FREIRE E UMA PEDAGOGIA FEMINISTA DA DIFERENCA

Kathleen Weiler

Vivemos num periodo de profundos desafios a epistemologia e a teoria politica tra-
dicionais do ocidente." Estes desafios, ancorados na linguagem da teoria pés-mo-
dernista e nas criticas pés-colonialistas, reflectem a rapida transformagdo da
estrutura econémica e politica da ordem mundial: o impacte do capital transnacio-
nal; a integracdo dos recursos, do trabalho e dos mercados, cada vez mais abran-
gente e sem precedentes; a difusdao dos media e das imagens de consumo. Este
sistema mundial interdependente baseia-se na explora¢éo de grupos oprimidos,
mas, a0 mesmo tempo, convoca formas culturais opostas que ddo voz as condi¢des
desses grupos. O dominio da burguesia masculina branca est4 a ser desafiado por
pessoas de cor, mulheres e outros grupos oprimidos, que afirmam a validade do
seu préprio conhecimento e exigem justica social e igualdade em intimeras lutas
politicas e culturais. Na esfera intelectual, este sistema mundial em mudanca tem
conduzido a uma dispersao das metanarrativas ocidentais e a variedade de posi-
¢Oes da teoria pés-modernista e da teoria da identidade cultural. Um importante
desafio tedrico aos sistemas tradicionais de conhecimento do ocidente estd a emer-
gir da teoria feminista, cada vez mais influenciada quer pela teoria pés-modernista
quer pela teoria da identidade cultural. A teoria feminista, como outras aborda-
gens contemporaneas, valida a diferenca, desafia as pretensdes de verdade univer-
sal e procura criar a transformacao social num mundo de significados incertos e em
mudanga.

Na educagdo, estas mudancas profundas sdo evidentes a dois niveis: pri-
meiro, ao nivel da pratica, na medida em que os grupos excluidos e anteriormente
silenciados desafiam o modo dominante de abordar a aprendizagem e as defini-
¢Oes de conhecimento; e segundo, ao nivel da teoria, na medida em que as preten-
sGes modernistas a uma verdade universal sdo postas em questdo (ver, como
exemplificativos, Giroux 1991; Cherryholmes 1988; Giroux e Simon 1989; Britz-
man 1991; Lather 1991). Estes desafios as verdades tomadas como certas tém sido
colocados nédo apenas as instituicoes e as teorias que defendem o status quo, mas
também as pedagogias criticas e libertadoras que emergiram nas décadas de 60 e
70. As criticas feministas da educacio, tal como outras/os tedricas/os in-
fluenciadas/os pelo pés-modernismo e pelas teorias da diferenca, querem reter a
visdo de justiga e transformacdo sociais que subjazem as pedagogias libertadoras,
mas consideram que as suas pretensdes de verdade universal e os seus pressu-
postos de uma experiéncia colectiva de opressdo ndo se dirigem adequadamente
as realidades das suas préprias salas de aula, muitas vezes confusas e cheias de
tensdo. Esta consciéncia da inadequacdo das pedagogias libertadoras cldssicas
tem sido notéria no caso das educadoras feministas, que estdo bem conscientes
da for¢a constante que tem o sexismo e as estruturas patriarcais, e o poder daraga,

1 Ensaio publicado na Harvard Educational Review 61.4 (1991): 449-74 (versdo abreviada).
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da preferéncia sexual, da capacidade fisica e da idade para dividir docentes e dis-
centes, e discentes entre si.

Paulo Freire é, sem duivida, o tedrico mais influente da educacgéo critica ou li-
bertadora. As suas teorias influenciaram profundamente os programas de alfabeti-
zagao em todo o mundo e aquilo que viria a ser chamado de pedagogia critica nos
Estados Unidos. As suas obras tedricas, e em particular A Pedagogia do Oprimido,
oferecem afirmagdes cldssicas da pedagogia critica ou libertadora baseadas em
pretensdes universais de verdade (Freire, 1971, p. 28). A pedagogia feminista, nos
moldes em que se desenvolveu nos EUA, oferece um exemplo historicamente situ-
ado de uma pedagogia critica posta em pratica. As concepgdes feministas de edu-
cagdo sdo semelhantes & pedagogia de Paulo Freire em muitos aspectos e as
educadoras feministas citam muitas vezes Freire como sendo o teérico da educagao
que se aproxima mais da abordagem e das metas da pedagogia feminista (ver Cul-
ley e Portuges 1985: “Introduction for comparisons of Freirean and feminist peda-
gogy”; ver também Maher 1985, 1987). Quer a pedagogia feminista, tal como ela é
habitualmente definida, quer a pedagogia freireana assentam em visdes da trans-
formagao social; subjacentes a ambas estao certos pressupostos comuns no que diz
respeito a opressao, a consciencia e amudanga histérica. Ambas as pedagogias afir-
mam existir opressdo nas condigdes materiais da existéncia das pessoas e como
parte da consciencializagdo; ambas assentam numa visdo da consciencializagdo
como algo mais do que o simples somatério dos discursos dominantes, mas que
contém em si uma capacidade critica — aquilo que Antonio Gramsci (1971) cha-
mou “bom senso”; e ambas véem, assim, 0s seres humanos como sujeitos e actores
da histdria, ambas mantém um forte compromisso para com a justica e uma visao
de um mundo melhor e do potencial para a libertagdo. Estes ideais tém fortemente
influenciado docentes e discentes em diferentes contextos educacionais, quer for-
mais quer informais.

Mas, na pratica, as metas da libertacdo ou da oposigdo a opressdo nem sempre
tém sido fdceis de compreender ou de atingir. Enquanto metas universais, estes
ideais ndo abordam a especificidade da vida das pessoas; ndo analisam directa-
mente as contradi¢des entre grupos oprimidos em conflito ou 0 modo como um in-
dividuo pode ser oprimido numa esfera, a0 mesmo tempo que € privilegiado ou
opressor noutra. As professoras feministas e freireanas estdo empenhadas no que
Teresa deLauretis (1984: 178) tem chamado “alterar a raiz dos signos”, desafiando
os significados e as relagdes estabelecidas que ocorrem nos niveis que designa por
“politicos, ou na maioria das vezes, micropoliticos”, e formando grupos que “ndo
produzem textos enquanto tais, mas que, ao alterarem a raiz de um dado signo...
intervém efectivamente nos cédigos de percepgio, assim como nos coédigos ideolé-
gicos”. Mas ao tentar desafiar os valores dominantes e “alterar a raiz dos signos”,
as docentes feministas e freireanas originam conflitos consigo préprias e com os
discentes, que estdo também historicamente situados e cujas subjectividades mui-
tas vezes sdo contraditdrias e estdo em formacao. Estes conflitos tém-se tornado
cada vez mais claros a8 medida que as pedagogias freireana e feminista vdo sendo
postas em prética. Tentar implementar estas pedagogias sem reconhecer o conflito
nio s6 da consciencia dividida — o que Audre Lorde (1984) designa por “o
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opressor dentro de nés” —, mas também os conflitos entre grupos que tentam tra-
balhar em conjunto para verbalizar e lutar contra a opressdo — entre docentes e
discentes nas salas de aula, ou entre grupos politicos que trabalham em prol da mu-
danga em dreas muito especificas —, pode levar a raiva, a frustragio e a um retro-
cesso para abordagens mais seguras ou mais tradicionais. Os intimeros relatos de
tensdes geradas na tentativa de por em prética pedagogias libertadoras demons-
tram a necessidade de reexaminar os pressupostos dos textos classicos da pedago-
gia libertadora, e de considerar as diversas questdes que tém emergido nessas
tentativas de uma pratica pedagégica critica e libertadora, no contexto da sala de
aula (ver, por exemplo, Ellsworth, 1989, Berlak, 1989, Britzman 1992).

A pedagogia de Paulo Freire

A pedagogia de Paulo Freire desenvolveu-se em circunstancias histéricas e politi-
cas particulares, de neocolonialismo e imperialismo. Como é sabido, os métodos de
Freire desenvolveram-se inicialmente a partir do seu trabalho com camponeses no
Brasil e, mais tarde, no Chile e na Guiné Bissau®. O pensamento de Freire necessita,
assim, de ser compreendido no contexto da situacio politica e econémica de um
mundo em desenvolvimento mundial. Na formulacio inicial de Freire, a Opressao
era concebida em termos de classe e a educaciio era vista no contexto das lutas revo-
lucionarias dos camponeses e das classes trabalhadoras. Igualmente importante
para o pensamento e a pedagogia freireanos foi a influéncia do pensamento cristao
radical e o papel revoluciondrio da teologia da libertacdo na América Latina. Tal
como acontece com outros cristdos radicais na América Latina, o conhecimento
pessoal de Freire da extrema pobreza e do sofrimento desafiou a sua profunda fé
crista enraizada nos ensinamentos éticos de Jesus nos Evangelhos. A pedagogia de
Freire é, assim, fundada no imperativo moral de apoiar o oprimido, imperativo
esse que emerge simultaneamente da sua fé crista e do seu conhecimento e expe-
riéncia do sofrimento na sociedade em que cresceu e viveu. Freire tem afirmado re-
petidamente que a sua pedagogia ndo pode ser simplesmente transferida para
outros contextos, mas que cada espago histérico requer o desenvolvimento de uma
pedagogia apropriada para esse contexto (ver Freire 1985, Freire e Macedo 1987,
Freire e Shor 1987). No seu trabalho mais recente, também abordou o sexismo e o
racismo como sistemas de opressao que tém de ser considerados tdo seriamente
quanto a opressao de classe (Horton e Freire 1990). No entanto, Freire é frequente-
mente lido sem se ter em consideragao as caracteristicas dos contextos especificos
em que o seu trabalho se desenvolveu e sem estas qualificagdes em mente. O seu
texto mais lido ainda € o seu primeiro livro publicado em inglés, Pedagogia do

2 O método de codificagbes e temas geradores de Freire tem sido frequentemente discutidos. A
melhor introdugéo a estes métodos concretos talvez possa ser encontrada em Freire (1973).
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Oprimido (1971). Neste texto classico, Freire apresenta a base epistemologica para
asua pedagogia e discute 0s conceitos de opressdo, de conscientiza¢do e de dialo-
go que estdo no cerne do seu projecto pedagdgico, tal como o pos em pratica em
lugares do mundo em desenvolvimento e tal como tem sido apropriado por pro-
fessores radicais em outros lugares.

Freire organiza a sua abordagem a pedagogia libertadora em termos de um
dualismo entre os oprimidos e os opressores e entre humanizagio e desumaniza-
¢do. Esta organizagdo do pensamento em termos de forgas opostas reflecte as pro-
prias experiéncias de Freire no trabalho de alfabetizacéo desenvolvido junto dos
pobres do Brasil, uma situagdo em que as linhas de separagéo entre opressor e opri-
mido eram bem claras. Para Freire, a humanizacio é a finalidade da libertagdo; nao
foi ainda conseguida, nem pode ser conseguida enquanto os opressores oprimirem
os oprimidos. Isto ¢, a libertagao e a humanizagao néo ocorrerdo se os papéis do
opressor e do oprimido forem simplesmente invertidos. Para que a humanizagéo
possa ter lugar, tém de ser criadas novas relagdes entre os seres humanos.

Porque ¢ uma distor¢do do ser mais completamente humano, mais tarde ou mais
cedo, ser menos humano leva o oprimido a lutar contra aqueles que o tornaram assim.
Para que esta luta tenha significado, os oprimidos, ac procurarem reganhar a sua hu-
manidade (que é uma forma de a criar), ndo devem tornar-se por seu turno opressores
dos opressores, mas sim restauradores da humanidade de ambos. (Freire 1971: 28)

A luta contra a opressdo que conduz a humanizagéo € entdo utdpica e visionaria.
Como Freire afirma noutro texto “ser utdpico ndo significa simplesmente ser idea-
lista ou pouco pratico, mas sim envolver-se na dentincia e na anunciagao” (1985:
57). Por dentincia, Freire refere-se ao nomear e analisar as estruturas existentes de
opressdo; por anunciagdo, quer dizer a criagao de novas formas de relagdes e de for-
mas de ser e de estar no mundo como resultado de uma luta mitua contra a opres-
sdo. Assim, Freire apresenta uma justificagao tedrica para uma pedagogia que
pretende criticar as formas existentes de opressio e transformar o mundo, criando
novas formas de ser, ou de humanizagdo.

Educadoras e educadores radicais em todo o mundo usaram a Pedagogia do
Oprimido como justificagdo tedrica para o seu trabalho. Como afirmacgao eloquente
e apaixonada sobre a necessidade e a possibilidade de mudanga através da leitura
do mundo e da palavra, nao ha um texto contemporéaneo comparavel (Freire e Ma-
cedo 1987). Mas quando olhamos a Pedagogia do Oprimido a partir da perspectiva da
recente teoria e pedagogia feministas, levantam-se alguns problemas que podem
reflectir as dificuldades que surgem, por vezes, quando se pdem em pratica as
ideias de Freire em contextos especificos. Os desafios da recente teoria feminista
ndo implicam a rejeicdo das metas de Freire para o que ele chama de pedagogia da
libertacdo; certamente, as feministas partilham a énfase de Freire em ver os seres
humanos como sujeitos e ndo como objectos da histéria. No entanto, uma releitura
critica feminista de Freire aponta para o modo como o projecto da pedagogia frei-
reana, tal como o da pedagogia feminista, pode ser enriquecido e revisionado.

Da perspectiva feminista, a Pedagogia do Oprimido é flagrante no seu uso do
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referente masculino, uma utilizagio que era universal nos anos 60, quando o livro
foi escrito.’ Muito mais problemético é, contudo, a qualidade abstracta de termos
como humanizagao, que néo se dirige aos significados particulares corporizados
porhomens e mulheres, pretos e brancos, ou outros grupos. O pressuposto da Peda-
gogiado Oprimido é de que, ao lutar contra a opressdo, 0 oprimido caminhara em di-
recgao a verdadeirahumanidade. Mas isto deixa por abordar as formas de opressao
experienciadas por diferentes actores ou actrizes, a possibilidade de lutas entre
pessoas diferentemente oprimidas por diferentes grupos — o que Cameron
McCarthy (1988) designa por a ‘néo sincronia da opressio’. Este pressuposto tam-
bém apresenta a humanizagio como universal, sem tomar em consideragao as dife-
rentes defini¢des que este termo pode vir a ter para pessoas de diferentes grupos.
Quando Freire fala dos oprimidos que tém de lutar contra a tendéncia de se torna-
rem ‘subopressores’, quer dizer que os oprimidos encaram o padréo da opressao
apenas como forma de estar numa posi¢ao que ndo aquela em que estdo. Tal como
Freire escreve: “o seu ideal é tornarem-se homens; mas, para eles, ser homem é ser
opressor. Isto € o seu modelo de humanidade” (1971: 30). O que é aqui problemati-
co ndo € o uso de ‘homens’ para falar de seres humanos, mas que o modelo de
opressdo aqui implicito se baseie no opressor imediato dos homens — neste caso,
0s patrdes de camponeses ou de operdrios. O que nao é tido em conta € a possibili-
dade de posicoes simulténeas e contraditérias de opressao e dominagdo: o homem
oprimido pelo seu patrdo pode ao mesmo tempo oprimir a sua esposa, por exem-
plo, ou a mulher branca oprimida pelo sexismo pode explorar a mulher negra. Ao
enquadrar esta discussdao em termos tao abstractos, Freire aborda apenas superfici-
almente as contradigdes e as tensdes no interior dos contextos sociais, onde existem
formas de opressdo veladas.

Ousode‘ooprimido’ no abstracto levanta também dificuldades na utilizagao
por Freire da experiéncia como forma de adquirir uma alfabetizagdo radical, “len-
do o mundo e a palavra”. No cerne da pedagogia de Freire estd a insisténcia de que
todas as pessoas sao sujeitos e conhecedores do mundo. A sua alfabetizagdo politi-
ca emergira da sua leitura do mundo — isto é, da sua experiéncia. Esta leitura con-
duzird ao conhecimento e a ac¢do colectivos. Mas e se essa experiéncia for
dividida? Se forem descobertas diferentes verdades na leitura do mundo a partir
de diferentes posi¢des? Para Freire, a educagdo, como pratica da liberdade, “nega
que os homens séo abstractos, isolados, independentes e desligados domundo... A
reflexdo auténtica ndo toma em consideragdo nem o homem abstracto nem um
mundo sem homens, mas homens nas suas relacdes com o mundo” (Freire 1961:
69). Mas implicito nesta visao estd o pressuposto de que, quando os oprimidos se
percepcionarem na sua relagdo com o mundo, agirdo em conjunto colectivamente
para transformar o mundo e caminhar para a sua propria humanizagio. Anatureza
da sua percepcao do mundo e da sua opressdo é implicitamente assumida como
sendo uniforme para todos os oprimidos. A possibilidade de experiéncias contra-
ditérias de opressao entre os oprimidos estd ausente.

3 Ver Simone de Beauvoir (1953), para uma utiliza¢do mais flagrante do referente masculino.
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Central a pedagogia de Freire ¢ a pratica da conscientizagao; isto €, tomar
consciéncia da opressdo e empenhar-se em acabar com essa opressao. A conscienti-
zagdo assenta nesta experiéncia comum da opressdo. Através destaleitura do mun-
do, os oprimidos chegardo ao conhecimento. O papel do professor é instigar um
didlogo entre professor e aluno, assente na sua capacidade comum de conhecer o
mundo e de agir como sujeitos nesse mundo. Mas a questdo do poder e da autori-
dade do professor, em particular aquelas formas de poder baseadas na posigdo de
sujeito como racializado, de classe, genderizado e por ai fora, néo é abordada por
Freire. Parte-se, de novo, do principio de que o professor esta do ‘'mesmo lado” do
oprimido e de que, a medida que professores e alunos se envolvem mutuamente
num didlogo sobre o mundo, juntos poderédo descobrir e expor a mesma realidade,
a mesma opressao e a mesma libertagao. Na Pedagogia do Oprimido, o professor é
apresentado como um homem genérico cujos interesses estardo com o oprimido a
medida que mutuamente descobrirem os mecanismos da opressao. De facto, os
professores nao sio abstractos; sao mulheres ou homens de ‘ragas’ particulares,
classes, idades, capacidades, e por ai em diante. O professor serd visto e ouvido pe-
los alunos nao como uma abstrac¢ao, mas como uma pessoa particular com uma
certa histéria e uma relagao com o mundo definidas. Sem reconhecer mais clara-
mente o poder e as limitagdes implicitas da posi¢do do professor, os apelos para
uma libertagdo colectiva ou para uma oposicdo a opressdo tocam levemente a su-
perficie das tensdes que podem surgir entre professores e alunos enquanto sujeitos
com interesses e histérias opostas, e com diferentes tipos de conhecimento e de po-
der. Algumas questdes sio assim negligenciadas na Pedagogia do Oprimido: Como
nos devemos situar em relacdo as lutas dos outros? Como devemos tratar as nossas
préprias posi¢des contraditérias enquanto oprimidas ou oprimidos, e enquanto
opressoras ou opressores? Onde podemos procurar a libertacido quando a nossa

‘leitura do mundo’ colectiva revela experiéncias e lutas contraditérias e que entram’

em conflito? A visao freireana do oprimido como indiferenciado e como fonte de
acgdo politica unitaria, a transparéncia da subjectividade do professor freireano, a
reivindicacio de metas universais de libertagédo e transformag&o social ndo conse-
guem dar respostas a estas perguntas.

Pér em diivida as reivindicagdes universais e abstractas de Pedagogia do Opri-
mido ndo é certamente 0 mesmo que defender que a pedagogia freireana deva ser
rejeitada ou descartada. A posicéo ética de Freire em termos da praxis e a articula-
¢do que ele fez do valor e da capacidade das pessoas para conhecer e mudar o mun-
do sdo uma base essencial para as pedagogias radicais em oposigdo a opressdo. O
pensamento de Freire ilumina a questédo central da ac¢do politica num mundo cada
vez mais sem universais. Freire posiciona-se do lado dos oprimidos; reclama o im-
perativo moral de agir sobre o mundo. Mas para melhor procurar a afirmacéo da
nossa prépria humanidade e procurar acabar com o sofrimento e a opressao, defen-
do anecessidade de uma teoria da opressao e da subjectividade mais situada e ane-
cessidade de tomar em consideragdo as contradigdes de tais pressupostos
universais de verdade ou de processo.

Tal como a pedagogia freireana, também a pedagogia feminista se baseia nos
pressupostos do poder da consciencializacdo, da existéncia da opressdo e da

il
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possibilidade de acabar com ela, e o desejo de transformacao social. Mas no seu de-
senvolvimento histérico, a pedagogia feminista tem revelado as falhas que emer-
gem na tentativa de por em pratica uma pedagogia que assume uma experiéncia
universal e metas abstractas. Na tentativa da pedagogia feminista de se dirigir a es-
tas questdes, uma visdo mais complexa da pedagogia libertadora esta a ser desen-
volvida e explorada.

Pedagogia feminista, conscientizagdo e libertagao das mulheres

Apedagogia de docentes feministas assenta em certos pressupostos sobre conheci-
mento, poder e accdo politica que podem ser encontrados desde a academia até ao
activismo politico do movimento de mulheres dos anos 60. Este ¢ o0 mesmo com-
prometimento com a mudanca social através do potencial transformador da edu-
cacdo que subjazia a pedagogia de Freire no Brasil durante o mesmo periodo. Os
estudos sobre as mulheres a nivel académico tém desde af incluido uma grande va-
riedade de posicdes politicas e de abordagens tedricas. Feminismo socialista, femi-
nismo liberal, feminismo radical e feminismo pés-moderno, todos encaram a
questao a partir das suas diferentes perspectivas. No entanto, a pedagogia feminis-
ta continua a fazer eco das lutas das suas origens e a reter uma visio do activismo
social. Assim, tal como a pedagogia freireana, a pedagogia feminista estd enraizada
numa visdo de mudanca social. E, tal como a pedagogia freireana, a pedagogia fe-
minista assenta em reivindica¢des de verdade sobre a primazia da experiéncia e da
consciencializagao que estdo enraizadas em movimentos sociais de mudanga his-
toricamente situados. Essencial ao entendimento dos métodos e dos pressupostos
epistemoldgicos da pedagogia feminista é a compreensido das suas origens na acti-
vidade politica do cidaddo comum, particularmente nos grupos de conscienciali-
zagdo do movimento de liberta¢do das mulheres dos finais dos anos 60 e 70.

Os primeiros grupos de conscientizagao, assentes na amizade e no empenho
politico comum, centraram-se na discussao de experiéncias partilhadas de sexuali-
dade, trabalho, familia e participacao em movimentos politicos de esquerda domi-
nados pelo masculino. Os grupos de consciencializagdo centraram-se na mudanga
politica colectiva e ndo na terapia individual.

Um segundo aspecto fundamental da conscientizacéo é o facto de se basear
na experiéncia e no sentimento. De acordo com Kathie Sarachild (1975), o enfoque
na andlise das préprias experiéncias das mulheres surgiu a partir de uma profunda
desconfianca relativamente ao que € aceite como autoridade e verdade. Estes pres-
supostos relativamente ao que é vélido e verdadeiro tendiam a aceitar as concep-
¢es existentes de uma ‘natureza inerente’ as mulheres e do seu ‘lugar adequado’.
Para questionar estas verdades (verdades que podemos agora chamar hegemoni-
cas e que Foucault, por exemplo, viria a ligar as estruturas de poder), as mulheres
ndo tinham para onde se voltar excepto para a sua prépria experiéncia. Sarachild
descreve o processo no seu grupo:
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No final, o grupo decidiu consciencializar-se estudando as vidas das mulheres por te-
mas como a infancia, os empregos, a maternidade, etc. Farfamos todas as leituras exte-
riores que quiséssemos e que pensdssemos ser importantes. Mas o nosso ponto de
partida para a discussdo, assim como o nosso teste ao rigor das afirmacoes de cada li-
vro, seria a experiéncia real que tinhamos nessas dreas. (Sarachild 1975: 145)

O dltimo aspecto da conscientizagio era uma partilha comum da experiéncia num
colectivo, num grupo sem lideranga. O pressuposto que subjazia a esta partilha de
histérias era a existéncia de uma base comum entre as mulheres; como explica Sara-
child, “construimos o pressuposto, um pressuposto basico para a conscientizagao,
de que muitas mulheres sdo como nés — nao diferentes” (Sarachild 1975: 147).

O processo de conscientizagdo partilhava dos pressupostos das tradigoes revo-
luciondrias anteriores: que a compreensao e a andlise tedrica eram os primeiros pas-
sos para a mudancga revoluciondria, e que nenhuma delas era adequada
isoladamente: teoria e pratica estavam interligadas como praxis. Como explica Sara-
child, “a conscientizagdo era vista quer como método para chegar & verdade, quer
como meio para a ac¢do e a organizagdo” (1975: 147). O que era original na conscien-
tizagdo, contudo, era a sua énfase na experiéncia e no sentimento como guia para a
compreensdo tedrica, uma abordagem que reflectia as realidades das subjectivida-
des socialmente definidas das mulheres e as condi¢bes das suas vidas. Irene Peslikis,
membro também das Redstockings, escreveu, “Quando pensamos o que politiza as
pessoas ndo sao tanto os livros ou ideias, mas a experiéncia” (Peslikis, 1970: 339).

Enquanto as primeiras feministas, influenciadas por uma tradicéo politica de
esquerda, exploraram a criacdo da teoria baseada nas experiéncias e nos sentimen-
tos das mulheres, nunca abandonaram o compromisso para com a transformacao
social. Contudo, na sua histéria posterior, a conscientizacao e a pedagogia feminis-
ta, nem sempre retiveram este empenho politico na accéo. A medida que o movi-
mento das mulheres se expandia para alcangar grupos mais alargados de
mulheres, a conscientizagao tendeu a perder o seu compromisso para com a mu-
danga revoluciondria. Esta tendéncia parece ter sido particularmente verdade a
medida que o movimento chegava a mulheres com uma perspectiva menos radical
e com pouco envolvimento politico anterior. Sem uma visao da acgdo colectivae da
transformacdo social, o processo de conscientizagdo possibilitou o que Berenice
Fisher (1980) chama “uma dispersao de energias para uma exploragdo de senti-
mentos e preocupagdes ‘privadas’ em detrimento do activismo politico” (ver tam-
bém bell hooks “sobre a auto-recuperacao”, 1989). A falta de estrutura e a natureza
local dos grupos de conscientizagdo apenas reforgaram estas tendéncias para um
enfoque na mudanga individual, em vez de um enfoque na mudanca colectiva. O
tnico lugar onde a tradi¢do da conscientizacdo encontrou expressao institucional
foi na academia, no crescimento dos cursos e programas de estudos sobre as mu-
lheres, estimulados pelo novo estudo académico das mulheres. As fundadoras des-
tes primeiros cursos e programas tendiam a ser feministas politicamente
comprometidas que tinham, elas préprias, experienciado o processo de conscienti-
zagdo e que, como Freire, assumiam que a educagio podia e devia ser um meio para
a mudanca social.
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O crescimento dos programas de estudos sobre as mulheres e da investigagao
académica feminista permitiu um quadro institucional e a base teérica para a peda-
gogia feminista, a tentativa de expressar os valores e as metas feministas na sala de
aula. Mas enquanto a investigagdo académica feminista apresentou desafios fun-
damentais ao conhecimento tradicional androcéntrico, a tentativa de criar uma
nova pedagogia modelada pelo processo da conscientizagdao nao foi um projecto
coerente ou bem sucedido. Foram levantados sérios desafios ao objectivo da trans-
formacdo politica através da experiéncia da aprendizagem feminista, na tentativa
de criar uma pedagogia feminista na academia. As dificuldades e as contradi¢des
que emergiram na tentativa de criar uma pedagogia feminista nas instituigoes tra-
dicionais como as universidades levantaram sérias questdes para todas as pedago-
gias libertadoras e ecoaram alguns dos problemas levantados pela abordagem
unitdria e universal da Pedagogia do Oprimido. Mas ao tomar em consideragdo estas
questdes, a pedagogia feminista sugere novas direc¢des que podem enriquecer as
pedagogias freireanas de libertacéo.

A pedagogia feminista chamou a atencéo para trés dreas que sdo particular-
mente titeis para considerar o modo como as pedagogias freireanas e outras peda-
gogias libertadoras podem ser enriquecidas e expandidas. A primeira diz respeito
ao papel e a autoridade docente; a segunda tem a ver com a questao epistemolégica
da fonte das reivindica¢®es de conhecimento e verdade na experiéncia e sentimen-
to pessoais; a tltima, emergindo dos desafios das mulheres negras das tedricas fe-
ministas pés-modernas, levanta a questdo da diferenca. Os seus desafios levaram a
uma fragmentagao da categoria nao problematica e unitaria ‘mulher’. Em vez dis-
s0, as tedricas feministas tém vindo a sublinhar a importancia do reconhecimento
da diferenca como categoria central da pedagogia feminista. O pressuposto néo
mencionado da experiéncia universal de “ser mulher” explodiu com as criticas das
feministas pés-modernas e com a afirmacdo crescente, por parte de lésbicas e de
mulheres negras, de que a categoria ‘mulher” de facto significava “branca, heteros-
sexual e de classe média”, mesmo quando usada por feministas socialistas brancas
heterossexuais, ou mulheres veteranas do movimento pelos direitos civis empe-
nhadas nas lutas de classe e de ‘raga’ (ver, por exemplo, Fuss 1989; hooks 1989;
Britzman 1992). Por seu turno, estes desafios teéricos & unidade de ‘mulher’ e de
‘mulheres’ puseram em questdo a autoridade das mulheres enquanto professoras e
alunas nas salas de aulas, o valor epistemolégico tanto da experiéncia como do sen-
timento, e a natureza das estratégias politicas para dotar as metas feministas de
mudanga social. Em seguida, centrar-me-ei na exploragdo destas questdes-chave
de autoridade, experiéncia, sentimento e diferenca no 4mbito da pedagogia e teo-
ria feministas.

O papel e a autoridade docente

Em muitos aspectos, a visdo feminista da autoridade docente faz eco da imagem
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freireana do professor, que é um aprendente em conjunto com as alunas e os alu-
nos, e que tem autoridade em virtude do seu maior conhecimento e experiéncia.
Mas, como vimos, Freire nao aborda as varias formas de poder que tém as/os do-
centes de acordo com a sua raga, o género e o contexto institucional onde traba-
lham. Na abordagem freireana, elas sdo, neste sentido, ‘transparentes’. Na prética
efectiva da pedagogia feminista, as questdes centrais da diferenca, do posiciona-
mento e da necessidade de reconhecer as implica¢des da subjectividade ou identi-
dade de docentes e discentes tém-se tornado centrais. Mais ainda, a questdo da
autoridade nos contextos institucionais torna problematica a possibilidade de al-
cangar nas salas de aula universitarias a visao colectiva e ndo hierdrquica dos pri-
meiros grupos de consciencializagdo. Os elementos basicos dos primeiros grupos
de consciencializacdo — uma énfase no sentimento, na experiéncia e na partilha, e
uma suspeita em relacdo & hierarquia e a autoridade — continua a influenciar a pe-
dagogia feminista nos contextos académicos. Mas a natureza institucional dos es-
tudos sobre as mulheres na estrutura hierdrquica e burocratica da academia cria
tensdes que se opdem ao compromisso original para com a praxis existente nos gru-
pos de consciencializacdo. Os primeiros grupos de consciencializagdo eram homo-
géneos, antagonicos a autoridade e tinham um compromisso para com a mudanga
social que tinha emergido directamente dos movimentos pelos direitos civis e da
nova esquerda. A pedagogia feminista nas salas de aula académicas dirige-se a
grupos heterogéneos de estudantes numa cultura competitiva e individualista, na
qual a docente detém poder e responsabilidade institucionais (mesmo que queira
rejeitar esse poder) (Friedman 1985). Como comenta bell hooks, “o contexto acadé-
mico, o discurso académico em que trabalhamos, ndo é conhecido por ser um lugar
para se contar a verdade” (1989: 29). O préprio sucesso do estudo académico femi-
nista tém significado o desenvolvimento de uma rica tradigao tedrica com profun-
das divisdes, e métodos e objectivos opostos. (Para uma excelente discussdo destas
perspectivas, ver Jagger 1983). Assim, é colocada em questdo a fonte de autoridade
da docente enquanto ‘mulher” que pode chamar a si um “conhecimento de mulher
comum”; simultaneamente, é ‘dada’” autoridade & docente feminista, em virtude
do seu papel no interior da estrutura hierarquica da universidade.

A questdo da autoridade na pedagogia feminista parece centrar-se em torno
de duas concep¢des diferentes. A primeira diz respeito a autoridade do ou da do-
cente imposta institucionalmente, no interior de uma estrutura universitaria hie-
rarquica. De acordo com o seu papel de docente, tem de dar notas, é avaliada ou
avaliado por administradores e por colegas em termos de especializac¢do relativa-
mente a um conjunto de conhecimentos, e espera-se que assuma a responsabilida-
de de atingir as metas de um curso académico tal como € entendido na
universidade em geral. Esta estrutura hierarquica estd claramente em oposicao as
metas colectivas de um movimento de mulheres comum e estd a milhas de distan-
cia da auséncia de estrutura dos primeiros grupos de consciencializacdo, nos quais
cada mulher era uma especialista na sua prépria vida. Nao sé a universidade im-
pode este modelo de autoridade institucional, como os proprios alunos e alunas o es-
peram. Como nota Barbara Hillyer Davis, “a pressao institucional para (transmitir
conhecimento) é reforcada pelo comportamento bem-socializado das alunas e dos
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alunos. Selhes disser ‘o que eu quero’, responderéo de acordo com o pedido. Ficam
irritados com os meus esfor¢os de me distanciar do papel de distribuidora de sabe-
doria” (1983: 91). As educadoras feministas tém tentado tratar esta tensdo entre os
seus ideais de educacdo colectiva e as exigéncias da universidade através de véarios
expedientes: trabalhos e avalia¢ao de grupo, contratos em relagdo as notas, cursos
com aprovagao/reprovagio, certas técnicas como a auto-revelagdo, e a articulagdo
da dindmica da sala de aula (ver, por exemplo, Beck 1983).

Contudo, um outro aspecto da autoridade institucionalizada é a necessidade
de as mulheres reclamarem autoridade numa sociedade onde esta lhes é negada.
Como Culley e Portuges sublinharam, a autoridade e o poder da docente feminista
ja estda em questdo para muitos dos seus alunos e alunas precisamente por ser
mulher. :

Enquanto mulheres, a nossa prépria posigio é precaria e o poder que supostamente de-
vemos exercer € dado de md vontade, ou néo é sequer dado. Para as nossas préprias
alunas e alunos, para nos proprias, e para os nossos superiores, nés nao somos clara-
mente ‘nés” para ‘eles’. Os factos de classe, de raga, de etnicidade, de preferéncia sexual
— assim como de género — podem atravessar as divisdes claramente estabelecidas en-
tre docente/discente. (Culley e Portuges 1985: 12; ver também Culley 1985)

Assim, a questdo da autoridade institucional revela as contradi¢des inerentes a ten-
tativa de chegar a um ideal democrético e colectivo numa institui¢do hierarquica,
mas levanta também a questao do significado da autoridade para as professoras fe-
ministas, cujo direito a tomar a palavra ou a deter poder estd ele préprio sob ataque
numa sociedade patriarcal (e racista, homofébica, classista, e por ai diante). A ques-
tao de afirmar autoridade e poder é uma preocupagéo central para as feministas
precisamente porque, enquanto mulheres, foram ensinadas que tomar o poder é
inapropriado. Deste ponto de vista, a aceitacdo da autoridade por parte da docente
feminista ¢ em si mesma libertadora para ela e para as suas alunas. Torna-se uma
reivindicagéo de autoridade, em termos do seu préprio valor como académica e
docente, numa sociedade patriarcal que estruturalmente nega ou questiona essa
autoridade, como se nota pela organizacao e burocracia da universidade. Afinal, as
alunas sdo socializadas para serem deferentes, e tanto elas como os alunos sdo ensi-
nados a aceitar a autoridade masculina. E instrutivo para ambos ver as mulheres
afirmarem autoridade. Mas este uso da autoridade s6 levara a uma mudanca social
positiva se essas docentes procurarem dar poder as alunas, no sentido freireano do
termo. (Para uma discussdo cuidada sobre as pressdes contraditérias a que é sujeita
a docente feminista no sentido de educar e de desafiar as alunas, ver Davis 1983.)
Como defende Susan Stanford Friedman:

Do que eu e outras mulheres precisamos é de uma teoria da pedagogia feminista com-
pativel com as nossas necessidades enquanto mulheres que operam nas franjas do es-
paco patriarcal. A medida que tentamos avangar para o territério académico
culturalmente definido como masculino, precisamos de uma teoria que, primeiro, re-
conheca a negacio androcéntrica de foda a autoridade as mulheres e, segundo, aponte
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um caminho para que possamos falar com uma voz auténtica que néo seja baseadana
tirania. (Friedman 1985: 207)

Estas preocupagdes levam a uma concepgao de autoridade e de poder num sentido
positivo, tanto no que diz respeito a questdo de as mulheres reclamarem autorida-
de enquanto mulheres, como em termos de valorizagéo do trabalho intelectual e da
criagdo de uma teoria como meio de compreender e, portanto, de mudar o mundo.

Para as feministas na academia, a autoridade de uma intelectual levanta
questdes semelhantes as enfrentadas por outros movimentos politicos democrati-
cos e colectivos, tais como os que sdo descritos por Freire. Ha uma contradigéo en-
tre aideia de um movimento de mulheres que inclui todas as mulheres e um grupo
do que Berenice Fisher chama “mulheres avangadas”. As feministas que questio-
nam por completo toda a tradigdo do pensamento androcéntrico desconfiam pro-
fundamente de mulheres que adoptam uma posi¢ao de especialistas que podem
traduzir e interpretar as experiéncias de outras mulheres.

Em termos de pedagogia feminista, a autoridade da docente feminista, en-
quanto intelectual e tedrica, encontra expressao na meta de tornar as préprias alu-
nas tedricas das suas préprias vidas, interrogando e analisando a sua prépria
experiéncia. Numa abordagem muito semelhante ao conceito de Freire de consci-
entizacéo, esta estratégia vai mais longe do que o simples nomear ou partilhar a ex-
periéncia, chegando a criagdo de uma compreensao critica das forgas que
enformaram essa experiéncia. Esta teorizagdo € antitética as visdes tradicionais das
mulheres. Como Bunch chama a atengéo, tradicionalmente:

é suposto as mulheres preocuparem-se com problemas mundanos de sobrevivéncia,
cismarem sobre o destino e fantasiarem de um modo muito pessoal. Nao fomos feitas
para pensar analiticamente sobre a sociedade, para questionar a forma como sao as
coisas, para considerar como as coisas poderiam ser diferentes. Este tipo de pensa-
mento envolve uma relagiio activa, e ndo passiva, com o mundo. (Bunch 1983: 156)

Assim, as educadoras feministas como Fisher e Bunh aceitam a sua autoridade
como intelectuais e tedricas, mas tentam conscientemente construir a sua pedago-
gia para reconhecer e encorajar a capacidade das suas alunas a teorizarem e reco-
nhecerem o seu préprio poder. (Para uma discussdo cuidada sobre as dificuldades
de manter uma posic¢do activista feminista na academia, ver Fisher 1982). Estando €
uma concepgao de autoridade nos termos institucionais de um sistema université-
rio burocratizado, mas sim uma tentativa para reclamar a autoridade de tedrica e
de guia para alunas que sdo em si potenciais tedricas.

As preocupagdes feministas sobre a autoridade da docente feminista abor-
dam questdes de pratica e de teoria na sala de aula ignoradas por Freire —na sua
formulacdo do docente e do aluno como dois “conhecedores” do mundo e na sua
afirmagao de que o docente libertador deve reconhecer e reclamar autoridade, mas
néo autoritarismo. A exploragdo feminista da autoridade ¢ muito mais rica e diri-
ge-se mais directamente as contradi¢des entre metas de colectividade e hierarquias
de conhecimento. As docentes feministas estdo muito mais conscientes do poder
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das vdrias posicoes de sujeito do que as representadas pelo professor libertador
‘transparente’ de Freire. O reconhecimento, por parte das docentes e das alunas,
das realidades de conflito e tensbes baseadas em metas politicas contraditérias, as-
sim como do significado da opressao historicamente experienciada, conduz a uma
pedagogia que respeita a diferenca e que é significativando sé para as alunas, como
também para docentes.

Experiéncia pessoal como fonte de conhecimento e verdade

Essencial para o método freireano de conscientizagdo é a crenca na capacidade de
todas as pessoas para serem conhecedoras e lerem tanto a palavra como o mundo.
Na pedagogia freireana, é através da interrogagdo das suas préprias experiéncias
que os oprimidos chegardo a compreensao do seu préprio poder como conhecedo-
res e criadores do mundo; este conhecimento contribuira para a transformagao do
seu mundo. Nos grupos de conscientiza¢ao e na pedagogia feminista na universi-
dade, ha uma confianca semelhante na experiéncia e no sentimento que tem sido
fundamental para o desenvolvimento de um conhecimento feminista do mundo,
que possa ser a base para a mudanca social. Subjacente & pedagogia freireana e a
pedagogia feminista estd a pressuposicao de uma experiéncia comum como base
para a andlise e a accao politicas.

De variadas maneiras, o sentimento ou a emogio tém sido vistos tradicional-
mente como a fonte do conhecimento das mulheres sobre o mundo. Nos primeiros
grupos de consciencializa¢do, os sentimentos eram olhados como fonte de um co-
nhecimento ‘verdadeiro’ para as mulheres que viviam numa sociedade que negava
ovalor das suas percepcdes. Sentimentos ou emog¢des eram vistos como uma forma
de testar afirmacdes tomadas como certas do que é universalmente verdade sobre a
natureza humana ou, especificamente, sobre as mulheres. No entanto, 8 medida
que as educadoras feministas tém explorado os usos do sentimento ou da emogéo
como fonte de conhecimento, diversas dificuldades se tornaram claras. Em primei-
ro lugar, ha o perigo de que a expressdo de uma forte emogao possa simplesmente
ser catdrtica e de que se possa desviar a acgao da necessidade de abordar as causas
subjacentes a tal emogéio. Mais ainda, nédo é claro o modo como se distingue, entre
um leque alargado de emogdes, a fonte de ac¢io politica. A um nivel mais tedrico,
reclamar que as emogdes sao uma fonte de conhecimento e, a0 mesmo tempo, argu-
mentar que séo manipuladas e enformadas pelos discursos dominantes implica al-
gumas contradi¢gdes. Tanto os grupos de conscientizagdo como as tedricas
feministas tém reconhecido a construgéo social dos sentimentos e a sua manipula-
cao pela cultura dominante; simultaneamente, olham para os sentimentos como
fonte de verdade. Berenice Fisher aponta a contradigdo implicita nestas afirmagées:

Em termos teéricos, ndo podemos afirmar simultaneamente que todos os sentimentos
sdo socialmente condicionados e que alguns sentimentos sio ‘verdadeiros’. Seriamos
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mais consistentes se reconhecéssemos que a sociedade molda apenas parcialmente as
nossas emocdes, deixando uma abertura onde nés podemos desafiar e mudar as res-
postas para as quais fomos socializadas. Essa abertura permite que o processo de
consciencializagdo tenha lugar e dd-nos um espaco no qual reflectir sobre as novas
respostas emocionais que 0 nosso processo evoca. (Fisher 1987)

Nesta formulagao, Fisher parece estar a defender um tipo gramsciano de ‘bom sen-
so’, um local de conhecimento no ser que esté enraizado no sentimento como guia
para a compreensdo tedrica. Os sentimentos sdo, assim, vistos como uma espécie
de cogni¢do — uma fonte de conhecimento.

Talvez a defesa mais eloquente sobre o sentimento como fonte de conheci-
mento oposta se encontre no trabalho de Audre Lorde. Lorde, uma poeta e tedrica
feminista lésbica negra, escreve a partir da especificidade da sua vida socialmente
definida e moldada. Para ela, o sentimento € a fonte da poesia, um meio de conhe-
cer que desafia as epistemologias branca, ocidental e androcéntrica. Ela liga especi-
ficamente os seus préprios sentimentos como mulher negra a uma forma de
conhecimento nao ocidental.

Lorde estd bem consciente das formas pelas quais a sociedade dominante
molda o nosso sentido de quem somos e do que sentimos. Como ela sublinha,
“Dentro de estruturas vivas definidas pelo lucro, pelo poder linear, pela desumani-
zacdo institucional, os nossos sentimentos ndo deveriam sobreviver” (Lorde 1984:
34). Mais ainda, Lorde esté consciente do opressor dentro de nés: “Porque temos
construido, dentro de todos nds, velhos esquemas de expectativa e resposta, velhas
estruturas de opressao, estas devem ser alteradas ao mesmo tempo que alteramos
as condi¢des de vida que sdo o resultado dessas estruturas” (Lorde 1984: 123). Mas
embora Lorde ndo negue o que designa como “o opressor dentro de nés”, ela man-
tém a crenga no poder do sentimento mais profundo para desafiar as definigbes do-
minantes de verdade e para indicar o caminho para uma anélise que possa
conduzir a uma visdo alternativa.

Tanto Freire como Lorde mantém uma fé utépica na possibilidade de os seres
humanos poderem criar novas formas de ser no mundo, a partir da luta colectiva e
da capacidade humana para sentir. Lorde chama a isto o poder do erético; ela fala
do erético como “uma medida entre os comegos do nosso sentido de ser e 0 caos
dos nossos sentimentos mais fortes”, um recurso “firmemente enraizado no poder
do nosso sentimento ainda nio expresso ou ndo reconhecido” (Lorde 1984: 53).
Porque o erético pode desafiar o dominante, tem sido negado como fonte de poder
e de conhecimento. Mas para Lorde, o poder do erético oferece as bases para a mu-
danca social visionéria.

Adiscussdo de Lorde sobre o sentimento e o erético como fonte de poder e
de conhecimento é baseada no pressuposto de que os seres humanos téma capa-
cidade de sentir e de conhecer, e de que podem encetar uma auto-critica; as pes-
soas ndo sdo completamente moldadas pelo discurso dominante. O opressor
pode estar dentro de nés, mas Lorde insiste que nés também temos a capacidade
de desafiar as nossas proprias formas de sentir e de conhecer. Quando ligada a
um reconhecimento de posicionamento, esta validagdo do sentimenfo pode ser
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usada para desenvolver fontes poderosas de educacio feminista centrada
politicamente.

Para Lorde e Fisher, este tipo de conhecimento através de uma exploragao do
sentimento e da emogao requer investigagao colectiva e constante reavaliagao. E
uma pretensao de verdade contingente e posicionada. Complexidades semelhan-
tes se levantam no uso da experiéncia como base para a acgao politica feminista.
Olhar a experiéncia como fonte de conhecimento e foco da aprendizagem feminista
é talvez o principio mais fundamental da pedagogia feminista. Isto ¢ semelhante ao
que Freire chama ‘ler o mundo’ para procurar os temas geradores que codificam as
relagdes de poder e as estruturas sociais. Como se tornou claro bastante cedo no
movimento de mulheres, as afirmacdes sobre a experiéncia como fonte do conheci-
mento das mulheres assentavam em certos pressupostos sobre uma base comum
nas suas vidas. As mulheres eram concebidas como um grupo unitario e relativa-
mente indiferenciado. Subjacente a esta abordagem, estava o pressuposto de uma
experiéncia comum de mulher, aquela que reflectia 0 mundo das mulheres bran-
cas, de classe média, heterossexuais, do movimento feminista inicial. Mas tal como
as criticas das tedricas feministas lésbicas, mulheres de cor e pés-modernistas dei-
xaram claro, ndo ha uma experiéncia tinica de mulher para ser revelada. A expe-
riéncia e o sentimento foram, assim, postos em causa como a fonte de um
conhecimento nio problemaético do mundo que conduzird a praxis. Como comenta
Diana Fuss: “a ‘experiéncia feminina’ nunca é tdo unificada, cognoscivel, universal
e estdavel como nés presumimos que seja” (1989: 114).

Os desafios ao conceito de uma experiéncia unitaria das mulheres, colocados
quer pelas mulheres de cor quer pelas criticas pds-modernas, ndo significaram o
abandono da experiéncia como fonte de conhecimento para as feministas docentes.
Claro que a experiéncia, tal como o sentimento, é socialmente construida no senti-
do em que podemos apenas compreendé-la e falar acerca dela através de ideias e de
termos que sdo parte de uma ideologia e linguagem existentes. Mas as docentes fe-
ministas tém explorado o modo como as mulheres experienciaram o mundo mate-
rial através dos seus corpos. Este auto-exame da experiéncia vivida é entdo usado
como uma fonte de conhecimento que pode iluminar os processos sociais e a ideo-
logia que nos molda. Como Fuss sugere: “Uma tal posigao permite a introdugao de
narrativas da experiéncia vivida na sala de aula, ao mesmo tempo que nos desafiaa
examinar colectivamente o papel central que as praticas histéricas e sociais tiverem
na modelago e producdo dessas narrativas” (1989: 118).

A questdo da diferenca

Quer as mulheres de cor, escrevendo a partir de uma perspectiva do feminismo cul-
tural, quer as tedricas feministas pés-modernas convergem na sua critica ao concei-
to de uma ‘experiéncia das mulheres’ universal. Aideia de uma categoria unitdria e
universal ‘mulher’ tem sido desafiada pelas mulheres de cor pelos seus
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pressupostos racistas e também pelas anélises recentes das tedricas feministas in-
fluenciadas pelo pés-modernismo, que chamam a atengdo para a construgéo social
dasubjectividade e que enfatizam a natureza ‘instdvel” do “eu”. As criticas feminis-
tas pés-modernas, como Chris Weedon, tém defendido que as identidades conferi-
das socialmente tais como ‘mulher’ sdo “precérias, contraditérias e em processo,
sendo constantemente reconstituidas no discurso cada vez que falamos” (1987: 33).
Este tipo de andlise toma em consideragdo os momentos em que ‘o sujeito’ nio é ob-
jecto; isto é, em que ndo esta fixo numa estrutura social estatica, mas sim a ser cons-
tantemente criado, criando activamente o “eu”, e lutando por novas formas de
estar no mundo através de novas formas de discurso ou novas formas de relacdes
sociais. Uma tal andlise exige um reconhecimento do posicionamento de cada pes-
soa em qualquer discussao sobre o que pode ser conhecido a partir da experiéncia.
Se encararmos os “eus” individuais como sendo construidos e negociados, entao
podemos comegar a considerar o que sao exactamente essas for¢as nas quais os in-
dividuos se modelam e pelas quais sao modelados. A prépria categoria de ‘mulher’
é desafiada a medida que é vista cada vez mais como parte de um sistema simbélico
de ideologia.

Tanto as mulheres de cor como as criticas lésbicas tém chamado a atencio
para a complexidade das identidades socialmente conferidas. As mulheres negras
e outras mulheres de cor langam desafios ao pressuposto de que a partilha da expe-
riéncia criard solidariedade e uma compreensao tedrica baseada no ponto de vista
das mulheres. As lésbicas feministas, tanto brancas como de cor, apontam para a
natureza destrutiva da homofobia e do que Adrienne Rich chamou heterossexuali-
dade compulsiva. Tal como as educadoras brancas, heterossexuais e feministas,
também estas tedricas baseiam as suas andlises nas suas préprias experiéncias, mas
essas experiéncias revelam nao apenas o funcionamento do sexismo, mas também
do racismo, da homofobia e da opressao de classe. Esta perspectiva complexa sub-
jaz a Combahee River Collective Statement, uma tomada de posi¢do escrita por um
grupo de feministas afro-americanas em Boston, nos anos 70. Esta posicdo deixa
claro 0 que uma teoria baseada na experiéncia significa para as mulheres, cujo va-
lor é negado pela sociedade dominante de varias maneiras. As mulheres da Conba-
hee River Collective defendem que “a politica mais profundae, potencialmente, mais
radical vem directamente da nossa prépria identidade, sendo diferente da tentati-
va de acabar com a opressdo de outrem” (1983: 275). Para as mulheres afro-ameri-
canas, uma investigagdo sobre o modelar das suas proprias identidades revela o
modo como o sexismo e o racismo sdo formas interligadas de opressao:

Enquanto criangas, apercebemo-nos que éramos diferentes dos rapazes e que éramos
tratadas diferentemente. Por exemplo, diziam-nos para estarmos quietas, ndo sé para
sermos como as ‘senhoras’, mas também para sermos menos desagradaveis aos olhos
dos brancos. A medida que fomos crescendo, torndmo-nos conscientes da ameaca de
abuso sexual e fisico por parte dos homens. Contudo, ndo tinhamos forma de concep-
tualizar o que era tdo visivel para nos, o que sabinmos que estava realmente a aconte-
cer. (Combahee River Colective 1983: 274)
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Quando as docentes afro-americanas como Michele Russel ou Barbara Omolade
descrevem a sua pedagogia feminista, elas baseiam essa pedagogia numa investi-
gacdo da experiéncia em termos materiais. Russel descreve, assim, a sua docéncia
no Wayne County Community College, em Detroit, referindo-se a uma aula de intro-
ducéo aos Black Studies leccionada a mulheres: “Temos uma hora em conjunto... o
primeiro tépico de conversa —entre elas e comigo — é sobre o que elas passaram s6
para chegar aqui, a horas. Isto, em si mesmo, éj4 uma ligao” (1983: 155). E Omolade
refere, na sua discussdo sobre a sua docéncia em Medgar Evers College, em Nova Tor-
que, uma faculdade de estudantes maioritariamente afro-americanas:

Ninguém ensina asalunasa ‘ver’, mas uma instrutora é responsavel por fornecer uma
sequéncia coerente de informac&o e contetdo. O processo da sala de aula é o de infor-
magao-partilha, no qual as alunas aprendem a generalizar as suas experiéncias parti-
culares no seio de uma comunidade de pares intelectuais. (Omolade 1987: 39)

Assim, a pedagogia de Russel e Omolade é baseada na experiéncia como fonte de
conhecimento de uma forma particularmente materialista; o conhecimento gerado
revela as formas veladas de opressdo experienciadas pelas mulheres de cor nesta
sociedade.

Alinvestigacdo das experiéncias de mulheres negras, de mulheres lésbicas, de
mulheres cuja prépria existéncia desafia a dominancia racial, sexual, heterossexual
e classista, conduz a um conhecimento do mundo que simultaneamente reconhece
a diferenca e aponta a necessidade de uma “analise e pratica integradas, baseadas
no facto de que os grandes sistemas de opressdo estdo entrelagados” (Combahee Ri-
ver Colective 1983: 272). Este apoio na experiéncia nao revela, portanto, uma essén-
cia comum e universal das mulheres, mas sim profundas divisdes no que
diferentes mulheres tém experienciado e no tipo de conhecimento que descobrem
ao examinarem a sua propria experiéncia. O reconhecimento das diferengas entre
as mulheres levanta sérios desafios a pedagogia feminista, ao por em divida a au-
toridade da docente/tedrica, levantando sentimentos de culpa e de vergonha, e re-
velando tensdes entre discentes, assim como entre docentes e discentes. Nas aulas
de mulheres afro-americanas ensinadas por docentes afro-americanas, a partilha
da experiéncia pode levar ao mesmo sentido de existéncia comum e de partilha que
existia nos primeiros grupos de consciencializacdo. Mas em contextos onde as alu-
nas vém de diferentes posi¢tes de privilégio ou de opressao, a partilha da experién-
cia levanta conflitos em vez de construir solidariedade. Nestas circunstancias, a
exploragao colectiva conduz ndo a um conhecimento comum nem a solidariedade
assente na semelhanga, mas sim as tensées de uma articulagdo da diferenga. Uma
tal exploragdo levanta mais uma vez os problemas deixados por tratar pela peda-
gogia freireana: as formas veladas e intltiplas de opressao reveladas na ‘leitura do
mundo’ da experiéncia.
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Conclusio

Quer a pedagogia feminista quer a pedagogia freireana assentam no comprometi-
mento politico e na identificagdo com grupos oprimidos e subordinados; ambas
procuram justica e dar poder (empowerment). Freire estabelece estas metas de liber-
tacdo e de transformacdo social e politica como reivindicacdes universais, sem ex-
plorar a sua prépria posicdo privilegiada ou os conflitos existentes entre os grupos
oprimidos. Escrevendo a partir de uma tradi¢do do modernismo ocidental, a sua
teoria assenta numa crenca de verdade transcendente e universal. Mas a teoria fe-
minista, influenciada pelo pensamento pds-moderno e pelos escritos de mulheres
negras, desafia os pressupostos subjacentes a estas reivindicagdes universais. As
tedricas feministas, em particular, defendem que é essencial reconhecer, como
Juliet Mitchel (1984) comenta, que ndo podemos “viver como sujeitos humanos
sem de alguma forma aceitar uma histéria”. O reconhecimento das nossas préprias
histérias significa a necessidade de articular as nossas proprias subjectividades e
05 N0ss0s proprios interesses a medida que tentamos interpretar e criticar o mundo
social. Esta posigdo rejeita a tendéncia universalizante de muito do pensamento
“extremamente confuso” e insiste no reconhecimento do poder e privilégio de
quem somos nos.

Fundamental para a recente teoria feminista ¢ o questionar do conceito de um
sujeito coerente, movendo-se através da histéria com uma identidade essencial
tnica. Em vez disso, as tedricas feministas estdo a desenvolver um conceito da cria-
¢do e negacgdo constantes dos “eus”, no interior das estruturas dos constrangimen-
tos ideolégicos e materiais. (Ver, por exemplo, Flax 1987; Harding 1986; Smith 1987;
Haraway 1987; Hartstock 1983; O'Brien 1981; Diamond and Quinby 1988; Alcoff
1988; Feminist Studies 1988; Butler 1990; Nicholson 1990.) Esta linha de anélise tedri-
ca coloca em questdo os pressupostos de interesses comuns dos oprimidos, quer se-
jam concebidos como mulheres ou como camponeses; desafia o0 uso de termos
universais como opressdo e libertagio sem localizar estas reivindicacdes num con-
texto concreto histérico e social. Os desafios da teoria feminista recente e, em parti-
cular, os escritos das feministas negras apontam para a necessidade de articular e
reivindicar uma identidade histdrica e social particular, para nos localizarmos a
noés proprias, e para construir aliangas a partir do reconhecimento dos saberes par-
ciais das nossas proprias identidades construidas. Reconhecer o ponto de vista dos
sujeitos enquanto enformados pela sua experiéncia de classe, raga, género, ou ou-
tras identidades socialmente definidas tem implica¢des poderosas para a pedago-
gia, na medida em que enfatiza a necessidade de tornar conscientes as posi¢des de
sujeito ndo apenas de discentes, mas também de docentes. Estas linhas de andlise
tedrica tém implicagdes para o modo como podemos compreender a pedagogia
como contestada, como um lugar de discurso entre sujeitos, docentes e discentes
cujas identidades sdo, como diz Weedon, contraditérias e em processo. A formula-
¢éo tedrica do “'eu’ instdvel”, a complexidade de subjectividades, o que Giroux
chama “sujeitos de multiplas camadas”, e a necessidade de nos posicionarmos a
nos mesmas em relagdo as nossas proprias histérias levantam questdes
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importantes para as pedagogias libertadoras. Se asidentidades de todas as pessoas
sao reconhecidas na sua plena complexidade histérica e social como posi¢des de
sujeito que estdo em processo, assentes em conhecimentos que sdo parciais e que
reflectem diferengas profundas e opostas, como podemos teorizar o que pode cons-
tituir uma pedagogia libertadora que luta activamente contra diferentes formas de
opressdao? Como podemos levar arica e complexa analise da teoria e pedagogia fe-
ministas a trabalhar em direccdo a uma visdo freireana de justiga social e de
libertagdo?

Na complexidade das questdes levantadas pela pedagogia feminista, pode-
mos comecar por reconhecer a realidade das tensdes que resultam de diferentes
histérias, de privilégio, opressao e poder, na medida em que sdo experienciadas
por docentes e discentes nas salas de aula. Reconhecer estas tensoes e diferencas
ndo significa abandonar as metas de justiga social e obtengao de poder, mas efecti-
vamente torna claro a necessidade de reconhecer as reivindicacdes contingentes e
situadas e de reconhecer as nossas proprias histérias e “eus” em processo. Uma
area significativa do trabalho feminista tem-se baseado na analise colectiva da ex-
periéncia e emogao, tal como foi exemplificado pelo trabalho de Haug e do seu gru-
po na Alemanha, ou pelo grupo de teatro de jamaicanas, Sistren. Em muitos
aspectos, estes projectos olharam para tras, para os processos de consciencializa-
¢do, mas com uma teoria de ideologia mais desenvolvida e uma forte consciéncia
da diferenca. Como Berenice Fisher defende, uma pesquisa colectiva “requer o len-
to desvelar das camadas da experiéncia, tanto as experiéncias contraditérias de
uma dada mulher como as experiéncias opostas de diferentes mulheres” (1987: 49).
Uma outra abordagem parte do que Bernice Reagon chama a necessidade de cons-
trugdo de coligagdes, um reconhecimento e uma validagdo da diferenga. Isto € se-
melhante ao que veio a ser conhecido como politicas de identidade, exemplificado
pelo que Minnie Bruce Pratt (1984) estd & procura, na sua discussdo sobre o proces-
so de aceitacdo da sua prépria identidade como mulher privilegiada branca sulista.
Martin e Mohanty (1986) falam disto como um sentido de ‘lar’, um reconhecimento
das dificuldades de aceitar o privilégio ou a opressdo, dos beneficios de ser opres-
sor ou opressora, ou araiva de ser oprimido ou oprimida. Esta é uma validacéo tan-
to da experiéncia como do conflito, mas também uma tentativa de construir
coligagdes em torno de metas comuns, em vez de negar as diferengas. E claro que
este tipo de pedagogia e de exploracao das experiéncias, numa sociedade em que o
privilégio e a opressdo sao vividos, é arriscado e marcado pela dor. Uma tal peda-
gogia sugere uma percepgdo mais complexa da visao de I'reire da conscientizacao
colectiva e das lutas contra a opressao, uma visao que reconheca a diferenga e o con-
flito, mas que, tal como a visdo de Freire, assente na crenga na capacidade humana
de sentir, de conhecer e de mudar.
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