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SINTESE: A idéia da inexorabilidade da globalizagdo hegeménica como
Unica saida para o desenvolvimento pds-guerra fria tem marcado grande
parte do debate académico e midiatico atual, inclusive no campo
educacional. Este nosso artigo pretende argumentar em um sentido
contrario, corroborando as teses da existéncia das varias possibilidades de
«globaliza¢des» (Boaventura de Souza Santos, 2002), verificando as
convergéncias e as divergéncias das relagdes entre a globalizagao e a
educagdo, especialmente quanto ao estabelecimento de uma «cultura
educacional mundial comum» ou de uma «agenda globalmente estrutu-
rada para a educacdo» (Roger Dale, 2004). Pretende também captar o
rebatimento dessas influéncias nas politicas educacionais brasileiras
entre 1995 e 2002 (Silva Jr., Dourado, Azevedo et al., 2002). Por fim,
ao advogar a idéia de «histéria como possibilidade do novo», busca
destacar as denuncias, as respostas e as propostas de uma educacgao
contribuinte da globalizacdo contra-hegemonica utilizando alguns dos
principais parametros e conceitos da pedagogia critica de Paulo Freire.
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SINTESIS: La idea de la inexorabilidad de la globalizacién hegemdnica
como Unica salida para el desarrollo en la posguerra fria viene marcando
gran parte del debate académico y mediatico actual, incluso en el campo
educativo. Este articulo pretende argumentar en un sentido contrario.
Para ello corrobora las tesis que defienden la existencia de diversas
posibilidades de «globalizaciones» (Boaventura de Souza Santos, 2002),
al verificar las convergencias y divergencias de las relaciones entre la
globalizacién y la educacion, especialmente en cuanto al establecimiento
de una «cultura educativa mundial comun» o de una «agenda globalmente
estructurada para la educacién» (Roger Dale, 2004). Pretende también
captar la oposicion a esas influencias en las politicas educacionales
brasilefias entre 1995 y 2002 (Silva Jr., Dourdo, Azevedo y otros, 2002).
Y acaba por abogar la idea de «historia como posibilidad de lo nuevo»,
buscando destacar las denuncias, las respuestas y las propuestas de una
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educacién contribuyente de la globalizacion contrahegemdnica, utilizan-
do algunos de los principales parametros y conceptos de la pedagogia
critica de Paulo Freire.

Palabras clave: politicas educativas; globalizacién y educacion; globaliza-
cién hegeménica; Paulo Freire.

ABSTRACT: The idea that inexorable hegemonic globalization is the only
way to development in the aftermath of the cold war has marked most of
the current debate in the academy and in the media, even in the field of
education. This article will try to argue for the opposite thesis. In that
sense, it corroborates the theses that stand for the existence of diverse
possible «globalizations» (Boaventura de Souza Santos, 2002) by verifying
the divergences and convergences of the connections between globaliza-
tion and education, especially those concerned with the deployment of
a «world common educational culture» or of a «globally structured
educational agenda» (Roger Dale, 2004). It also aims at grasping the
resistance to these influences in Brazilian educational policies from 1995
to 2002 (Silva Jr., Dourdo, Azevedo and others, 2002). Finally it argues
in favor of the idea of «history as the possibility of the new», trying to
underline the condemnations, the answers and the proposals of an
education that contributes to counter-hegemonic globalization, using a
few of the most important concepts and parameters of the critical
pedagogy of Paulo Freire.

Key words: educational policies; globalization and education; hegemonic
globalization; Paulo Freire.

1. INTRODUGAO: AS GLOBALIZAGOES CONTINGENTES
E INDETERMINADAS

Mundializa¢des ou globalizagcdes? Qual seria a melhor nomen-
clatura? Os que defendem, como néds, a idéia da historicidade dos
conceitos tenderiam a chamar de «<mundializagbes» os fendmenos so-
ciais, econémicos e culturais vivenciados atualmente. Ocorre que, até
para constestar as falsas idéias da unicidade e da inexorabildiade do
processo, precisamos criticar uma literatura que ja consagrou o termo
«globaliza¢do» como definicao do processo. Em outras palavras, o jogo
hegeménico é tao denso que, até mesmo para contestar o conceito, a
padronizagao proposital da linguagem nos obriga a utiliza-lo. Podemos
perceber que até mesmo o termo «globalizagao» faz parte do seu processo
de convencimento, isto €, da construgdo da sua hegemonia. Mesmo
assim, usando o termo «globalizagdo» como a nomenclatura corrente,
temos que comegar afirmando: nao existe «a globalizagdo» e, sim,
globalizacdes hegemédnicas e contra-hegemdnicas. Boaventura de Sousa
Santos (2004) contrapde e interliga as duas possibilidades historicas:
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A globalizagao contra-hegeménica, de que os movimentos e
organizagdes congregadas no Férum Social Mundial sdo um
eloquente exemplo, é feita de uma enorme diversidade de agbes
de resisténcia contra a injustica social em suas multiplas dimen-
soes. Contra a banalizagdo e a instrumentalizacdo da indignagao
moral procuram manter viva a idéia de que o capitalismo global
(agora chamado de globalizag@o neoliberal) é injusto, é hoje mais
injusto do que héa vinte anos e que, se nada fizermos, sera ainda
mais insuportavelmente injusto daqui a vinte anos. [...] O que sera
a globalizagao contra-hegeménica depende do que sera a globali-
zacdo hegemdnica e vice-versa (pp. 1-2).

Neste sentido, torna-se importante destacar com Santos que «o
objetivo da globalizacdo alternativa é tornar o mundo cada vez menos
confortavel para o capitalismo. Este s6 podera ser declarado irreversivel
depois de esgotadas todas as alternativas, o que provavelmente nunca
ocorrera. Ou seja, o capitalismo global ndo é menos contingente e
indeterminado do que as lutas contra ele» (ibidem, p. 2).

Os desenvolvimentos interdependentes das globaliza¢des anta-
gbnicas evidenciam um campo de luta que rechaca a idéia de fatalidade
histérica. Por seu turno, os argumentos da contingéncia e da indetermi-
nacao alicercam e tornam ainda mais incisivas as criticas sobre as falsas
idéias do «fim da histéria» e da inexorabilidade da globalizagdo como
fenbmeno Unico contra o qual nao ha nada a fazer. Ao contrario, para
Santos (2002) o que se costuma chamar de globalizagao é um «conjunto
de arenas de lutas transfronteiricas» (p. 6). As globalizacdes «de-cima-
para-baixo» (hegemonicas) e «de-baixo-para-cima» (contra-hegémoni-
cas) comportam quatro formas de globalizacao: o localismo globalizado
e o0 globalismo localizado seriam parte da primeira e o cosmopolitismo e
0 patriménio comum da humanidade, da segunda.

O localismo globalizado é o «processo pelo qual determinado
fendmeno local é globalizado com sucesso» (obra citada, p. b). Cita como
exemplos, entre outros, os casos das acdes das multinacionais, a ex-
pansao mundial da lingua inglesa e a globalizacao do fast food e da
musica popular norte-americana. O globalismo localizado é mostrado
pelo «impacto especifico de préaticas e imperativos transnacionais nas
condicdes locais, as quais sao, por essa via, desestruturadas e reestrutu-
radas de modo a responder a esses imperativos transnacionais» (idem, p.
5). Fazem parte dele os nossos conhecidos fenémenos como as zonas
francas de comércio, «uso turistico de tesouros histéricos, lugares ou
cerimdnias religiosas, artesanato e vida selvagem», «conversao da agri-
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cultra de subsisténcia em agricultura para exportagéo» (agrobusiness).
Essas formas de globalizagdes hegeménicas teriam duas vias na divisao
internacional da producdo: «0s paises centrais especializam-se em
localismos globalizados, enquanto aos paises periféricos cabe tao-so-
mente a escolha dos globalismos localizados» (idem, p. 5). No entanto,
0 cosmopolitismo e o patriménio comum da humanidade nao se caracte-
rizam nem como globalismo localizado, nem como localismo globalizado.
Sao formas antagbnicas identificadas pelo autor como globalizagdes de-
baixo-para-cima, ou seja, globalizagdes contra-hegemdnicas. O cosmopo-
litismo constitui uma antitese das formas predominantes de hegemonia
enquanto oportunidades de organizacdes transnacionais de Estados-
nacdes, de regides, de classes ou grupos sociais que explorariam as
contradic¢des do sistema mundial imposto, interagindo na defesa de seus
interesses comuns. Incluem desde as redes feministas as ecolégicas, das
ONG as organizagdes Sul-Sul, das organizacbes de trabalhadores aos
Féruns Mundiais, passando pelos movimentos literarios, cientificos e
artisticos. O patriménio comum da humanidade, por suavez, inclui temas
de sentido global como o desenvolvimento sustentavel da Terra, a
protecao da camada de ozbnio, a preservagao da floresta amazbnica, dos
oceanos e da Antéartida (Santos, idem, pp. 5-6).

2. HEGEMONIA E «CULTURA EDUCACIONAL MUNDIAL COMUM

Certamente nao se admite que os processos hegeménicos de
globalizagao se restrinjam aos campos econémicos e as suas rela¢des
mais préximas. As interferéncias desses processos nos campos da cultura
e da educacgéao tém sido objeto de vérios estudos. Um dos mais significa-
tivos, a meu ver, é o trabalho desenvolvido por Roger Dale (2004),
disseminado e traduzido em varios paises, inclusive no Brasil'. Dale
compara duas abordagens da relacdo globaliza¢cdo-educac¢do: uma oriun-
da das teses de John Meyer (e da sua equipe da Universidade de Stanford,
EUA) que considera a propagacdo de uma «cultura educacional mundial
comum» (CEMC) e, outra, a sua prépria abordagem, que denomina
«agenda globalmente estruturada para a educagéo» (AGEE).

! Atraducéo portuguesa publicada na Revista Educagéo, Sociedade & Culturas
(Porto, n.°16, 2001, p. 133-169) foi reproduzida na Revista Educagéo e Sociedade
(Campinas, vol. 25,n.°87, 2004, pp. 423-460), considerada a principal revista brasileira
na area educacional. Disponivel em www.cedes.unicamp.br.
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Segundo Dale, os que propdem a primeira abordagem «defen-
dem que o desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais e as
categorias curriculares se explicam através de modelos universais de
educacao, de estado e de sociedade, mais do que através de fatores
nacionais distintivos» (2004, p. 425). Por sua vez, Dale «baseia-se em
trabalhos recentes sobre economia politica internacional [...] que enca-
ram a mudanga de natureza da economia capitalista mundial como a
forca diretora da globalizagao e procuram estabelecer os seus efeitos,
ainda que intensamente mediados pelo local, sobre os sistemas educa-
tivos» (idem, p. 426).

A argumentacdo principal de Meyer e seus colaboradores é de
que os estados estariam modelados por uma ideologia dominante, cada
vez teriam menos autonomia, e se submeteriam a normas e cultura
homogeinizadoras. Segundo Dale, as pesquisas do grupo em foco cons-
tatam que a demonstragé@o mais cabal dessa abordagem encontra-se na
area educacional «tanto na massiva e rapida expansao dos sistemas de
educacao nacionais como no inesperado isoformismo global das catego-
rias curriculares em todo o mundo» (idem, p. 427). E esse isoformismo
aconteceria sem levar em conta as distingbes politicas, econdmicas e
culturais de cada nagao. Para Meyer, «as estrutruras formais da socieda-
de, desde a definigdo e propriedades do individual até a forma e o
contelido de organiza¢des como as escolas, as empresas, 0s movimentos
sociais e os estados, derivam ou sao ajustadas para se adequarem as
regras muito gerais que possuem pelo mundo afora significado e poder»
(Meyer, apud Dale, obra citada, p. 428). Estes autores, que Dale
denomina «institucionalistas mundiais», pensam as instituicdes como
«instancias culturais» fundadas na racionalidade, no progresso, no
individualismo e na justica. Atuariam «no sentido da racionaliza¢do do
mundo social e da expansao das competéncias e direitos do individuo».
Ainda segundo essa abordagem, as politicas nacionais de educacao «sao
em esséncia pouco mais que interpretacdes de versdes ou guides que sao
informados por, e recebem a sua legitimacao de, ideologias, valores e
culturas de ambito mundial». A maior demonstracdo dessa tese centra-
se na «surpreendente homogeineidade das categorias curriculares»
disseminadas em todo o mundo (Dale, idem, p. 429).

De acordo com essa perspectiva, a educacdo de massas e 0s
curriculos da escola de massas estdo estritamente ligados aos
modelos emergentes de sociedade e de educagao que se tornam
relativamente padronizados em nivel mundial. Estes modelos
padronizados criaram efeitos culturais homogeinizantes que mi-
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nam o impacto de fatores nacionais e locais ao determinarem a
composicao do curriculo. Esta visdo implica que as diferengas
nacionais relativamente as prioridades curriculares — por exemplo,
a prioridade dada a matematica ou as ciéncias — séo relativamente
pequenas e acabardo por se diluir ao longo do tempo (Kamens &
Benavot, apud Dale, p. 432).

Em suma, a tese da «cultural educacional mundial comum», ao
vincular a globalizacao e os processos educacionais mediatizados pelos
curriculos, procura mostrar as a¢des das forgas supranacionais, as causas
determinantes da incorpora¢do de um modelo ocidental (e pretensamen-
te Unico) de mundo e as consequientes absor¢bes educacionais e curricu-
lares advindas dessa modela¢do. Como se pode imaginar, desde logo,
substanciam essa visdao as interferéncias das agéncias financiadoras
como o Banco Mundial, o BIRD, 0 BID, ou reguladoras como a OMC, ou ainda
das agéncias culturais como a UNESCO.

3. POSSIBILIDADES CONTRA-HEGEMONICAS DE UMA «AGENDA
GLOBALMENTE ESTRUTURADA DA EDUCAGAO»

Uma outra visdo da problemética globalizagao-educagao é
construida por Roger Dale (2004). Segundo o préprio autor, sua tese
compartilha pontos importantes com a abordagem antes exposta, mas
apresenta algumas diferencas fundamentais. Ambas argumentam sobre
a influéncia das forgas supranacionais sobre as politicas educacionais
dos Estados-nacdes, reconhecendo que «o0s quadros interpretativos
nacionais sao moldados, quer supranacionalmente, quer nacionalmen-
te». As diferencas fundamentais residiriam nas compreensdes da globa-
lizacdo e da educacao e nas relagdes entre elas (p. 436). Conforme Dale,

A diferenca fundamental entre as duas abordagens reside na
compreensao da natureza do fendmeno global. Para a CEMC, trata-
se de um reflexo da cultura ocidental, baseada cognitivamente em
torno de um conjunto particular de valores que penetram em todas
as regides da vida moderna. Para a AGEE, a globalizagdo é um
conjunto de dispositivos politico-econémicos para a organizagao
da economia global, conduzido pela necessidade de manter o
sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de
valores. A adesdao aos seus principios é veiculada através da
pressao econdémica e da percepgao do interesse nacional préprio
(idem, p. 436).
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Na abordagem defendida por Dale, a globalizagao seria «um
conjunto de relagdes econdmicas, politicas e culturais caracterizado por
um hiper-liberalismo, por uma governacdo sem governo e mercadori-
zagao e consumismo» (idem, p. 436). Esse conjunto (no qual se incluem
as politicas educacionais nacionais) e essas caracteristicas seriam a base
da expansao continua e da legitimacao do sistema capitalista.

Por outro lado, a «agenda globalmente estruturada da edu-
cacao» preocupa-se em ampliar e detalhar a importancia da politica
educacional e de suas implicagdes, mesmo reconhecendo-a como «va-
riavel dependente» do processo. Dale quer saber: «<a quem é ensinado o
qué, como, por quem e em que circunstancias?; como, por quem e
através de que estruturas, instituicdes e processos sao definidas essas
coisas, como € que sao governadas, organizadas e geridas?; quais sao as
conseqiiéncias sociais e individuais destas estruturas e processos?»
(idem, p. 439). Diferente da CEMC, na qual o caréter politico da educacéo
esta estritamente subordinado ao econémico, na abordagem de Dale,
além do econdmico ser parte de um tripé (em conjunto com a politica e a
cultura), a educacao nao é seu mero reflexo ou somente sua consequéncia.

A segunda abordagem também se mostra distinta quanto as
questdes curriculares. J&4 haviamos entendido que Meyer e seus colabo-
radores defendem a idéia da padronizacao curricular a partir de uma
matriz mundial homogeinizadora. Dale contesta. Além de criticar, por
exemplo, a auséncia de anélise que contemplam as relagbes da educacéo
com a desigualdade social, tanto no ambito global como nacional, chama
atencao para uma construcao teérica que se limita a sala de aula, como
se advogasse pela neutralidade da pratica curricular. Para Dale:

[...] o padrao de governagao educacional permanece em grande
parte sob o controle do Estado, contudo novas e cada vez mais
visiveis formas de desresponsabilizacdo estdo a prefigurar-se. A
educagado permanece um assunto intensamente politico no nivel
nacional, e moldado por muito mais do que debates acerca do
contelido desejavel para a educacdo. As agendas nacionais para
a educacgéo sdo formadas mais no nivel do regime do que no nivel
estrutural; as «politicas educativas», o processo de determinar o
contetido e o processo da educacdo sao poderosamente moldados
e limitadas pelas «politicas educativas», pelo processo de deter-
minagao das funcdes a serem desempenhadas, pela importéncia
do conseqiiente provimento dos seus recursos, pelo sistema edu-
cativo como parte de um quadro nacional regulador mais amplo
(idem, pp. 440-441).
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E, arremata:

De uma forma muito critica, neste contexto, todos os quadros
regulatérios nacionais sao agora, em maior ou menor medida,
moldados e determinados por forgas supranacionais, assim como
por forgas politico-econdmicas nacionais. E é por estas vias
indiretas, através da influéncia sobre o Estado e sobre 0 modo de
regulacdo, que a globalizacao tem seus mais 6bvios e importantes
efeitos sobre os sistemas educativos nacionais (idem, p. 441).

Neste caminho é importante enfatizar, ainda com Dale, que «as
variagdes nacionais continuam fortes, que a cultura mundial est4 longe
de ser homodgenea e que a incorporacao do modelo pode acontecer num
nivel meramente ritual» (idem , p. 443).

Entretanto, apesar das oposi¢des patrocinadas pela abordagem
da «agenda globalmente estruturada da educagao» contra a teorizacado da
«cultura mundial educacional comums», o proprio Dale reconhece que
uma tem propostas a oferecer a outra, ou seja, podem ser complementa-
res. Esse autor defende a necessidade, contudo, da demonstragao da
existéncia de conteddos programaticos comuns a todos os Estados-
nacdes, isto é, de um curriculo mundial comum. Isso implicaria o avango
de pesquisas empiricas neste sentido. Mas, a meu ver, a principal
diferenciacdo entre ambas est4 na critica ao carater cognitivista e
politicamente neutro imbuido nas defesas da teses da CEMC. Essas
diferengas ndo séo tépicas, ao contrario, revestem-se de grande impor-
tancia. Tanto no entendimento das politicas nacionais de adesdo aos
modelos hegemaénicos internacionais disseminados e/ou impostos, quan-
to nas tentativas de reversao desse quadro em busca de maior autonomia
dos Estados-nagdes e das iniciativas contra-hegemoénicas ao «localismo
globalizado» e ao «globalismo localizado», antes apontadas por Boaven-
tura de Sousa Santos.

4. GLOBALIZACAO, NEOLIBERALISMO E EDUCAGAO: 0S EXEMPLOS
DO CASO BRASILEIRO

Nosso esfor¢o neste segmento é compreender como a globali-
zagao hegemonica e a sua expressao capitalista neoliberal atingem e
reformam o Estado e a politica educacional, considerando, como exem-
plo, o caso brasileiro no periodo 1995-2002.
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No discurso de posse do presidente Fernando Henrique Cardo-
so (1995) foi decretada a morte do Estado getulista, conhecido como
Estado-do-bem-estar-social e anunciada a mais profunda reforma do
Estado até entdo realizada. Mesmo os observadores politicos mais
atentos, acostumados com as distancias entre o que é proclamado e o que
é realmente implementado, nao conseguiram prever a extensao de tais
reformas. Certamente, foram compreendendo o teor da reforma ao longo
do periodo 1995-2002. Seus tragos principais foram substanciados na
minimizacao do papel social do Estado, na interpenetragao das esferas
publicas e privadas e na privatizacao crescente da esfera publica,
alicergadas por um Estado forte internamente e submisso externamente
a mundializacdo do capital, adepto da globalizagcdo hegemoénica e do
neoliberalismo. Dourado (2002) consegue caracteriza-lo com maestria:

O Estado brasileiro, historicamente caracterizado como ente
partidariamente vinculado aos interesses do setor privado, confi-
gura-se por uma enorme divida social no sentido de alargamento
dos direitos sociais e coletivos, ou seja, da esfera publica. Desse
modo, a insercao do pais na légica neoliberal, como coadjuvante
no processo de globalizagdo em curso, sintonizado as premissas
de liberalizacdo econdmica, desregulagcao financeira, alteragdes
substantivas na legislacdo previdencidria e trabalhista e, funda-
mentalmente, na intensificacdo dos processos de privatizagéo da
esfera publica, tem sido apresentada pelos setores dirigentes
como claro indicador de modernizacdo do até entdo Estado
patrimonial. A perspectiva neoliberal é, nesse contexto, ideologi-
camente difundida apenas como reformula¢é@o da gestao do desen-
volvimento capitalista, na qual a desigualdade é aceita como
norma, € o desemprego como contingéncia necessaria ao desen-
volvimento do capital. As transformagdes societais, engendradas
pela revolucao tecnico-cientifica, pelo neoliberalismo, e pela
banalizagdo do Estado-nagdo, resultam em alteragdes substanti-
vas nos processos de (des)sociabilidade capitalista, conforme
convergéncia utilitarista aos interesses do mercado, por meio do
largamento e da naturalizagdo da exclusdo social [...] (pp. 235-
236).

Nas reformas brasileiras em tela, foram determinantes as
interferéncias do Banco Mundial, em completa convergéncia com o FMI,
nas politicas publicas e, no caso da educagao, demarcaram uma adesao
tecno-economicista como contrapartida dos seus empréstimos e inves-
timentos condicionados & adocdo, entre outras, de diretrizes como: o
«desenvolvimento de capacidades basicas de aprendizagens necessarias
as exigéncias do trabalho flexivel»; a «realocacdo dos recursos para a
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educacdo basica»; a implantagéo de um sistema de avaliagao de desem-
penho concorrencial e de eficiéncia; a «<implementagao de programas
compensatorios» de saude, nutricdo, etc. e a «formagao docente em
servico» (idem, pp. 237-238). Como complementos e corolérios dessa
l6gica seguem o redimensionamento da educacgao profissional e a priva-
tizacdo da educacao, especialmente no grau superior, além do descom-
promisso com a educacgao nao-formal. Segundo Joao dos Reis Silva Jr.
(2002):

[...] o Plano Decenal de Educacdo para Todos é a expressdo
brasileira do movimento planetario orquestrado pela UNESCO, BIRD/
Banco Mundial e assumido no Brasil como orientador das politicas
publicas para a educacdao que resultaram na reforma educacional
brasileira dos anos 90, realizada em todos os niveis e modalidades,
com diretrizes curriculares, referenciais curriculares, Parametros
Curriculares Nacionais para niveis e modalidades de ensino,
produzidos estes de forma competente por especialistas de nossas
melhores universidades e instituicdes de pesquisa, afinados com
0 compromisso assumido pelas autoridades politicas brasileiras
em todas as areas de acdo do Estado, particularmente para a
educacédo (pp. 205-206).

Corroborando a disseminag&o da abordagem da «cultura educa-
cional mundial comum», antes discutida por Dale (2004), o Plano
Decenal citado institui um novo paradigma politico fundado no epistémi-
€0, no cognitivo e no neopragmatismo (Silva Jr., idem, p. 207), que eleva
a aprendizagem como nucleo central. De acordo com Delors (1996), «a
educacdo deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez
mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagao cognitiva,
pois sao as bases das competéncias do futuro» (p. 89). Deste prisma, a
educacao dos excluidos sociais deve fazé-los compreender e adaptarem-
se as mudancas em processo em todo o mundo. Ademais, esse novo
paradigma pressupde explicitamente a subordinagdo da educagdo a
economia, € lastreado pelas novas tecnologias da informacado e da
comunicacao e, pior, naturaliza as desigualdades sociais como fatalidade
inevitavel.

Uma das expressdes maximas dessas reformas tem se verificado
no processo de municipalizacdo do ensino fundamental, da educacao
infantil e de jovens e adultos, nas quais o discurso central é o da
descentralizagcdo, enquanto instrumentalizacao da modernizagao geren-
cial da gestao publica adotada. Trata-se, no entanto, segundo Janete Lins
Azevedo (2002), muito mais de uma pratica desconcentradora na qual
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o local é considerado uma unidade adminstrativa de execugao das
determinagbes do poder central que, por sua vez, sao submissas aos
mecanismos internacionais e as prescri¢cbes das agéncias centrais da
globalizacao hegeménica. Neste sentido, a descentralizac@o que sempre
figurou como reinvindicagdo de grupos progressistas é inteiramente
redefinida, tendo como caracteristicas: (a) a descentralizagéo politica
(com a transferéncia de recursos e atribuicdes); (b) a descentralizagao
administrativa (por delegacédo de autoridade aos «gerentes» educacio-
nais); (c) a definicao de objetivos a serem mensurados e avaliados pelo
poder central; (d) o controle dos resultados e (e) o atendimento do
cidadao-cliente. Assim, deve-se condicionar as gestbes escolares e os
processos de ensino-aprendizagem ao modelo gerencial conforme as
prescri¢cdes das agéncias internacionais de cooperacao e financiamento
para garantir a qualidade dos servigos e a relacao otimizada entre sua
qualidade e seus custos (Bresser Pereira, Mare, 1995, apud Azevedo,
2002). Conforme a autora:

O processo de municipalizagéo, tal qual o estamos assistindo,
nao pode, pois, ser analisado sem que tenhamos presente o fato de
que se baseia numa légica economicista-instrumental e que se
articula com um movimento mais amplo: o projeto de sociedade
em implementacdo no Brasil, que se alinha e se subordina aos
reordenamentos do processo de acumulagdo capitalista, firmados
nas Ultimas décadas do século XX (que) implicaram novas formas
de definicdo e de articulacdo entre os espacgos local, nacional e
global, com profundas repercussbes para os padrbes societais,
para as politicas sociais e, portanto, para a educagao que vem se
reformando em escala planetéria (Azevedo, 2002, p. 55).

Com efeito, nessa légica destacam-se as praticas da gestéo
marcadas, por exemplo, pela adminstracao de projetos e pelos principios
da competitividade. No ensino médio, as reformas sa@o objetivadas no
sentido do «exercicio da cidadania e da organizacao do trabalho, impos-
tos pela nova geografia politica do planeta, pela globalizacao econdmica
e pela revolugdo tecnolégica» (MEC/SEMTEC, 2002). Tais objetivos teriam
como base o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessa-
rias & adaptacao e a integragéo sociais e ao novo mundo do trabalho. No
entanto, os resultados dessas reformas tém evidenciado um crescente
descrédito em relagao as possibilidades de ascensao social e de inserg¢ao
no mundo do trabalho por parte dos estudantes e pode-se admitir que a
violéncia nas escolas de ensino médio constitui uma das respostas a essa
frustracdao. As camadas médias e altas da sociedade cada vez mais se
afastam da escolarizagao publica que fica reservada aos «excluidos do
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interior» (Bordieu & Champagne, 1999) do sistema. Assim, ganha corpo
a denlncia de Silva Jr. (2002), segundo a qual «radicalizando as
desigualdades, as politicas publicas para o ensino médio estdo formando
o cidadao do século xxI, como propde o Relatério de Delors: o cidadao
produtivo: Gtil, mudo, competitivo e solitario» (p. 222).

Em outro grau do sistema em reformas, o documento La
ensenénza superior: las leciones derivadas de la experiencia (1995), do
Banco Mundial, parametriza: (1) a «privatizacao desse nivel de ensino,
sobretudo em paises como o Brasil, que nao conseguiram estabelecer
politicas de expansao das oportunidades educacionais»; (2) o «estimulo
a implementacdo de novas formas de regulagao e gestao das institui¢des
estatais [...] que permitam a busca de novas fontes de recursos junto a
iniciativa privada»; (3) a «aplicagao de recursos publicos nas institui¢des
privadas»; (4) a «eliminacao de gastos com politicas compensatérias
(moradia, alimentacéo)» e (5) a «diversificac@o do ensino superior, por
meio da incrementacdo de instituicbes nao-universitarias» (Dourado,
2002, p. 238). Para aimplementacao dessas politicas a Lei de Diretrizes
e Bases da Educcgao Nacional (1996) estabeleceu entre os seus princi-
pios contraditérios a descentralizagao/flexibilizagéo e o controle exercido
pelas avaliagdes-padrao. Tal sistema avaliativo implicou: um processo de
«economizacao da educagao»; «mudangas significativas na gestao uni-
versitaria, na producao do trabalho académico e na formagao profissio-
nal»; maior «poder de controle do Estado» (Catani, Dourado e Oliveira,
2002).

Em suma, os autores e as pesquisas citadas, representantes de
parte significativa das analises criticas sobre as influéncias da globalizagao
hegeménica sobre as politicas educacionais brasileiras, especialmente
aquelas relativas ao periodo 1995-2002, remetem-nos a preocupante
observacdao da disseminacado dos tracos de uma «cultura educacional
mundial comum» (Meyer et al., apud Dale, 2004), mas também nos
fazem enxergar tracos da «agenda globalmente estruturada para a
educacao» (Dale, 2004). Encontramos, ao mesmo tempo, nos PCNs do
ensino fundamental e médio, as influéncias curriculares homogeinizadoras
antes referidas, marcadas por um cognitivismo e por um pragmatismo
exacerbados. Por outro lado, as préaticas da gestao escolar cada vez mais
pautadas na direcao economicista-instrumental demonstram a crescente
subordinagdo da educagao aos parametros econémicos, tipicos das
agéncias multilaterais que influenciam o mundo. No ensino superior, as
diretrizes preconizadas pelo Banco Mundial influenciam o caminho da
privatizacéo do sistema, com o crescimento quantitativo acelarado e uma
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queda acentuada da qualidade da formacao, agravados por um
financiamento de pesquisas absolutamente insuficiente e pelo
deterioramento das condicdes de trabalho nas instituicbes publicas
federais e estaduais. De outro prisma, diversas entidades procuram se
contrapor aessa hegemoniaeaessasdiretrizes, demonstrando avivacidade
dos contrapontos nacionais a co-determinar os rumos do ensino superior.
As discussdes atuais sobre a reforma universitaria, proposta pelo MEC/
Brasil, evidenciam diversos grupos nacionais prd-ativos em acdo, como
a ANDIFES (Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instiuicdes Federais
do Ensino Superior) e o ANDES-SN (Associagao Nacional dos Docentes de
Ensino Superior —Sindicato Nacional). Podemos perceber a interferéncia
de um «globalismo localizado» (como defendia anteriormente Boaventura
de Sousa Santos, 2002) em contraposi¢do a grupos e associagdes que
tentam pensar uma agenda que nao descarte a globalizagdo, mas que a
pretende pensada pelas vias nacionais da soberania e da autonomia
politico-pedagogica. O mesmo nao parece ocorrer nos niveis fundamental
e médio da nossa escolarizacgao, talvez, precisamente, pela influéncia de
um Estado centralizador que nao tem encontrado resisténcias nesses
dois niveis como ocorre, em parte, no ensino superior.

5. CONSIDERAGOES FINAIS: CONTRAPONTOS FREIRIANOS
A GLOBALIZAGAO HEGEMONICA NA EDUCAGAD

Como poderiamos pensar/propor uma educagao contribuinte
de uma globalizag@o contra-hegemonica, utilizando alguns dos princi-
pais conceitos da pedagogia critica de Paulo Freire? Como a pedagogia
freiriana denunciaria a globalizacdo hegemonica? Como a pedagogia
freiriana pensaria uma educagéao para a globalizagdo contra-hegeméni-
ca, por meio da complexidade dos seus conceitos e praticas?

Parece-nos que o primeiro passo a considerar é a presenca
dessa pedagogia no mundo. Sabemos que a obra de Paulo Freire é
traduzida, utilizada e debatida em vérios idiomas e em muitos paises. Em
um sentido completamente diverso da globalizacao hegemodnica do
capitalismo, podemos dizer que Freire € um dos pensadores da educagao
e da pedagogia mais «globalizados».

Por que isso ocorre? A meu ver, porque suas categorias de
analise, seus principais conceitos e a for¢a da sua pratica e das praticas
educativas que utilizam seu legado em todo o mundo tém oferecido
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dentincias, respostas e propostas convincentes para os principais proble-
mas que as politicas educacionais enfrentam nos dltimos quarenta anos,
entre os quais destacam-se: bilhdes de analfabetos absolutos, funcio-
nais, digitais, politicos; precéaria escolarizacao das camadas sociais
subalternas; privilégio da educagao das elites; educacdo bancaria; repro-
ducao dos processos opressivos em sala de aula; necessidade de reedu-
cacao dos educadores e de oferta de condi¢des de trabalho adequadas e
qualitativamente melhores; importancia das agdes dialdgicas na edu-
cacao; impossibilidade de educagao neutra e énfase da politicidade da
educacdo; necessidade da conquista da educacdo critica pelas vias/
estagios da consciéncia; aparato educacional voltado para os interesses,
valores e necessidades das camadas oprimidas; combate aos determinis-
mos praticos e tedricos; busca da consciéncia da realidade nacional; a
educacado e a cultura como exercicios da liberdade; os direitos dos
oprimidos ao conhecimento; o trabalho como uma das matrizes do
conhecimento politico; a esperanga e a ousadia que combatem o fatalis-
mo e 0 medo; a constru¢do da pedagogia da autonomia; as construcdes
dos inéditos viaveis e da utopia da denlincia e do anuncio; enfim, a
educacdo na histéria como possibilidade de mudanca.

As grandes questbes matriciais sao eminentemente sociais e
politicas, como sempre defendeu Freire. A énfase dada por ele a
denlncia da pseudo-neutralidade educacional e a necessidade de com-
preender a inseparabilidade educacao/politica (Scocuglia, 2003), bem
como suas respectivas especificidades, ndo pode ser emudecida ou
desprezada, ao contrario.

Em contrapartida, uma vez mais, os agentes da globalizagao
hegeménica, de forma paradoxal para os seus préprios interesses do
consumo e do lucro, ndo conseguem alterar a cultura da exclusao; ao
contrario. A disponibilidade dos meios da tecnologia da informacao, por
exemplo, ainda se da em circulos minimos. A Internet continua a ser
acessada como instrumento de qualificacao escolar e de trabalho por
uma pequena parcela da sociedade. A velocidade de propagacgéao do estilo
consumista é intrinsecamente contraditéria com os baixissimos niveis de
escolaridade ja que, dentro da logica perversa do sistema, os nao
escolarizados ou desqualificados na escolarizagdo tém menos renda
pessoal e familiar. A propria expansao do sistema privado de educacgao
superior tem demonstrado, via de regra, a desqualificacdo do proprio
sistema.
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Podemos pensar que uma das evidéncias dessa desqualificagéo
reside na continuidade da «educagao bancaria», pois os depoésitos de
saber sao incompativeis com o crescimento intelectual e a consciéncia
critica, especialmente dos jovens e dos adultos. Em outras palavras, um
sistema cognitivo que ndo serve nem para os propdésitos de adaptagao aos
designios da globalizacdo, quanto mais a reversao deste quadro. Deste
prisma, a criatividade, a consciéncia critica, a reflexao... passam do
largo, produzindo realmente o cidadao «mudo, util, solitario [...]» antes
comentado. Ademais, nossas salas de aula, em geral, continuam a
fabricar apatia, desinteresse e desigualdade e uma das suas reacdes tem
sido avioléncia naescola, ou seja, a opressao combatida/respondida pela
forca bruta. Continua véalida a observacdo da Pedagogia do oprimido
(Freire, 1984): «o grande problema estd em como poderao os oprimidos,
que hospedam o opressor em si, participar da elaboragao, como seres
duplos, inauténticos, da pedagogia da sua libertagdo» (p. 32). E,
sabemos todos que parte significativa da opressdo acenta-se, hoje, no
bindmio globalizacdo econémica e neoliberalismo comercial.

Como se contrapor a tudo isso? Assim como a pedagogia
freiriana nos ajuda a denunciar estes fatos, ela pode contribuir para as
respostas dessas problematicas e para as propostas de formulagéo
contra-hegemonica. Certamente, Freire nao tem todas as respostas. Nao
podemos acreditar que um sé autor possua as respostas. Na literatura
pertinente, cada vez mais, as teses freirianas sao tecidas em conjunto
com outras teses, outras propostas. Alguns pensadores agregaram as
idéias de Freire certas idéias de Gramsci. Outros o fizeram com Haber-
mas. Outros ainda pensaram-nas com a contribui¢ao de Amilcar Cabral,
de Marx, de Freinet, ou mesmo de Morin. No nosso caso, até pela
brevidade desta comunicacdo, ndo nos resta alternativas a nao ser
trabalhar as possiveis respostas e as propostas de Freire. Talvez possamos
pensa-las com as idéias das globalizagbes contra-hegemdnicas (de-
baixo-para-cima) do cosmopolitismo e do patrimémio comum da huma-
nidade, indicados anteriormanete por Boaventura de Sousa Santos.

Freire reconhece, desde os seus primeiros escritos das décadas
de 50 e 60, o campo do curriculo como area de disputa ferrenha de
interesses politicos em torno dos processos educativos e, como nicleo
central dessas disputas, as questdes relativas ao conhecimento. Sua
énfase politica recai principalmente sobre os direitos dos oprimidos ao
conhecimento: (a) o direito de conhecerem melhor o que ja conhecem da
«experiéncia feita»; (b) o direito de conhecerem o que foi apropriado
pelos opressores e lhes foi negado e (c) o direito de produzirem o seu
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préprio conhecimento (inerente aos seus proprios valores, interesses e
necessidades sociais, culturais e politicas). Todos sabemos da sua forte
defesa da educagdo problematizadora precisamente porque no seu
contexto os oprimidos teriam vez e voz para discutirem seus problemas
e as saidas organizadas para eles. Por isso mesmo é que a nogao politica
da acao dialdgica é decisiva. Para Freire, o dialogo deve ser uma arma dos
oprimidos para se organizarem contra seus opressores. Podemos dizer
que a educagao e o curriculo, ao contrario da unicidade e do determinis-
mo que a hegemonia tenta impor, sao arenas politicas nas quais os
conhecimentos convergentes, divergentes e antagbnicos combatem e,
nesse combate, os oprimidos s6 podem mostrar sua fortaleza na acao
coletiva dialégica de enfrentamento contra quem os oprime.

Devemos ressaltar, também, a importéncia da reeducacdo dos
educadores e 0 papel igualmente decisivo que tém nessa disputa. Quanto
a isso tem completa pertinéncia a critica de Dale (2004) a teoria da
disseminagéo avassaladora de uma «cultura educacional mundial co-
mum» quando indagava: «a quem é ensinado o qué, como, por quem e
em que circuntancias? Poderiamos, com Freire, completar: a favor de qué
e de quem e, portanto, contra o qué e contra quem se educa? A favor de
qué e de quem e, portanto, contra o qué e contra quem se constréi o
curriculo? Ao contrario do que propaga o determinismo hegemonico,
o conhecimento e o curriculo ndo sao neutros, nunca. Representam,
sempre, uma op¢ao politica, mesmo que esta seja francamente favoravel
a despolitizagao da sua discussao. E, por isso mesmo, continuam funda-
mentais as compreensdes dos «estagios transitivos da consciéncia»
mediados pela educagao, enquanto acao cultural da conquista do conhe-
cimento critico (Freire, 1984b).

Por isso, uma educagao contribuinte para a globalizagéo contra-
hegemédnica precisa se nutrir, necessariamente, de uma pedagogia da
esperanca e da ousadia para combater a pedagogia do fatalismo e do
medo. Precisa estar apta a garimpar e a escalar a autonomia para que seus
protagonistas persigam a utopia, o inédito que é viavel, enfim, a histéria
como possibilidade do novo, da mudancga.

Neste caminho, defendemos a necessidade de enfatizar a
utilizacao do legado freiriano como um dos alicerces politico-pedagdgi-
cos das globalizagcdes contra-hegemdnicas. Afinal, a acao dialdgica, a
conquista da consciéncia critica, a problematizagao, a pedagogia da autono-
mia, da ética e da justi¢a social podem vir a ser antiteses da educacao que
hoje ajuda a sustentar a globalizagcdo hegeménica e o neoliberalismo.
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