu jargdo hermético e seus impasses tedricos. Uma
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pedagogia radical deve aproveitar o potencial critico desses
movimentos, mas deve ao mesmo tempo pressiona-los
para que expliquem suas subcorrentes freqiientemente apo-
liticas, a-histéricas e exageradamente estruturalistas. Em
outras palavras, os educadores radicais devem continuar
a buscar, dentro da revolugio semidtica, uma linguagem
critica que possibilite o aproveitamento de relevantes
avangos tedricos com o propédsito de criar um curriculo
emancipatério para a formagdo do professor. Mas devem
perseguir esse rumo sem se perder em debates marginais
acerca de questdes secundédrias ao projeto politico de
proporcionar fortalecimento do poder individual e social
aqueles alunos mais subordinados pelo sistema. Donde se

conclui que a pedagogia critica também s6 poderd efeti- |

vamente funcionar se se propuser a tornar a desesperanga
menos aceitdvel, acenando com a promessa de uma aqui-
si¢do progressiva de conhecimentos que resultem na eman-
cipag@o de grupos subordinados, por meio de uma trans-
formacdo de relagbes assimétricas de poder.

Louvamos o surgimento de teorias pés-estruturalistas
¢ semidticas por terem provocado uma intera¢io e uma
reestruturacdo de idéias e teorias que até agora sé eram
marginal ou precariamente correlacionadas e reconhecidas.
29: do mais, esses desenvolvimentos tedricos foram
importantes por criarem um movimento intelectual fun-
damentalmente interessado na produgdo e representagdo
de significados no ambito de formagdes culturais contem-
wommzn.mm. Mas, ainda assim, devemos insistir que, quaisquer
que sejam os novos desenvolvimentos que venham a ser
gerados por esses discursos, € preciso que eles continuem
a tratar dos problemas centrais de poder e politica, par-
ticularmente da forma como sdo expressos na dominagio
e subordinagdo de grupos de pessoas na sociedade. Dado
o desenvolvimento dessas novas trajetdrias tedricas dentro
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da pedagogia radical, ¢ essencial compreender que o poder
necessdrio a transformagdo da ordem social ndo pode ser
gerado pelo mero exercicio de determinado discurso ou
sintese de discursos. A reforma como possibilidade prética
ndo existe fora da dindmica vivida dos movimentos sociais.
O discurso sozinho € incapaz de provocar mudanga social.
E tendo em conta esse entendimento que Os programas
de formagio de professores podem se comprometer in-
transigentemente com questdes de emancipagdo e trans-
formagdo, questdes essas que combinam conhecimento e
critica, de um lado, e um apelo para a transformagdo da
realidade em beneficio de comunidades democraticas, de

outro.

POLITICA CULTURAL E O CURRICULO DO
PROFESSOR

Um curriculo para formagdo de professores, para ser
uma forma de politica cultural, deve enfatizar a importancia
de tornar o social, o cultural, o politico e o econdmico
os principais aspectos de andlise e avaliagdo da escola-
rizacdo contemporanea (Giroux & Simon, 1984: 226-238).
Nesse contexto, a vida escolar deve ser conceituada ndo
como um sistema unitdrio, monolitico e inflexivel de
regras e relacdes, mas como uma arena fortificada em
que sobejam contestagdes, luta e resisténcia. Além disso,
a vida escolar pode ser vista como uma pluralidade de
discursos e lutas conflitantes, como um terreno movel
onde a cultura-de-sala-de-aula se choca com a cultura-
de-esquina, e onde professores, alunos e diretores ratificam,
negociam e por vezes rejeitam a forma como as expe-
riéncias e priticas escolares sio nomeadas e concretizadas.
No contexto de um curriculo como forma de politica
cultural, a meta primordial da educagdo € criar condigdes
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para o fortalecimento do poder individual e a autoformagdo
dos alunos como sujeitos politicos.

O projeto de “fazer” um curriculo como forma de
politica cultural para integrar um programa de formagdo
de professores consiste em unir a teoria social radical a
um conjunto de priticas estipuladas que permitam aos
futuros professores desvendar e interrogar os discursos
educacionais preferenciais, muitos dos quais foram intei-
ramente dominados por uma racionalidade instrumental
hegeménica que limita ou ignora os imperativos de uma
democracia critica. Mas nossa preocupagio aqui ndo ¢
simplesmente forjar uma linguagem da critica, capaz de
investigar os interesses e ideologias latentes que operam
para construir subjetividades compativeis com a Iégica da
sociedade dominante. Estamos mais preocupados em atrelar
essa linguagem da critica a uma linguagem da possibili-
dade, a fim de desenvolver préticas alternativas de ensino
capazes de desmontar a sintaxe da légica da dominagio,
tanto dentro quanto fora das escolas. Em sentido mais
amplo, conforme ji mencionamos no inicio desie ensaio,
estamos comprometidos com a mo:dc_mmmo de uma lin-
guagem _que possa_contribuir para examinar o espaco da
educacdo do professor como uma nova esfera piblica,
uma esfera que busque resgatar a idéia de democracia
critica como movimento social que defende o respeito a
liberdade m:a@acm_ € a justica social. Na verdade, dese-
jamos remodelar a educagio do professor enfocando-a

como um projeto politico, como uma forma de politica

cultural que defina os futuros docentes como intelectuais
responsaveis pela criagio de espagos publicos onde os
alunos possam debater, assimilar e adquirir o conhecimento
e as habilidades necessarias 4 luta rumo 2 concretizagdao
de um mundo mais justo e humano.
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Pensamos que reconceber a educagio para o magis- ~

7

tério por essa GOtica é uma forma de revogar a préatica
retrégrada das burocracias educacionais, de definir os
professores basicamente como técnicos, ou seja, como
funciondrios pedagégicos incapazes de tomar decisdes
importantes no que se refere a diretrizes ou curriculos,
como por exemplo adaptar programas oficiais aos con-
textos, contingéncias e particularidades de suas préprias
salas de aula. O escdrnio € o desdém com que oS
burocratas profissionais véem aqueles professores que
exigem e exercem o direito de unir o conceitual ao
pratico, no esfor¢o de adquirir um pouco de controle
sobre o seu trabalho, continuam a infestar o discurso do
empreendimento educacional contemporineo. A mitifica-
¢do do intelectual como tedrico-de-torre-de-marfim, dis-
tante das dificuldades e preocupagdes mundanas da vida
cotidiana, que tanto diretores de escolas quanto o piiblico
costumam cultivar, € um sério obsticulo politico que os
educadores radicais precisam vir a entender, como primeiro
passo para a sua superagao.

Um curriculo como uma forma de politica cultural
encerra a crenga de que os professores podem ter uma
atuacdo pedagdgica como intelectuais. E nessa questdo
que nos concentraremos a partir de agora. A busca de
uma pedagogia radical para a formagdo de professores
envolve, como principal tarefa, a criagdo de modelos
tebricos "que fornecam um discurso critico para analisar
as _escolas como foros de contestagdo construidos social-
mente e 935:._@:8 envolvidos na producdo de experién-
cias vividas. E inerente a esta abordagem uma problemadtica
caracterizada pela necessidade de elucidar de que forma
a pratica pedagégica representa determinada politica da
experiéncia, ou, em termos mais précisos, um campo
cultural onde conhecimento, discurso e poder interagem
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de modo a produzir, historicamente, praticas de regulagao
moral e social especificas. Essa nova énfase dentro da
teoria educacional apresenta uma ampla gama de questoes
politico-culturais importantissimas para o papel futuro da
escolarizagdo e da democracia.

Além do mais, essa problemdtica aponta para a
necessidade de se questionar como sdo produzidas, con-
testadas e legitimadas as experiéncias humanas dentro da
dinimica do dia-a-dia da sala de aula. A importancia
teorica deste tipo de questionamento nos programas de
formagio estd diretamente ligada a necessidade de iniciar
os professores na formulagdo de um discurso que permita
o desenvolvimento de uma abrangente politica da cultura,
da voz e da experiéncia. A questdo aqui € reconhecer
que as escolas sdo.instituigdes histéricas e culturais que
sempre incorporam interesses ideolégicos e politicos. Na@o

p- z

raro, a forma como atribuem significados 2 realidade ¢
fortemente contestada por diferentes individuos e grupos.
Nesse sentido, as escolas sdo terrenos ideoldgicos e po-
liticos a partir dos quais a cultura dominante “fabrica”
suas ‘“‘certezas” hegeménicas; mas sdo também lugares
onde grupos dominantes e subordinados se definem e se
reprimem mutuamente em uma batalha ¢ um intercimbio
incessantes, em resposta as condigdes sécio-histdricas “pro-
pagadas” nas préticas institucionais, textuais e vivenciais
que caracterizam a cultura escolar e a experiéncia pro-
fessor/aluno dentro de determinados tempo, espago e local.
Em outras palavras, as escolas podem ser tudo, menos
ideologicamente inocentes; tampouco sao meras. reprodu-
toras de relacdes e interesses sociais dominantes. Ao
mesmo tempo, conforme ja mencionamos, as escolas nao
exercem formas de regulagdo politica e moral diretamente
relacionadas a tecnologias de poder, que “produzem as-
simetrias nas capacidades de individuos e grupos de definir
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e compreender suas préprias necessidades” (Johnson, 1983:
11). Mais especificamente, o que elas fazem € estabelecer
as condi¢des para que alguns individuos e grupos definam
0s termos segundo os quais todos os demais viverdo o
processo de participar na constru¢do de suas proprias
identidades e subjetividades, aceitando-o ou resistindo.

Como territérios de contestacdo e produgio cultural,
as escolas incorporam representacdes e prdticas que tanto
estimulam quanto inibem o exercicio da agdo humana no
meio dos estudantes. Isso fica mais claro ao se reconhecer
que um dos fatores mais importantes na constru¢io da
experiéncia e da subjetividade nas escolas é a linguagem.
Nesse caso, a linguagem interage com o poder, da maneira
como determinadas formas lingiiisticas estruturam e legi-
timam as ideologias de grupos especificos. Intimamente
relacionada ao poder, a linguagem nio apenas posiciona
professores e alunos, mas também funciona como veiculo
por meio do qual eles definem, mediatizam e compreendem
suas relagbes uns com os outros € com a sociedade mais
ampla.

Com essas nogdes tedricas em mente, queremos
argumentar em termos mais especificos a favor do de-
senvolvimento, dentro das instituicdes de educagdo para
o magistério, de um curriculo que encerre_uma forma de
politica cultural. Na verdade, queremos defender a cons-
tru¢do de uma pedagogia de politica cultural em torno
de uma linguagem criticamente afirmativa que permita
aos futuros protfessores entender como se produzem sub-
jetividades no dmbito da formas sociais em que as pessoas
se movimentam, mas das quais em geral s6 t€ém consciéncia
parcial. Tal pedagogia problematiza 0 modo como pro-
fessores e alunos apdiam aquelas lingnagens, aqueles
processos sdcio-ideologicos e aqueles mitos que os posi-
cionam no ambito de relagdes vigentes de poder e de-
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pendéncia, ou resistem ou se acomodam 2a0s MESMOS.
Além disso, aponta para a necessidade de os professores,
tanto aqueles em formagdo quanto os ja praticantes, per-
ceberem o discurso como uma forma de produgio cultural
que serve para organizar ¢ legitimar modos especificos
de nomear, organizar e experienciar a realidade social.

Nessa visdo, o conceito de experiéncia estd ligado
4 questio mais ampla de como as subjetividades se
inscrevem nos processos discursivos que se desenvolvem
em funcdo da dinimica de produgdo, transformagio e
luta. Entendida nesses termos, uma pedagogia de politica
cultural propde aos futuros professores uma dupla tarefa.
Em primeiro lugar, eles precisam analisar de que maneira
a producdo cultural se organiza no dmbito de relagoes
assimétricas de poder nas escolas (por exemplo, textos
didéticos, curriculos, enquadramento em determinadas ati-
vidades (tracking), politicas e praticas pedagdgicas). Em
segundo lugar, é preciso que eles desenvolvam estratégias
politicas para participaco nas lutas sociais destinadas a
reivindicar a transformagio das escolas em esferas publicas
democriticas.

Para que essas tarefas possam ser realizadas, € ne-
cessario avaliar os limites politicos e as potencialidades
pedagégicas das diferentes porém correlatas instancias de
producao cultural que constituem os diversos processos
de escolarizagdo. Vale notar que estamos chamando esses
processos sociais de instdncias de produgdo cultural, e
ndo de reproducdo social, que é um conceito mais co-
nhecido. O conceito de reprodugdo social, embora aponte
adequadamente para as vérias ideologias ¢ interesses po-
liticos e econdmicos que sdo reconstituidos no &mbito
das relagdes educacionais, carece de uma visdo tedrica
abrangente de como tais interesses sao mediatizados,
trabalhados e subjetivamente produzidos, independente-
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mente dos diferentes interesses que acabem surgindo no
final.

PEDAGOGIA RADICAL E O DISCURSO DA
VIDA COTIDIANA

Para que uma pedagogia critica seja desenvolvida
como forma de politica cultural dentro de faculdades ou
escolas de educagdo, é imperioso que se criem métodos
de andlise que ndo partam do pressuposto de que as
experiéncias vividas podem ser automaticamente inferidas
a partir de determinagdes estruturais. Em outras palavras,
a complexidade do comportamento humano ndo pode ser
reduzida 2 mera identificacdo de fatores determinantes,
sejam eles modos de produgdo de natureza econdmica ou
sistemas de significagdo textual, a partir dos quais tal
comportamento é modelado e em oposi¢do aos quais ele
se desenvolve. O modo pelo qual individuos e grupos
mediatizam as formas culturais apresentadas por tais forcas
estruturais € ao mesmo tempo nelas se situam € em si
mesmo uma forma de produgdo, e precisa ser interrogada
por métodos de andlise conexos, porém diferentes entre
si. Para desenvolver esse ponto, discorreremos brevemente
sobre a natureza e as implicacdes pedagégicas daquilo a

que chamamos o discurso da vida cotidiana.

P

Fundamental para essa visdo € a necessidade de
desenvolver uma andlise de produgdo cultural que enfoque
aquilo que denominamos teoria da autoprodugdo. No
sentido mais genérico, essa teoria requereria uma com-
preensdo do processo pelo_qual professores e alungs
atribuem sentido as. suase-vidas através das complexas
formas histéricas, culturais e politicas que eles_ndo_apenas
incorporam, mas também - produzem. E preciso elucidar
uma série de questdes em torno dessa preocupagdo, no

145



ambito de uma pedagogia critica para a formagdo do
professor. Em primeiro lugar, é necessdrio reconhecer as
formas subjetivas da vontade politica e da luta que dao
sentido as vidas dos alunos. Em segundo lugar, o discurso
das culturas vividas, enquanto modalidade de critica, de-
veria interrogar as formas pelas quais as pessoas criam
histérias, memdrias e narrativas que pressupdem um senso
de determinagio e intervengdo. Essa é a “substincia”
cultural da mediacdo, o material consciente e inconsciente
por meio do qual alunos de grupos dominantes e subor-
dinados oferecem a seus pares e a seus professores relatos
de quem sio e apresentam suas diferentes leituras do
mundo. Também faz parte daquelas ideologias e praticas
que nos permitem entender as situagdes sociais, as historias
e os interesses subjetivos especificos, bem como os mundos
particulares que entram em cena em qualquer pratica

pedagégica de sala de aula.

Se os educadores radicais tratarem as histdrias, ex-
periéncias e linguagens de diferentes grupos culturais
como formas particularizadas de produgdo, terdo menos
dificuldade de entender as diferentes leituras, respostas e
comportamentos que os alunos exibem, por exemplo, ao
analisar determinado texto apresentado em classe. De fato,
uma politica cultural requer o desenvolvimento de uma
pedagogia atenta as histdrias, aos sonhos e as experiéncias
que tais alunos trazem para as escolas. E somente co-
mecando por essas formas subjetivas que os educadores
criticos poderdo desenvolver uma linguagem e um conjunto
de préaticas que confirmem, acolham e desafiem formas
contraditérias de capital cultural.

Descobrir e iluminar os elementos de autoprodug@do
ndo é simplesmente uma técnica pedagdgica para confirmar
as experiéncias daqueles alunos fregiientemente silenciados
pela cultura escolar dominante. Como discurso interroga-
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tivo, procura também desvendar os meios pelos quais as
relagbes de poder e as desigualdades sociais privilegiam
e restringem os alunos no dmbito de configura¢des de
classe, etnia e género. O discurso do cotidiano torna-se
uma valiosa forma de critica para os futuros professores,
uma vez que esclarece como o poder e o saber interagem
para desvalorizar o capital cultural de grupos subordinados.
Esse discurso também € itil para o desenvolvimento de
uma linguagem da possibilidade, dessa forma criando uma
pedagogia radical capaz, em dltima andlise, de envolver
o discurso do cotidiano por meio da dindmica da con-
firmacdo, do questionamento e da esperanga. O conheci-
mento do “outro”, nesse caso, € destacado nZo apenas
para que sua presenga seja celebrada, mas também para
que se faca a necessdria interrogagdo critica das ideologias
que contém, dos meios de representagdo que utiliza e das
praticas sociais subjacentes que confirma. Importante aqui
€ associar conhecimento e poder em um plano tedrico,
para dar aos alunos a oportunidade de entender de forma
mais critica quem eles sdo no contexto de uma formacéo
social mais ampla, bem como para ajudi-los a assimilar
criticamente aquelas formas de conhecimento que tradi-
cionalmente lhes tém sido negadas.

O discurso da vida cotidiana também aponta para a
necessidade de os educadores radicais verem as escolas
como esferas culturais e politicas ativamente engajadas
na producdo da voz e na luta pela voz. Em muitos casos,
as escolas ndo permitem que os estudantes de grupos
subordinados atribuam autenticidade a seus problemas e
experiéncias vividas por meio de suas proprias vozes
individuais e coletivas. A cultura escolar dominante ge-
ralmente representa e legitima as vozes privilegiadas dos
brancos das classes média e alta. Para desmistificar a
cultura dominante e transforma-la em objeto de analise
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politica, os educadores radicais necessitardo aprender e
dominar o que chamamos de linguagem do entendimento
critico. Ou seja, se quiserem efetivamente entender e
contestar a ideologia dominante que age nas escolas, terdo
de interrogar e apoiar criticamente as vozes oriundas de
trés diferentes esferas e cendrios ideoldgicos. Sdo elas: a
voz da escola, a voz do aluno e a voz do professor.
Cada uma dessas vozes aponta para conjuntos de praticas
que se influenciam mutuamente e cooperam para produzir
experiéncias pedagdgicas especificas no ambito de dife-
rentes configuragdes de poder. Os interesses freqiiente-
mente representados por essas trés vozes distintas t€m de
ser analisados menos como em oposi¢do (no sentido de
operarem para contrariar-se e desqualificar-se mutuamente)
e mais como correspondendo a uma interagdo de praticas
dominantes e subordinadas que exercem influéncias reci-
procas, em uma continua luta em torno do poder, do
significado e da autoria. Isso, por sua vez, pressupde a
necessidade de se analisar as escolas em suas particula-
ridades histdricas e relacionais, a0 mesmo tempo em que
aponta para a possibilidade de uma intervengdo educacional
radical. Para entender e interrogar os multiplos e variados
significados que compdem os discursos da voz do estu-
dante, os educadores radicais precisam valorizar e absorver
criticamente, no sentido bakhtiniano, as linguagens poli-
fonicas que os seus alunos trazem para as escolas; ou
seja, esses educadores precisam aprender “o conjunto de
praticas comunicativas associadas a determinados usos de
formas tanto escritas quanto faladas adotadas por deter-
minados grupos sociais” (Sola & Bennet, 1985: 89). Além
disso, para compreender adequadamente essas linguagens,
hd que ultrapassar os limites da vida escolar, e considerar
as relagdes sociais e comunitdrias mais abrangentes, que
lhe dao sentido e dignidade.
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A voz do professor reflete os valores, as ideologias
e os principios estruturais que ddo sentido as histérias,
a cultura e as subjetividades que definem o trabalho do
dia-a-dia dos educadores. E a voz do senso comum e do
senso critico que os professores usam para mediatizar as
relagdes assimétricas de poder que ddo estruturas dife-
renciais as contra-esferas publicas, como por exemplo as
escolas. Na verdade, € por meio da mediagdo e da agdo
da voz docente que a prdpria natureza do processo de
escolarizagdo costuma ser apoiada ou desafiada; em outras
palavras, o poder da voz discente de moldar a escolarizagio
em conformidade com a ldgica de interesses emancipatérios
estd indissoluvelmente associado ndo apenas a um elevado
grau de autocompreensdo, mas também a possibilidade
de unido dos educadores radicais em torno de uma voz
coletiva como parte de um movimento social dedicado a
reestruturagdo das condigdes ideolégicas e materiais que
operam tanto dentro como fora da escolarizagdo. Assim,
a categoria voz docente precisa ser entendida e questionada
no que se refere aos seus proprios valores e ao seu
projeto politico, assim como no que se refere aos seus
modos de mediagdo das vozes discentes.

Em termos mais genéricos, a linguagem do enten-
dimento critico ndo sé representa um reconhecimento dos
processos politicos e pedagégicos que influem na cons-
tru¢do de formas de autorias e vozes no Aambito de
diferentes esferas institucionais e sociais, mas também
constitui um ataque critico a ordenagdo vertical da realidade
inerente as praticas injustas que operam ativamente na
sociedade mais ampla. Para retomar alguns dos problemas
que esbocamos nas pdginas anteriores, acreditamos que
as escolas precisam ser reconcebidas e reinstituidas como
contra-esferas piiblicas, ndo aliadas aos interesses corpo-
rativistas do Estado burgués, onde os alunos possam
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aprender as habilidades e o conhecimento que os habilitem
a viver em uma verdadeira democracia e a lutar por ela.
Dessa forma, as escolas terdo de ser caracterizadas por
uma pedagogia que se comprometa seriamente a acolher
visdes e problemas que sejam de profundo interesse para
os alunos em suas vidas cotidianas. Igualmente importante
€ a necessidade de as escolas cultivarem um espirito de
critica € um respeito pela dignidade humana capazes de
associar as questdes pessoais e sociais ao projeto peda-
gogico de ajudar os alunos a se tornarem cidaddos criticos
€ atuantes.

O desenvolvimento de uma pedagogia critica para a
emancipagio de futuras geragdes de alunos e professores
requer que as escolas de educagdo repensem seus pro-
gramas € suas praticas em torno da idéia do ensino como
forma de politica cultural. Reconhecemos, entretanto, que
0 projeto que estamos descrevendo € um processo continuo.
E necessdrio que os futuros professores tenham mais
tempo em classe — mais do que geralmente se oferece
em um ou dois anos de treinamento pedagdgico — para
explorar as ligagdes tedricas que temos sugerido entre
educagdo, subjetividade, voz, autoria e poder. E também
necessario que eles sejam prolongadamente expostos a
uma radical reorganizagdo dos estabelecimentos de edu-
cacdo dos professores em torno dos conceitos de histéria,
linguagem, cultura e poder (Giroux & McLaren, 1986).
Evidentemente, uma pauta radical para uma reforma escolar
tem de ter um ponto de partida, e pequenos circulos de
professores trabalhando isoladamente em suas respectivas
escolas serd muito pouco para criar as condi¢es neces-
sarias a transformacdo das escolas em contra-esferas pii-
blicas. As condi¢des para democratizar as escolas com
vistas a fortalecer o poder de professores e alunos devem
surgir nas escolas e nas faculdades de educagdo, por meio
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de uma reformulagio dos programas de formagdo do
modo como sugerimos. Igualmente importante para uma
reforma radical é a necessidade de os docentes compreen-
derem que contra-esferas piiblicas ndo se criam exclusi-
vamente no dmbito de instituicdes de formacgdo de pro-
fessores ou de salas de aula de escolas; € preciso que
elas se espalhem, acabando por atuar em conjunto com
outras comunidades de resisténcia, em um duplo esforco
por uma reforma social e educacional. O projeto que
descrevemos enfoca o papel que os programas e instituigdes
de formagdo de professores poderiam desempenhar na
ampliagio do discurso da democracia. Mas tal projeto
transcende enormemente essas instituigdes e revela a
necessidade de mudangas estruturais € movimentos sociais
mais amplos. Em resumo, reformas mais amplas requerem
nio somente que os professores se engajem em NOVOS
movimentos sociais, mas que os programas que os formam
redefinam as razGes e a maneira pelas quais eles atuam
na sociedade.

Concluiremos argumentando que, se quisermos evitar
que a democracia seja marginalizada da vida publica, que
se distancie mais e mais do cotidiano das comunidades
e das salas de aula, e que acabe por sucumbir, dando
origem a uma nova forma de barbérie, os educadores
terdo de lutar arduamente para transformar as escolas em
contra-esferas piblicas que permitam derrotar o desalento
e viabilizar a esperanga.
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