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Pedagogia engajada

A educagio como prética da liberdade é um jeito de en-
sinar que qualquer um pode aprender. Esse processo de
aprendizado ¢ mais f4cil para aqueles professores que tam-
bém creem que sua vocagdo tem um aspecto sagrado; que
creem que nosso trabalho ndo é o de simplesmente partilhar
informag3o, mas sim o de participar do crescimento intelec-
tual e espiritual dos nossos alunos. Ensinar de um jeito que
respeite e proteja as almas de nossos alunos ¢é essencial para
criar as condicBes necessdrias para que o aprendizado possa
comegar do modo mais profundo e mais intimo.

Ao longo de meus muitos anos como aluna e professo-
ra, fui inspirada sobretudo por aqueles professores que ti-
veram coragem de transgredir as fronteiras que fecham
cada aluno numa abordagem do aprendizado como uma
rotina de linha de produggo. Esses professores se aproxi-
mam dos alunos com a vontade e o desejo de responder ao
ser tinico de cada um, mesmo que a situagdo no permita
o pleno surgimento de uma relagdo baseada no reconheci-
mento mutuo. Por outro lado, a possibilidade desse reco-
nhecimento est sempre presente.

Paulo Freire e o monge budista vietnamita Thich Nhat
Hanh sdo dois “professores” cuja obra me tocou profunda-
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26 Ensinando a transgredir

mente. Quando entrei na faculdade, o pensamento de
Freire me deu o apoio de que eu precisava para desafiar o
sistema da “educagfo bancdria”, a abordagem baseada na
nogio de que tudo o que os alunos precisam fazer é consu-
mir a informacdo dada por um professor e ser capazes de
memorizd-la e armazend-la. Desde o comeco, foi a insis-
téncia de Freire na educagio como prdtica da liberdade
que me encorajou a criar estratégias para o que ele chama-
va de “conscientizacio” em sala de aula. Traduzindo esse
termo como consciéncia e engajamento criticos, entrei nas
salas de aula convicta de que tanto eu quanto todos os
alunos tinhamos de ser participantes ativos, nio consumi-
dores passivos. A educagdo como prdtica da liberdade era
continuamente solapada por professores ativamente hostis
a nocio de participagio dos alunos. A obra de Freire afir-
mava que a educacio sé pode ser libertadora quando todos
tomam posse do conhecimento como se este fosse uma
plantacdo em que todos temos de trabalhar. Essa nocéo de
trabalho coletivo também ¢ afirmada pela filosofia do bu-
dismo engajado de Thich Nhat Hanh, focada na pritica
associada 2 contemplacio. Sua filosofia é semelhante 2 in-
sisténcia de Freire na “prixis” — agir e refletir sobre o mun-
do a fim de modificd-lo.

Em sua obra, Thich Nhat Hanh sempre compara o
professor a um médico ou curador. Sua abordagem, como
a de Freire, pede que os alunos sejam participantes ativos,
liguem a consciéncia 4 prdtica. Enquanto Freire se ocupa
sobretudo da mente, Thich Nhat Hanh apresenta uma
maneira de pensar sobre a pedagogia que pde em evidéncia
a integridade, uma unifo de mente, corpo e espirito. Sua
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abordagem holistica ao aprendizado e a prética espiritual
me permitiu vencer anos e anos de socializagio que ha-
viam me levado a acreditar que a sala de aula perde impor-
tAncia quando os alunos e professores encaram uns aos
outros como seres humanos “integrais”, buscando n3o so-
mente o conhecimento que estd nos livros, mas também o
conhecimento acerca de como viver no mundo.

Nestes vinte anos de experiéncia de ensino, percebi que
os professores (qualquer que seja sua tendéncia politica)
ddo graves sinais de perturbagio quando os alunos querem
ser vistos como seres humanos integrais, com vidas e expe-
riéncias complexas, e ndo como meros buscadores de peda-
cinhos compartimentalizados de conhecimento. Quando
eu era aluna de graduacio, os Estudos da Mulher estavam
apenas comecando a encontrar seu lugar na academia.
Aquelas aulas eram o tnico espago em que as professoras
estavam dispostas a admitir que existe uma ligagdo entre as
ideias aprendidas no contexto universitdrio e as aprendidas
pela prética da vida. E, apesar dos momentos em que os
alunos abusavam dessa liberdade em sala de aula e queriam
falar somente sobre sua experiéncia pessoal, as salas de aula
feministas eram, no geral, o lugar onde eu via as professo-
ras buscando criar espacos participativos para a partilha de
conhecimento. Hoje em dia, a maioria das professoras de
Estudos da Mulher j4 ndo ¢ tdo comprometida com a ex-
ploragio de novas estratégias pedagdgicas. Apesar dessa
mudanga, muitos alunos ainda querem fazer os cursos fe-
ministas porque continuam acreditando que ali, mais que
em qualquer outro lugar na academia, vio ter a oportuni-
dade de experimentar a educagio como prdtica da liberdade.
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A educagio progressiva e holistica, a “pedagogia engaja-

a”, é mais exigente que a pedagogia critica ou feminista
convencional. Ao contrdrio destas duas, ela d4 énfase ao
bem-estar. Isso significa que os professores devem ter o
compromisso ativo com um processo de autoatualizagio
que promova seu préprio bem-estar. S6 assim poderdo en-
sinar de modo a fortalecer e capacitar os alunos. Thich
Nhat Hanh ressalta que “a prética do curador, do terapeu-
ta, do professor ou de qualquer profissional de assisténcia
deve ser dirigida primeiro para ele mesmo. Se a pessoa que
ajuda estiver infeliz, ndo poderd ajudar a muita gente”.
Nos Estados Unidos, ¢ raro ouvir alguém comparar os pro-
fessores universitdrios a curadores. E ¢ ainda mais raro ou-
vir alguém afirmar que os professores tém a responsabili-
dade de ser individuos autoatualizados.

Antes de entrar na faculdade, eu conhecia o trabalho dos
intelectuais e académicos principalmente a partir da ficcdo
e da ndo ficgdo do século XIX, e por isso tinha certeza de
que a tarefa dos que escolhem essa vocagio é a de buscar
holisticamente a autoatualizaggo. Foi a experiéncia concreta
da faculdade que perturbou essa imagem. Foi ali que eu
passei a me sentir terrivelmente ingénua a respeito da “pro-
fissdio”. Aprendi que, longe de ser autoatualizada, a univer-
sidade era vista antes como um porto seguro para pessoas
competentes em matéria de conhecimento livresco, mas
inaptas para a interaggo social. Por sorte, durante o curso de
graduacdo comecei a distinguir entre a pritica de ser um
intelectual/professor e o papel de membro da academia.

Era dificil continuar fiel 4 ideia do intelectual como
uma pessoa que buscava ser integra — num contexto em
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que pouco se ressaltava o bem-estar espiritual, o cuidado
da alma. Com efeito, a objetificagdo do professor dentro
das estruturas educacionais burguesas parecia depreciar a
nogio de integridade e sustentar a ideia de uma cisio entre
mente e corpo, uma ideia que promove e apoia a compar-
timentalizacdo.

Esse apoio reforca a separacgio dualista entre o piblico e
o privado, estimulando os professores e os alunos a ndo ver
ligagdo nenhuma entre as prdticas de vida, os hdbitos de
- ser e os papéis professorais. A ideia da busca do intelectual
por uma unifo de mente, corpo e espirito tinha sido subs-
tituida pela noc¢do de que a pessoa inteligente € intrinseca-
mente instével do ponto de vista emocional e s6 mostra
seu melhor lado no trabalho académico. Isso queria dizer
que pouco importava que os académicos fossem drogados,
alcodlatras, espancadores da esposa ou criminosos sexuais;
o dnico aspecto importante da nossa identidade era o fato
de nossa mente funcionar ou no, ou sermos capazes de
fazer nosso trabalho na sala de aula. Estava implicito que o
eu desaparecia no momento em que entrdvamos na sala,
deixando em seu lugar somente a mente objetiva — livre de
experiéncias e parcialidades. Temia-se que as condiges do
eu prejudicassem o processo de ensino. Um dos luxos e
privilégios atuais do papel de professor escolar ou universi-
tdrio ¢ a auséncia do requisito de que o professor seja auto-
atualizado. N3o surpreende que os professores menos preo-
cupados com o bem-estar interior sejam os que mais se
sentem ameagados pela exigéncia estudantil de uma edu-
cagdo libertadora, de processos pedagdgicos que ajudem os
alunos em sua luta pela autoatualizagio.
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E certo que eu era ingénua ao imaginar, durante o ensi-
no médio, que receberia orientagio espiritual e intelectual
da parte de escritores, pensadores e académicos no contex-
to universitdrio. Encontrar uma tal coisa seria o mesmo
que descobrir um tesouro precioso. Aprendi, junto com os
outros alunos, a me dar por contente se encontrasse um
professor interessante capaz de falar de maneira envolven-
te. A maioria dos meus professores ndo estavam nem um
pouco interessados em nos esclarecer. Mais que qualquer
outra coisa, pareciam fascinados pelo exercicio do poder e
da autoridade dentro do seu reininho — a sala de aula.

Nio quero dizer que ndo houvesse tiranos encantadores
e benevolentes, mas minha memdria me diz que era raro
— extraordinariamente, assombrosamente raro — encontrar
professores profundamente comprometidos com prdticas
pedagdgicas progressistas. Isso me desiludiu; a maioria dos
meus professores ndo me despertou o desejo de imitar seu
estilo de ensino.

O compromisso com a busca de conhecimento me deu
forca para continuar assistindo as aulas. Mas mesmo as-
sim, como eu nio era conformista — nio era uma aluna
passiva, que ndo questiona —, alguns professores me trata-
vam com desprezo. Eu estava aos poucos me distanciando
da educacio. Em meio a esse distanciamento, encontrar
Freire foi fundamental para minha sobrevivéncia como es-
tudante. A obra dele me mostrou um caminho para com-
preender as limitagdes do tipo de educagio que eu estava
recebendo e, a0 mesmo tempo, para descobrir estratégias
alternativas de aprender e ensinar. Uma coisa que me de-
cepcionou muito foi conhecer professores brancos, homens,
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que afirmavam seguir o modelo de Freire a0 mesmo tempo
em que suas priticas pedagégicas estavam afundadas nas
estruturas de dominag3o, espelhando os estilos dos profés-
sores conservadores embora os temas fossem abordados de
um ponto de vista mais progressista.

Quando conheci a obra de Paulo Freire, fiquei ansiosa
para saber se seu estilo de ensino incorporava as priticas
pedagdgicas que ele descrevia com tanta eloquéncia em sua
obra. No curto perfodo em que estudei com ele, fui pro-
fundamente tocada por sua presenca, pelo modo com que
sua maneira de ensinar exemplificava sua teoria pedagégi-
ca. (Nem todos os estudantes interessados em Freire tive-
ram a mesma experiéncia.) Minha experiéncia com ele me
devolveu a fé na educacio libertadora. Eu nunca quisera
abandonar a convic¢do de que ¢ possivel dar aula sem re-
forcar os sistemas de dominagio existentes. Precisava ter
certeza de que os professores ndo tém de ser tiranos na sala
de aula.

Embora quisesse seguir carreira de professora, eu acre-
ditava que o sucesso pessoal estava intimamente ligado a
autoatualizacdo. Minha paix3o por essa busca me levou a
questionar constantemente a cisdo entre mente e corpo,
tantas vezes tomada como ponto pacifico. A maioria dos
professores eram radicalmente contra — chegavam até a des-
prezar — qualquer abordagem ao aprendizado nascida de um
ponto de vista filoséfico que enfatizasse a unido de mente,
corpo e espirito e ndo a separagio entre esses elementos.
Como tantos alunos para quem agora dou aula, ouvi vérias
vezes, de académicos prestigiados, a opinido de que era en-
gano meu procurar aquele tipo de perspectiva na acade-
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mia. Durante os anos em que fui estudante, senti uma
profunda angystia interna. Lembro-me dessa dor quando
ouco os alunos expressar o medo de ndo obter é&xito nas
profissées académicas caso queiram se sentir bem, caso re-
pudiem todo comportamento disfuncional e toda partici-
pacdo nas hierarquias coercitivas. Esses alunos muitas ve-
zes temem, como eu temia, que nio haja na academia
nenhum espago onde a vontade de autoatualizaco possa
ser afirmada.

Esse medo existe porque muitos professores reagem de
modo profundamente hostil 4 visdo da educacdo liberta-
dora que liga a vontade de saber 4 vontade de vir a ser. Nos
circulos professorais, muitos individuos se queixam armnar-
gamente de que os alunos querem que as aulas sejam uma
espécie de “terapia de grupo”. Embora seja irrazodvel da
parte dos alunos ter a expectativa de que as aulas sejam
sessbes de terapia, é adequado terem a esperanca de que o
conhecimento recebido nesse contexto os enriqueca e os
torne melhores.

Atualmente, os alunos que encontro parecem muito
menos convictos do projeto de autoatualizagio do que eu
e minhas colegas estdévamos hd vinte anos. Sentem que nio
h4 diretrizes éticas claras para moldar as agdes. Mas, embo-
ra tenham perdido a esperanca, fazem questao de que a
educacio seja libertadora. Querem e exigem mais dos pro-
fessores do que a minha geragio exigia. As vezes entro
numa sala abarrotada de alunos que se sentem terrivel-
mente feridos na psique (muitos fazem terapia), mas nio
penso que eles queiram que eu seja a-sua terapeuta. Que-
rem, isto sim, uma educagio que cure seu espirito desin-
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formado e ignorante. Querem um conhecimento signifi-
cativo. Esperam, com toda razio, que eu e meus colegas
ndo lhes oferecamos informagbes sem tratar também da
ligacdo entre o que eles estdo aprendendo e sua experiéncia
global de vida.

Essa exigéncia da parte dos alunos nio significa que eles
sempre vio aceitar nossa orientacio. Essa é uma das ale-
grias da educagio como prética da liberdade, pois permite
que os alunos assumam a responsabilidade por suas esco-
lhas. Escrevendo sobre nossa relacio de professor/aluno num
artigo para o Village Voice, “How to Run the Yard: Off-
-Line and into the Margins at Yale”, um aluno meu, Gary
Dauphin, partilha as alegrias de trabalhar comigo bem
como as tensdes que surgiram entre nés quando ele come-
cou a dedicar mais tempo a tentar ser aceito numa confra-
ria universitdria que ao cultivo de sua redaggo:

As pessoas acham que para académicos como Gloria [o
nome que meus pais me deram] o mais importante sdo as
diferencas; mas com ela eu aprendi principalmente sobre as
semelhangas, sobre o que eu, como negro, tenho em comum
com as pessoas de cor, com as mulheres, os gays, as 1ésbicas,
os pobres e qualquer outro que queira entrar. Parte desse
aprendizado eu adquiri pela leitura, mas a maior parte veio
por eu estar presente na periferia da vida dela. Vivi assim por
algum tempo, transitando entre pontos altos na sala de aula
e pontos baixos 14 fora. Gloria era um porto seguro ... Nio
h4 nada mais contrério s aulas dela do que o “noviciado” da
confraria universitiria, nada estd mais longe da cozinha
amarela onde ela costumava partilhar o almogo com alunos
que precisavam de virios tipos de sustento.



34 Ensinando a transgredir

- Isso é o que Gary escreveu sobre a alegria. A tensdo sur-
giu quando discutimos suas razbes para querer entrar
numa confraria e meu desprezo por essa decisio. Gary co-
menta: “As confrarias representavam uma visio da mascu-
linidade negra que ela abominava, uma visdo onde a vio-
léncia e os maus-tratos eram os sinais principais da unido e
da identidade.” Descrevendo sua afirmacio de autonomia
em relagdo 4 minha influéncia, ele escreve: “Mas ela tam-
bém devia saber que até a influéncia dela sobre minha vida
tinha limites, que os livros e professores tinham limites.”

No fim, Gary concluiu que a decisdo de entrar na con-
fraria nio era construtiva, que eu “havia lhe ensinado a
abertura” enquanto a confraria estimulava a fidelidade uni-
dimensional. Nossos intercimbios durante essa experién-
cia e depois dela foram exemplos de pedagogia engajada.

Por meio do pensamento critico — processo que ele
aprendeu lendo sobre teoria e analisando ativamente os
textos —, Gary experimentou a educagdo como prética da
liberdade. Seus comentdrios finais sobre mim: “Gloria sé
mencionou o episédio uma vez, depois que tudo acabou, e
isso simplesmente para me dizer que existem muitos tipos
de escolha, muitos tipos de légica. Desde que fosse since-
ro, eu poderia fazer com que aqueles acontecimentos sig-
nificassem qualquer coisa.” Citei extensamente o que ele
escreveu porque é um depoimento a favor da pedagogia
engajada. Significa que minha voz n3o é o dnico relato do
que acontece em sala de aula.

A pedagogia engajada necessariamente valoriza a ex-
pressdo do aluno. No ensaio “Interrupting the Calls for
Student Voice in Liberatory Education: A Feminist Post-
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structuralist Perspective”, Mimi Orner emprega uma abor-
dagem foucaultiana para afirmar que

Os meios e usos reguladores e punitivos da confissio nos
lembram de priticas curriculares e pedagdgicas em que os
alunos sao chamados a revelar publicamente, e até a confes-
sar, informacdes sobre sua vida e sua cultura na presenca de
figuras de autoridade, como os professores.

Quando a educacio € a prdtica da liberdade, os alunos
ndo sdo os tinicos chamados a partilhar, a confessar. A pe-
dagogia engajada nio busca simplesmente fortalecer e ca-
pacitar os alunos. Toda sala de aula em que for aplicado
um modelo holistico de aprendizado serd também um lo-
cal de crescimento para o professor, que serd fortalecido e
capacitado por esse processo. Esse fortalecimento nio ocor-
rerd se nos recusarmos a nos abrir a0 mesmo tempo em
que encorajamos os alunos a correr riscos. Os professores
que esperam que os alunos partilhem narrativas confessio-
nais mas nio estdo eles mesmos dispostos a partilhar as
suas exercem o poder de maneira potencialmente coerciti-
va. Nas minhas aulas, ndo quero que os alunos corram ne-
nhum risco que eu mesma nio vou correr, ndo quero que
partilhem nada que eu mesma nio partilharia. Quando os
professores levam narrativas de sua prépria experiéncia
para a discussdo em sala de aula, elimina-se a possibilidade
de atuarem como inquisidores oniscientes e silenciosos. E
produtivo, muitas vezes, que os professores sejam os pri-
meiros a correr o risco, ligando as narrativas confessionais
as discussdes académicas para mostrar de que modo a
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experiéncia pode iluminar e ampliar nossa compreensio
do material académico. Mas a maioria dos professores tém
de treinar para estarem abertos em sala de aula, estarem
totalmente presentes em mente, corpo e espirito.

Os professores progressistas que trabalham para trans-
formar o curriculo de tal modo que ele nio reforce os sis-
temas de dominagio nem reflita mais nenhuma parcialida-
de sdo, em geral, os individuos mais dispostos a correr os
riscos acarretados pela pedagogia engajada e a fazer de sua
prética de ensino um foco de resisténcia. No ensaio “On
Race and Voice: Challenges for Liberation Education in
the 1990s”, Chandra Mohanty escreve que

a resisténcia reside na intera¢do consciente com os discursos
e representacBes dominantes e normativos e na criagio ativa
de espacos de oposigio analiticos e culturais. Evidentemen-
te, uma resisténcia aleatéria e isolada ndo é tdo eficaz quanto
aquela mobilizada por meio da prética politizada e sistémica
de ensinar e aprender. Descobrir conhecimentos subjugados
e tomar posse deles é um dos meios pelos quais as histérias
alternativas podem ser resgatadas. Mas, para transformar ra-
dicalmente as instituicdes educacionais, esses conhecimen-
tos tém de ser compreendidos e definidos pedagogicamente
ndo s6 como questdo académica, mas como questdo de estra-
tégia e prética.

Os professores que abracam o desafio da autoatualiza-
¢do serdo mais capazes de criar préticas pedaglgicas que
envolvam os alunos, proporcionando-lhes maneiras de sa-
ber que aumentem sua capacidade de viver profunda e
plenamente.
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Abracar a mudanca
O ensino num mundo multicultural

Apesar de o multiculturalismo estar atualmente em foco
em nossa sociedade, especialmente na educagdo, nio h4,
nem de longe, discussbes praticas suficientes acerca de como
o contexto da sala de aula pode ser transformado de modo a
fazer do aprendizado uma experiéncia de inclusdo. Para que
o esforco de respeitar e honrar a realidade social e a expe-
riéncia de grupos nio brancos possa se refletir num processo
pedagdégico, nds, como professores — em todos os niveis, do
ensino fundamental & universidade —, temos de reconhecer
que nosso estilo de ensino tem de mudar. Vamos encarar a
realidade: a maioria de nds frequentamos escolas onde o es-
tilo de ensino refletia a no¢ao de uma tinica norma de pen-
samento e experiéncia, a qual éramos encorajados a crer que
fosse universal. Isso vale tanto para os professores no bran-
cos quanto para os brancos. A maioria de nds aprendemos a
ensinar imitando esse modelo. Como consequéncia, muitos
professores se perturbam com as implicagdes politicas de
uma educagio multicultural, pois t8ém medo de perder o
controle da turma caso n4o haja um modo tnico de abordar
um tema, mas sim modos multiplos e referéncias mdltiplas.

Os educadores tm de reconhecer que qualquer esforgo
para transformar as instituicdes de maneira a refletir um
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ponto de vista multicultural deve levar em consideracio o
medo dos professores quando se lhes pede que mudem de
paradigma. E preciso instituir locais de formagio onde os
professores tenham a oportunidade de expressar seus te-
mores € 20 mesmo tempo aprender a criar estratégias para
abordar a sala de aula e o curriculo multiculturais. Quan-
do entrei no Oberlin College, fiquei transtornada pelo que
me parecia uma falta de compreensdo de muitos professo-
res sobre como poderia ser a sala de aula multicultural.
Chandra Mohanty, minha colega de Estudos da Mulher,
tinha a mesma preocupacgio. Embora nem eu nem ela fos-
semos professoras titulares, nossa forte crenca de que o
campus de Oberlin nio estava encarando de frente a ques-
tio de mudar o curriculo e as prdticas de ensino de um
jeito progressista que promovesse a inclusdo nos levou a
pensar em como intervir nesse processo. Partimos do prin-
cipio de que a imensa maioria dos professores de Oberlin,
quase todos brancos, eram essencialmente bem-intenciona-
dos e se preocupavam com a qualidade da educagdo que os
alunos recebiam no campus. Portanto, tenderiam a apoiar
qualquer esforco no sentido da educagio para a consciéncia
critica. Juntas, decidimos realizar uma série de semindrios
com foco na pedagogia transformadora e abertos a todos os
professores. De inicio também acolhfamos alunos, mas
percebemos que a presenca deles tolhia a discussdo sincera.
Na primeira noite, por exemplo, vérios professores brancos
fizeram comentdrios que poderiam ser interpretados como
terrivelmente racistas, e os alunos safram da sala e espalha-
ram por toda a faculdade o que tinha sido dito. Visto que

nossa intencdo era educar para a consciéncia critica, nio
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querfamos que ninguém se sentisse atacado ou tivesse sua
reputacio de professor manchada no espago do semindrio.
Querfamos, porém, que este fosse um espago de confronta-
¢do construtiva e questionamento critico. Para garantir que
isso acontecesse, tivemos de excluir os alunos.

No primeiro encontro, Chandra (pedagoga por forma-
¢do) e eu falamos sobre os fatores que haviam influenciado
nossas priticas pedagoégicas. Sublinhei o impacto da obra
de Freire sobre o meu pensamento. Uma vez que minha
formagio bisica tinha se realizado em escolas segregadas
por raga, falei sobre a experiéncia de aprender: quando as
nossas proprias experiéncias sio consideradas centrais e
significativas, e sobre como isso mudou com a dessegrega-
¢do, quando as criangas negras foram obrigadas a frequen-
tar escolas onde eram vistas como objetos e ndo sujeitos.
Muitos professores presentes no primeiro encontro se sen-
tiram perturbados pelo fato de discutirmos temas politicos
abertamente. Tivemos de lembrar a todos, vdrias vezes,
que nenhuma educacio ¢ politicamente neutra. Mostran-
do que o professor branco do departamento de literatura
inglesa que s6 fala das obras escritas por “grandes homens
brancos” estd tomando uma decisdo politica, tivemos de
enfrentar e vencer a vontade avassaladora de muitos pre-
sentes de negar a politica do racismo, do sexismo, do hete-
rosexismo etc. que determina o que ensinamos e como
ensinamos. Constatamos vérias vezes que quase todos, es-
pecialmente a velha guarda, se perturbavam mais com o
reconhecimento franco de o quanto nossas preferéncias
politicas moldam nossa pedagogia do que com sua aceita-
cdo passiva de modos de ensinar e aprender que refletem
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parcialidades, particularmente o ponto de vista da supre-
macia branca.

Para partilhar nosso esforgo de intervencio, convidamos
professores universitdrios de todo o pais a vir dar palestras
— formais e informais — sobre o trabalho que desenvolviam
no sentido de transformar o ensino e o aprendizado para
possibilitar uma educacdo multicultural. Convidamos Cor-
nel West, entdo professor de religiso e filosofia em Princeton,
para dar uma palestra sobre “descentralizar a civilizacio
ocidental”. Esperdvamos que sua formagio muito conven-
cional e sua prética progressista como pesquisador dessem
a todos uma sensacio de otimismo quanto & nossa capaci-
dade de mudar. Na sessio informal, alguns professores
brancos, homens, tiveram a coragem de dizer claramente
que aceitavam a necessidade de mudar, mas ndo tinham
certeza de quais seriam as consequéncias da mudanga. Isso
nos lembrou que as pessoas tém dificuldade de mudar de
paradigma e precisam de um contexto onde deem voz a
seus medos, onde falem sobre o que estdo fazendo, como
estdo fazendo e por qué. Uma das reunides mais dteis foi
aquela em que pedimos a professores de vdrias disciplinas
(inclusive de matemdtica e ciéncias) que falassem informal-
mente sobre como seu ensino havia sido modificado pelo
desejo de promover a inclusdo. A abordagem de ouvir as
pessoas descrevendo estratégias concretas ajudava a dissipar
o medo. Era crucial que os professores mais tradicionais ou
conservadores que tinham tido a disposi¢io de fazer mu-
dangas falassem sobre motivagdes e estratégias.

Quando as reuni6es acabaram, Chandra e eu sentimos,
de inicio, uma tremenda decepgio. N3o haviamos percebi-
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do o quanto o corpo docente precisava desaprender o ra-
cismo para aprender sobre a colonizagio e a descoloniza-
¢do e compreender plenamente a necessidade de criar uma
experiéncia democrética de aprendizado das artes liberais.

Com demasiada frequéncia, & vontade de incluir os
considerados “marginais” ndo correspondia a disposi¢do de
atribuir a seus trabalhos o mesmo respeito e consideracio
dados aos trabalhos de outras pessoas. Nos Estudos da
Mulher, por exemplo, as professoras tratam das mulheres
de cor somente no finalzinho do semestre ou juntam numa
tinica parte do curso tudo o que se refere A raca e as dife-
rengas. Essa modificacio pré-forma do curriculo nio €
uma transformacio multicultural, mas sabemos que € a
mudanca que os professores mais tendem a fazer. Vou dar
outro exemplo. Quando uma professora de inglés, branca,
inclui uma obra de Toni Morrison no roteiro do curso,
mas fala sobre ela sem fazer nenhuma referéncia 4 raca ou
a etnia, o que isso significa? J4 ouvi védrias mulheres bran-
cas “se gabarem” de ter mostrado aos alunos que os escri-
tores e escritoras negros sio tdo “bons” quanto os do cino-
ne dos homens brancos, mas elas ndo chamam a atencio
para a questio da raga. E claro que essa pedagogia nio ques-
tiona as parcialidades estabelecidas pelos cinones conven-
cionais (ou, quem sabe, por todos os cinones). E, a0 con-
trério, mais um tipo de modificacdo pré-forma.

A falta de disposigdo de abordar o ensino a partir de um
ponto de vista que inclua uma consciéncia da raca, do sexo
e da classe social tem suas raizes, muitas vezes, no medo de
que a sala de aula se torne incontroldvel, que as emogdes e
paixGes nio sejam mais represadas. Em certa medida, todos
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nds sabemos que, quando tratamos em sala de aula de te-
mas acerca dos quais os alunos tém sentimentos apaixona-
dos, sempre existe a possibilidade de confrontacgo, expres-
sdo vigorosa das ideias e até de conflito. Em boa parte dos
meus escritos sobre pedagogia, sobretudo em salas de aula
de grande diversidade, falei sobre a necessidade de exami-
nar criticamente o modo como nds, professores, conceitua-
mos como deve ser o espaco de aprendizado. Muitos pro-
fessores universitdrios me confessaram seu sentimento de
que a sala de aula deve ser um lugar “seguro”; traduzindo,
isso em geral significa que o professor d4 aula a um grupo
de estudantes silenciosos que s6 respondem quando sio
estimulados. A experiéncia dos professores universitdrios
que educam para a consciéncia critica indica que muitos
alunos, especialmente os de cor, ndo se sentem “seguros”
de modo algum nesse ambiente aparentemente neutro. E a
auséncia do sentimento de seguranca que, muitas vezes,
promove o siléncio prolongado ou a falta de envolvimento
dos alunos.

Fazer da sala de aula um contexto democritico ‘onde
todos sintam a responsabilidade de contribuir é um obje-
tivo central da pedagogia transformadora. Em toda a mi-
nha carreira de professora, muitos professores universiti-
rios brancos me falaram dé sua preocupagio com os alunos
nio brancos que nio falam. A medida que a sala de aula se
torna mais diversa, os professores tém de enfrentar o modo
como a politica da dominagio se reproduz no contexto
educacional. Os alunos brancos e homens, por exemplo,
continuam sendo os que mais falam em nossas aulas. Os
alunos de cor e algumas mulheres brancas dizem ter medo



Abracar a mudanca 57

de que os colegas os julguem intelectualmente inferiores.
J4 dei aula a brilhantes alunos de cor, alguns de idade avan-
cada, que conseguiram, com muita habilidade, nunca abrir
a boca em sala de aula. Alguns expressam o sentimento de
que, se simplesmente ndo afirmarem sua subjetividade, te-
rdo menos probabilidade de ser agredidos. Disseram que
muitos professores universitdrios jamais manifestaram o
menor interesse por ouvir a voz deles. A aceitagdo da des-
centralizacio global do Ocidente, a ado¢do do multicultu-
ralismo obrigam os educadores a centrar sua .aten¢do na
questdo da voz. Quem fala? Quem ouve? E por qué? Cui-
dar para que todos os alunos cumpram sua responsabili-
dade de contribuir para o aprendizado na sala de aula n3o
¢ uma abordagem comum no sistema que Freire chamou
de “educacio bancidria”, onde os alunos sio encarados como
meros consumidores passivos. Uma vez que tantos profes-
sores ensinam a partir desse ponto de vista, ¢ dificil criar
uma comunidade de aprendizado que abrace plenamente
o multiculturalismo. Os alunos estdo muito mais dispos-
tos que os professores a abrir mio de sua dependéncia em
relacdo A educa¢io bancdria. Também estdo muito mais
dispostos a enfrentar o desafio do multiculturalismo.

Foi como professora no contexto da sala de aula que
testemunhei o poder de uma pedagogia transformadora
fundada no respeito pelo multiculturalismo. Trabalhando
com uma pedagogia critica baseada em minha compreen-
sdo dos ensinamentos de Freire, entro na sala partindo do
principio de que temos de construir uma “comunidade”
para criar um clima de abertura e rigor intelectual. Em vez
de enfocar a questdo da seguranca, penso que o sentimento
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de comunidade cria a sensagio de um compromisso parti-
lhado e de um bem comum que nos une. Idealmente, o
que todos nés partilhamos é o desejo de aprender — de re-
ceber ativamente um conhecimento que intensifique nos-
so desenvolvimento intelectual e nossa capacidade de viver
mais plenamente no mundo. Segundo minha experiéncia,
um dos jeitos de construir a comunidade na sala de aula é
reconhecer o valor de cada voz individual. Cada aluno das
minhas turmas tem um didrio. Muitas vezes, eles escrevem
pardgrafos durante a aula e os leem uns aos outros. Isso
acontece pelo menos uma vez, qualquer que seja o tama-
nho da turma. E a maioria das minhas turmas nio € pe-
quena. Tém de trinta a sessenta alunos, e houve circuns-
tincias em que dei aula para mais de cem. Ouvir um ao
outro (o som de vozes diferentes), escutar um ao outro, é
um exercicio de reconhecimento. Também garante que ne-
nhum aluno permaneca invisivel na sala. Alguns deles se
ressentem de ter de dar uma contribuicio verbal; por isso,
tenho de deixar claro desde o principio que isso é um re-
quisito nas minhas aulas. Mesmo que a voz de um dos
alunos nio possa ser ouvida por meio da fala, ele faz sentir
sua presenca por meio de “sinalizacio” (mesmo que nin-
guém consiga ler os sinais).

Quando entrei pela primeira vez na sala de aula multi-
cultural e multiétnica, eu estava despreparada. N3o sabia
como lidar eficazmente com tanta “diferenca”. Apesar da
politica progressista ¢ do meu envolvimento profundo
com o movimento feminista, eu nunca havia sido obrigada
a trabalhar num contexto verdadeiramente diverso e ndo
tinha as habilidades necessirias. E o caso da maioria dos
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educadores. Muitos educadores nos Estados Unidos tm
dificuldade para imaginar como ficard a sala de aula quan-
do se confrontarem com os dados demogrificos que indi-
cam que o “ser branco” pode deixar de ser a etnia normal
em todos os niveis educacionais. Logo, os educadores es-
tdo mal preparados quando confrontam concretamente a
diversidade. E por isso que tantos se aferram obstinada-
mente aos velhos padrdes. Trabalhando para criar estraté-
gias de ensino que abrissem espago para o aprendizado
multicultural, constatei a necessidade de reconhecer aqui-
lo que em outros textos de pedagogia chamei de diferentes
“cédigos culturais”. Para ensinar eficazmente um corpo
discente diverso, tenho de aprender esses cddigos. E os
alunos também t&m. Esse ato por si s6 transforma a sala de
aula. A partilha de ideias e informagbes nem sempre pro-
gride tdo rdpido quanto poderia progredir num contexto
mais homogéneo. Muitas vezes, os professores e os alunos
no contexto multicultural tém de aprender a aceitar dife-
rentes maneiras de conhecer, novas epistemologias.

Assim como ¢ dificil para os professores mudar de para-
digma, também pode ser dificil para os alunos. Sempre
acreditei que os alunos tém de gostar de aprender. Mas
constatei que existe muito mais tensdo no contexto da sala
de aula diversa, onde a filosofia de ensino é baseada na
pedagogia critica e (no meu caso) na pedagogia critica fe-
minista. A presenca da tensdo — e is vezes até de conflito
— fez com que frequentemente os alunos nio gostassem
nem das minhas aulas nem de mim, sua professora, como
eu secretamente queria que gostassem. Ensinando uma
disciplina tradicional do ponto de vista da pedagogia criti-
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ca, muitas vezes encontro alunos que fazem a seguinte
queixa: “Achei que este curso era de inglés. Por que esta-
mos falando tanto de feminismo?” (As vezes acrescentam:
de raga, de classe social.) Na sala de aula transformada, é
muito mais necessdrio explicar a filosofia, a estratégia ¢ a
intengdo do curso que no contexto “normal”. No decorrer
dos anos, constatei que muitos alunos que se queixam sem
parar durante meus cursos entram em contato comigo
num momento posterior para dizer o quanto aquela expe-
riéncia foi significativa para eles, o quanto aprenderam.
No papel de professora, tive de abrir mao da minha neces-
sidade de afirmacio imediata do sucesso no ensino (embo-
ra parte da recompensa seja imediata) e admitir que os
alunos podem nio compreender de cara o valor de um
certo ponto de vista ou de um processo. O aspecto empol-
gante de criar na sala de aula uma comunidade onde haja
respeito pelas vozes individuais é que o retorno é bem
maior, pois os alunos se sentem, de fato, livres para falar
— e responder. E é verdade: muitas vezes, esse retorno assu-
me a forma de critica. Deixar de lado a necessidade de
afirmacio imediata foi crucial para meu crescimento como
professora. Aprendi a respeitar o fato de que mudar de
paradigma ou partilhar o conhecimento de maneira nova
sdo desafios; leva tempo para que os alunos sintam esses
desafios como positivos.

Os alunos também me ensinaram que é preciso praticar
a compaix3o nesses novos contextos de aprendizado. Nio
me esquego do dia em que um aluno entrou na aula e me
disse: “Nés fazemos seu curso. Aprendemos a olhar o
mundo de um ponto de vista crftico, que leva em conta a
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raga, o sexo e a classe social. E ndo conseguimos mais cur-
tir a vida.” Olhando para o resto da turma, vi alunos de
todas as ragas, etnias e preferéncias sexuais balancando a
cabeca em sinal de assentimento. E vi pela primeira vez
que pode haver, e geralmente hd, uma certa dor envolvida
no abandono das velhas formas de pensar e saber e no
aprendizado de outras formas. Respeito essa dor. E agora,
quando ensino, trato de reconhecé-la, ou seja, ensino a
mudanca de paradigmas e falo sobre o desconforto que ela
pode causar. Os alunos brancos que aprendem a pensar de
maneira mais critica sobre questdes de raga e racismo vio
para casa nas férias e, de repente, veem seus pais sob outra
luz. Podem reconhecer neles um pensamento retrégrado,
racista e assim por diante, e podem se magoar pelo fato de
a nova maneira de conhecer ter criado um distanciamento
onde antes nio havia nenhum. Muitas vezes, quando os
alunos voltam de férias ou feriados, pego que nos contem
como as ideias aprendidas ou trabalhadas na sala de aula
impactaram sua experiéncia 14 fora. Isso lhes d4 tanto a
oportunidade de saber que as experiéncias dificeis aconte-
cem com todo o mundo quanto a prdtica de integrar teoria
e préxis: modos de conhecer e hdbitos de ser. Praticamos
ndo s6 o questionamento das ideias como também o dos
hébitos de ser. Por meio desse processo, construimos uma
comunidade.

Apesar do foco na diversidade, do nosso desejo de in-
clusdo, muitos professores ainda ensinam em salas de aula
onde a maioria dos alunos é de brancos. O espirito da in-
clusio pré-forma muitas vezes prevalece nesse contexto. E
por isso que é tdo importante que o “ser branco” seja estu-



62 Ensinando a transgredir

dado, compreendido, discutido — para todos aprenderem
que a afirmagio do multiculturalismo e uma perspectiva
imparcial e inclusiva podem e devem estar presentes mes-
mo na auséncia de pessoas de cor. A transformaggo desse
tipo de sala de aula é um desafio tdo grande quanto o de
ensinar bem num contexto de diversidade. Muitas vezes, se
h4 somente uma pessoa de cor na sala de aula, ela é objeti-
ficada pelos outros e obrigada a assumir o papel de “infor-
mante nativo”. Estamos lendo, por exemplo, um romance
de uma autora americana de origem coreana. Os alunos
brancos se voltam para a tnica aluna de origem coreana e
pedem que ela explique o que eles n3o entendem. Isso de-
posita uma responsabilidade injusta sobre os ombros dessa
aluna. Os professores podem intervir nesse processo, dei-
xando claro desde o inicio que a experiéncia nio faz o es-
pecialista e talvez até explicando o que significa colocar
outra pessoa no papel de “informante nativo”. Devo dizer
que o professor ndo deve intervir se também tende a ver os
alunos como “informantes nativos”. Muitos alunos jd vie-
ram ao meu escritério se queixar da falta de inclusio na
aula de algum outro professor. Um curso sobre o pensa-
mento social e politico nos Estados Unidos, por exemplo,
nio inclui nenhuma obra escrita por uma mulher. Quando
os alunos reclamam com o professor sobre essa falta de in-
clusio, pede-se que eles deem sugestbes de obras a serem
abordadas. Muitas vezes, isso deposita um fardo injusto
sobre os ombros do aluno. Também faz parecer que as par-
cialidades sé precisam ser resolvidas quando alguém recla-
ma. Os alunos reclamam cada vez mais porque querem
uma educacio em artes liberais democritica e imparcial.



Abracar a mudanca 63

O multiculturalismo obriga os educadores a reconhecer
as estreitas fronteiras que moldaram o modo como o co-
nhecimento é partilhado na sala de aula. Obriga todos nés
a reconhecer nossa cumplicidade na aceitagio e perpetua-
¢do de todos os tipos de parcialidade e preconceito. Os
alunos estdo ansiosos para derrubar os obsticulos ao saber.
Estdo dispostos a se render ao maravilhamento de apren-
der e reaprender novas maneiras de conhecer que vio con-
tra a corrente. Quando nés, como educadores, deixamos
que nossa pedagogia seja radicalmente transformada pelo
reconhecimento da multiculturalidade do mundo, pode-
mos dar aos alunos a educacdo que eles desejam e mere-
cem. Podemos ensinar de um jeito que transforma a cons-
ciéncia, criande um clima de livre expressio que é a
esséncia de uma educacio em artes liberais verdadeiramen-
te libertadora.



