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Ultimamente, algumas questdes de natureza essen-
cialmente politica passaram a ser consideradas de “senso
comum’, no imbito educacional. N3o mais se efetiva a
visdo da educa¢o separada da politica. Questdes como:
fazer educagdo para qué?, a favor de quem ou contra
quem?, com que conteido?, mediante que processo? sdo,
entre outras, perguntas que se colocam hoje, no dia-a-dia
de professores, especialistas e outros educadores.

A presenga dessas questes evidencia a falta de ““con-
senso” dos educadores com relagio a elas e, em decorrén-
cia disso, a necessidade de sua problematizagio.

As intmeras discussdes, debates e polémicas que se
travam a respeito daquelas questdes, por si 36, mostram que
as mesmas tém adquirido relevincia teérica e pritica.

Tais fatos, porém, ndo s¥o exclusivos da época atual.
A guisa de ilustragdo, valemo-nos da seguinte citagdo de
E. Hoernle, extraida de Die KommunistischeSchule, 1edi-
gido em 191G:

YA forma da economia capitaliste exige uma massa
de escravos assalariados que tenham fregiientado ou
escolas primdrias, ou de aperfeicoamento ou da arma-
da, Assim, ¢ jovem proletdrio deve estar apto a traba-
Ihar com técnicas modernas e adquirir o saber elemen-
tar necessdrio & sua qualificacdo. Mas, por outro lado,
este saber deve-se opor a ele, impedindo-o de pensar e
desviando-o de seus interesses de classe. Esta contradi-
¢do obriga a sociedade burguesa a utilizar métodos de
ensino embrutecedores, a sobrecarregar a memoria
dos alunos com nocdes aprendidas mecanicamente,
inculcando-thes a ideologia da classe dominante e
exercendo sobre a crianca proletdria uma insuportd-
vel pressdo intelectual e fisica.

Quanto aos filhos da burguesia, esses sdo preparados
para  desempenhar o papel de futuros dominadores,
pela aguisicdo metddica de uma visdo de conjunto do
saber e pelo exerclcio sistemitico do pensamento
Iogico. Enquanto os fovens burgueses sdo afastados de
toda o contato com a vida do trabalho e, por isso
mesmo, do corhecimento das condigdes sociais ali
existentes, enquanto os seus interesses estefam estrei-
tamente Hgados aos interesses da sociedade burguesa,
os jovens proletdrios, assim que sias forgas permitam,
sdo arrastados para a produgdo e devorados pela ex-
ploracdo capitalista™. 1

O que se pretende afirmar e enfatizar ¢ que agora, e
somente agora, essas questdes passaram a ser do “senso co-
mum” na sociedade brasileira. Agora, j4 contextualizadas,
deixaram de ser expressdes vazias, adquiriram vida e procu-
ram o seu verdadeiro significado.

1 A4pud LINDENBERG, Daniel. L'internationale comuniste et
Vécole de classe. Paris, Maspero, 1972.p. 163.
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Ora, isso se deve ao fato de a escola ndo estar alheia
a0 aconiecer social. Ela estd na sociedade. E a caracterfstica
da sociedade brasileira atual € a pluralidade, o conflito de
diferentes atores sociais que se embatem na luta politica,
em todas as dimens&es do social.

A mesma sjtuagdo que permitiu a acumulagdo, a con-
centragdo e a centralizagfo do capital gerou o seu contrdrio
— o anverso da medalha: o aumento do nimero de assala-
riados, a formagdo e a concentra¢do da classe operdria, o
aparecimento da classe trabalhadora com posigdes, interes-
ses e umna logica espectfica radicalmente oposta a 1égica do
capital.

Essas afirmages explicam o porqué da falta de “con-
senso™ entre os educadores antes mencionada. Sua raiz en-
contra-se no entrechoque de forgas sociais que se configu-
ram ¢ se afirmam, no nivel politico, pela primeira vez na
histéria social do Pais, como classes sociais propriamente
ditas. Esse entrechogue ndo se restringe ao mundo do tra-
balho, mas perpassa todas as esferas do social; conseqiiente-
mente, a es¢ola ndo poderia ficar alheia a ele.

Assiste-se, entdo, de forma transparente, ao embate
politico. A dimensfo politica do ato pedagdgico torna-se
clara. Nio é mais possivel a neutralidade: de um lado, teo-
rias pedaglgicas se colocam, com seus pressupostos episte-
molégicos, suas metodologias, seus procedimentos diddti-
cos e princ{pios organizacionais, a servico de uma classe;
de outro lado, outras teorias também se colocam, com ou-
tros pressupostos epistemoldgicos, outras metodologias,
outros procedimentos diddticos e outros principios organi-
zacionais, a servigo de outra classe.

A QUESTAO DOS CURRICULOS

Um exemplo claro dessa problemdtica, no nivel esco-
lar, é 0 que se refere 4 questfo dos curriculos de cursos.
Diante da critica sobre os atuais currfculos, especialistas
procuram alterd-los, simplesmente incluindo ou retirando
algumas disciplinas. Cingem-se ao que poderiamos denomi-
nar a “reforma do modo de distribuigfo do saber”. Mudam,
ou adaptam a forma de “listar” as disciplinas. Restringem-se
i forma, partem de um método tedrico-dedutivo, em que 0
conhecimento é essencialmente tedrico e visto como guia
para a aplicagdo pritica: no s6 se separam teoria e pratica,
mas so organizadas de modo a se oporem, -, mais ainda,
de uma forma segundo a qual a teoria se sobreple A prética
¢ a domina.

Parte-se do pressuposto de que o conhecimento nio
se da pela pritica do educando. E mais, a experiéncia prati-
ca ¢ maculada por um pecado original: ela é produzida pela
vida. E esta nfio pode entrar na escola, pois aqui predomina
o trabalho morto, consubstanciado na teoria. Aos alunos,
cabe, passivamente, receber e aprender um saber morto; aos
professores, também passivamente, cabe agir como correias
de transmissio, numa linha de produgio, para transporta-
rem o que receberam de certos centros de produgdo do sa-
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ber até os seus alunos. Este processo deve dar-se com o md-
ximo de eficiéncia, com a maior eficdcia, com grande pro-
dutividade, a custos reduzidos, sendo racionalmente organi-
zado e alheio ao que se passa fora das janelas da escola.

Ressalve-se, entretanto, o cardter ilusério desses pres-
supostos. Entre o proclamado e o real, hd uma enorme defa-
sagem. 53c bem conhecidos o baixo nivel tedrico atingido
pelas nossas escolas e a sua pouca eficiéncia.?

Em dltima andlise, verifica-se uma forma de produgio
e reproducdo do saber especifica, mostrando-se esse aspecto
irrelevante para as reformas curriculares. Esses principios
s8o inquestiondveis, & medida que predomina, na escola,
uma identidade de classe, em que se configura o homogé-
neo. Com o acesso de alunos de outras classes 4 escola,
instaura-se a heterogeneidade, perde-se a identidade e o con-
flito se torma transparente.

1sso ¢ mais evidente se observarmos que, em nossa
sociedade, as classes sociais, especialmente as subalternas,
jd demonstraram que existem outras formas de produciio do
saber. Essas classes, didria e quotidianamente, evidenciam,
diante de nés, a auto-educagdo obtida pelo seu proprio fa-
zer. Aprendem-no pelo trabalho, que é elemento definidor,
organizador e gerador de um saber derivado de uma prética
social especifica. Ou, como diria Hegel, ““s6 o trabalho edu-
ca e 0 homem educado & o escravo™.

Eis, aqui, um outro pressuposto para estruturagio dos
curriculos: voltar-se primordialmente para o “modo de pro-
dugdo do saber”. Assim, o curriculo deixa de ser um sim-
ples rol de disciplinas, para se transformar num processo de
busca e de produ¢do do conhecimento a partir do trabalho,
da prética social. Delineiam-se, assim, os principios de uma
teoria pedagogica com outros pressupostos epistemologi-
cos que tém, como precedéncia logica, a prética social. E
0 que se observa na busca de metodologias alternativas,
em experimentagdo em vdrias partes do Pafs. Detenhamo-
-nos, mais especificamente, nesta questdo.

A QUESTAO DOS METODOS

Uma das caracterfsticas mais notorias da pedagogia
atual & a “fetichizacdo” dos métodos e processos de ensino.
A tendéncia de recrdenar o processo de ensino, no intento
de tornéd-lo “objetivo” e operacional e, portanto, “racio-
nal”, provocou a “taylorizagdo” da organiza¢do do traba-
lho na escola e sua objetivagio em forma de planos de
ensino.?

Aquilo que, na origem, foi prgduzido pelo génio hu-
mano para atender a uma necessidade prética, objetiva-se
¢ autonomiza-se, tomando-se independente, dissimulando
sua origem e voltande-se como dominador de seus produ-

2 Veja-se, especialmente para este ultimo aspecto, MELLO, G. N.
de. Magistério de 1.2 grau: da competéncia técnica ao compro-
misso polftico. 84%c Paulo, Cortez, Autores Associados, 1982,

3 Uma excelente andlise desse processo encontra-se em SAVIANI,
Dermeval. As Tecrias da Educagdo e o problema da marginaliza-
¢fo na América Latina. Cadernos de Pesquisa, S33o Paulo
(42):8-18, ago. 1982,
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tores. Nessa organizago do trabalho escolar, professores
e alunos n3o tém controle sobre o processe ¢ o produto
de seus trabalhos. A defini¢fo do “qué”, do *como™ e do
“quando™ ¢ dada pelo processo previamente objetivado. A
“fetichiza¢@o™ leva 4 ideclogia da “neutralidade” do méto-
do, do processo de ensino, da ciéncia. Esquece-se do sentido
teleolégico da pritica educativa, e preocupa-se, estritamen-
te, com o método pelo método. A causa da ineficiéncia é
vista, entdo, como md utilizagdo do método.

Embora a objetivagdo seja produto do génio humano,
através de seu trabalho, nem todos participam ativamente
dessa produgdo. Separa-se a producdo imediata da mediata.
O processo de trabalho pedagdgico é, agora, dividido entre
grupos e locais distintos: poucos coordenam, supervisionam,
concebem; muitos, desapropriados da condi¢do de profes-
sores, transformam-se em “dadores de aulas”, pois sua tare-
fa é executar aquilo que foi previamente objetivado no pla-
no de curso ou no livro did4tico. Ou, como previa Taylor, a
atual organizagdo do trabalho gera a “necessidade’ de um
“departamento de planejamento para fazer o pensamento
dos homens e uma guantidade de chefes para supervisionar
¢ dirigir cada homem em seu trabalho, com base em que is-
50 nio tende a promover a independéncia, autoconfianga e
criatividade do individuo™4, pois essas caracteristicas sdo
prejudiciais & produgdo e ao controle.

A conseqiiéncia 1ogica dessa organizagdo do processo
de trabalho é o seu efeito degradador sobre a competéncia
do professor. Define-se a competéncia do professor pela
sua capacidade de seguir o programa, de cumprir normas, de
executar., Deve-se induzi-lo e treini-lo para que se consiga
capacitd-lo a ajustar-se e a COOperar com 0 NOVO processo
de organizacdo do trabalho pedagdgico. Nessa perspectiva,
o bom professor nac é o que pensa ¢ faz, mas o que faz e
nio pensa, o que cumpre integral e fielmente os planos de
curso. Se os alunos ndo conseguem acompanhar o plano
tal como previsto, isso se deve s diferengas individuais, a
ritmos de aprendizagem diversos. E, para resolver esse pro-
blema, hd mecanismos individualizados de recuperagfo, de
auto-regulagdo, que conduzem ao “equilibrio do sistema™.

Resulta dai, uma organizagéo racional bem planejada,
eficaz e eficiente, que permite ampliar o tempo e o ritmo
do trabalho, e, conseqiientemente, reduzir os seus custos.
Essa ¢ a logica subjacente i atual organizagio do trabalho
escolar, 4 l6gica do capital.

Reduzem-se, dessa forma, professores e alunos a
simples instrumentos subordinados ao processo pedagd-
gico, o qual passa a ser dirigido em outro local, por outras
pessoas, de acordo com aquela logica.

H4, no entanto, de se considerar também o anverso
da medalha. H4 de se procurar a logica do trabalho. H4 de
s¢ procurar a pedagogia da pratica. Nfo nos podemos con-
tentar mais com os processos de ensino que se centram no
professor (pedapogia tradicional), ou nos alunos (pedagogia
nova), ou nos “meios” ou *“processos” (pedagogia tecnicis-

4 TAYLOR, F. W. Shop Management, em Scientific Management.
Apud BRAVERMAN, Harry. Trabatho e Capital Monopolisia.
Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1977, p. 115.
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ta).5 O processo de ensino ndo deve exaurir-se em si pro-
prio: ele é socialmente condicionado, e seu verdadeiro sig-
nificado estd no seu sentido telecldgico. Em decorréncia
disso, a centralizagio do processo de ensino ndo ficard ape-
nas no interior da escola, mas se volta para a pritica social,
Nio se pretende “apagar o quadro-negro da educagio”, pre-
tende-se ir além, ou mesmo, como afirma Saviani:
“a pedagogia revoluciondria situa-se, pois, além das
pedagogias da esséncia e da existéncia. Supera-as,
incorporando suas criticas reciprocas numa propos-
ta radicalmente nova. O ceme dessa novidade radical
consiste na Superacido da crenga Seja ng autonomia,
sefa na dependéncia absoluta da educacdo em face
das condicdes sociais vigentes’'é |
ou sgja, pretende-se uma pedagogia vinculada ao social, uma
metodologia referida ao social e em que se considerem pro-
fessores e alunos como agentes sociais. Para tanto,
“se fosse possivel traduzir os métodos de ensino que
estou propondo na forma de passos, a semelhanca dos
esquemas de Herbart ¢ de Dewey, eu diria que o pon-
to de partida do ensino nflo é a preparagdo dos alu-
nos, cuja iniciativa ¢ do professor (pedagogia tradi-
cional) nem a atividade, que é de iniciativa dos alunos
(pedagogia nova). O ponto de partida seria a prdtica
socigl (1.9 passo), que é comum a professor e alu-
nos™.7
E prossegue o autor, expondoe os momentos do méto-
do de ensino de modo simétrico aos esquemas de Herbart ¢
Dewey. Assim, no 2.9 passo, chamado “problematizagdo”,
caberia “detectar que questBes precisam ser resolvidas no
ambito da prdtica social e, em conseqiiéncia, que conheci-
mentos é necessdrio dominar™. O 3.9 passo — a “instrumen-
talizagdo™ — seria caracterizado pela “apropriagdo, pelas ca-
madas populares, das ferramentas culturais necessdrias 4
luta social que travam diuturnamente para se libertar das
condictes de exploragio em que vivern”. J4 o 4.9 passo, 2
que o autor chama “catarse”, é entendido de acordo
com a ‘“‘acepgdo gramsciana de ‘elaboragfo superior da es-
trutura em superestrutura na consciéncia dos homens’ ”,
Por fim, o 5.© passo retomaria, num outro nivel, a prética
social que constituira o ponto de partida do processo peda-
gogico. Aqui, “ao mesmo tempo que os alunos ascendem
ao nivel sintético em que, por suposto, jd se encontrava o
professor, no ponto de partida, reduz-se a precariedade da
sintese do professor, cuja compreensdo se toma mais e mais
orgfnica”™.8
Ressalte-se que esses passos devem ser vistos como
momentos articulados num mesmo movimento Gnico e
orginico.

5. Para a distingdo dessas pedagogias, veja-se, especialmente, SA-
VIANI, Dermeval: Escola e Democracia. I — a teoria da curvatura
da-vara, In: . Escola e Democracia. S3o Paulo, Cortez,
Autores Assoclados, 1983, em que o autor demonstra magistral-
mente a sua maturidade ¢ a sua capacidade de reflexfio no trato
das teorias da educagio.

Idem, ibidem, p. 69.

Idem, ibidem, p. 73.

Idem, ibidem, p. 74-5.

22

-3 I )

Nio resta a menor duvida de que o autor, através de
uma judiciosa anilise dialética, consegue elaborar uma sin-
tese para uma pedagogia revoluciondria que pretende estar
articulada com os interesses populares. E por crer realmente
que essa proposta visa a atingir a dire¢do pretendida pelo
autor é que intervenho nesse debate. E o fago baseado em
reflexdes calcadas numa experiéncia de grupo? (através
de uma leitura pessoal dessa experiéncia), em que alunos e
professores tém, basicamente, a mesma posigfo do referido
auter. Isto £, pretendo tecer algumas considerages, no in-
tuito de também pensar e fazer pensar a outros que tenham
o mesmo objetivo para a sua pritica pedagogica.

Reportemo-nos ao primeiro passo — o ponto de parti-
da - a prdtica social. Mas o que é prdtica social? Ao se re-
ferir, por exemplo, 4 necessidade de alfabetizacdo, o autor
afirma que ela é “um problema posto pela pritica social,
ndo sendo necessdria a mediagdo da escola para detectd-
107, pois, para o autor, a propria capacidade de problema-
tizar dos analfabetos depende de certos instrumentos, jd
que as criangas captam a relag@o entre alfabetizagdo e prdti-
ca social de modo sincrético. Ou seja, a instrumentalizagdo
se impde, para passar A condigio de alfabetizado. E, aqui,
“0 momento catdrtico é fixado em nitidez. . . isto é, a as-
similagio subjetiva da estrutura objetiva da lingua™.1? Ora,
numa sociedade dividida em classes, e com interesses opos-
tos, fato, alids, tdo conhecido pelo autor, ¢ de fundamental
importincia detectar os interesses, os problemas colocados
pela prdtica social da classe para a qual essa pedagogia se
destina: em outras palavras, devem-se detectar as necessida-
des concretas vivenciadas e sentidas pelas classes populares,
surgidas de sua situag@o existencial. As necessidades prdticas
dos camponeses, que véem as suas terras sendo espoliadas
pelos latifundidrios, ou dos operdrios, que sdo ludibriados
quando tém de apor suas assinaturas em determinados con-
tratos de trabalho, ou das criangas, que desde tenra idade
ji trabatham para contribuir com o orgamento familiar,
constituem “problemas” especificos de determinadas clas-
ses sociais. Aqui ndo basta ler e escrever “Eva viu a uva”, ja
que a situacdo vivenciada por essas classes exige un instru-
mento tedrico-pritico capaz de responder as suas necessida-
des préticas. De outro lado, concebendo a linguagem como
concretizagio do pensamento e este como “produto™ das
condigOes reais de existéncia, a assimilagZo subjetiva da es-
trutura objetiva da lfngua s6 poderd ser feita se referida a
uma situagio concreta.

Decorrem, daf, os pontos de partida e de chegada:
detectar os problemas e as necessidades préticas surgidos
da sitwagdo existencial dessas classes, e captar o “saber”
que possuem, e que também & gerado dessa situagdo, no
intuito de té-los como matéria-prima para a produgio de
instrumentos tedrico-priticos capazes de negar a situagdo
em que essas classes se encontram, dando conta de seus
problemas imediatos. Essas necessidades aflorariam, num

9 Tratase da experiéncia pedagdgica realizada no Curso de Mestra-
do em Educaciio da UFMG.
10 SAVIANI, Dermeval. ap. cit. p. 78.
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primeiro momento, de forma imediata, espontinea ¢ opaca.
E o importante é que se propicie o “‘espago™ para que elas
sejam apresentadas. Dessa forma, inverte-se o papel do pro-
fessor: ao invés de abrir a boca, ele deve abrir os ouvidos.
Nio para se restringir a ouvir passivamente os alunos apre-
sentarem suas preferéncias, mas, sobretudo, para ouvir o
que fazem, ji que o fazer dessas camadas é o trabalho —
elemento organizador ¢ definidor das suwas vidas, consti-
tuindo, também, o elemento educativo por exceléncia. Edu-
cagdo aprendida no trabalho e pelo trabalho.

E esse “saber”, gerado na prdtica social, que é relega-
do pela escola (¢ especifico da ideologia e da teoria do co-
nhecimento burgués separar a teoria da prética), que deve
ser valorizado e constituir a matéria-prima do processo
de ensino.

Ressalve-se, entretanto, o cardter espontineo desse
primeiro momento, pois, aqui, as necessidades manifestar-
-se-fo de forma imediata, como prética individual. Mas
elas tém uma “razdo de ser”. Este é o segundo momento
— ultrapassar o aparente, & procura de sua esséncia, através
de suas “miltiplas determinagdes™, pois esta dltima jd se
encontra subsumida pela primeira, Ou seja, o “manifesto”
ndo € um “dado”; é uma sintese de mltiplas determina-
gbes. E a determinagfo, em dltima instincia, é social, &
de classe. E sO aqui a opacidade € desvelada e se tomna
transparente. Aqui se manifesta, em toda sua amplitude,
o ato pedagdgico com toda a sua carga politica. Aqui cabe
a pergunta: educagdo para qué? A favor de quem? Di-se,
entdo, a diferenciagio das finalidades, dos conteudos, dos
métodos, dos processos, da organizagfo escolar, conforme
os interesses de classe. E neste segundo momento que se
dd a “‘diregdo do processo” por parte do professor, ndo sé
porque os alunos tém apenas uma compreensio de cardter
sincrético, e o professor a tem sob a forma de “sintese pre-
cdria”, mas, sobretudo, porque o ato pedagdgico é, tam-
bém, um ato politico.

A partir daf, os problemas colocados pela pritica
social tornam-se mais claros e devem ser trabalhados. E se
o problema estd contido no dmbito da prética social, o eixo
da questio pedagdgica desloca-se do interior das relagdes
entre professores, métodos ¢ alunos, ¢ passa para a prética
social. Volta-se para um objetivo concreto. Conseqiente-
mente, professores e alunos passam a trabalhar em vista da
consecu¢do de um objetivo comum. Para tanto, a colabora-
¢do de outros docentes, especialistas educacionais, servido-
res da escola ou outras pessoas da comunidade passa a ser
uma exigéncia. Recupera-se, dessa forma, a dimens3o cria-
tiva dos professores e dos alunos. Em fungZo de um “produ-
to” a ser alcancado, livre ¢ conscientemente escolhido por
“produtores associados”, estabelecem-se os métodos e o3
processos. Procura-se, dessa forma, ter o controle do pro-
cesso e instaura-se um aprendizado autogestiondrio; ndo es-
pontanefsta, mas voltado para uma necessidade prdtica.
E, em nivel pedagégico, pela apropriacdo dos instrumentos
tedrico-praticos” (de forma direta ou indireta) necessérios 3
solugdo dos problemas colocados pela prética social de uma
classe especifica. Este é o fundamento e a finalidade da pré-
tica pedagoOgica. A pritica pedagdgica, politicamente articu-
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lada com os interesses das camadas populares, tem de estar
a seu servigo, voltar-se para a solugio dos problemas coloca-
dos pela pritica social dessas classes, de forma prética. Por
isso é que é preciso'atentar para a interpretagio da afirma-
¢30 segundo a qual o momento catdrtico (4.9 passo) pode
ser considerado como o ponto culminante do processo edu-
cativo. Ndo basta passar da sincrese a sintese. Importa evi-
tar o risco de se entender a “‘elaborac¢do superior da estrutu-
ra em superestrutura na consciéncia dos homens” em senti-
do idealista. Com efeito, interpor entre a teoriz e a prdtica
transformadora a “educagfo das consciéncias” seria, nesse
caso, separar a dialética entre teoria e prdtica. Seria voltar
ao jovem Marx, especialmente na “Critica da Filosofia do
Direito de Hegel”, em que se afirma que a arma material
necessita da arma espiritual e a teoria se converte em guia
de agfio. A prdtica educativa, enquanto prdtica social, em
nada se diferencia das outras priticas sociais. A sua especi-
ficidade nfo anula a sua determinagio e a sua finalidade.
E o papel da teoria ndo € ser guia para a pritica. O seu
papel € negar dialeticamente a pritica (€, portanto, uma
relagio de mutualidade e reciprocidade), enquanto prética
imediata, para reveld-la como socialmente produzida, ou
seja, por se tratar de processo historico. E a pratica nega a
teoria
“como um saber acabado, que guiaria e comandaria
de fora a agdo dos homens. E negando a teoria en-
quanto saber separado do real que pretende gover-
nar este real, a prdatica faz com que a teoria se descu-
bra como corhecimento das condiches reais da prd-
tica existente, de sua alienacdo e de sua transfor-
magdo 11
A prdtica é um processo real e consciente. Transfor-
mar a realidade e conhecé-la sdo dois aspectos dialéticos
inseparaveis. Pensa-se porque se trabalha. E 56 o trabalho
educa. E, se este ¢ o pressuposto epistemoldgico, a conse-
gliéncia inevitdvel serd a nccessidade de produzir, e ndo
apenas transmitir novos conhecimentos. Impde-se, portan-
to, negar dialeticamente os atuais conteddos especificos
das diferentes disciplinas, e ndo apenas aproprid-los, pois
estes foram gerados para atender a um especifico interesse
de classe. Eles ndo estdo totalmente referidos aos interesses
das classes subalternas. Manifestam-se como estranhos, e
funcionam como atos de violéncia simbélica. Decorrem,
daf, a falta de sincronia, a apatia, a revolta, a evasdo, a re-
peténcia. Somente essa perspectiva permite superar a di-
cotomia existente entre a preocupagio do contelido pelo
conteddo e a luta politica mais ampla. Ela permite integrar
esses dois aspectos, superando-0s, em um s$0 processo, de
forma coerente; n3o sd internamente & prética educativa,
como também externamente, j4 que referida a uma pritica
social de classe. Assim, a pedagogia da prética far-se-4 com-
prometida com 05 reais interesses das classes subalternas
e s¢ construird nfo para além da experiéncia histérica des-
ses sujeitos historicos, mas a partir delz e com eles. Ela é
praxis.

11 CHAUI, Marilena. @ que € ideologia? 4. ed. Sdo Paulo, Brasilien-
se, 1981. p. B2,
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