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POLITICA DA PRATICA ESPECIFICAMENTE PEDAGOGICA *
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INTRODUGAO

Muito se tem falado e escrito sobre a importancia pol ftica da educagdo
e da fungdo da escola no processo de socializacdo do conhecimento ela-
borado. No entanto, muitas sdo as dificuldades de se identificar e carac-
terizar a fungdo politica da educagdo no exato momento em que se de-
senvolve a agdo especificamente pedagogica que pretende socializar o sa-
ber elaborado. Essas dificuldades, na verdade, decorrem de uma outra
dificuldade, isto é, a dificuldade de se compreender tanto o que seja es-
pecificamente pedagdgico e o que seja especificamente polftico, quanto
0 que seja a relacdo reciproca desses dois p6los (distintos, mas comple-
mentares) no processo de transmissdo-assimilacdo do saber elaborado.

Essa dificuldade cria os mais diferentes modos de conceber a fungdo po-

litica da educacdo. Numa experiéncia que vem sendo desenvolvida des-
de meados de 1980, na Universidade Federal de Sdo Carlos-UFSCar, al-
guns desses modos foram vivenciados pela equipe de responsdveis. Du-
rante um longo tempo a equipe, apesar de vivencia-los e senti-los, ndo
conseguia caracteriza-los (ou mesmo ainda percebé-los) no exato mo-
mento da pratica que realizava, embora ja tivesse estudado e debatido
sobre alguns deles. O que ocorria (e, por vezes, ainda ocorre) era que
ndo se conseguia compreender em que consiste a especificidade da edu-
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cacdo (sua tarefa de socializar o saber elaborado) e a dimens&o politica
al implicita. O modo de entender esses elementos era ainda muito sin-
crético, isto &, esses elementos eram tratados como partes de um todo,
mas sendo esse todo um conjunto cadtico, um amontoado confuso da-
queles elementos. A n3o delimita¢cdo de cada um de per si, bem como a
nao compreensdo do que fosse a relacdo reciproca que os integra num
todo dinamico, dirigia o raciocinio dos membros da equipe (sem exce-
¢do) a trabalharem com um e outro elemento do todo, um ao lado do
outrp numa justaposi¢do inconcilidvel, ou simplesmente (o que foi mais
comum) a eliminar um ou mais elementos em favor de outros,

O proprio desenvolvimento da pratica em realizagdo, porém, foi exigin-
do cada vez mais da equipe uma compreensdo mais dinamica dessa acdo
pedagogica. Movida por essa exigéncia e com base tanto no seu “‘sentir
a questdo na prética”, quanto no fato de ja conseguir delimitar explici-
tamente vdrios dos maltiplos fatores e relagBes desta acdo, a equipe estd
elaborando tentativas de superacfo desse unilateralismo de pensamento.

Num texto que escrevi no infcio de 1983! descrevi alguns aspectos da
analise que a equipe estava fazendo naquela época sobre a experiéncia
de ensino realizada pelo Projeto de Alfabetizacdo de Funciondrios-PAF,
da UFSCar, e como a equipe estava entendendo, com base nessa andlise,
a funcio polftica da educacfo. Afirmei,®> de maneira répida, que uma
das questdes cruciais do fazer-pedagogico é a realagdo contetido-forma
deste fazer. Ja naquela altura estava claro, para a equipe do Programa de
Educacdo de Adultos-PEA, da UFSCar, que a relacdo do técnico com o
politico em educagdo estd intimamente correlacionada com outras rela-
¢oes e que, inclusive, uma dessas relagBes tem caracterizado as varias
tendéncias da educagdo durante os séculos — a relacdo contetido-forma.

I OLIVEIRA, Betty Antunes de. Aprendendo a ser educador ‘‘técnico + polrti-
co'’. Educagdo de Sociedade, Campinas (15):20-31, age. 1983.
2 |dem, ibidem, p. 28.
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Embora a equipe ja detectasse uma série de aspectos isolados dessas cor-
relagoes (inclusive alguns deles desde o tempo em que discutiu a possibi-
lidade de realizar o 1 PAF), ndo consequia explicitar esses aspectos no
seu movimento reciproco.

Atualmente, com o avancgo da analise feita, com base na qual se reelabo-
rou as metodologias aplicadas no 1° PAF (quanto 4 alfabetizacfo e
quanto ao ensino da Matematica, para adultos) e com a testagem, no
29 PAF, das propostas metodolégicas reelaboradas, essas correlagoes es-
tdo se tornando cada vez mais percebidas nos seus mualtiplos mecanis-
mos e implicagBes sociais. Em consegliéncia disso estd sendo possivel
explicitar a questdo oralmente e através de textos.

No presente texto procurarei explicitar a correlacdo entre a relagdo do
técnico e do politico em educacdo com a relagdo do contelido e da for-
_ma do processo de transmissao-assimilacdo do saber escolar.

Espero que a sistemdtica escolhida proporcione ao leitor, pelo menos,
uma visdo geral do processo de aprendizagem gue a equipe vem viven-
ciando. Esta sistemdtica é a sequinte: num momento sdo descritos os re-
sultados que a equipe obtinha em determinada fase e no momento se-
guinte sao apresentadas consideracOes que a atual equipe faz sobre
aqueles resultados. Depois dessa exposicdo sdo feitas algumas considera-
¢oes finais.

TENTANDO COMPREENDER A DIMENSAO POLITICA DA AGCAO
ESPECIFICAMENTE PEDAGOGICA.

A experiéncia de compreender, a partir da e na pratica, a dimensfo poli-
tica da acdo especificamente pedagbgica teve, como primeiro momento,
a elaboragdo e realizac8o do primeiro PAF (realizado de outubro de
1980 a junho de 1981, através do qual um grupo de professores e alu-
nos da UFSCar procurou alfabetizar alguns funciondrios dos setores do
campo, obras e zeladoria. Ao assumir o desafio de elaborar e realizar
esse projeto, o grupo discutiu muito sobre o que seria a funcdo politica
e a funclo técnica da alfabetizagdo de adultos. Ficou claro nessas dis-
cussdes que a educacdo ndo era neutra, como afirmavam os defensores

da proposta que dizia que "a educacdo é um problema técnico e ndo po-
Iftico, e como tal é uma prética neutra’’. Ficou claro também que, em-
bora a educacgdo tenha uma fungdo politica, ndo pode ser reduzida ao
momento do que comumente se chama “debate politico”. Este aspecto
se fez mais claro a equipe ao tomar conhecimento do trabalho de um
determinado grupo, numa das cidades do Estado de Sao Paulo. Alguns
membros deste grupo explicaram: ‘‘ap6s quase dois anos de alfabetiza-
¢do, criamaos, através dos debates sobre as palavras geracloras ‘luta‘, ‘gre-
ve’, ‘favela’, um bando de revoltados ativistas que ndo chegaram a en-
tender bem contra que e contra quem realmente deveriam lutar, E nfo
alfabetizamos ninguém. Ndo conseguimos nem que lessem ou escreves-
sem as palavras ‘luta’, ‘greve’ e ‘favela’ sobre as quais tanto debatemos”.

Essas discussoes levaram aquela equipe a perceber, embora de uma ma-
neira muito intuitiva ainda e, como tal, pouco delimitada, que a relagio
do técnico com o politico em educagdo esta vinculada a relacdo da for-
ma do processo ensino-aprendizagem com o conteGdo a ser transmitido-
assimilado, Alguns pontos chegaram a ser detectados naquela época,
embora ndo chegassem a ser explicitados da maneira exposta abaixo:

— o tecnicismo afirma a neutralidade da educacdo e supervaloriza a for-
ma do processo ensino-aprendizagem em detrimento do conteddo a ser
transmitido-assimilado. Este tipo de proposta metodoldgica na alfabeti-
zacdo de adultos produz uma aprendizagem insuficiente do dominio do
ler e do escrever. A insuficiéncia desse dominio dificulta em muito a
utilizacdo, pelo educando adulto, desse saber como uma ferramenta cul-
tural na superacdo de necessidades da sua pratica social de modo geral e,
principalmente, como instrumento imprescindivel na luta contra a si-
tuagdo de exploragdo na qual se encontra;

— o politicismo, ao se propor a superar a mentalidade tecnicista que
afirma a neutralidade da educacio, enfatiza o que considera pol(tico em
educagdo. Com isso reduz (sem necessariamente ter consciéncia dessa
reducdo) o contelido do saber escolar a um dos aspectos do conheci-
mento elaborado, qual seja, os problemas socio-politico-econdmicos
existentes, considerando-os o contelido a ser transmitido-assimilado. No
caso da alfabetizagdo de adultos isso gera a seguinte mentalidade: tanto
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a forma como o conteGdo especifico do saber escolar desse campo de
ensino (o saber ler e escrever) sao ‘‘questdes meramente técnicas’ e, co-
mo tal, sdo ‘‘questdes secundarias’”. O politicista ndo percebe gque esse
seu modo de considerar essas questdes contradiz, inclusive, o seu pro-
prio discurso sobre a ndo neutralidade do fazer pedagégico. Por outro
lado, sem ter consciéncia disso, escolhe (e supervaloriza) uma determi-
nada forma de atividade, o didlogo, como se o dialogo ja garantisse em
si e por si, a concretizagdo da democracia no ato de ensinar. O resultado
do politicismo na alfabetizagdo de adultos contribui, assim, para a ma-
nutenc¢do do analfabetismo, isto é: o politicismo, pensando ultrapassar o
tecnicismo, reduz a alfabetizac@io de adultos a momentos de debates so-
bre problemas sécio-polftico-econdmicos e ndo alfabetiza. Com isso néo
possibilita, nem mesmo de modo insuficiente (como o tecnicismo preca-
riamente chega a fazer), o domfnio do ler e do escrever como uma ferra-
menta cultural que o educando poderia utilizar na |uta contra sua situa-
cdo de explorado, Assim, o politicismo, em nome da democratizacdo do
saber e através do didlogo, contribui para que o educando adulto perma-
neca uma presa facil para o regime de exploragdo, através de dois mo-
dos: além de ndo possibilitar ao educando adulto a utilizagdo eficaz de
uma das ferramentas culturais (o ler e o escrever) imprescind(veis na lu-
ta dentro de uma sociedade letrada, torna-o um “revoltado ativista”
(como foi denominado por aquele grupo citado anteriormente), que
ndo consegue realizar uma agdo consegiiente dentro do contexto no
qual se vé inserido. Esses dois resultados ddo condigGes excelentes ao
poder para aumentar seus mecanismos de opressdo, com o objetivo de
continuar garantindo o regime de exploracao.

E preciso esclarecer aqui um fato que ocorre em qualquer grupo de tra-
balho: houve vérios niveis de entendimento dessa problematica entre os
membros da equipe. Este fato aliado a outros acabou definindo atua-
¢oes diversificadas dos alfabetizadores em relagcdo aos objetivos propos-
tos por todos, inclusive atuagdes que contradiziam esses objetivos. Essas
atuacGes estavam, como foi dito, condizentes com o nivel de entendi-
mento que os alfabetizadores chegaram a obter dessa problemaética e do
proprio desenvolvimento da préatica que realizavam, e com a qual se pro
propunham a aprender.

No intuito de ndo cair naquelas duas posi¢Ges constatadas — o tecnicis-

mo e o politicismo, aquela equipe procurou valorizar, na sua pratica de
alfabetizagdo, tanto o aspecto técnico (considerado pedagbgico), quan-
to o aspecto politico, do seguinte modo: desenvolvia-se o debate sobre
a palavra geradora (considerado como a ‘‘parte polfitica’” da alfabetiza-
¢do) e depois desenvolvia-se a “parte técnica’ (considerada a *alfabeti-
zacdo propriamente dita”, isto é, o ensinar a ler e a escrever). Pensava-se
que, assim, ao se reunir a parte politica a parte técnica da alfabetizagdo,
uma ao lado da outra, ““dando-lhes o mesmo valor”, se estaria escapan-
do do politicismo e do tecnicismo.

Logo nas primeiras semanas (para ndo dizer ja nos primeiros dias”), ve-
rificou-se a insuficiéncia dessa proposta. Ao se desenvalver a parte cha-
mada “parte politica”, surgia a reclamagdo dos alfabetizandos de que
ndo queriam '‘gastar tempo com tantas conversas’’, porque o que preci-
savam era aprender a ler e escrever.® Ao se desenvolver a chamada “parte
técnica’, o que requeria bastante tempo, os alfabetizadores ficavam an-
gustiados porque ‘‘tinham deixado de lado a parte politica’’. Na verda-
de, o que ocorria € que ndo se conseguia fazer a relagdo do técnico com
o politico na acdo pedagbgica, Hora ficava-se num pélo e hora noutro
polo. Praticamente todos os membros da equipe sentiram, cada um a
seu modo, essa problematica. Isso criou, por um lado, um ambiente
cheio de ansiedade e insatisfacdo e, por outro, motivou a procura de
uma explicacdo para o fato.

Como se pode deduzir do que foi proposto e realizado, a correlacdo da
relagdo contelido-forma com a relacdo técnico-politico, embora tenha
sido, de certo modo, caracterizada nas discusstes preliminares que ante-
cederam a experiéncia do PAF, ndo chegou a ser delimitada explicita-
mente naquela proposta, porque ndo se tinha compreendido como essa
corelacdo se dé, de fato, na prética. Isso s6 foi sendo percebido lenta-
mente por alguns alfabetizadores, a partir de algumas seqiiéncias de fa-
tos ocorridos na pratica em realizagdo. Uma dessas seqiiéncias foi a se-
guinte: ainda nos debates anteriores 2 realizagdo da experiéncia, os en-
tdo futuros-alfabetizandos explicaram muito claramente que ndo que-
riam qualquer alfabetizagdo, mas “uma leitura e escrita que fosse um

3 OLIVEIRA, Betty. Uma Contribuicdo ao Estudo do Cotidiano da Alfabetiza-
¢do de Adultos. S3o Carlos, UFSCar, 1984. p. 12-20, mimeo.
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instrumento de luta'. Afirmaram, ja naquela época, que o ler e o escre-
ver eram para eles como uma “ferramenta’” que ainda ndo possuiam,
mas precisavam possuir e dominar bem para atuar melhor nos movimen-
tos reivindicatérios que estavam ocorrendo no campus, dos quais se
viam, até certo ponto, impedidos de participar mais efetivamente, no
exato momento em que precisavam de um minimo do domfnio do ler e
do escrever, E isso vinha sendo cobrado por eles, com insisténcia (e até
irritagdo de alguns), desde os primeiros dias da experiéncia. Os alfabeti-
zadores nao entenderarn, de infcio, essa cobranca como uma cobranga
que estava sendo motivada por uma necessidade concreta da prética so-
cial daqueles alfabetizandos, mas a consideraram um “mero fruto da
ideologia dominante’’, que estaria subliminarmente levando os alfabeti-
zandos a considerarem a escola como “‘um local onde ndo se deve tratar
de certos assuntos, além das ‘coisas de escola’ . Sendo assim, os alfabe-
tizadores continuavam a desenvolver os debates sobre o tema das pala-
vras geradoras do mesmo modo que antes, retirando muito do tempo
dos alfabetizandos que deveria ser dedicado ao aprendizado efetivo do
ler e do escrever. Com a cobranga cada vez mais insistente e decisiva dos
alfabetizandos e com o desejo (por parte dos alfabetizadores) de ndo
cair no tecnicismo e nem no politicismo, como vinha ocorrendo sem
que se percebesse até entdo, alguns aifabetizadores constataram a neces-
sidade de ensinar o melhor possivel a ler e escrever, Isso, naturalmente,
requereria uma nova distribuicdo do tempo para as atividades a serem
desenvolvidas em salas de aula. Os efeitos disso logo se fizeram sentir.
Comegaram a entender (ainda num nfvel mais intuitivo que consciente)
que, ao ensinarem o melhor possivel o ler e o escrever, isto &, ao trans-
mitirem o melhor possivel o conteldo especifico da alfabetizagdo de
adultos, j& estavam cumprindo uma fungdo politica da alfabetizacéo,
qual seja: estavam socializando o dominio do ler e do escrever. Entende-
ram que, ao se socializar esse saber, cumpre-se j& no préprio ato de con-
cretizar a agao pedagbgica propriamente dita a funcdo politica da edu-
cagdo, sem se estar, necessariamente, falando de polftica.

Vérios resultados, porém, deram condigdes para alguns alfabetizadores
compreenderem que essa fungdo ndo podia ser reduzida ao fato de se
realizar o pedagbgico. Alguns desses resultados decorreram da prépria
decisdo de se intensificar mais o tempo para o ensino do ler e do escre-

ver. Ndo se poderia querer ensinar o melhor possivel sem levar, em con-
ta um de seus fatores imprescindiveis, o tempo adequado. Conseqliente-
mente, o tempo dedicado ao debate realizado sobre um tema codificado
por uma palavra geradora, foi diminufdo. A fungdo do debate foi sendo
aos poucos transformada, sem que se percebesse isso durante um bom
tempo. Duas razoes basicas determinaram essa mudanga: uma delas refe-
re-se ao fato de se ter decidido diminuir o tempo que antes vinha sendo
dedicado ao debate que precedia a palavra geradora; a segunda foi o fa-
to de se procurar concretizar, no ato de ensinar-aprender o ler e o escre-
ver, o objetivo do PAF, qual seja: oferecer ao alfabetizando as condi-
¢Oes de ensino para que ele fosse percebendo-se como sujeito de seu
proprio processo de alfabetizar-se e, ao alfabetizador, as condicGes de
tornar-se sujeito do seu proprio processo de formar-se como alfabetiza-
dor/educador, tendo em vista o objetivo (ltimo de contribuir para a
construgdo de uma nova sociedade. Ocorreu o seguinte: através das va-
rias tentativas feitas para se captar do educando adulto o que ele ja sa-
bia e levd-lo a perceber como ja usava/usa suas idéias na “construgdo’’
de novos conhecimentos exigidos pelas suas necessidades cotidianas,
bem como das tentativas feitas para gue ele utilizasse conscientemente
esse seu ‘‘como saber’” ali no momento de aprender o que Ihe estava
sendo ensinado de novo, desenvolveu-se pouco a pouco, sem que se per-
cebesse, uma nova funcdo para o debate na alfabetizagdo de aduitos. A
funcédo desse debate ndo era a de discutir o tema das palavras geradoras
ou algum tema sobre questdes que envolvessem célculos matematicos.
Esta discussdo podia até nem existir enguanto um momento que prece-
de o trabalho com a palavra geradora ou com as cantas. Verificou-se
que o debate eficaz para o processo de aprendizagem do educando adul-
to quanto ao ler, escrever e fazer contas, ndo é necessariamente aquele
onde se discute problemas socio-polltico-econdmicos em si e por si mes-
mos (esses temas podem até surgir, mas ndo sdo imprescindiveis). O de-
bate “‘onde se falava sobre algo” foi perdendo sentido. O debate que
efetivamente estava contribuindo para a aprendizagem daqueles educan-
dos era aquele que, permeando todo o processo do fazer-pedagbgico
(que a equipe antes concebia como a ““parte técnica”) possibilitava a es-
se educando condigbes concretas, condicGes reais de ensino, para que
fosse, pouco a pouco, percebendo-se como sujeito do seu aprender o co-
nhecimento que ainda ndo tinha mais precisava ter, Nesse debate, den-
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tro de uma certa coordenagdo, os alfabetizandos falavam e ouviam so-
bre o que ja sabiam e como sabiam, mas também agiam (cada vez mais
intencionalmente) escrevendo, lendo, organizando suas idéias, elaboran-
do-as a partir do que ja sabiam e do que passaram a saber, criando e re-
criando para si novos conhecimentos. Verificou-se que ndo se precisou
gastar mais tempo para convencé-lo que ele "j& sabia algo”, pois ele
constatava isso no seu proprio ato de aprender a ler, escrever, fazer con-
tas, etc. Ele ia “ideando’” (como explicavam) o que ja sabia com o que
ndo sabia, através da percepgdo do seu modo de raciocinar, usando-o ca-
da vez mais conscientemente para organizar suas idéias no seu aprender,
Verificou-se, portanto, que ndo era preciso gastar tempo para, através
de palavras, convencé-lo que ele & um dos sujeitos que criam e recriam o
conhecimento humano, pois ele vivenciava isso no seu agir, no proprio
modo como ia aperfeicoando o que j& sabia e como ia captando o novo
elaborado pela humanidade.

Para esse tipo de debate ndo foi preciso determinar quando seria realiza-
do: ““antes, depois ou em alguns momentos” da chamada “parte técni-
ca”. Foi compreendido como parte integrante de todo o processo do fa-
zer-pedagbgico, possibilitando condicBes reais para a concretizacdo da
relagdo orgdnica do contelido com a forma de transmissdo-assimilagdo
do saber elaborado e, conseqlientemente, da relagdo do técnico com o
polftico no processo educativo. Com isso o debate deixou de existir co-
mo uma atividade em si mesma e por si mesma, mas passou a ser assumi-
do como um dos meios de comunicagdo para se concretizar o ensinar-
-aprender propriamente dito. Deixou de ser simplesmente “‘o momento
em que se fala de certos assuntos de interesse do alfabetizando adulto’.

Um fator decisivo e imprescind(vel para que esse tipo de debate se tor-
nasse um meio eficaz de possibilitar o aprender ler, escrever e fazer con-
tas foi a “‘diregdo consciente’’ (como diria Gramsci) que se procurou dar
a ele*. Um debate espontanefsta onde simplesmente “se deixa o alfabe-
tizando falar o que gosta’ esvazia a efetivagdo do fazer-pedagbgico que

4 DUARTE, Newton. Recriando o 8baco e o sistema de numeragdo (primeira
unidade de uma experiéncia de ensino de Mateméatica com alfabetizados
adultos). Educagio e Sociedade. Campinas (7) (20) : 141-57, jn./abr. 1985.

pretende, de fato, possibilitar ao educanda o domfnio do saber ler, es-
crever, etc. Com estes e outros resultados, aqueles poucos alfabetizado-
res que se propuseram a aprender a captar dados concretos da préatica
comecaram a perceber que a fungdo polftica da educacdo, e mais preci-
samente da alfabetizagdo de adultos, ndo se reduzia ao fato de se estar
concretizando o processo de transmissdo-assimilagdc do ler e do escre-
ver da melhor maneira que se podia. Aqueles resultados revelavam que a
questdo era muito mais complexa, Verificou-se que ndo se podia consi-
derar a prética pedagbgica como um momento onde apenas se daria a
instrumentalizagdo do educando, através da aquisi¢do do conhecimento
elaborado para, numa fase posterior, esse conhecimento ser utilizado
pelo educando na luta pela transformagdo social. Isto é, através da préati-
ca pedagbgica se processaria aquela instrumentalizagdo. Correto! Mas
ndo é s isso. H4 muito mais a ser considerado af. Verificou-se que o
préprio modo como se dé essa instrumentalizagdo gera efeitos também
dentro da sala de aula, que servem a determinados interesses sociais. H4,
portanto, uma orientacdo politica subjacente ao modo como se d4 essa
instrumentalizagdo, tenha-se consciéncia disso ou ndo.

A observagdo do aprendizado dos educandos (da leitura, da escrita e
mais tarde da Matematica) mostrou que, em alguns momentos, alguns
dos educandos j& comegavam a agir de maneira diferente daquela como
agiam inicialmente. No infcio apresentavam uma postura de aceitacdo e
submissdao no modo de aprender o que lhes era transmitido. Depois co-
megaram a agir mais intencionalmente, tanto no modo de aprender
quanto no modo de expressarem-se oralmente, de escreverem o que
pensavam, etc. Isso ndo significa que estivesse havende uma mudanga
automatica e imediata da atitude do educando nos outros ambitos de
sua atuagdo enquanto ser social, e nem mesmo em todos 0s momentos
da pratica pedagbgica na qual estava inserido. Comegou-se a perceber,
porém, que havia algo no proprio ato de transmitir-assimilar o saber es-
colar, embora muito implicito e, como tal, bem pouco perceptivel, e
que esse algo poderia contribuir, j4 dentro do préprio ato pedagégico da
sala de aula, tanto para a manutenc¢do do poder instituido como para a
luta contra ele. Isto é: foi-se percebendo que o préprio ato de transmi-
tir-assimilar o saber elaborado traz, j& no seu via-a-ser, o ato de transfor-
mar algo no préprio educando (e do educador). Era um "algo’’ inerente
ao ato do educando ir percebendo-se como sujeito do seu préprio pro-
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cesso de aprender, ao ato de ele pensar para expressar-se Ou para corrigir
seu proprio aprendizado, ao ato de escrever o que pensa, ao ato de ouvir
captando o que o outro falou ou leu, ao ato de calcular, ao ato de expor
suas idéias falando ou escrevendo, etc. Em sintese: verificou-se que con-
forme se relaciona a forma com o conteGdo no processo de transmissdo-
-assimilac@o do saber elaborado, tendo-se em vista um determinado fim,
obtém-se, ja no vir-a-ser do processo de transmissdo-assimilagdo, um po-
sicionamento politico do educando (e do educador), independentemen-
te do fato de isso ter sido ou ndo percebido efou explicitado.

Os alfabetizadores que perceberam esses resultados e chegaram a fazer
essas consideragoes, embora ainda ndo muito sistematizadas, resolveram
discutir o assunto com toda a equipe. Vdrias, porém, foram as tentativas
feitas para se analisar detidamente os determinantes e as implicacdes da-
queles resultados que se obtinha em sala de aula. As primeiras delas es-
barraram com um forte empecilho que pareceu, durante muito tempo,
intranspon(vel, criando uma série de problemas de relagdoes entre os
membros da equipe, O fato daqueles alfabetizandos terem apresentado,
em alguns momentos da pratica de sala de aula, certas mudangas no seu
modo de aprender (por exemplo, utilizando com uma certa intenciona-
lidade certos dados aprendidos para apreender outros, recriando, coma
sujeito consciente, o conhecimento ja elaborado pela humanidade), sem
estarem ainda fazendo “discursos revolucionarios” (falar contra o po-
der, etc) no momento da palavra geradora ou fora do PAF, sem terem
ainda se engajado nas associagGes de classe como membros ativos, sem
apresentarem outras atitudes semelhantes a estas, fez com que a maior
parte dos alfabetizadores ndo chegasse a captar o significado e o valor
daquelas mudangas observadas para a compreensdo da dimensdo politi-
ca do fazer-pedagdgico propriamente dito. E importante esclarecer que
todos os membros da equipe, durante as discussoes que precederam a
elaboragdo do Projeto de Alfabetizacdo de Funciondrios, deixavam
transparecer que pretendiam, a partir da e na pratica, compreender os
problemas da educacdo brasileira. Quando, porém, a pratica |hes forne-
cia fatos concretos, aqueles alfabetizadores negavam-se (sem necessaria-
mente terem consciéncia desse fato) a consideré-los como subsidios pa-
ra essa compreensdo; ndo assumiam a prética como fonte real de dados
para confirmar ou reelaborar a teoria que a estaria orientando, mas guia-

vam-se subliminarmente por pressupostos de uma certa “teoria” — o
senso comum politicista. Na verdade, essa nao percepcdo daqueles alfa-
betizadores decorrida do fato de ndo terem ainda procurado identificar,
na sua propria pratica, o politicismo que, de fato, a dirigia, embora al-
guns, a nivel do seu discurso, se mostrassem contrarios a postura politi-
cista do educador.

Nas reunites de estudo e avaliagdo da préatica em realizac8o, essa ques-
tdo chegou a ser discutida por diversas vezes. Discutia-se, inclusive, que
aquela identificagdo do politicismo subjacente 3 nossa préatica era uma
tarefa a ser feita por todos (sem excegdo), individualmente e em grupo,
para que se pudesse organizar as condigGes de supera-lo. Apesar de ha-
ver um consenso sobre isso nessas discussoes, a pratica de grande parte
dos alfabetizadores permanecia inalterada. E, com isso, esses alfabetiza-
dores ndo chegavam a perceber que continuavam servindo, através da

sua prética, ao politicismo, na medida em que consideravam que s exis-

te uma consciéncia polltica implicita no comportamento dos alfabeti-
zandos adultos quando estas estdo participando de forma resoluta e de-
cisiva numa entidade de classe, etc. Logo, para esses alfabetizadores, a
dimensdo polftica da educacdo ndo se manifesta no vir-a-ser da prética
pedagbgica propriamente dita, Presos subliminarmente pela visdo politi-
cista, esperavam essas transformacoes, como se disse, nos "‘discursos re-
volucionérios” dos educandos e na participagdo ativa desses em instan-
cias sociais de luta, Como isso ndo se fez notar, naguela altura da expe-
riéncia, no comportamento dos educandos (a n3o ser no comportamen-
to daqueles que j& o faziam), esses alfabetizadores acabaram desani-
mando do trabalho. Ndo conseguiram (ou ndo quiseram) perceber que
havia ocorrido, sob seus proprios olhos, momentos significativos de con-
cretizacdo da dimens3o politica inerente ao fazer-pedagbgico, apesar
desse fato ser facilmente observével na série de transformac®es apresen-
tadas pelos educandos e que, inclusive, obrigou agueles mesmos alfabe-
tizadores modificarem, por vérias vezes, a programacdo prevista. A pré-
tica, para eles, ndo se tornou uma fonte de dados,

Apesar dessa situacdo, a experiéncia continuou e nela surgiram, cada vez
mais, fatos que exigiam andlise. As andlises realizadas naquela ocasido,
porém, nado chegaram a ultrapassar o nivel das constatagdes mais ime-
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diatamente perceptiveis e da formulagdo de algumas considerages te6-
ricas sobre as possiveis razbes que estariam determinando aqueles fatos.
Mas os dados af obtidos foram de grande significancia para o trabalho
de andlise que, finalmente, a equipe (j& bem renovada) conseguiu iniciar
no comego de 1983, ap6s muitos percalgos, no Semindrio de Preparagdo
de Alfabetizadores (SPA). Esse Seminério foi uma espécie de laboraté-
rio — uma das atividades-experiéncia do Programa de Educagdo de
Adultos (PEA) da UFSCar —, onde os mesmbros da equipe (da qual fa-
ziam parte 5 ex-alfabetizandos do 19 PAF), passaram a analisar, o mais
profundamente que lhes foi possivel, a experiéncia do PAF, através da
qual se prepararam como alfabetizadores para atuarem num segundo
PAF.

Paralelamente a esse tipo de anélise efetivada no SPA foram feitos estu-
dos especificos sobre os pressupostos teéricos da proposta metodolégi-
ca que se reelaborava e inclusive suas implicagdes sociais. Esses estudos
obrigaram a equipe do PEA a aprofundar seus conhecimentos sobre a
Teoria do Conhecimento, a Logica e a Ciéncia da Dialética (que esta-
riam fundamentando aqueles estudos sobre a prética e as analises em
realizacdo dessa préatica efetivada), bem como sobre as questdes especi-
ficas do ensino de Portugués e de Matemética para educandos adultos.
Com os subsfdios al obtidos e também no SPA comegou a ficar um
pouco mais claro para a equipe o que € a correlagdo da relagdo do técni-
co e do politico em educagdo com a relagdo do contelido e da forma do
processo de transmissdo-assimilagdo do saber escolar.

Um dos primeiros fatos mais significativos que forneceram dados para
esse processo de se ir compreendendo essa correlacdo foi o momento
em que alguns alfabetizadores do PAF, ao analisarem a insuficiéncia da
primeira tentativa (proposta pela equipe) de ultrapassar tanto o politi-
cismo quanto o tecnicismo, compreenderam que era preciso atender as
reivindicagBes dos alfabetizandos (de ensinar o melhor possivel o ler e o
escrever), pois estariam assim atendendo a uma das necessidades concre-
tas da pratica social desses alfabetizandos para que pudessem lutar de
forma mais adeguada nos movimentos reivindicatérios do campus.
Compreenderam al que aoc democratizar o ler e o escrever (da melhor
maneira possivel) estavam efetivando a funcdo polfitica da educacio.

No entanto, os resultados que alguns alfabetizadores vinham obtendo
mostraram, de modo muito claro, que embora o ato de efetivar a agdo
especificamente pedagbgica ja seja em si mesmo um ato politico (por-
que socializa o saber escolar) e que seus efeitos se ddo na prética social
global do educando (quando ele utiliza nesta prdtica as ferramentas cul-
turais obtidas na pratica educativa), a fungdo polftica da educagdo ndo
pode (e muito menos deve) ser reduzida a esses aspectos.

Aquele segundo modo de conceber a fungéo politica da educagdo ja foi
um grande avanco em relacdo ao primeiro modo (neste se fazia, num
momento, a “‘parte técnica” e, noutro momento, a “parte politica’).
Foi um avanco na medida em que recuperou o fazer-pedagdgico como
tarefa fundamentalmente docente e também porque percebeu que a efe-
tivagdo desse fazer é ja em si mesmo um ato politico, na medida em que
democratiza o saber. No entanto, esse modo de conceber a fungao poli-
tica da educagio ndo conseguiu ainda perceber como a relagdo do técni-
co e do politico se concretiza também no ato de produzir o fazer-peda-
gbgico e como os seus efeitos ja se ddo também dentro da prépria pré-
tica educativa de sala de aula. Essa ndo percepgdo decorreu de um unila-
teralismo de raciocinio.

O que ocorreu foi o seguinte: na tentativa de ultrapassar o politicismo
(que supervaloriza o p6lo politico em completo detrimento do pblo téc-
nico), afirmou-se a necessidade de se efetivar o técnico. Dizia-se naquela
ocasido que ‘‘agora o politico é tratar do técnico’’. Esse técnico, expli-
cava-se, ndo é o técnico do tecnicismo, isto €, o técnico ndo podia ser
reduzido meramente as técnicas de ensino como faz o tecnicismo.
O técnico, explicava-se, se refere ao fazer-pedagdgico, ao ato de trans-
missdo-assimilagdo do saber escolar. Portanto, concluia-se, ‘o politico
agora € ensinar o melhor possivel”. E isto se constituia no ato de trans-
mitir o conteido do saber escolar para que o educando, assimilando-o
bem, pudesse utiliza-lo como verdadeira ferramenta cultural nas lutas
que viesse a participar dentro da sua pratica social global.

Ora, o que se pode notar facilmente ai é que no processo “transmissédo-
-assimilagd@o do conteldo do saber escolar’’, o contelido é supervaloriza-
do em detrimento da forma.
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7

R R R O R



Esse unilateralismo decorre da nao compreensdo da especificidade do
conteudo e da forma no fazer-pedagdgico e, conseqiientementemente,
da ndo compreensdo de como se efetiva a relagcdo desses dois polos nesse
fazer. Nessa relacdo contetido-forma, o conteddo é o pélo determinan-
te, mas essa determinacdo ndo & absoluta. A forma mantém com o con-
tedo uma autonomia relativa. Na medida em que essa autonomia rela-
tiva ndo é percebida, a forma que vem sendo dada 3quele conteldo (e
que pode estar servinde a determinados interesses diferentes daquele
proclamado), acaba refreando o desenvalvimento do contelido, sendo
-este apresentado (sem se ter consciéncia disso) como algo estético, jé
acabado, uma verdade pronta, eterna. E interessante notar que ao ndo
se perceber a necessidade de se considerar o conteldo em relacdo reci-
proca com a forma em funcdo de objetivos conscientizados, afirma-se
(também sem ter consciéncia disso) a forma ja existente, pois ndo héd con-
te(ido sem forma e vice-versa. E preciso, portanto, questionar ndo sé o
"o qué'’ do saber escolar vai ser ensinado mas também o ““‘como’’ se pre-
tende ensinar esse ‘o qué”, E mais ainda: & preciso questionar esses dois
polos em funcgdo de quais interesses estd servindo o “‘ensinar bem®. Esse
““bem" ndo é necessariamente bom para os interesses para os quais se
proclama querer servir. Sem esses dois momentos de questionamento,
assume-se, sem o saber, a forma ja instituida com base no senso comum,
isto &, acriticamente, E, com isso, refreia-se o desenvolvimento do con-
teGido do saber escolar, Refreia-se, em conseqiiéncia disso, o desenvolvi-
mento do educando enquanto sujeito do seu aprender, um sujeito que
recria para si o ja elaborado por outros. Refreia-se e chega-se até a ndo
permitir a concretizacao dos objetivos que se proclama querer atingir.

Ao se propor a efetivagdo do fazer-pedagbgico para se garantir a sociali-
zacdo do saber, considerando o seu conteido sem questiona-lo em fun-
¢do de uma forma determinada e sem questionar essa relagdo forma-
-contetido em funcdo de fins conscientizados, ndo se chega a compreen-
der como a dimensdo politica ja vai se efetivando na propria produgao
do fazer-pedagbgico. Ndo se percebe, inclusive, que sendo a pratica edu-
cativa uma das modalidades da pratica social global, ndo esté isenta de
transformacdes que ela mesma pode operar, N3o se percebe, assim, que
os efeitos da prética educativa (uma das modalidades da prética social
global) ja se ddo na propria produgdo do fazer-pedagbgico e que, quer se

queira ou ndo, ja pode estar servindo para a manutencdo das estruturas
ou para a sua transformacgdo. Naturalmente que esses efeitos que ji se
ddo dentro da pratica educativa sdo especificos dessa pratica, mas tam-
bém sdo basicos para a luta social mais ampla.

A ndo compreens3o de todo esse mecanismo leva o educador a ndo per-
ceber gue reduz a fungdo politica da educagdo ao fato de ter realizado
o seu fazer-pedagbgico. Com isso, a esséncia desse seu fazer na relagdo
de forma e contetdo servindo a fins ndo ¢ transformada politicamente,

Essa ndo compreensdo gera ainda outra conseqiiéncia, no que se refere 2
acdo do educador. Trata-se do seguinte: o educador que se propde a ser-
vir aos interesses populares através de um "“ensinar bem”, sem aquele
questionamento acima referido, por mais que n3o se chegue a perceber
e muito menos a explicitar isto, sente-se inquieto no desenvolvimento
de sua pratica de '‘realizar o técnico, porque agora isso é polftico”. Co-
mo os efeitos desse técnico, segundo ele pensa, sb se ddo nas demais
modalidades da pratica social global do individuo, esse educador precisa
sentir-se realizando ja4 o politico. Realizar o técnico e, simplesmente
querer convencer-se de que essa realizacdo ja é uma acéo politica em si
mesma (porque instrumentaliza o individuo para suas lutas sociais), soa-
-lhe vazio. Para preencher esse vazio comega a participar de mil e uma
atividades nas instancias sociais explicitamente polfticas. Nesse momen-
to “‘lava sua alma”, pois sente-se finalmente um educador polftico. Co-
mo é impossivel fazer bem muitas atividades ao mesma tempo, esse
educador acaba dedicando mais seu tempo aquelas atividades em que se
considera um educador politico, e deixa as demais atividades “ndo po-
Ifticas’” ou “menos politicas”, como as atividades de sala de aula, em se-
gundo plano. Esquece-se que sua atividade fundamental enquanto edu-
cador/professor é o fazer-pedagégico, No seu discurso proclama que a
concretizagdo do fazer-pedagbgico é j4 em si mesma um ato politico.
Mas deixa isso para outros. Ele mesmo se dedica 2 parte ““mais revolu-
ciondria’, que é a atividade especificamente polftica.

Ha também o educador que pretende ensinar bem, mas ndo se sente tio
comprometido com os interesses populares, embora ndo chegue a ter
coragem de afirmar isso, j& que se tornou modismo deixar transparecer
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que se esta comprometido com os interesses populares. Cruza, entdo, os
bragos, frente a esse compromisso, na medida em que bastaria “ensinar
bem" para provar a si mesmo e aos outros que estad contribuindo para
aqueles interesses. O fato de passar a utilizar a sala de aula para sociali-
zar o saber escolar ja € um ato politico. E isso, na verdade, ja & um avan-
¢o enorme em relacdo ao politicismo, Sua pratica, porém, ndo é trans-
formada intencionalmente em funcdo dos interesses com os quais dé a
entender que estaria comprometido.

Todas essas consideractes aqui feitas sobre esse segundo modo de con-
ceber a fungdo polftica da educagdo ndo chegaram a ser assim explicita-
das pela entdo equipe do 1° PAF. Muitos aspectos foram sentidos e par-
te deles até discutidos. No entanto, a questdo s6 comegou a ficar mais
clara, como j4& foi dito, quando a equipe finalmente conseguiu condi-
¢Oes adequadas para analisar a experiéncia do PAF e de outros grupos
que trabalham com educagdo de adultos, com os quais mantém contato.

Um outro fator acabou, de certa forma, influindo para a equipe ndo ter
esses dados mais sistematizados. Propondo-se a ensinar o ler e o escrever
o melhor possivel, alguns alfabetizadores (embora ndo tenham chegado
a perceber naquela época) assumiram um terceiro modo de entender a
fungdo polftica da educacédo (por forga de vérios resultados surgidos na
prética), qual seja: a fungdo polftica da educag@o se concretiza ndo so
no ato (em si mesmo) de socializar o saber mas também, e principal-
mente, durante todo o processo de produzir esse ato. Com isso ndo ana-
lisaram os efeitos do segundo modo de conceber a fungdo politica da
educacdo, em sua prética.

Atualmente a equipe do PEA estd compreendendo a fungdo polftica da
educacdo do seguinte modo: é preciso que todo o processo de produgdo
da agdo especificamente pedagbdgica seja questionado em funcdo do ob-
jetivo ao qual esta agdo serve, de modo a reelaboré-la tendo em vista, o
mais intencionalmente possivel, a dimensdo politica que Ihe é intrinseca.
Quer se queira ou ndo esta dimensdo se processa durante todo o desen-
volvimento da préatica pedagbgica. A dimensdo polftica intrinseca a acdo
especificamente pedagbgica, portanto, ndo se esgota na realizagdo mes-
ma da agdo pedagbgica que democratiza o saber elaborado, embora seja
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este um aspecto imprescind(vel e altamente positivo, como se procurou
mostrar anteriormente. Como se disse, quer se queira ou ndo, a dimen-
sdo politica da educacBo se efetiva também no vir-a-ser, no movimento
da agdo educativa, no préprio processo dessa agdo ir-se concretizando
no cotidiano da sala de aula, a cada momento, a cada procedimento,
por mais simples que seja. Sendo assim ndo basta que a agio especifica-
mente pedag6gica seja realizada porque ela ja seria pol(tica em si. E pre-
ciso que ela seja intencionalmente questionada e o mais profundamente
possivel compreendida, para que, ao ser elaborada e realizada, se torne
uma agdo pedag6gica polftica também para si (ou, no dizer de Engels,
““para nbs”),

Este sequndo aspecto da dimensdo politica inerente & acdo especifica-
mente pedagbgica existe independentemente de ser identificado. Ele
sempre se efetiva, quer se tenha consciéncia dele ou ndo. E um aspecto
que estd muito “embutido” no pedagbgico e, com isso, ndo é percebido
como sendo uma dimensdo polftica desse pedag6gico. O que ocorre é
que se "vé" o pedagbgico como ‘‘puramente pedagbgico” e, como tal,
algo em si mesmo, independente da dimens8o polrtica.

As analises das varias experiéncias de ensino que a atual equipe do PEA
vem desenvolvendo estdo mostrando cada vez mais claramente o intrin-
cado mecanismo desse fendmeno. A pratica que vem sendo desenvolvi-
da esta exigindo, por seu lado, tanto uma compreensdo mais profunda
dessa problemética quanto uma acdo correspondente a essa compreen-
sdo. Até o presente momento, o resultado obtido nas anélises tem mos-
trado que aquele segundo aspecto da dimensdo polftica da agdo especi-
ficamente pedagogica lhe & intrinseco porgue € inerente ao ato mesmo
de produzir esta agdo. E preciso, também, nfo esquecer que essa dimen-
sdo polftica intrinseca a agdo pedagbgica extrapola os limites desta
acdo, na medida em que tem suas implicacdes sociais. Isto &, ela extra-
pola os limites do pedagbgico quando o educando passa a agir nas de-
mais modalidades da sua pratica social global, No entanto, os resultados
ndo surgem somente nestas outras modalidades da prética social global
do individuo apds sair da escola. Esses resultados ja surgem no préprio
ato de transmissdo-assimilagdo do contetido do saber escolar. Para tan-
to, & necessério que o educador, alerta a todos esses mecanismos ineren-
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tes 4 produgdo do pedagbgico (e dificilmente perceptiveis), programe
intencionalmente as condi¢des de ensino de modo a, ainda nele mesmo,
ir se efetivando, também intencionalmente, a dimensdo politica intrin-
seca ao fazer pedagbgico. O educador, nesse caso, precisa ter uma visdo
sintética, mesmo que ainda precéria, de todo o processo de transmissdo-
-assimilagdo do saber elaborado, bem como de suas multiplas implica-
¢Oes dentro deste processo e também de suas multiplas implicagGes nas
demais instdncias da pratica social do individuo. Os resultados que pos-
sivelmente se verificario nestas demais instancias fogem ao chamado
“‘controle’” do educador. No entanto, os resultados que se déo ja na sala
de aula podem ser verificados, analisados, controlados, etc., de modo a
se assequrar o mais possivel uma a¢do pedagbgica intencionalizada. E
imprescindfivel que o educador vd percebende, o mais claro possivel, o
mecanismo do polftico inerente & producdo do pedagbgico, de modo a
programa-lo e reelaboréd-lo em fungdo dos fins (pedagbgicos propriamen-
te ditos e sociais) aos quais se propoe. Pode-se ensinar de varias manei-
ras e os educandos podem aprender bem o que lhes é ensinado, sendo
capazes, na sua prética utilitdria cotidiana ou no seu trabalho especifi-
co, eic., de utilizar bem os conhecimentos obtidos nos momentos exa-
tos necessarios. Mas essas maneiras de ensinar podem ser mais adequa-
das ou menos adequadas a determinados fins sociais — fins esses que ex-
trapolam os limites do espago escolar —, bem como podem facilitar ou
ndo uma insergdao mais consciente do individuo na sua pratica social glo-
bal. Tendo-se, portanto, claro os fins a atingir, tanto aqueles especifica-
mente pedagdgicos como também sua contribuicdo aos fins da pratica
social global, & possivel programar e concretizar a acdo especificamente
pedagogica de modo a assegurar, ja na sua produgao, a concretizacdo de
vérios de seus fins, guardando-se af as caracteristicas proprias desses fins
no pedagogico. Nao se estd dizendo com isso que uma agdo especifica-
mente pedag6gica comprometida com a transformacgdo das estruturas ja
realize esta transformacdo dentro da sala de aula. O que se quer dizer
(confirmando o que j& se vem explicitando nesse texto até aqui), é que
sendo a pratica educativa uma das modalidades da pratica social global e
concretizando-se nessa pratica educativa uma ac8o pedagogica intencio-
nalmente programada e conduzida em fungio do fim Gltimo de trans-
formacdo das estruturas, obtém-se |4 nessa pratica varios resultados con-
dizentes com esse fim Gltimo, na medida em que o individuo enquanto

educando ja vai se tornando sujeito do seu aprender, no ato mesmo de
estudar, de aprender as formas e contetidos do saber escolar, de partici-
par das demais atividades de ensino-aprendizagem, de sala de aula. J&
existe af, ao nivel do especificamente pedagégico, um processo de trans-
formacéo do pensar sobre "'o qué’” e do agir em funcéo “de qué”, etc. e,
conseqlentemente, de um posicionamento frente 3s necessidades a se-
rem superadas, mesmo que essas ainda sejam aquelas dentro dos limites
da préatica educativa propriamente dita, Jd existe af, ao nivel especifica-
mente pedagdgico, uma instrumentalizacdo do educande enquanto ser
social. A compreensdao da dimensdo polrtica intrinseca -3 producido da
acdo especificamente pedagbgica é, pois, uma condigdo sine qua non pa-
ra o educador desenvolver uma agdo intencional, uma acdo dirigida por
finalidades, comprometida com a transformacao das estruturas. E como
diz Saviani: “Esta capacidade de antecipar mentalmente os resultados
da acdo é a nota distintiva da atividade especificamente humana. N&o
sendo preenchida essa exigéncia cai-se no espontaneismo. E a especifici-

dade da agdo educativa se esboroa”.®

ALGUMAS CONSIDERAGCOES FINAIS

No primeiro item desse texto foi dito que muitas sdo as dificuldades de
se identificar e caracterizar a fungdo politicada educagdo no exato mo-
mento em que se desenvolve a acdo especificamente pedagogica que pre-
tende socializar o saber elaborado.

E freqliente ouvir-se que “a pratica educativa tem a funcdo politica de
reproduzir a ideologia dominante; que em tal livro didatico “esta subja-
cente a ideologia dominante', etc. Na medida em que essas dentincias
nao ultrapassam esse primeiro estdgio e ndo chegam a esclarecer como
se processa aquele mecanismo de reproducdo naguela prética, ou em
que consiste dizer que “a ideologia dominante esta subjacente’ a isso
ou aquilo, elas se tornam vazias, isto é, ndo proporcionam os elementos
mfinimos necessdrios para uma analise consistente e muito menos levam
a uma acdo que pretenda superar a situacdo denunciada. E que essas de-

5

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. Sio Paulo, Cortez, Autores Asso-
ciados, 1983, p: B2.
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nancias ndo se fundamentam numa compreens8o dindmica e organica
da realidade, onde o movimento realizado ndo s6 conserva mas supera o
existente, ndo s6 reproduz mas, ao mesmo tempo, nega a reprodugao
gerando algo novo que surge a partir do ja existente.

Houve um determinado momento, nas (ltimas décadas, no qual o ato
de denunciar teve um papel decisivo na educacgdo brasileira. Alguns edu-
cadores ao serem, assim, alertados, passaram a desenvolver, de uma ma-
neira ou de outra, anélises que procuram desvelar os mecanismos da
funcdo polftica da pratica educativa. Outros, porém, continuam a repe-
tir aquelas denlncias, sem perceberem que o ato de denunciar requer
niveis cada vez mais profundos de anélise. Continuam a repetir aguelas
frases (como citadas), as quais soam cada vez mais como jargdes ja bem
desgastados. Em alguns educadores isso tem gerado o imobilismo e o
descrédito da fungdo da educagdo dentro da sociedade. Em outros tem
gerado uma posi¢do de impoténcia frente as necessidades de mudanca,
o que os leva a continuar dirigindo sua préatica educativa pelo sendo co-
mum, embora talvez, nem cheguem a constatar isso.

Numa tentativa de ultrapassar essa situagdo, procurou-se esclarecer nes-
se texto alguns elementos bésicos do intrincado mecanismo da fungéo
politica da agdo especificamente pedagbgica, ndo s6 procurando delimi-
tar esses elementos de per si, mas algumas de suas multiplas relagBes, e
de modo especial a correlagdo entre a relacdo técnico-politico e a rela-
¢do contetido e forma.

Desse modo, espera-se ter oferecido pelo menos alguns dos subsidios
mais significativos para se compreender a especificidade da agao pedag6-

gica propriamente dita, sua tarefa de democratizar o saber escolar e a di-
mensdo politica al implicita, dentro de uma visdo sintética, isto €, den-
tro de uma visdo que ndo sé ultrapasse o momento sincrético do enten-
dimento para poder analisar cada elemento em sua especificidade mas
capte também o conjunto desses elementos na sua totalidade orgénica.

Procurou-se mostrar que a agdo especificamente pedagbgica comprome-
tida com a luta pelas transformagdes sociais é a atividade mediadora que
instrumentaliza intencionalmente os educandos para a sua préatica so-
cial. Dessa forma, contribui (embora ndo possa garantir) para a forma-
¢do de educandos que poderdo vir a ser agentes sociais que utilizarfo
criticamente as ferramentas culturais indispensaveis para a construcao
de uma nova sociedade, j4 a partir do proprio fazer pedagbgico de sala
de gula (considerado na sua relagdo de forma e conte(ido em funcdo de
fins conscientizados), embora ndo se precise falar af, necessariamente,
em transformagao social.

Em sintese: a agdo especificamente pedagobgica, tanto na sua producdo
(dentro da sala de aula), como nos seus efeitos (ndo s6 nos mais imedia-
tos ao ato pedagbgico, ainda dentro da prética educativa de sala de aula,
como nas demais modalidades da pratica social global) cumpre uma fun-
¢do polftica. A delimitagdo (de cada elemento e de suas miltiplas rela-
¢Bes) do mecanismo dessa fungdo politica inerente 3 producdo da acdo
especificamente pedagbgica, bem como de suas implicacbes (pedagogi-
cas propriamente ditas e sociais) é uma condigdo sine qua non para a
programacdo e concretizagdo de uma préatica educativa que se pretenda
comprometida com os interesses populares.

Em aberto, Brasflia, ano 4, n. 26, abr./jun. 1985
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