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RESUMO

Este trabalho é uma reflexdo sobre a insercdo de sistemas apostilados de ensino em
escolas publicas municipais. Como o livro diddtico € o precursor deste tipo de material,
este estudo faz um breve histérico das edi¢des didaticas no Brasil, evidenciando
convergéncias e divergéncias entre livros didéticos e apostilas, para definirmos se essas
ultimas podem ser consideradas uma inovacdo diditica. A adog¢do de apostilas em
escolas municipais € um fato intimamente ligado as politicas de descentralizagao do
gerenciamento educacional. Fazemos, entdo, uma andlise do processo de
municipalizacdo de ensino, focando nossa aten¢do no Estado de Sao Paulo,
demonstrando como a municipaliza¢do iniciou-se no governo Montoro e finalmente
efetivou-se no governo Covas, ressaltando a influéncia de instituicdes financeiras
internacionais, assim como as bases legais que possibilitaram a delegacdo de
responsabilidades aos governos municipais. Em seguida discorremos sobre o NAME,
instituicdo vinculada ao Sistema COC de ensino e que tem atuacdo abrangente no
noroeste paulista, fornecendo apostilas a um ndmero significativo de municipios. Por
fim, amparado pelos filésofos frankfurtianos signatarios da Teoria Critica este trabalho
vale-se de categorias como Industria Cultural e Semiformagao para elucidacdo do objeto
de estudo.

Palavras-Chave: Sistemas Apostilados. Indistria Cultural. Semiformagdo. Auto-
reflexdo Critica.



ABSTRACT

This work is a reflection about stud aid system of teaching’s insertion in public
municipal school. Because the didactic book is the pioneer this tipe of material, this
study makes a short description about didactic editions in Brazil, make evidenting
convergences and divergences between didactic books and study aid, for we define if
this are a didactic innovation. The study aid’s introduction in municipal schools is a fact
connected with the politics of decentralization of educational management. We make,
then, ananalise of process of muncipalition of teaching, directing our attention in Estate
of Sdo Paulo, showing the municipalition’s beginning in Montoro’s government and
finally the permanention in Cova’s government, standing out the financial international
institutions’ influence, as well as the legal bases what enabled the delegation of
responsibility for the municipal government. Then, wrote about NAME, institutions
linked with COC system of teaching and what includes the paulista northwest,
furnishing study aid for a important number of municipal districts. Finally, supported
by frankfurtianos philosophers, signatories of Criticism Theory this work use of
category how Cultural Industry and Semiformation for to elucidate the study object.

Key words: Study aid System. Cultural Industry. Semiformation. Criticism Auto-
reflection.
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INTRODUCAO

Emoldurar o cendrio educacional brasileiro ao longo de sua constituicao histérica é
uma tarefa impar aqueles que buscam uma reflexdo sistematica da educacao.

Em meio a uma politica incerta, educadores, pais, alunos e, de certa forma, a
comunidade em geral, ttm demonstrado pouco interesse diante das freqiientes alteragcdes e
modismos pedagdgicos que sdo lancados oportunamente a cada sucessao eletiva.

Sem a oportunidade, ou comodamente sem vontade, de digerir as novas proposi¢oes,
educadores reproduzem automaticamente as novas diretrizes. Este processo gera uma situagcdo
em que educador e educando saem perdendo, pois se negarmos a necessidade da reflexdao
sobre o processo de conhecimento e de ensino, negaremos a existéncia da capacidade
reflexiva do ser humano - haja vista que a capacidade de raciocinio abstrato é a grande
responsdvel pelo fato de ser o homem o detentor de conhecimentos e habilidades que
permitem que este desfrute de toda a natureza ao seu redor. Negar a necessidade de reflexdo é,
antes de qualquer coisa, desconhecimento da ontologia humana.

Tomar como premissa o fato de que a educacdo atende a uma necessidade inerente ao
ser humano, a capacidade reflexiva, leva-nos a crer que refletir € uma acdo ainda mais
necessdria quando tratamos dos rumos da formagao das novas geracoes.

E com este enfoque que iniciamos este trabalho, buscando subsidios e referenciais
para discorrer sobre uma acao bastante atual no panorama educacional: a inser¢ao de sistemas
apostilados de ensino em escolas da rede publica municipal.

O objetivo deste trabalho €, portanto, analisar os sistemas aposilados de ensino através
da iniciativa tomada em diversos municipios do interior paulista, que consiste na contratacao
de uma empresa particular que produz e vende ao municipio um material apostilado. Para
tanto tomaremos como objeto de estudo o NAME (Nucleo de Apoio a Municipalizacdo do
Ensino), pertencente ao Sistema COC de ensino, que atua de forma significativa no noroeste
dos Estado de Sao Paulo, fornecendo apostilas a dezenas de municipios.

Gostariamos, no entanto, de ressaltar que este trabalho nao enveredard por uma andlise
das politicas publicas e que quando utilizarmos de exemplos retirados do material apostilado,
ndo buscamos esgotar uma anélise de forma e conteddo, mas sim embasar nossas reflexdes
em caracteristicas imanentes ao nosso objeto de estudo.

O caminho que optamos - e que julgamos valioso para a compreensao desse processo

— € o de pautar nossa pesquisa nos estudos da corrente tedrica nascida em Frankfurt conhecida

como Teoria Critica, com 0s quais procuraremos evidenciar como as categorias analiticas



cunhadas pelos frankfurtianos podem nos auxiliar na compreensio de nossa
contemporaneidade educacional.

Evitar uma reflexdo superficial, que se esvazie de sentido nas primeiras laudas do
texto, € uma de nossas preocupacdes eminentes. Deste modo, antes da explanacdo dos
conceitos frankfurtianos, buscaremos contextualizar a situacdo em questdo, para que, assim,
possamos tecer consideragdes mais radicais e rigorosas.

Falar em apostilas nos remete a um primeiro questionamento: que tipo de material é
este? Logo poderemos responder que € um material diddtico, pois estd diretamente
relacionado ao ensino. Em qualquer de seus formatos, desde aquela que € preparada por um
professor para uma aula especifica, até a que é produzida em largas escalas industriais, as
apostilas sempre objetivam compilar conhecimentos que devem ser transmitidos aos
educandos.

Dessa forma, iniciaremos nosso trabalho com algumas discussdes preliminares que
nos remetem ao campo da didética e de seu ilustre “fundador” J. A. Coménio. Com estas
discussdes buscaremos evidenciar como este pensador, ao tracar principios para obtencao de
um método universal que pudesse ensinar tudo a todos, tornou-se um canone educacional.
Assim, nossa organizagdo escolar e, como decoréncia, também as publicacdes didéticas,
possuem nitidamente tracos do pensamento comeniano. Acreditamos que discutir um cldssico
pode nos ajudar a compreender caracteristicas do cendrio atual; portanto no decorrer do
trabalho buscaremos retomar os pensamentos de Coménio, evidenciando sua presenga no
panorama educacional atual.

Cabe-nos ainda, em cardter preliminar, discutir algumas caracteristicas e fungdes que
competem a literatura didatica, para podermos entdo caminhar em dire¢do a uma segunda
indagacdo: qual material diddtico cumpre a mesma fung¢do do material apostilado? E
prontamente podemos responder, que o livro diditico, a0 mesmo tempo precursor e
contemporaneo da apostila, € o tipo de material que partilha de seus objetivos.

Dissemos que o livro didatico é precursor do material apostilado, pois sua utilizagdo
estd intimamente arraigado ao histdrico educacional brasileiro, enquanto as apostilas sdo mais
recentes e atreladas as escolas particulares - remetem a uma certa modernidade. E ainda
afirmamos que € seu contemporaneo, pois atualmente o consumo de livros didéticos €
bastante grande, coexistindo com o dos materiais apostilados. Estes primeiros
questionamentos nos obrigaram a utilizar a literatura ja existente para que possamos
estabelecer um breve histérico do livro didatico, buscando evidenciar primeiramente o quanto

¢ arduo realizar pesquisas sobre este topico.
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A principio utilizamos as assertivas de Alain Choppin(2004) para tracar um breve
panorama do estado da arte do Livro Didatico. Choppin nos demonstrard as dificuldades
encontradas em se estudar um tema tdo abrangente quanto o das publicacdes didéticas.

Em seguida, nos valeremos de renomados pesquisadores brasileiros a fim de tragar um
breve histérico e, consequentemente, delinear as caracteristicas que com a sucessdo das
diversas politicas educacionais foram agregadas ao livro didatico.

Embora breve, a reflexdo com que contamos nos dard subsidios suficientes para
compreender como o livro didético se constitui em uma fatia importante do mercado editorial
e também para perceber como, de certa forma, este serviu de insumo para a inser¢dao das
apostilas no setor publico da educacdo.

Tendo compreendido de forma geral a utilizagao do livro didatico no Brasil, partimos
para a construcdo do histérico das apostilas. Para tanto, enfrentaremos um entrave
significativo, pois enquanto constatamos um inflacdo de publicagdes a respeito dos livros
didéticos, averiguamos uma deflacdo na literatura concernente a sistemas apostilados de
ensino. No entanto, o escasso material que conseguimos, nos disponibiliza informagdes
suficientes para tracar um panorama da utiliza¢do de apostilas em nosso pais. Logo veremos
que a existéncia das apostilas esteve em grande parte atrelada ao histérico das institui¢des
particulares de ensino.

Tendo uma visdo substancial da utilizacdo das apostilas, tracaremos um paralelo
buscando evidenciar convergéncias e divergéncias entre o livro diddtico e os materiais
apostilados.

Em um segundo momento, procuraremos delinear nosso objeto de estudo. Para tanto,
faz-se necessdrio delimitar o ponto em que diversas agdes politicas e econdmicas convergiram
em um movimento descentralizador denominado municipalizagdo abrindo espaco para a
atuacdo de sistemas particulares de ensino junto as escolas publicas.

Nosso segundo capitulo se dedicard entdo a discorrer sobre o processo de
municipaliza¢do do ensino.

Para compreender melhor este fendomeno recente, nos debrucaremos sobre dois
conceitos proprios das ciéncias politicas: centralizacdo e descentralizacdo. Assim,
compreenderemos como a conjuntura politica mundial tem interferido na organizacdo dos
estados nacionais fazendo com que a descentralizacdo seja pauta da minuta educacional da
atualidade.

A esta altura de nossa discussdo buscaremos demonstrar o quanto oS interesses

econOmicos transnacionais, por meio de agéncias de fomento ao desenvolvimento, interferem
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nos rumos da educagdo. Nossa andlise procurard evidenciar os fundamentos da politica
descentralizadora, desvelando o discurso propagandistico, que visa a vinculacdo da
descentralizacdo com a democratizagdo, buscando inclusive uma certa sinonimia dos termos.
Veremos que existe diferenca entre democratizar e descentralizar e ainda que nem sempre 0s
ideais descentralizadores visam a igualdade democrética.

Vistos os aspectos politicos e econdmicos da conjuntura mundial que influenciaram a
ascensdo da tendéncia descentralizadora, buscaremos na legislacdo nacional o aparato legal
que propiciou a municipaliza¢io do ensino.

Nos ateremos em dois referenciais legais: a Constituicao Federal, pardmetro mdximo
de nosso pais, e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, que € o regimento préprio da
educagdo brasileira. Nossa andlise do texto legal se deterd na procura de incentivos a
descentralizacdo educacional.

Tendo caminhado até este ponto, delimitaremos ainda mais nosso objeto de estudo nos
debrucando especificamente sobre o processo de municipalizagdo no Estado de Sao Paulo.
Por duas razdes praticas nossa delimitagao recaiu sobre esta unidade federativa. A primeira
razdo diz respeito a nossa experiéncia pedagdgica estar limitada a realidade educacional deste
Estado, e a segunda refere-se a grande recorréncia da adog¢do de apostilas nas escolas ptblicas
dos municipios situados a noroeste do Estado de Sao Paulo.

A fim de obter uma visdo do processo descentralizador em Sdo Paulo, faremos breves
explanagdes a respeito das acdes descentralizadoras, ou até mesmo centralizadoras, dos
governos durante os mandatos de Montoro, Quércia, Fleury e finalmente o governo de Mario
Covas, que possibilitou a efetiva guinada na adesdio dos municipios paulistas a
municipalizacdo. Nao nos ateremos aos governos subseqiientes ao de Covas, pois estes deram
seqiiéncia a politica por ele iniciada.

Antes de encerrarmos as discussdes sobre o processo de municipalizacdo do ensino,
levantaremos alguns pontos a fim de exercer uma critica ao discurso oficial, demonstrando
alguns pontos frageis da politica descentralizadora, que devem ser observados por aqueles que
se dedicam a compreensao do processo educativo.

Prosseguindo o capitulo e finalizando nossa delimitacdo nos ateremos a observagao do
Nicleo de Apoio a Municipalizacio do Ensino (NAME), institui¢do ligada ao Sistema de
Ensino COC, situada em Ribeirdo Preto e que possui uma atuagdo significativa na insercao de
apostilas na rede publica. Nossa andlise do NAME buscard evidenciar seus aspectos

organizativos, demonstrando sua estrutura interna.
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Demarcaremos o momento em que o sistema COC de ensino demonstrou interesse
pela educacdo publica, o que nos acarretard uma breve discussao sobre a origem do NAME.
Nosso objetivo é evidenciar quais tracos da conjuntura politico-educacional propiciaram a
efetivacdo desta iniciativa do COC, assim como explicitar quais foram os chamarizes que
fizeram uma renomada empresa do setor particular se interessar pelas escolas municipais.

Ateremos-nos um pouco a dados estruturais visando estabelecer um paralelo entre
duas dimensdes da empresa que achamos de peculiar importancia: a equipe comercial e a
equipe pedagdgica.

Em seguida o enfoque de nossa andlise recaira sobre as cifras estatisticas. Esta
preocupacdo em analisar o arrazoado numérico deve-se a dois motivos em especial. Em
primeiro lugar porque acreditamos que este tipo de informag¢ao nos trard a dimensao exata da
expansdo do NAME, que, sendo uma instituicdo de atuacdo abragente, nos trard uma idéia
bastante real da utilizacdo de materiais apostilados em escolas publicas. Em segundo lugar
porque sdo os numeros galgados pela empresa que servem como sustentacdo para o discurso
de qualidade dos referidos materiais apostilados.

Ao encerrar o segundo capitulo discorremos sobre a relacio do NAME com os
municipios, o que nos leva a uma breve anélise sobre a forma de contratagdo e também quanto
ao suporte didatico-pedagogico oferecido por este tipo de contrato.

Assumimos previamente que existem outras instituicdes que realizam o mesmo
processo efetuado pelo NAME, e que as apostilas por elas fornecidas podem diferir das que
analisamos tanto em forma quanto conteido. No entanto, acreditamos que o NAME seja a de
atuacdo mais abrangente e que justamente por isso nos fornecera bases para uma compreensao
geral dos mecanismos engendrados por esta iniciativa educacional, assim com nos fornecera
bases para tecer afirmacdes que ndo tendem ser absolutas, mas que possuem um potencial
explicativo que nos permitird efetuar, esperamos, cautelosas generalizagcdes.

No terceiro e ultimo capitulo de nosso trabalho, procuramos o embasamento da Teoria
Critica. Para tanto, discutiremos alguns conceitos que acreditamos ser bastante pertinentes ao
contexto educacional, em especial para uma reflexao critica do processo de implanta¢do dos
materiais apostilados em escolas municipais. Concomitantemente buscaremos utilizar alguns
exemplos extraidos das apostilas que aqui analisamos. A fim de objetivar nossa andlise

estabeleceremos um critério para nossa exemplificacdo. Portanto, todas as atividades e
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conteddos tomados para ilustrar nossas andlise serdo extraidos das apostilas de Lingua
Portuguesa utilizadas no 5° ano (4* série) do ensino fundamental.

O primeiro conceito sobre o qual discorreremos em nosso trabalho € o de
Esclarecimento (Aufklarung), partindo da perspectiva kantiana e, posteriormente, verificando
a sua influéncia na defini¢do frankfurtiana de Aufklarung.

Kant nos auxiliard com a discussdo de conceitos pertinentes a compreensdo da
Aufklarung, a citar, a menoridade e a tutela do pensamento. Apds este embasamento kantiano
sobre o esclarecimento, buscaremos referéncias na dialética negativa de Theodor W. Adorno,
para assim podermos entender a concep¢ao frankfurtiana de esclarecimento.

Nosso referencial para esta explanagdo, ndo poderia ser outro sendo a obra Dialética
do Esclarecimento. Assim, nossas postulacdes partem da compreensdo de mito postulada por
Adorno e Horkheimer que busca demonstrar o inicio da busca pelo esclarecimento, assim
como sua evolucdo até chegar a época das luzes e a ldgica cartesiana, onde o mito €
“substituido” pela razao instrumental.

Como ja dissemos, o texto que tomamos como referéncia privilegia uma andlise
baseada na dialética negativa. Dessa forma, buscamos evidenciar que o processo de
esclarecimento estd presente desde os primérdios da humanidade e, por conseguinte,
demonstrar toda a tens@o deste processo, pois 0 progresso civilizatério vem acompanhado de
uma regressao a barbarie.

Toda esta tens@o presente no processo de esclarecimento, aliada as nocdes kantianas
de menoridade e tutela, nos auxiliardo a compreender as politicas de implementacdo de
materiais didaticos no Brasil e, portanto, também a inser¢do dos materiais apostilados em
escolas publicas.

Tendo compreendido todo este processo, partiremos para a andlise de outro conceito.
Trazemos a faina o termo Industria Cultural. Cunhado por Adorno e Horkheimer este termo
busca opor-se a utilizacdo do jargdo cultura de massa, evidenciando que as massas nao
produzem sua propria cultura, mas sim a recebem pré-fabricada, enlatada, pronta para ser
consumida.

Demonstraremos como a Industria Cultural estd presente no cotidiano das pessoas,
influenciando desde a vestimenta e alimentacdo até a formacdo da personalidade. Neste
contexto, veremos o quanto a midia atende aos propdsitos da IC e o quanto a escola tem

servido como campo para manobras da inddstria cultural. Em seguida, situaremos a insercao

"'Coma efetivac@o do ensino fundamental de 9 anos no Brasil, o que denomindvamos com 4* série, torna-se 5°
ano. A partir de entdo o NAME adota em suas apostilas a seguinte defini¢@o: 5° ano (4*série).



14

das apostilas em escolas publicas em meio a este emaranhado complexo de padronizacdes e
esteredtipos impostos pela Industria Cultural.

Finalizando o terceiro capitulo, e em decorréncia das discussdes sobre a atualidade do
conceito de industria cultural, seremos impelidos a discussao do seu ideal semiformativo.

Primeiramente buscaremos demonstrar o quanto a Industria Cultural deforma a
formacdo cultural dos individuos, cunhando um novo tipo de cultura, ou melhor, uma
semicultura. Retrato de uma cultura deformada, os semicultos ilustram o produto imediato da
acdo da IC e propiciam uma real compreensao dos danos por ela causados.

Demonstraremos como um processo semiformativo expropria dos sujeitos o direito ao
acesso a todo progresso da humanidade. Para tanto, falaremos da eminente necessidade de
superacao da semicultura. Isto nos remeterd ao processo emancipatorio, que ndo pode ser
compreendido se ndo falarmos em auto-reflexo critica.

Eis que estaremos adentrando em um ponto crucial para o entendimento dos objetivos
frankfurtianos, pois para estes a auto-reflexdo critica € de vital importancia para o exercicio de
uma atividade autdbnoma.

Nestes termos evidenciaremos a importancia da educagdo enquanto processo de
resisténcia, sendo promotora do pensamento e da atividade reflexiva.

Refletiremos ainda a respeito da possibilidade de reflexdo critica diante da insercdo de
sistemas apostilados nas escolas, evidenciando até que ponto este tipo de material auxilia ou
prejudica o processo formativo.

Assim, apresentamos este trabalho no anseio de que ele auxilie na efetivagao de uma
educacgdo reflexiva e emancipadora. Dividiremos com o leitor nossas inquietacdes tedricas e

esperamos com elas fomentar o exercicio da auto-reflexdo critica.
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1. APOSTILAS E LIVROS DIDATICOS: UM BREVE CONTEXTO DAS
PUBLICACOES DIDATICAS

1.1 Discussoes preliminares

O uso de apostilas elaboradas por sistemas particulares de ensino em escolas publicas,
€ o foco deste trabalho. No entanto, ndo poderiamos comecar nossas discussdes desse ponto.
E preciso verificar a natureza e predecessores desse tipo de material dentro das escolas
publicas brasileiras.

A principio achamos pertinente tracar um paralelo entre apostilas e livros didaticos,
haja vista que ambos sdo instrumentos didatico-pedagdgicos que se revezam nas maos dos
professores das redes publicas.

Tencionamos, assim, neste primeiro momento, evidenciar a realidade da producdo e do
consumo de livros didaticos no Brasil. Quem faz estes tipos de livros? Quem € o grande
comprador? Qual o status deste tipo de publicacdo frente as edi¢cdes cientificas e literdrias?
Qual a situacdo das pesquisas sobre as producdes didaticas atualmente?

No entanto, como dissemos, tanto o livro como a apostila sdo publicac¢des didaticas.
Defini-los deste modo nos remete a certa especificidade e a um contexto especifico —
obviamente o contexto escolar — e nos leva a algumas notas preliminares.

Atualmente a didatica, juntamente com as ciéncias da educacdo, integra o rol de
disciplinas que buscam concomitantemente a discussdo de problemas educacionais, atuando
de maneira especifica no estudo das metodologias, técnicas, curriculo e da relacdo professor-
aluno.

Contudo, quando ouvimos o termo didatica, a primeira definicdo que nos vem a mente
€ aquela que comumente € ensinada nas primeiras aulas do curso do magistério: “A arte de
ensinar tudo a todos”. Esta defini¢do que ja faz parte do 1éxico e do imagindrio pedagdgico,
ndo atingiu este status aleatoriamente; pelo contrdrio, tornou-se assim tdo popular por ser
proferido por aquele que hoje denominamos o pai da didatica: Jan Amos Komensky, ou
apenas Coménio, como nos habituamos a dizer.

Com sabemos, a palavra didatica vem da expressdo grega Teyvn ddaxtiky| (techné
didaktiké), o que nos leva crer que desde a antiguidade os estudiosos gregos ja se debrugavam
sobre as questdes didaticas; porém, ¢ Coménio que posteriormente confere a diditica uma
organiza¢cdo e uma especificidade, por meio de sua obra intitulada Didatica Magna. Neste

classico da literatura educacional, por meio de um texto claro e um tanto esquemaético, o autor
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postula sobre os principios que levariam os educadores a constituir um método universal,
prético e conciso que tornaria mais amena a atividade docente e educativa.

Suas potulagdes sdo ainda hoje pertinentes para compreendermos nido somente o
histérico dos ideais pedagdgicos como para compreender muitos fendomenos educacionais
contemporaneos.

Neste momento nos ateremos nos capitulos XVI, XVII, XVIII, e XIX, da obra
Didatica Magna, onde Coménio postula uma série de principios, dos quais a escola e os
educadores — designados no texto como preceptores — devem estar cientes. De inicio o
filésofo em questao disserta principios considerados gerais sobre o ensinar e o aprender, e que
conduziriam a certeza do objetivo. Assim, no capitulo XVI Coménio (1997, p.147-163)
apresenta nove principios que s@o considerados gerais para o ensino e aprendizagem, a saber:

I. A natureza aguarda o momento propicio.
II. A natureza prepara a matéria antes de comegar a introduzir-lhe a forma.
IlI. Ao obrar, a natureza toma um individuo apto e prepara-o antes,
oportunamente.
IV. Em suas obras, a natureza ndo procede confusamente, mas de modo claro.
V. A natureza comeca todas as operagdes pelas partes mais internas
VI. A natureza inicia todas as suas formacdes pelas coisas mais gerais e acaba
pelas mais particulares
VIIL. A natureza nio procede por saltos, mas gradualmente.
VIII. Depois de iniciar uma obra, a natureza ndo a interrompe, mas conclui.
IX. A natureza estd sempre atenta para evitar as coisas contrarias e nocivas.

Percebemos de antemdo que a natureza, ou seja, os fendmenos naturais, sio o
parametros basilares para as assertivas comenianas. Em seu texto este autor
predominantemente usa a analogia para confirmar suas postulagdes. Especialmente suas
comparacdes se ddo com os passaros e o0 modo como estes geram seus filhotes, o arboricultor
e o0 modo como cuida do jardim ou da plantagdo, e com o arquiteto e seus afazeres com as
edifica¢des que projeta.

Para Coménio se seguirmos estes principios que sdo apresentados como naturais
agiremos conforme a natureza dos educandos e alcancaremos €xito.

Retomando brevemente estes principios podemos dizer que no primeiro deles o autor
adverte que a escola deve iniciar a instrucdo dos individuos na idade correta, que seria a
infancia, adequando os conteudos a idade da crianca e reservando o auge da formacdo para a
adolescéncia e a juventude, impedindo que essa ocorra tardiamente ou de forma

demasiadamente extensa na nos primeiros anos de vida.
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No segundo principio a adverténcia se refere ao fato de que € necessdrio preparar os
insumos e ordenar as agdes segundo os exemplos da natureza. Dessa forma, o autor nos diz
que para respeitar este preceito seria necessario a escola:

L. Ter prontos os livros e todos os outros instrumentos didaticos.
II. Que o intelecto seja formado antes da lingua.
III. Que ndo se aprenda nenhuma lingua a partir da gramadtica, mas apenas de
autores apropriados.
IV. As disciplinas reais devem preceder as ldgicas.
V. Os exemplos devem preceder as regras.(COMENIUS, 1997, p.151)

Assim, a escola estaria preparando corretamente os alunos para o aprendizado
evitando incorrer na confusdao das mentes em formacgao, garantido um trilhar seguro para o
educador e para o educando.

A terceira indicacdo de Coménio aponta para a necessidade de se preparar o individuo
para o estudo, buscando liberar a mente de coisas indteis para que possa ser submetida a
ordem de uma disciplina; dessa forma o sujeito tornar-se-ia perseverante, predispondo suas
mentes ao ensino e desviando-se dos obsticulos.

O quarto principio proposto nos mostra que para o autor a escola confunde o intelecto
em formacdo, pois “[...] hd uma grande confusdo que deriva de se querer abarrotar as mentes
dos alunos com muitos conhecimentos ao mesmo tempo.” (COMENIUS, 1997, p.154).
Prosseguindo, o autor propde um tnico tema de estudo por vez, impedindo que uma disciplina
se misture a outra, proporcionando segundo ele que os alunos dediquem-se a uma unica
matéria por vez, possibilitando assim a mesma clareza que a natureza possui ao realizar suas
obras.

No quinto principio o autor observa a natureza e, notando que a formagao dos seres, o
enxerto das plantas e também a alimentacdo dos seres vegetais e animais procede do que €
interno para o externo, determina o que seria interno, ou seja, o cerne da educagdo. Dessa
forma, os que se dedicarem a instru¢do saberdo por onde devem iniciar a nutri¢do intelectual
dos que foram a ele confiados. Para isso é necessdrio o seguinte: “I. Antes se forme o
entendimento das coisas, depois a memoria e, em terceiro, a lingua e as maos. II. Os docentes

devem abrir o intelecto e usd-los com sabedoria[...]” (COMENIUS, 1997, p.156)

Se assim procederem os educadores, estardo, segundo Coménio, a exemplo da

natureza, partindo do que € interno para o que € externo.
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O sexto principio, por sua vez, demonstra de forma bem nitida a predilecdo do autor

pelo método sintético, pois postula bem claramente que ao ensinar, o professor deve-se partir

do que é geral para posteriormente discorrer sobre particularidades.

A sétima proposicao de Coménio valoriza a organizacdo das disciplinas em aulas com

tempo estipulado e contetdos definidos. Vejamos:

Portanto, ¢ um absurdo que os mestres ndo distribuam os estudos, para si e
para os alunos, de tal modo que ndo sé uns se sucedam naturalmente aos
outros mas que cada matéria seja completada em dado limite de tempo. Se
ndo se estabelecerem muito bem os fins, os meios para atingir esses fins e a
ordem dos meios serd ficil esquecer ou inverter alguma coisa, e todo o
estudo de algum modo serd prejudicado. (COMENIUS, 1997, p.160)

No oitavo principio, somos advertidos de que € necessdrio que o processo educativo

prossiga até o fim — o que para o autor significa dotar de instru¢do, moral e religiosidade —

sem interrupgdes ou distracao. Isto pode ser confirmado pelas seguintes explanacoes:

I. Quem se dedica aos estudos deve freqiientar a escola até se tornar homem
intruido, dotado de moral e religioso.

II. A escola deve ser um lugar tranqiiilo distante da turba e das distracdes.
III. E preciso fazer tudo o que se deve ser feito, sem interrupgdes.
IV. Nao se deve permitir que ninguém se distraia ou se afaste (por nenhum

motivo).(COMENIUS, 1997, p.162)

O educador que assim proceder estard garantindo a conclusao do empreito ao qual se

dedicou e, portanto, seguindo a uma ordem natural

Por fim, o nono principio postula de forma bastante peculiar a respeito de

controvérsias que podem ocorrer durante o processo educativo. Contrdrio a muitas correntes

hoje vigentes, o autor nos diz que seria nocivo apresentar aqueles que estdo em formacgao

idéias contrarias sobre um mesmo assunto. O professor deverd escolher de forma prudente um

unico viés de andlise e desprezar os que dele divirjam, visando a uma protecao dos seus

educandos que seriam prejudicados por discussdes que os desviem do que realmente é

necessario aprender.

Portanto, € pouco prudente apresentar aos jovens, desde o inicio,
controvérsias sobre algum assunto, ou seja, pdr em divida coisas que ainda
precisam ser aprendidas. Essa atitude porventura ndo equivale a sacudir
com violéncia uma planta que estd assentando raizes? Hugo disse uma
grande verdade quando escreveu: “Nunca chegard a esséncia da verdade
quem comecar a instruir-se com discussdes” Tampouco se ndo se mantiver
a juventude distante dos livros ruins, errados, confusos, bem como das mas
amizades. (COMENIUS, 1997, p.163)
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Dessa forma, Coménio traca as primeiras diretrizes da didatica. Por mais que parecam
descontextualizados - haja vista toda evolugdo tedrica que ocorreu no meio académico, em
especial no campo da diddtica - vemos que muitos dos preceitos de Coménio ainda sdo
seguidos atualmente. Muitas vezes os educadores nem sabem que estio atuando em uma
perspectiva comeniana, pois muitos de seus ensinamentos ji fazem parte do imaginario
educacional e integram as atividades cotidianas das escolas.

Do mesmo modo, acreditamos que discorrer brevemente sobre os ensinamentos da
Didatica Magna, € pertinente para compreendermos alguns aspectos do livro didatico e da
apostila, pois, como ji dissemos ambos sdo publicacOes diddticas e apresentam aspectos
decorrentes das discussdes desta disciplina.

Vistos os requisitos gerais para ensinar e aprender segundo Coménio, podemos dizer
que sua didatica é pautada por critérios que foram forjados a partir da observacdao de
fendmenos naturais e de oficios bem estruturados. Para o autor este principios devem ser
aplicados a qualquer classe e qualquer disciplina e terd €xito com qualquer tipo de aluno. Por
isso podemos dizer que para este pensador a diddtica € um tratado universal e o correto uso de
suas diretrizes possibilitard o €xito.

Coménio prossegue suas postulacdes e nos oferece mais uma dezena de principios que
podem facilitar o ensino e a aprendizagem. Para ele existem ‘“Principios em que se funda a
facilidade de ensinar e aprender”. Dessa forma, a educagdo se desenvolvera facilmente:

I. Se iniciada cedo, antes que as mentes se corrompam.
II. Se correr com a devida preparagdo dos espiritos.
III. Se proceder das coisas mais gerais para as particulares.
IV. E das mais faceis para as mais dificeis.
V. Se nenhum aluno for sobrecarregado com coisas supérfluas.
VI. Se em tudo proceder lentamente.
VIL Se as mentes s6 forem compelidas para as coisas que naturalmente
desejarem por razoes de idade e de método.
VIII. Se em tudo for ensinado por meio da experiéncia direta.
IX. E para utilidade imediata
X. E com método imutdvel, dnico e assiduo. (COMENIUS, 1997, p. 165)

Nao retomaremos um a um estes principios de Coménio. No entanto, ji podemos
vislumbrar que reiteram os noves principios que discutimos anteriormente. Ou seja, o autor
propde diretrizes universais para facilitar o que ja fora dito.

Na seqiiéncia de suas enunciacdes o autor nos proporciona ainda outra dezena de
principios que, segundo ele, tornariam o ensino sdlido. A solidez nas situagdes de
aprendizagem seriam obtidas:

I. Se s6 forem estudados assuntos de inquestiondvel utilidade.
IL. E todo juntos sem separacdo entre eles.
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III. Se a tudo forem atribuidos sélidos principios.
IV. Se esses principios forem muito aprofundados.
V. Se tudo se apoiar nesses fundamentos.
VI. Se tudo o que precisar ser distinguido for distinguido de modo bem claro.
VIIL Se tudo o que € posterior se fundamentar no que for anterior.
VIIIL. Se tudo o que tiver relacdo for relacionado para sempre.
IX.Se a tudo for dada uma ordem que tenha relagdo com o intelecto, a
memoria e a lingua.
X. Se tudo for consolidado com exercicios anteriores. (COMENIUS, 1997,
p-184)

Assim, o autor garante que o ensino serd fixado em base sélidas, pois, como vimos,
para este pensador em matéria de ensino deve se buscar um método universal e unico que
garanta a efetivacio da aprendizagem em qualquer classe ao se lecionar qualquer disciplina.

Coménio propde ainda mais principios para que a educagdo seja rdpida e concisa; no
entanto, admite que rapidez e concisao em termos de ensino sdo duas drduas perspectivas para
quem deseja ensinar. Porém, mais uma vez com uma analogia naturalistica, busca nortear a
atividade docente a fim de amenizar e tornar possivel esta extenuante tarefa.

O elemento natural tomado desta vez para a andlise € o sol. Vejamos o que o autor diz:

Devemos imitar o sol, no céu, que é exemplo mais sublime oferecido pela
natureza. Este, embora desempenhando uma funcdo trabalhosa e quase
infinita (de espalhar seus raios sobre todo o orbe terrestre e dar luz, calor,
vida e forga a todos os elementos simples e compostos, bem como ao reino
animal, vegetal e mineral, que tém espécies e individuos infinitos), ainda
assim € suficiente para todos, e todos os anos cumpre perfeitamente sua
rotagdo. (COMENIUS, 1997, p.207)

Prosseguindo a leitura deste trecho, vemos que o autor continua a exortar as
qualidades do sol, suas caracteristicas que fazem com que execute de forma simples e
descomplicada sua tarefa que a principio e ardua e trabalhosa.

Enaltece 0 modo como o sol procede com organizacio, ndo se ocupando com objetos
particulares, iluminando a tudo com os mesmos raios, possibilitando que as plantas e animais
desenvolvam suas potencialidades, mantendo uma rigorosa e produtiva rotina, determinando
as estagoes do ano e assim por diante. Ao todo sdo oito as caracteristicas pertinentes a estrela
em questdo que sdo exaltadas pelo autor.

Nesta direcdo Coménio aponta entdo mais oito principios — inspirados nas
caracteristicas do sol, para que ao desenvolver atividades educacionais possamos imita-lo —

dedicados a facilitar a tarefa de se obter um ensino rapido e conciso, a saber:

1. Para cada escola, ao menos pra cada classe, deverd ser designado apenas
um preceptor.
II. Para cada matéria, um s autor.
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III. Um tnico e idéntico trabalho deverd constituir empenho comum a todo
classe.
IV. Todas as disciplinas e linguas devem ser ensinadas com um tnico método.
V. Tudo deve ser ensinado a partir de principios primeiros de modo breve e
essencial, para que o intelecto se abra, como uma chave, e todas as coisas se
exponha diante dele.
V1. Tudo o que interligado deve assim continuar.
VIL. Tudo deve ser ensinado segundo graus ininterruptos, de tal modo que o que
for aprendido hoje reitere o de ontem e abra caminho para o de amanha.
VIII. Tudo o que for inutil deverd ser descartado. (COMENIUS, 1997, p.208)

Com a finalidade de ratificar o que postulou, Coménio aborda cada uma de suas
proposic¢des discutindo os eventuais problemas que poderiam ser enunciados para cada um de
seus principios demonstrando como suas conclusdes de fato sdo benéficas e produtivas no
campo educacional.

Ao folhear estas primeiras notas o leitor deve ter identificado, em nosso cotidiano
educacional, muitas acdes que parecem seguir os principios comenianos, oOu a0 menos serem
derivados deste primeiro grande didata.

Cabe-nos ressaltar que ndo pretendemos efetuar uma loquaz critica a teoria de
Coménio, mas sim apenas fazer jus a grande influéncia deste autor para constituicdo
académica do campo da diditica e conseqiientemente para a organizagdo das publicacdes
didaticas, bem como desejamos demonstrar que afora os avangos deste campo conceitual,
muitas de suas indicacdes ainda se fazem presentes no cendrio educacional contemporaneo.

E pertinente, neste instante, reconhecer que ndo procedemos, neste trabalho, a uma
contextualizacdo histérica que pudesse conferir uma perfeita e fidedigna interpretacao dos
pensamentos de Comeénio, portanto, deixamos claro que ndo estamos julgando o mérito das
postulacdes comenianas e, se o fizéssemos averiguariamos que embora apresente o germe —
posteriormente desenvolvido pelo capitalismo — de uma educagdo autoritdria, a teoria deste
autor possui um cardter progressista e, sob o emblema de “ensinar tudo a todos”, ajudou a
disseminar o conhecimento além das muralhas feudais.

Eis o que pretendemos: valer-nos das postulacdes comenianas para evidenciar o
quanto sua teoria ainda € presente em nosso cotidiano, demonstrando que recolocadas
irrefletidamente em nossa contemporaneidade as idéias que outrora foram progressistas, hoje
tornam-se reaciondrias e, corroboram para a fundamentacido de praticas pedagdgicas e para
elaboracdo de materiais diddticos que estimulam a padronizacdo em detrimento da

emancipacgdo discente.
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Ao longo deste trabalho evocaremos novamente as contribui¢des de Coménio a fim de
evidenciar aspectos em que tanto o livro didatico, quanto as apostilas fazem eco a “Didatica
Magna”.

Antes de nos atermos a uma andlise mais detalhada das publicagdes didaticas,
gostarifamos de fazer mais algumas discussdes preliminares que sdo pertinentes tanto aos
livros didéticos quanto as apostilas.

Embora as publicagdes diddticas sejam consideradas obras de segunda categoria
literaria, isto nao significa que estas sejam de menor complexidade. Muito pelo contrario. Nos
diz Choppin (2004, p.552):

A natureza da literatura escolar é complexa porque se situa no cruzamento
de trés géneros que participam, cada um em seu proprio meio, do processo
educativo: de inicio, a literatura religiosa de onde se origina a literatura
escolar da qual sdo exemplos, no Ocidente cristdo, os livros escolares laicos
“por pergunta e resposta”’, que retomam o método e a estrutura familiar aos
catecismos; em seguida, a literatura didética, técnica ou profissional que se
apossou progressivamente da instituicao escolar, em épocas variadas — entre
os anos 1760 e 1830, na Europa -, de acordo com o lugar e o tipo de ensino;
enfim, a literatura “de lazer”, tanto a de cardter moral quanto a de recreagdo
ou de vulgarizacdo, que inicialmente se manteve separada do universo
escolar, mas a qual os livros diddticos mais recentes e em vdrios paises
incorporaram seu dinamismo e caracteristicas essenciais.

Em meio a esta encruzilhada de gé€neros e posicionamentos — religiosos, politicos,
ideoldgicos e profissionais — a literatura diddtica emerge ao mesmo tempo com sua
singularidade e com uma polifonia que € herdada do discurso decorrente dos géneros que a
influenciaram. Gostariamos de esclarecer que temos consciéncia de que abarcar toda esta
complexidade € uma tarefa que ndo serd atingida por este trabalho, seja por motivos de
limitagdo temporal, desconhecimento tedrico ou divergéncia de objetivos. Ressaltamos que
esgotar as possibilidades da literatura didatica € empreitada especifica que necessitaria de uma
ou vdarias pesquisas muito mais especializadas do que esta que efetuamos. Contudo,
acreditamos que poderemos contribuir com alguns aspectos que aliados as demais pesquisas
contemporaneas as nossas poderdo elucidar pontos importantes que auxiliario na melhor
compreensdo das obras didéticas.

Gostariamos de ressaltar ainda quatro func¢des essenciais dos livros didaticos que sdo
enunciadas por Allain Choppin (2004, p. 553). Segundo este autor as fungdes sdo: funcdo
referencial, fun¢do instrumental, fun¢do ideoldgica e fungdo documental.

A funcgdo referencial refere-se ao fato de os livros didaticos serem portadores do

curriculo ou do programa de ensino utilizado na escola. Assim, a publicacdo didatica: “[...]
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constitui o suporte privilegiado dos contetidos educativos, o depositario dos conhecimentos,
técnicas e habilidades que um grupo social acredita que seja necessdrio transmitir as novas
geragoes.” (CHOPPIN, 2004, p. 553).

A funcdo instrumental refere-se ao fato de o livro didatico, por meio de proposicao de
atividades e exercicios, tornar-se portador de métodos e técnicas, a0 mesmo tempo em que 0s
concretiza, visando facilitar a aprendizagem ou a memorizacdo de certos conteddos e/ou
conceitos. Dito de modo mais geral: o livro torna-se instrumento que visa mediar a relacao
ensino/aprendizagem.

Por sua vez, a funcdo ideoldgica e cultural € denominada como a mais antiga, pois:

A partir do século XIX, com a constitui¢do dos estados nacionais e com o
desenvolvimento, nesse contexto, dos principais sistemas educativos, o livro
didético se afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e
dos valores das classes dirigentes. Instrumento privilegiado da construgdo
da identidade, geralmente ele é reconhecido como um simbolo da soberania
nacional e, nesse sentido, assume um importante papel politico. Essa
funcdo, que tende a aculturar — e, em certos casos, a doutrinar — as jovens
geracdes, pode se exercer de maneira explicita, at¢é mesmo sistemdtica e
ostensiva, ou, ainda, de maneira dissimulada, sub-repticia, implicita, mas
nao menos eficaz.(CHOPPIN, 2004, p.553)

Nao poderiamos deixar de citar esta fungdo dos livros didaticos, haja vista que sendo
veiculos de divulgacdo de conhecimentos, idéias e conceitos, inserido em uma dada cultura,
certamente torna impossivel eximi-los do jogo de inter-relacdes ideoldgico-culturais que
permeiam qualquer tipo de sociedade existente.

Por fim, no entanto ndo menos importante, temos a fun¢do documental que se trata do
fato de o livro ser portador de documentos, textos e icones que, além de fornecerem
informacdes, trazem a possibilidade de despertar o espirito critico do educando.

A delimitacao destas funcdes do livro didético € resultado de uma longa e proficua
pesquisa a respeito deste tipo de material. Nao temos conhecimento de que algum tedrico
tenha procedido a mesma andlise em relagdo as apostilas, o que possivelmente se deve ao fato
de que a utilizacdo de apostilas, em especial em escolas publicas, ocorreu mais tardiamente.
No entanto, lancamos o seguinte questionamento: Se os sistemas apostilados configuram-se
como material com finalidade didatica tal como o livro didatico, ndo poderiamos atribuir-lhes
as mesmas fungdes deste Ultimo? Ousamos dizer que sim, haja vista que os dois tipos de
impresso citados aqui tratam-se de publicagdes escolares e atendem a mesma finalidade, a

saber: a instrumentacao didatica.

Na esteira do que estamos discutindo podemos citar Corréa (2000, p.13) que nos diz:
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Os livros escolares, de modo geral, configuram um objeto em circulacdo —
como bem frisa Chartier (1990) — e, por essa razdo, sao veiculos de valores,
como ja dissemos, e comportamentos que se desejou fossem ensinados.
Some-se a isso o fato de que a relagdo entre o livro escolar e escolarizagdao
permitem pensar na possibilidade de uma aproximag¢do maior do ponto de
vista histérico acerca da circulacio de idéias o que a escola deveria
transmitir/ensinar e, a0 mesmo tempo, saber qual concep¢do educativa
estaria permeando a proposta de formagao dos sujeitos escolares.

Se pensarmos que os livros escolares possuem a funcdo ideoldgico-cultural, notaremos
que o trecho acima corrobora significativamente com a fala de Choppin, deixando claro que
os materiais didaticos constituem um registro escrito das concepcdes de ensino e
consequentemente das préticas educativas dominantes em um determinado periodo histérico.
Isto significa que doravante com o passar dos anos, € com nossa extincdo € de nossos
contemporaneos, restardo apenas os registros de nossa época, dentre os quais os livros
didaticos e as apostilas.

Certamente os pesquisadores e académicos que nos sucederem, serdo apoiados pelos
diversos registros que a midia disponibiliza atualmente; no entanto, se a reflexdo de algum
problema educacional futuro exigir uma compreensdo mais detalhada de como ocorria a
veiculacdo do curriculo em nossos tempos, ou ainda a transmissdo de determinadas
concepcoes e valores de nossa realidade, eis que serd necessdrio recorrer as publicacdes
didéticas que utilizamos. Isto porque:

Do ponto de vista das instituicdes escolares, sua contribuicdo estd em,
concomitantemente a outras fontes, possibilitar entender a instituicao
escolar por dentro, j4 que esse tipo de material é portador de parte dos
contetidos do curriculo escolar naquilo que diz respeito ao conhecimento.
Alids, dependendo do periodo histérico no qual for tomado como fonte, esse
tipo de material pode ser considerado como portador supremo do curriculo
escolar no que tange aos conhecimentos que eram transmitidos nas
diferentes 4areas, quando se constituiu em unica referéncia tanto para
professores quanto para alunos. (CORREA, 2000, p.13)

Eis o que nos instiga a prosseguir com esta empreitada, pois discorrer sobre a insercao
de um novo tipo de material didatico na escola publica, nos faz crer que podemos contribuir
para o avanco da compreensdo e documentagdo dos problemas educacionais de nossa
contemporaneidade. Logo mais discorremos sobre a insercdo das apostilas em escolas
municipais sob a luz do referencial tedrico frankfurtiano, o que nos possibilitard entender a
que tipo de concepcao ou ideologia tem servido este tipo de acdo, buscando demonstrar como
isto pode afetar de forma significativa o cotidiano escolar.

Tenhamos em vista que:
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O livro escolar, ao fazer parte da cultura da escola, ndo integra essa cultura
arbitrariamente. E organizado, veiculado e utilizado com uma
intencionalidade, ja que € portador de uma dimensao da cultura social mais
ampla. Por isso, esse tipo de material serve como instrumento, por
exceléncia, da andlise sobre a “medicdo” que a escola realiza entre a
sociedade e os sujeitos em formacao, o que significa interpretar parte de sua
fungdo social. (CORREA, 2000, p.19)

Saber que o livro diddtico, e gostariamos de inserir nesta fala os sistemas apostilados
de ensino, possuem uma intencionalidade, e que, portanto, seu uso ndo se dd ao acaso e
determina o contato do educando como aspectos da cultura que a sociedade acha pertinente,
nos possibilitam seguranca e em contrapartida certa dose de inquietagdo. Seguranga, pois
acreditamos trilhar um caminho frutifero em termos de compreensao do contexto educacional,
e inquietacdo, pois nos vemos mais vulnerdveis a possiveis generalizacdes que podem nao
contemplar toda a complexidade a que esta anélise nos remete.

Procederemos, portanto, a contemplacdo de aspectos sobre o livro didético
primeiramente.

E pertinente ressaltar que nosso objetivo ndo é fazer uma revisio exaustiva sobre o
Estado da Arte das pesquisas sobre Livro Didatico - apenas faremos breves reflexdes baseadas
na literatura j4 existente sobre o assunto.

Dessa forma, poderemos, em seguida, tracar um paralelo entre apostilas e livros

didaticos.

1.2 O Livro Didatico

Muitas sdo as obras sobre livro didatico ou material didatico. De fato, existem
trabalhos de diferentes enfoques e finalidades. Nota-se, no entanto, que o interesse pelos
livros didaticos € bastante recente. O estudioso francé€s Alain Choppin (2004, p.549), que se
propde a esbocar o estado da arte do livro didatico a nivel mundial, nos diz que:

Apés ter sido negligenciado, tanto pelos historiadores quanto pelos
bidgrafos, os livros diddticos vém suscitando um vivo interesse entre 0s
pesquisadores de uns trinta anos para cd. Desde entdo, a histéria dos livros
didaticos e das edicdes didaticas passou a constituir um dominio de pesquisa
em pleno desenvolvimento, em nimero cada vez maior de paises, e seria
pouco realista pretender tracar um estado da arte exaustivo sobre o que foi
feito e escrito e, mais ainda, do que se pesquisa e se escreve atualmente pelo
mundo.

Embora feita esta ressalva, Choppin nos disponibiliza um excelente artigo que abarca

exemplos de estudos a respeito das principais problematicas e pesquisas sobre livros e edi¢des
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didéticas existentes ao redor do globo. Faz, porém, questdo de ressaltar as dificuldades do
empreito ao qual se dispos.

Nao obstante a nossa escolha por destacar o livro didatico como predecessor das
apostilas em territério nacional, veremos os embaracos que impedem a sintese mundial, pois
isto nos remeterd a realidades bastante proximas a brasileira. Vejamos, entdo, o que Choppin
(2004, p. 549) nos evidencia ser a primeira dificuldade em se estabelecer um panorama da

pesquisa mundial sobre livros didéticos:

Na maioria das linguas, o “livro diditico” é designado de indmeras
maneiras, € nem sempre é possivel explicitar as caracteristicas especificas
que podem estar relacionadas a cada uma das denominagdes, tanto mais que
as palavras quase sempre sobrevivem aquilo que elas designaram por um
determinado tempo. Inversamente a utilizacdo de uma mesma palavra nio se
refere sempre a um mesmo objeto, e a perspectiva diacronica (que se
desenvolve concomitantemente a evolugdo do Iéxico) aumenta ainda mais
essas ambiguidades.

Vemos que este primeiro ébice que se antepde a sintese das pesquisas sobre livros e
materiais diddticos se encontra circunscrito no panorama lexical. E comum nos depararmos no
complexo vocabuldrio educacional brasileiro, por exemplo, com termos como: manuais,
cartilhas, silabdrios, Licdes de Coisas, Compéndios, dentre outros termos que designam
materiais e livros diddticos. E neste ponto em que as complicacdes para se dissertar sobre o
assunto se iniciam, observando-se evidentemente que cada um destes termos relatados,
embora impliquem sempre em um material diddtico, remetem a uma série de especificidades e
singularidades. O problema se avulta a medida que a maioria dos pesquisadores nao utilizou
ou ndo dispde de todos esses tipos de materiais, sendo que vdrios estdo hd muito nao
utilizados e confinadas as memorias de sua aplicacdo a parcos e incompletos registros.

A segunda dificuldade para estabelecer o estado da arte mundial das pesquisas sobre
livro didatico colocada por Choppin (2004, p. 549) é que:

[...] as obras de sintese ainda sdo raras e ndo abrangem toda a produgdo
diddtica nem todos os periodos; a producdo cientifica que trata
especificamente da histéria da literatura e das edicdes didaticas constitui-se
essencialmente de artigos (geralmente capitulos de livros) publicados em
revistas ou livros (de uns tempos pra cd também em sites) onde, na maior
parte das vezes, ninguém pensaria em procurd-los; ainda é preciso alertar
que fazer um recenseamento dessa produg@o partindo apenas de titulos de
artigos ou de livros mostra-se fonte de desilusdes e incertezas.

O préprio Choppin cita como exemplo brasileiro de sintese a tese de doutorado da
Profa. Circe Maria Fernandes Bittencourt, intitulada: Livro Didatico e Conhecimento

Histoérico: uma histéria do saber escolar, apresentada a Universidade de Sdo Paulo em 1993.
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Deve se destacar que além da sua tese de doutorado Bittencourt ainda colabora para a sintese
da pesquisa sobre livros didéticos atualmente coordenando na Faculdade de Educacao da USP
o projeto Educacdo e Memoria: organizacdo de acervo do livro didatico.

Alguns outros trabalhos também contribuiram para a sintese da produgdo nacional a
respeito do livro didético. Certos de que cometeriamos muitas injusti¢as tentando esgotar os
trabalhos deste tipo, citaremos apenas o exemplo de Barbara Freitag, Wanderly F. da Costa e
Valéria R. Motta que publicaram O Livro Didatico em Questdo (1993).

Choppin (2004, p. 550) coloca como terceira dificuldade um aspecto bastante
pertinente ao panorama nacional das pesquisas sobre livros didaticos. Vejamos:

N

Uma outra dificuldade refere-se a recente inflacdo de publicagdes que se
interessam pelos livros diddticos: a consulta do catdlogo informatizado da
Biblioteca do Congresso, por exemplo, ou de bases de dados especializadas
em educagdo, como ERIC, fornece, apenas para os termos textbook e
textbooks, milhares de referéncias sem, no entanto, significar que esgotam o
assunto. Esse crescimento quantitativo da produgdo cientifica observa-se
também em relacdo aos estudos de antigos manuais escolares abordados sob
diversas perspectivas.

O panorama nacional reflete a mesma inflacdo de obras (académicas) que tratam sobre
a producdo da literatura diddtica. Uma breve pesquisa no Portal CAPES® revela nimeros
vultosos: quando o assunto é material didatico o site disponibiliza mais de quinhentas teses e
dissertacdes; ja quando o assunto € livro didético o niimero de trabalhos publicados ultrapassa
as unidades de milhar. Vdrios estudos dedicam-se a mostrar o uso ou o tratamento dado ao
livro didético de determinada disciplina, assim como analisar suas ideologias e conceitos. Ou
seja, a maioria dos estudos intentam analisar o contetido do livro didético

Ja no inicio da década de 90, Bérbara Freitag, Wanderly F. da Costa e Valéria R.
Motta (1993, p.65) constataram este fato, afirmando-nos que: “Praticamente todos os estudos
realizados no Brasil sobre o livro didatico tém como dimensido de anéalise seu conteudo, com
as mais variadas énfases.”

Mais recentemente a Profa. Antonia Terra de Calazans Fernandes (2004, p. 532) faz a
mesma constatacao e ressalta o recente interesse por novas abordagens:

Entre as produgdes existentes, a maioria tem como base a andlise do préprio
livro e de seus conteudos. Os estudos analisam, fundamentalmente, seus
discursos textuais e icnograficos, e de que forma difundem conhecimentos
cientificos atualizados ou ultrapassados. Producdes recentes, porém, t&ém
diversificado temas e documentos, dando conta desde sua concepgio,

2 CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — orgdo federal que atua junto aos
programas de Pods-graduacdo, tomando iniciativa na avaliacao dos programas, na divulgacdo da pesquisa
cientifica, na formagao de recursos e na cooperagao internacional.
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producdo difusdo e uso, quanto de suas relacdes com as politicas piblicas, os
curriculos escolares e a industria editorial.

E justamente essa inflagio de publicagdes - tanto as tradicionais que tratam da anlise
do conteudo, quanto as mais recentes que tratam de aspectos mais gerais -, tida como um
empecilho para a sintese mundial destas pesquisas, que nos auxiliard a cumprir o objetivo
inicial deste trabalho, ou seja, elencar caracteristicas importantes do livro didatico brasileiro
partindo da literatura ja existente sobre o assunto - embora assumamos o risco de desconhecer
trabalhos importantes que evidenciem caracteristicas pertinentes a nossa reflexao.

Por fim Choppin (2004, p.550) nos diz que:

Uma ultima dificuldade, igualmente grave, € a barreira da lingua. Mesmo
que as principais revistas especializadas fornegcam, na maioria das vezes em
inglés, resumos de publicacdes redigidas em linguas pouco conhecidas por
grande parte dos pesquisadores, isto ndo substitui a leitura do original. Além
disso, esses inventdrios referem-se a um pequeno nimero de publicagdes e
ndo levam em conta os artigos, que constituem o essencial da producdo
cientifica na area.

Embora reconhecamos a contundéncia desta ultima dificuldade, ndo nos debrucaremos
sobre ela, pois, exceto algumas observacdes a respeito das falas de Choppin que aqui faremos,
nao € nosso intuito primeiro tratar do panorama mundial das publicacdes didaticas. Queremos
apenas vislumbrar algumas caracteristicas fundamentais do livro didatico brasileiro.

Para se discorrer sobre o livro didético no Brasil seria necessdrio um breve histérico da
implantacdo e da implementagao do livro didatico no nosso pais. No entanto, vejamos o que
nos diz: Freitag, Costa e Motta (1993, p.11):

O histdrico do livro didético no Brasil se sobrepde, de certa forma, ao tépico
seguinte: a politica do livro didético, achando-se profundamente entrelacado
com este. Poder-se-ia mesmo afirmar que o livro diditico ndo tem uma
histéria prépria no Brasil. Sua histéria ndo passa de uma seqiiéncia de
decretos, leis e medidas governamentais que se sucedem, a partir de 1930, de
forma aparentemente desordenada, e sem a correcdo ou a critica de outros
setores da sociedade (partidos, sindicatos, associacdes de pais e mestres,
associacdes de alunos, equipes cientificas etc.). Essa histéria de seriacdo de
leis e decretos somente passa a ter sentido quando interpretada a luz das
mudangas estruturais como um todo, ocorridas na sociedade brasileira, desde
o Estado Novo até a “Nova Republica”.

Neste trecho € eminente a desordem na politica nacional do livro didético brasileiro.
Vemos que este é fruto de diversas agdes politicas e quando dizemos politicas nao nos
referimos as politicas educacionais ou as politicas publicas, que sdo dimensdes importantes
para a consolidac@o de ac¢des educativas, mas referimo-nos a manobras politicas que tendem a
outras esferas vida piiblica e nem sempre atende as necessidades educacionais. E possivel, ja

neste momento inicial e apoiados pela citacdo que acabamos de fazer, declarar que embora
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haja esforcos de pesquisadores académicos e de educadores, o livro didatico brasileiro tem em
muitas ocasides servido de pano de fundo de manobras politicas e eleitoreiras - na maior parte
sob a influéncia de setores dominantes da sociedade, visando exclusivamente a manutencao
de seus interesses, assim como a atuagdo ja corriqueira na politica brasileira de modelos e
exigeéncias norte-americanas, bastante claras em acordos como o MEC-USAID (sobre o qual
falaremos em breve). Se nosso objetivo fosse, no momento, desvendar a politica do livro
didatico no Brasil, logo perceberiamos, pela mudanca e criacdo constantes de siglas que
designam tanto 6rgdos quanto acdes governamentais, a constante descontinuidade das
iniciativas politicas do livro didatico.

Contudo, segundo dados ainda de Freitag, Costa e Motta, baseadas no trabalho de Guy
de Holanda (1957), o interesse e a divulgacdo do livro didatico brasileiro € fruto da Revolucao
de 1930, dado que confirma o que dissemos anteriormente. O interesse pelo livro didatico
surge de uma revolugdo politica. A organizacdo da Velha Republica € posta em cheque com a
crise da politica do café com leite. A deposi¢do do presidente eleito e a posse de Getulio
Vargas no governo provisério marca o inicio do Estado Novo. Todo novo regime exige
medidas para provar a eficicia do novo em detrimento do antigo. Assim, surgem ag¢des com
relacdo a politica nacional do livro e consequentemente do livro didatico. Vejamos o que €
dito:

Remontam a 1937 as primeiras iniciativas desenvolvidas pelo Estado Novo
para assegurar a divulgacdo e a distribuicio de obras de interesse
educacional e cultural, criando-se o INL (Instituto Nacional do Livro), érgéo
subordinado ao MEC. Este O6rgdo estruturou-se em vdrios Orgios
operacionais menores, entre 0s quais a coordenacdo do livro didético.
Competia a essa coordenacdo: planejar as atividades relacionadas com o
livro diddtico e estabelecer convénios com os 6rgdos e instituicdes que
assegurassem a producdo e distribuicdo do livro didédtico [...] (COSTA;
FREITAG; MOTTA, 1993, p.12)

A instituicdo do INL e sucessivamente em 1938 a criacdo da Comissao Nacional do
Livro Didético (CNLD) - inicialmente composta por sete membros e posteriormente em 1939
ampliada para 12 membros -, demarcam o inicio da politica do livro diditico em ambito
nacional. O interessante é que desde o inicio questdes didaticas sdo suprimidas na escolha e
no feitio do livro didatico, pois o decreto que instituia a CNLD e suas regulamentacdes deixou
“[...] enumerados onze impedimentos a autoriza¢ao do livro e somente cinco dizem respeito a
questdes genuinamente didaticas[...]” (COSTA; FREITAG; MOTTA, 1993, p.13).

A CNLD ¢ alvo de criticas, mas novamente surge um decreto datado de 1945 que
reafirma sua atuagdo, consolidando o decreto anterior de 1938 e deliberando sobre temas

referentes ao livro didatico.
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E na década de 60, j4 com a mudanca de regime politico, ou seja, em tempos de
regime militar, que ocorrem novas mudancas na histdria dos livros didéticos. Os grandes fatos
que devem ser recordados nesta época sdo os “[...]Jvdrios acordos MEC/USAID (entre o
governo brasileiro e o americano), criando-se juntamente com um desses acordos a Comissao
do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED). (COSTA; FREITAG; MOTTA, 1993,
p.14).

Esses acordos foram implantados com a justificativa de se poder distribuir um nimero
maior de exemplares gratuitos do livro didatico. No entanto, esta iniciativa de associar o
Ministério da Educacdo e Cultura, o Sindicato Nacional de Editores de Livros e a Agéncia
Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional, despertou para a eminente
possibilidade de que a preocupacdo dos investimentos do hemisfério norte em nosso
continente fosse mais com o controle do que com o desenvolvimento internacional.

Vejamos um pouco mais sobre iSso:

O que funciondrios e assessores do MEC descreviam como ajuda da USAID
era denunciado por criticos da educagdo brasileira como um controle
americano do mercado livreiro, especialmente do mercado do livro didatico.
Esse controle garantia por sua vez o controle também ideoldgico, de uma
fatia substancial do processo educacional brasileiro[...] (COSTA; FREITAG;
MOTTA, 1993, p.14)

E interessante perceber como a histéria brasileira é ciclica, pois desde as épocas de
colonia o Brasil estd atado a grilhdes internacionais que primeiramente visam a dominacao
econdmica de mercado nacional, extraindo sempre o méximo e proporcionando o infimo em
questdes de desenvolvimento e sustentabilidade. E no caso do livro didético brasileiro a
USAID fazia questdo de analisar todos os detalhes de fabrico das edi¢cdes didaticas.

Durante o governo militar mais uma série de instituigdes integram a histéria do livro
did4tico brasileiro. Dentre elas a FENAME ° criada em 1968 e que em 1976 substitui o INL, e
o PLID* criado em 1971 quando tomou o lugar da extinta COLTED.

O governo militar teve grandes implica¢des sobre a organizagdo politica, econdmica e
principalmente cultural. Renato Ortiz (2001, p.114) demonstra este fato em especial no que
diz respeito as dimensdes econdmica e cultural.

Certamente os militares ndo inventam o capitalismo, mas 64 é um momento
de reorganizacdo da economia brasileira que cada vez mais se insere no
processo de internacionalizagdo do capital; o Estado autoritdrio permite
consolidar no Brasil o “capitalismo tardio”. Em termos culturais essa
reorientagdo econdmica traz conseqiiéncias imediatas, pois, paralelamente
ao crescimento do parque industrial e do mercado interno de bens materiais,

3 Fundacdo Nacional de Material Escolar
4 Programa do Livro Didatico
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fortalece-se o parque industrial de producdo de cultura e o mercado de bens
culturais.

O posicionamento de Ortiz nos mostra que era de interesse do governo militar
fortalecer o sistema econdmico vigente, ndo obstante esta fase da politica nacional ficou
conhecida como desenvolvimentista, o que € interessante € que o desenvolvimento econdmico
tange também a producdo e ao consumo de bens simbdlicos. Assim, podemos afirmar que a
criacdo de instituicdes para organizar a politica do livro didatico revelam o interesse do
governo militar em estimular e a0 mesmo tempo controlar a produgdo cultural nacional.

Na década de 80 a politica do livro diddtico passa a ter em seu discurso uma
preocupacio com a crianca carente, 0 que proporciona ao livro diddtico brasileiro um caréter
assistencialista, e em 1983 é criada a FAE’.

Desta forma, foram reunidas em uma instituicdo Unica vérios programas de
assisténcia do governo, como o PNAE (Programa Nacional de Alimentagao
Escolar), PLIDEF (Programa do Livro Didético — Ensino Fundamental),

programas editoriais, de material escolar, bolsas de estudos e outros.
(COSTA; FREITAG; MOTTA, 1993, p.16).

Além do cardter assistencialista esta centralizacdo possibilitou uma facilidade para
execugdo de atitudes escusas como a existéncia de lobbies e de autoritarismo.

A andlise feita pelas autoras do livro O Livro Didéatico em Questdo termina no inicio
da década de 90. No entanto, algumas caracteristicas que vivenciamos hoje nas escolas
brasileiras, sdo reflexos das politicas solidificadas pela FAE e o regime militar, como por
exemplo, o cardter assistencial do livro e o livro reutilizével.

Podemos inclusive perceber que o PNLD®, atual responsavel pela catalogacdo e
distribuicdo do livro didatico, foi criado logo ap6s a FAE.

Vejamos o que Célia Cristina de Figueiredo Cassiano (2004 p.35), pesquisadora

vinculada a Pontificia Universidade Catdlica de Santos, nos diz a este respeito:

Atualmente, em 2004, no Brasil, as politicas publicas para o livro didatico
sdo representadas pelo — PNLD (Programa nacional do Livro Didético). Este
programa foi criado em 1985, tendo como objetivo a aquisi¢do e distribuicio
universal e gratuita de livros didaticos para os alunos da rede publica do
ensino fundamental, sendo que a politica de planejamento, compra,
avaliacdo e distribui¢do do livro escolar é centralizada no governo federal.
Realiza-se por meio do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacio), autarquia federal vinculada ao MEC (Ministério da Educagio) e
responsdvel pela captacdo de recursos para o financiamento de programas
voltados ao ensino fundamental.

3 Fundacdo de Assisténcia ao Estudante
® Programa Nacional do Livro Didatico
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Vemos neste trecho que a estrutura fundamental da organizacdo e distribui¢do do livro
diditico se mantém, embora seja costume no processo legislativo brasileiro a constante
mudanca de acdes politicas, criando novas institui¢des para realizarem as mesmas praticas de
outrora.

Ainda discutindo este embrenhado de politica e histérico do livro didatico,
gostarifamos de examinar algumas assertivas conclusivas colocadas por Costa, Freitag e

Motta. A primeira delas diz respeito ao carater assistencialista do Livro Didatico. Vejamos:

O livro didético brasileiro adquire, no decorrer da definicdo das politicas
publicas, uma fun¢do que ndo lhe € atribuida em outros paises do mundo;
sua destinatdria quase exclusiva passa a ser a crianga carente de recurso ou,
segundo a linguagem também usada, oriunda das classes populares ou de
baixa renda. Essas criancas perfazem mais de 60% da populacdo estudantil
brasileira na faixa da obrigatoriedade escolar (COSTA; FREITAG;
MOTTA, 1993, p.19).

A questdo do assistencialismo denota uma série de discussdes a respeito da funcio da

escola frente a sociedade. As autoras prosseguem a discussao e dizem que:

Essa op¢do da politica educacional oficial pelo carente é problemdtica em
dois sentidos. Primeiro, o Estado ndo é responsdvel apenas por aquelas
camadas populares, ditas “carentes” mesmo que se trate da maioria da
populacdo escolar. E, ao utilizar a escola como central de atendimento de
saide, distribuidora de alimentos (também para criancas fora da escola)
material e livros didaticos etc., o Estado estd reforcando a funcgao
assistencialista da escola e negligenciando a sua verdadeira fungdo
educadora, de preparar as novas geracOes brasileiras para a vida em
sociedade enquanto cidaddos e profissionais. (COSTA; FREITAG;
MOTTA,1993, p.45-46).

Temos uma constatagdo interessante neste ponto: a politica educacional do livro
didético, parece-nos, ndo ter priorizado a emancipacdo das camadas carentes por meio do
processo ensino-aprendizagem, mas esteve sempre propensa a medidas paternalistas e
paliativas que na maioria das vezes nao puderam amenizar as diferengas sécio-culturais
existentes em nosso pais.

Uma outra constatacao interessante se refere a participacao da sociedade no processo
decisorio do livro didatico. Notem que até agora ndo citamos a participacdo de nenhuma

institui¢do ndo governamental ou de organizagdes sociais no percurso relatado, mas agora

podemos vislumbrar o motivo desta omissao:

A falta de uma discussdo mais ampla, envolvendo politicos, tecnocratas,
assessores, professores, alunos, cientistas, editores e distribuidores, faz com
que as decisdes em torno do livro didatico sejam tomadas por técnicos e
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assessores do governo pouco familiarizados com a problemética da educacao
e raras vezes qualificados para gerenciar a complicada questao da produgdo
do livro diditico de qualidade, sua selecdo e avaliagdo adequadas, e sua
distribuicdo efetiva gratuita nas escolas, dentro de uma escala de prioridades
cuidadosamente elaboradas. (COSTA; FREITAG; MOTTA,1993, p.49).

A participagcdo da sociedade e principalmente a dos professores € quase nula, embora
seja divulgado, em especial nos tltimos anos, que o corpo docente tem a liberdade de escolher
quais os titulos que desejam usar na sua escola. Na realidade isto ndo ocorre com tanta
naturalidade e facilidade; muitos livros sdo impostos de forma vertical e os professores
encontram-se muitas vezes debilitados ou limitados por um material fragmentado ou de ma
qualidade.

Esse fato pode ser confirmado pela pesquisa desenvolvida por Cassiano, que visava
uma andlise do PNLD no ano de 2002. Vejamos o que foi constatado quando os professores
sdo questionados a respeito da utilizacdo de colecdes diddticas fragmentadas, oriundas de

diferentes autores e editoras, com direcionamento e propostas divergentes:

O levantamento dos livros recebidos pelas 1.443 escolas publicas paulistanas
nos apontou um grande nimero de escolas que receberam colecdes
fragmentadas (dois livros de uma colecdo e dois de outra, por exemplo).
Procuramos, entdo, aleatoriamente, estabelecer comunicagdo com algumas
destas escolas, sendo que todas as escolas contatadas foram unanimes em
dizer que haviam escolhido colegdes inteiras nas duas op¢des e que ficaram
decepcionados em receber colecdes mescladas entre suas primeiras e
segundas opcdes. (CASSIANO, 2004, p.40)

Este trecho deixa bem claro que embora o governo divulgue certa autonomia do
professor na escolha e na utilizagdo do livro escolar, o processo se consolida de forma um
pouco menos democrdtica. Nota-se que a escolha feita pelos docentes ndao é seguida em
muitos casos, o que compromete a eficicia do trabalho deste profissional que optou
conscientemente pela ferramenta que julgou mais adequada a sua postura pedagégica.

Cassiano nos alerta ainda para o fato de que a fragmentac@o de cole¢des didaticas no
momento da distribui¢do dos livros escolares ou a inversao da escolha feita pelo docente,
trata-se na realidade de uma manobra mercadoldgica do Estado frente as editoras, explicando
assim o fato de se adquirir livros de diferentes colecdes e editoras. Tudo ndo passa de
manobra econdmica que lida com os altos valores e o prestigio do mercado editorial.

Vejamos o que a autora conclui a este respeito:

Porém, o que concluimos dos indicadores apresentados em relagdo ao
recebimento das cole¢des fragmentadas € que na compra dos livros as
consideragdes mercadoldgicas superaram as consideragdes educacionais,
visto que todos os docentes entrevistados (de todas as disciplinas) afirmaram
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que as colecdes foram solicitadas completas, tanto na primeira quanto na
segunda op¢do. (CASSIANO 2004, p.46)

Ousamos afirmar neste momento que o insucesso das politicas educacionais
(incluindo-se as politicas do livro didatico) se deve em grande parte ao ndo envolvimento
efetivo dos docentes. Todo o processo se d4 de forma alheia a vontade e as diretrizes daqueles
que lidam mais de perto com a educacdo, restando apenas a estes a incumbéncia de
administrar uma situacdo de caos estrutural na qual estd imerso.

Por falar em predominio de fatores mercadologicos em detrimento de fatores
pedagogicos somos remetidos a um fato interessante: o mercado de livros diddticos brasileiros
torna-se vantajoso, pois tem no Estado seu grande consumidor.

Esse fato faz com que as edi¢Oes escolares sejam uma fatia importante dos lucros do
setor livreiro. Vejamos como as politicas educacionais geraram uma estranha reunido de
caracteristicas de diferentes regimes econdmicos no comércio do livro didético.

A economia do livro diddtico no Brasil retine as vantagens do modelo
capitalista de producdo e do modelo socialista de uma economia planejada
para as editoras. A funcdo do Estado de defensor e articulador do capital
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global é camuflada com o pretexto de “assisténcia a crianga carente”.
(COSTA; FREITAG; MOTTA, 1993, p. 64)

Com um Estado de politicas fragmentadas, que se pds a servico do capital editorial,
muitas empresas especializadas na edi¢do e publicacdo de obras escolares lucraram uma
verdadeira fortuna vendendo materiais de baixa qualidade pedagdgica e grafica afetando a
formacdo de muitas criancas brasileiras que encontravam no livro didatico o Unico acesso a
cultura letrada.

Entrelacamos aqui algumas informag¢des que parecem um pouco desconexas, porém a
politica do livro didatico brasileiro também o €.

No entanto, podemos perceber que o livro didatico nunca recebeu uma atencao efetiva
dos governos que se sucederam na dianteira do nosso pais. Toda uma fragmentacao reflete-se
hoje em uma politica pouco sélida do livro didatico. Faltaram a¢des contundentes e de peso
que visassem a producdo de uma literatura escolar embasada nos pressupostos pedagdgicos e
amparada pela evolugdo didatica e académica dos grandes centros de pesquisas.

Este nosso posicionamento é compartilhado por Costa, Freitag e Motta (1993, p. 50)
que dizem que:

A politica do livro didatico no Brasil permanece apesar das inegdveis boas
intencdes da Nova Republica, uma colcha de retalhos, composta de decretos
fragmentdrios, de resto pouco respeitados, que ndo chegam a construir uma
politica integrada, sistematica, e voltada para transformacdes sociais
profundas.
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E também por Décio Gatti Junior (2005, p.366), doutor em educacdo pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo:

As politicas publicas para o setor editorial didatico, entre as décadas de 1970
e 1990, n3o importando muito sob qual governo especificamente, foram
marcadas pelo atendimento de interesses emanados do Estado, que era
obrigado a conviver com um pafs que apresentava deficiéncias de toda
ordem no campo educacional e que encontrava na distribuicdo de livros
didaticos um paliativo extremamente qtil [...]

Fragmentdria e paliativa a politica do livro didatico nos proporcionou uma literatura
didédtica muitas vezes ineficaz e incoerente.

Sabemos que muitas sdo as questdes pertinentes ao livro diddtico - sua natureza é
complexa e nao pode ser compreendida a fundo por estas poucas reflexdes feitas até aqui.

Vemos, portanto, que um estudo aprofundado do livro didatico brasileiro langar-nos-ia
para uma extensa andlise historiogréfica, remetendo-nos aos remotos tempos de Brasil colonia
e do inicio da escolarizacdo em terras tupiniquins, assim como nos exigiria uma imersao
completa nos diferentes tipos de manobras politicas que ao longo dos anos afetou a educagao.
Sem falar na necessidade de estudos mais especializados como os Lingiiisticos, Semiéticos,
Filosoéficos, Socioldgicos, Antropoldgicos, dentre outros necessdrios para a compreensao € a
andlise do discurso e do contedido dos livros. Um estudo como esse seria realmente
improvdvel em uma unica empreitada; necessita-se de um emaranhado de pesquisas e
pesquisadores para abarcar toda a dimensao do livro didético.

No entanto, o que aqui foi discorrido nos proporciona chegarmos a algumas assertivas
sobre o livro didatico brasileiro.

A primeira e mais contundente constatacdo que chegamos € a de que o livro didatico
brasileiro nao surgiu de esforcos e de propdsitos exclusivamente educacionais, mas sim de
manobras que muitas vezes visavam 2 promogio e ao marketing politico. E bom ressaltar que
essas acoes politicas relativas ao livro diddtico sempre foram de natureza analgésica, atacando
os sintomas visiveis, mas nunca expurgando as raizes infecciosas dos problemas educacionais.
Esta nossa afirmacdo € incisiva e pode ser comprovada pela auséncia de continuidade e a
eminente fragmenta¢do na organizagao das politicas e da distribuicdo das obras didéticas.

Em seguida verificamos que o livro didatico na maioria das vezes, esteve vinculado a
escola publica. Isso faz com que o Estado seja o grande consumidor das edicdes escolares
cuidando para que as obras sejam catalogadas, compradas e distribuidas para as escolas,

tornando-se uma espécie de agente protetor do capital editorial, e fazendo ao mesmo tempo do
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livro diddtico um negdécio lucrativo e de facil associagdo com atitudes apdcrifas como o
autoritarismo e os lobbies.
Por fim, vimos que embora os 6rgdos governamentais veiculem a existéncia da
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autonomia do professor em relagdo a selecio e a escolha do material didatico que sera
utilizado durante as aulas, o grande fator que influencia a compra do livro € o mercado
editorial. Dessa forma, fatores mercadoldgicos superam os educacionais e a participagdao
docente € expurgada dos processos decisérios por negociatas mercantis.

S6 ndo podemos dizer que o livro didatico € o responsavel por todas as mazelas do
panorama educacional nacional. Pois, assim como diz Choppin (2004, p.553):

7

O livro didético ndo €, no entanto, o Unico instrumento que faz parte da
educacdo da juventude: a coexisténcia (e utilizacdo efetiva) no interior do
universo escolar de instrumentos de ensino-aprendizagem que estabelecem
com o livro relagdes de concorréncia ou de complementaridade influi
necessariamente em suas fungdes e usos.

Notamos que a utiliza¢do do livro didético interage com outros instrumentos didéticos.
Porém, percebemos também que na realidade brasileira, fatores como a ma formagao docente
e a falta de recursos t€ém extirpado da pratica docente estas inter-relacdes existentes entre o
livro didético e outros meios. A esse respeito vejamos o que Costa, Freitag e Motta nos dizem
sobre a utilizagao do livro didético nas salas de aula brasileiras: “O livro didatico ndo € visto
como um instrumento de trabalho auxiliar na sala de aula, mas sim como a autoridade, a
ultima instancia, o critério absoluto de verdade, o padrao de exceléncia a ser adotado na aula.”
(1993, p. 124)

Concordamos ainda com estas autoras quando dizem que:

O estudo do livro didético a partir de vérias 6ticas — a histdrica, a politica, a
econdmica, a lingiiistica, a psicopedagdgica e a ideoldgica, incluindo a dética
dos usudrios do livro (professor e aluno) — deixou claro que a problemética
do livro didético se insere em um contexto mais amplo, que perpassa o
sistema educacional e envolve estruturas globais da sociedade brasileira: o
Estado, o mercado e a industria cultural. (COSTA; FREITAG; MOTTA,
1993, p.127)

Embora ndo nos aprofundaremos aqui no estudo do livro didético, estamos conscientes
de que adotamos uma critica pautada apenas no viés das politicas de implantacdo do livro
didético, assim como € de nosso conhecimento que a andlise de forma e contetido dos livros
nos auxiliaria a compreender outros tantos aspectos que aqui ndo foram elencados. Evitamos,
no entanto, enveredar por este caminho devido a grande quantidades de livros didaticos
existente em nossa realidade. Unicamente por questdes de delimitacdo do objeto e por

impossibilidade temporal e académica nos restringimos a tracar um olhar mais amplo e geral
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sobre a politica de produgdo e distribuicio do livro diddtico. Esta nossa escolha visa
posicionar o livro diddtico como precursor imediato do uso da apostila.

Outra ressalva que gostariamos de fazer é que embora o material didatico seja portador
e disseminador de valores e posturas, o tratamento dado pelo professor a informagao contida
em suas paginas pode tracar uma infinidade de possibilidades que o livro em si ndo consegue
prescrever. Nao podemos negar, porém, que o livro didatico pode influenciar inclusive a
compreensdo do docente e dos profissionais da educagao.

Por fim, gostariamos de ressaltar que as afirmagdes que aqui postulamos referem-se a
a maioria das producdes didéticas que circulam no meio educacional; isto, no entanto, nao nos
compete a autoridade de afirmar que todas as publicacdes diddticas sao de péssima qualidade.
Estamos certos de que em meio a inflacdo de livros didaticos, existem exemplares de singular
qualidade, que destoando do contexto editorial sdo promotores de um processo educativo
critico e emancipatorio.

Afora as ressalvas, cremos que os aspectos levantados sobre o livro didético aliados as
nossas consideracdes a respeito da utilizacdo de apostilas em escolas publicas, assim como
com nossas reflexdes sobre industria cultural, contribuirdo para a compreensao da literatura
didética nacional.

Passaremos, portanto, a discutir um outro tipo de publicacao didatica: a apostila.

1.3 Apostilas

No caso brasileiro o histérico das apostilas vem bastante atrelado a histéria das
instituicdes particulares de ensino. Com o passar dos anos as apostilas ganharam um status de
superioridade em relagdo aos demais tipos de materiais diddticos impressos, tornando-se
simbolo de uma educacio elitizada, dirigida as classes que dispunham de meios financeiros
para arcar com o que de melhor havia em termos de educacao.

Portanto, ndo d4 para se entender o panorama atual do uso das apostilas em escolas
publicas, sem se fazer men¢do antes as suas origens no ambito particular da educacdo. E dizer
que este € um tema ainda pouco explorado no meio académico.

Uma pesquisa junto ao Banco de Teses da CAPES revela para a palavra apostila um
total de sessenta e seis publicacdes, sendo que a maioria trata de apostilas especificas de areas
técnicas, como por exemplo, a andlise da aplicabilidade do manual de algum programa
operacional (no caso da informdtica). Restringindo a pesquisa com o termo ‘“Ensino

Apostilado” o nimero de trabalhos se reduz a quarenta e nove. No entanto, uma anélise mais
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criteriosa revela que apenas cinco destes trabalhos dizem respeito a utilizacdo de apostilas
feitas por institui¢cdes privadas de educacio e que sao utilizadas como sistemas de ensino.

Vemos, portanto, que nossa andlise poderd contribuir para uma melhor compreensao
da utilizacao de apostilas como material didatico em um ambiente escolar.

A origem da utilizagcdo de apostilas no ambito educacional € atribuida ao surgimento
de cursinhos preparatérios para o ingresso em universidades.

Quem confirma essa declaracdo é a estudiosa da USP, Anna Maria G. Carmagnani,
dizendo que:

[...] vale a pena lembrar que as apostilas surgiram primeiramente nos
cursinhos preparatérios para ingresso na universidade e sua eficiéncia era
atestada pelo nimero de candidatos que obtinha uma vaga nos cursos de
ensino superior. Desse modo, a apostila se popularizou por possuir
qualidades nem sempre presentes nos LDs, considerados limitados e
ultrapassados.(CARMAGNANI, 1999, p.47)

Segundo Rodrigo Figueiro Pieroni(1998, p.1), pesquisador que tomou como tema de
sua dissertacdo a andlise de uma Escola Franqueada’ nos diz que o surgimento dos cursinhos

nao € coisa tdo recente. Vejamos:

A presenca dos cursinhos pré-vestibulares no panorama educacional nado é
fendmeno recente. Desde o inicio dos concursos para o preenchimento de
vagas oferecidas pelo ensino superior universitirio nos anos 20 estes
cursinhos preparatérios foram surgindo com o claro objetivo de fornecer aos
candidatos melhores chances de disputa e €xito nas provas classificatdrias.

O surgimento dos cursinhos € fato paralelo ao inicio das atividades da Universidade de
Sdo Paulo (USP). As elites gostariam de ver seus filhos estudando na mais renomada
instituicao de ensino superior €, por isso, passaram a investir em cursinhos “especializados”
em preparar alunos para a aprovacio em concursos vestibulares. E comum ainda hoje a
atuacdo de cursinhos no chamado “mercado educacional”. Alguns oferecem cursos
especificos para a aprovagdo em determinado curso de determinadas faculdades - um cursinho
pode oferecer aulas para os interessados em entrar em algum curso de engenharia da
POLI/USP ou entdao outro mais focado na drea de Humanas para aqueles que se interessam
pela Filosofia por exemplo.

O interessante € que o advento dos cursinhos nido contou com nenhuma fiscaliza¢do ou

regulamentacgdo por parte do governo ou dos 6rgaos competentes (como o MEC, no caso). A

7“0 ponto central deste modelo de ensino franqueado é a venda e a aplicagio de um conjunto de material
didatico apostilado para escolas que se transformam em unidades parceiras ou franqueadas dos auto
denominados Sistemas de Ensino” (PIERONI, 1998, p.7)
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expansdo e a atuacdo deste tipo de ensino ficou livre para seguir as determinagdes do

mercado, como a lei da oferta e da procura. Vejamos o que Pieroni (1998, p. 1) diz a respeito:

Na medida em que ao longo do século XX a procura pelo ensino superior se
intensificou no Brasil e a relacdo entre o nimero de candidatos e o nimero
de vagas oferecidas aumentou, o mercado de atuacdo dos cursinhos também
cresceu. Os cursinhos pré-vestibulares entdo se multiplicaram sem nenhum
controle ou legislacio que interferissem em sua organizacio e
funcionamento. Pode-se abrir um cursinho como se abre um negdcio
qualquer, trata-se de uma iniciativa privada.

Vemos que os cursinhos inauguram um ramo de atuacdo lucrativo para o setor
privado, pois havia interesse das classes mais abastadas em dispensar tempo e dinheiro na
certificagdo de que se manteriam nas cadeiras das universidades, pois no final das contas deter
o saber também ¢ uma forma de obter poder e prestigio.

E evidente que a lucratividade e procura por cursinhos e apostilas fizeram com que
este negdcio se expandisse e adquirisse um nimero maior de investidores. Esta expansdo ndo
se deu apenas em numero de empresas ou na diversidade e especificidades dos cursos
oferecidos. O fator mais relevante para a propagacao desse tipo de iniciativa foi sua investida
rumo aos demais niveis de educagdo. Dessa forma:

Os cursinhos penetraram sua atuacdo rumo a instdncias regulares da
educacgdo nacional (ensino fundamental e médio) através de um modelo de
concessdo de franquias que sdo oferecidas a diferentes escolas particulares
espalhadas por todo o territério nacional. (PIERONI, 1998 , p.7)

Com a expansdo da iniciativa privada para o ensino regular surge, no cendrio
educacional nacional, os ditos Sistemas de Ensino. Podemos citar, assumindo o risco de
omitir alguma instituicdo de porte relevante, empresas como: Sistema Anglo de Ensino,
Sistema Objetivo de Ensino, Sistema COC de Ensino, Sistema Etapa, dentre outros, que
passaram a organizar sistemas franqueados de ensino. Como vimos um sistema franqueado de
ensino baseia-se na aquisi¢do de um conjunto de material didatico ligado a um Sistema
Apostilado de ensino. Ao comprar o material didatico, a escola particular passa a usar ndo sé
o material, mas também a marca da empresa que o fornece, assim como a obedecer algumas
caracteristicas organizacionais e a utilizar sua metodologia. Vemos que a escola que se filia a
este tipo de ensino assemelha-se a uma franquia, assim como ocorre com grandes redes de
fast-food.

Por isso quando nos referirmos as escolas que utilizam apostilas em suas aulas

adotaremos o mesmo termo cunhando por Pieroni em sua dissertacao: Escolas Franqueadas. E

bom lembrar que no caso de Pieroni, que analisou o Sistema Anglo de Ensino, esta
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nomenclatura ndo € repudiada pela empresa em questdo, mas em outras instituicdes como o
Sistema COC de ensino (do qual trataremos adiante) a nomenclatura nao € utilizada,
preferindo-se o emprego da denominagdo Escolas Parceiras.

E bastante relevante o fato de que embora as apostilas sejam iniciativas préprias de
empresas particulares e do ramo privado de educacdo, sempre esteve presente 0 apoio e
intervenc¢do do estado, possibilitando, e porque ndo dizer, facilitando a atuagdo deste setor.

Pieroni afirma que o desenvolvimento dos cursinhos € fruto de iniciativas politicas que
visaram prestigiar e privilegiar as instituicdes privadas, possibilitando a preservagcdo e

hegemonia das classes dominantes.

Acdes ptiblicas que visam estimular iniciativas privadas sdo bastante comuns
em todas instdncias governamentais do nosso pais (federacdo, estados e
municipios). Segundo Pinheiro (1991) as elites dominantes nunca foram
capazes de exercerem sua hegemonia sem a ajuda e intervencdo direta do
Estado, usando como suporte para interesses privatistas.

Ao meu ver a politica educacional de divisao de tarefas e incentivo
aos estabelecimentos de educacdo privados, aliado ao descaso do
Estado para com a qualidade e o financiamento da rede publica de
ensino, acabou facilitando também a proliferacdo dos cursinhos e de
seus respectivos Sistemas de Ensino Franqueadol...] (PIERONI, 1998,

p-5)

Esta afirmacdo € endossada pela afirmacdo de Carmagnani(1999, p. 45) que diz:

A introducdo da apostila como substituta/complemento do livro didatico,
principalmente em escolas particulares, € um fendmeno recente no contexto
brasileiro, resultante, dentre outras coisas, do desenvolvimento do ensino
privado e, sobretudo, do descaso do Estado com relagdo a educagcdo em
geral. Face a essa situacdo os donos de escolas particulares viram abertas as
alternativas de ampliacdo de sua drea de atuacdo e de retorno de
investimentos, antevendo, acertadamente, a possibilidade de ganhos extras
com a producdo de seu préprio material didatico. Assim, baseando-se em
justificativas, como: alto custo dos livros no Brasil, ma qualidade de
materiais disponiveis, inadequacdo dos livros diddticos ao conteido
programdtico proposto pela escola e até mesmo atendimento das
necessidades dos alunos, o uso das apostilas foi se solidificando e ganhando
um espago anteriormente ocupado apenas pelo livro didético tradicional.

Aqui fica claro que embora haja um discurso de que a utilizacdo da apostila visa a uma
educacgdo de qualidade, com material adequado, atualizado e eficaz, sua criagcdo e utilizacao é
advinda primeiramente de interesses financeiros de um mercado que descobriu uma nova fatia
do setor editorial. O que queremos dizer é que o surgimento e a consolidagdo das apostilas se

deram a partir da visdo empreendedora dos proprietdrios de estabelecimentos privados de
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ensino, € ndo, como se procura veicular, da experiéncia e da pratica pedagdégica adquiridas por
grandes profissionais do ensino.
A atuagdo da iniciativa privada na educacdo regular tem seu inicio datado por Pieroni

na década de 1970. Vejamos o que ele diz:

Este crescimento em dire¢@o as instancias oficiais do ensino, que pressupde
o abandono pelos cursinhos de uma atuacdo que antes se dava
exclusivamente no hiato formado entre a educagdo bdsica e a superior,
comecou a ocorrer a partir dos anos 70. Periodo que coincide com a politica
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governamental de incentivo a expansido da educacdo privada no Brasil.
(PIERONI, 1998, p.24-25)

E pertinente ressaltar que esta expansdo foi, assim como no caso dos cursinhos,
facilitada pela auséncia de uma legislacdo especifica. Dessa forma uma escola pode decidir
franquear-se a qualquer sistema de ensino sem ter que prestar contas disso ou registrar
oficialmente a ado¢do de um material de ensino. Pieroni (1998, p. 23) em seu estudo de caso
esclarece isto ao discorrer sobre a escola franqueada do interior de Minas Gerais que € alvo de
sua investigacao:

[...] as escolas franqueadas, por sua vez, ndo precisam deixar claro para os
6rgdos fiscalizadores que estdo ligadas a qualquer outro grupo de educagdo
privada que lhes fornece material base para as aulas. Aos olhos, por
exemplo, da Secretaria de Ensino de Minas Gerais a unidade Anglo de
Jacutinga mantém sua identidade original, € o Colégio Educagdo e Cultura;
no entanto aos olhos de seus alunos, dos pais destes, dos mantenedores, de
seus professores e dos executivos do Sistema Anglo a escola é o
Anglo/Jacutinga.

Esta situacdo fantasma torna invidvel a obten¢do de niimeros totais concretos
e confidveis sobre quantos sdo os alunos que hoje se utilizam do material
produzido pelo Anglo ou quantas sdao as unidades franqueadas do Sistema
em todo pafs.

Omitindo-se as suas responsabilidades o governo assume uma postura bastante liberal,
gerando uma situagdo confortdvel para os proprietdrios de sistemas de ensino, que abracam
uma fatia significativa da educacgao brasileira.

Retomemos novamente o advento das apostilas na educacio regular e observemos que
a década de 70 é um periodo em que o regime politico vigente no nosso pais € a ditadura
militar. O inicio da década em questdo € bastante interessante, pois o pais estava sobre o
comando do o general Emilio Garrastazu Médici, que governou de 1969 a 1974. Este foi um
dos periodos mais repressivos do regime militar no Brasil - o governo almejava um controle

total da sociedade brasileira. Aliado ao panorama de repressao e perseguicao nosso pais viveu
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nestes anos uma rapida expansio econdmica, sendo que podemos dizer que o regime militar,
principalmente durante o governo Médici, teve uma postura autoritaria e desenvolvimentista.

O fato de a introdugdo dos sistemas apostilados de ensino na educacdo regular ter se
dado na década de 70 nao € fruto do acaso ou mera coincidéncia. O ensino apostilado tende as
politicas autoritdrias e desenvolvimentistas, pois cuidam para que alunos e professores sejam
controlados por esquemas rigidos de divisdes de aula, concentradas tnica e exclusivamente
em apostilas que sintetizam em um unico aporte livros e cadernos. Por outro lado visa uma
formagao de treinamento, procurando habilitar o educando para passar em concursos
vestibulares, o que remete ao ideal desenvolvimentista de formagdo profissional. Afora estas
questdes, vimos anteriormente que é durante o governo militar que ocorre uma efetivagdo do
capitalismo tardio, ocasionando uma expansao da producdo cultural. Em suma, € por meio das
acOes governamentais que a ditadura fortaleceu a Industria Cultural em nosso pais, haja vista
o interesse do governo ndo s6 de incentivar mas também de controlar — ou censurar — esta
fatia da producdo nacional.

Carmagnani (1999, p.50) corrobora para a compreensao deste fato dizendo que:

O controle sobre o trabalho de professores e de alunos € entdo feito através
do material diddtico (a cada aula o aluno marca a data daquela licio como
referéncia futura). Como num pandptico foucaultiano (cf. Foucault 1989),
professores e alunos vigiam-se uns aos outros, a instituicdo os observa
quando quer e o controle ¢ feito através das provas confeccionadas por um
outro sujeito, institucionalmente indicado para tal, que, independentemente
do grupo a ser avaliado, prepara questdes que devem ser respondidas por
todos. Garante-se, assim, aquele minimo de que falamos anteriormente.
Assim, as facilidades operacionais de um material organizado dessa forma
tém um prego: a limitacdo de conteddos, a rigidez de trabalho em sala de
aula e, sobretudo, a impossibilidade de os interlocutores interferirem na
seqiiéncia preestabelecida nem sempre adequada ao grupo de aprendizes.

Estas sdo afirmagdes que merecem uma pequena atengdo de nossa parte.
Percebe-se que a citacdo que acabamos de fazer faz duras colocacdes a respeito do
material apostilado e faz questdo de enfatizar que este € um tipo rigido de controle, exercido

. . . L. . 8 .. ..
de cima para baixo. Ao referir-se ao pandptico foucaultiano®, a autora coteja implicitamente

¥ “O Panéptico de Bentham ¢ a figura arquitetural dessa composicio. O principio é conhecido: na periferia uma
constru¢do em anel; no centro, uma torre; esta é vazada de largas janelas que se abrem sobre a face interna do
anel; a construcdo periférica € dividida em celas, cada uma atravessando toda a espessura da construcao; elas t€m
duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da torre; uma outra, que d4 para o exterior, permite
que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar um vigia na torre central, e em cada cela trancar um
louco, um doente, um condenado, um operdrio, ou um escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber da
torre, recortando-se exatamente sobre a claridade, as pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia. Tantas
jaulas, tantos pequenos teatros, em que cada ator estd sozinho, perfeitamente individualizado e constantemente
visivel. O dispositivo pandptico organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar e reconhecer
imediatamente. Em suma, o principio da masmorra € invertido; ou antes, de suas trés fun¢des — trancar, privar de
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este tipo de construcdo com os envolvidos no processo de compra e venda de apostilas.
Assim, podemos entender os sistemas de ensino como as torres que vigiam a todo o tempo 0s
que lhe foram segregados, as escolas sdo as celas, os alunos e professores sdo os prisioneiros,
e, por fim, as apostilas sdo as janelas que trazem a luz do saber, a0 mesmo tempo em que
revelam a silhueta dos vigiados, proporcionando um alto nivel de controle, tanto sobre a
aprendizagem discente, quanto sobre o trabalho docente.

Outro aspecto demasiadamente interessante é que o ponto crucial para se estabelecer
uma parceria entre os sistemas apostilados e as escolas franqueadas é a venda do material
didético. Dessa forma, a apostila no cendrio educacional adquiriu o status de um produto
editorial altamente rentdvel e propiciador de relacdes que deveriam ser pedagdgicas, mas que
se apresentam como comerciais. O que queremos dizer aqui € quando se estabelece uma
relacdo em que um determinado grupo é responsavel pela autoria, diagramacgdo e editoragao
de um material didético a fim de oferecé-lo a uma instituicdo de ensino esta deveria ser uma
relacdo com interesses predominantemente ligados a fatores educacionais. No entanto, o que
nota-se € que por um lado existem escolas interessadas em comprar uma grife educacional,
para poder realizar um marketing eficaz e do outro lado estdo os proprietdrios de sistemas de
ensino que descobriram na venda do préprio material didatico um caminho lucrativo para
expansdo de seus negocios.

Vemos, portanto, que a caracterizagdo da relacdo sistemas apostilados/escolas
franqueadas é eminentemente mercantil.

A este respeito Pieroni (1998, p. 45) afirma que:

O dinheiro é o combustivel que alimenta todo o funcionamento do Sistema,
quem comprar o maior nimero de apostilas fica com a preferéncia, a questdo
da qualidade/competéncia € levantada para justificar os precos cobrados pelo
material. E sabido que as relacdes entre as partes estdo pautadas pela compra
e pagamento em dia do material diditico e pela preocupacdo com a
concorréncia. [...]

Portanto, para um sistema de ensino uma boa escola é aquela adimplente, que evita
prejuizos ao seu empreendimento editorial, ja para as escolas interessadas em comprar um
material apostilado, um bom sistema de ensino é aquele que mais vende apostilas, e que, por
sua vez, possui uma fatia maior do mercado, possibilitando mais notoriedade.

Carmagnani (1999) faz a critica do material apostilado e aponta que as qualidades

defendidas pelos autores e usudrios deste tipo de material indicam para itens como: a

luz e esconder — s se conserva a primeira e se suprimem as outras duas. A plena luz o olhar de um vigia captam
melhor que a sombra, que finalmente protegia. A visibilidade é uma armadilha.” (FOULCAULT, 2004, p.165-
166)
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atualidade, o custo, a adaptacdo ao exame vestibular, a diddtica e a modernidade. Estes
predicados fariam da apostila um material mais adequado ao preparo dos jovens. Se féssemos
discorrer sobre cada um destes itens veriamos que estas ditas qualidades atendem muito mais
as posturas autoritdria e desenvolvimentista, do que a emancipa¢ao dos educandos. Contudo,
nos debrucaremos um pouco sobre alguns itens colocados pela autora em questio como
limitagdes do material apostilado.

A primeira limitagdo colocada pela autora é o simplismo ao apresentar o conteudo,
segundo ela:

[...] o simplismo com que s@o apresentados os conteddos: apenas o
estritamente necessdrio, com destaque para defini¢cdes, nomes de
personagens, datas ou férmulas estanques. Perguntariamos, entdo, qual é a
diferenca entre esse contetido e o de almanaques, e qual € a garantia de que
esse conteudo sera relacionado a outros? Em nenhum momento, nas
apostilas analisadas, esse tipo de relagdo é destacado. (CARMAGNANI,
1999, p. 53)

O simplismo retratado acima, demonstra que as apostilas, embora tragam temas
pertinentes a faixa etdria e ao nivel de ensino a que se referem, o fazem de forma reduzida e
fragmentaria. O objetivo principal deste tipo de ensino € propiciar ao aluno a capacidade de
reproduzir informacdes, para que possa, por exemplo, se sair bem em um teste de perguntas
fechadas, como os de multipla escolha utilizados na maioria dos vestibulares.

Neste caso o educando desenvolve predominantemente a capacidade de memorizacao,
sendo que este processo pode inibir caracteristicas necessdrias a constituicdio do sujeito
critico, como por exemplo, as capacidades de anélise e reflexdo. O aluno decora e repete, ndo
operacionaliza ou discute sua aprendizagem.

O segundo aspecto € complementar ao primeiro e diz respeito ao cardter de
treinamento que o ensino adquire quando € feito por meio de materiais apostilados.

[...] a questdo do treinamento ¢ uma das maiores limitacdes que encontramos
nos materiais. E nitida a preocupacio em adestrar o aluno a responder
perguntas (em sua maioria de multipla escolha) de forma “objetiva”, isto &,
restringindo-se ao que foi informado (nomes, datas, itens pontuais). Isso
mais uma vez, ndo leva o aluno a uma andlise mais aprofundada de
contetidos ou a internalizagdo de conceitos. (CARMAGNANI, 1999, p.53)

Vemos mais uma vez que ndo hd necessidade de questionamentos, os individuos
apenas repetem o que ja estd escrito e dito; ndo existe um processo de apropriagdo, mas sim
apenas de memorizagdo, que na maioria das vezes ndo resiste a curtos periodos de tempos.

Este processo de treinamento conduz a proxima limitacdo que € verificada nos

materiais apostilados: a existéncia de verdades estaveis.
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Como o intuito das apostilas € treinar e ndo ensinar a refletir, os conhecimentos sao
dados como certezas, fechados e inalteraveis.

A quantidade de defini¢des estanques apresentadas nas apostilas, sobretudo
nas disciplinas ditas “cientificas” (fisica, quimica, matemdtica), confirmam
essa visdo. Resta aos alunos arquivar essas verdades e recuperd-las, quando
necessario. Pouco ou nenhum questionamento € possivel mesmo porque nao
ha tempo para isso. (CARMAGNANI, 1999, p.53)

Mais um fato que ratifica o cardter ndo reflexivo das apostilas fazendo com que os
alunos repitam informagdes prontas, que dispensam o processo de pensamento e reflexao.

Por fim, a ultima limitacdo apresentada por Carmagnani aponta para um conceito
implicito no material apostilado. Trata-se da concepg¢ao de professor e aluno que veladamente
€ veiculada. Vejamos: “Um outro aspecto ligado ao anterior é a concep¢do de aluno (e de
professor) embutida nas apostilas: o professor ¢ o mediador autorizado das informacdes
contidas e o aluno aquele que as acumula.”(CARMAGNANI, 1999, p.53)

Percebe-se nessa concepcdo que o unico detentor do saber é o préprio material
apostilado, pois ao professor cabe mediar e ao aluno acumular - a nenhum dos dois cabe
operacionalizar ou questionar o conhecimento. Esse processo pode gerar a formagdo de
esteredtipos, preconceitos e tabus.

As proposi¢Oes feitas aqui nos possibilitam ter um breve panorama da utilizagdo das
apostilas no cendrio educacional.

A principio constatamos que as apostilas se originaram do setor privado,
primeiramente, usada em cursinhos, em seguida, adentrando nos niveis regulares da educagdo
e tornando-se simbolo do ensino de qualidade e das grandes marcas educacionais.

A segunda constatacdo que podemos tirar das nossas reflexdes mostra um paradoxo:
embora sejam as apostilas iniciativas totalmente privadas foram totalmente endossadas por
iniciativas governamentais. O auxilio estatal apresentou-se tanto na forma da omissdo
negligenciando a fiscalizacdo e ausentando-se da obrigacdo de legislar sobre esta drea de
atuacdo educacional, quanto na forma de incentivo a expansdo do ensino privado, buscando
ausentar-se da obrigacdo de oferecer educagdo de qualidade a federacgdo.

A préxima consideracdo que podemos fazer remete ao fato de que o advento das
apostilas no ensino regular se deu em pleno regime militar, o que revela uma tendéncia ao
cardter autoritdrio e desenvolvimentista por parte das apostilas. Esta contextualizacdo das
apostilas corrobora para afirmacdo de que as apostilas controlam professores e alunos por

meio de um extenso e rigido (embora fragmentario) esquema de aulas e conteidos.
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Vimos ainda que as apostilas, mesmo com um forte apelo de marketing que apontam
para predicados modernos e atuais, revela-se como um tipo de material cheio de limitacOes,
tais como a existéncia de simplismos, treinamento, verdades estdveis e suas concepcoes de
professor e aluno.

Por fim, a dltima, mas ndo menos importante, constatacio remete ao fato de as
apostilas constituirem-se em uma iniciativa mercadoldgica que visou primeiramente a
ampliacdo dos negdcios das empresas privadas e ndo a experiéncia ou o desenvolvimento
didatico pedagdgico destas institui¢des.

Estas constatagdes amplificam-se e tornam-se preocupantes a medida que notamos
que, em determinados locais, este tipo de material institui-se como unica fonte de saber
presente em sala de aula, limitando a aprendizagem a um processo mecanico de memorizagao
de informagdes.

Carmagnani (1999, p. 54) alerta-nos de forma incisiva a este respeito e nos diz que:

[...] € preocupante a forma como vem sendo utilizada nas escolas enquanto
fonte exclusiva de um saber institucionalizado. Por mais que queiram, tanto
professores quanto alunos ndo conseguem ir além das informagdes
apresentadas. Nao é apenas a falta de tempo em aula que os leva a essa
situacdo; o modo fechado de apresentagdo dos temas e atividades restringe
as extrapolacdes desejaveis.

E claro neste trecho que a utilizacdo da apostila como tinica fonte do saber é negativa e
inibe tanto o potencial profissional do professor, quanto limita o processo de aprendizagem do
aluno.

Contudo gostariamos de fazer mais uma alusdo a Carmagnani (1999, p. 55), por sua
ousada e bem empregada fala, que enquadra a realidade objetiva das apostilas como uma
ilusdo educacional. Observemos:

E € essa a ilusdo embutida nesses materiais: a ilusdo de que a aprendizagem
¢ um mero acimulo de informacdes e de que o material apostilado concentra
todas as informagdes necessdrias para que a transmissdo seja perfeita. A
venda de ilusdes é promissora; um novo mercado foi-se constituindo e o
ensino apostilado apenas atendeu a demanda. Até que uma alternativa mais
interessante em termos econdmicos venha a ser criada.

Com tantas ilusdes a venda, e a mercé dos valores econdmicos, consideramos que é
papel dos profissionais e pesquisadores da educagio, sistematizar e problematizar por meio de
pesquisas os problemas educacionais.

E é com esse intuito que cremos ja possuir material suficiente para tracar um paralelo

entre a utilizagdo do Livro Didético e da Apostila no cendrio educacional.
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1.4 Convergéncias e divergéncias

Aqui gostariamos de discorrer sobre os pontos em comum € 0s pontos singulares de
apostilas e livros didéaticos. Baseados nas consideragdes que fizemos até entdo podemos notar
que estes tipos de materiais didaticos mais se aproximam do que se distanciam, tanto em
forma, quanto em finalidade.

Alids, uma primeira e notadamente convergente caracteristica desses dois tipos de
publicacdes é o fato de pertencerem a literatura didatica. O que queremos ressaltar € que os
livros didaticos, assim como as apostilas, sdo produzidos com a imediata inten¢do de serem
instrumentos utilizados no processo de ensino, auxiliando na tarefa da instrucao.

Gostariamos de discorrer primeiramente sobre as divergéncias das apostilas e dos
livros didéticos.

A primeira divergéncia notada é que os livros didaticos surgem no Brasil, diretamente
ligado ao ensino publico, acompanhando politicas de democratiza¢do do ensino. Ndo somos
contra a instrumentacdo didatica das escolas publicas e reconhecemos que possibilitar o
acesso ao ensino a todos, € uma iniciativa louvavel; no entanto, ha que se advertir que ao se
vincular diretamente as camadas carentes da populagdo, o livro diddtico acaba por adquirir
uma postura assistencialista e, por isso, um tanto desvirtuada dos reais objetivos do processo
pedagégico, ou seja, do processo de formagdo. Sendo assim, o histérico dos livros didaticos
sempre esteve entrelacado a escola publica. Ja as apostilas surgem da iniciativa privada, que
nitidamente investe na manutengdo das diferengas sociais, podemos assim dizer, pelo fato de
os materiais apostilados irromperem dos cursinhos pré-vestibulares, que abertamente sdo uma
tentativa de assegurar aqueles que podem pagar para receber aulas especificas uma aprovacao
no concurso vestibular. Rumo as instincias regulares da educacdo as apostilas mantém por
muito tempo sua caracteristica primeira: seu confinamento ao setor privado da educacao.

Devido ao fato de que a utiliza¢do das apostilas em escolas publicas municipais ser um
fato recente, o que serd discutido mais tarde, afirmamos que a contraposicdo inicial das
apostilas e dos livros didéticos € o fato de a primeira estar intimamente ligada a iniciativa
privada e do segundo estar sempre atrelado ao ensino publico.

Um outro aspecto antindmico € ressaltado por Carmagnani (1999, p. 48), que o coloca
como responsavel pela atribuicdo a apostila de uma aura de modernidade e de atualidade.
Apreciemos as colocagdes da autora:

Por ser descartdvel e poder ser substituida a qualquer momento, com custo
baixo, a apostila conseguiu impor-se como uma resposta “moderna” a uma
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sociedade em constante mudanga. Assim, os LDs’ ndo sdo muito utilizados
por véarios membros de uma mesma familia ndo apenas porque isso nao
interessa em termos econdmicos, mas porque as ‘“‘verdades” registradas nos
LDs ndo conseguem manter-se intactas por um longo periodo de tempo.
Desse modo, a agilidade da apostila foi sendo associada a essa modernidade.
(CARMAGNANI, 1999, p. 48)

E claro que essa citagdo trata do cardter descartdvel da apostila em oposicio 2
reutilizacdo do livro didético. Enquanto o conjunto de apostilas € vendido anualmente sendo
renovado a cada série que se inicia, o livro diddtico é recomendado pelos Orgaos
governamentais para um periodo de trés a quatro anos, devendo o aluno ao final de cada ano
devolver seu exemplar para que seja reutilizado pela turma que cursard a sua série no proximo
ano.

Nao somos partidarios, nem desejamos sair em defesa do livro reutilizavel. Contudo,
gostariamos de ressaltar que a descartabilidade das apostilas remetem muito mais aos
interesses econdmicos de quem as publica do que a preocupagdo com a atualizacdo ou a
modernidade deste tipo de material, pois quando um produto € facilmente descartado outros
devem imediatamente ser vendidos para que possam suprir as demandas do mercado.

O dltimo distanciamento, porém um dos mais significantes que notamos das apostilas
e dos livros didéticos, aponta para o rigido esquema de divisdes de aulas presentes nas
apostilas que geralmente sdao confeccionadas bimestralmente e possuem um tempo
predeterminado para serem preenchidas. O livro didatico em contrapartida é confeccionado
para todo o ano letivo possibilitando uma flexibilidade um pouco maior que as apostilas para
a divisdo de aulas e contetidos. Afora as convergéncias — conforme detalharemos mais adinate
- que existem entre livros e apostilas, esse fato confere a essas ultimas uma particularidade
interessante - talvez seja este um dos pontos que mais corroboram para o fato de alegarmos
que apostilas e livros sao materiais singulares. Talvez seja este aspecto que remete a apostila
uma personalidade impar; ao lidar com este tipo de material o professor acaba por estabelecer
uma relacao diferente com o material didético. Talvez por isso os sistemas apostilados gozem
de uma aceitacdo ampla entre os profissionais do magistério, pois possibilita um menor
esfor¢co no planejamento cotidiano das aulas. Esta realidade se amplifica a medida em que
muitos profissionais da educacdo lecionam em varias escolas em busca de complementacao

salarial.

? Livros Didaticos
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Ao partir para o campo das convergéncias, notamos, por meio do que até aqui foi dito,
que uma primeira concatenacdo entre apostilas e livros didaticos encontra-se situada no
campo da politica.

O que pretendemos afirmar € que livros e apostilas sempre estiveram ligados as agdes
politicas. O livro didético esteve sempre atado aos feitos politicos e governantes e candidatos
aproveitam-se da necessidade, em especial das classes menos favorecidas, de possuir um
instrumento que facilite o processo de ensino, para engendrar uma autopromociao que se
revelou eficiente estratégia de marketing. As apostilas, por sua vez, foram privilegiadas pela
auséncia de legislacdo para o setor privado da educacdo e pela omissdo do governo frente aos
problemas educacionais; teve, portanto, nas politicas publicas voltadas para a educagdo uma
forte aliada na sua expansao rumo aos niveis regulares de ensino.

Outra afluéncia que compete aos dois tipos de materiais didaticos em questdo é de
natureza econdmica.

O fato de editoras interessarem-se pelo mercado didatico - pois este € endossado pelo
governo, que € seu maior comprador, € que garantem um retorno financeiro certeiro -, aliado
ao fato de as apostilas surgirem da visao empreendedora dos donos de escolas particulares -
que enxergaram na venda de seu proprio material uma fonte préspera de lucros -, evidencia
caracteristicas mercadolégicas comuns a ambos os tipos de publicacdo. Dessa forma, livros e
apostilas demonstram que ndo sdo exclusivamente frutos de interesses pedagdgicos, nem
mesmo apenas do desenvolvimento do saber académico ou cientifico, mas possuem uma
grande predominancia da influéncia de fatores de lucratividade financeira.

E interessante notar que embora hajam fortes apelos publicitdrios que apontam as
apostilas como um material diddtico de qualidade elevada em relacdo ao livro didético, este
assemelha-se aquela também no quesito qualidade. Afirmamos isto pelo fato de ter constatado
que tanto um quanto outro tipo de producdo diddtica, apresentam limitacdes no que diz
respeito ao contetido, bem como na forma como sdo impostos.

Apontando para a questdo dos conteidos Carmagnani (1999, p. 52) chega a afirmar
que “[...] aquilo que comumente apontamos como limita¢cdes do LD, chega a ter niveis
alarmantes quando se utiliza a apostila como substituta exclusiva do LD.”

Estudos especificos sobre o conteido de determinada disciplina abordada pelas
apostilas, apontam para o que acabamos de afirmar, ou seja, demonstram que apostilas e
livros diddticos muito se aproximam no que diz respeito ao tratamento da informacgao.

Analisemos o que diz Alzemy Ferreira Rego (2004, p. 93) ao concluir seu estudo da 4rea de
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letras que buscou analisar o tratamento da leitura em diferentes apostilas de diferentes
sistemas de ensino:

Assim, podemos afirmar que a proposta de leitura nesses manuais didaticos
(apostilas) embora pareca oferecer algo novo de modo mais eficiente, em
nada difere do livro didético tradicional. As atividades propostas privilegiam
a abstracdo da literalidade do texto por meio da redugdo de sua
complexidade e da neutralizacdo da multiplicidade de interpretacdes, ainda
que em alguns momentos concebam o aluno como capaz de formular
opinides e fazer inferéncias.

Podemos vislumbrar que a diferenga do contetdo das apostilas e dos livros didéticos
efetiva-se somente em dois aspectos: primeiramente no panorama publicitirio onde as
apostilas s@ao tomadas como sinonimo de inovacdo e de modernidade; em segundo lugar,
como ja temos dito, no fato de que a divisdo em li¢des efetuada pelas apostilas € bem mais
rigida que no livro didético, possibilitando um tratamento do conteudo que no livro didético é
apresentado de forma mais geral dispensando ao professor a possibilidade de ministra-lo na
quantidade de aulas que julgar necessdria; no entanto, o que queremos dizer é que ambos
tratam as informacdes de formas muito semelhantes no que confere a abordagem feita dos
conteddos que primam por aspectos que, como discorre Rego, adotam a abstracdo da
literalidade, a reducao da complexidade e a neutralizacdo da multiplicidade de interpretacdes.

Quanto a forma de imposi¢do, amparados pelas discussdes que até agora tecemos
sobre livros diddticos e apostilas, podemos dizer que nos dois casos hd uma imposicao
vertical de um material diddtico ao professor. Ao tomar a andlise das apostilas percebemos
que a verticalizacdo se da por nao haver autonomia do professor para escolher o que quer usar
na sua aula; ao ser contratado por uma instituicao particular de ensino, o professor estd ciente
que devera utilizar o material apostilado pertencente ao sistema de ensino ao qual a escola
franqueou-se. Se assim ndo for, e o professor resolver ndo utilizar ou substituir este tipo de
material, serd considerado inapto para a funcdo de lecionar neste estabelecimento.

Ja ao tomar os livros didaticos como exemplo, obtivemos o relato de que, embora haja
um discurso governamental sobre o papel crucial que os professores exercem na escolha dos
livros distribuidos pelo PNLD, existe a prevaléncia de negociatas que menosprezam a escolha
dos docentes, enviando cole¢des diddticas fragmentadas e livros nd@o escolhidos pelo
educador, tendo este que utilizd-los mesmo que divirjam de sua metodologia e proposta de
trabalho.

Por fim, mas ndo menos importante, podemos enunciar como convergéncia, a
utilizacdo das apostilas e dos livros didaticos como unica fonte de saber dentro da sala de

aula. Carmagnani (1999, p. 54) nos diz a esse respeito que:
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Numa sociedade em constante mudanga ndo se pode limitar o material
didatico, seja ele o LD tradicional ou a apostila, a uma lista finita de
verdades imutdveis que devem ser digeridas num prazo determinados.
Talvez af resida boa parte das razoes que tornaram a escola desinteressante e
ultrapassada para os alunos.

Vemos que ambos os tipos de materiais didaticos impdem-se ao professor e ao aluno,
tomando todas as dimensdes do processo ensino-aprendizagem, inclusive preenchendo
aqueles momentos que deveriam ser gastos com o pensamento e a reflexao.

No que concerne as nossas ultimas reflexdes sobre os livros didéticos e apostilas, em
especial naquelas que foram pautadas nas falas de Carmagnani (1999) e Rego (2004),
verificamos que muitos aspectos da forma como as apostilas e também os livros tratam e
apresentam o conteido revelam esquicios dos principios dissertados por Coménio em sua
obra Didédtica Magna — e sob o qual nos debrucamos no inicio deste capitulo. Procuremos
entdo observar esta questao.

Coménio em suas potulagdes faz indicacdes claras de como devem ser ministrados os
conteddo para que o ensino seja facil, sélido, conciso e rapido.

Tanto livro quanto apostila privilegiam a transmissdo e memorizacdo de conteudos
que sdo selecionados por serem considerados tteis e pertinentes. Esta concep¢do de ensino
ndo € recente e pode ser encontrada na fala de Coménio(1997, p.199), quando diz que para
revigorar o conhecimento e multiplicar a cultura é preciso que: “I. Procure e ingira o alimento
do espirito. II. Uma vez encontrado e digerido esse alimento rumine-o e transforme-o. III.
Uma vez transformado esse alimento, digira-o e transmite-o aos outros.”

Eis a origem da concep¢do de ensino que € veiculada pelo livro didético e reiterada
pelas apostilas. Assim dizemos pois, embora as apostilas sejam revestidas de modernidade e
possuam uma divisdo e fragmentagdo mais rigida do que os livros, no concerne a concepgao
de ensino, estas apresentam-se tdo tradicionais quanto as edi¢Oes didaticas mais antigas,
ratificando uma prética recorrente no ensino brasileiro. Assim, livros e apostilas ainda hoje
apresentam antigas concepgdes que tem suas raizes, como temos dito, na Didatica Magna.

No que concerne a redugdo da complexidade e a neutralizacdo da multiplicidade de
interpretacdes, podemos identificar em Coménio ainda mais consideracdes que embasam esta
postura dos livros e das apostilas. Em mais de uma passagem € citado pelo pai da didética que
€ necessario a utiliza¢do de apenas um livro e a extirpacdo de duvidas e obstaculos a fim de
facilitar o ensino. Observemos: “IIl. Devem ser afastados dos estudantes todos os tipos de
obstaculos (COMENIUS, 1997, p.153)”. E “I. Ndo se deve dar aos jovens nenhum livro que
nao o de sua classe. (COMENIUS, 1997, p.163)”
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Ainda completa:

Ninguém ignora que a pluralidade dos objetos distrai nossos sentidos.
Portanto, haverd grande economia de tempo, em primeiro lugar, se aos
alunos s6 for permitido estudar nos livros didaticos de sua classe para por
em prética o lema que se repetia a quem fazia sacrificios: Faze isto, e basta!
De fato, quanto menos os outros livros ocuparem os olhos tanto mais os
didaticos ocupardo os espiritos. (COMENIUS, p. 216)

Vemos, portanto, que afora os avancos no campo da didatica, as publicacdes didaticas
de nosso tempo permanecem estacionadas nas concep¢des comenianas de um método
universal, nas quais a transmissao e a memorizagao de conteidos pode ser feita rapida, facil e
concisamente por meio de um unico livro que por abarcar uma série de conteudos
considerados tteis e pertinentes possua um rico potencial enciclopédico-instrutivo.

O que nos instiga € a seguinte questdo: A consonancia entre a concep¢ao de ensino de
livros e apostilas com os principios postulados, ndo revelaria uma defasagem tedrico-
conceitual das publicacdes didaticas atuais?

Mais adiante realizaremos reflexdes pautadas no referencial tedrico frankfurtiano.
Nesta oportunidade nos valeremos ainda mais dos principios de Coménio a fim de demonstrar
a recorréncia de antigas concepc¢des em nosso cotidiano educacional.

O que procuramos mostrar aqui é que apostilas possuem uma certa especificidade em
relacdo a sua fragmentacdo em li¢cdes que atuam de forma mais incisiva no controle do
trabalho tanto do professor quanto do aluno; no entanto no que concerne a concepcdo de
ensino e na forma de transmissdo do conteido, apostilas e livros diddticos muito se
assemelham. Contudo, hd que se dizer que os livros e apostilas tornaram-se simbolos de
diferentes realidades educacionais.

Com as reflexdes feitas até agora poderemos partir para o segundo momento de nosso

trabalho que buscard a compreensao do advento das apostilas em escolas publicas municipais.
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2. A MUNICIPALIZACAO DO ENSINO E OS SISTEMAS
APOSTILADOS

Ao abordamos a inser¢do de sistemas apostilados de ensino em escolas publicas,
percebemos que esta pratica ocorre em instancias municipais, ou seja, a decisao de adotar ou
ndo um sistema apostilado € tomada pelas autoridades responsaveis pela educacdo em cada
cidade.

Este processo € reflexo de um fendmeno que gira em torno da centralizacdao e da
descentralizacdo politica'®, que gerou a descentralizacio das politicas educacionais
denominada municipalizag¢do do ensino.

Veremos que este quadro é complexo e envolve questdes politicas e econdmicas, nem
sempre em concordancia ou equivaléncia com as posturas educacionais e pedagdgicas.

Com o propésito de discorrer sobre este cendrio educacional, dividiremos esta parte de
nosso estudo em dois momentos: no primeiro analisaremos o processo de municipalizagdo,
que, de acordo com o que temos observado em nossa empreitada, € o responsavel pelo
advento dos sistemas apostilados de ensino nas escolas publicas. No segundo momento

trataremos do NAME'!, institui¢do que serd tomada como exemplo significativo da pratica de

adocao de apostilas nas escolas publicas, nosso objeto de pesquisa.

2.1 A municipalizacio do ensino

A municipalizac¢do do ensino € uma realidade bastante atual, mas podemos nos arriscar
afirmar que ela se concretizou com maior eloqii€ncia no ultimo decénio (em especial no
Estado de Sao Paulo). Este € um assunto recorrente no cendrio politico-administrativo de
nosso pais desde os primeiros anos de ditadura protagonizados no territério nacional durante o

Estado Novo. Segundo Martins, Oliveira e Simdes Bueno (2004, p.9):

10 . < . . . P o .
Temos centralizacdo quando a quantidade de poderes das entidades locais e dos 6rgdos periféricos ¢é

reduzida ao minino indispensdvel, a fim de que possam ser considerados como entidades subjetivas de
administracdo. Temos ao contrario Descentraliza¢do quando os 6rgaos, centrais do Estado possuem o minimo de
poder indispensdvel para desenvolver as prdprias atividades.

Atualmente, o valor da Descentralizacdo ¢ amplamente reconhecido, seja no seio de uma tnica organizac¢io
administrativa, seja com referéncia ao relacionamento entre miltiplas estruturas, que fazem parte de uma
organizagdo mais abragente em sua totalidade.” (BOBBIO; MATTEUCT; PASQUINO, 1995, p. 330)

" NAME - Nicleo de Apoio a Municipalizagio do Ensino — Uma das vertentes do sistema COC de ensino
sediado na cidade de Ribeirdo Preto, SP; atua no Estado de Sdo Paulo tendo abrangente atua¢do no noroeste
paulista.
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O tema da municipalizacdo do ensino vem sendo debatido h4 alguns anos e
tem sido objeto de polémica no &mbito académico e sindical, tendo em vista
que, na histéria politica brasileira, a tensdo entre centralizacio e
descentralizacio esteve presente desde 0 momento de constituicdo da nagao,
expressando emblematicamente a questao federativa.

Fica, portanto, claro o fato de que, nas palavras dos autores, a descentralizacdo ¢ uma
questdo eminentemente politica, em defesa do federalismo'’. Isso significa que as
proposi¢cdes e defesas da descentralizacdo sempre giraram em torno de propostas que
delegavam as unidades federativas autoridade e poder sobre diversas instancias da vida
publica, alegando-se que assim a autonomia dos estados federados seria garantida. Em
contrapartida essas reivindicagdes suscitavam questionamentos proprios as organizagdes
federalistas, principalmente em relacdo a funcdo do governo central perante o processo de
descentralizagéom . E sempre dificil atingir um equilibrio politico que defina até que ponto a
interven¢do do poder central poderia se constituir ou ndo em autoritarismo.

Roseana Leite Cortina (2000) em sua tese de doutoramento trata da questdo da
descentralizacdo evidenciando que a Histéria Educacional na América Latina revela sistemas
tradicionalmente centralizados que serviram diretamente aos interesses do Estado. A educagdo
centralizada servia exclusivamente a dois propdsitos, a saber, a formacdo da identidade
nacional e a formagao técnica industrial. No Brasil parece-nos que ndo tem sido diferente,
pois uma andlise da Histéria da Educacdo tem nos revelado que nossas escolas constituiram

verdadeiros “Altares da Patria”'*, assim como a verifica¢io do sempre presente ensino técnico

"2“Esta palavra designa a divisdo de poderes, dentro de uma estrutura legal, entre governos central e subsidiarios,
e de tal forma que, diferentemente do que acontece no caso da delegacdo , o centro ndo pode mudar a divisao
sem procedimentos especiais e dificeis. Todos os pensadores politicos modernos enfrentam o dilema de que, se
um estado é forte demais, vird a ameacar as liberdades de seu povo; mas, se € fraco, pode ndo ser capaz de
ajuda-lo e protegé-lo”. (BOTTOMORE; OUTHWAITHE, 1996, P.303)

13 Neste caso ¢ interessante observar a ressalva que o Diciondrio de Politica (BOBBIO; MATTEUCI;
PASQUINO, 1995, p.329) nos faz:

“A centralizacdo e a Descentralizacdo em geral (e também a centralizagcdo e a Descentralizacdo administrativas)
ndo sdo institui¢des juridicas unicas, mas férmulas contendo principios e tendéncias, modos de ser de um
aparelho politico ou administrativo, sdo portanto, diretivas de organizag@o no sentido mais lato e ndo conceitos
imediatamente operativos. Além disso, se for verdade que eles representam dois tipos diferentes e contrapostos
de ordenamentos juridicos, é também verdade que se trata de figuras encontradas na sua totalidade somente em
teoria. Se, de um lado, a Descentralizacdo total leva a romper a prépria nocdo de Estado, também de outro, foi
detectado o cardter utopico de uma centralizacao total no Estado moderno, caracterizado por uma quantidade e
complexidade de finalidades e fung¢des. Isso significa que todos os ordenamentos juridicos positivos sio
parcialmente centralizados e, em parte, descentralizados, isto é, que considerada a centralizacdo e a
Descentralizacdo como dois possiveis valores, ndo existe um sistema politico administrativo que esteja
exclusivamente orientado para a otimizac¢do de uma ou de outra.”

' Termo empregado pela Profa. Dra. Rosa Fitima de Souza, pesquisadora e docente da UNESP, durante
conferéncia proferida no II Encontro Iberoamercicano de Educacio, realizado em 2007 na cidade de Araraquara-
SP, para referir-se ao processo e a postura educacional, que, ao longo de décadas, t€m inserido os educandos em
um processo de culto e veneragdo aos simbolos nacionais, buscando a formagdo de um civismo cada vez mais
arraigado.
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profissionalizante, que antes da formacdo plena do individuo, visa a sua capacitacdo para o
mercado de trabalho.

Cortina reconhece, no entanto, que embora haja a tradicao centralizadora, o debate a
respeito da descentralizac¢do, assim como foi citado acima, ndo € recente e nos diz que:

A discussdo do tema descentralizacdo atualmente, insere-se no debate das
idéias apontadas como uma das saidas para o impasse politico educacional
do Estado brasileiro. O debate, conforme salienta Tereza Lobo (1990), ndo é
recente, datando de algumas décadas; mesmo no periodo autoritirio o
discurso da descentralizacdo aparecia, podendo ser apontado inclusive como
forma de determinacdo legal (a exemplo do Decreto-Lei 200/67, sobre a
reforma administrativa, a Lei 5692/71, sobre a educacdo bdsica e
acrescentariamos, ainda, a Reforma da Secretaria de Estado da Educagdo, m
Sao Paulo, pelo Decreto 7.510/76, em consondncia com a esfera federal).
Sabemos, entretanto, que o projeto do Estado, naquele momento, era outro.
No auge do periodo tecnocritico, centrado no planejamento e na
centralizacdo das decisdes, a descentralizacdo prevista referia-se a execugdo
das decisodes centrais. (CORTINA, 2000, p.211)

Embora possamos acreditar que o discurso acima citado tenha aspectos contraditorios
por relacionar uma tradi¢do centralizadora e um histérico que apresenta marcos legais de
descentralizacdo,veremos que uma analise mais criteriosa das colocacdes da autora mostrara
dois pontos de grande potencial explicativo para atual cena de municipaliza¢ido do ensino. Em
primeiro lugar nos evidencia que existiu todo um processo precursor da municipalizagdo, que
inclusive pode ser detectado nos registros € marcos legais, revelando que hd muito ja se
cogitava a delegacdo de responsabilidades politico-educacionais as instancias sub-nacionais
de nosso pais. J4 o segundo aspecto revela de forma bastante critica que € necessario ter
cautela ao analisar questdes relacionadas a descentralizagdo politica, pois esta pode muitas
vezes ser apenas uma mera delegacdo de servicos que ao invés de fortalecer as autoridades
locais, as colocam a servico do dinamismo e lubrificacdo da mdquina central, que apartada de
algumas operagdes técnicas e praticas pode ater-se profundamente aos mecanismos de
controle.

Outro aspecto colocado por Cortina (2000) € a diferenciacdo feita por alguns autores

~ . ~ 1 100 s
entre os termos desconcentracdo e descentralizacdo >, sendo que o ultimo termo tem possuido

'® “Dentre os autores que tratam o tema podemos apontar a diferenca de concep¢io de alguns termos: Cassassus

identifica a desconcentrag¢do e descentralizacdo como processos instrumentais que implicariam trasferéncia de
poderes do nivel central para o local (para obtencdo de €xito nas dreas politica, econdmica, administrativa), cuja
diferenca residiria no grau que atinge o processo; nesse sentido a descentraliza¢do representaria uma maior
transferéncia de poder. Na tentativa de avangar na precisdo entre os conceitos, adota a orientagdo de alguns
autores que definem a desconcentracdo como um processo que tem por objetivo assegurar o poder central e que
reflete um movimento de cima para baixo. A descentralizacdo, ao contrdrio, indicaria um movimento de baixo
para cima, enquanto processo que busca a eficiéncia do poder local. Esses processos poderiam adotar trés
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maior aplicagdo que o primeiro e tem indicada uma maior transferéncia de poder as instancias

locais. No entanto a autora nos faz a seguinte ressalva:

Em comum entre esses e outros autores (Lobo, Arelaro, Garcia) pode-se
assinalar o entendimento de que a descentraliza¢do nio constitui um fim em
si mesmo e de que ndo pode ser confundida com a democratizagcdo, na
medida em que pode contribuir ou ndo para a democratiza¢do. Além disso o
par centralizagdo/descentralizacdo ndo possuiria, por si sO, caracteristicas
conservadoras ou progressistas, que dependeriam de circunstincias
histéricas; no sistema administrativo sempre estard presente uma certa
tensdo entre essa duas polaridades, a exigir um certo equilibrio. (CORTINA
2000, p.211)

Em meio a constante complexidade e a descontinuidade do cendrio politico nacional,
dificulta-se a constituicdlo de um historico relacionado as politicas educacionais,
principalmente no que concerne ao tema da descentralizacio do ensino. No entanto,
embasados por pesquisas anteriores a esta, buscaremos evidenciar alguns fatos que
possibilitaram o atual quadro educacional, tornando mais acessivel a compreensdo do nosso
objeto de estudo.

Desde as décadas de 20 e 30 homens publicos e ligados a educagdo, como Anisio
Teixeira, traziam a baila dos debates politicos questdes da centraliza¢do e da descentralizacao
politica no Brasil. A histdria politica brasileira (como ja foi explicitado ao tratarmos do
histérico dos livros didéticos e das apostilas) é bastante fragmentéria e descontinua, marcada
pelo revezamento de regimes ditatoriais e democraticos. Foi nesse cendrio que Anisio
Teixeira teceu seus posicionamentos politicos. Machado(2004) discute sobre as idéias de
Teixeira no periodo que se interpde entre o Estado Novo e o Regime Militar, ou seja, entre as
duas fases em que se demonstrou maior autoritarismo em nossa histéria. A autora deixa claro

que o pensador em questdo sofreu sangdes e rotulagdes devido aos seus posicionamentos

modalidades: a regionaliza¢@o, a municipalizag@o e a nucleariza¢do (aproximagdo de unidades escolares de um
mesmo distrito e escolha de uma escola como centro de coordenacgfo).

Merodo e Simén (1996) entendem a desconcentragdo como um tipo de descentralizacdo. Estes autores apontam
as diferentes concepcdes dos termos descentralizacdo e centralizag@o, do ponto de vista funcionalista e do ponto
de vista critico, e dentro do primeiro distinguem quatro tipos de descentraliza¢@o: a desconcentragdo (delegar
responsabilidades administrativas a niveis inferiores dentro das agéncias centrais); a delegac¢do (transferir
responsabilidades a organizacdes que estdo fora da estrutura burocrdtica); a devolugdo (transferéncia a unidades
do governo subnacional fora de controle direto do governo central) e a privatizagdo (transferéncia de
responsabilidades ao setor privado)” (1996, p.144-5). (CORTINA 2000, p.211)
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politicos, em especial aqueles que diziam respeito a centralidade e a descentralidade das
politicas educacionais.

A idéia defendida por Teixeira, egrégio educador brasileiro, signatdrio do manifesto
dos pioneiros da educacdo nova, € ainda defendida nos dias atuais e advoga que a
descentralizacdo politica, ndo s6, mas prioritariamente das politicas educacionais,
possibilitaria uma democratizacdo do ensino e, portanto, o fortalecimento da propria
democracia.

Machado analisa de forma bastante clara as idéias anisianas a respeito da centralizacao
e descentralizacdo. A autora discorre sobre o posicionamento de Teixeira demonstrando que
para ele a centralizac@o € necessaria, mas se aplica somente a logica instrumental dos meios
fabris.

A centralizac@o na industria € assim identificada:

[...] como necessidade de reorganizacdo dos processos produtivos de que
decorreria o cerceamento da liberdade individual, pois a padroniza¢do dos
procedimentos e o parcelamento do trabalho conducente a definicdo de
tarefas repetitivas “faz-se algo de quase automatico, reduzindo-se a0 minimo
a participacdo individual do operdrio e exaltando-se ao mdaximo a
contribuicdio central no sentido de planejamento e de decisdo.”
(MACHADO, 2004, p.94)

Compreendido e explicado no meio industrial, Teixeira nao admitia que o centralismo
fosse aplicado na administra¢do publica. Machado corrobora a este respeito dizendo que esta
postura ndo pode ser tomada como politica publica, pois:

[...] o planejamento centralizado e uniformizador, se generalizado para toda
administracdo publica, criaria as condi¢cdes para medrarem governos

N

totalitdrios. Entretanto, em relacdo a administracdo publica, a tendéncia
centralizadora e uniformizadora antecedia o padrdo fabril, pois ‘o Estado,
independente da tendéncia moderna de centralizacdo e concentracdo do
poder da organizagdo da industria, j4 possuia a tendéncia a centralizagdo’.
(MACHADO, 2004, p.94).

E nesta base que se apéia a defesa da municipalizacio ainda hoje, pois os centralismos
sdo tomados tanto no ambito industrial, quanto no ambito politico, como praticas desumanas
de cerceamento e controle, exercidos de forma autoritiria. A defesa da municipalizacdo
organiza-se a partir da idéia que a delegacdo de competéncias administrativas e financeiras
dos bens publicos aos municipios facilitaria o processo democrético, pois fortaleceria o poder
local e aproximaria a comunidade das autoridades, facilitando a participagdo e a fiscalizagdo
frente as agdes politicas.

Segundo Bueno(2004, p.179), ao menos em tese, a municipalizacdio — ou

descentralizacdo — traria algumas facilitacoes:
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Em termos de acgdo politica, possibilitaria um apoio partidario direto, uma
comunicacdo descomplicada, um processo de informagao/retroinformagao
continuo, uma intervencdo direta e imediata na problemadtica local. Em
termos das questdes legais e financeiras, implicaria transparéncia da agdo
administrativa, envolvimento da comunidade no carreamento de recursos e
na gestdo orcamentaria e, ainda, a co-responsabilidade
administracdo/municipes na solu¢do de problemas. Em termos de relacdes
com o magistério, significaria fragmentacdo de resisténcias organizadas e
negociagado direta das oposi¢des.

Assim como Bueno concordamos que estas idéias sé podem ser colocadas como
avancos hipotéticos. Nao queremos tornar este trabalho um motim contra a descentralizagao
educacional, execrando tais iniciativas, postulando-as como um cancer educacional, mas €&
nosso papel questionar os avancos divulgados pelas propagandas politicas. Para a autora os
ditos avancos se dividiriam em trés eixos principais: agdo politica, questdes legais e
financeiras e relagdes com o magistério.

No que diz respeito a acdo politica, esta seria favorecida pela existéncia de um apoio
partidario direto, ou seja, as instancias locais estariam em contato direto com o0s atores
politicos, podendo participar mais ativamente das decisdes politicas, envolvendo as figuras de
proeminéncia politica, integrando os interesses da regido e produzindo uma ac¢do mais
consistente. No entanto, para ndo correr o risco de sermos ingénuos, devemos nos questionar:
Ao invés de favorecer uma agdo politica consciente, a proximidade governados/governantes
ndo possibilitaria uma espécie de neo-coronelismo? E preciso ressaltar que se a administragdo
municipal adquirir um cardter autoritdrio, a proximidade das autoridades politicas pode
funcionar como eficiente meio de coacdo da populacdo e dos profissionais da educacao.

Quanto as questdes legais e financeiras, o discurso oficial atribui a municipalizacdo a
capacidade de aclarar este tipo de tramitagdo, isto porque a participacdo da comunidade
ajudaria na fiscaliza¢io e na aplicacdo de todo dinheiro investido no setor educacional. E
mister no entanto esclarecer que também no ambito municipal podem ocorrer agdes corruptas
e privilégios financeiros, ou ainda a existéncia de lobby ou qualquer outro tipo de prética
financeira ilicita que vise favorecer pessoas ou empresas proximas as pessoas publicas.

Por fim, no que se refere a relacio com o magistério, a municipalizacdo promete
melhores condi¢des em que a negociagdo seja direta e os anseios dos profissionais da
educagdo sejam atendidos mais prontamente; porém, a delegacdo da responsabilidade aos
municipios pode gerar um clima tenso e apreensivo, onde a cobrancga tome o lugar do didlogo

e a pressdo subjugue a negociacdo. A idéia de que a qualquer momento vocé€ pode ser

abordado por um personagem importante da cena politica local pode gerar o medo da
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retaliacdo, o que pode ceifar a capacidade critica dos profissionais da educacao, em especial
dos professores, que sdo cotidianamente cobrados por resultados.

Azanha (1995, p.108) corrobora com nossas colocagdes dizendo:

Todos sabemos que as coisas ndo sdo bem assim e que a simples
administracdo local do ensino ndo representa por si sé a garantia de sua
efetiva democratizacdo e pode até mesmo ser oportunidade de exercicio de
formas mais duras de coercdo sobre o processo educativo e sobre o
magistério.

H4, portanto, que se convir que, afora os avangos e beneficios trazidos por esta
iniciativa, existem muitas limitacdes e alguns aspectos degenerados, assim como a implicagao
de outros fatores que ndo os educacionais, pedagdgicos e democraticos.

Seria incoerente afirmar que os debates politicos acerca da democracia e as influéncias
de tedricos como Anisio Teixeira acerca da descentralizacdo culminaram na efetivacdo da
municipalizacdo no ambito educacional. Todo este processo deve ser analisado em
consonancia com a conjuntura politico-econdmica mundial. Somente assim compreenderemos
como depois de tanta recorréncia o tema da municipalizagdo ganhou forca, encorpou-se e
caminhou a passos firmes e fortes para a sua real concretizacdo na década de 1990.

Tais mudancgas fazem parte de um contexto maior, sao relacionadas com a
globaliza¢do e tém conseqiiéncias que extrapolam o universo econdmico,
provocando uma descaracterizacdo cultural, a medida que ignoram
regionalismos e especificidades locais, uniformizando padrdes de consumo
comportamentos, valores éticos e estéticos (SILVA, 2004, p.12)

Nesse sentido nos dedicaremos agora a analisar como o processo de globalizalg;a?lo16 e
os fatores econdmicos que proporcionaram a ascensao da descentralizacdo como organizacao
politica.

Os conceitos global e local emergem sob a discussdo que estamos delineando.
Segundo Bottomore e Outhwaite(1996), o termo global foi empregado na década de 60 com
sentido de mundial, constituindo um neologismo que logo foi admitido pelas principais obras
de referencias lexicograficas mundiais. Por contradi¢do poderiamos entdo afirmar que
enquanto global refere-se a mundial, local refere-se a regional.

E justamente na defini¢io de fronteiras (geralmente fronteiras comerciais) que se

estabelece a discussao entre globalidade e localidade.

1%« Este ¢ o processo pelo qual a populagdo do mundo se torna cada vez mais unida em uma tnica sociedade. A
palavra sé entrou em uso geral nos anos 80. As mudangas a que ela se refere t€m alta carga politica e o conceito
€ controvertido, pois indica que a criagdo de uma sociedade mundial j4 ndo é o projeto de um estado-nacéo
hegemoénico, e sim o resultado ndo direcionado da interagdo social em escala global.” (BOTTOMORE;
OUTHWAITHE, 1996, P.340)



60

Marco Aurélio Nogueira (2004, p.14), eminente estudioso da ciéncia politica, discute
o contexto de globalizagdo e nos diz que:

[...] o contexto de globalizacdo e mudanga estrutural mina a tradicional
soberania do Estado nacional e tolhe alguns de seus movimentos mais
tipicos, sobretudo em decorréncia de uma dindmica de “desterritorializagdo”
que se combina com uma inédita autonomizagdo dos agentes financeiros
supranacionais.

A desterritorializa¢do nos parece ser uma dindmica econdmica que visa suprimir as
fronteiras comerciais entre os paises, fazendo que os grandes grupos de empresas possam
circular livremente com seus produtos e atividades pelas diferentes localidades do mundo, de
forma 4gil e sem burocracias. Grosso modo poderiamos dizer que a desterritorializacao
consistiria em uma dissolu¢do das barreiras territoriais nacionais e do poder de interferéncia
de um Estado nacional, deixando os critérios de negociacdes econdmicas internacionais serem
definidos pelas grandes multinacionais em contato direto com as autoridades e negociantes
em nivel local. O poder e determinagdo das instancias federais vém sendo cercados por uma
situacdo desfavordvel na qual a articulacio sobre a cena nacional é comprometida,
principalmente no aspecto econdmico, fator que como todos sabemos tem sido de importancia
relevante para iniciativas politicas.

O cerceamento estatal promovido pelo processo de integracdo global for¢ca o poder
central a buscar alternativas de organizacdo politico-administrativa. Nesse cendrio a
descentralizacdo apresenta-se como saida eficaz para se tangenciar a situacao.

Embora a integracio nacional por meio da globalizacdo tenha como fatores
preponderantes a economia € o mercado, estes ndo consistiriam em bases solidas para o
sucesso deste processo se ndo recebessem o respaldo de outras esferas sociais como a politica
e a cultura.

Nogueira (2004, p.17) disserta a esse respeito e nos diz que:

Ao longo dos dltimos anos, parece ter se consolidado a idéia de que os
processos de integracdo regional ndo podem ser compreendidos se forem
avaliados exclusivamente a partir de seu sucesso econdmico, ou seja, de sua
capacidade de motivar o crescimento do comércio entre os paises que deles
tomam parte. Essa avaliacdo € suficiente para explicar o ritmo e a dindmica
de tais processos que podem muitas vezes estacionar ou se diluir ainda
quando existam avancos no ambito comercial. Para se completar, a
integracdo precisa alcancar os aspectos séciopoliticos e culturais. Hoje,
caminha-se nessa direcdo.

O quadro que acabamos de configurar, embora complexo, é de ficil compreensao.
Observe que a globalizacdo suprime o Estado-nacional devido aos interesses econdmicos de

grandes empresas e das poténcias mundiais. Esta supressdo visa desterritorializar, derrubando
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barreiras comerciais e facilitando a atuacdo das multinacionais, e este processo, por sua Vez,
gera uma redistribuicdo de competéncias administrativas que sdo delegadas as autoridades
locais, formando um novo arranjo politico-administrativo, no qual as instancias subnacionais,
ou seja, estados e municipios, sdo revestidas de uma autonomia que possibilita uma linha
direta com as instincias internacionais € o gerenciamento do proprio processo de
desenvolvimento. A questdo central, no entanto, reside no fato de que estas mudancas de
organizacdo, eminentemente de cardter econdmico, necessitam da esfera cultural para se
legitimarem. Somente assim se constituiriam em uma pratica politica efetiva.

Nessa cena € que encontramos argumento para o fato da municipaliza¢do do ensino ser
decorrente do processo de globalizacdo. O que nos parece é que ao municipalizar o ensino
fortalece-se o processo de integragdo por meio de vias culturais e nao apenas econdmicas.

Dessa forma, segundo Nogueira (2004), as cidades — ou por assim dizer, as localidades
— projetam-se para novos postos na dindmica social e passam a aproximar-se das propriedades
do Estado-nacional, inserindo-se internacionalmente, redesenhando seus perfis e extrapolando
suas origens.

Tornaram-se protagonistas diretos do desenvolvimento, negociando com as
transnacionais, regulamentando acdes de comércio, contraindo empréstimos
e assim por diante. Fixaram-se novos pélos de poder. Com isso acabaram
por ajudar a que se reforcasse o cerco ao Estado-nacional, operagdo que,
com altos e baixos, € inerente a propria dindmica da globalizacao.
(NOGUEIRA, 2004, p.24).

z.

E preciso ressaltar que por ser exigéncia do contexto econdmico atual, a
descentralizac@o nao pode ser considerada um processo de adesao espontanea dos municipios.
Vejamos o que Maria Inés Barreto nos diz:

Essa nova postura das cidades e regides, entretanto, ndo ocorre de forma
espontinea. De algum modo, resultam de esforco deliberado de atores
publicos e privados que, confrontados pelas profundas transformacdes que
comecam a afetar a populagdo, a economia e o territrio, procuram
compreender as caracteristicas do momento politico e econdmico e atuar
com o objetivo de criar as condigdes para viabilizar a inser¢do de suas
economias — assim como de sua sociedade — no plano global, adotando
iniciativas capazes de deflagrar um novo impulso de desenvolvimento sdcio-
econdmico nos niveis regional e local. (BARRETO;VIGEVANI 2004, p.33).

Aqui ja temos condic¢des de afirmar que o processo de descentralizacdo das politicas
educacionais nao siao primordialmente reflexos do debate democratico a respeito da educacao
e do seu papel em um mundo onde a integracdo nacional é uma tendéncia latente. Ousamos
afirmar que o processo de globalizacdo pressiona as instancias locais a aderirem a este

processo para que nao sucumba politica e economicamente. Neste contexto, municipalizar a
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educacdo € uma via de legitimacdo deste processo que € imposto aos municipios pela
conjuntura econdmica, politica e administrativa mundial.

Aqui cabe verificar a influéncia do capital estrangeiro no ambito educacional, pois
como bem sabemos, a politica brasileira, em especial a politica educacional, estd submetida as
exigéncias de agéncias e instituicdes internacionais. E do conhecimento de todos que estes
organismos atuam sob um discurso de apoio e sustentabilidade que é oferecido aos paises em
desenvolvimento; no entanto, atendem deveras aos interesses das grandes poténcias mundiais,
em especial dos Estados Unidos da América. Este processo ocorre com um investimento
inicial dos paises ricos, que acobertados pela bandeira da solidariedade internacional,
financiam projetos, acdes € programas governamentais; em troca os paises pobres devem
atender a uma série de exigéncias organizativas, assim como atentar para o cumprimento de
metas e resultados. Vemos que as organizagdes internacionais atuam no sentido de estabelecer
acordos em que a submissdo de muitas nacdes seja efetivada de forma pacifica e amigéavel. Ha
que se destacar em especial a atuacdo do Banco Mundial.

No Brasil, como nos paises periféricos e em todos os paises membros, a
atuacdo do Banco Mundial tem sido expressa por suas estratégias,
periodicamente publicadas em seus relatérios gerais e especificos. Na sua
maior parte, essas estratégias sdo seguidas com relativo rigor, mesmo que
nem sempre os intérpretes, os negociadores e 0s executores brasileiros levem
em conta a histdria, a realidade e a cultura nacionais. (SILVA, 2004, p.68)

A obediéncia cega as exigéncias de institui¢des internacionais, aliada a perspectiva de
gestdo empresarial que estd tomando conta do cendrio educacional, pode gerar conseqiiéncias
desastrosas. Nao adentraremos neste assunto, mas € do conhecimento de todos, a que custos
reduzem-se os indices de evasdo e repeténcia do nosso pais, assim como também é do
conhecimento de todos as onerosas perdas que a educagdo nacional teve com o que foi
intitulado “democratiza¢do do ensino”.

Assim, € bastante pertinente ao nosso trabalho analisar a atuacdo do Banco Mundial,
pois segundo Cortina (2000, p.120):

A diretriz central do financiamento do Banco recai sobre politicas que
envolvem mudancas de financiamento e gestdo da educacio e, em contextos
descentralizados, podem ser contemplados todos os niveis de governo. Essa
cooperacdo inclui o assessoramento da politica e a coordenagdo dos
investimentos.

E bastante claro no trecho acima o interesse do Banco Mundial em estar presente no

gerenciamento das politicas educacionais, assim como sua preferéncia por sistemas politico-
administrativos descentralizados, pois, como ja foi visto, esta € a via eficiente rumo a

desterritorializacao.
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O mais preocupante na atuagdo do BIRD no setor educacional, € o desvirtuamento das
acoes e dos ideais pedagédgicos, pois, ao longo das relacdes estabelecidas com esta
proeminente instituicdo financeira, vemos que as exigéncias feitas para a efetivacdo dos
financiamentos relativos a drea educacional ndo sdo pautados na literatura ou na pratica
académica educacional.

Tomando os estudos de Coraggio e Fonseca, a pesquisadora Helena Altmann
(2002,p.79) pode tornar mais nitido o que estamos querendo aclarar.

Desde 1990, o BIRD tem declarado que seu principal objetivo € o ataque a
pobreza. Para isso, suas duas principais recomendagdes sdo: uso produtivo
do recurso mais abundante dos pobres — o trabalho — e fornecimento de
servigos bdsicos aos pobres, em especial satide elementar, planejamento
familiar, nutricio e educac@o primdria. Nesta visdo o BIRD considera o
investimento em educacdo a melhor forma de aumentar os recursos dos
pobres (Coraggio, 1996)

No entender de Marilia Fonseca (1998), a educacdo é tratada pelo Banco
como medida compensatéria para proteger os pobres e aliviar as possiveis
tensdes no setor social. Além disso, ela é tida como uma medida importante
para a contencdo demogrifica e para o aumento da produtividade das
populagdes mais carentes. Dai depreende-se a €nfase na educacdo primdria,
que prepara a populacdo, principalmente a feminina, para o planejamento
familiar e a vida produtiva.

A autora que acabamos de citar ndo poderia ser mais clara a respeito dos interesses do
Banco ao financiar projetos educacionais. Vemos que o BIRD descobriu a ferramenta mais
eficaz para dinamizar o panorama capitalista atual: a educacdo. Em nosso pais, onde as
desigualdades sociais sdo gritantes e a concentracdo de renda proporciona um imenso abismo
social, as colocacdes feitas acima recaem de forma incisiva sobre nossa realidade. Somos uma
maioria avassaladora de pobres trabalhadores subjugados a uma infima cifra de magnatas
empregadores. Desse modo, o Banco mundial atua de forma a aproveitar dessa situacao
desigual para, por meio do controle da grande maioria dos trabalhadores, subsidiar a
reproducdo da cena capitalista mundial, que depende da efetiva manutencdo da realidade
subdesenvolvida para obter condi¢des favordveis ao desenvolvimento dos interesses
multinacionais.

Este panorama desvirtua a educacio, pois ela ndo € vista como promogao integral do
individuo e, assim, deixa de ser um processo complexo e necessdrio a emancipacao do sujeito
para ser subjugada a formacao técnica como se fosse um folhetim instrucional ou um manual
de instrugdes do trabalhador.

Acreditamos que até este ponto ja tenhamos demonstrado que a atuacdo do Banco

Mundial nem ao longe pode ser definida como uma forma de financiamento que vise o
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desenvolvimento dos paises periféricos, possibilitando a ascensdo dos mesmos no cendrio
mundial. Pelo contrdrio: o Banco € uma ferramenta de controle eficaz a servico das grandes
potencias mundiais, pois: “Esses organismos tém imposto a politica econdmica e o0s
parametros da relacdo Estado e sociedade, assim os governos dos paises industrializados que
controlam este organismos conseguem enorme poder com baixos custos.” (CORTINA, 2000,
p.121). Nao é, portanto, necessdrio gastar vultosas somas em dinheiro com guerras e
treinamento militar para se obter controle das nacdes empobrecidas, quando se tem a
disposi¢c@o o meio mais eficaz de coercdo e de controle criado pela humanidade: o capital.

Em sua tese Cortina (2000) aprofunda esta idéia dizendo que os créditos conseguidos
com os financiamentos sdo pequenos e apesar de nao consistirem em um aumento substancial
a renda nacional, s3o muitas as exigéncias feitas devido a sua concessdo, fazendo com que o
controle seja obtido a baixissimos custos. Ainda segundo a autora, isto favorece o processo de
polarizacdo Norte-Sul onde paises enriquecem a custa do empobrecimento de outras nacoes,
assim como a polarizacdo social onde as classes mais abastadas enriquecem em detrimento
dos setores médios.

Este cendrio pode ser facilmente justificado pela concep¢ao de desenvolvimento
adotada pelo BIRD:

A concep¢do de desenvolvimento presente na forma de operar do Banco
Mundial liga-se a no¢do de modelo tinico de desenvolvimento, constituindo-
se os paises desenvolvidos em modelos de producdo e consumo a serem
alcancados pelos paises em desenvolvimento. Esse entendimento tem sido
questionado, [...] a partir de vérios argumentos: de que o desenvolvimento
nio significa crescimento econdmico, de que paises ricos nido se devem
constituir em padrdo, de que crescimento econdmico ndo significa
distribuicdo nem desenvolvimento social e ambiental e de que as remessas
recebidas pelo Banco superam os recursos transferidos, entre outras.
(CORTINA, 2000, p.123)

H4 muito se sabe que a adogdo irrefletida de modelos e padrdes internacionais ndo é
uma receita propriamente eficaz. Ja se constatou isso no decorrer do século XIX, quando a
cidade do Rio de Janeiro padecia com os monturos de imundices e a fétida atmosfera,
propiciada pela precdria rede de esgoto, copiada sem as devidas adequagdes da charmosa
capital francesa. No entanto este exemplo arquitetonico nao conseguiu imprimir um exemplo
loquaz de como a prética da imposi¢do de padrdes pode ser desastrosa e que ao invés de
sanear pode muito bem revelar todo o excremento que é produzido pela sociedade. Esta pode
ser uma analogia um tanto grosseira, mas perfaz adequadamente o panorama dos
financiamentos feitos pelo Banco Mundial. Por trds de modelos eficientes de gestdo e

descentralizacdo se esconde monturos fétidos de interesses exclusivamente econdmicos e
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autoritdrios, que enxergam a populacdo dos paises em desenvolvimento como proletdrios a
serem controlados, domesticados, adestrados e, ndo como seres que podem emancipar-se por
meio de uma formagao plena. Ainda a esse respeito Cortina (2000 p.131) nos diz que:
[...] apesar de reconhecer a competéncia dos governos nacionais na
determinacdo de politicas educativas (que deveriam respaldar-se no contexto
histérico e politico e estarem de acordo com seu préprio desenvolvimento
educacional e econdmico), o Banco Mundial j4 tem pronto um pacote a ser
aplicadol...]

No Brasil a Politica Educacional tem acatado as exigéncias do Banco Mundial e pode-
se verificar que as principais mudancas que ocorreram no contexto escolar brasileiro tem ido
ao encontro das premissas divulgadas pelo BIRD. Altmann (2002) aponta algumas a¢des do
governo brasileiro (em especial no periodo dirigido por Fernando Henrique Cardoso) que
evidenciam a convergéncia das politicas brasileiras com as propostas do Banco Mundial.

A primeira convergéncia apontada pela autora € a perspectiva de descentralizacdo que
facilmente é verificada na legislacdo brasileira'’, nos deteremos nos textos legais que
possibilitaram a descentralizagdo e municipalizagao do ensino um pouco mais adiante. O que
nos interessa no momento € o fato de que esta perspectiva descentralizadora ndo sé atende os
anseios do Banco, como pode ser reflexo de exigéncias e proposta desta instituicao financeira
que defende os interesses da globaliza¢do econdmica, que, como ja foi citado, tem interesse
no fortalecimento das instancias locais para facilitar a desterritorializacao.

A implantagdo de sistemas de avaliacdo - como SAEBIS, SARESPlg, ENEMZO,
Provio*' e o Censo Educacional - é apontada como mais uma convergéncia da politica
nacional com as propostas do Banco, haja vista que os financiamentos do banco exigem
sistemas de avaliacdo que atestem as mudangas e os progressos obtidos pelos projetos
financiados pelo Banco. O problema nesta postura avaliativa é que a maioria das avalia¢des
visa avancos numéricos, ou seja, a reducdo da evasdo e da repeténcia; no entanto, temos visto
que, perante as politicas educacionais adotadas, as taxas obtidas por meio da promocgdo
automadtica e de incentivos financeiros para as familias que mantém os filhos matriculados nao
se convertem em real avango educacional. Dessa forma os sistemas avaliativos propostos
funcionam muito mais como ferramenta de validacdo do que como instrumentos reflexivos

importantes para tomadas de decisdo posteriores. A questdo da avaliacdo volta-se também

para o aspecto financeiro, pois, segundo o ex-presidente FHC, “os maiores obsticulos da

7 Refere-se principalmente ao texto da Constitui¢io Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio.
'8 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bisica.

' Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo.

20 Exame Nacional do Ensino Médio.

*! Exame Nacional de Cursos.
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escola elementar brasileira eram as taxas de repeténcia do sistema e o brutal desperdicio
financeiro e de esforcos vinculados.” (ALTMANN 2002, p.81). As avaliacdes feitas pelos
diferentes sistemas de avaliacdo foram eficazes para demonstrar o quanto as politicas
educacionais tém sido eficientes perante este obsticulo; ndo revelam, no entanto, que este
progresso, via de regra, foi obtido em detrimento da qualidade do ensino, com a superlotacio
de salas e a desvalorizacdo docente. A esse respeito Cortina (2000, p.131) ressalta que:

Em suas andlises o Banco Mundial considerava, além disso, que o baixo
nivel de aprendizagem e as elevadas taxas de evasdo e repeténcia seriam
conseqiiéncia de uma combinagdo ineficiente de insumos educacionais,
principalmente entre capacitacdo de pessoal docente e materiais
educacionais. O aumento do nimero de alunos por classe seria justificado
quando os recursos fossem realocados para compra de livros diddticos; e as
construgdes escolares deveriam pautar-se por padrdes mais baratos e com
previsao de fundos para sua manutengdo. O enfoque anterior dos
empréstimos, construcdes escolares, foi abandonado em favor da adocao de
uma abordagem mais ampla, concentrada nos insumos educacionais.

Esta citagcdo nao s6 ratifica a convergéncia entre os sistemas avaliativos adotados pelo
governo atual e as propostas do Banco, mas também a predilecio do Banco Mundial pelos
insumos em detrimento do material humano, ainda nos remete a préxima convergéncia que
também valoriza os insumos.

A convergéncia seguinte apontada pela autora € bastante pertinente ao nosso trabalho e
diz respeito ao Programa Nacional do Livro Didatico. Como ja vimos, a politica do livro
didatico se inseriu ao longo da histéria da educac¢do nacional em um quadro assistencialista, o
que ¢ bastante condizente com a postura de compensacao social adotada pelo Banco Mundial.
Verificamos, portanto, que a oferta de livros didaticos visa a caréncia cultural sofrida pelas
classes desfavorecidas, embora saibamos que a distribuicdo de livros didatico ndo seria
suficiente para alcancar este propdsito, pois, ao restringir-se a distribuicdo dos livros
didaticos, o governo nao enfrenta “a falta de acesso a livros em geral.” (ALTMANN 2002,
p.82)

Por fim, a dltima convergéncia apontada pela autora € o incentivo ao voluntariado e a
responsabilizacdo da sociedade civil, que atende plenamente ao interesse de
desrresponsabiliza¢do do Estado. No Brasil esta iniciativa tem sido protagonizada por projetos
como o denominado Amigos da Escola, que, com total apoio da midia, visam incentivar a
comunidade a assumir cada vez mais funcdes que seriam destinadas ao poder publico. Este
tipo de medida atende duplamente aos interesses do Banco. Primeiramente porque um
governo descentralizado e minimo exige um sociedade civil mais organizada e dinamica e,

por conseguinte, a efetivacdo do discurso voluntério, ao responsabilizar a todos pelas mazelas
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sociais, funciona com um mecanismo pacificador que inibe a insurreicdo da base contra a
ordem vigente.

Analisando estas quatro convergéncias apontadas por Altmann (2002), temos a plena
conviccdo de que as agdes do Banco Mundial estdo bastante arraigadas na politica
educacional e que talvez seja este um dos fatores que mais atravancam o desenvolvimento,
principalmente no setor educacional, de nossa nacao.

Prosseguindo na andlise das influéncias do BIRD na educacdo brasileira, Cortina
(2000, p.126) acentua o carater acientifico e a posicao neoliberal adotada pela institui¢do que,
postulando apenas baseada nos interesses financeiros, propde acdes descontextualizadas da
realidade académica educacional. E reitera que “[...] as teses defendidas pelo Banco
estabeleciam uma intima ligacdo entre educacdo, mercado e modelo econdmico.” Um pouco
mais adiante em sua tese a autora também nos explicita que a focalizacao das propostas do
BIRD na pobreza ndo € mero acaso, mas sim um coroldrio das revolugdes dos anos 60 que se
difundiram pelo terceiro mundo e ameacaram a hegemonia econdmica dos grandes centros do
poder. Dessa forma a focalizacdo na pobreza ndo se da por um fim moral e solidario, mas sim
pela imanente necessidade de manter o poder econdmico e a hegemonia frente a paises
emergentes.

Parece-nos que ja obtivemos dados suficientes para determinar a real atuacdo das
instituicdes financeiras na politica educacional, aqui devidamente representada pelo Banco
Mundial. Vejamos entdo nas palavras de Cortina (2000, p.131) a posi¢do do BIRD diante da
questdo da centralizacdo e da descentralizacao:

Entre as orientagdes do Banco Mundial constava, também, uma critica a
administracdo direta pelo governo federal ou estadual do sistema educativo;
essa administracdo centralizada entravaria a flexibilidade e despenderia um
enorme esforco e tempo em negociacdes salariais dos docentes, programas
de construcdes escolares, reforma de curriculos e insumos educacionais. A
acdo governamental contemplaria mais fortemente a qualidade do ensino ao
estabelecer normas e objetivos de rendimentos claros e precisos para as
disciplinas bdésicas; apoiar insumos eficazes (educacdo pré-escolar,
programas de satide e nutri¢do escolares, curriculo e programas escolares
vinculados a normas de rendimento e medidas de resultados, e,
principalmente, capacitacdo em servico vinculada a prética escolar, tempo
efetivo dedicado a aprendizagem, livros diddticos e materiais educacionais);
adotar estratégias para aquisicio e uso dos insumos; e acompanhar o
rendimentos escolar.

Em substituicdo a uma administracdo centralizada (que, por exemplo,
decidisse a selec@o de livros diddticos e ainda prescrevesse a metodologia de
ensino), a orientacdo defendida pelo Banco procurava combinar a
flexibilidade na escolha e gestdo dos insumos, com acompanhamento do
desempenho escolar; em outras palavras o controle monitorado. As diretrizes
e metas seriam estabelecidas centralmente, a flexibilidade diria respeito a
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selecdo dos insumos mais apropriados as condi¢des locais, a ser avaliada por
orgios regionais, escolas e professores.

Vemos que o discurso contra a centralidade dos sistemas educativos adotado pelo
Banco Mundial é o mesmo que se apresenta recorrente desde Anisio Teixeira. A centralidade
¢ tida como embarago ao desenvolvimento; no entanto, ndo € descartado o controle central,
que poderd inclusive ocorrer com maior eficiéncia. Merece ser questionada a questdo da
flexibilidade que seria forjada com a migracdo da responsabilidade gerencial das maos do
governo central para os governos locais, gerando melhor aproveitamento dos insumos
escolhidos de acordo com a necessidade dos 6rgdos regionais. Assim postulamos devido ao
fato de que a falta de experiéncia das instancias regionais no setor educacional de muitos
municipios brasileiros e também a existéncia de localismos t€m causado problemas de
ingeréncia com os insumos, bens e profissionais da educagdo. Salvo a verborragia e prolixa
linguagem educacional ha que se convir que este discurso protagonizado pelo Banco Mundial
encontrou eco no panorama educacional. Ja é parte do idedrio e do vocabuldrio de muitos
educadores que muitas vezes, até irrefletidamente, levantam a bandeira da descentralizagdo,
sem ao menos questionarem-se sobre os posicionamentos implicitos neste tipo de pratica e
menos ainda discorrem sobre as vantagens e desvantagens dessa pratica politico-educacional.

Cortina (2000, p .136) faz um sucinto histérico da atuacdo do Banco no Brasil:

O inicio do envolvimento do Banco com a educag¢do no Brasil, data do
comeco dos anos 70 com projetos de apoio geral a educacdo secunddria,
técnica e agricola. Mais tarde, de acordo com a versdo oficial do Banco,
“houve um apoio a programas de financiamento vocacional (1977), de
educacgao basica do nordeste (1980), ensino técnico (1983), educacdo urbana
basica no norte e centro-oeste (1984), pesquisa cientifica e tecnoldgica
(1985) e treinamento vocacional (1987)”. Avalia-se satisfatoriamente os
projetos centralizados na educacio bdsica, da ultima década — o de 74 por
melhorar a capacidade de planejamento das secretarias de educacdo do norte
e centro-oeste e aumento do acesso a educag@o primdria, o de 80 pela oferta
de livros e outros materiais a educagdo rural basica do nordeste — embora
fosse apontada a dificuldade de incrementacio dos mesmos por sérias
deficiéncias institucionais.

Vemos que a partir da década de 70 a atuagdo do Banco Mundial € constante em nosso
pais. J4 em relacdo a avaliacdo positiva dos ditos aspectos positivos levantados na citagdo
poderiamos submeté-los a todas as ressalvas anteriores feitas a respeito da postura do BIRD;
no entanto, deixaremos isto de lado, haja vista que jid possuimos cabedal suficiente para
desconfiar da benevoléncia das intengdes e atitudes desta “altruista instituic@o financeira”. No
entanto, nos questionamos: Se tdo eficientes foram as acdes do Banco, por que os mesmos

problemas persistem ainda hoje? Por que o panorama de algumas regides do Brasil ainda é
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precario? Qual a razdo da pesquisa cientifica ainda ter sérios problemas de financiamento nos
dias de hoje? Por que ndo temos um programa de livros didéticos e paradidaticos eficiente?
Por que as secretarias continuam 6rgdos burocraticos e ineficientes? E muitos outros seriam
os questionamentos que poderiam ser colocados diante do elogio as a¢des do Banco.

Ja alertados sobre a influéncia da globalizacdo na efetivacdo da descentralizacgdo,
podemos observar como este processo implementou-se no Brasil de forma legal, mas adiante
retomaremos a questdo da influéncia do Banco Mundial quando falarmos da descentralizagao
no Estado de Sao Paulo. Cumpre agora retomarmos os dois marcos legais que possibilitaram a
efetivacdo da municipalizacdo do ensino, a saber: a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. A primeira por ser a lei mdxima de
nosso pais e portanto a base de todos os desdobramentos legislativos vigentes; e a segunda
por dedicar-se propriamente a normatiza¢ao da drea educacional.

Embora tenhamos visto que os primeiros debates sobre a municipalizacdo no Brasil
sdo datados da década de 20 e 30, nota-se que esta pdde ganhar corpo somente com a
Constitui¢do Federal de 1988 ( CF 88).

No seu artigo 18 a CF 88 define o Brasil como um Estado Federativo: “Art. 18. A
organizagdo politico-administrativa da Republica Federativa do Brasil compreende a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, todos auténomos, nos termos desta
Constitui¢do.” (BRASIL, 1988)

O estabelecimento do Brasil como um estado federativo é o primeiro passo para a
estruturacdo do processo de descentralizacdo — feita obviamente a ressalva anterior de que
esta ndo pode ser levada ao extremo, pois dissolveria o estado nacional. No entanto, o
estabelecimento da autonomia dos estados federados e dos municipios estabelecidos por lei
possibilita a delegacao de responsabilidades politico-administrativas a estas instancias do
poder publico.

A CF 88 ainda corrobora com o processo de municipalizagdo do ensino ao estabelecer

a colaboracao entre unido, estados € municipios na organiza¢do dos sistemas de ensino:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizard o sistema federal de ensino e o dos Territdrios,
financiard as institui¢cdes de ensino publicas federais e exercerd, em matéria
educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do
ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
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Federal e aos Municipios; (Redagdo dada pela Emenda constitucional n° 14,
de 13/09/96)

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educagdo infantil. (Redagdo dada pela Emenda constitucional n° 14, de
13/09/96)

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio. (Pardgrafo incluido pela Emenda constitucional n°
14, de 13/09/96)

§ 4° Na organizagdo de seus sistemas de ensino, os Estados e os Municipios
definirdo formas de colaborag¢do, de modo a assegurar a universalizacdo do
ensino obrigatério. (Pardgrafo incluido pela Emenda constitucional n° 14,
de 13/09/96)

§ 5° A educacdo bdsica publica atenderd prioritariamente ao ensino
regular. (Pardgrafo acrescentado pela Emenda Constitucional n°® 53, de
19/12/2006). (BRASIL, 1988)

E ainda regulamenta a porcentagem que cada um deve investir em educacio
anualmente: “Art. 212. A Unido aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de
impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na manutencdo e desenvolvimento
do ensino.” (BRASIL, 1988)

Dessa forma abre-se caminho para o processo de municipalizagdo em ambito legal,
haja vista que a Constituicao Federal, lei maior de uma nacao, estabelece que o Brasil € uma
unidade federada que outorga autonomia aos seus federados, e ainda que a educagdo deve ser
organizada em regime de colaboracao entre o poder central e o poder local.

A pesquisadora Angela Maria Martins endossa o que ja expusemos, demonstrando que
a CF 88 possibilitou o que ja discutia-se desde os primoérdios do século XX, mas que foi
impedido por periodos de exageros totalitdrios em nosso pais. Vejamos o que € dito:

Apo6s 1988, Estados e municipios passaram a ser autdbnomos politicamente,
portanto a transferéncia de atribuigdes na gestdo das politicas sociais
somente seria bem-sucedida mediante a implementagdo de estratégias de
inducdo por parte do governo federal ou dos governos estaduais. Porém, a
questdo federativa sempre foi emblemadtica no Brasil. Desde os anos 1930 —
com o inicio da estruturacdo da agcdo governamental na drea social — o
escopo do atendimento ocorreu baseado no poder centralizado da era Vargas
(1930-45) e durante o regime militar (1964-84), configurando um
federalismo exacerbado.(MARTINS, 2004, p.161)

Por fim a base legal de sustentacdo da municipalizacdo em nosso pais se concretiza na

lei 9394/96 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
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Em seu artigo 8 a LDB reitera o que a CF 88 j4 preconizava: “Art. 8° A Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime de colaboracio, os
respectivos sistemas de ensino.” (BRASIL, 1996)

E em pardgrafo tnico do artigo 11 ja indica a tendéncia a municipaliza¢do quando, em
tom de sugestdo, é exposto que: “Pardgrafo inico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se
integrar ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema tnico de educagdo
basica.” (BRASIL, 1996)

Assim, com a CF 88, a LDB 9394/96 e o contexto de globalizagdo que fortificava-se
na década de 1990, estavam estabelecidas as condi¢des para a efetiva municipalizacdo.
Agregavam-se duas caracteristicas importantes para a realizagdo de reformas educacionais: o
interesse econdmico e a possibilidade legal.

Os municipios, instigados pela tendéncia do momento e principalmente pelas questdes
de financiamento educacional possibilitadas pelo ja extinto FUNDEF*, progressivamente
assumiram as séries iniciais do Ensino Fundamental (1* a 4* séries)>. A troca de milénio foi
marcada por consideravel aumento no nimero de alunos atendidos pelas redes municipais de
ensino em detrimento do nimero de alunos atendidos pelas redes publicas estaduais.

Com base no que discorremos até o momento podemos nos ater um pouco sobre a
municipalizacdo no Estado de Sdo Paulo. Este processo comecou em nosso estado pela
educacgdo infantil. Mércia Regina da Silva relata em sua tese de doutorado que:

Entre 1950 e 1970, o Estado mantinha nos municipios classes de educacio
infantil. Em 1971, a Lei 5692/71 priorizou a educagdo a partir dos 07 anos, e
isso fez com que a educacdo infantil gradativamente, passasse a ser
responsabilidade exclusiva do municipio.

A municipalizacdo da pré-escola foi efetivada, na gestdao de André Franco
Montoro (1983-1987), do PMDB. No cendrio de abertura democratica, o
Estado deixava, aos poucos, de se responsabilizar pela educacdo infantil,
para dedicar-se ao ensino fundamental. (2004, p.81)

No Estado de Sao Paulo, que possui a maior rede estadual de ensino do pais, o cendrio
de municipalizacdo comecou, como foi explicitado acima, com o governo Montoro. Embora

consistisse na primeira iniciativa de descentralizar o ensino, visando a responsabilizar os

** “0 Fundef é um fundo de natureza contdbil, implantado em cada Estado da Federagio em atendimento ao que
prescreve a Emenda Constitucional 14, promulgada em 1996. Cada Fundo retém automaticamente 15% da cota
da receita do ICMS, do FPE, do FPM, do IPI sobre as Exportacdes e do Fundo de Desoneracdo das Exportacdes
(Lei Kandir) transferida aos governos estaduais e municipais em cada Estado, que a redistribui na proporcao da
responsabilidade pela matricula do ensino fundamental regular mantido pelos municipios.” (GUIMARAES
2004, p.193)

 Esta informacio refere-se ao ensino fundamental de oito anos vigente até 2005; a partir de 2006 o dltimo ano
da educacdo infantil, foi incorporado ao ensino fundamental que passa portanto a constar de 9 anos de formacio
escolar. Outra informag@o de bastante relevancia é que a vigéncia do Fundef expirou no ano de 2006 passando a
vigorar o Fundeb, sendo este voltado a educagdo basica, mas com as mesmas caracteristicas daquele.
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municipios pela educacdo, as medidas tomadas por este governador ndo surtiram o efeito
esperado. Dessa forma, Silva(2004) pontua que nesta primeira iniciativa a municipalizagcdo
restringiu-se a pré-escola e a responsabilizacio do municipio pela merenda. A merenda,
estando a cargo do municipio, tornava o processo de aquisi¢do de alimentos mais rapido e
facil, além de possibilitar uma melhor qualidade nos produtos e atenuar os problemas com
transporte. Assim, podemos dizer que o primeiro processo de municipalizacdo bem sucedido
no Estado de Sdo Paulo foi a descentralizacdo da merenda escolar.

No governo seguinte Orestes Quércia (1987-1991) buscou a continuidade do processo
de municipalizagdo, proporcionando inclusive bases legais para a implementagdo de parcerias
entre estado e municipios. Vejamos o que nos diz Silva:

Em 24/09/90, o Decreto nimero 32.392 autorizou o Secretdrio da Educagao
a firmar convénios de parcerias com municipios que aderissem
voluntariamente ao programa e tornou possivel que escolas construidas em
terreno municipal com recursos estaduais, pertencessem a rede municipal de
ensino fundamental. As escolas assim construidas seriam administradas pelo
municipio e fariam parte da rede municipal de ensino. (2004, p.85)

Estavam firmadas as primeiras bases da municipaliza¢do; no entanto, a aderéncia dos
municipios a esta nova proposta foi baixissima. Acreditamos que este pouco interesse pela
descentralizac@o do ensino neste primeiro momento deve-se ao fato de que em se tratando de
uma adesdo voluntdria e sem incentivos financeiros especificos, a proposta ndo constituiu-se
em um chamariz para as prefeituras que possuiam pequena experiéncia na administracdo
educacional e grande preocupagdo com as verbas e repasses monetdrios a serem aplicados na
municipalidade.

Cortina (2000, p. 214) faz explanacOes interessantes a respeito dos objetivos de
Quércia ao dar seqiiéncia a politica descentralizadora:

Pode-se dizer que a municipalizagdo fazia parte de uma estratégia mais
ampla do governo Quércia de fortalecimento politico e da mdquina
partiddria, conquistando o apoio dos caciques regionais, presidentes
partidarios locais e prefeitos, numa tentativa de ampliar suas bases de poder.
Essa estratégia aliada a intensa publicidade, em ambito estadual e nacional,
de seu governo e das pretensas obras executadas, faziam parte de seus planos
para a presidéncia da repuiblica. O projeto de municipalizacdo ndo estava
relacionado as discussdes sobre o processo de democratizagdo, por meio da
descentralizacdo administrativa e do poder politico, ao possibilitar uma
margem ampliada de participacio junto aos poderes locais e maior controle
do Estado; nem tampouco significava uma estratégia de melhoria do servigo
publico.

Vemos mais uma vez que os fatores que determinaram agdes importantes no setor

educacional foram totalmente alheios as discussdes académicas da area educacional. E

bastante interessante notar como acdes de marketing politico determinaram as tomadas de



73

decisdes; ndo se preocupavam com as melhorias reais do ensino que o processo de
descentralizacdo poderia causar, mas sim em que medida ela proporcionaria um aumento de
credibilidade das acdes de um governador que almejava o mais alto posto politico da nacio. E
realmente lastimavel que em um pais tido como democratico o interesse individual de um
politico ou de um partido possa se sobrepor a coletividade.

E, portanto, no governo Quércia que o processo de municipalizacio comeca a ganhar
corpo e, como nao poderia deixar de ser, nota-se a presenga do capital e da influéncia
estrangeira, pois € iniciado um projeto chamado de Inovacdes do Ensino Bésico (IEB), que
contou com financiamento do Banco Mundial.

O Projeto IEB tem origem na Gestdo Orestes Quércia (1987-1991), quando
por iniciativa de técnicos da SEE, decidiu-se recorrer a um empréstimo de
institui¢des financeiras internacionais, que desenvolviam programas sociais
em paises em desenvolvimento. Os contatos oficiais, com vistas a obtencdo
do financiamento internacional para a 4rea educacional, tiveram inicio e
desenvolveram-se em 1987 e, no final deste mesmo ano, o Banco Mundial
interessou-se pelo Projeto. No ano seguinte, equipes do Banco Mundial e a
SEE formularam um programa que visava a melhoria da qualidade de ensino
e a diminui¢do dos altos indices de evasdo e repeténcia nas séries iniciais.
(CORTINA, 2000 p.137)

Percebemos aqui dois pontos interessantes. O primeiro € bastante preocupante, pois
aponta para a insuficiéncia, ou por que ndo dizer, para a incompeténcia financeira da
Secretaria de Estado da Educacdo, que sendo incapaz de gerir, redistribuir ou até mesmo
aumentar os recursos investidos em educagdo, abre as portas do cendrio educacional a
interferéncia externa, dando margem para a atuacdo das instituicdes financeiras
internacionais, que, como temos visto, servem ao interesse das nac¢des desenvolvidas e das
grandes multinacionais. Este passo significou o inicio do arrendamento da politica
educacional ao Banco Mundial. O que queremos dizer é que as escolas s@o nossas, 0s
educandos e os problemas também, no entanto, mediante ao pagamento (ou financiamento, se
preferirem) deixamos o Banco cultivar a situagdo ao seu modo, para, em seguida, colher os
frutos desejados, da mesma forma que o proprietdrio agricola desinteressado pelo cultivo da
terra faz com sua propriedade. Em seguida vemos que a predilecio do Banco Mundial por
numeros e cifras revela-se na preocupac¢do com a evasao e a repeténcia. Como ja vimos € de
interesse do BIRD que todos passem pelos assentos escolares durante o ensino fundamental
para possuirem o minimo de conhecimento necessario ao setor fabril e ao dominio dos
métodos contraceptivos. Ou seja, o interesse educacional do Bird nos paises em
desenvolvimento tende a ndo ultrapassar objetivos meramente mercadoldgicos, que visam a

especializacdo da mao de obra para as multinacionais e controle demografico.
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Neste momento inicial da parceria entre Governo Estadual e Banco Mundial ja se
evidencia a predilecdo do BIRD por politicas administrativas descentralizadas. Segundo a tese
de Cortina (2000, p.139) as negociacdes determinavam que:

[...] a SEE asseguraria a adequagio do or¢gamento para o inicio do projeto; e,
finalmente, o favorecimento de dois pontos no projeto, o refor¢co da
“capacidade de assessoramento educacional” e a descentralizacdo do sistema
de ensino, a pedido do entdo Secretdrio da Educacio, José Goldemberg,
inclusive com previsdo de estabelecimento pela SEE de “uma comissdo
publica independente para rever questdes relacionadas a descentralizacdo”, e
a consulta a doadores em potencial para a subvenc¢do dos componentes do
projeto.

Nota-se entdo que o interesse em descentralizar era mutuo tanto para o governo quanto
para o Banco, tornando a municipalizagdo um assunto recorrente entre os profissionais da
educacao.

Preocupados com os prejuizos que a municipaliza¢do poderia ocasionar aos servidores
publicos estaduais da drea educacional, em especial aos docentes e aos diretores de escolas
publicas estaduais, inicia-se, ainda no governo Quércia, o movimento Diga NAO 2
Municipalizacdo. Este movimento foi liderado pelas instituicdes sindicais da classe:
APEOESP e UDEMO. Podemos dizer que este movimento constitui-se em uma louvavel
tentativa de aprofundar as discussdes a respeito da descentralizacdo e da municipaliza¢do do
ensino.

Vejamos quais eram as reivindicacdes destes profissionais:

Os professores previam esse seria o passo inicial para uma total
municipalizacio do ensino e levantavam a argumentacdo de que isso
significa uma desqualificacdo ainda maior do ensino com a criacdo de
diversas redes de ensino, comprometendo o processo pedagdgico e a gestdo
democritica — pedra de toque das discussdes de professores. Além disso,
embora nao fosse explicitado pela associacdo, tal proposta quebraria a forca
do movimento unificado dos professores que estariam divididos em diversas
regides, ou mesmo municipios, com diferentes situagdes funcionais e
salariais e provavelmente, organizados em vdrios sindicatos, desestruturando
uma entidade forte forjada em tantos anos de luta.

Os diretores, por seu turno, argumentavam que, face as provdveis
ingeréncias politicas nas escolas, o empreguismo, a troca de favores, os
recursos existentes seriam mais bem aplicados se mantidos no estado e
autorizando-se a contratacdo dos funciondrios pelo diretor de escola.
Denunciavam também que esse seria o inicio da municipalizacio total da
educacdo, relegando a educacgdo a interesses politicos partiddrios e pessoais,
contrdrios aos da populagdo, a quem interessa um servico eficiente.
(CORTINA, 2000 p. 215)

Vemos que o movimento possuia argumentos plausiveis para rejeitar a
municipalizacdo, como a iminente fragmentacdo e desqualificagdo docente, assim como a

diminuicdo da representatividade sindical, a possivel existéncia de localismos e praticas
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antidemocraticas - muitas dessas preocupacdes concretizaram-se € mais adiante teceremos
algumas criticas a este respeito.

A existéncia desse movimento - a ja citada falta efetiva de recursos financeiros
alocados a municipalizacdo e as queixas de municipios que aderiram ao processo € nao
receberam o0s repasses financeiros nos prazos determinados - gerou um processo que
desmotivou a adesdo de novos municipios. Portanto, as iniciativas do Governo Quércia
avancgaram decisivamente rumo a descentraliza¢do educacional, embora nao tenha conseguido
efetivé-la.

O governo que se segue ao de Quércia no Estado de Sdo Paulo é o de Luiz Antonio
Fleury Filho (1991-1995), que, como ja € de costume no cendrio politico nacional, foi
marcado pela descontinuidade das agdes politicas. Assim dizemos, pois Fleury ndo deu a
municipalizacdo o mesmo enfoque do governo anterior, que a tinha como uma das prioridades
de seu governo. Nesta gestdo a administracdo estadual encabecou um novo projeto
educacional denominado escola padrdo, que, segundo Silva (2004), visava a melhoria do
padrao de qualidade da escola publica por meio de acdes que permitissem uma maior
autonomia das escolas estaduais na discussdo da proposta pedagdgica e na escolha dos
profissionais, assim como uma maior carga hordria e melhoria na remuneracdo dos
professores. Nao se trata aqui de analisar mais detidamente o projeto denominado Escola
Padrao, mas queremos ressaltar a descontinuidade das agdes politicas que tem produzido uma
histéria educacional fragmentaria, marcada por modismos pedagdgicos.

No governo Fleury, com o Projeto Escola Padrdo, a descentralizagdao foi
questdo ofuscada. Pode-se registrar, no final desse governo, a revogacio do
Decreto que instituia o Programa de Municipalizacdo do Ensino, do governo
anterior, € a sua substituicdo pelo Programa de Ac¢do Cooperativa Estado-
Municipio — PAC. Previa-se a assinatura de convénios pelos quais os
municipios receberiam verbas estaduais para construgdo, reformas e
ampliacdes de escolas. No ultimo ano desse governo, ainda a Resolu¢ao SEE
n°. 244, de 9 de novembro de 1993, que tratava dos critérios para o
atendimento da demanda escolar, proibia a instalacio ou a ampliacdo de
classes de pré-escola, estabelecendo a responsabilidade exclusiva do
municipio para este nivel de ensino. (CORTINA, 2000, p.216)

O governo Fleury vem na contramao dos processos descentralizadores, talvez ndo por
discordar das condicdes pedagdgicas fornecidas com a municipalizacdo ou por ter ideais
divergéncias tedrico-educacionais em relagdo ao seu antecessor. Parece-nos que o principal
motivo desta brusca mudanca de direcdo se deu em busca da afirmag¢do de uma identidade
politica que se demonstrasse ao mesmo tempo diferente e eficaz; contradizendo a estratégia

adotada por Quércia, que visava se fortalecer junto aos politicos regionais, Fleury buscou um
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contato mais direto com a populagio, pois, embora suas acdes tenham delegado bem menos as
instancias locais, suas acdes com o Projeto Escola Padrio foram dirigidas diretamente as
escolas, que se constituem em instituicdes bem mais préximas dos municipes do que os
partidos ou coligagdes politicas.

Outro fato interessante a se destacar no governo Fleury é o de que as mudancas na
politica educacional ndo significaram um descarte do financiamento oferecido pelo Banco
Mundial - embora tenha sido um pouco atravancado, o projeto IEB continua a vigorar; no
entanto, seus recursos tomarao outros dimensionamentos.

No Governo Fleury, a FDE, com bastante autonomia, implementou
programas de algumas medidas da Escola Padrdo e do Programa de
Capacitagdo, financiado com recursos do IEB. O programa de Capacitagdo
foi reformulado em 1992, a fim de atender a exigéncias do Projeto Escola
Padrdo, lancado na rede em 1991, e as ac¢des propostas direcionavam-se as
dreas curriculares, formacdo do capacitador e agentes do sistema.
(CORTINA, 2000, p.163)

Chama-nos a aten¢do o fato de que a atuagdo do Banco Mundial tem sido, desde de a
década de 70, uma constante na politica brasileira. E extremamente peculiar o fato de que
mudam as agdes, as politicas e os modismos educacionais, mas permanece a atuacio € a
presenca do capital estrangeiro. Diante desta assertiva nos perguntamos: Ndo estariam as
acoes politicas, mesmo quando se apresentam divergentes, atendendo aos mesmos interesses?
E por que ndo se perguntar se o interesse predominante € o das grandes economias mundiais?

Dessa forma, as acdes do governo Fleury em relacdo a municipaliza¢io retomaram as
iniciativas tomadas por Montoro. Esta afirmagdo pode soar contraditéria, pois afirmamos
anteriormente que as politicas educacionais no Brasil sdo fragmentadas. Porém, convém
esclarecer que a descontinuidade propiciada pela sucessdo eletiva € que caracteriza a
fragmentacdo. Assim, se observarmos a sucessdo Montoro/Quércia/Fleury, veremos que o
governo Quércia quebrou a continuidade das politicas descentralizadoras. Dessa forma,
mesmo que o governo Fleury buscasse retomar as acdes de Montoro, isto ndo amenizaria os
males causados a escola pela sucessdo de diretrizes contrarias. O que tentamos explicitar €
que a fragmentacdo consiste justamente no vai e vem das politicas descentralizadoras: em um
momento € prioridade do governo descentralizar, em outro deixa de ser e mais adiante essas
politicas s@o retomadas com mais vigor. A retomada da municipalizacdo durante o governo
Fleury pode ser observada na resolu¢ao da Secretaria da Educagdo que cria:

[...] o Grupo de Trabalho da Municipalizagdo do Ensino para dar
continuidade ao programa de descentralizacdo da merenda, das construcdes
e do transporte, uma vez que a pré-escola paulista ja estava praticamente
toda municipalizada. O empenho em racionalizar recursos e desonerar o
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estado por meio de estratégias descentralizantes constituia-se nesse caso, na
solugdo encontrada para diminuir as responsabilidades com educac¢do no
governo paulista. (SILVA, 2004, p.86)

O governo de Mario Covas (1995-1999), também marcado pela descontinuidade das
acoes politicas de seu antecessor, desprezou o projeto de Escola Padrdo e retomou com afinco
as iniciativas descentralizadoras. Liderada por Rose Neubauer, a Secretaria de Educacao do
Estado de Sao Paulo, iniciou mudancgas significativas na estrutura educacional baseadas,
segundo Silva(2004), no argumento de que a ineficicia do ensino publico no Estado era
resultado da ingeréncia do bens publicos. Segundo Cortina (2000) eram citados como entraves
a modernizacdo da rede de ensino, o gigantismo da rede Estadual de Ensino e a distincia entre
a SEE e as escolas. Era necessario, segundo o discurso oficial, agilizar, modernizar e
dinamizar a Secretaria; como alternativa para esta situacao propunha-se uma desconcentragao.

A desconcentragdo consistiria na reforma da estrutura organizacional da Secretaria de
Educacdo visando a diminui¢do do poder centralizado em prol das instancias de base. Nesse
sentido, a extin¢gao das Divisdes Regionais de Ensino e o processo de escolha dos delegados
de ensino foram elencados como o primeiro passo das mudangas. Outra noticia, ainda restrita
as reunides mensais dos Delegados de Ensino nas Coordenadorias de Ensino, ja se fazia ouvir
a respeito da reestruturacdo das Delegacias de Ensino, com a previsdo de fechamento das
Delegacias Menores e a reunidao de varias numa s6, escolhida como centro de uma regiao.
(CORTINA, 2000, p.219)

Vemos que voltam a baila dos debates e da acdo educativa questdes de
desconcentracdo e descentralizacdo. O governo Covas buscou a diminui¢do dos vultosos
nimeros que envolviam a Secretaria Estadual, que € a maior do pais. Buscando amenizar o
gigantismo, sdo adotadas medidas que buscam atrair pais, professores, empresas e
principalmente os municipios para assumirem fatias maiores de responsabilidade na educacio
do estado.

Estdo novamente abertas as portas para iniciativas descentralizadoras e, portanto, a
municipaliza¢do do ensino. Assim é no governo Covas que o tema da descentralizacio e da
municipaliza¢do tomam lugar central, destacando-se entre as acOes educacionais.

A municipalizacdo parece ser o centro do debate das politicas educacionais,
e ndo por acaso, ao da gestdo em exame, pois como vimos, ela segue as
orientacdes do Banco Mundial, que operam com a légica das reformas de
Estado.

[...]

A concepcdo de descentralizacdo, conforme documentos oficiais, envolve
aspectos econdmicos, administrativos e politicos, pois a municipalizacido é
proposta pela necessidade de redefinir fungdes e competéncias entre as
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esferas do Estado e como processo democritico que envolveria a
participacdo da sociedade, a fim de melhorar a qualidade do ensino.
(CORTINA, 2000, p.221).

Mais uma vez a presenga do Banco Mundial € evidenciada. A postura politica do
governo Covas (dentre as gestdes que analisamos até agora) é a que mais se concatenou com
os preceitos do Banco, podendo ser notadas indmeras convergéncias entre as acoes tomadas e
as propostas feitas pelo Banco.

Nessa gestdo os investimentos com o projeto IEB retornam a todo vapor. Segundo
Cortina (2000), ndo se podia dizer que a postura politica procurava atender as diretrizes do
projeto, pois o IEB era em si a politica vigente. Alega-se negligéncia da gestdo anterior e
busca-se reavivar o projeto, demonstrando ainda mais a intima ligacdo entre o BIRD e o
Governo do Estado. Vejamos como a comparagdo da gestao Fleury e Covas pode esclarecer
esta discussao:

Vicente Rodriguez resume melhor: na Gestao Fleury havia outra proposta e
ndo interessava tentar alteracdes no IEB, ainda que os recursos alocados para
o Ciclo Bésico, material pedagdgico, entre outros programas, continuasse
comprometido. Na Gestdo Covas, a SEE retoma a proposta do IEB, pois
havia interesse na expansdo desses recursos para sua politica geral, que,
basicamente, seria a preparacdo da municipalizacdo e a continuagdo da
politica de ciclos. (CORTINA, 2000, p.169).

A administracdo da gestdo em andlise torna a concretizacdo da municipalizagao meta
central de seu governo e nao mede esforcos para conseguir municipios parceiros que
aderissem a proposta - existiram até estratégias de aproximacdo utilizadas para convencer as
autoridades locais da necessidade de se implantar a municipalizag@o.

A Secretdria de Educacdo e equipe, além de encontro com delegados de
ensino, percorreu diversos pontos do Estado, reunindo, em cidades
consideradas centros de uma determinada regido, politicos, liderangas
partidarias, prefeitos, entre outros, tendo em vista a explanagdo convincente
da reforma proposta e a preparagdo inicial das parcerias com os municipios.
(CORTINA, 2000, p.222).

As tentativas depreendidas pela secretaria foram eficazes. Foi na gestao de Covas que
comegou 0 boom da municipalizacdo no Estado de Sdo Paulo. Como j4 podemos vislumbrar,
a politica da SEE, aliada as diretrizes legais e a existéncia do FUNDEF, fez da
Municipalizacdo uma realidade educacional em nosso estado.

Nao nos debrucaremos profundamente nas mudancas que buscaram a reorganizagao da
rede estadual de ensino, pois para esgotar este assunto faz-se necessario um estudo a parte. No

entanto, quanto a municipalizacdo neste periodo podemos ver que: “Com a reorganizacao da
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rede de ensino, a Secretaria pretendia que a maioria dos municipios assumisse pelo menos as
quatro primeiras séries do ensino fundamental, pois, dos 625 municipios paulistas, até 1995,
apenas 60 tinham rede prépria de ensino fundamental.” (SILVA, 2004, p.88)

A reeleicao de Mario Covas em 1998 e depois a eleicdo de Geraldo Alckmin — do
mesmo partido e aliado de Covas —, associadas ao incentivo financeiro proporcionado pelo
Fundef - aprovado em 1996, no mesmo ano da LDB -, proporcionaram a grande arrancada no
processo de municipalizagdo.

Podemos até observar que:

A expansdo do ensino municipal deu-se, predominantemente, de 1* a 4°
série. Assim, para o ano de 2002, considerando o Brasil como um todo,
dados da referida fonte indicam que as matriculas foram distribuidas da
seguinte maneira: 0,04% na rede federal, 26,66% na estadual, 64,58% na
municipal e 8,72 na particular. Verifica-se, entdo, que as matriculas
municipais, em torno de 20% a 30% nas seis décadas anteriores, foram mais
que duplicadas no ano de 2002. (OLIVEIRA, 2004, p.132)

Todos os dados confirmam que esta aderéncia em massa dos municipios ao processo
de municipalizac@o constitui uma complexa concatenagao dos fatores que buscamos explicitar
até o momento. Ou seja, a municipalizacdo nos parece um coroldrio de um processo mais
amplo denominado globalizagdo que tem resignificado a fun¢do do estado e fortalecido as
instancias locais do poder publico; este processo veio ao encontro de um tema recorrente na
politica brasileira: descentralizacdo/centralizacdo politica. Ao unirmos estas duas realidades
vemos que a legislacdo brasileira, nos parece que em resposta ao contexto global,
proporcionou bases de autonomia para as instancias locais, viabilizando o processo de
municipalizacdo do ensino e, por conseguinte, determinando as condicdes legais de
financiamento para que esta ocorresse.

Em vistas de se ter uma panorama geral da municipaliza¢do no Brasil vejamos o que

Cortina (2000, p.212) nos diz a respeito das fases pelas quais este processo passou:

Garcia (1995) identifica trés fases do debate sobre municipalizagdo no
Brasil. A primeira se manifesta no decorrer da crise financeira do setor
publico federal, no final da década de 70. Estados e municipios lutam pela
descentralizagdo tributdria, financeira e deciséria, na medida em que, dado o
centralismo existente, e diante da impossibilidade de repasses dos recursos
necessdrios para a manutengdo de programas e projetos, ocorre uma pressao
pela reforma tributdria e fiscal e por maior autonomia.

A segunda surge ao final dos anos setenta e inicio dos 80 com as lutas pela
democratizacdo do pais (p.6). Foram os movimentos desencadeados por
diversas organizagdes da sociedade civil que clamavam por mudangas nas
politicas sociais e melhoria no atendimento de servigos publicos, aliados aos
movimentos que lutavam pela conquista dos direitos civis e politicos, pela
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democratizacdo social e por maior participagdo popular nas decisdes que
afetavam a vida do pais. Esses movimentos ao mesmo tempo que for¢cavam a
democratizacdo do pais traziam a tona a discussdo sobre a descentralizagao
de uma perspectiva democratizante.

A terceira fase praticamente coincide com o periodo da segunda, quando nos
anos 80, fase do Governo Reagan nos EUA e Tatcher na Inglaterra, ganham
forca as politicas econdmicas e sociais praticadas nesses paises, formuladas
inicialmente no Departamento de Estado norte-americano e BIRD e FMI, e
validam-se como teorias oficiais das agé€ncias multilaterais. Os temas do
Estado minimo, da desestatizacdo, da desregulamentacdo, da
descentralizacdo, da abertura comercial sd@o colocados como necessidades
para alcancgar a modernidade.

Antes de finalizarmos a andlise da municipalizacio € preciso tecer algumas criticas a
este processo.

No que diz respeito a razdo da adesdo a municipalizagdo, ja deixamos claro outrora
que esta ndo se deu de forma espontanea e que na realidade a administracdo municipal vé-se
pressionada pelo contexto econdmico mundial. Dessa forma, vejamos o que Maria Sylvia
Simdes Bueno nos diz a respeito da razdo de se municipalizar:

A motivagdo para municipalizar, contudo, concentra-se principalmente na
obrigatoriedade, no recebimento de recursos, no receio de perder recursos,
isto &, concentra-se principalmente na razdo financeira. Isso ndo impediu,
porém, a apropriacdo da retérica oficial de modismos na articulacdo de
argumentos: qualidade, qualidade total, padrio de qualidade,
desenvolvimento da cidadania, valorizacdo do local, racionalizacdo
administrativa, autonomia, igualdade.(BUENO, 2004, p.190)

Vemos que muitos os municipios ndo estdo de fato preocupados com a qualidade do
ensino ministrado em suas cidades, mas sim com a quantidade de recursos financeiros que
serd repassado aos cofres das urbes que assumirem o controle de sua rede de ensino. Parece-
nos que o fator econdmico, assim como constatamos na politica educacional dos livros
didéticos e na producao de materiais apostilas, desponta mais uma vez como predominante.
Mais uma vez os principios e valores pedagdgicos véem-se ameacados pelos interesses
mercantis. Acreditamos que nao seria ousadia afirmar que a educacdo em nosso pais ndo €
dirigida pelos educadores, pesquisadores e autoridades nacionais, mas sim pelos interesses
econOmicos dos grandes centros de poder.

Nao € necessario dizer que nos referimos, neste momento, principalmente a atuacdo de
institui¢des financeiras internacionais (leia-se BIRD), e afirmarmos que é preciso que nods
educadores e pesquisadores exercamos uma atividade constante de reflexdo sobre este
processo € que procuremos respostas as indagagdes: Serd plausivel promover a ampliacido do

sistema educacional as custas de um barateamento e um sucateamento das escolas publicas?
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Quais sdo os reais danos das descontinuidades politicas no setor educacional? Como os
interesses econdmicos podem atrelar-se aos valores pedagdgicos? Ampliar € sindnimo de
democratizar?

Estes e outros questionamentos, quando refletidos, podem converter-se em uma base
tedrico-metodolégica que impulsionard uma resisténcia as mudancas descabidas encabecadas
pelos setores dominantes da economia mundial.

Como vimos até agora, o idedrio politico tende a associar o termo centralizacdo com
regimes autoritdrios e o termo descentralizacdo com regimes democraticos. Observamos,
entretanto, que extremismos sdo sempre prejudiciais, ou seja, se um determinado governo
buscasse uma gestio totalmente descentralizada, isto significaria o fim do Estado Nacional e
por outro lado uma gestdo totalmente centralizada seria demasiadamente burocratica,
sucateada e autoritdria, tolhendo o desenvolvimento local. E, portanto, de fundamental
importancia ressaltar que a simples redistribuicdo ou descentralizacdo de competéncias
politicas e administrativas ndo constitui uma efetiva promo¢ao da democracia. Se ndo for
fruto de um processo sistematicamente reflexivo e se ndo possuir uma forte participacao
popular, este processo pode pelo contrdrio contribuir para consolidacdo de regimes
autocraticos. E preciso avaliar os custos de uma empreitada politica antes de empreendé-la.
Vejamos mais a este respeito:

Seria tragico, por exemplo, se as cidades melhorassem sua performance
gerencial mas aderissem a programas segregacionistas de ‘“fechamento”
territorial (contra imigrantes pobres, digamos) ou campanhas selvagens
destinadas a atrair investimentos. Seria péssimo se fossem modernizadas por
meio de conexdes egoistas com empreendimentos econdmicos “globais”,
desinteressando-se dos destinos da nacdo ou enfraquecendo seus lacos
internos. Nenhum tipo de neolocalismo globalizado parece ser capaz de
resolver qualquer dos grandes problemas vocalizados pela sociedade
brasileira. Deles apenas derivam saidas isoladas, aparentemente mais ficeis,
mas seguramente mais arriscadas e precdrias, ja que dedicadas a estimular
aventuras solitdrias no mundo globalizado. (NOGUEIRA, 2004, p.26)

As colocacdes de Nogueira se fazem ainda mais pertinentes se analisarmos as
dimensdes continentais de nosso pais. A existéncia de neolocalismos no Brasil consistiria em
um caos gerencial nacional. Podemos reparar que ao Sul de nosso pais temos estados mais
desenvolvidos tecnologicamente, com maior arsenal tecnolégico, mas carentes em recursos
naturais, ou seja, em bens de producdo primarios. J4 ao Norte temos estados com o quadro
inverso onde as riquezas industrializadas e tecnoldgicas sdo escassas, mas onde a diversidade

vegetal e mineral constitui um bem invejado por diversas poténcias mundiais.
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Este quadro dispar da realidade nacional geral um fluxo migratério muito grande em
nosso pais, e se constituirmos um desenvolvimento local egoista como o que foi descrito
acima poderd constituir em nossa realidade um apartheid nacional. E preciso que haja a
consciéncia de que o simples fato de descentralizar nao efetiva a democracia por si s6. Lateja
a necessidade de que as autoridades municipais possuam competéncias tedricas, gerencias e
éticas para gerir o bem publico.

A dltima ressalva que gostariamos de fazer refere-se as manobras eleitoreiras que
podem ser realizadas tendo como subsidio o processo de municipalizag¢do. Esta situagao pode
ser muito perigosa quando:

[...] prevalece a substitui¢do da idéia de bem publico e de direito social pela
idéia paternalista e clientelista de benesse, de educagdo como déadiva do
prefeito aos seus municipes. E comum, em todos os casos, a exploragdo das
dadivas pessoais em propagandas que exploram a lideranca carismdtica dos
prefeitos, com direito a retribui¢cdo em forma de deferéncia, agradecimento,
apoio e voto: “Obrigada pela nova escola! Valeu pelo material distribuido!
Parabéns pelo prémio recebido! A cidade agradece a iniciativa do prefeito!”.
(BUENO, 2004, P.191)

Nesse caso é preciso dizer que vivemos em um regime de democracia representativa®*;
portanto, prefeitos, vereadores, governadores, deputados, senadores e quantos outros tipos
mais de cargos politicos que pudéssemos citar, e que s@o eleitos por voto popular, devem em
carater sui generis ser representantes da coletividade. Assim, ao tomar determinada atitude ou
inaugurar mais uma obra, os politicos nao estdo doando por sua imensa bondade melhorias ao
povo; pelo contrério, estdo apenas administrando os recursos publicos, que sdo origindrios de
impostos, e devem reverter-se em prol de toda coletividade. Um prefeito ndo inaugura uma
escola por que é um politico generoso, mas sim porque € seu dever enquanto tal sanar as
necessidades da populagcdo. Tentar melhorar a qualidade do ensino é, dessa forma, uma
obrigacao politica.

Afora os limites do processo de municipalizacdo, acreditamos que se este for fruto de
uma acgdo politica, pautada verdadeiramente em principios pedagdgicos, sem que haja a
constituicdo de localismos ou de gestdes autocrdticas, poderd contribuir para o processo
ensino-aprendizagem das milhdes de criancas brasileiras espalhadas por centenas de
municipios brasileiros.

Para tanto seria preciso que:

* “O aumento no tamanho e na complexidade dos estados, portanto, significou que no mundo moderno a
democracia tem de ser indireta. Nesse caso, o povo s6 toma diretamente algumas poucas decisdes muito bésicas,
em eleicdes, e o resto € feito por seus representantes eleitos: a democracia indireta é uma democracia
representativa.” (BOTTOMORE; OUTHWAITHE, 1996, p.180)
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Neste mundo de grandes, médias e pequenas cidades, os esforcos deverdo se
dirigir, entre outras coisas, para fazer com que as localidades crescam e se
desenvolvam sem abrir guerra contra o resto da nagdo, descentralizando e
aperfeicoando a gestdo publica sem desvalorizar a politica, sem abandonar a
democracia e sem desprezar a perspectiva da integracdo e da cooperagio,
nos vdarios niveis internos e externos. Ndo deixa de ser um belo desafio.
(NOGUEIRA, 2004, p.28).

Com base em todas as constatagdes feitas até o momento poderemos agora analisar o

processo de insercao de sistemas apostilados de ensino em escolas municipais.

2.2 Nucleo de Apoio a Municipaliza¢ao do Ensino (NAME)

Com a finalidade de analisar a inser¢do dos sistemas apostilados de ensino em escolas
publicas, decidimos focar nossa andlise em uma das instituicdes que, com o processo de
municipalizacio, passou a fornecer material pedagdgico as escolas municipais. Optamos por
restringir nossa pesquisa a apenas uma instituicdo, pois quase todos os sistemas de ensino
particulares existentes hoje atuam neste emergente mercado educacional. Dentre estas
instituicdes poderiamos citar: Sistema Anglo, Sistema Objetivo, Sistema Positivo e outros que
com certeza desconhecemos.

Como veremos adiante esta escolha se deve ao crescimento e a abrangente atuacdo da
referida institui¢cdo que € uma das frentes de atuagao do Sistema COC de Ensino.

As informagdes que disponibilizaremos aqui foram recolhidas em uma entrevista®
realizada com um dos coordenadores do NAME, que cordialmente nos recebeu na sede da
Editora COC na cidade de Ribeirdo Preto-SP.

O surgimento do Sistema COC ¢é datado da década de 60, atuando no ramo dos
cursinhos pré-vestibulares, refletindo a tendéncia que como ja dissemos surgiu na capital nos
anos 20. No entanto, neste caso a institui¢do em questio surge de forma peculiar, pois € uma
iniciativa de um grupo de alunos da faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto. Este grupo
passa a liderar a instituicio denominada Curso Oswaldo Cruz, em evidente homenagem ao
médico, bacteriologista, epidemiologista e sanitarista brasileiro, que foi pioneiro na medicina
nacional. A atuacdo do COC consistia na preparacdo para 0s concursos vestibulares,
utilizando material e apostilas confeccionados pelos estudantes de medicina. Nesta época o
cursinho tinha apenas um concorrente: o cursinho César Lattes.

Com o tempo o sistema COC adquire uma visibilidade e passa a constituir um nome

de relevancia no cendrio educacional do interior do Estado de Sao Paulo. Isto atraiu o

2 Entrevista realizada dia 24/01/2007
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interesse do Dr. Chaim Zaher, empresdrio que comecou a lidar com educagdo na cidade de
Aracatuba em 1976. O interesse de Zaher pelo COC culminou na aquisicao por parte deste do
Curso Oswaldo Cruz em 1986. Esta aquisicdo do empresdrio marca a transicdo do COC
enquanto cursinho preparatdrio para o inicio de um sistema de ensino.

Segundo nosso entrevistado a aquisicdo feita pelo Dr. Chaim contribui para a
profissionalizacdo do COC. Vejamos:

Bom, com essa atitude, o COC passa a ser uma estrutura mais séria, mais
profissional. Entdo, foram criadas a educacgdo infantil e o fundamental, que
nds ndo tinhamos, ndés ndo tinhamos o ensino médio, criou-s€ 0 ensino
médio concomitante devido a proximidade com o cursinho e na seqii€ncia
criamos uma outra unidade e tudo isso foi distribuido em unidades®.

Dessa forma, a partir da final da década de 80, inicio dos anos 90, o COC passou a
fazer parte do cendrio que ja delineamos anteriormente no qual vérias empresas dedicam-se a
gerir escolas particulares que podem ser de propriedade da prépria empresa ou podem
constituir-se como escolas parceiras, ou seja, escolas que usam a marca e o material, mas nao
pertencem propriamente ao sistema de ensino.

Como ja dissemos, Pieroni (1998) denomina franqueada a escola particular que
compra materiais de sistemas de ensino. O COC rejeita esta denominagdo e diz que: “[...]
parcerias ndo sdo propriamente franquias, sdo parcerias, né? E essas parcerias possuem uma
autonomia, mas de certa forma se norteiam pela condi¢do e aplicagdo de metodologia e da
forma de trabalho do COC.”

A nosso ver a relacio que o COC estabelece com as escolas parceiras encaixa-se
perfeitamente na defini¢do de escolas franqueadas postulada por Pieroni. No entanto, existe
um discurso eufémico por parte do sistema que visa diminuir as caracteristicas mercantis da
venda de apostilas. Como veremos a seguir hd uma insistente alegacdao de que o objetivo de
fornecer apostilas as escolas publicas ndo € apenas vender e lucrar, mas sim fornecer um
apoio pedagdgico total. Dessa forma talvez se explique a razdo da frente de atuagdo do
sistema COC, responsdvel pelas negociagdes com as escolas municipais, ter sido intitulada
Niucleo de Apoio a Municipalizacdo do Ensino (NAME).

Vejamos agora nas palavras do Coordenador do NAME como este surgiu:

O NAME € um braco, uma ramificacdo do Sistema COC de Educacdo. A
idéia do NAME surgiu em 1998. Naquela oportunidade o Governo Federal
estava repassando as verbas, porque havia criado recentemente o FUNDEF.
Esse repasse de verbas do Governo Federal para o Estadual estava sendo
revertido pro municipio na condi¢do de que o municipio gerenciasse a

2% Entrevista realizada em 24/01/2007
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educagdo, particularmente, o Ensino Fundamental, particularmente nao,
exclusivamente o Ensino Fundamental. O NAME nio existia, existia o COC.
O COC € uma estrutura que hoje estd com 45 anos de existéncia, mas de
uma tradicdo de escola particular. Uma escola que iniciou com a pretensdo
de formar pré-vestibulando, e depois ela foi crescendo com uma
administracdo, uma gestao mais profissionalizada, se tornando um complexo
como hoje se apresenta. Mas, enfim, em 1998 o NAME (Nucleo de Apoio a
Municipalizacdo do Ensino) foi constituido em funcdo dessa verba alocada
do FUNDEF para os municipios que haviam municipalizado algumas
escolas de ensino fundamental. Naquela época nem os municipios € nem
muito o COC sabia muito bem o que fazer e como fazer esse atendimento.
Na realidade nés tentamos fazer exatamente o que faziamos com nossos
parceiros particulares. Chegavam aqui: quantos livros®’ vocé quer? Tantos.
T4 aqui o livro, levo, entrego os livros, pego o dinheiro, tchau, da préxima
vez que tiver livro eu venho e trago [...]

Vemos, portanto, que as politicas brasileiras de descentralizacdo abriram uma lacuna
administrativa. Os municipios ndo possuiam experiéncia na geréncia do ensino fundamental,
pois s6 atuavam com a educacdo infantil e com creches, niveis de ensino que até bem pouco
possuiam caracteristicas mais assistencialistas do que educacionais. Corroborando com a
inexperiéncia, na gestdo do ensino, podemos citar a falta de apoio das instancias
governamentais diretamente superiores que, salvo documentos, cartilhas e algumas notas
explicativas, ndo proporcionaram a capacitagdo das autoridades municipais para gerir a
educacgdo fundamental.

Esta lacuna logo foi percebida pelas instituicdes particulares que visualizaram um
mercado emergente para suas apostilas. A idéia era bastante simples: os responsaveis pelo
marketing da empresa encaminhariam as autoridades municipais materiais prontos, ja com
conteddos selecionados, assim como sua esquematizacao em aulas.

Assim, 0s governos municipais enxergaram uma soluc@o de dupla utilidade para o seu
novo problema educacional. Primeiramente a adocao de apostilas dispensaria a etapa inicial,
porém custosa e bastante reflexiva, para a constituicdo de um sistema municipal de ensino,
que seria a determinacdo das diretrizes bdsicas e dos contetidos minimos necessdrios para a
realidade de sua cidade. Este processo inicial exigiria a mobiliza¢do de diversos profissionais
da educacdo, assim como implicaria em muitas pesquisas e discussdes. O segundo quesito que
seria atendido pela adog¢dao do material seria a propaganda politica da administracdo
municipal, que tem, em muitos casos, veiculado seus esforcos educacionais, colocando em
primeiro plano a ado¢do das apostilas que segundo muitos discursos igualariam a qualidade

do ensino privado e do ensino publico.

*7 Quando o entrevistado diz: “livros”, refere-se as apostilas produzidas pelo sistema de ensino.
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Assim também surge o NAME, com o intuito de fornecer o material do COC as
cidades ampliando ainda mais os empreendimentos desta grande empresa, que hoje conta com
mais de uma centena de fachadas escolares exibindo sua marca em escolas particulares do
nosso pais e ainda com seis unidades no Japao. Verifica-se que, para uma instituicdo de
vultosas propor¢des como estas, a expansao por meio de parcerias com municipios, apresenta-
se como uma alternativa inovadora, haja vista que a marca podia se tornar saturada em ambito
particular, o que causaria o estacionamento no crescimento financeiro da instituicdo. Sob este
ponto de vista hd que se admitir que o NAME constitui-se em uma eficiente alternativa de
expansdo de negdcios.

A incorporagdo do NAME as diversas atividades do COC firmou esta institui¢do como
um conglomerado®® educacional:

“A ligacdo do NAME com o COC ¢ isso: o COC passou a ser um
conglomerado de situacdes ligado a educacdo. Hoje nds temos a faculdade;
ela tem certa autonomia, tem 14 os seus preceitos que ndo divergem em
termo de filosofia ou de gestdo, mas em propositos, até de administracio e
de condicdo. E o NAME € um braco, vamos dizer assim, € uma extensao do
COC nascida como eu contei no inicio, e que, de repente, hoje se mostra
assim muito sauddvel em crescimento atendendo as funcionalidades e com o
pessoal satisfeito de uma forma geral.”

A idéia de que o COC constitui um conglomerado educacional reafirma o fato de que
a expansdo rumo as escolas municipais € parte de estratégias empresariais de aumento de
crescimento e de lucratividade.

Tomemos novamente o historico da constituicdio do NAME. Vimos que a principio as
apostilas eram fornecidas para as escolas publicas, assim como para as privadas. Este modelo,
segundo os dados que obtivemos em nossa entrevista, ndo apresentou os resultados previstos.
Assim constitui-se o dito “grande diferencial” da instituicdo em questdo, frente a seus
concorrentes. Este diferencial consistiu na formagao de uma equipe pedagdgica que visitasse
as escolas fornecendo apoio e solugdes para eventuais problemas. Com a constituicdo desta
equipe pedagdgica a estrutura hierdrquica do NAME em relacdo ao COC ficou da seguinte

forma:

* Vejamos o que o Dicionario de Sociologia de Allan G. Johnson diz sobre os conglomerados:

“O conglomerado é uma empresa que controla certo nimero de outras que, entre si, produzem uma grande
variedade de bens e servigos. Um conglomerado, por exemplo, pode possuir uma companhia de alimentos
congelados, uma fabrica de malas, uma empresa que produz armas, uma agéncia de publicidade, e assim por
diante. Os conglomerados sdo sociologicamente importantes porque sua posi¢do complexa e diversificada torna-
os mais poderosos, estiveis e competitivos do que outros tipos de empresas. A medida que empresas bem-
sucedidas usam seus lucros para adquirir ou fundar outras, os mercados tornam-se cada vez mais dominados por
conglomerados e a distribui¢cdo da riqueza e do poder econdmico torna-se mais desigual. Esse fato assume
importancia especial quando os conglomerados sdo de ambito internacional.” (JOHNSON, 1997, p. 48)
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Vemos de modo bastante claro que o NAME ¢ diretamente ligado ao sistema COC,
respondendo sobre os interesses da empresa no mercado educacional que ousamos aqui
chamar de “mercado municipalizado”. Vislumbramos ainda que as instancias pedagdgicas,
administrativas e comerciais andam lado a lado. Mas, se analisarmos a fala do nosso
entrevistado, veremos que muitas vezes o pedagdgico ndo sé cuida das diretrizes curriculares
e da qualidade do material produzido, mas atua em favor do comercial persuadindo os
possiveis compradores a adquirirem o material.

[...] o 1° contato ndo é meramente comercial. Estamos apresentando um
sistema de ensino, gostariamos de conversar com o Prefeito e etc. E acaba
chegando ao Prefeito. O Prefeito marca uma reunido com o Secretdrio da
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Educacdo no momento de fazer, entre aspas, “uma venda”. E claro que
nenhum Prefeito vai falar: Gostei, € o COC! Ah! Legal! Vamos comprar
porque é o COC! Nao, ele quer saber qual o diferencial, o que é que vai

7z

acontecer ¢ obviamente isso implica no pedagégico; entdo € claro, que o
comercial tem que levar alguém do pedagégico, sendo ndo tem o respaldo, e
muitas vezes a participacdo. Na maioria das vezes a participagdo do
pedagégico é fundamental, porque é quem vai induzir a todos. Vai tirar
ddvidas e etc.. Ndo é raro o momento que vocé€ parte para uma cidade de
prospeccdo, uma cidade nova e vocé vai acompanhando o comercial. Assim
o comercial conhece muitas das nossas acdes, mas ele ndo tem o
vocabuldrio, a intimidade com o Pedagégico como nés temos. Entdo de
repente, vocé chega la tem uma reunido com 15 pessoas ligadas a educacdo
que querem saber como que € o material, como que € o atendimento, o que é
que vocés fazem numa sala de aula quando vocé constata isso, quando vocé
constata aquilo. Como é que o comercial vai responder? Ndo tem como.
Entdo, somos nds que normalmente estamos juntos. Vocé v€ que nés
trabalhamos bastante juntos, em todos 0s nossos eventos comerciais também
estamos participando — sejam eles pedagdgicos ou ndo. Todas as ocorréncias
sdo de conhecimento conjunto, nada acontece que ndo estejamos todos assim
interados. (grifo nosso)

Embora a fala do nosso entrevistado tente justificar a atuacdo do pedagdgico e
minimizar a importincia dada ao comercial, fica mais evidente que aquele atua em
subordinacdo a este, pois em todo o discurso o argumento manteve-se no fato de que o
comercial ndo possui conhecimento 1éxico e tedrico educacional para embasar suas propostas
de vendas. Assim, o pedagdgico atua muito mais como um auxiliar marqueteiro para que as
proposituras dos produtos sejam mais tenazes e eloqiientes. Ao dizer que a participacdo do
pedagégico nas reunides que apresentam o material para os possiveis compradores €
importante para induzir, nosso entrevistado evidencia que a equipe pedagdgica torna-se quase
como que uma assessora de propaganda.

A expansiao do NAME ¢ delegada a atuacdo conjunta do pedagdgico com o comercial.
Este crescimento € bastante grande e nos chamou a atenc¢do. Segundo as informacdes que
obtivemos, em 1998 — o primeiro ano de parcerias com os municipios - existiam 3 cidades
parceiras; depois de reestruturacdes feitas em 1999, o estabelecimento de parcerias foi
retomado em 2000 e o nimero de cidades a contratar o NAME foi a igual a seis. Com um
crescimento constante em 2001 havia quinze parceiras, em 2002 vinte e cinco, em 2003 trinta
e duas, em 2004 quarenta e quatro, em 2005 cingiienta e quatro parceiras e por fim em 2006 -
o ultimo ano de que temos informagdo - o nimero de municipios parceiros ja somava setenta
e cinco cidades. E importante frisar que este nimero de parceiras estd todo localizado no
interior do Estado de Sao Paulo, em especial na regido do Noroeste Paulista.

Notamos que em um periodo de 7 anos o empreendimento denominado NAME

cresceu dois mil e quinhentos por cento, o que corresponderia a uma média de crescimento
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anual superior a trezentos e cinqiienta por cento. Hi que se convir que, em termos
econdmicos, o Nicleo de Apoio a Municipalizacio do Ensino se apresenta como uma
transacao comercial de extremo sucesso. Numeros como estes s6 sao possiveis devido ao fato
do NAME ser parte de um poderoso conglomerado educacional, como ja haviamos dito, e
também pelas condi¢des favordveis da politica e da economia mundial, também igualmente ja
mencionadas.

Gostariamos de explicitar a razdo de se ater sobre estes nimeros com as palavras de
Saint-Exupéry, que ao se referir as “pessoas grandes” em sua obra O Pequeno Principe, nos
diz:

Elas adoram os ndmeros. Quando a gente lhes fala de um novo amigo, as
pessoas grandes jamais se interessam em saber como ele realmente é. Nao
perguntam nunca: “Qual é o som da sua voz? Quais os brinquedos que eles
preferem? Serd que ele coleciona borboletas?” Mas perguntam: “Qual € a
sua idade? Quantos irmaos ele tem? Quanto pesa? Quanto ganha seu pai?”
Somente assim julgam conhecé-lo. Se dissermos as pessoas grandes: “Vi
uma bela casa de tijolos cor-de-rosa, geranios na janela, pombas no
telhado...”, elas ndo conseguirdo de modo algum, fazer uma idéia da casa. E
preciso dizer-lhes: “Vi uma bela casa de seiscentos mil cruzeiros.” Entdo
elas exclamam: “Que beleza!” (SAINT-EXUPERY, 2003, p.15)

O mesmo ocorre no cendrio educacional, os nimeros possuem um lugar de destaque e,
amparadas no argumento numérico, sao justificadas iniciativas mercantilistas para a educagao.

Muitas poderiam ser as atitudes que visam a melhoria do ensino. Imaginemos que em
uma dada escola os professores, amparados pela dire¢ao, equipe pedagdgica e secretariado,
resolvem reunir-se para refletir sobre sua pratica. Dessa reflexdo surgem algumas iniciativas
visando as benfeitorias no ambiente escolar. Uma delas consiste na confec¢do de um material
pedagdgico que baseado em uma minuciosa pesquisa procura implantar junto aos alunos uma
atividade autdonoma do pensar auténtico, possibilitando por meio do contetido a constituicao
de um processo freqiiente de interpretacdo e raciocinio critico. Esta situacdo hipoteticamente
colocada apresenta uma soOlida tentativa de efetiva mudanca na qualidade do ensino.
Entretanto, seria esta uma situacdo de pouca notoriedade, correndo o risco de ser desprezada
pelas autoridades educacionais, ou como diria o escrito acima, pelas “pessoas grandes”.

Em contrapartida quando uma escola diz “Estamos utilizando as apostilas do NAME,
que ampliou seu campo de a¢do em dois mil e quinhentos por cento em um periodo de sete
anos.”, ou ainda “Estou usando um material que ja foi implantado em setenta e cinco
municipios”, esta acdo se enriquece no arrazoado numérico que confere um status de

inovacdo, de modernizacao e de brilhantismo pedagdgico.
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Assim, podemos dizer que os nimeros de crescimento do NAME, embora evidenciem
apenas uma evolucdo econdmica e nao pedagdgica, funcionam como grande atrativo para os
politicos dvidos por autopromogao e despreparados para a geréncia do ensino.

Vejamos o que € dito, quando em nossa entrevista com o coordenador do NAME,
questionamos se o crescimento dos empreendimentos COC era maior no setor publico ou no
setor privado.

Os dois estdo em expansdo, mas s6 que com os municipios ela estd bastante
acentuada. Em termos de porcentagem de crescimento, pelo menos nos
dltimos anos, temos um crescimento além do crescimento médio de qualquer
empresa no Pais. E inegdvel, mas esse crescimento médio, além de qualquer
empresa do Pafs, ndo se deve ao meu vocabuldrio, a minha capacidade de
convencimento; deve-se e muito aos proprios exemplos das cidades que ja
sdo parceiras, porque se vocé€ prestar aten¢do na tua regido, pra ficar mais
facil, nés temos Votuporanga. Nem sempre foi assim, temos Cosmorama,
Tanabi, Alvares Florence, Pontes Gestal, temos Cardoso, Parisi e essa
expansio ja estd indo para Mirassolandia. Sabe?

Tudo isso ndo acontece por causa da minha fluéncia ou da fluéncia do
pessoal que vai 14 fazer um convencimento. Isso funciona porque uma
cidade vé o exemplo do que estd acontecendo na outra.

Sao 75 municipios, em 2006. A quantidade de escolas eu vou ter que pegar a
informacdo, porque eu nao tenho. Ela é muito varidvel, porque eu tenho
cidades que t€m uma, outra cidade dezoito, a tua cidade mesmo acho que
tem 14, 12 escolas, mas eu te dou aproximadamente a quantidade de alunos:
sdo 110 mil alunos.

Esta citac@o nos revela algumas informacdes importantes. Em primeiro lugar confirma
0 que ja haviamos dito sobre o crescimento da empresa ter sido superior ao crescimento de
qualquer outro tipo de empreendimento; em seguida percebe-se a recorréncia do discurso
eufémico que tenta diminuir as caracteristicas comerciais desta empreitada. No entanto, ha
que se dizer que na maioria das cidades, como ja vimos nas palavras de Bueno (2004), a
municipalizacdo, e agora acrescentamos a contratagdo de sistemas apostilados, de ensino é
tida como dadiva do prefeito — € ele quem decide, escolhe e faz este tipo de alteracdo na
educagdo municipal. Logicamente quando dizemos do poder executivo municipal este se
encontra neste momento apoiado por seus secretdrios, mas isso nao revela um processo de
escolha coletiva, pois o secretariado municipal geralmente é formado por cargos em

) .. . .. N ..
comissdo”’, o que condiciona a acdo destes profissionais a vontade do dirigente local. O que

29 Vejamos como o diciondrio eletronico Houaiss 1.0 da Lingua portuguesa (2001) corrobora a este respeito:
“Comissdo: contrato entre 0 comissdrio e o comitente

Comissdrio: individuo que desempenha, em cardter tempordario, determinada missao para o governo ou o
representa esp. em outra entidade de natureza publica ou administrativa

Comitente:que ou aquele que incumbe alguém, mediante o pagamento de uma comissdo, de executar certos atos
em seu nome e sob sua dire¢@o e responsabilidade”
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queremos dizer é que o fato de uma cidade adotar um sistema apostilado em suas escolas
municipais porque viu a cidade vizinha fazer o mesmo, ndo demonstra que isto é reflexo do
anseio da populacdo por uma educacdo de melhor qualidade, mas sim da imitagdo de

estratégias de marketing politico. Por fim, hd que se convir que a tultima informacdo

z

importante que podemos retirar da citagdo anterior € o grandioso numero de alunos que
utilizam apostilas NAME em escolas municipais: cento e dez mil alunos aproximadamente — é
esta a quantia que nos foi revelada — e € importante dizer que este nimero refere-se apenas ao
Estado de Sao Paulo, mais especificamente na regido noroeste do Estado, abrangendo as
regides em torno de grandes municipios como Aragatuba, Botucatu, Ribeirdo Preto e Sao José
do Rio Preto.

Acreditamos que um empreendimento que envolve mais de uma centena de milhar dos
nossos alunos, deve ser submetido a um rigoroso processo de reflexdo. Eis a principal
justificativa pela qual julgamos que este trabalho poderd consistir em um referencial ttil para
futuras acdes pedagdgicas.

Ao falar das propor¢des atingidas pelo NAME, nosso entrevistado revela que o
sistema COC estd satisfeito com estes resultados e que este sucesso deve-se a ineficiéncia de
programas governamentais como o PNLD.

[...] o NAME, hoje, é um empreendimento de extremo sucesso, mas em
primeiro lugar, porque fomos descobrindo os caminhos, e ao descobrir os
caminhos nés ndo trouxemos absolutamente vicios de marketing, de vendas,
de nada. Entramos nas escolas como pessoal de escola publica, e como
pessoal de escola publica, j4 sabiamos exatamente o que precisdvamos.
Precisdvamos de material? Sim, mas o que menos precisdvamos nesse
contexto mais amplo era de livro, até porque o FUNDEF manda, né? O
PNLD manda montes de livros, no entanto, sdo livros assim: vocé faz aquela
opcdo de livros, eles necessariamente ndo mandam aquele, te colocam uma
lista de prioridade, mas necessariamente nao quer dizer que vem.

Eu, enquanto trabalhei em escola publica, me aposentei 14 em 2001, eu dava
aula de ciéncias e biologia, nunca recebi um livro que eu tivesse feito a
indicacdo, e ndo raras as vezes, a gente recebia a parte de um titulo e outra
parte de outro titulo, e com uma dificuldade, vocé ndo sabia exatamente qual
era o seqiiencial que a gente ia trabalhar, muitas vezes nos tinhamos que
planejar , fazer um planejamento de trabalho anual e depois lancarmos maos
dos livros pra dizer assim: olha vamos comegar na pagina 154, quando
terminarmos na 182 vamos passar de novo para a pdgina 27, depois vamos
reverter para pagina 240. Pra poder fazer ajustes, o que ndo era muito
conveniente, os alunos ndo dispunham desse material. Eles tinham que usar
esse livro muitas vezes; eles usavam na sala, a gente levava para a sala e
depois tirava dali e levava para outra sala. Nao era tdo farto a ponto de falar:
“olha todo mundo vai levar para casa, no ano que vem vocés devolvem”,pto
Pporque esse negdcio de devolver é meio complicado.
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Embora ndo seja objetivo deste trabalho contrastar as politicas federais e municipais
aqui representadas pelo Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) e pela introducdo de
apostilas nas escolas publicas respectivamente, hd que se admitir que o PNLD, devido a
fragmentacao das politicas educacionais, federal e estadual e a grande influéncia do interesse
financeiro das grandes editoras, tornou esta iniciativa do Ministério da Educagdo obsoleta e
ineficaz. Este fato ja foi relatado no primeiro capitulo onde conflitamos o histérico do livro
didético com o histérico das apostilas. No entanto, também pela ocasido da comparagao destes
dois tipos de materiais diddticos, vimos que eles muito mais se aproximam do que se afastam
tanto na forma de estruturacdo do saber neles contidos, quanto nos interesses econdmicos que
se encontram intrinsecos em todo o processo de producido e comercializacido desses impressos
educacionais.

Com isso podemos chegar a uma afirma¢ao e a uma indagac@o. Poderiamos afirmar
que o PNLD nio tem suprido as demandas educacionais brasileiras, assumindo muitas vezes
um cardter mais assistencialista do que educacional. E, por conseguinte, poderiamos nos
indagar: serd a implanta¢do de apostilas uma iniciativa que soluciona os problemas do livro
didatico? Ou trata-se, apenas, de uma nova roupagem para velhos inforttinios?

Retornando ao breve panorama que estamos tracando para o NAME gostariamos de
nos ater um pouco sobre uma caracteristica peculiar desta empresa.

Segundo nos foi relatado em entrevista, o grande diferencial que 0 NAME possui em
relacdo a seus concorrentes ¢ o acompanhamento pedagdgico fornecido pela equipe
pedagogica, que, além de ter papel importante na sustentacdo da propaganda inicial feita pelo
setor comercial da empresa, também se encarrega de acompanhar as parcerias j4
estabelecidas. Como vimos, no inicio do processo de introdu¢do de apostilas em escolas
municipais apenas vendiam-se as mesmas apostilas que eram disponibilizadas as escolas
particulares. Somente apds a reestruturacdo - que como temos dito ocorreu em 1999 -, a
instituicdo se apresenta nos moldes que delineamos. Ao falar sobre esta questdo nosso
entrevistado nos diz que:

E assim que as coisas funcionam no dia-a-dia nosso aqui. Quando surgiu o
interesse do COC em atuar por meio de parceria junto as Secretarias
Municipais da Educagdo? E aquela conversa inicial: FUNDEF e a
possibilidade de atuarmos ai. Quando avaliamos, concluimos que o trabalho
com a Prefeitura deveria ser outro, com uma significacio bem marcada,
particularmente no pedagdgico, na proximidade, no estar juntos, estar
acompanhando, entdo, tracamos um diferencial e fomos pioneiros no Estado
de Sao Paulo, alids, no Pafs, porque outros sistemas também trabalham, mas,
ndo existe nenhum sistema até hoje, ndo sei porque, talvez por dificuldades
que eles tenham, que tenha um acompanhamento pedagégico, com a equipe
pedagdgica que faca visitas constantes como fazemos. Nds fazemos visitas a
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cada dois meses por uma questio contratual, mas nunca em momento algum
me lembro de um parceiro falar “olha, eu estou precisando de vocé aqui
amanhd” e que a gente nao atenda. Sabe, vocé suspende, vocé ajeita,
transfere, mas vocé€ vai. Se o problema é sério, muitas vezes nao é tdo sério
aparentemente, mas pra ele estd se constituindo em um problema sério;
entdo a gente deixa o que tiver, remonta, reorganiza e vai. Quantas vezes,
hoje mesmo, eu recebi telefonemas assim: “olha, dia 4 e 5 no periodo de
planejamento, precisamos de uma palestra”. Uma palestra do qué? Qual é o
problema que estd acontecendo? Quando estd acontecendo um problema,
nds ja detectamos e vamos, organizamos uma palestra e falamos “olha, vocé
ndo acha que nés deviamos fazer uma palestra ou pegar seus professores e
levar em Ribeirdo”. Sabe?

E interessante perceber que o fato de efetuar visitas bimestrais, demonstraria a
preocupacio pedagdgica do grupo COC, buscando oferecer um material de qualidade, que,
como € explicitado no nome da frente que cuida das parcerias municipais — NAME —, apdie a
municipaliza¢do do ensino, contribuindo para que as desamparadas administra¢cdes melhorem
significativamente a qualidade do ensino oferecido na cidade.

E complementa dizendo que o papel da equipe pedagdgica € aconselhar e que o

aconselhamento se dd da seguinte forma:

[...] ao observarmos essas realidades todas, vocé vai colecionando situacgdes.
E vem a mente quando vocé€ me apresenta um problema, uma situagdo que
eu ja conheco, que ja vi, que ja aconteceu e que achamos a melhor solucdo
desse jeito. Vocé pode até tentar essa, essa, essa, mas particularmente
achamos que ndo € ideal; o ideal seria essa porque € a mais rapida, por isso,
por isso, por isso. Agora jamais vamos chegar 14 e dizer: Nao, vocé vai fazer
isso. Por qué? Porque seu municipio € seu, a responsabilidade pelo sucesso,
pela educacgdo, pela qualidade do ensino é do professor, do seu municipio; a
formacdo nio é do cidaddo, é do cidaddo universal, mas &, sobretudo, do
cidaddao do municipio. Entdo, a gente briga muito por isso, nos primeiros
tempos, para que o parceiro entenda. Gragas a Deus, a maioria dos parceiros,
das parcerias entende essa premissa e tem trabalhado muito bem. Sao
extremamente criativos e € dai que aparece a criatividade para que a gente
possa colecionar esse diferencial.

Aqui podemos fazer duas constatacdes importantes. Primeiro vemos que o
acompanhamento pedagdégico consiste em fazer uma lista de problemas educacionais e
consequentemente uma lista de solugdes ideais - como se solugdes encontradas em
determinados locais com caracteristicas peculiares pudessem ser generalizadas para diferentes
realidades, mesmo que estas possuam caracteristicas diversas. A palavra acompanhar, tanto
em sua significacdo lexicografica, quanto na sua representacdo cotidiana, traz em si a idéia de
um deslocamento mutuo, onde as partes que caminham estdo juntas em todo ou em maior
parte do tempo. Acompanhar significa vivenciar as mesmas situacdes, dividir os mesmos

problemas, discutir as melhores solugdes e efetivamente aplicd-las conjuntamente. Nao da pra
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dizer “eu te acompanho com os meus conselhos”. Aconselhar é sugestdo, acompanhar € agir.
Por isso acreditamos que o grande diferencial do NAME seria um aconselhamento
pedagdgico e ndo um acompanhamento pedagdgico.

A segunda constatacdo estd diretamente ligada a primeira e evidencia mais uma vez o
cardter predominantemente empresarial do tema em questdo e refere-se a recusa de
responsabilidade sobre o processo ensino-aprendizagem. Fica bem claro no trecho acima que
apesar do COC vender as apostilas aos municipios, ndo tem nenhuma responsabilidade sobre
a educacdo, que é obrigacdo do municipio e dos professores. Assim, € nitido o carater
comercial, ou seja: “vocé comprou, pagou pelos nossos conselhos e agora a responsabilidade
€ sua; j4 cumprimos a nossa parte do contrato”.

Com todas estas constatagdes podemos concluir que o NAME € um empreendimento
educacional surgido das possibilidades empresariais inauguradas com um processo de
descentralizacdo das politicas educacionais, denominado municipalizacdo do ensino. Toda
esta situacdo € coerente com o cendrio de economia globalizada. Assim, o sistema COC
atingiu nimeros vultosos e encaixa-se perfeitamente na légica liberal vigente, constituindo-se
um grande conglomerado educacional.

Tendo delineado os limites da situacdo que pretendemos analisar, partiremos agora em

busca de um sélido referencial tedrico para embasar nossa reflexao.
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3. INDUSTRIA CULTURAL E EDUCACAO: REFLEXOES SOBRE OS
SISTEMAS APOSTILADOS

Até o momento procuramos subsidiar a compreensdo de um longo processo
educacional que culminou na municipalizacdo das séries iniciais, abrindo espaco para atuacdo
de institui¢des privadas de ensino, por meio de seus sistemas apostilados.

Feita a comparacdo entre as apostilas e seus predecessores (o livro didético),
procedemos a uma discussdo a respeito do processo de descentralizacdo para podermos
compreender o contexto no qual os sistemas apostilados ganharam espaco no setor publico,
em especial do NAME, instituicio que foi tomada como exemplo significativo a ser
explorado neste trabalho. Agora resgataremos muitas das explanagdes feitas até o momento
para contrastd-las e a analisd-las por meio do referencial tedrico cunhado pelo grupo de
pesquisadores integrantes do que se convencionou chamar Escola de Frankfurt, ligados ao
Instituto de Pesquisa Social da Universidade de Frankfurt® 0, e signatdrios da corrente tedrica
chamada Teoria Critica. Esta corrente que se mantém atual e nos servird para elucidar muitas
indagacdes pertinentes a este trabalho. Abreu (1993, p.16) nos diz que:

A Teoria Critica foi o legado que a Escola de Frankfurt deixou. Ela é
conseqiiéncia de todos os momentos histéricos vividos pelos intelectuais
frankfurtianos: nazi-facismo, stalinismo, primeira e segunda Guerras
Mundiais, exilio na América, holocausto, aliados as suas raizes judias e
economicamente abastadas, a formagdo no campo da filosofia ou 4reas afins
e finalmente a Psicanalise]...]

Sabemos que as contribui¢des tedricas dos frankfurtianos advém de uma leitura do
marxismo, do idealismo alemdo e sdo enriquecidas pelas contribui¢cdes psicanaliticas de
Freud. Estas teorias amadurecidas em periodo histérico tdo denso e conflituoso como o do
nacional-socialismo propiciaram conclusdes que explicitam de forma bastante satisfatoria os
mecanismos sociais, assim como as implica¢des individuais destes sobre a personalidade das
pessoas “livres”. E o mais pertinente € que as assertivas frankfurtianas sdo bastante atuais e se

prestam a andlise da realidade contemporanea.

30 .. . . . . - - A .
[...] a Escola de Frankfurt esta contida no Instituto e os dois ndo sdo sinénimos. Os membros mais

comumente identificados como membros Escola de Frankfurt sdo: Horkheimer, Adorno, Marcuse, Benjamin,
Leo Lowenthal, Franz Neumann, Henryk Groosmann Wittfogel, Pollock entre outros. [...]

Os autores acima citados, por maiores que fossem as suas divergéncias, conseguiram manter certa coesdo tedrica
e metodolégica que propiciou, em sintese, 0 movimento da Teoria Critica da Escola de Frankfurt, e desde entéo
referéncia para a teoria marxista [...]” (ABREU, 1993, p.16)
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Gostariamos de ressaltar que tedricos da psicologia scio-histérica que baseiam seus
estudos em Vigostski, Leontiev, Luria, entre outros e inclusive no proprio Marx, classificam a
psicandlise como uma psicologia burguesa e discordam de que uma possivel reflexao pautada
nesta corrente psicoldgica e nas conclusdes marxianas, possa culminar em uma categoria
vélida de anadlise.

Tuleski (2004, p. 141) rejeita a psicandlise e propde a necessidade de uma psicologia
exclusivamente sécio-histdrica, nos dizendo que:

Quero afirmar, portanto, a necessidade atual de superagdo desta visdo
dicotdomica da psicologia que fragmenta o entendimento do homem e da
sociedade, que entende o psiquismo humano como uma entidade abstrata e
universal, defendendo uma compreensdo de que as caracteristicas humanas
s@o histéricas e determinadas pela forma de organizacido da sociedade em
cada periodo. Vigotski (1991) ja apontava no inicio do século XX para a
crise da ciéncia psicoldgica e para a necessidade de construcdo de uma
psicologia geral que compreendesse o ser humano em sua dimensdo
histérica. Para ele, tal psicologia s6 poderia efetivar-se a partir da
apropriacdo, por parte desta ciéncia, do método de Marx. Somente assim, no
entender deste autor, a psicologia poderia superar a dicotomia individuo
sociedade, comum as psicologias burguesas.

Duarte (2004, p.15) comenta o artigo de Tuleski citado acima e diz que autora foi

especialmente feliz porque:

[...] analisa a concepcao de Freud sobre as relacdes entre individualidade e
cultura em seu famoso ensaio O Mal-estar na civilizagdo. Aparece entdo
com toda a clareza por que a concep¢cdo marxista de individualidade é
incompativel com a concepg¢ao freudiana, e por que todas as tentativas de
articulagdo entre marxismo e psicandlise ndo lograram éxito do ponto de
vista da coeréncia e da consisténcia tedrica.

Vemos, portanto, que uma visdo marxista ortodoxa discordaria da escolha de nosso
referencial tedrico, pois, segundo o que acabamos de contemplar, ao articular a leitura
marxista e leitura freudiana, a Escola de Frankfurt teria caido em contradicdo ao adotar uma
vertente psicoldgica ahistdrica e, portanto, contraria a concep¢do marxista de materialismo
historico-dialético. No entanto, refutamos esta posicao, pois acreditamos que de forma alguma
a Teoria Critica seja incoerente ou inconsistente. A nosso ver ao considerar os conceitos
marxistas e psicanaliticos, os frankfurtianos valeram-se de uma profunda compreensiao dos
mecanismos psiquicos para melhor explicar como os mecanismos sociais valem-se destes
aspectos para coagir e controlar as massas. Desta forma, as reflexdes de Marx a respeito, do

capital, do trabalho e das divisdes de classes, podem ser melhores ser compreendidas por
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meio das relagcdes psiquicas do Id, do Ego e do Superego e também de conceitos como a
sublimacdo.
A esse respeito podemos citar as palavras de Zuin (1992, p.130):

Desse modo, a no¢do de psicandlise do tedricos de Frankfurt, pode sugerir
novas categorias de andlise, possibilitando aos tedricos da sociologia da
educagcdo um melhor conhecimento de como os professores e alunos tomam
parte no sistema de producdo e reproducdo cultural, na tentativa de
esclarecimento do processo de produgdo de ideologias, podendo identificar
praticas que rompem , ao invés de dar continuacio, as formas existentes de
dominacao social e psicoldgica.

Por esta razdo concluimos que a Teoria Critica estdi um passo adiante da teoria
marxista e da teoria psicanalitica, pois foi capaz de absorver os ensinamentos destas duas
correntes tedricas importantes e formular categorias bastante complexas e que postulam
satisfatoriamente sobre a atual realidade capitalista.

No entanto, € preciso ressaltar que:

[...] uma teoria critica em educacdo que tem a pretensdo de ser globalizante
a ponto de fornecer respostas a todas as questdes, certamente ndo seria
aceita pelos frankfurtianos, pois se transformaria exatamente, naquilo que
justamente se pretende criticar, ou seja, numa concepcdo positivista de
reflexdo das relacdes humanas. (ZUIN 1992, p.19)

Compartilhando desta premissa queremos desde ja nos eximir da pretensao de postular
questdes abrangentes e definitivas - buscamos apenas refletir sobre um processo atual do meio
académico e almejamos que este trabalho seja fonte de futuras discussdes a respeito do que
trataremos. Independentemente da concordancia ou da discordancia do que dissertarmos,
desejamos ser instigadores do pensamento e da andlise critica.

Trataremos neste capitulo de questdes abordadas pela Teoria Critica, em especial por

Theodor W. Adorno, notério representante da Escola de Frankfurt.

3.1 Sobre o Conceito de Esclarecimento

Ao abordarmos a introdugdo de Sistemas Apostilados em escolas publicas estamos
lidando diretamente com um processo ligado a formacdo de criancas. A discussdo sobre o
processo educativo e formativo € bastante recorrente no cendrio educacional, e ndo
poderiamos passar ao largo destas questdes. No entanto, se pretendemos analisar nossa atual
conjectura educacional pelo viés frankfurtiano, somos remetidos a um primeiro conceito

chave: Aufkliarung.
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A traducdo deste termo alemao utilizado primeiramente por Kant e posteriormente por
Adorno e Horkheimer, tem gerado discordancia devido a vastidao de significados que o termo
possui no seu idioma de origem. Divergéncias a parte adota-se como equivalente na lingua
portuguesa o termo Esclarecimento.

A traducdo do termo pode melhor ser explicada por Guido Antonio de Almeida (1985,
p. 07), tradutor do livro Dialektik der Aufklirung (Dialética do Esclarecimento) escrito por
Adorno e Horkheimer:

A tradu¢do de Aufkldrung por esclarecimento requer uma explicagdo:
porque ndo recorremos ao termo iluminismo, ou ilustracdo, que sdo as
expressOes mais usuais entre nds para designar aquilo que também
conhecemos como a Epoca ou Filosofia das Luzes? Em primeiro lugar,
como ndo poderia deixar de ser, por uma questdo de maior fidelidade: a
expressdo esclarecimento traduz com perfeicdo ndo apenas o significado
histérico-filoséfico, mas também o sentido mais amplo que o termo encontra
em Adorno e Horkheimer, bem como o significado corrente de Aufkldrung
na linguagem ordiniria. E bom que se note, antes de mais nada, que
Aufkldrung n3o € apenas um conceito histérico-filoséfico, mas uma
expressdo familiar da lingua alema, que encontra um correspondente exato
na palavra portuguesa esclarecimento, por exemplo em contextos como:
sexuelle Aufklidrung ( esclarecimento sexual ) ou politische Aufkldrung (
esclarecimento politico). Nesse sentido, as duas palavras designam, em
alemdo e em portugués, o processo pelo qual uma pessoa vence as trevas da
ignordncia e do preconceito em questdes de ordem prética (religiosas,
politicas, sexuais, etc.).

Julgamos importante destacar esse trecho de Guido sobre a tradu¢do do termo, pois a
tradu¢do de um conceito tem implicagdes na compreensdao do préprio conceito e, assim, nao
corremos o risco de distorcer as categorias tedricas criando ruidos discursivos em nossa
andlise.

Como ja dissemos, os Frankfurtianos ndo foram os primeiros a postularem sobre o
Esclarecimento. Anteriormente o filésofo Immanuel Kant escreveu um texto intitulado:
Resposta a pergunta: Que é “Esclarecimento”? Floriano de Sousa Fernandes (2005) ao
traduzir este texto de Kant também fez a mesma ressalva que Guido A. de Almeida,
advertindo que embora o termo Esclarecimento ndo seja perfeitamente equivalente a
Aufkldarung, devido a multiplicidade de significados que esta palavra possui na lingua alema,
¢ a que melhor traduz este conceito, evidenciando tratar-se de um processo € ndo de uma
corrente filosofica.

Cabe-nos agora entdo nos debrucarmos no conceito de Kant — Aufkldarung -, que, de
agora em diante, serd mencionado apenas como esclarecimento.

Sua definicdo € clara e precisa. Vejamos:
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Esclarecimento [Aufkldrung] € a saida do homem de sua menoridade, da
qual ele préprio € culpado. A menoridade € a incapacidade de fazer uso de
seu entendimento sem a direcdo de outro individuo. O homem é o préprio
culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se encontra na falta de
entendimento, mas na falta de decisdo e coragem de servir-se de si mesmo
sem a direcdo de outrem. (KANT, 2005, p.63)

Vemos que para melhor entender a definicdo de esclarecimento devemos perceber que
para Kant as acOes humanas podem ser guiadas pelo entendimento das pessoas que as
praticam ou pelo entendimento de outrem. Se tomo uma decisdo que julgo ser necessdria,
justa e moralmente correta, consciente de quais sdo as conseqiiéncias do meu ato ou da
omissao do mesmo, estarei agindo de acordo com meu entendimento. Por outro lado, se tomo
uma decisdo porque meus guias espirituais assim recomendam, ou talvez, por que tenha visto
outros procederem deste modo e me sinto obrigado a fazé-lo, mesmo sem refletir se aquilo
seria correto, fazendo-o apenas para ser socialmente aceito, ainda que seja por influéncia de
amigos ou familiares, estarei agindo sob tutela de outros. Neste ultimo caso o individuo
estaria preso a sua menoridade. Em suma quem age sob tutela ndo possui esclarecimento,
ainda ndo se emancipou e permanece preso as vicissitudes da menoridade. Ja naquela situacdo
em que é empregado seu proprio entendimento e julgamento tratar-se-4 de um individuo
esclarecido.

No nosso dia-a-dia estamos acostumados a lidar com a palavra menoridade em outro
ambito: o penal. Algumas discussdes ja foram travadas no territdrio nacional acerca da
questdo da menoridade, ou seja, a respeito da legislacdo que define a faixa etdria de
penalizacdo legal de um sujeito. Atualmente uma pessoa € responsabilizada judicialmente
pelos seus atos se tiver idade igual ou superior a dezoito anos, pois € considerado apta para
tomar decisdes e fazer julgamentos cotidianos; ja o individuo que tem idade inferior é
considerado sob tutela da familia, tendo esta que responder pelos seus atos. Para Kant, no
entanto, a questao da menoridade nao se resume a idade, pois o individuo pode estar avangado
na idade adulta e ainda permanecer na menoridade. A questdo da menoridade € diretamente
relacionada a autonomia da pessoa, pois ser tutelado significa auséncia de autonomia, de
controle e decis@o. Tutelado, o individuo age de acordo com preceitos alheios, que podem
advir de outros sujeitos ou até mesmo de institui¢des, organizacdes, religides, sindicatos,
personalidades, politicos, midia, dentre outros que podem gerir as decisdes de pessoas, de
grupos ou até de uma populagdo inteira.

Outro aspecto interessante da concepcdo kantiana € que nao sdo os tutores os Unicos

culpados da situagdo de menoridade - os tutelados sdo os principais responsabilizados por
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agirem sob tutela. Segundo o filésofo, o fato de uma pessoa possuir entendimento suficiente
para julgar e gerir determinada situacdo e ndo o fazer por esperar as diretrizes dadas por seu
tutor, implicard na sua total responsabilidade por manter-se na menoridade, pois falta-lhe
apenas decisdo e coragem para emancipar-se.

Kant (2005, p.64) € incisivo nesta questdo e defende veementemente a culpabilidade
do homem por sua prépria menoridade.

A preguica e a covardia s@o as causas pelas quais uma tao grande parte dos
homens, depois que a natureza de hd muitos os libertou de uma dire¢do
estranha (naturaliter maiorennes), continuem no entanto de bom grado
menores durante toda a vida. Sdo também as causas que explicam por que é
tdo facil que os outros se constituam em tutores deles. E tido comodo ser
menor. Se tenho um livro que faz as vezes de meu entendimento, um diretor
espiritual que por mim tem consciéncia, um método que por mim decide a
respeito de minha dieta, etc., entdo ndo preciso de esfor¢ar-me eu mesmo.
Nao tenho a necessidade de pensar, quando posso simplesmente pagar;
outros se encarregardo em meu lugar dos negécios desagradaveis. A imensa
maioria da humanidade (inclusive todo o belo sexo) considera a passagem a
maioridade dificil e além do mais perigosa, porque aqueles tutores de bom
grado tomaram a seu cargo a supervisio dela.

Nao nos ateremos aqui a questdo da preguica e da covardia discorrendo uma defesa
romantica do animo e da coragem como seus respectivos meios de superacdo. Focalizaremos
dois aspectos que julgamos centrais na fala de Kant e que embora seja datada de 1783 se
mostram extremamente atuais, a saber: a omissao e o medo da supervisao.

Vemos que é exposto o fato de a menoridade proporcionar conforto ao individuo
tutelado, pois, ao se omitir das tomadas de decisdo e dos julgamentos necessarios a suas
acoes, ele se trangiiiliza, pois sente a impossibilidade de ser responsabilizado. Esconde-se
atrds de sua religido, de sua condi¢do social, da marca de seus jeans, do livro de auto-ajuda,
fazendo que o objeto de sua tutela transforme-se em escudo que o livrard da realidade
ofuscando aquilo que lhe desagrada, seja na sua prépria conduta ou nas conseqiiéncias por ela
desencadeadas.

Talvez isto explique o surgimento de vérias denominagdes religiosas que promovem
cultos destinados a empreséarios, expondo como a devog¢do, a doutrina e assiduidade do dizimo
podem levar a um rdpido e abencoado enriquecimento. Os profissionais que aderem a este
tipo de situacdo abrem mao dos seus conhecimentos a respeito da realidade s6cio-econdmica
do mercado empresarial, para entregarem-se a tutela de uma religido, procurando omitir-se de
seus atos, que poderiam acusa-lo de enriquecimento ilicito ou imoral.

Outros muitos exemplos de atitudes tuteladas que geram a possibilidade de omissao

poderiam ser citados. Um deles é o recorrente discurso que a midia faz do altruismo e do
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empreendedorismo; muitas atitudes sdo tomadas sob a égide destas prolixas posturas. No
setor educacional também os individuos se deixam tutelar pelas politicas empreendedoras e
voluntdrias, entregam-se a tutela da classe dominante que visa eximir a culpa do governo e
dos mais abastados pelas precdrias condi¢des da massa. O individuo que aceita esta visdo
sente-se aliviado, pois ao se dizer voluntdrio e empreendedor acredita estar cumprindo seu
papel de cidaddo — sem ter na maioria dos casos ciéncia de sua tutela — e ndo enxerga o carater
manipulador e paliativo deste tipo de postura. No entanto, medidas paliativas, via de regra,
sa0 mais faceis que um empenho politico verdadeiramente autonomo. Dessa forma ele nao se
sente obrigado a militar por melhorias junto a seus pares, aceitando a visdo passada por seus
tutores sem mais questionamentos, mas também sem mais esforcos. Parece que neste ponto
Kant postulou acertadamente: o homem sente um desejo imenso de nao esforgar-se.

Estamos no auge da politica do menor esforco, principalmente se tratarmos de esforco
mental. Cada dia mais o verbo pensar entra em desuso. Questionar pode ser uma atividade
exaustiva, pode exigir um esfor¢o que a maioria das pessoas ndo estd disposta a fazer.

O outro ponto que também achamos central ¢ o medo da supervisdao. Muitas vezes
deixamo-nos a mercé da tutela de outrem pelo simples fato de nos eximir da reprovacdo. Ha
que se convir que para um sujeito que tenha sido criado em meio a uma comunidade religiosa,
criticar a hipocrisia de determinadas beatas, causar-lhe-ia uma enorme desaprovagdo que
poderia exclui-lo de sua comunidade. Pensando em outra realidade poderiamos pensar em um
jovem que por entender de poesia e musica ndo gostasse dos repetitivos e lascivos ritmos
bindrios que animam as baladas adolescentes. Digamos que sua predilecao fosse por musicas
elaboradas, com complexos arranjos e riqueza expressiva. Com certeza este jovem teria se
libertado da tutela do mercado fonogréfico; no entanto, isto culminaria numa rejeicio em
massa dos seus pares, que o tachariam de careta e ultrapassado.

Outros tantos sdo os ambientes, pessoas, institui¢des e idedrios que nos tutelam e
sancionam aqueles que deles divergirem.

Embora constatemos que muitos sdo os apelos e sangdes feitos pelos tutores,
concordamos com Kant no que diz respeito a existéncia da menoridade se efetivar
principalmente por responsabilidade dos tutelados. Tornar-se esclarecido implica na coragem
de ndo se omitir e de militar contra as san¢des que isto possa ocasionar.

Para o filésofo em questdo a realidade acima € tdo arraigada que gera uma
naturalizacdo da menoridade, fazendo com o homem desenvolva por ela uma forte

afetividade. Vejamos:
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E dificil portanto para um homem em particular desvencilhar-se da
menoridade que para ele se tornou quase uma natureza. Chegou mesmo a
criar amor a ela, sendo por ora realmente incapaz de utilizar seu préprio
entendimento, porque nunca o deixaram fazer a tentativa de assim proceder.
Preceitos e formulas, estes instrumentos mecanicos do uso racional, ou antes
do abuso, de seus dons naturais, sdo grilhdes de uma perpétua menoridade.
Quem deles se livrasse s6 seria capaz de dar um salto inseguro mesmo sobre
0 mais estreito fosso, porque ndo estd habituado a este movimento livre. Por
isso sd@o muito poucos aqueles que conseguiram, pela transformacdo do
préprio espirito, emergir da menoridade e empreender entdo uma marcha
segura. (KANT, 2005, p.64)

Eis a questdo que dificulta na visdo kantiana a efetivagdo do esclarecimento, o
individuo fica atado a menoridade. A vivéncia tutelada e a inexperi€éncia da atividade
emancipada fazem com o sujeito sinta que a tutela a qual se submete ¢ uma de suas
caracteristicas ontoldgicas, repudiando a possibilidade de se libertar desse jugo. A situacdo
lhe parece agradavel, pois ele possui férmulas e preceitos racionais validos que o ajudam a
postular sobre variadas questdes, suas solucoes ja sdo pré-definidas, é confortdvel aplica-las, a
auséncia de pensamento é comoda e traz sensacdo de seguridade. Haja o que houver havera
uma receita pronta para me socorrer! Realmente deve ser este o pensamento de um individuo
tutelado.

Por isso Kant duvida da possibilidade de um esclarecimento individual e
revoluciondrio, onde, de um momento para outro, se perceba o cardter limitador da tutela,
fazendo com que a insatisfacdo rompa os grilhdes da menoridade.

E nesse ponto que o filésofo defende que o esclarecimento deve ocorrer em forma de
processo, evidenciando que sua realizacdo deva ser feita muito lentamente pelo publico, pois a
revolucdo apenas destituiria uma forma de jugo e preconceito para dar lugar a outra forma de
preconceito. Somente a liberacdo lenta da menoridade conseguird estabelecer uma situacao de
esclarecimento.

Ao terminar seu célebre texto Resposta a pergunta: Que € “Esclarecimento”?, Kant
(2005, p.69) faz uma explanagao interessante. A saber:

Se for feita a pergunta: “vivemos em wuma época esclarecida
[aufgekldrten]”?, a resposta serd: ‘“ndo, vivemos em uma época de
esclarecimento [Aufklirung]”. Falta ainda muito para que os homens, nas
condi¢cdes atuais, tomados em conjunto, estejam j4 numa situagdo, ou
possam ser colocados nela, na qual em matéria religiosa sejam capazes de
fazer uso seguro e bom de seu proprio entendimento sem serem dirigidos por
outrem.

Uma sociedade administrada nos coloca duas dificuldades, a saber: a incapacidade de

nossos contemporaneos de usar de préprio entendimento em suas acdes, e a falta de
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compreensdo do esclarecimento enquanto processo. Assim a resposta kantiana € bastante
pertinente a realidade atual. N6s também estamos longe de uma realidade esclarecida; hd que
se ressaltar, no entanto, que este talvez nao seja o maior objetivo para quem busca a superacao
da menoridade. Dizer-se esclarecido pode ser entdo a negacdo do préprio esclarecimento. Se
o compreendermos como processo, veremos que os individuos e até mesmo a propria
humanidade, estio em um processo de constante conhecimento; dessa forma, o nosso
entendimento tende a aumentar, a se modificar e até mesmo a refutar-se. Assim com um
cabedal de conhecimentos em continua transicdo, ndo poderia se decretar uma situacdo
efetivamente esclarecida. Seria esta uma atitude que poria abaixo o conceito do
esclarecimento; enquanto processo continuo e nesse ponto Kant (2005, p. 68) corrobora
dizendo:

Uma época nao pode se aliar e conjurar para colocar a seguinte em um
estado em que se torna impossivel para esta ampliar seus conhecimentos
(particularmente os mais imediatos), purificar-se dos erros e avangar mais no
caminho do esclarecimento [Aufkldrung]. Isto seria um crime contra a
natureza humana, cuja determinag@o original consiste precisamente neste
avango.

2.

E importante afirmarmos entdo que de acordo com Kant o esclarecimento nao possui
um fim em si mesmo e que, por conseguinte, a humanidade nao tem sequer o direito de se
dizer esclarecida, pois isto, além de ser a negacdo de sua prépria natureza, constituiria um
crime para com as geragdes vindouras. Se assim compreendermos o esclarecimento como um
processo dindmico e continuo, possuiremos subsidios para compreender o uso que o0s
frankfurtianos, em especial Adorno e Horkheimer, fazem deste conceito.

Antes de encerrarmos nossa excursdo pelo pensamento kantiano e aprofundarmos o
conceito de esclarecimento na visdo frankfurtiana, desejamos recorrer mais uma vez as
palavras de Kant (2005, p. 65):

Ougo, agora, porém exclamar de todos os lados: ndo raciocineis! O oficial
diz: ndo raciocineis, mas exercitai-vos! O financista exclama: nao
raciocineis, mas pagai! O sacerdote proclama: ndo raciocineis, mas crede!
(Um tnico senhor no mundo diz: raciocinai, o quanto quiserdes, e sobre o
que quiserdes, mas obedecei!) Eis aqui por toda a parte a limitacdo da
liberdade. Que limitacdo, porém, impede o esclarecimento [Aufkldarung]?
Qual nio o impede, e até mesmo o favorece? Respondo: o uso ptblico de
sua razdo deve ser sempre livre e sé ele pode realizar o esclarecimento
[Aufklidrung] entre os homens. O uso privado da razdo pode ser limitado,
sem contudo por isso impedir notavelmente o progresso do esclarecimento
[Aufklirung].
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O apelo pela auséncia do ndo raciocinio continua forte no panorama atual. E bastante
vélido, portanto, que ao fazer uso publico ou privado da razio>’, que estejamos sempre atentos
a necessidade de manter-nos livres, evitando o cerceamento do esclarecimento.

Na ansia de compreender melhor o esclarecimento como processo inerente da
atividade humana, os frankfurtianos debrucaram-se sobre este termo, tecendo colocagdes
contundentes e proveitosas a esse respeito. Zuin (1998, p.10), em sua tese de doutoramento,
levanta uma questdo interessante que parece ter instigado Adorno e Horkheimer a postularem
sobre o0 assunto.

E de estarrecer a constatacio de que atualmente temos as condicdes
objetivas de simplesmente eliminar a fome da face da terra e, ao invés disso,
0 que observamos ¢ justamente a reproducdo da miséria e da barbdrie.
Possuimos o aparato técnico que nos capacita finalmente a tdo sonhada e
prometida liberdade, porém nos acostumamos cada vez mais com a perene

2

reproducdo das necessidades. Mas serd que essa € uma contradi¢do
especifica, e até mesmo exclusiva, da sociedade capitalista? Ou ela
acompanha a humanidade desde o seu inicio?

Ao perceberem esta contradicdo Adorno e Horkheimer dedicam-se a contempla-la
mais detidamente e nos proporcionam reflexdes sobre o processo de esclarecimento,
originado na antiguidade, demonstrando as formas explicativas realizadas pela humanidade
desde a narrativa mitica até a dita “época das luzes”, e nos propiciam uma visao bem clara da
natureza dialética do esclarecimento — tanto é que cunham um livro durante o exilio nos EUA,
com esse mesmo nome: Dialética do esclarecimento.

Nosso trabalho tomard esta obra de Adorno e Horkheimer como base tedrica para as
conclusdes aqui realizadas, assim como o trabalho de pesquisadores que nos antecederam na
compreensdo dos conceitos frankfurtianos.

Segundo Abreu (1993, p.27):

Foi durante o exilio nos Estados Unidos que Adorno e Horkheimer se
aproximaram, formando uma parceria intelectual fecunda, no decorrer deste
século. Juntos, escreveram Dialética do Esclarecimento, publicado em
1947, na qual explicitam o sentimento de “melancolia de esquerda” por
conclufrem que o [luminismo produziria o seu oposto — a serviddao humana.

E mais adiante completa que:

Na obra “Dialética do Esclarecimento” encontra-se a descri¢do da trajetéria
do homem em seu processo de esclarecimento e emancipagdo das forgas
primitivas. Neste texto, os autores seguem a tradi¢do iluminista do século

3! “Entendo contudo sob o nome de uso piblico de sua prépria razdo aquele que qualquer homem, enquanto
sabio, faz dela diante do grande ptiblico do mundo letrado. Denomino uso privado aquele que o sdbio pode fazer
de sua razdo em um certo cargo publico ou funcdo a ele confiado.” (KANT 2005, P.66)
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XVIII e apdiam a tese de que o homem vem afastando-se das forcas
irracionais tornando-se um ser racional, autbnomo e dono de si. (p.32)

Vemos que nesta obra cldssica de Adorno escrita conjuntamente com Horkheimer
encontraremos subsidios tedricos de grande valia. Procuraremos discorrer sobre a natureza da
Dialética do Esclarecimento presente na visdo frankfurtiana.

Ao ler a obra de Adorno e Horkheimer podemos dizer que € feita um relacdo entre
esclarecimento e mito, demonstrando como aquele visa a superacao deste a0 mesmo tempo
em que possui caracteristicas que ja lhe eram inerentes. O termo mito que deriva da palavra
grega mythos significando fabula, narrativa, acdo, pode ser melhor compreendido se
analisarmos a defini¢do feita pelo Diciondrio de Termos Literdrios de Massaud Moisés (1982,
341):

LEINT3

Pondo-se a parte o vulgar e pejorativo sentido de “lenda”, “ficcdo”, “ilusdo”,
0 vocdbulo “mito” guarda uma ambigiiidade que tem dado azo a intensa e
ardente discussdo, ainda longe de esgotar-se ou de apresentar sinais de
cansagco. Um esforco discriminativo que se desejasse organizado e coerente,
deveria iniciar-se pela separacdo das perspectivas segundo as quais o
problema tem sido focalizado: a Filosofia, a Lingiiistica, a Psicologia, a
Teologia, a Antropologia, a Critica Literdria t&ém sido alguns dos principais
prismas escolhidos pelos especialista no assunto. Ndo raro, empregam-se
mais de um enfoque, diligenciando certamente abarcar o maior ndimero de
aspectos numa sintese ideal.

Do ponto de vista antropolégico e filoséfico, o mito é encarado como a
palavra que designa um estigio do desenvolvimento humano anterior a
Histoéria, a Ldgica e a Arte. Corresponderia a “histéria do que se passou in
illo tempore, a narrativa do que os deuses ou os seres divinos fizeram no
comec¢o do Tempo. ‘Dizer’ um mito é proclamar o que ocorreu ab origine.
Uma vez ‘dito’, isto &, revelado, o mito torna-se verdade apoditica: funda a
verdade absoluta” [...]

Esta explanacdo feita extrapola a explicacdo lexicogréifica e faz contextualizagdes do
termo mito importantes para a compreensdo do desenvolvimento do préprio conceito de
Esclarecimento. O primeiro aspecto relevante é o fato do mito n@o constituir apenas uma
narrativa ficticia, mas sim o primeiro estigio explicativo do desenvolvimento do saber
humano. O mito busca a explicacido de fendmenos ainda ndo compreendidos. O interessante é
que perante a impossibilidade de compreensdo de fendmenos, em especial, os naturais, 0 mito
atribui a sua ocorréncia a vontade e as peripécias de diversas divindades. Assim, temos uma
explicacdo sobrenatural para os fendmenos que intrigavam as pessoas.

Nesse sentido, explica-se o cardter apoditico do mito, pois este busca, por meio da
intima ligacdo entre o biolégico e o sagrado, o convencimento das pessoas, demonstrando

como as atos dos deuses, semideuses e herdis desencadearam uma série de conseqiiéncias;
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portanto, busca demonstrar que a verdade dos fatos consiste na compreensao destas acoes e
suas diretas conseqiiéncias. Neste sentido o mito adquire uma postura de verdade absoluta.

Moisés (1982) completa a compreensdao do termo mito indicando que este pode ser
compreendido como uma macrometafora, que imaginativamente reflete de forma nao légica o
enfrentamento do mundo.

E a partir desta explanacio que podemos compreender o interesse de Adorno e
Horkheimer sobre o mito, pois este € o estagio antecessor do Esclarecimento. Devido a este
carater precurssor, percebemos uma relagdo entre mito e Esclarecimento, fazendo com que o
primeiro ja possuisse as premissas do posterior e, que, inversamente, o ultimo herdasse
caracteristicas do que o precede.

Assim, para Adorno e Horkheimer (1985, p. 23): “O mito queria relatar, denominar,
dizer a origem, mas também expor, fixar, explicar. Com registro e a colecdo dos mitos, essa
tendéncia refor¢ou-se. Muito cedo deixaram de ser um relato, para se tornarem uma doutrina.”

Isto revela que o mito j& possui as bases para a estruturacdo do esclarecimento. No
entanto, a obra que tomamos como base de nossas discussdes nos diz que: “O programa do
esclarecimento era o desencantamento do mundo. Sua meta era dissolver os mitos e substituir
a imaginacdo pelo saber. Bacon, ‘o pai da filosofia experimental’, ja reunira seus diferentes
temas. [...] Haja vista que ‘a superioridade do homem estd no saber, disso ndo ha duvida.””
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 19).

Eis um fato que merece nossa atencdo: sendo o Esclarecimento uma tentativa de
superacdo e desencantamento do mito, pode conter caracteristicas que lhe eram inerentes?
Este € o cerne do carater dialético do Esclarecimento e, embora compreender esta postulagdao
de alta complexidade seja de dificil realizacdo, buscaremos discorrer a este respeito.

Seguindo o raciocinio dos autores:

No trajeto para a ciéncia moderna, os homens renunciaram ao sentido e
substituiram o conceito pela férmula, a causa pela regra e pela probalidade.
[...] As categorias, nas quais a filosofia ocidental determinava sua ordem
natural eterna, marcavam os lugares outrora ocupados por Ocnos e
Perséfone, Ariadine e Nereu.[...] O esclarecimento, porém, reconheceu as
antigas poténcias no legado platdnico e aristotélico da metafisica e instaurou
um processo contra a pretensdo de verdade dos universais acusando-a de
supersticdo. [...] O que ndo se submete ao critério da calculabilidade e da
utilidade torna-se suspeito para o esclarecimento. (HORKHEIMER;
ADORNO, 1985, p. 19).

Procedemos assim ao entendimento de que o processo de superagdo buscado pela
filosofia na realidade recaiu na mesma légica absolutizante do mito. Ou seja, para Adorno e

Horkheimer o mito provém do medo do desconhecido, da necessidade de explicar certos
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fendmenos naturais internos e externos do homem. Assim, surgem as narrativas miticas
baseadas em eventos sobrenaturais e na vontade dos deuses - que se relacionam com os
mortais -, possibilitando a existéncia de semideuses e de herdis.

Os mitos, como ja dissemos, constituem uma fonte de explica¢do; no entanto, surgida
da estranheza do homem por fatos desconhecidos e baseada em divindades, torna-se uma
verdade universal e absoluta que visa diretamente a naturalizacdo do homem e o controle
social.

Diante deste panorama a ciéncia positivista propde que haja um desencantamento e
superagdo do mito, por meio do esclarecimento. Ao propor este processo o lugar que era
ocupado por deuses, semideuses e herdis € cedido as regras, a calculabilidade e a técnica.
Tem-se entdo definido um padrdo cientifico, pois, como citamos acima, tudo o que nao se
encaixa neste critério € tachado como supersticioso e descartado pelos individuos
esclarecidos. Vemos entdo que surge um outro modelo explicativo, mas que, no entanto,
prevalece a premissa de que é necessario um padrdo universal para a defini¢io da verdade. E
nesse ponto que Adorno e Horkheimer postulam a respeito da imanéncia do esclarecimento no
mito e da permanéncia de caracteristicas miticas no esclarecimento.

Zuin (1998, p.16) disserta a este respeito. Vejamos como sua fala pode esclarecer o
que buscamos delinear:

No curso de filosofia positiva, Comte elabora frente ao estdgio teoldgico
uma critica ao processo de absolutizacdo do chamado conhecimento
primitivo que € construido através da idolatria dos seres sobrenaturais e que
fornece, dessa forma, as necessdrias racionaliza¢des quanto aos fendmenos
das naturezas interna e externo.

Ironicamente, nota-se o mesmo processo de absolutizacdo do conhecimento
nas bases do positivismo comteano, pois cabe a interpretagdo correta das leis
que regulam os fendmenos o mesmo poder absoluto de resolucdo das
contradicdes entre sujeito e objeto e das justificativas de condutas que
outrora pertenceu aos deuses e a forca metafisica da idéia. A verdadeira
interpretagdo conduziria a acalentada previsibilidade das conseqiiéncias dos
comportamentos. Sendo assim, estariam balizadas as condi¢bes de um
relacionamento harmdnico entre os homens, pois finalmente, a objetivacio
da razdo por meio da técnica faria com que eles pudessem se emancipar
enquanto cidadaos.

Percebemos na fala acima que a natureza interna e externa do ser humano gera
inimeras contradi¢des que necessitam de resolucdo. A busca por essa resolucdo levou os
homens a busca de formas explicativas. A primeira forma explicativa que € citada acima,
denominada conhecimento primitivo, parece-nos ser a narrativa mitica que é baseada na
idolatria de seres sobrenaturais, o que segundo Comte constituiria uma absolutizagdo do

conhecimento. O positivismo Comteano propde em contrapartida a este tipo de conhecimento
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que a correta interpretacdo das leis que regulam os fendmenos, conduziria a resolu¢do das
contradigdes existentes, proporcionando a previsibilidade e um relacionamento harménico.
Zuin nos adverte, porém, que a postura positiva ao estabelecer a previsibilidade e o privilégio
das técnicas e regras, torna-se tdo absolutzante quanto o mito.

Assim Adorno e Horkheimer (1985, p.23) brilhantemente nos alertam de que “Os
mitos, como 0s encontraram os poetas tragicos, ja se encontram sob o signo daquela disciplina
e poder que Bacon enaltece como o objeto a se alcancar.” Vemos, portanto, que o que era
defendido como novidade, hd muito ja se implantara e que na realidade houve apenas uma
transferéncia do sujeito do fazer, que antes podia ser denominado como o poder das
divindades e agora passa a ser o poder da instrumentalizacdo. Nossas colocagdes podem ser
aqui ratificadas novamente pelas palavras de Zuin (1998, p.16):

A aspiracdo do esclarecimento (Aufkldrung) de poder livrar de uma vez por
todas o ser humano do medo do inexplicdvel, oriundo tanto da natureza
externa quanto da natureza interna, encontra seu dpice na defesa comteana
dos principios do positivismo. A instrumentalizacido da razdo técnica seria a
premissa central para o crescimento de uma sociedade mais justa e
equilibrada. Contudo, mesmo diante de todos os avancos técnicos e dos
produtos gerados pela divisdo social do trabalho cada vez mais complexa,
fica presente a sensacdo de que algo estd errado. Essa sensacdo recrudesce
quando observamos a nitida relacdo entre o desenvolvimento das forgas
produtivas e a devastacio irrefredvel das naturezas interna e externa.

Este pode ser considerado o grande argumento para a sustentacdo da tese de que o
esclarecimento permanece tdo absolutizante quanto o mito. Como pode uma realidade dita
esclarecida sustentar a contradicdo imanente a humanidade desde os primérdios? Dessa
forma, o desenvolvimento técnico ocorre em mao Unica, pois do outro lado hé regressdo, que
conduz a barbdrie e a destruicdo das naturezas internas e externas. Ou seja, civilizagcdo e
barbérie caminham juntas.

Neste ponto concluimos que a nocdo de Esclarecimento (Aufkldrung) de Kant e de
Adorno e Horkheimer, aproximam-se a medida que nos parece claro que também para estes
ultimos a compreensao do termo em questdo valida-se como processo.

Assim, dizemos por que a critica feita ao mito e ao Esclarecimento na visdo positivista
se embasa no carater absolutizante que assumem. Portanto, acreditamos que esta fala faz eco a
visdo kantiana no que concerne ao entendimento do esclarecimento como processo de
conhecimento, que, pautado na duvida do homem, desenvolve-se sempre, legando as futuras
geragOes a incumbéncia de duvidar e contribuir para um processo que nao finda e nao pode
ser feito de forma tutelada — seja esta tutela exercida pelas divindades ou pela

instrumentalizagdo da razdo.
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E nesse sentido que Zuin (1998, p.17) afirma que:

[...]a inexauribilidade, a repeticao do significado e o controle obtido
ndo sdo caracteristicas exclusivas do mito, mas também estdo
presentes numa sociedade regida pelo principio do equivalente, cujo
cdlculo matemdtico espraia-se de tal forma que alcanga o status de
espirito absoluto, se pudermos aqui utilizar uma terminologia
hegeliana.

Eis o cerne da critica feita por Adorno e Horkheimer. Estes ndo admitiam que a
racionalizacdo e a logica positivista assumissem um espirito absoluto conferindo-o também ao
esclarecimento. Analisando esta questdo vimos que os autores dirigem-se ao mito para
demonstrar que este ja possuia em si o esclarecimento e que este, ao suplantar aquele, adquire
suas caracteristicas. No entanto a andlise ndo para por ai; nossos pensadores fazem questao de
mostrar que hd um preco a pagar pelo processo de evolugdo da légica que converteu o mito
em esclarecimento. A saber:

O mito converte-se em esclarecimento, e a natureza em mera objetividade. O

preco que os homens pagam pelo aumento de seu poder é a alienagdo
daquilo sobre o que exercem o poder. O esclarecimento comporta-se com as
coisas como o ditador se comporta com os homens. Este conhece-os na
medida em que pode manipuld-los. O homem de ciéncia conhece as coisas
na medida em que pode fazé-las. E assim que seu em-si torna para-ele.
Nessa metamorfose a esséncia das coisas revela-se como sempre a mesma,
como substrato da domina¢do. (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 19).

Como ja vimos nas palavras de Abreu (1993) a Teoria Critica € importante referéncia
para a teoria marxista, embora também tenhamos discorrido as divergéncias a este respeito,
postuladas pelos pesquisadores marxianianos. No entanto, se permanecemos com a visdo de
Abreu, podemos afirmar que quando Adorno e Horkheimer discutem sobre o preco pago pela
conversdao do mito em esclarecimento, designando este dnus como a existéncia da alienagdo,
este ultimo termo € adotado em uma visdo marxista.

E se estivermos corretos nessa constatacio podemos dizer que a alienacdo’> citada
pelos frankfurtianos € entendida como um processo social. A produgdo da cultura provém da
transformac¢do da natureza, gerando aspectos materiais e intelectuais que se integram. No
entanto, neste processo de producdo da cultura a humanidade perde o controle sobre a
sociedade e a cultura por ela produzidas, proporcionando o inverso e fazendo que a criatura

domine o seu criador — quando este processo se efetua temos a alienacdo. Nesta visdo

320 conceito de alienacio aqui desenvolvido é baseado em explanagdes feitas pelo Prof. Dr. Newton Duarte, em
aulas proferidas na disciplina Epistemologia do Trabalho Educativo, do Programa de Pés-graduagdo em
Educag¢ado Escolar — Curso Mestrado- da Faculdade de Ciéncias e Letras, UNESP — Campus de Araraquara, no
segundo semestre do ano de 2006
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podemos dizer que esta dominacdo pode efetivar-se por meio do dominio de divindades, que
criadas pelo préprio homem passam a doutrind-lo, a exemplo do que temos visto na narrativa
mitica ou ainda na forma de uma dominacdo de seres reais como o mercado ou a ldégica
univoca da ciéncia positivista.

No entanto, podemos dizer que a compreensdo da alienacdo como O6nus gerado pela
substituicdo do mito pelo esclarecimento, € maior do que pode parecer a primeira vista, pois a
alienacdo, aqui compreendida como processo de dominagao do criador pela sua criagdo, tem
como coroldrio imediato a ruptura entre a riqueza material e cultural e a vida dos seres
humanos. E o processo de alienacdo que justifica a existéncia da contradi¢do, anteriormente
citada, que gera um antagonismo entre o avanco técnico, cientifico e cultural diante da
crescente regressdo que mutila as naturezas internas e externas do ser humano. Assim,
justifica-se a existéncia hoje de contradicdes como linguagem escrita/analfabetismo, produgao
de alimentos/fome, contingente profissional/desemprego, democracia/corrup¢do dentre tantas
outras rupturas que geram a crescente regressdo da humanidade, embora haja uma grande
evolucdo das forgas técnico-explicativas.

E nesta direcio que Adorno e Horkheimer apontam quando dizem que o
Esclarecimento comporta-se como ditador, utilizando seu conhecimento das coisas para
manipulé-las e, assim, subjugd-las. Nesse ponto gostariamos de nos aproximar ainda mais da
teoria marxiana e afirmar que este processo ditatorial assume maior significAncia no capital:
gerado pelo homem passa a domind-lo e efetiva as principais situacdes alienantes da nossa
atualidade. E mister nesse trabalho evidenciar a influéncia permanente do capital nas politicas
educacionais, demonstrando o quanto estd implicito em certas medidas educacionais o
potencial ditador do mercado. J4 dissertamos sobre isto ao dizer do interesse financeiro do
BIRD, assim como dos interesses das editoras e sistemas privados de ensino na realidade das
escolas publicas brasileiras. A esse respeito podemos recorrer as acertadas reflexdes de Zuin
(1998, p.23), nas quais afirma com bastante propriedade que:

E no capitalismo que o esclarecimento aferra-se ainda mais 2 sua
contradicdo imanente: nunca houve na histéria da humanidade um periodo
como esse no qual o progresso incalculdvel das forcas produtivas fosse
atrelado a uma degradacdo inédita tanto da natureza externa quanto da
natureza interna. O devaneio da formacgdo, que representa o dpice do desejo
de reconciliacdo do esclarecimento com a sua prépria contradicao interna,
sobreviverd apenas no plano ideolégico na sociedade do capitalismo tardio.

Zuin demonstra satisfatoriamente que o capitalismo contribui para que o processo de
esclarecimento, enquanto advento da calculabilidade e da instrumentalizacdo técnica, culmina

na alienagdo e gera uma inversdo onde os cientistas ndo mais deliberam sobre as hipdteses e
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os fatos; ficam, assim, as evolucdes conceituais e tecnoldgicas subjugadas pelo interesse
industrial, servindo a interesses de dominacdo, inclusive a interesses militares.

A fim de exemplificar a relacio de dominacdo e alienacdo, Adorno e Horkheimer
metaforizam a respeito da narrativa homérica das aventuras de Ulisses. Ao discorrer sobre a
passagem do Caso das Sereias™ demonstram que surgimento da asticia relaciona-se
diretamente as leis mitoldgicas. Ao usar da asticia Ulisses consegue ludibriar o mito, mas
paga um alto preco, pois:

Se o escravo se encontra alienado, o senhor também se aliena, pois se o
senhor se relaciona com a coisa pela mediagdo do servo, dependendo
sobremaneira desse, abandona o aspecto da independéncia ao dominado, que
trabalha indiretamente. Assim, de acordo com Adorno e Horkheimer, a
necessdria distincia estabelecida entre o sujeito e o objeto, que é o
pressuposto bdsico da abstracdo e, porque nio dizer, da prépria projecdo do

N

pensamento, encontra-se ancorada na distincia em relacdo a coisa que o
senhor conquista através daquele que € dominado em um processo de mutua
mutilacdo. (ZUIN, 1998, p.19)

Dessa forma os dominados “[...] reproduzem a vida do opressor juntamente com a
propria vida, e aquele ndo consegue mais escapar a seu papel social.” (HORKHEIMER;
ADORNO, 1985, p. 19).

Nessa perspectiva percebemos que a dominagdo gera 6nus tanto para o dominado,
quanto para o dominador. Este tltimo € privado dos sentidos para que faca seu trabalho sem
correr o risco de ser seduzido pelo que foi deixado de lado; em contrapartida, aquele tem
no¢do da beleza dos atrativos sedutores, mas atado a sua funcdo, é tolhido da experiéncia, a
qual se d4 somente por intermédio dos comandados. Adiante buscaremos relacionar esta
situacdo a realidade educacional que procuramos compreender.

Antes, no entanto, gostariamos de fazer eco a fala de Adorno e Horkheimer (1985,
p-48) onde ao dizer da regressdo causada pela efetivacdo do processo de substituicio do mito
para o esclarecimento nos adverte que: “No trajeto da mitologia a logistica, o pensamento
perdeu o elemento da reflexdo sobre si mesmo, e hoje a maquinaria mutila os homens mesmo
quando os alimenta”. Demonstram, portanto, a ambigua e monstruosa realidade atual, em que
em busca da auto-conservacdo uma minoria dominante subjuga a maioria de dominados,

extirpando ambos de uma caracteristica tdo importante da natureza humana: a auto-reflexao.

3 Ulisses retorna a ilha de Circe, presta honras fiinebres a Elpenor e se prepara para a longa viagem de regresso a
[taca. Descendo o mar Tirreno, passa perto da ilha das Sereias, e para ndo ser seduzido pela musica e pelas vozes
encantadoras, tapa com cera os ouvidos dos companheiros e se deixa amarrar ao mastro do navio. Chegando no
estreito de Messina, que separa a Sicilia da peninsula italiana, Ulisses, obedecendo o conselho de Circe, procura
passar bem no meio do canal, para evitar quer Cila, a sua direita, quer Caribides, a sua esquerda, escolhos
personificados em monstros devoradores de homens. Nao obstante toda sua prudéncia, Ulisses ndo consegue

evitar que Cila lhe arrebate seis companheiros. (D’ONOFRIO, 1981, p.44)
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Finalizando nossa reflexdo acerca do termo Esclarecimento, gostariamos novamente
de contrastar a idéias frankfurtianas aos preceitos kantianos. Nesta dire¢do Zuin (1998, p.29)
aponta que:

Tendo por base uma posicdo contrdria a essa absolutizacdo do
esclarecimento, Adorno faz a defesa da atualidade dos conceitos kantianos,
sobretudo a imperiosa necessidade de que o homem se liberte do seu estado
de menoridade, buscando a concretizagdo de sua emancipagdo
(Miindlichkeit).

A partir desta constatacdo gostariamos de relacionar a realidade educacional — objeto
de nosso estudo (a implantacio de apostilas em escolas publicas) — e a nocdo de
esclarecimento sobre a qual acabamos de discorrer.

Percebemos que a compreensao da visdo kantiana de esclarecimento e as assertivas de
Adorno e Horkheimer feitas a fim de enriquecer a compreensido deste termo, evidenciam
aspectos importantes na efetivacdo da utilizacdo de sistemas apostilados de ensino. Aqui
discorreremos sobre dois que acreditamos ser de proeminente importancia.

Se adotarmos inicialmente a visdo kantiana de que o sujeito tutelado estd em sua
menoridade e que permanecendo sob jugo de outrem € incapaz de efetivar o processo de
esclarecimento, veremos uma intima relacdo destas postulagdes com o problema de nosso
trabalho.

Recapitulando o que ja dissemos, podemos dizer que a realidade educacional das salas
de aula brasileiras estiveram sempre sob os olhares atentos de editoras e empresas que
buscavam obter nas politicas educacionais brasileiras fonte de expansdo empresarial.
Primeiramente os docentes e discentes da rede publica foram alvos da atuacio de editoras, as
quais, muitas vezes, sucateadas pela cultura ndo letrada da populacdo brasileira, enxergaram
nas escolas um prospero mercado consumidor de livros. Ha que se ressaltar que estamos nos
referindo ao consumo de livros didaticos. Desde as remotas bases de constituicdo da
Republica Brasileira até a atualidade a comercializagdo de livros diddticos tem sido
responsavel pela maior fatia da arrecadacdo das editoras. Vimos ainda que embora a
qualidade do livro didético, muitas vezes, ndo tenha se demonstrado condizente com a
realidade educacional de nosso pais, este se tornou a Unica possibilidade de acesso a livros
para muitos professores e alunos. Na esteira do livro didatico surgem as apostilas como
alternativa de modernizacdo frente ao livro didatico. Tornam-se as apostilas o grande
diferencial para as escolas particulares, utilizando de suas caracteristicas e da eminente
facilidade de atualizacdo deste tipo de impresso para alardear a superioridade do ensino

particular frente ao deficitdrio ensino publico. Mais adiante, com as politicas de
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descentralizac@o e atual municipaliza¢do do ensino, as apostilas ganham espaco na educacdo
publica por meio de parcerias com as secretarias municipais de educacdo. Gostariamos de
ressaltar ainda que, embora as apostilas e livros tenham mais aspectos convergentes € menos
divergentes, a apostila tem caracteristicas — especialmente no que concerne a extensdo do
conteddo e a rigida fragmentagcdo em aulas — que limitam mais que o livro didatico o trabalho
do professor.

Assim podemos delinear o primeiro aspecto que queremos evidenciar.

Um professor titular de uma série, que devido a politica educacional vigente utiliza um
sistema apostilado de ensino, vé€ seu trabalho submetido a perspectiva adotada por este tipo de
material. Em face do extenso contetido, o professor muitas vezes terd dificuldade de se
debrucar em um determinado assunto que ache necessario para os alunos naquele momento,
bem como o desenvolvimento de iniciativas que julgue produtivas e de projetos que
interessem no momento sdo prejudicados. Vemos, portanto, que este profissional ndo possui
total liberdade para utilizar seu proprio entendimento educacional no exercicio docente,
cumprindo programas e contetiidos, limitando-se a reproduzir a pré-selecao feita pelo material
apostilados. Em casos como este o professor acabard sob a tutela do material didatico. Nesse
caso, a partir da perspectiva kantiana, este docente encontra-se em estado de menoridade.

Logicamente ndo podemos simplesmente menosprezar o fato de que a sala de aula é
um espago por exceléncia de atividade docente. Dito de outra forma, o que queremos dizer é
que, embora a imposi¢cdo do material didatico se dé verticalmente, a interagdo professor/aluno
ocorrida em sala de aula gera possibilidades de interferéncia por parte do docente. O titular de
uma classe pode muito bem desprezar um determinado contetido selecionado pelo material e
substitui-lo e ou complementd-lo como julgue conveniente, usando, portanto, de seu proprio
entendimento para remodelar sua aula conforme lhe seja conveniente.

O que gostariamos de ressaltar € que o docente € um sujeito ativo no processo
educativo e que o modo como este utiliza o material didatico — seja ele livro didatico ou
apostila — interfere de maneira significativa no processo como um todo e particularmente na
singularidade do grupo de alunos que constituem sua classe. No entanto, queremos evitar uma
visao ingénua que delegue ao professor poderes excepcionais. H4 que se convir que existem
diversos mecanismos de controles, sejam eles explicitos ou implicitos, que incidem sobre a
classe do magistério. Portanto, uma secretaria, ao adotar um sistema apostilado de ensino, por
exemplo, espera em contrapartida que este seja usado no cotidiano da escola. Dessa forma,

existe, mesmo que sub-repticiamente, uma cobranga para que o programa das apostilas seja

cumprido na integra, fato que na maioria das vezes € reiterado também pela cobranca dos pais
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ou responsaveis dos alunos que enxergam o ndo cumprimento de determinada atividade como
incompeténcia docente. Vemos, entdo, que o professor ndo pode simplesmente resolver
excluir ou substituir determinada atividade proposta pelo material apostilado. No entanto,
poderiamos ainda sermos questionados: Ao menos nao resta a possibilidade de complementar
0 que ja estd proposto?

Sim, esta possibilidade existe, mas ndo se pode esquecer que existe um outro
mecanismo de controle, deveras eficiente, que incide sobre o trabalho docente, a saber: a
extensdo do contetido das apostilas.

Ao analisarmos o material de Lingua Portuguesal34 produzido pelo NAME e destinado
ao 5° ano (4° série), vemos que durante o ano letivo sdo fornecidas quatro apostilas, uma para
cada bimestre, sendo que cada uma conta com quatro capitulos, totalizando dezesseis
capitulos ou unidades de estudo por ano. Se observamos que costumeiramente as grades
curriculares atribuem oito horas/aulas semanais para o ensino de lingua portuguesa,
totalizando 320 h/a anuais, podemos — propositadamente — utilizar uma visdo extremamente
estatistica para dizer que poderiam ser dedicados a cada capitulo vinte horas/aulas - o que
corresponde a pouco mais de duas semanas para cada unidade. A principio parece-nos ser um
tempo adequado. No entanto, ao se analisar cada capitulo vé-se que sua extensdo na maioria
das vezes ultrapassaria o tempo de duas semanas, haja vista que estamos falando de uma
tinica disciplina e o professor devera cumprir também o conteiido das seis® disciplinas
restantes. Somente a guisa de ilustragdo, nos convém ressaltar que os capitulos contam com
um ou mais textos (no caso do capitulo 5, por exemplo, sdo trés); cada texto € seguido de
vocabulario que pode ou ndo conter exercicios de pesquisa no diciondrio ou com a utilizagdao
de sindnimos, e a interpretacio do texto vem logo apds o vocabuldrio. Terminada a
exploracdo do texto o capitulo ainda contém uma se¢do denominada Nossa Lingua, na qual
sdo abordadas questdes gramaticais. Notamos que ocorre de em um Unico capitulo serem
abordados quatro questdes gramaticais diferentes, todas seguidas de exercicios de fixagdo.
Além do que ja dissemos, cada capitulo conta com uma sec@o destinada a ortografia e uma ou
duas secoes destinadas a produgao de textos.

O conteudo € tao extenso que aquele profissional que nunca trabalhou com um sistema
apostilado de ensino dentro da sala de aula ao fazé-lo tende a sentir-se desnorteado. Peco

licenga para recorrer a lembrangas de minha prépria experiéncia docente. Lembro que ao

3 Conforme j4 dito, exclusivamente por motivos de delimitacio do nosso objeto de andlise, limitaremos nossos
exemplos a respeito do material produzido pelo NAME, ao conteido de Lingua Portuguesa, destinado ao 5° ano.
33 Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Artes e Educacio Fisica.
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trabalhar pela primeira vez com um sistema apostilado de ensino, recebiamos um cronograma
designando qual o numero de horas/aulas deveria ser dispensado a cada atividade. Com o
passar do tempo todos os professores foram se habituando ao uso da apostila e o sistema
apostilado de ensino deixou de nos fornecer os cronogramas, pois todos ja estavam
acostumados a dosar tempo e conteddo de forma a cumprir a apostila dentro dos dias letivos
do bimestre.

Em suma, o que queremos dizer é que o material apostilado, por meio de um extenso
contedido e uma rigida fragmentacdo em licdes ou capitulos, aliado a uma série de sub-
repticios mecanismos de controle, tende a tutelar o trabalho docente.

Outro fato que corrobora para a tese de que o material apostilado tutela o trabalho
docente sdo as orientagdes dirigidas ao professor. Na apostila dedicada ao primeiro bimestre,
logo no inicio do primeiro capitulo (somente no exemplar do professor), deparamo-nos com
uma longa explanacao:

Orientacdes

A leitura prévia dos textos pelo professor € essencial para levar o aluno a
imaginar o que serd apresentado, por meio da introducdo, de um
“aquecimento” por parte do professor.

Professor(a),

A escolha desse texto tem como objetivo direcionar o olhar dos alunos para
um sério problema ambiental: o desmatamento.

Sugerimos que, antes de apresentar o texto, converse com os alunos a
respeito das transformacdes que o progresso impde ao meio ambiente.
Leve-os a perceber que o homem tem um papel primordial nessas
transformacdes.

Se for possivel, cite exemplos ocorridos no préprio municipio, ou leve para
a sala de aula fotos de cidades que retratem o ontem e o hoje, mostrando as
transformacdes ambientais ocasionadas pelo desmatamento. Fale sobre as
casas que deram lugar aos edificios. Antecipe algumas idéias e informagdes
acerca do texto para que os alunos sejam “aquecidos” e estimulados para a
leitura.

Depois, peca que facam uma leitura silenciosa.

Professor(a)

Depois que o aluno interagiu com o texto, leia-o em voz alta e com
entonagdo adequada. Se considerar necessario, releia algum(ns) pardgrafo(s)
ou fragmento(s), opine sobre o que leu, troque idéias e informac¢des com os
alunos e compare os pontos de vista, enfim, facilite a compreensdo dos
alunos, mas tome muito cuidado para ndo lhes dar respostas prontas e
acabadas.

Lembre-se de que o professor deve auxiliar o aluno a inferir e a descobrir.
Somente depois da leitura silenciosa e da leitura feita pelo professor, peca
aos alunos que leiam em voz alta. Nesse momento, o respeito deve estar
acima de tudo. Cabe ao(d) professor(a) deixar bem claro que todos t€ém o
direito de ler e essa leitura deve ser respeitada, pois cada um tem seu ritmo,
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seu tempo, suas qualidades™. Vale ressaltar que, a partir desses momentos,
que sdo treinos, o aluno tem a oportunidade de “crescer”. Aproveite para
estabelecer regras: esperar a vez de falar, ouvir com atengdo, respeitar as
opinides dos outros, expressar-se com clareza.”’

E possivel perceber que esta orientacio tem alguns pontos interessantes.
Primeiramente busca-se convencer o professor da pertinéncia do que serd proposto,
ressaltando a importancia de uma leitura prévia do texto que serd abordado. Em seguida a
orientacdo se divide em duas partes: a primeira discorre sobre a relevancia do tema do texto e
sobre as atividades preliminares que devem ser desenvolvidas pelo professor; a segunda, por
usa vez, discorre sobre as atividades que deverdo entremear a leitura e a interpretacdo escrita
do texto.

O mais interessante, contudo, é que o inicio da orientacdo se dd em tom de sugestio,
demonstrando que o professor possui liberdade para realizar as atividades a seu modo. No
entanto, na segunda parte a orientagdo muda o tom do discurso e discorre passo a passo o que
o professor deve realizar apds a leitura do texto, fazendo inclusive lembretes a respeito das
incumbéncias do professor, assim como ressalvas que determinam a ordem exata das
atividades — “Somente apds a leitura silenciosal...]” — e, por fim, ressaltando a
responsabilidade moral que o professor tem de fazer com que todos tenha o seu direito a
leitura assegurado.

Nao pretendemos postular que o professor em sua independéncia nao necessite de
conselhos ou sugestdes, apenas estamos inclinados a acreditar que a extensao do contetddo e a
existéncia de orientagdes bastante diretivas no inicio de cada capitulo visa a um controle do
trabalho docente, o que pode acarretar na tutela do professor.

Para que haja autonomia no processo educacional, o professor nao pode ficar
subjugado a apostila; é necessdrio que lhe seja dado poder para decidir e desenvolver os
conteddos que o ache adequado, bem como a seqiiéncia em que serdo ministrados. Assim
também os alunos devem possuir espaco para opinar no seu processo formativo, o que nao
ocorre com 0s sistemas apostilados, pois os educandos véem-se obrigados e digerir o que €
exposto para posteriormente regurgiti-los nas lacunas dos exercicios apresentados. Professor

e aluno sucumbem concomitantemente a tutela do Sistema Apostilado de Ensino.

36 Grifos nossos. E curiosa essa observacio, pois o tempo rigido das apostilas contrasta com essa orientago.

37 Niio é possivel referenciar corretamente esta citagdo, devido 2 inexisténcia de ficha catalografica nas apostilas.
Nao podemos deixar de chamar a atencdo sobre esse fato que revela a desvalorizag¢do da autoria, desqualificando
o proprio material, como se a editora assumisse a descartabilidade desse material que confecciona. A tdnica
referéncia que existe é em relacdio a propria editora (Editora COC — Emprrendimentos Culturais Ltda.).
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H4 que se advertir, no entanto, que o professor é o principal culpado por ser tutelado,
desenvolvendo — como diria Kant — 0 amor a menoridade.

Docentes se acomodam, pois frente a negligenciada realidade educacional e a
desvalorizacdo docente, que exigem jornadas extensas, a apostila apresenta-se como uma
alternativa de reducdo de esforco. Com o material apostilado o professor desobriga-se da
penosa e reflexiva atividade de planejamento e selegdo de aulas e conteddos. E exigido apenas
que ele execute as atividades fornecidas pelas apostilas e certifique-se que os alunos as
preencham corretamente. Superar a tutela das apostilas, além de exigir uma organizacido da
classe docente, significaria mais trabalho, mais reflexdo. Dessa forma, se omitem da eminente
necessidade de tomar as rédeas do processo educacional. Ndao estamos sendo utdpicos e
dizendo que as mazelas educacionais sao culpa exclusivamente dos docentes, haja vista todo o
processo que aqui foi discorrido evidencia a influéncia do capital e dos interesses econdomicos
na educacgdo. Ha que se convir, no entanto, que se houvesse uma organizacao e resisténcia dos
docentes, clamando pelo direito de emanciparem-se, dificultar-se-ia a acdo dos tutores atuais.

Mesmo cientes das sancdes que poderemos sofrer, afirmamos, que a introdugdo de
Sistemas Apostilados em escolas municipais dificulta a efetivacdo do processo de
esclarecimento, podendo em casos mais extremos limitar o potencial educativo das
instituicdes educacionais. Zuin (1998, p.50) corrobora a este respeito demonstrando que Kant
e Hegel — embora possuam divergéncias — convergem no que diz respeito: “[...] a necessidade
que o homem, mediante o exercicio de sua atividade racional livre, contestasse sua posi¢ao de
individuo tutelado, insurgindo-se tanto contra a autoridade externa, quanto contra as
limitagdes auto-impostas.”

O segundo aspecto que evidenciaremos relaciona-se ao cardter dialético do
esclarecimento exposto por Adorno e Horkheimer. Nesta visdo percebemos que o
esclarecimento, na tentativa de suplantar o mito, acabou por substitui-lo no que concerne a
sua estrutura absolutizante, destituindo o poder explicativo dado as divindades e colocando
em seu lugar a supremacia da instrumentaliza¢c@o, culminando em um processo de alienacao.

Dessa forma, afirmamos que ao tutelar o trabalho docente a implantacao de apostilas
nas escolas publicas gera uma situagdo alienante no cendrio educacional — a saber, a
existéncia de subsidios tedricos e praticos para constituicdo de uma atividade docente
embasada pelas pesquisas académicas que auxilie no processo de emancipacgdo, e a existéncia
de uma realidade cada vez menos reflexiva e reprodutora da realidade desigual. Assim,

vivemos e perpetuamos um contexto em que poucos detém o poder e limitam os outros a
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saberem apenas o suficiente para, como jia dissemos, poderem dominar conhecimentos
meramente técnicos necessarios a lida cotidiana. (ALTMANN, 2002).

Aprofundando um pouco mais a compreensdo desta constatacdo, retomemos oS
exemplo dado por Adorno e Horkheimer do caso de Ulisses e das Sereias. Para melhor
compreender a comparacdo denominemos a equivaléncia dos personagens. Ulisses a figura
que representa o senhor, aquele que domina, poderia ser relacionado as autoridades
educacionais e aos grandes empresdrios, os marinheiros que representam os dominados sao
em nossa realidade o corpo docente e discente, e por fim as apostilas equivaleriam as amarras
usadas em Ulisses e a cera usada nos marinheiros.

Dessa forma, temos a seguinte situacdo: professores e alunos ensurdecidos pelas
apostilas, seguem realizando o trabalho de auto-conservacao da sociedade, de forma
irrefletida, sem darem-se conta do que € imanente a sua atividade. Por outro lado, as
autoridades educacionais e empresarios dominam a situagdo fazendo com que a embarcacdo
educacional navegue sempre com vultuosos lucros financeiros; no entanto, esta vantagem se
d4 pelo principio da substitubilidade®® ficando impossibilitados de experienciarem por conta
propria a realidade. Vemos presente, portanto, novamente a dupla mutilacdo a que nos
referimos anteriormente. Isso € bem caracterizado por Adorno e Horkheimer (1985, p.47)
quando nos dizem que: “A regressdo das massas, de que hoje se fala, nada mais é sendo a
incapacidade de poder ouvir o imediato com os préprios ouvidos, de poder tocar o intocado
com as proprias maos: a nova forma de ofuscamento que vem substituir as formas miticas
superadas.”

Consideramos, portanto, que a compreensdo do termo esclarecimento nos auxiliou na
constatacdo de que os sistemas apostilados contribuem para a menoridade docente e discente,
fazendo com que se perpetue a regressdo e dupla mutilacdo ja delineadas por Adorno e
Horkheimer.

Dessa forma, concordamos com Zuin (1998, p.58), quando nos diz que:

Talvez o auge do esclarecimento possa mesmo ser atrelado ao seu processo
de transformagdo, que envolve tanto a sua conservagdo quanto a sua
superacdo, em um agir formativo, tal como foi observado principalmente nos
de Hegel e, posteriormente, nos textos criticos de Marx.

Seguiremos nossa andlise, tomando por pressuposto as assertivas de Zuin, feitas sobre

o conceito de esclarecimento, que deve ser efetivamente consolidado em um agir formativo.

¥ «As medidas tomadas por Ulisses quando seu navio se aproxima das Sereias pressagiam alegoricamente a
dialética do esclarecimento. Assim como a substituibilidade é a medida da dominagdo e o mais poderoso é
aquele que pode se fazer substituir na maioria das fungdes, assim também a substituibilidade é o veiculo do

progresso e, ao mesmo tempo, da regressdo”.(HORKHEIMER; ADORNO, 1985 p.45)
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3.2 A Indistria Cultural no Contexto Educacional: um debate sobre semiformacao e
auto-reflexio critica.

Ao abordarmos a atividade educacional estamos nos referindo a uma atividade que
pode ser considerada cultural. A esse respeito temos todo respaldo nas palavras de Jean-
Claude Forquin (1993, p.10), quando postula que:

Incontestavelmente, existe, entre educacdo e cultura, uma relacdo intima,
organica. Quer se tome a palavra “educagdo’” no sentido amplo, de formacdo
e socializa¢@o do individuo, quer se restrinja unicamente ao dominio escolar,
é necessdrio reconhecer que, se toda educacgdo é sempre educagdo de alguém
por alguém, ela supde sempre também, necessariamente, a comunicagdo, a
transmissdo, a aquisi¢do de alguma coisa: conhecimento, competéncias,
crencas hdabitos, valores, que constituem o que se chama precisamente de
“conteido” da educacdo. Devido ao fato de que este conteido parece
irredutivel ao que hé de particular e de contigente na experiéncia subjetiva
ou intersubjetiva imediata, constituindo, antes, a moldura, o suporte e a
forma de toda experiéncia individual possivel, devido, entdo, a que este
conteddo que se transmite na educacdo ¢ sempre alguma coisa que nos
precede, nos ultrapassa e nos institui enquanto sujeitos humanos, pode-se
perfeitamente dar-lhe o nome de cultura.

Na visdo do autor educacdo e cultura possuem uma relacdo que pode ser caracterizada
como “intima” e “organica”’. Esta adjetivacdo da relacdo em questdo ndo visa a uma
explanacdo impactante, mas sim a descri¢cdo da natureza imanente neste processo de mitua
interdependéncia. Ao dizer que a ligac@o existente entre cultura e educacdo € intima, isso nos
revela que esta ndo € superficial, mas sim as entrelaca de forma profunda, ou seja, a relagao
cultura e educacgdo efetiva-se no damago das mesmas. Nao € possivel, portanto, dizer que esta €
uma situacdo de interdependéncia supérflua ou passageira, pois constitui-se desde a
concepcdo até a atualidade destes conceitos. J4 ao caracteriza-la como organica, a relacao
cultura e a educacdo, remete-nos a duas interpretagdes: a primeira nos remeteria a
compreensdo de orgdnica como organizacdo estrutural, o que nos revelaria que cultura e
educagdo possuem uma organizacdo que convergem em diversos pontos tornando-as
interdependentes, fazendo com que dividam e compartilhem objetivos e subsidios; a segunda
nos levaria a compreender organica, por um viés bioldgico, classificando cultura e educacio
como organismo vivos, onde um tem sua sobrevivéncia desde que outro exista e vice-versa.
Qualquer uma das interpretagdes que adotemos do termo “organica” indicard para uma total
concatenacdo entre cultura e educacdo, e € por isso que ousamos postular que a educacdo €
também um processo cultural.

Ao complementar a explanacdo do tipo de relacdo existente entre a atividade

educacional e a cultural, Forquin mostra que a educacdo cumpre a funcao social de inserir as
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novas geracdes em uma cultura que as precede e que as ultrapassa. Nesse sentido vemos que a
compreensdo da educagdo como um processo cultural, assim como a influéncia da cultura no
processo educacional, poderd ser esclarecedora a respeito da nossa realidade educacional.

Gostariamos, neste ponto de abrir um paréntese, pois se compreendermos a estreita
relacdo entre cultura e educacdo, e tomarmos a escola como instituicdo responsdvel por
transmitir o legado cultural a novas geracdes, faz-se necessdrio lembrar que o ambiente
escolar cumpre seu papel por meio da transmissao de um curriculo. Tal considerag¢do nos leva
a concordar que:

[...] produzir cultura, usufruir dela, manté-la como um valor social e difundi-
la de modo diferenciado entre a populacdo, passam a ser mecanismos
constitutivos da instituicdo escolar, caracteristicas de atuacdo que se tém
mantido invaridveis ao longo do tempo, permitindo tanto a legitimacdo de
pertencimento social quanto a difusdo dos valores previamente
estabelecidos. (VALDEMARIN, 2004, p. 13)

E notdvel, no entanto, que ao cumprir seu papel de produtora, disseminadora e
mantenedora da cultura, a escola vale-se de alguns instrumentos que visam facilitar ou pelo
menos viabilizar esta tarefa. Dentre estes instrumentos encontra-se o material didatico,
portador do curriculo, que conduzird todo um processo de transmissdo do conhecimento,
efetivando a insercdo cultural do educando. No caso das escolas publicas brasileiras tivemos
durante muitos anos a utilizacdo do livro diddtico como material predominante; porém,
recentemente a introducdo de sistemas apostilados de ensino em escolas municipais fez com
que a cena nacional da utilizacdo do livro didatico fosse dividida entre livros e apostilas.
Assim, 0 que queremos ressaltar é que tanto livros quanto as apostilas sdo essencialmente
produtos culturais, pois estdo diretamente encarregados de realizar a insercao do educando no
ambiente escolar e, portanto, na cultura de sua sociedade, haja vista que educacdo e cultura
sd0 processos indissociaveis.

Deste modo, podemos compreender que o livro diddtico e a apostila sdo produtos
eminentemente culturais, haja vista que foram concebidos com a finalidade didatica de
instruir as novas geragdes e, portanto, de inseri-las em uma dada cultura.

A utilizacdo de apostilas e livros faz parte de uma concepcdo ou método de ensino que
tem raizes profundas no idedrio pedagdgico, a saber: a influéncia do pensamento comeniano.
Vejamos o que Valdemarin (2004, p.166) nos diz a esse respeito:

A Didactica magna, publicada por J.A. Coménio em 1670, é a obra
educacional que apresenta as diretrizes gerais para o funcionamento da
institui¢do escolar moderna (organizada em séries, destinada a todos, com
professores e materiais proprios). Nessa obra pioneira, a necessidade da
transmissdo do conhecimento € proposta para todos os individuos, devendo
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ficar a cargo de especialistas, em consonincia com a divisdo social do
trabalho.

E completa:

Deve-se acrescentar que estdo presentes nesta obra as exigéncias sociais
para um novo tipo de formacido que demanda novos mestres, ndo mais 0s
clérigos que vinham tradicionalmente se encarregando da transmissdao do
conhecimento. Assim como surgem novos mestres, surgem os instrumentos
adequados: livros e objetos especificos. Todas essas exigéncias postas pela
sociedade e pela complexidade da prépria tarefa educativa t€m no método
de ensino seu suporte: ela € garantia de obtengdo de bons resultados com as
geracdes futuras; ele é o elemento, o saber que diferencia a docéncia das
outras profissdes, tornando-a especifica. A triade (tdo a gosto comeniano)
educacional € composta pelo conteido a ser ensinado — a natureza -, pelo
aluno — do qual se conhece o processo de aprendizagem — e pelo professor —
o portador do método que garante que os conteidos serdo ensinados aos
alunos. (VALDEMARIN, 2004, p.167)

Nossas reflexdes serdo amparadas pela consciéncia de que a nossa organizacio
educacional segue os moldes propostos por Coménio e a de que cultura e educacdo sdo
indissocidveis.

E importante ressaltar que a concepgio que permeia nossa realidade é a de que cultura
pode ser definida como caracteristicas, tracos comuns, hdbitos, costumes e valores
desenvolvidos por determinado grupo social, em um espaco e tempo determinados. Ou ainda,
em uma visdo mais elitista, cultura pode ser compreendida como o universo dos individuos
letrados ou cultos, para sermos mais fiéis. No entanto, Adorno e Horkheimer nos alertam para
o fato de que a cultura nem sempre € construida em um processo social democratico, ou seja,
por meio da participacdo de todos que compdem uma determinada sociedade.

Portanto, seria ingénuo concluir que as sociedades espalhadas ao redor do globo
possuam autonomia para produzirem sua cultura. E € no sentido de ressaltar o fato de que nem
tudo o que faz parte da cultura de uma sociedade foi produzido de forma auténoma por todos
seus membros, que Adorno e Horkheimer cunharam o termo Industria Cultural.

Segundo o préprio Adorno (1987, p. 287):

Tudo indica que o termo industria cultural foi empregado pela primeira vez
no livro Dialektuk der Afklarung, que Horkheimer e eu publicamos em
1947, em Amsterda. Em nossos esbocos tratava-se do problema da cultura
de massa. Abandonamos essa ultima expressdo para substitui-la por
“industria cultural”, a fim de excluir de antemao a interpretacdo que agrada
aos advogados da coisa; estes pretendem, com efeito, que se trata de algo
como uma cultura surgindo espontaneamente das préprias massas, em suma,
da forma contemporanea da arte popular.

O sentido lexicografico das palavras Industria e Cultura corroboram com a explanacao

de Adorno. A palavra industria indica um conjunto de atividades econdmicas que t€ém por fim
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a manipulagdo e exploracdo de matérias-primas e fontes energéticas, bem como a
transformagdo de produtos semi-acabados em bens de producdo ou de consumo; quanto a
palavra cultura, uma de suas significacdes é dada como o cabedal de conhecimentos, a
ilustrac@o, o saber de uma pessoa ou grupo social.

E exatamente isto que Adorno propde: as culturas das massas, seu cabedal de
conhecimentos, sejam em nivel individual ou social, ndo sdo formadas espontanea e
livremente, mas sim fabricadas segundo uma légica de mercado e vendida a populagdo, que a
consome tendo a ilusdo de estar efetuando uma acdo autdbnoma, ndo percebendo os
mecanismos de coer¢do e seducdo que lhes sdo impostos. Como diz Adorno: “A induistria
cultural € a integracdo deliberada, a partir do alto, de seus consumidores”. (ADORNO, 1987,
p. 287).

Somos todos transformados em uma densa e homogénea massa de consumidores e,
persuadidos pelos apelos publicitdrios, consumimos compulsivamente produtos culturais
(nesta categoria encaixa-se uma gama muito grande de produtos, desde musicas e filmes até
roupas e utensilios pessoais) que nos conduzem a uma falsa satisfacdo de nossos desejos e a
ilusao de liberdade de escolha. Os fil6sofos frankfurtianos corroboram conosco dizendo que:
“A industria s6 se interessa pelos homens como consumidores e empregados e, de fato,
reduziu a humanidade inteira, e, bem como cada um de seus elementos, a essa férmula
exaustiva.” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.137).

Como consumidores e empregados temos duas opgdes: ou compramos os padrdes que
nos sdo oferecidos ou obedecemos a ordens que devemos seguir a risca.

Vemos, portanto, que o termo Indistria Cultural cabe a nossa realidade atual, assim
como luvas as mios. E bastante notério como ano a ano somos impelidos a um frenesi
consumista, pois a todo o tempo a midia, o mercado e até nossos pares nos induzem a ter
determinadas posturas. Tudo € muito parecido: voc€ entra em um supermercado pela primeira
vez e tem a sensagdo que ja esteve 14, voce houve o novo hit do verdo e tem a sensacdo que ja
o conhecia, veste uma camiseta e percebe que a multiddo estd com trajes iguais ao seu.
Adorno e Horkheimer (1985, p.113) ja contemplavam esta situacdo: “Pois a cultura
contemporanea confere a tudo um ar de semelhanca. O cinema, o radio e as revistas
constituem um sistema. Cada setor € coerente em si mesmo e todos 0 sdo em conjunto.”

Horkheimer e Adorno postulam, como acabamos de ver, que a cultura contemporanea
visa a uma homogeneidade dos setores da sociedade e a concatenacdo destes em um todo
funcionalmente harmdnico. Ou seja, os operdrios devem parecer entre si, morar em bairros

semelhantes — se ndo no mesmo — usar roupas semelhantes, praticar os mesmos esportes,
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terem o mesmo tipo de carro; os executivos por sua vez também devem usar ternos das
mesmas grifes, dirigir os mesmos automodveis importados, etc; no entanto, isto ndo significa
que os dois ndo interdependam e nao interajam a fim de fazer com que a grande maquina
social continue a girar sustentada por suas dicotomias.

E, como os autores ja disseram, todo este processo de homogeneidade das relacdes
sociais € lubrificado pela midia.

A este respeito € dito que:

A unidade evidente do macrocosmo e do microcosmo demonstra para os
homens o modelo de sua cultura: a falsa identidade do universal e do
particular. Sob o poder do monopdlio, toda cultura de massas € idéntica, e
seu esqueleto, a ossatura conceitual fabricada por aquele, comeca a se
delinear. Os dirigentes ndo estdo mais sequer muito interessados em encobri-
lo, seu poder se fortalece quanto mais brutalmente ele se confessa de
publico. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.113).

Vemos, portanto, que o processo efetivado pela Indistria Cultural ocorre
desveladamente e, por isso mesmo, se fortalece em sua revelagdo. Porém, o mais importante
nesta citacdo ¢é o cardter monopolitizante exposto. A relacdo micro/macro e
particular/universal sdo tidas como falsas porque na realidade ndo existe a autonomia do
particular — o monopdlio estd na mao do universal. Ha a formacdo de um todo que coage e
integra de cima para baixo.

Existe ainda um discurso para o qual os frankfurtianos nos chamam a atencao, a saber:
a defesa de que as padronizacdes surgiram ndo por uma imposi¢do de cima para baixo, mas
sim que necessidades iguais geram produtos iguais; assim, a massa digere aquilo que
necessita. Forma-se entdo uma justificagdo retroativa que manipula e gera a aceitagdo da
realidade produzida pela Industria Cultural sem resisténcia.

O mais importante, porém, ndo € dito pelo discurso dominante. Adorno e Horkheimer
(1985, p.114), no entanto, fazem questdao de discutir o que estd implicito e nos dizem:

O que nio se diz é que o terreno no qual a técnica conquista seu poder sobre
a sociedade € o poder que os economicamente mais fortes exercem sobre a

z

sociedade. A racionalidade técnica hoje é a racionalidade da prépria
dominacdo. Ela € o carater compulsivo da sociedade alienada de si mesma.

Infelizmente notamos mais uma vez que a dominacdo estd pautada no poderio
econdmico e parece-nos que situacdes economicamente produzidas tendem a ser alienadas.
Podemos dizer entdo que mais uma vez o homem perdeu o controle de sua criacdo e passa a
ser por ela dominado. A sociedade industrial, marcada principalmente pela instrumentalizacao

da técnica e pela padronizacdo, gera uma situacdo em que a sociedade torna-se administrada,
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nao pelos politicos de nossos regimes democréticos, mas sim pelo ditador mais cruel que ja
subjugou a Terra: o capital.

Adorno e Horkeimer (1985, p. 114) ilustram esta situacdo por meio da comparagdo do
radio e do telefone.

A passagem do telefone ao rddio separou claramente os papéis. Liberal, o
telefone permitia que os participantes ainda desempenhassem o papel de
sujeito. Democrético, o rddio transforma-os a todos igualmente em ouvintes,
para entregd-los autoritariamente aos programas, iguais uns aos outros, das
diferentes estagdes. N@o se desenvolveu nenhum dispositivo de réplica e as
omissdes privadas sdo submetidas ao controle.

Vemos que ambos os aparelhos tecnoldgicos citados, sdo veiculos de comunicagdo; o
radio, entretanto, constitui-se um meio de comunicacdo em massa, 0 que integra-o ao que
chamamos de midia. Parece-nos que ao classificar o rddio de democrético, os autores usam —
de forma bastante loquaz, diga-se de passagem — uma sutil ironia para demonstrar o quanto
nossas sociedades tém sido autoritdrias por trds da bandeira da democracia.

Poderiamos ser refutados no exemplo que acabamos de citar pelo argumento de que
este teria se tornado ultrapassado com o advento dos meios de comunicagdo on-line, haja vista
que vivenciamos o surgimento da HDTV>’, a qual promete interacdo dos telespectadores em
tempo real. No entanto, que tipo de interatividade a televisdo digital e até mesmo a internet
proporcionam? Nao se trata da possibilidade de recortar, copiar, gravar, reproduzir inimeras
vezes os conteddos disponibilizados; a interatividade diz respeito apenas a0 manuseio € ndo
aprodugdo das informacdes. No caso da internet, os sites de relacionamento e bate-papos
abrem um leque de interatividade diferente; no entanto, ha que se convir que este tipo de
interagdo tende a permanece no patamar das futilidades e frivolidades; ndo refere-se a
producdo de contetidos conjunta entre midia e individuo, mas sim a um exibicionismo lascivo
que atende aos preceitos pornograficos da Industria Cultural, sobre os quais nos deteremos
mais adiante.

Em suma, o que queremos ressaltar € que, afora os avangos tecnoldgicos e formatacio
dos meios de comunicacdo em massa, permanece a mesma légica autoritdria que ja estava
presente no radio: a interatividade ndo existe, a comunicacdo distancia-se de sua significagao
conceitual. Se compreendermos a comunicagdo como um processo de emissao de conteidos,
teremos dois atores: 0 emissor — 0 que envia a mensagem - € o receptor - o que a recebe. No
entanto, a efetivacdo da comunicacdo reside na constante inversdao de polaridades; dessa

forma, o emissor torna-se receptor e vice-versa. No caso do radio e de todos os outros meios

% High Definition Television
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de comunicagdo em massa que o sucederam, a determinacao dos poélos € inerte — o meio de
comunicacdo sempre emite € o ouvinte sempre recepta — dificultando a interatividade,
produzindo no méaximo uma interatividade passiva ou uma pseudo-interatividade. Eis o
porqué de os meios de comunicagdo serem democraticos e autoritarios a0 mesmo tempo. Sao
democraticos porque chegam a todos, mesmo aos desprovidos de bens materiais, €
autoritdrios porque impedem a interagdo, o direito de participacdo e resposta, evita o cerne do
processo de comunicacdo: a reciprocidade.

Fica clara a razdo pela qual a midia tornou-se responsivel pela publicidade da
Industria Cultural, disseminando eficazmente seus preceitos. Ou seja, se o intuito €
padronizar, homogeneizar, inculcar, quem melhor o faria se ndo aqueles que realizam o
processo de comunicacdo de forma autoritdria, impossibilitando a refutacdo e forcando a
digestao das mais indigestas postulagdes?

Zuin (1992, p.10) faz uma constatacdo que pode nos ajudar a prosseguir em nossa
discussdo. Vejamos:

Nos dias de hoje, quando as pessoas se encontram cada vez mais
dessensibilizadas, é praticamente impossivel ficar insensivel aos apelos da
Inddstria Cultural, numa sociedade cuja consolidacio e reproducdo da
cultura prioriza o principio da comercializa¢do de seus produtos sob as mais
variadas embalagens.

No reinado dos simulacros, esses produtos sdo revestidos por invélucros
esplendorosos, proporcionando o fascinio e o deslumbramento coletivo.

Podemos entdo compreender que a midia encontra sucesso devido a dessenbilizacao
das pessoas e a imanente prioridade dada aos anseios comerciais, que em contrapartida
ajudam a ratificar a realidade comercial e dessensibilizada.

E um pouco mais adiante Zuin (1992, p.21) completa dizendo que:

Num processo de narcisismo coletivo, as pessoas se comportam como
grandes especialistas dos mais variados assuntos, quando na realidade seus
conhecimentos t€m a profundidade de um pires de leite.

Assim, as possibilidades dos individuos entrarem em contato com os dados
da realidade e de sobre estes exercerem reflexdes criticas, rarificam-se cada
vez mais.

O mesmo pode ser constatado em um texto posterior de Zuin (1998, p. 63):

Contudo atualmente impera a pretensdo do pensamento que se considera
auto-suficiente, que tem por principio bédsico sua hegemonia absoluta a
praxis social. Na esfera da psicologia, essa € uma das principais
caracteristicas estruturadoras da chamada pseudo-individualidade, a saber, a
consolidagdo do pensamento que desenvolve tamanha prepoténcia que
obstaculiza a reflexdo sobre as inevitdveis transformacdes que a teoria sofre
em funcdo do desenvolvimento da praxis.
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Se aqui compreendermos o narcisismo como o processo de um exacerbado amor pela
propria imagem, ou como antdnimo de modéstia, podemos afirmar que o narcisismo coletivo,
nada mais é que uma exacerbada prepoténcia que a sociedade desenvolve perante seus
aparatos técnicos e conceituais. No entanto, por ser exacerbado o narcisismo conduz a uma
parddia da realidade ou, como diria Zuin, a um simulacro. Assim como diz o autor que
acabamos de citar, a prepoténcia narcisica obstaculiza a reflexio e, por conseguinte, facilita a
dominacdo das massas efetivada pelo poderio da Industria Cultural. Enquanto nossa reflexao
estiver impossibilitada, continuaremos a nadar em um pires, tendo a ilusao do deleite das
aguas do oceano, frageis e suscetiveis aos apelos da midia.

Adorno e Horkheimer, tendo em vista a falta de profundidade do pensamento da massa
nos alertam para o fato de que a Industria Cultural possui uma implacédvel unidade. Tudo esta
justaposto; os monopolios sao interdependentes. Os autores nos alertam ainda para o fato de
que a diferenciacao feita entre os produtos, e também entre categorias de um mesmo produto,
ndo sdo pautadas em seus conteidos, mas sim em sua utilidade. Sdo formados niveis que
facilitam a organizacdo e computagdo estatistica dos consumidores. Dessa forma a Industria
Cultural certifica-se que haja uma previsibilidade no consumo, fazendo com que o individuo
se enquadre no padrao de consumo do nivel que se encontra. “Cada qual deve se comportar,
como que espontaneamente, em conformidade com seu level[...]” (HORKHEIMER;
ADORNO, 1985, p.116).

O sujeito tem a sensacdo de liberdade de escolha, pois existem diferentes tipos de
produtos no mercado; porém, desconhece toda a coercdo que estd contida nessa diferenciagao,
pois, como ji dissemos, o consumidor tem sua espontaneidade limitada pelo nivel ao qual
pertence. Essas limitagdes também sdo de cunho financeiro, mas ndo se limitam a elas. As
divisdes de classes sociais sdo extremamente rigidas e criam imensas barreiras culturais
dentro de uma mesma sociedade. Um individuo de classe média ndo freqiienta um restaurante
de luxo unicamente por que ndo poder pagar a conta, mas também por ndo saber portar-se,
vestir-se e alimentar-se em tal ambiente; ele sente-se deslocado e; quando possui um dinheiro
extra contenta-se em freqilientar a mesma cantina de sempre. O que queremos dizer é que nao
existe a possibilidade de escolha, pois escolhemos o mesmo produto em embalagens
diferentes. Para que seja criada uma ilusdo eficaz o setor industrial cria diversas embalagens
dentro de um mesmo nivel, atribuindo diferencas, vantagens e desvantagens a esses produtos.
No entanto, “As vantagens e desvantagens que os conhecedores discutem servem apenas para
perpetuar a ilusdo da concorréncia e da possibilidade de escolha” (HORKHEIMER;
ADORNO, 1985, p.116).
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Tendo por base este pensamento, gostariamos de reiterar que a liberdade de escolha

2

constitui uma ilusdo, pois consumimos embalagens diferentes, mas produtos iguais. E
bastante claro que a Industria Cultural é uma grande disseminadora de ilusdes.

Esta situagc@o cria uma dependéncia do sujeito em relacdo aos produtos dirigidos ao
seu nivel. Para melhor entendermos esta assertiva contemplemos a fala de Zuin (1992, p.24)

O efeito do consumo lembra a ingestdo de um narcético. A partir do
momento em que perde o efeito o organismo reclama por uma quantidade
maior.

Novamente, revela-se a perversidade dessa légica integrativa, pois para que
as pessoas possam se reconhecer e serem reconhecidas como cidadaos,
necessitam se identificar com um sistema que finge atender, mas que no
entanto reprime seus desejos de uma forma extremamente violenta,
punindo qualquer tipo de comportamento que ndo seja adequado a seus
dogmas.

Nesse tipo de sociedade, rarifica-se cada vez mais a possibilidade de que as
pessoas se responsabilizem umas com as outras.

O vicio do consumo constitui uma das mazelas mais perigosas da atualidade - haja
vista que seu efeito entorpecente € constante; como no caso da dependéncia as drogas, ndao
existem momentos de sobriedade. A maior preocupacdo, no entanto, € que o efeito
narcotizante do consumo atua diretamente na capacidade reflexiva, no desenvolvimento do
pensamento. O sujeito que sucumbe aos apelos da Industria Cultural estd se entregando a
seducdo do mercado, que entorpece, inebria, mas também controla, domina, subjuga.

Contudo gostariamos de deixar claro que o maior sucesso da Industria Cultural é a
padronizacdo, que se torna tdo — ou até mais — eficiente quanto a padronizacdo obtida na
novela Admirdvel Mundo Novo, de Aldous Huxley, por meio do Processo Bokanosvsky*’. E
se voce se perguntar qual € a vantagem de se padronizar as pessoas, daremos a mesma reposta
dada na obra ficticia, quando o diretor do centro de incubacdo dirige-se a um aluno que nao
compreende a vantagem da bokanosvskizacao.

- Meu bom menino! O Diretor virou-se rapidamente para €le. Vocé ndo vé?
Nao é capaz de ver? Levantou a mio; tomou expressdo solene. O Processo
Bokanovsky é um dos principais instrumentos da estabilidade social!
Principais instrumentos da estabilidade social.

Homens e mulheres padronizados em turmas uniformizadas. Todo pessoal
de uma pequena fabrica fornecido pelo produto de um sé ovo
bokanovskizado.

% Vejamos o trecho do texto literario que explica este processo:

“Um ovo, um embrido, um adulto — normalidade. Mas um ovo bokanovskizado tem a propriedade de germinar,
proliferar, dividir-se. De oito a noventa e seis germes, e cada um deles crescerd até tornar-se um embrido
perfeitamente formado, e cada embrido, um adulto completo. Fazem-se noventa e seis seres humanos crescerem
onde somente um crescia antes. Progresso.

- A bokanovskizagdo, concluiu o D.I.C., consiste essencialmente numa série de paradas do desenvolvimento.
Detemos o crescimento normal e, bastante paradoxalmente, o ovo reage pela germinacdo.” (HUXLEY, 1969,
p-24)
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- Noventa e seis gémeos idénticos operando noventa e seis mdquinas
idénticas! A voz era quase trémula de entusiasmo. Vocé realmente sabe para
onde vai. Pela primeira vez na histéria. (HUXLEY, 1969, p.26)

Afora o cardter fantastico do que acabamos de citar podemos dizer que a Industria
Cultural aperfeicoou o Processo Bokanovsky, pois mesmo sem manipular embrides ou dispor
de laboratdrios, consegue criar uma imensa quantidade de gémeos, que sendo idénticos
fisicamente, o s@o em sua conduta. Assim dizemos pois Adorno e Horkheimer (1985, p.123)
afirmam com bastante contundéncia que “A industria Cultural acaba por colocar a imitacao
como algo absoluto. Reduzida ao estilo, ela trai seu segredo, a obediéncia a hierarquia social.”
Por isso recorremos a literatura de Huxley, na qual as divisdes de classes sociais sdo
rigidamente divididas em castas — Alfas, Betas, Deltas, Gamas e Ipsilones — e a nosso ver
constituem-se em uma perfeita reflexdo de nossa sociedade. E claro que com a finalidade de
extrapolar a realidade por meio da critica, a ficcdo demonstra mecanismos reais. Ao ler a obra
intitulada Admirdvel Mundo novo vemos que as classes podem ser identificadas pelos trajes
que usam, cada casta tem sua cor, assim como pelos condicionamentos que recebem por meio
de licdes repetitivas e punitivas que recebem desde crianga. Acreditamos que embora todos os
nossos operarios sejam obrigados a uniformizar-se todo o tempo como no livro de Huxley,
existe um forte apelo de marketing que faz com que a padronizacdo da vestimenta — e também
de outros produtos — seja intensa, embora ndo seja limitada a uma unica cor como na
literatura. No entanto, ha uma constante mudanca de tendéncias e aqueles que nao as
acompanham sdo tachados de desatualizados. Quanto aos condicionamentos sdo tao presentes
em nossa realidade quanto na literatura. Embora nio sejamos expostos a choques e explosoes
condicionantes como € narrado na obra ficticia, somos inseridos neles desde a tenra idade pela
iniciacdo precoce, principalmente por meio das cangdes e dos programas televisivos de
sucesso, em padrdes de consumo, sexualidade e comportamento. Nossas criangas, assim como
na obra literdria, sdo induzidas a apreciagdo de atividades esportivas e a lazeres que sejam
lucrativos para atividade industrial, em detrimento do apreco pelo conhecimento, em especial
pela leitura.

Acreditamos que Adorno Horkheimer (1985, p.123) podem corroborar a este respeito
quando nos advertem que:

Assim a industria cultural, o mais inflexivel de todos os estilos, revela-se
justamente como a meta do liberalismo, ao qual se censura a falta de
estilo.[...] Quem resiste s6 pode sobreviver integrando-se. Uma vez
registrado em sua diferenca pela industria cultural, ele passa a pertencer a ela
assim como o participante da reforma agriria do capitalismo.
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Influenciados pela inddstria cultural somos impelidos a imitar padroes de
comportamento, vestimentas, valores, dentre outras coisas, que nos assemelham a um
determinado grupo de consumidores, formando uma unidade social. Ficamos fechados em
nosso grupo e ignoramos e até mesmo pré-julgamos aqueles que de nés diferem pelas marcas
que consomenm.

Neste contexto formamos uma coletividade. Nao existem individuos dnicos; somos
sempre iguais aos que consomem os mesmos produtos que ndés. Isto gera um problema, pois
tornar-se diferente significa olhar as coisas de outra perspectiva, o que propiciaria a auto-
reflexdo. Retomaremos esse ponto mais adiante.

O que foi explanado aqui pode ser facilmente exemplificado com situacdes reais e
rotineiras. Podemos pensar, por exemplo, na juventude, esta fracdo da sociedade que se diz
tdo critica e contestadora. Buscando efetivar esta imagem, jovens procuram se diferenciar
usando roupas trash, punk, heavy-metal, hardcore ou hippie, os cortes de cabelos sdo
extravagantes e ousados, os brincos criativamente deslocam-se das orelhas para as mais
diversas partes do corpo. Acreditam, assim, estar contestando a realidade opressora,
capitalista e reaciondria de nossa sociedade. No entanto, chamamos aten¢ao para os estilos de
roupa citados. Nao s@o todos denominados em lingua inglesa? Os dizeres estampados nos
peitos de nossos jovens ndo sdo coloridos por mesclas de cores das bandeiras do norte de
nosso continente?

Estas indaga¢des em nada se revelariam importantes se nao fossem os Estados Unidos
da América a maior poténcia mundial e o exemplo significativo da dominagdo capitalista
globalizada. Eis uma nova questdo: ndo se contradizem os jovens que gritam contra a
opressao, ao fazé-lo a partir do esteredtipo norte-americano?

Esta contradi¢@o de fato ocorre, pois, ao consumir os produtos ditos contestadores, os
jovens acreditam fazé-lo de forma livre e consciente; porém, o fazem seduzidos pelos apelos
da industria cultural. Este € apenas um dos exemplos que poderiam ser citados de “consumo”
passivo. Casos como este se repetem e fazem que disseminemos preconceitos, injusticas e
desigualdades.

Esta situacdo efetiva-se e torna-se possivel devido ao fato que:

[...] a producdo e reproducdo da Industria Cultural precisariam de
consumidores passivos. Mas talvez fosse correto o raciocinio contrario: os
individuos necessitam combater, principalmente em si proprios, de forma
enérgica, qualquer tipo de prixis contréria a integracdo pelo consumo. Para
poder ser passivo, o individuo deve antes vivenciar ativamente a negacdo de
si mesmo. (ZUIN 2001, p.14)
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Esta posto um fator que ratifica o que ja foi dito: a industria cultural homogeneiza seus
consumidores, deixando-os passivos, fazendo com que neguem a si mesmos em nome da
integracdo a um grupo social, distinto dos outros pelo seu poder de consumo.

Estes fendmenos geram, segundo Adorno, o risco eminente de retorno a barbarie. O
holocausto € tido como retorno da barbdrie; no entanto, € em a¢des como as citadas acima que
se criam subsidios para feitos tdo grandiosos e cruéis.

Vejamos a este respeito os dizeres de Antonio Alvaro Soares Zuin:

A reincidéncia da barbdrie ndo € apenas observada nos atos mais
explicitos]...] Ela também é notada no sorriso conivente daquele “individuo”
que acha graca na anedota preconceituosa, pois teme ndo ser considerado
membro do grupo ao qual pertence caso nio proceda dessa forma, ou mesmo
no consumo de produtos simbdlicos que incentivam a sexualidade precoce
das criangas, que ainda ndo possuem as capacidades afetivas e cognitivas
necessdrias para poderem refletir que o modelo de sexualidade imposto pelo
consumo desses produtos ndo pode ser considerado a Unica alternativa para a
concretizagdo para o processo de individuagdo. (ZUIN 2001, p.15)

Vemos mais uma vez que a dicotomia ressaltada pela dialética negativa de Adorno é
bastante eficaz para explicar fenomenos recentes que possibilitam o avango lado a lado da
civilizagdo e da barbdrie.

Preocupa-nos, sobremaneira, o fato acertadamente descrito por Zuin de que nossas
criangas sao expostas muito jovens a padrdes sobre os quais sdo extremamente suscetiveis,
pois ndo possuem aparato conceitual para refleti-los ou refutd-los. Categoricamente
enfatizamos que enquanto educadores esta deve ser uma permanente preocupacao, instigando
nossas reflexdes e pesquisas.

Adorno e Horkheimer (1985, p.128) no advertem que estamos sujeito a todas as
mazelas causadas pela Inddstria — muitas ja citadas neste trabalho, e outras, sobre as quais nos
debrucaremos a seguir — sendo que ela se fortalece cada vez mais ao se constituir a industria
da diversdo*'. Vejamos:

A verdade em tudo isso € que o poder da inddstria cultural provém da sua
identificacdo com a necessidade produzida, ndo da simples oposi¢do a ela,
mesmo que se tratasse de uma oposicao entre a onipoténcia e a impoténcia. —
A diversdo € o prolongamento do trabalho sob o capitalismo tardio. Ela é
procurada por quem quer escapar ao processo de trabalho mecanizado, para
se por de novo em condigdes de enfrentd-lo. Mas, a0 mesmo tempo, a
mecanizagdo atingiu um tal poderio sobre a pessoa em seu lazer e sobre a

4 “Todavia, a industria cultural permanece a inddstria da diversdo. Seu controle sobre os consumidores é
mediado pela diversdo, e ndo € por mero decreto que esta acaba por se destruir, mas pela hostilidade inerente ao
principio da diversdo por tudo aquilo que seja mais do que ela prépria.”” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985,
p-128)
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sua felicidade, ela determina tdo profundamente a fabricacdo das
mercadorias destinadas a diversdo, que esta pessoa nao pode mais perceber
outra coisa sendo as copias que reproduzem o proprio processo de trabalho.
O pretenso conteido ndo passa de uma fachada desbotada; o que fica
gravado € a seqiiéncia automatizada de operacdes padronizadas. Ao processo
de trabalho na fébrica e no escritdrio s6 se pode escapar adaptando-se a ele
durante o dcio. Eis af a doenca incurdvel de toda diversdo. O prazer acaba
por se congelar no aborrecimento, porquanto, para continuar a ser um prazer,
nao deve mais exigir um esforgo e, por isso, tem de se mover rigorosamente
nos trilhos gastos das associagdes habituais.

Vemos que a eficdcia da Industria Cultural se deve a abrangéncia de sua atuagdo. Ela
ndo esta restrita a0 mercado ou ao setor profissional. Ela atua na vida particular de cada um
por meio de suas atividades de lazer, do seu tempo “livre”. Eis, o fato, que a torna vigorosa:
sua atuagdo € ininterrupta. “As pessoas sdo diariamente coagidas a exercerem algum tipo de
atividade ‘livre’.” (ZUIN 2001, p.14). Assim, mesmo nos momentos de descontragdo em que
o individuo busca um afastamento de suas atividade cotidianas, a 16gica padronizada se faz
presente, eufemicamente disfarcada em vestimentas lidicas.

E comum que um trabalhador — que se esforce manual ou intelectualmente —, cansado
de uma semana de trabalho, busque o 6cio. Geralmente o 6cio € concebido como momentos
de inatividade frente ao televisor, assistindo em geral algum programa que exija pouca
atividade mental. Ou seja, o trabalhador na maior parte de seu descanso assiste a programas
televisivos de variedades, a filmes comerciais e a desenhos animados.

E interessante, no entanto, que a televisao pode ser considerada o maior meio de
divulgacdo da l6gica industrial, leia-se, a TV € a relagOes publicas da Industria Cultural. Ao
assistir TV o telespectador ndo faz nada além de inculcar em si mesmo a aceitacdo de sua
rotina de trabalho. Adorno e Horkheimer (1985, p.130) nos alertam a esse respeito quando
falam sobre os filmes de animagao:

Na medida em que os filmes de animag¢do fazem mais do que habituar os
sentidos ao novo ritmo, eles inculcam em todas as cabecas a antiga verdade
de que a condicdo de vida nesta sociedade é o desgaste continuo, o
esmagamento de toda resisténcia individual. Assim como o Pato Donald nos
cartoons, assim também os desgragados na vida real recebem a sua sova para
que os espectadores possam se acostumar com a que eles proprios recebem.

A TV reproduz a existéncia cotidiana e o trabalhador gargalha ao ver a sua prépria
existéncia teatralizada. O grande sucesso de programas exibicionistas de voyerismo
demonstra o quanto a individualidade esta desgastada na nossa realidade. A integracdo deve
ser total, nao deve existir intimidade, todos devem agir em uma coletividade consumista e
produtiva. Eis mais uma vez constatada a funcdo da midia: inculcar os valores defendidos

cotidianamente no ambiente de trabalho.
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As atividades de lazer geram portanto uma situagdo irreal, pois o individuo acredita
estar desvencilhando da rotina cotidiana e faz o movimento contrdrio procedendo uma
inculcacdo de valores e ideais preconizados pela razao instrumentalizada dos meios fabris.
Com base nesta constatacdo, Zuin (1992, p.40) explana que esta € mais uma situacao de ilusdo
criada pela Industria Cultural, que propicia ao individuo a sensacdo de liberdade nas horas de
lazer; entretanto, ja temos dito que este ndo passa de um processo de aceitacdo de valores

padronizados. Pois:

[...] a sua pretensa liberdade restringe-se, cada vez mais a exercer nas suas
horas de lazer, atividades rotineiras, tais como jogar videogame ou entio
ficar em casa assistindo aos mais “variados” programas de televisdo.

A possibilidade do individuo sentir prazer na realizagdo de suas atividades
parece ficar cada vez mais restrita a execugdo de atividades que ndo tenham
nenhuma relacdo com qualquer situagdo que possa lembrar o seu local de
trabalho. (ZUIN, 1992, p.41)

Ja possuimos informacOes suficientes para afirmar que uma das caracteristicas
proeminentes da l6gica protagonizada pela Inddstria Cultural € a dissimulagcdo da realidade,
ou se preferirem, a propagacdo de mentiras. Vemos que os individuos sdo iludidos e
ludibriados constantemente sobre o processo de dominag¢do ao qual estdo inseridos.

Em outro texto Zuin (2001, p.13) demonstra como € veiculada a légica padronizada
em nossas horas de lazer. Vejamos:

Desta feita, € equivocado o pensamento de que, quando abandonamos os
locais de trabalho, podemos finalmente desfrutar momentos que permitam
fazer com que nos identifiquemos como sujeitos de nossas acoes.
Cotidianamente repreendemos aqueles que, nessas ocasides, nos lembram
das enfadonhas situacdes de trabalho que sdo dominadas por seqiiéncias de
operacdes padronizadas. Todavia, esse devaneio se esvaece quando, diante
de um olhar mais atento, percebemos que essas mesmas seqiiéncias
padronizadas estdo também nas atividades de lazer, sem que tenhamos
consciéncia disso. Os ritmos bindrios dos tltimos hits sdo facilmente
memorizados e fornecem a sensacao do retorno a uma eterna banalidade.

Ja os detalhes fungiveis que predominam nos mais “variados” filmes de
acdo, tais como a introdu¢do musical numa seqiiéncia da fita, fazem bem
mais que nos tranqiiilizar com a promessa de que o vildo terd um castigo
merecido. Ambas as circunstancias parecem estar dizendo que a vida possui
sempre as mesmas tonalidades e que devemos nos habituar a seguir os
compassos previamente demarcados. A provavel sensacdo de monotonia é
facilmente compensada pela felicidade de se sentir integrado.

Seja por meio dos hits de sucesso, dos filmes e até mesmo da prética de esportes
coletivos, a Industria Cultural segue impondo sua hegemonia ritmica; o ritmo € frenético e
alucinado, além de previsivel e formatado. A integracao fala mais alto e o ser humano esquece
do prazer da descoberta, da divida, enfim da reflexdao e do pensamento. Se a emancipagdo

pode custar o isolamento, muitos preferem sucumbir a realidade padronizada de um mundo
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industrializado. No entanto, esta banalidade propagada pela industria da diversdo ndo serve ao
relaxamento e ao descanso — como muitos poderiam advogar —, mas, antes de qualquer coisa,
serve a estultificacdo das massas.

Dessa forma Adorno e Horkheimer (1985, p. 130) demonstram que a Industria
Cultural ao enganar os seus consumidores faz com que estes contentem-se apenas com a
leitura do carddpio, sem poderem se deleitar com o prato principal. Segundo os autores a
encenacdo e enredo das dramatizagdes produzidas — em especial a feita nos meios de
comunicacdo — pela Indudstria Cultural, emitem uma promissoria sobre o prazer. Se
compreendermos a promissdria como um documento que atesta uma promessa de pagamento,
podemos afirmar que ao consumir os produtos culturais os consumidores compram a
promessa da satisfacdo de seus desejos. O que ocorre, porém, ndo € a efetivacdo da promessa,
mas sim a prorrogacao por tempo indeterminado da divida. Esta situacdo efetiva ainda mais o
carater narcotizante do consumo, pois o individuo consome buscando a efetivacdo do seu
desejo. Porém, com a impossibilidade de concretizd-lo, ele necessita consumir novamente,
pois na auséncia da efetiva realizacdo de seus impulsos, ele pode a0 menos contentar-se com a
continua promessa.

Podemos compreender, neste momento, a assertiva de Adorno e Horkheimer (1985,
p-131) que diz que: “As obras de arte sdo ascéticas e sem pudor, a industria cultural é
pornogréfica e puritana.”

Portanto as obras de arte sio compreendidas como uma manifestacdo que visa a uma
ascensdo a verdade, sem que haja comedimentos pudicos, ou seja, sem que haja vergonha de
revelar a nudez dos fatos. A esse respeito sdo muito pertinentes as palavras de Pucci (2003,
p.21):

Sdo ascéticas enquanto desafiam seus criadores e recriadores, a se elevarem
(ascenderem), através de exercicios efetivos de recolhimento e
interpretacdo, além dos aspectos imediatos e grosseiros do artefato, em
busca da plenitude de seu sentido, nunca dado, nunca esgotado. E, nesse
ensaio de elevacdo, enlevacdo, ascetismo, desenvolvem em seus
admiradores a sensibilidade, a dimensdo ética, a expressdo estética. As
obras de arte sdo também sem pudor, por que enquanto apresentam a
realidade ultrajada com sua vestes rompidas, desnudam sua intimidade e
revogam a humilhacdo de sua paixdo. O olhar nu que gera, no admirador,
tristeza pelo conhecimento das mazelas da vida, gera-lhe prazer pela
perspectiva de uma promessa, mesmo que ainda ndo realizada.

Fica evidente que a obra de arte é um processo reflexivo e, como tal, proporciona uma

triplice acdo, que conduz ao estidgio superior de compreensdo, extasia e disciplina o
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autocontrole do espirito. Portanto, constitui-se em processo benéfico a atividade
emancipatoria.

Em contrapartida, a Industria Cultural é ambigua, pois, a0 mesmo tempo em que
divulga imagens que se valem da indecéncia, da devassidao e da prostituicao fisica e moral,
possui uma postura extremamente rigida, punitiva e moralista. A este respeito as palavras de
Pucci (2003, p. 23) sdo benfazejas:

A inddstria cultural, por sua vez, é pornografica e puritana. Ao mesmo
tempo em que explora o lado sexual dos individuos e das circunstancias,
expondo repetida e explicitamente o objeto de desejo, banalizando-o, nega-o
a seus consumidores; expde ostensivamente cenas de sexo, excitando assim
o prazer preliminar nos espectadores, mas deixa-os frustrados pela ndo
realizacdo desse mesmo prazer (TURCKE, 1999). A industria cultural ndo
eleva asceticamente seus freqiientadores, ndo sublima suas pulsdes, e, no
fundo, torna-se rigorosa na aplicacdo da moral sexual, pois a desordem, a
orgia sdo prejudiciais ao proprio sistema, prejudicam o trabalho e a
producio.

Vemos que a Indistria Cultural, contrariando a arte, ndo eleva, extasia ou conduz ao
auto-controle, produzindo uma situagdo repressiva, pautada na nao efetivacdo do desejo,
desprovida de qualquer pratica reflexiva e, portanto, inapropriada a pritica emancipatoria.

Esta oposicdo obra de arte x industria cultural auxilia-nos a compreender o processo
repressivo desta Ultima que impossibilita a sublimacgdo conseguida pela primeira. Entendemos
entdo que fica mais claro como o processo de divertimento produzido pela inddstria cultural
auxilia no logro da massas, que cada mais se compreendem como livres, inconscientes da
situacdo iluséria em que mergulham mais e mais profundamente.

E também de demasiada importincia refletir a respeito de como a Inddstria Cultural,
compreendida como industria do divertimento, contribui para a ndo efetivacdo do pensamento
critico e da praética reflexiva.

E como ndo podia ser diferente, quem elucida de maneira loquaz esta situa¢iao sao os
autores frankfurtianos Adorno e Horkheimer (1985, p.135), explanando claramente as
conseqiiéncias do lazer, como o concebemos. Vejamos:

Mas a afinidade original entre os negdcios e a diversdo mostra-se em seu
proprio sentido: a apologia da sociedade. Divertir-se significa estar de
acordo. Isso s6 é possivel se isso se isola do processo social em seu todo, se
idiotiza e abandona desde o inicio a pretensdo inescapdvel de toda obra,
mesmo da mais insignificante, de refletir em sua limitagdo o todo. Divertir
significa sempre: ndo ter que pensar nisso, esquecer o sofrimento até mesmo
onde ele é mostrado. A impoténcia é a sua prépria base. E na verdade uma
fuga, mas ndo, como afirma, uma fuga da realidade ruim, mas da dltima
idéia de resisténcia que essa realidade ainda deixa subsistir. A liberacdo
prometida pela diversdo € a liberacdo do pensamento como negacao.



135

A diversdo e o lazer como propde a Industria Cultural tornam-se uma negacdo do
proprio entendimento, da capacidade reflexiva. H4 que se concordar que pessoas que
integram-se a realidade sem resisténcia — a saber, a capacidade humana de refletir e contestar
— sdo bastante ddceis e suscetiveis aos propdsitos de dominagao implantados pelo mercado
atualmente. E nesse sentido que Adorno e Horkheimer propde que ao divertir-se o individuo,
de certa maneira, ap6ia a légica da producdo simbdlica dos bens culturais, pois estd se
furtando da atividade de reflexdo e contestacdo da realidade imposta pela padronizacdo
mercantil. Nesse ponto podemos dizer que a diversdo € também uma forma de omissao e
ainda que omissdo e coagdo sdo uma dupla de demasiada importincia para a Indudstria
Cultural.

O grande problema em se viver em uma sociedade onde a integragcao € conseguida via
padronizacdo e a liberdade € tolhida incessantemente - seja na divisao do trabalho ou no lazer
-, € explanada por Abreu (1993, p.53).

Esté claro que o homem tem necessidade fisica e psicoldgica de pertencer a
um grupo e se isto ndo acontece sua sobrevivéncia é quase impossivel. Isto
ndo significa, no entanto, que por pertencer a um grupo, o sujeito deva se
submeter cegamente as regras estabelecidas, se as perceber como irracionais,
injustas e desumanas. O sujeito esclarecido — individuo — deve ter
capacidade para avaliar racionalmente as regras, normas e valores do grupo
ao qual pertence.

Dessa forma, a integracdo preconizada pela Industria Cultural serd tanto mais perigosa

quanto mais submissa se constituir. O que nos aflige é o individuo submisso que nao efetua
um julgamento moral e racional, fortificando a existéncia de atitudes - tais como piadas
racistas, o consumo de produtos simbdlicos, dentre outros — que podem possibilitar a
reincidéncia a barbdrie.

Dessa forma a evolucdo da producio cultural evidencia o cardter ambiguo da producao
cultural e também da prépria Inddstria Cultural.

Nesse sentido Pucci (2003, p.16) nos alerta que:

Assim, a Industria cultural, ndo € nem cultura e nem industria, isoladamente.
Nao € cultura, porque estd subordinada a légica de circulacdio de
mercadorias e ndo a sua légica prépria, que apregoa a autonomia; nio é
também inddstria, em sentido estrito, porque tem mais a ver com a
circulagdo de mercadorias que com a sua produgdo. Tratar os dois pdlos
conjuntamente € mostrar como se constituem enquanto ideologia, na
incapacidade de desenvolver-se, de realizar plenamente sua condi¢do de
cultura ou de industria. A media¢@o entre um polo e outro € interna, “estd na
propria coisa e ndo entre as coisas”. H4 mediagao da industria no interior da
cultura. Mas, ao mesmo tempo, no conceito de inddstria cultural estd
presente a dimensio de cultura, enquanto promessa, mutilada, que se realiza
as avessas, mas que pode ainda sugerir sua realizacio e abrir as perspectivas
de se resgatar elementos critico-formativos (COHN, 1986, p19). Daf a dupla
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ambigiiidade e os espagos de tensdo e possibilidades que esse conceito
carrega em Si.

Vemos que as divergéncias existentes entre a industria e cultura enquanto categorias
distintas geram ambigiiidades na concepcdo do termo industria cultural. No entanto, como ja
era de se esperar € a tensdo causada entre estas duas categorias, em sua interagdo — por meio
da mediacdo interna — que despertou o interesse dos frankfurtianos, e também o nosso. Haja
vista que a tensdo imanente a industria cultural ecoa proeminentemente em nossa realidade e
tem como produto a semiformacao.

Pucci na fala supracitada faz referéncia ao termo semiformag¢do quando diz da
promessa mutilada que se realiza as avessas. NOs, no entanto, trataremos deste termo num
tépico seguinte, quando, j4 tendo discorrido sobre o conceito de inddstria cultural,
possuiremos mais subsidios para melhor aborda-lo.

Porém, cientes de que a industria cultural traz como consequéncia a semiformacao,
podemos afirmar ela se interessa pelo processo formativo dos individuos, mas enquanto
ideologia. Isto faz que haja cada vez mais uma proximidade da industria cultural e da
educacgdo formal.

A escola tem constituido um campo aberto para atuacdo da légica industrializada no
que diz respeito a produgao simbdlica.

Pucci (2003, p.17) elucida o motivo pelo qual o processo protagonizado pela indudstria
cultural pode ser considerado as avessas. Vejamos:

Se analisada do ponto de vista do sistema, a inddstria cultural é plenamente
educativa, se preocupa com o enforme integral da concepcio de vida e de
comportamento moral dos homens no mundo de hoje; se vista a partir dos

7

pressupostos da teoria critica, a inddstria cultural € marcadamente
deformativa, mesmo esbocando espagos, elementos, cada vez mais reduzidos
de autonomia.

7z

Vemos que o autor € categérico ao afirmar a func@o da inddstria cultural para o
sistema; sua fungdo consiste em enformar, ou seja, colocar na forma, conceder a mesma
forma, o mesmo padrdo. Como ji dissemos, € interessante para o controle social que
tenhamos comportamentos gémeos, sendo uteis ao mercado de trabalho, e qualquer atividade
extra, principalmente a intelectual, deve ser substituida por horas de lazer padronizado,
oferecido sob o véu da iluséria liberdade.

E também explicita, na fala de Pucci, a contribuicdo frankfurtiana para o desvelamento
deste processo que, ao contrdrio do que € veiculado pelo sistema, deforma, ao invés de
formar. J4 demonstramos também como a Industria Cultural, eterna promisséria do desejo,

exerce uma funcao repressiva e padronizante, pautada na légica industrial e mercantil.
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Conscios do contexto que protagonizamos, da ambigiiidade do termo e da atualidade
do conceito sobre o qual discorremos, afirmamos que pensar a atuacao da Industria Cultural
dentro dos muros escolares é tarefa indispensdvel para atingirmos uma educag¢do que vise a
emancipagao dos alunos.

Em um texto intitulado a Industria Cultural Invade a Escola Brasileira, Medrano e
Valentim (2001) fazem consideracdes que julgamos pertinentes ao nosso trabalho.

Inicialmente as autoras nos advertem que ao analisar o histérico educacional brasileiro
devem ser observados trés pontos.

O primeiro diz respeito a eminente — j4 comentada por nds — fragmentacao do ensino
no Brasil, e que para as autoras representam a alimentacdo e manutenc¢do dos interesses da
classe dominante.

O segundo aspecto a ser observado, segundo as autoras, sao as questdes politicas, que
em um pais como o nosso - marcado pela corrup¢do e pelo jogo de interesses — t€m fortes
implicagdes no meio educacional, visando também a manutencdo da hegemonia dos
poderosos.

Em relacdo ao dltimo aspecto, o vejamos nas palavras das préprias autoras:

Um outro fato que a cada dia se faz mais real no meio escolar e que talvez
nio seja tdo conhecido ainda é a Industria Cultural, que a cada dia ganha
mais espaco dentro das mais variadas 4reas sociais. Chega e invade também
a Escola, sem que nos apercebamos de seus perigos e influéncias
(MEDRANO; VALENTIM, 2001, p. 70).

Procurando tomar consciéncia e resistir aos perigos e influéncias da Inddstria Cultural,
achamos que € pertinente discorrer sobre a sua atuacio dentro dos perimetros escolares.

As autoras reforcam o que temos dito, pois afirmam que a industria cultural visa ao
entorpecimento da massa, preenche o espaco do lazer e seduzem, com a promessa da
felicidade, para o consumo, efetivando a acriticidade.

Feita a devida correlagdo entre a postura tedrica tomada pelas autoras e nossa,
podemos discorrer sobre a atuac@o da Industria Cultural no meio escolar.

Segundo Medrano e Valentim (2001, p. 71):

Um dos instrumentos usados pela Industria Cultural, de facil acesso a
populagdo, é a televisdo. Ela chega a escola, quer através de programas
governamentais, quer através de informacdes veiculadas por professores,
alunos, diretores e funciondrios. Com isso cria necessidades que muitas
vezes ndo se tem, por meio dos mais diversos recursos visuais, com efeitos
especiais e publicidade, com uma linguagem de seducdo e convencimento,
despertando o desejo de consumo. Reforca esteredtipos muitas vezes
criticados por todos nds quanto a preconceitos, ragas, classes sociais etc.
Desta maneira, contribui para deformar a percep¢do da realidade, por meio

da reprodugdo de situagdes que passam a fazer parte do cotidiano.
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H4 muito a TV ja é parte do cendrio educacional. Muitos professores sao impelidos a
utiliza-la como recurso diddtico, sob o pretexto de que sua utilizagdo constitui-se em
dinamismo e modernidade pedagdgica. Recusi-la pode render ao docente o titulo de
retrogrado. Nao trata-se aqui de uma defesa ou de uma acusacdo da TV como ferramenta de
ensino, mas defendemos novamente que extremismos sempre sao prejudiciais. O uso
indiscriminado da TV com certeza incorrera — como disseram as autoras, fazendo eco a fala
adorniana — na esteriotipia das massas. Em contrapartida negar seu uso em toda e qualquer
circunstancia poderia significar uma descontextualizacao da atividade pedagdgica - haja vista
que a atuacdo deste meio de comunicacdo extrapola os muros escolares e € diretamente
dirigida as massas.

A situagcdo que vivemos €, portanto, bastante paradoxal, pois a existéncia da TV
efetiva-se cada dia mais como importante veiculadora da ldgica mercantil, sendo eficaz
inculcadora de padrdes e sedutora disseminadora de estereétipos e do consumismo. E sua
atuacdo avanga escola adentro, buscando, como ja vislumbramos, uma atuacdo integral da
Industria Cultural. No entanto, a simples refutacdo a este meio de comunica¢do no ambiente
educativo pode significar o desamparo e a inevitdvel suscetibilidade de nossos educandos
perante os apelos televisivos.

O fato € que a TV € a porta que se abre em todas as residéncias e ja hd muito tempo
também nas escolas; por ela passa toda a sedu¢do da industria cultural.

Por isso educadores e profissionais da educagdo devem realizar uma profunda reflexao
a este respeito. buscando um ponto de equilibrio situado entre a adesdao cega a ilusdo
televisiva e a negacdo cega de sua existéncia, constituindo uma leitura critica do que ¢é
veiculado por este que pode ser considerado o meio de comunicagdo em massa mais bem
sucedido.

Medrano e Valentim (2001, p.72) nos falam a este respeito:

E fundamental que a escola abra um canal pelo qual as criangas possam se
manifestar, verbalizar, elaborar porque véem televisdo, o que gostam de ver
na televisdo e o que as atrai.

A escola nido deve ignorar nem abolir, mas saber usar, sem ser usada.
Adaptar-se aos usos e costumes atuais, mas nao se deixando deformar.

As autoras defendem claramente que a tnica forma da escola resistir a sedu¢do da
industria cultural — em especial da realizada pela televisdo — € abrir-se ao debate constituindo
este uma importante ferramenta de reflexao e, por conseguinte, de critica. E papel da escola

divulgar outras formas de conduta e atuagdo, demonstrando que podemos renunciar aos
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padrées que nos sdo impostos por meio dos simulacros engendrados pelos interesses
capitalistas, demonstrando que a melhor forma de resisténcia € a busca incessante e
incansavel pela emancipacao.

Como nos adverte Pucci (2003, p.17) a inddstria cultural deturpou a nocao kantiana de
esclarecimento, transformando-a em “engodo das massas”, buscando a total “dependéncia e
servidao dos homens”.

Enquanto educadores, devemos assumir uma postura adorniana em defesa da imanente
necessidade de formar cidaddos criticos, em continuo processo de esclarecimento,
preservando a méixima kantiana de superacdo da menoridade. Tutelados pelas ilusdes
difundidas atualmente, nossos educandos tornar-se-do uma coletividade cada dia mais cega,
suscetivel a regressao a barbarie, como ja nos alertou Adorno.

O esclarecimento € apresentado entdo como instrumento indispensdvel para
se criar um clima espiritual, cultural e social que ndo dé oportunidade a
repeticdo da barbdrie de Auschwitz; um clima em que os motivos que
levaram ao horror se tornem conscientes na medida do possivel; que
fortaleca na pré-consciéncia determinadas contra-instincias e ajude a
preparar um ambiente desfavordvel ao extremismo. O esclarecimento
enquanto contraposicao a qualquer supremacia coletiva cega.

Atentar-se as conseqiiéncias do uso indiscriminado do Televisor nas nossas escolas
nada mais € do que resistir a institui¢do de uma coletividade cega, portanto, um resgate do
esclarecimento em suas raizes kantianas e por conseguinte na concepcao frankfurtiana. Eis
uma importante possibilidade de resisténcia que nao devemos perder de vista.

Medrano e Valemtim (2001) prosseguem a explanacdo do processo de invasdo da
escola efetuado pela Industria Cultural e fazem uma indicagdo que vem ao encontro do nosso
objetivo, pois dizem que ndo s6 a televisao, mas também os materiais didaticos, entronizam as
sedugcdes mercantis no ambiente escolar.

E justificam esta afirmativa dizendo que:

O grande apelo das editoras, que a cada ano fazem seus inimeros
lancamentos, conquistando professores e alunos com materiais atraentes,
ganha a cada dia um terreno maior e rendoso. Com isso, a escola tem
auxiliado na fabricacdo de pequenos consumidores. Como o exemplo disso,
podemos citar o que acontece em escolas particulares, onde se adota o uso
obrigatério de agendas escolares com personagens em destaque no
momento: Menino Maluquinho, Xuxa, Angélica etc. N@o se procura
despertar o aluno para a fung@o em si (da agenda), mas para o consumismo
desenfreado de mercadorias capazes de promover a identificacdo e
adequagoes sociais. (MEDRANO; VALENTIM, 2001, p.72)

Sem duvida os materiais utilizados pelos alunos (cadernos, agendas, lapis etc), ha

muito ja deixaram de ser ferramentas necessdrias as tarefas cotidianas para constituirem-se em
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supérfluos brinquedinhos infantis. Existe atualmente uma infinidade de quinquilharias
pedagégicas, que visam a indugdo de pais e alunos ao consumo desenfreado. Isto gera uma
situacdo prejudicial, pois um l4pis ndo se torna melhor ou pior devido ao fato de carregar — ou
ndo - em si um determinado personagem das animacdes infantis. Esse tipo de situacdo serve
exclusivamente para dois fins especificos, a saber, aumentar o lucro das grandes empresas e
demarcar ainda mais os desniveis sociais existentes dentro de uma mesma sala de aula.

Na esteira desse processo as autoras ainda indicam que a produgdo de livros didéticos
também estd imbuida da l6gica mercantil da inddstria cultural. E nitido que esta questdo é
central ao nosso trabalho e, por isso mesmo, nos debrucaremos sobre ela um pouco mais
adiante, quando poderemos discorrer mais livremente a este respeito.

Vejamos agora a tltima forma de invasdo delineada pelas autoras:

Um outro aspecto da chegada da Inddstria Cultural na escola a ser
considerado sdo os “os pacotes” de programas curriculares destinados aos
professores, definindo seus contetidos, estratégias e recursos a serem usados,
deixando sua criatividade e desempenho. Em decorréncia disso, as perdas
s@o inevitdveis: o aluno deixa de ser beneficiado por aquilo que o professor
poderia oferecer, além do sugerido, e o professor acaba se tornando acritico,
desempenhando seu trabalho simplesmente para cumprir obrigacdes.
(MEDRANO; VALENTIM, 2001, p.72)

A andlise dos programas curriculares brasileiros, protagonizados pelo governo federal
ou estadual, exigiria uma esforco investigativo especifico e com certeza — devido a
fragmentacao politica e permanente defesa dos interesses da elite — revelariam muitos pontos
de convergéncias entre estas medidas pedagdgicas e os interesses da Industria Cultural.

No entanto, as autoras conseguiram perceber um ponto central que justifica a
afirmacdo de que programas curriculares também constituem uma brecha que facilita a
invasdo da Industria Cultural na escola. Este ponto central consiste no fato de que estes
programas visam a padronizacdo do trabalho docente. H4 que se lembrar também — como ja
explicitamos no capitulo anterior — que estes programas sd@o na maioria das vezes financiados
por capital estrangeiro por meio do BIRD e, portanto, atendem aos interesses dos grandes
conglomerados internacionais.

As autoras explanam sabiamente, portanto, sobre o0 modo como a escola sucumbe aos
ditames da Industria Cultural. Porém, gostarfamos de ressaltar que existem mais algumas
portas que se escancaram e possibilitam a entrada da razio instrumental no ambiente escolar.
Aqui evidenciaremos apenas mais uma das possiveis formas de invasao que a industria cultura

realiza.
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No contexto atual a midia se vale de todos os recursos disponiveis para seduzir os
consumidores. No entanto, uma das ferramentas que tem mais eficicia com os jovens e
criancas é a musica. E comum nos depararmos com os hits do momento que veiculam
mensagens € melodias, os quais, longe de serem arte, efetivam-se como marketing da
Industria Cultural.

Vejamos o que Luci Mara Bertoni (2001, p.77) nos diz a respeito da musica frente a
Inddstria Cultural:

Em nosso entender, a musica é a expressdo do pensar e do sentir das
pessoas de uma determinada época. Além de proporcionar prazer, ela
também pode informar e concientizar. Portanto, para nds, esta postura de
consumo significa estar a margem da cultura como um todo. O individuo
sente-se marginalizado por nido compartilhar da aquisicdo dos produtos
ofertados pela Industria Cultural e, ao mesmo tempo, passa a ser
discriminado por ndo se sentir “idéntico”. Ele ndo percebe que partilhando
da “cultura de massa” € que estd se colocando a margem do entendimento
de sua prépria cultura.

Se compartilharmos com a autora a visao de que a musica € a “expressdo do sentir e
do pensar” de uma sociedade em determinada época, ficard bastante clara a razao do interesse
da Industria Cultural por este tipo de producdo. Bertoni explana com bastante sobriedade e
lucidez o fato de o comércio musical ter se tornado uma eficaz ferramenta de coagao.

O individuo, na ansia de integrar-se ao grupo de consumidores, consome os hits do
momento, visando a aceitagdo dos seus pares. J4 vimos que este processo de consumo €&
determinado pelo nivel ao qual o individuo pertence, tornando-se uma rigida forma de
fragmentacdo e controle social. Porém, o aspecto mais importante que a autora nos revela é
que ao tomar essa atitude o consumidor realiza um processo de integragdo as avessas, pois
adentra ao grupo de consumidores e possui uma iluséria satisfacao, sentindo-se acolhido por
seus pares; contudo, ao fazé-lo, distancia-se da possibilidade de sentir e expressar o seu
pensamento e de sua comunidade.

O que deveria se constituir como arte, proporcionando elevacdo, enlevacao e
ascetismo, torna-se mercadoria que reprime.

Bertoni (2001, p. 78) corrobora conosco dizendo das implicagcdes da musica de
mercado sobre as criangas em fase de formacao. Vejamos:

As implica¢des da chamada “musica de mercado” influenciam, tanto no
aspecto cultural como social, a formagado das criangas. De maneira especial,
seduzem-nas pela sensualidade das dancas e das letras musicais, acarretando
um desenvolvimento precoce de aspectos da sexualidade que atropelam, de
alguma forma, seu desenvolvimento afetivo. Isso sem falar em outros
aspectos, pois o vocabuldrio pobre e equivocado de muitas musicas acaba
por interferir, também, em seu processo de desenvolvimento cognitivo.
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Vemos que ndo sdo poucas as conseqiiéncias da musica de mercado sobre a formacao
infantil. E o que nos preocupa é que este tipo de musica esta cada dia mais dentro da escola.
Sua entrada se deu discretamente por meio de atividades recreativas e comemorativas, sobre o
pretexto de que sua introducdo dinamizaria tais atividades e ajudaria na socializacdo das
criangas, que desinibidas melhor se relacionariam. A musica de mercado ganha cada vez mais
espaco e vemos muitos professores — buscando tornarem-se inovadores — adotando-as como
conteddos para suas aulas.

Dessa forma, podemos concluir que a musica de mercado tem aberto espagos
significativos para a atuag¢do da Industria Cultural dentro de nossas escolas.

Acreditamos que ja tenhamos discorrido sobre aspectos suficientes, a fim de
demonstrar que a Indudstria Cultural € uma categoria de andlise bastante atual e presente no
meio educacional.

Feita a constatacdo acima poderemos discorrer a respeito das convergéncias entre a
16gica da Industria Cultural e a implantagdo de Sistemas apostilados de ensino.

Se retomarmos as proposicdes de Medrano e Valentim (2001) — sobre as quais
discorremos anteriormente — veremos que as autoras postulam que a atuagdo de editoras que a
cada ano desejam abarcar o mercado educacional, com propostas sedutoras, demonstra parte
da atuagdo da Industria Cultural na escola. Se adotarmos a mesma visdo das autoras, podemos
dizer que as apostilas possuem também a mesma caracteristica.

O que queremos dizer é que, ao serem produzidos, os livros ndo sdo resultado da
pratica pedagdgica dos educadores que os utilizardo e muito menos sao adotados em
decorréncia das leituras e pesquisas feitas pelos professores. Sao, portanto, mercadorias,
diretamente direcionadas ao “mercado escolar”.

As apostilas sdo a “evolucao” do mercado didatico.

Facamos uma analogia para melhor explicar esta afirmac¢do. Tomemos como exemplo
uma das maiores empresas do mundo: a Coca-Cola. Todos devem conhecer os refrigerantes
desta empresa. Gostariamos, entretanto, de chamar a aten¢do para dois deles: a Coca-Cola
Light e a Coca-Cola Zero. O primeiro produto tem maior tempo no mercado, enquanto o
segundo é um tanto mais recente. A situacao é a que se segue.

O produto intitulado light ja possuia grande aceitacdo no mercado consumidor; no
entanto, a empresa logo percebeu que entre o publico jovem a situacdo era diferente. Os
jovens ndo consumiam de modo satisfatério os produtos, talvez por acharem que este fosse

dedicado a um publico mais idoso e propenso a enfermidades, em especial ao diabetes.



143

Percebendo que isto poderia significar uma perda significativa do mercado
consumidor, a empresa em questdo langca a Coca-Cola Zero, que nada mais € que 0 mesmo
produto light em uma nova roupagem, visando melhorar a sua imagem perante os
consumidores jovens. Houve nesta questdo uma evolucao do produto, em termos comerciais,
pois a empresa demonstrou uma perspicdcia para as nuances do mercado e encontrou uma
forma de aumentar os lucros, mesmo em um terreno ja saturado.

O mesmo processo ocorre com as editoras, que conviviam em ambiente saturado de
publicacdes didéticas. No entanto, por serem empresas € por agirem como tais, as editoras
nunca se descuidaram do contexto comercial, sempre atentas a qualquer chance de
crescimento econdmico que pudesse aparecer. Assim, descobrem na municipalizacio uma
alternativa de crescimento. Os municipios, dotados de uma jovialidade educacional, buscam
distanciar-se das praticas do regime debilitado e retrégrado adotado pelo Estado, o que
impossibilitaria a venda de livros, pois estes eram tidos como marca da enfermidade estatal. A
exemplo do fabricante de refrigerantes, as editoras mudaram a roupagem do produto,
importando as caracteristicas utilizadas pelos materiais diddticos das escolas particulares;
assim, com a Apostila deram um cardter mais dinamico e competitivo no mercado. Por isso
ousamos afirmar que as apostilas s@o uma evolucdo do mercado didético, pois constituem
uma manobra que visa aumentar os lucros financeiros das editoras, em uma economia ja
saturada de publicagdes didaticas.

As apostilas sdo, portanto, mercadorias. Eis, o primeiro aspecto que as caracteriza
como um produto da Indistria Cultural.

Como mercadorias as apostilas demonstram uma série de caracteristicas que dizem
respeito a ldégica industrial. No entanto, o que achamos de maior relevancia é o cardter
padronizante que este tipo de produgao didatica possui.

Ao serem introduzidas nas escolas publicas, as apostilas surgem como alternativa para
nivelar as atividades docentes e em muitas ocasides pode-se ouvir politicos e autoridades
educacionais defendendo a implantacdo de sistemas apostilados de ensino em suas cidades,
pois seria assegurado que o aluno da escola x possuisse a mesma aprendizagem da escola y.
Vemos que a padronizagdo € tida como asseguradora da qualidade de ensino.

E o discurso vai além. Ndo s6 todas as escolas municipais teriam um padrdo de
qualidade entre si, mas também seriam elevadas por meio da utilizacdo das apostilas a um
patamar nunca atingido por escolas publicas; ou seja, estariam em pé de igualdade com as

institui¢des particulares.
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Como vimos, a padroniza¢do € uma premissa inerente a atuacdo da Industria Cultural,
que visa o controle de seus consumidores por meio da implantacdo de padrdes de consumo
que interferem diretamente na constituicdo da postura e da personalidade dos consumidores.

Na educacdo as imposi¢des de padrdes incidem diretamente tanto sobre o corpo
docente quanto sobre o discente.

Quanto aos professores, podemos dizer que a padronizacdo atua diretamente em sua
pratica, alterando conceitualmente a profissao. Assim afirmamos, pois concebemos a docéncia
como a atividade profissional que, por meio das inter-relacdes pedagdgicas, proporciona aos
aprendentes situacdes que estimulem o questionamento, a pesquisa € o desenvolvimento da
capacidade reflexiva. Nessa compreensdo parece-nos que devido ao cardter eminentemente
subjetivo da profissdo, a atividade docente é peculiar e estd determinada pelos sujeitos que a
integram. O que temos dito é que ser professor da classe A, na escola B, na época C, € uma
situacdo fmpar que jamais se repetird em qualquer outra escola, com qualquer outra classe e
em qualquer outra época. Pode-se padronizar a fabricacdo de parafusos, a confeccdo de
lingerie, a maneira mais eficaz de se polir um automoével, mas jamais serd possivel padronizar
o trabalho docente, sem que haja prejuizos ao exercicio da profissao.

Neste sentido, a implantacdo de apostilas € uma atitude autoritdria, pois obriga o
professor a agir de acordo com uma situacdo previamente programada. Muitos poderiam
advogar em defesa das apostilas dizendo que ela ndo impde um padrdo, pois constitui-se como
uma diretriz para o trabalho docente e que o profissional terd liberdade para trabalhar o que
desejar.

Todavia, ha que se ressaltar, que a apostila possui caracteristicas que contradizem seus
defensores, a saber: a extensdo dos contetidos e 0s prazos para seu cumprimento.

Como ja dissemos a apostila € uma publicacdo que traz uma infinidade de assuntos e
questdes, que sdao tratados de forma fragmentdria e superficial. Isso gera fasciculos
gigantescos, os quais, na melhor das hipéteses, serdo trabalhados em um bimestre.

Perante esta situacdo o professor é impelido a aceitar a padroniza¢do ndo somente no
que concerne a escolha de conteidos e materiais, mas também no que diz respeito a sua
prépria postura, pois ficam submetidos a esquemas pré-preparados de aplicacdo de atividades
e, para tanto, precisam adaptar-se totalmente, fazendo com que todos os aspectos de sua aula,
inclusive o tempo dispensado em cada tarefa, sejam ditados pelo material apostilado. Nesse
cendrio é comum que os professores sejam submetidos a capacitacdes que visam ensinar o

melhor jeito de se conduzir a producdo de texto, a melhor técnica para se ensinar divisao,
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entre outras, que buscam tornar o professor um técnico hébil, capaz de reproduzir apostilas e
manuais com fidelidade e no menor espaco de tempo possivel.

A exemplo da novela de Huxley que citamos, os professores sdo transformados em
gémeos, pela industria cultural, a fim de que professores iguais, rejam classes iguais, que
serdo totalmente integradas numa coletividade habituada a padronizacdo e, por conseguinte,
ddécil e manipulavel.

Se analisarmos atentamente o trabalho proposto para o capitulo 3 da disciplina de
Lingua Portuguesa da apostila do 5° ano (4* série) do primeiro bimestre poderemos entender
melhor como se d4, de forma desvelada, a tentativa de padroniza¢do do trabalho docente.

Como j4 citamos anteriormente, no inicio de cada capitulo — no exemplar do professor
— sdo disponibilizadas orientacdes que o professor deve seguir. No inicio do capitulo em
questdo o professor € advertido de que o texto que serd analisado € uma poesia, e que, para
tanto, € necessdrio a leitura prévia de outras poesias, pois ao lé-las com entonagdo,
respeitando o ritmo, as estrofes e as rimas, o professor fard com que os alunos entendam este

tipo de composi¢do. E entdo nos deparamos com a seguinte pagina:
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Se retomarmos nossos célculos anteriores, relembraremos que chegamos a conclusio
que, devido a extensao do conteudo, o professor poderia dedicar as aulas de lingua portuguesa
durante pouco mais de duas semanas para a conclusao de cada capitulo. Se imaginarmos que
as aulas comecam geralmente em fevereiro, préximo as festividades do carnaval, e
considerando que as apostilas geralmente ndo estdo disponiveis aos docentes no primeiro dia
de aula, haja vista a necessidade de processo de licitacdo e da confirmacdo do nimero exato
de alunos por classe (quantidade que oscila bastante no inicio do ano devido as
transferéncias), podemos dizer que o professor inicia o trabalho com a apostila na udltima
semana de fevereiro. Caso o professor tenha uma preocupacdo em cumprir o programa da
apostila e por ventura gaste — como calculamos — em torno de 5 semanas para trabalhar o
capitulo 1 e 2, iniciard os trabalhos com o terceiro capitulo no inicio de abril.

Portanto, ao propor o terceiro capitulo a apostila visa explicitamente estabelecer uma
relacdo com uma célebre data historica - o descobrimento do Brasil, que € comemorado aos
22 de abril. Até este ponto pode ser louvével a atitude da apostila, na medida em que visa
atender aos ensaios das atuais teorias pedagdgicas que indicam a interdisciplinaridade como
alternativa eficaz para abarcar toda complexidade do processo educativo.

Ao retomar a observagdo da péagina da apostila que disponibilizamos logo acima, vale
ressaltar que as indicagdes feitas em azul s6 sdo disponibilizadas no livro do professor. No
caso desta pdgina, as orientacdes ao professor advertem sobre o fato da poesia ser uma letra
de musica e que, portanto, pode ser ouvida pelos alunos, além de demonstrar como devera ser
feita a demarcacdo dos versos e das estrofes do poema. Apds trabalhar a estrutura poética,

tem-se a interpretacdo do texto:
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Producao de texto

5. Agora, vocé e seus colegas, poderdo expor suas rimas e, juntos, montar um
poema. Professor(a), deixe os alunos criarem um poema coletivo que fale das
Grandes Navegagdes e do descobrimento do Brasil. Esse material podera ser
exposto em um mural e servir para as comemoragdes do Descobrimento do

Brasil, em 22 de abril. .

Interpretacao do texto

1. O poema Trés caravelas nos faz lembrar de que época?
Sugestdo de resposta: Da época das Grandes Navegacgdes, das descobertas es-

panholas, italianas e portuguesas. De quando Cristévao Colombo descobriu a América.

2. Como Cristévao Colombo conseguiu recursos para fazer essa viagem?
Os reis da Espanha, Fernando e Isabel, Ihe ajudaram, dando as trés caravelas.

3. “Em terras americanas
Saltou feliz certo dia...”
Em sua opinido, o que poderia té-lo deixado feliz?
Espera-se que o aluno responda que foi a nova descoberta. Aceite outras respostas
coerentes.

4. Explique o verso: “O Brasil aconteceu”.

O Brasil foi descoberto.

5. Quando o Brasil aconteceu?
Em 22 de abril de 1500

6. Conte o que vocé sabe sobre esse acontecimento.

Resposta pessoal

EF4N-06-11-Por
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No momento ndo vamos nos debrugar sobre o teor das perguntas, apenas gostariamos
de ressaltar o fato de que elas possuem sugestdes de respostas para que o professor oriente 0s

alunos.

Em seguida a apostila apresenta um segundo texto e sua interpretacdo a fim de

contrastar com o primeiro.
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Pralapraca

E comeca a longa histéria
do navio que ia e vinha
pela estrada azul do Atlantico:

la, levando pau-brasil

Professor(a),
e os homens cor da manha, filhos do mato, Explore o texto de Cassiano Ricar-
cheios de sol e de inocéncia; do Pralapracé oralmente. Esgote todas

as informagdes dos alunos a respeito
do descobrimento, da colonizagéo e da
exploragéo do pau-brasil. Fale sobre a

vinha trazendo degredados...

la, levando uma esperanca; condigéo do indio, dos negros africa-
vinha, trazendo foragidos de outras patrias "% © 908 portugueses.

; Compare o Brasil daquela época
para a ilha da Bem-Aventuranga. com o Brasil de hoje. Motive-os a re-

flex&o, peca que déem opinides.
la levando um grito de surpresa,
da terra criancga;

e vinha abarrotado de saudade portuguesa...
Cassiano Ricardo, Seleta em prosa e verso — Rio de Janeiro, José Olympio Editora.

Vocabulario
Degredados — Expulsos da patria, exilados
Abarrotado - Lotado, cheio

Atividades

1. Explique o significado das expressdes retiradas do texto.
a) “pela estrada azul do Atlantico”.

Sugestdo de resposta: O Oceano Atlantico.

b) “vinham trazendo degredados...”

Os homens que vinham para trabalhar, explorar o pau-brasil, na méo-de-obra, eram

homens condenados, expulsos de suas patrias.

AAARARCRRERERERRAREEREREEREREREERE
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c) “para ailha da Bem-Aventuranga”.

Refere-se ao Brasil. Aqui eles enxergaram riquezas e possibilidade de exploragéo.

d) “lalevando um grito de surpresa”.

Levava para Portugal as noticias do que havia aqui.

e) “evinha abarrotado de saudade portuguesa”.
Os portugueses vinham para ca, mas sentiam saudade dos que ficavam 13, de sua

patria.

2. O que significa esse “la e vinha” presentes no texto?
la — do Brasil para Portugal

Vinha — de Portugal para o Brasil

3. Aquem se referem as palavras e expressdes que se seguem?
a) “filhos do mato”

indios; indigenas

b) “terra crianga”

Brasil

c) “cheios de sol e de inocéncia”

indios; indigenas

4. Agora, reiina-se com alguns colegas e ilustrem o poema.

Resposta pessoal

Professor(a), incentive os alunos nessa ativi-
dade para que o trabalho possa ser exposto com
0 poema que fizeram no capitulo anterior, sobre
o descobrimento do Brasil.

EF4N-06-11-Por
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Na pagina seguinte sdo apresentadas as duas ultimas perguntas das interpretacdo. A de
numero 5 pede que se comente o titulo do texto, sugerindo como resposta que este remete ao
movimento de ir e vir; por sua vez a pergunta numero 6 pede para que os alunos busquem
recortes que mostrem um Brasil que da certo, sugerindo ao professor que o Brasil que da certo
pode ser ilustrado pelas atividades das ONG’s, das industrias, da agricultura, dentre outros.

Muitos poderiam dizer que nos perdemos em nossas colocagdes € que em nada os
exemplos extraidos do capitulo 3 corroboram para a explanagdo de como se da o processo de
padronizacao na apostila, haja vista que o capitulo, além de buscar uma contextualizacdo com

o evento comemorativo do més, busca uma dupla abordagem do descobrimento do Brasil.
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No entanto, se olharmos atentamente veremos que todo o capitulo vem cheio de notas
ao professor dizendo como devem ser lidos ou trabalhados os textos, assim como lembretes
sugerem as respostas que devem ser induzidas pelo professor enquanto os alunos realizam a
interpretacdo dos textos. Eis o primeiro indicio de padronizacdo, pois as apostilas nao so
propde as atividades, como também procuram legislar sobre a metodologia e postura docente
para realiza-las.

Em seguida vemos que, ao trabalhar o descobrimento do Brasil, a apostila apresenta
primeiramente a chegada dos portugueses. Esta chegada € apresentada de forma bastante
atrativa, pois € apresentado um poema onde sdo enaltecidas as qualidades dos navegadores
europeus que atrevidos trouxeram felicidade e alegria para as terras americanas; ja ao final do
poema é nomeada e enaltecida a figura de Cristévdo Colombo — notdvel descobridor das
Américas. O ar nostdlgico do poema ¢é ratificado pela ilustragdo que mostra o trio de belas
pacificas caravelas que navegam sobre alvissimo e tranqiiilo mar em um dia claro.

A interpretacdo que € proposta busca retomar partes do poema - em um momento para
extrair o sentido literal do poema, e em outro para relembrar a data comemorativa a qual o
texto se refere.

Por sua vez, o segundo texto é apresentado em segundo plano, menos atrativo e sem
ilustracdes e demonstra que nem tudo foi tdo maravilhoso assim, pois houve aspectos
negativos como a escravizacao e trafico, comum as navegacgdes. H4 que se convir, porém, que
a interpretacdo que € proposta a este texto, ndo busca evidenciar estes aspectos, buscando, a
exemplo da interpretagcdo anterior, extrair algum sentido literal do poema ou demonstrar que
afora estes inconvenientes o Brasil é um pais que deu certo. Segundo as orientacdes da
apostila o professor deverd trabalhar apenas oralmente as questdes polémicas que envolvem o
descobrimento do Brasil.

Dessa maneira, podemos dizer que a forma como o conteido foi abordado remete a
uma situacdo padronizante, pois conduz a uma visdo tradicional do descobrimento do Brasil,
na qual os portugueses sdo apresentados como pacificos navegantes e que os maleficios
causados aos povos negros e indigenas foram perdas necessdrias a uma causa maior. Dessa
forma, a organizacdo deste capitulo ndo tende apenas a padronizacdo da atividade docente,
como também favorece a inculcagdo de um pensamento padrdo. Merece destaque a questdao
nimero 4 da atividade de interpretacao do texto “As trés caravelas”: “Explique o verso: ‘O

z

A resposta sugerida - “O Brasil foi descoberto” € um claro exemplo do

N

Brasil aconteceu.
empobrecimento da atividade interpretativa - uma questao interessante, com uma resposta

superficial e nada inventiva. Queremos destacar que as respostas sugeridas no exemplar do
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professor acabam por induzi-lo a esperar de seus alunos o minimo e — o que, talvez, signifique
também um empobrecimento de seu préprio pensamento.

Assim, podemos afirmar que em relacdo aos alunos as apostilas atuam de forma a
inculcar desde a mais tenra idade os pensamentos padronizados proprios da Industria Cultural.
Quanto ao professor, vemos que ele pode tender a introjetar essa 16gica. Nao sabemos se essa
afirmacgdo pode ser generalizada, mas no que diz respeito a nossa experiéncia, essa afirmagao
¢ totalmente condizente com o que observamos. Era comum ouvirmos frases do tipo: “Ruim

2

com as apostilas, pior sem elas.”; “Se criticarmos as apostilas, podemos perder o material que
temos.” Tal fato nos revela no minimo uma insatisfacdo. Por outro lado, nota-se que o
professor também ndo deseja abrir mao desse “apoio”, que, entretanto, remete, como
dissemos, a uma padronizacao.

Cumpre-nos, nesse momento, explicar de forma mais detalhada o modo como
entendemos que ocorre essa padronizagdo. Acima destacamos uma padronizaciao do contetdo.
Entretanto, em nossa opinido, essa padronizacao diz respeito ainda a forma, uma vez que em
todos os capitulos é adotada a mesma sequéncia de atividades para os mais diversos
conteddos, mecanizando o trabalho em sala de aula. Claro que o professor poderia — e pode -
realizar um outro tipo de trabalho com esse material. Ocorre que essa repeti¢ao (alids, um dos
principios destacados por Coménio) e o controle rigido do tempo, dificilmente fardo com que
o professor quebre essa 16gica. Como exemplo, podemos citar o fato de que essa atividade que
sugere uma interdisciplinaridade, acaba ndo tendo um tratamento interdisciplinar. Os alunos,
por sua vez, habituados desde as séries iniciais com a ldgica padronizada das apostilas,
tenderdo a se comportar como os filhotes das aves que esperam que seus genitores tragam o
alimento devidamente macerado, pronto para ingestdo. Dessa forma, aqueles que estdo em
formacdo acostumam-se a digerir as informacdes do modo como lhe sdo apresentadas,
limitando-se a reproduzi-las quando uma lacuna assim o exigir.

A utilizacdo da apostila revela, assim, um condicionamento que visa constituir-se em
uma cultura de massa; ou seja, os individuos que reproduzem os ensinamentos veiculados por
este tipo de publicacdo estardo preparados, no momento em que encontrarem uma lacuna, a
reproduzirem o que lhes foi inculcado. Estas lacunas podem ser o ambiente de trabalho, as
atividades de lazer e até mesmo a vida particular; o sujeito possuird um cabedal de respostas e
posturas previamente definidas para cada um destes espacos lacunares. Entendemos que o
conhecimento transmitido pela apostila aparece como cultura de massa a medida que se
constitui em uma série de ensinamentos praticos que visam ao aproveitamento profissional e a

um satisfatério desempenho social do individuo sem, no entanto, despertar-lhe a capacidade
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reflexiva. Isso se justifica devido ao fato de que questionar ndo é uma atividade de
preenchimento de lacunas, mas sim uma atividade de constante reflexdo que busca a
compreensdo profunda da acdo, evidenciando os porqués inerentes ao ato praticado. Dito de
uma maneira mais simplificada o individuo que questiona nao apenas preenche a lacuna, mas
sabe por que o faz - sua atividade € consciente € ndo uma mera imitagao.

Eis o grande feito da Industria Cultural realizado junto aos educandos por meio das
apostilas. Realmente os alunos sdo transformados em caixas de ressonancia e sao impelidos a
imitacdo de padrdes. Segundo Adorno e Horkheimer (1985, p.123): “A industria cultural
acaba por colocar a imitacao como algo absoluto™.

Assim: “Dificulta-se a sobrevivéncia do pensamento critico numa sociedade em que os
individuos se transformam em “caixas de ressonancia” de mensagens que seduzem pelo
incentivo a integracdo, muitas vezes cega, a um coletivo regido por uma palavra de ordem
autoritdria.” (ZUIN, 2001, p.15)

Ser “caixa de ressonancia” significa imitar e aquele que imita ndo reflete - age por
comparacao e sem critério racional valido. Refletir requer um olhar mais amplo e educado.

Aqui parece-nos que cabe novamente retomar O pensamento comeniano, pois
acreditamos que a divulgacdo e a inculcacdo efetuadas pelo material didatico, em especial
pelas apostilas, visam uma fixacdo profunda de alguns conteudos considerados pertinentes,
assim como Coménio propunha ao cunhar o termo didacografia:

A arte tipogrifica tem seus objetos e operagdes. Os objetos mais
importantes sdo: papel, caracteres tipograficos, tinta, prensa. As operacdes
sdo: preparacdo do papel, composicdo dos caracteres segundo o protétipo,
entintamento, correcao, impressao e secagem, e cada fase é cuidadosamente
executada segundo métodos bem estabelecidos: observados estes tudo
correrd lestamente.

Na didacografia (gosto de usar esse termo) é exatamente a mesma coisa. O
papel sdo os alunos, cuja mente € impressa com os caracteres da ciéncia. Os
caracteres tipograficos sdo os livros escolares e todos os outros
instrumentos diddticos, por meio dos quais as matérias que dever ser
aprendidas sdo impressas com facilidade nas mentes. A tinta é a voz do
mestre, quando, a partir dos livros, ele transmite o sentido das coisas para as
mentes dos alunos. A prensa € a disciplina escolar, que predispde e obriga
todos a absorver os ensinamentos. (COMENIUS, 1997, p.363)

As apostilas, no contexto atual, aproximam-se bastante deste conceito comeniano, haja
vista que sua estrutura visa a imprimir nos alunos nao s6 o conteido, mas uma rotina de
trabalho. Basta que notemos, como dissertamos anteriormente em todos os capitulos, que,

independentemente do que € exposto, segue-se 0 mesmo esquema. No caso de lingua

portuguesa todos os capitulos sdo esquematicamente preparados e possuem: Texto,
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Vocabuldrio, Interpretacdo, Nossa Lingua (atividades gramaticais), Ortografia, Exercicios de
fixacdo e Producdo de Texto; salvo pequenos acréscimos, esta estrutura € invaridvel.
Aparentemente a apostila visa a introduc@o de uma rotina, aplicando, ao nosso ver, um padrao
que, por sua linearidade, adequa-se mais as atividades mecanicas, a exemplo da analogia
tipografica de Coménio, do que com uma atividade complexa como a docéncia.

E preciso ressaltar que, neste caso, a reacio do professor pode ser decisiva, haja vista
que o profissional reflexivo pode engendrar uma situagdo de resisténcia utilizando-se do
propria estrutura da apostila para demonstrar e criticar os esquemas padronizantes. Eis o
grande alerta do nosso trabalho: a reflexdo critica pode suscitar situagdes de resisténcia que
fomentem a emancipacdo de nossos educandos.

O que queremos dizer é que o professor pode valer-se da inculcacdo de padrdes de
imitacdo realizado pelo material didatico, para evidenciar este mesmo processo, pelo qual
busca-se incutir no imagindrio do educandos uma visao estanque previamente definida.

Fica claro, portanto, que ndo afirmamos que as apostilas inviabilizam totalmente as
relacdoes pedagdgicas em sala de aula, mas ndo podemos negar que as caracteristicas que
visualizamos nas apostilas podem dificultar, em especial quando nas maos de um profissional
despreparado, um ambiente reflexivo em sala de aula. Assim, conforme j& destacamos, o
trabalho docente tende mais a reproducao.

Tendo por base o que explanamos podemos dizer que também as apostilas revelam o
carater repressivo da industria cultural, pois, neste caso em especifico, emitem uma
promissoria constantemente prorrogada sobre o desejo, a saber, o desejo de conhecer, de
aprender.

Em relacdo aos educadores as apostilas sdo repressivas no que concerne a promessa de
inovacdo metodoldgica, prometendo uma dinamizagdo do processo pedagégico. No entanto,
esta promessa nao se realiza, pois devido a sua caracteristica e demasiada extensdo, a apostila
apenas aponta algumas possibilidades de inovacgdo, efetivando, em contrapartida, uma
reproducdo de antigos métodos e técnicas que antes continham uma roupagem mais
tradicional e agora se revestem de modernidade. Como se a ndo liquidacao desta promisséria
ja ndo bastasse por si sO, ela apresenta um coroldrio que tentamos evidenciar: o tolhimento da
autonomia docente. Conforme acabamos de discorrer, percebe-se que o0s professores
reprimidos pela Industria Cultural, devidamente representada pelos sistemas apostilados de
ensino, sao impedidos de alcangar a realizagdo profissional. Isso tem se mantido nitido ao
passo que os professores, cada dia mais, tétm se tornado avessos a uma pratica de uma

atividade inerente a sua funcdo: a pesquisa, a investigacdo. As personalidades feridas pela
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padronizacdo e repressdo da Industria Cultural carregam seqiielas que perduram ao longo da
vida e conduzem a uma situacdo de permanente tutela e auséncia de reflexao.

Em relacdo aos alunos a promessa efetivada pelas apostilas é a de inicid-los no mundo
do conhecimento, o que também € impossibilitado pelo cariter padronizado deste tipo de
material, haja vista a eminente predilecdo de respostas prontas e a negacdo da capacidade
reflexiva. Se permanecemos com o conceito kantiano de esclarecimento — que foi reiterado
pelos frankfurtianos —, ndo podemos conceber a mera reproducdo de informagdes como um
processo de ensino. Eis o que justifica dizermos que os alunos sdo reprimidos pela industria
cultural: a negacdo da atividade reflexiva. Os alunos possuem no inicio de sua escolarizagdao
um imenso desejo de apropriar-se da cultura letrada; parece-nos que 0s primeiros passos rumo
a alfabetizacao sdo bastante prazerosos. Entretanto, o prazer em aprender esvai-se do processo
educativo, uma vez que o cardter repressivo da educacdo torna-se mais contundente,
obrigando os alunos a reproduzirem mecanicamente o conteudo trabalhado. Em suma, o
cardter repressivo das apostilas perante os alunos concentra-se na negacio da possibilidade de
questionamento; tudo ja vem pronto, definido, imutével.

Professor e aluno vivem uma situacdo pedagdgica as avessas, pois o que deveria ser
uma processo de emancipagao, torna-se um processo de dominagdo.

A fim de enriquecer nossa andlise, gostariamos de citar alguns versos de Drummond
que auxiliaram nossas reflexdes:

Estou, estou na moda.

E doce estar na moda, ainda que a moda
seja negar minha identidade,

trocéd-la por mil, acambarcando

todas as marcas registradas,

todos os tipos do mercado.

Com que inocéncia demito-me de ser

eu que antes era e me sabia

tao diverso de outros, tio mim mesmo,
ser pensante, sentinte e solidario

com outros seres diversos e conscientes
de sua humana, invencivel condicao.
Agora sou anuncio,

ora vulgar, ora bizarro,

em lingua nacional ou em qualquer lingua
(qualquer, principalmente).

Nisso me comprazo, tiro gléria

de minha anulagao. (DRUMMOND, 1992, p. 1019)

Este trecho € uma parte do poema drummondiano intitulado “Eu, Etiqueta”, onde o eu-
lirico expressa o quanto a sociedade capitalista faz com que os individuos, por meio de uma

atitude consumista, destituam-se de suas personalidades sendo integrados pelo sistema em
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uma coletividade. O eu-lirico do poema expressa o quanto a sua nulidade como individuo o
faz se sentir como um objeto, uma etiqueta, uma coisa. E exatamente este processo de
anulacdo que os sistemas apostilados proporcionam. Os individuos educados pelas apostilas
devem tornar-se coisas, objetos que reproduzam as verdades por ela veiculadas. Eis aqui um
texto que ao ser trabalhado com as criangas pode conduzir a uma reflexdo bastante
interessante sobre as situagdes padronizantes sobre as quais acabamos de discorrer.

No entanto, escolhemos este poema ndo apenas pela validade da arte em explicar e
transcender problemas sociais como a estultificacdo das massas. Nos chamou a atencdo o fato
de que fragmentos deste poema sdo apresentados na das apostilas do NAME dedicadas ao
ensino de Lingua Portuguesa para o quarto bimestre do 5° ano (4%serie).

Ao iniciar a leitura do Capitulo 14 da apostila de Lingua Portuguesa da 4* série do
ensino fundamental vemos que ele nos apresenta subsidios que podem favorer a critica aos
esquemas engendrado pela Indistria Cultural e que, portanto, pode levar a critica da prépria
organizacdo das apostilas em escolas municipais. Aqui € apresentada uma oportunidade impar
para que o professor conduza os alunos a uma reflexdo demonstrando que o posicionamento
da apostila ndo pode ser tomado como tnico. Quando tratamos de conhecimento, € preciso
retomar a visdo de que o esclarecimento € um processo € ndo incorrer no erro cartesiano de
absolutizar verdades, ou ainda na inocéncia comeniana de que exista uma universalidade que
pode gerar um unico e eficaz método para se abordar a aprendizagem, uma vez que essas
perspectivas podem causar a regressio, como bem jd nos alertou Adorno e Horkheimer. E
preciso que o professor esteja atento, pois a efetivacdo desta reflexdo depende, neste caso
especifico, de sua atuagdo critica junto aos educandos. Assim dizemos porque embora a
apostila ofereca este rico material, o decorrer da atividade mais uma vez evidencia que as
atividades reflexivas s@o relegadas a segundo plano. Analisemos mais um pouco o trabalho
proposto no capitulo 14.

Junto ao texto € apresentada uma ilustragdo que merece um pouco de nossa atencao.
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A principio ficamos contentes ao ver a ilustracdo, pois aparentemente complementa a
critica realizada. Sao apresentadas algumas parddias de marcas conhecidas (mormaii/anormai,
bad boy/bad bunny; pakalolo/panakalolo; bucannes/babacanys; all star/ malstar).

A sétira realizada a grandes marcas destinadas ao publico jovem nos faz crer que nos
deparamos com a sugestdo de uma atividade reflexiva. No entanto, se olharmos com aten¢do
veremos que a ilustra¢do apresenta um garoto, vestindo roupas de marcas reconhecidamente
badaladas; porém, ha uma adjetivacdo negativa pelo fato de o individuo estar se comportando
segundo os padroes da moda vigente. O menino da ilustracdo acaba por ser tachado de
panaca, babaca e anormal. Dessa forma, todo um processo de padronizacdo e repressao
efetuado pela Industria Cultural € transferido para os ombros do consumidor. O que queremos
dizer € que a apresentacdo da ilustragdo tende mais a responsabilizar o individuo do que a
alertd-lo, como se o processo e estultificacdo das massas ocorresse simplesmente pela vontade
individual de integragdo. Afora os alertas kantianos de que o comodismo e a omissdo podem
gerar amor a menoridade, podemos perceber que os processos de dominacdo da industria
cultural sdao antes de tudo reflexo de um longo processo histérico, econdmico, politico e
social, no qual se torna impossivel a total abstencdo desta realidade por parte do individuo.
Todos estamos expostos as mazelas da produgcdo simbdlica em escala industrial; portanto,
uma responsabilizacdo do individuo seria como no dito popular uma tentativa de tapar o sol

com uma peneira.
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Uma pequena folheada no capitulo revela que a reflexao € relegada a segundo plano,
ocasionando uma deturpacdo da obra literdria. Ousamos afirmar que a obra literdria foi
deturpada devido a existéncia de fragmentacgao, interpretagao literal e valorizacdo de aspectos
publicitarios em detrimento da critica, nas atividades propostas pelo texto.

O primeiro aspecto que gostarfamos de ressaltar é a fragmentacdo. Como vimos
Drummond utiliza-se de sua arte para efetivar uma contundente critica a nossa sociedade. A
apostila, ao apresentar fragmentos do poema, o faz omitindo — talvez sobre o pretexto da
imaturidade do publico alvo — trechos fundamentais para a compreensdo do poema. Alids, a
fragmentacao de textos € um aspecto bastante importante na andlise das apostilas, e revela o
descaso com atividade intelectual, haja vista que uma obra de arte, seja ela um texto, um
quadro, uma musica, ndo pode ser compreendida por partes separadas, de forma estanque. E a

totalidade da obra que contém a especificidade das partes, assim como a especificidade de

cada parte s6 poderd ser compreendida com a plenitude do todo. Ao fragmentar o texto

o

N

.

apostila censura partes que considera inadequadas a idade dos alunos ou desnecessarias
compreensdo do poema e, ao fazé-lo, aproxima-se da industria cultural, por adotar — como ja
postulamos anteriormente — um atitude pornogréfica e puritana. Pornogréfica por apresentar a
utilizacdo de marcas da moda, sem efetuar a devida critica, podendo até incentivar os alunos a
aderirem a modismos, € puritana, pois poupa os alunos de trechos da obra drummondiana que
sdo considerados demasiadamente criticos para serem apresentados aos alunos

Feita a apresentacdo dos fragmentos e da ilustracdo, a apostila prossegue com uma
atividade interpretativa que possui dois aspectos importantes. O primeiro diz respeito a
existéncia de atividades meramente repetitivas como a copia e a localizagdo de versos. O
segundo e 0 mais importante diz respeito ao espaco destinado a realizacdo das atividades.

Esta pode ser considerada uma questao irrelevante para muitos, mas se pararmos para
analisar o espaco dedicado as respostas dos alunos veremos que nos revelaram os objetivos
propostos pelo material. Dizemos isto pois as perguntas que pediam a opinido do aluno ou sua
interpretacdo de determinado verso contavam de pouco espaco para a dissertacdo dos alunos —
no maximo duas linhas. Isso revela que a opinido dos alunos nao é realmente importante e que
a atividade preocupa-se muito mais em obrigar o aluno a ler o texto do que fazé-lo refletir
sobre ele.

Findada a atividade interpretativa, é colocada uma minudscula biografia do autor, que
com certeza ¢ menos significativa que o epitafio que provavelmente emoldura a sepultura de
tdo expressivo artista brasileiro. Isto revela um descaso a atividade criativa - pouco importa

saber quem foram as mentes geniais de nossa literatura ou de qualquer ramo do
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conhecimento. Essa situagdo ¢ comprovada pelo fato de que ao apresentar fragmentos do
poema a apostila ndo faz nenhuma referéncia bibliografica, pois ndo tem interesse que o aluno
se aprofunde e se enriqueca com leitura do original. A superficialidade é uma das
caracteristicas imanentes ao material apostilado.

Somente apds estas fases € que a apostila revela o propodsito do capitulo: compreender
e produzir textos publicitérios.

Eis a contradicdo que encontramos: como pode um material didatico valer-se de um
texto que critica a 16gica consumista de nossa sociedade, alertando para a seducao marketeira
que leva a uma negacdo da individualidade, para introduzir a producdo de textos
publicitarios?

Deparamo-nos com a deturpagdo da obra de arte, ndo no sentido de que esta deva
possuir uma Unica e correta interpretacao, mas no sentido de que apdia-se em uma contradi¢ao
relativa ao conteudo desta.

Assim, o que era para ser uma profunda reflexdo sobre os apelos da Industria Cultural,
torna-se um processo de aceitacdo e compreensdo dos mesmos por meio dos textos
publicitarios, que sdo vistos — na apostila — como apenas mais um género literdrio a ser
assimilado pelos educandos - tanto que o capitulo propde ainda um trabalho em grupo, com o
qual os alunos deverdo produzir a propaganda de algum produto. E € finalizado por uma
atividade estatistica — comum aos grandes conglomerados — em que devem realizar uma
pesquisa para identificar os hdbitos de consumo de seus familiares.

Parece-nos que o que de principio evidencia uma reflexdo tornou-se uma licdo de
empreendedorismo, que visa ao preparo de pequenos técnicos especialista em consumo.

Acreditamos, portanto, que as caracteristicas eminentemente padronizantes,
autoritdarias e repressivas do material apostilado, os caracterizam como um produto da
Indistria Cultural, o qual, implantado dentro do contexto escolar, tem proporcionado uma
maior eficicia na implantacdo de uma cultura deformada.

Prosseguiremos buscando ainda demonstrar esta deformacdo, tanto no que concerne
aos educadores, quanto no que diz respeito aos educandos.

Quando um trabalho se propde — a exemplo deste que agora delineamos — refletir
sobre fatos do cotidiano educacional, presume-se que este busque elucidar questdes que
digam respeito ao processo formativo do educando.

E necessdrio, porém, elucidar a nossa compreensio do termo formagio. Com jd temos
dito nos pautamos nos estudos frankfurtianos para tecer nossas andlises, ¢ da mesma forma,

recorreremos ao filésofo alemdao Theodor W. Adorno (1996, p.389) para aclarar este conceito:
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“[...] formacdo nada mais € que a cultura tomada pelo lado de sua apropriacdo subjetiva.
Porém a cultura tem um duplo cardter: remete a sociedade e intermedia esta e a
semiformacao.”

Visto este pressuposto podemos afirmar que o processo formativo visa sudisidiar ao
sujeito o dominio e o conhecimento de sua prépria cultura, pois, ao referir-se a apropriacao
subjetiva, podemos dizer que o autor nos revela que formar-se é o mesmo que adquirir para si
a compreensdao do ambiente cultural que vive. Ou seja, o individuo formado opera sobre a
realidade com um aparato conceitual suficiente para que nao seja arrastado pela enchente do

senso-comum.Cultura e formacdo estdo intimamente ligados. Vejamos:

O termo formacdo estd intrinsecamente relacionado com cultura (Kultur),
sdo praticamente equivalentes. S6 que, enquanto Kultur tende a se aproximar
das realizacdes humanas objetivas, Bildung vincula-se mais as
transformacdes decorrentes na esfera subjetiva, ou seja, a formacdo é o
correlato subjetivo da prépria cultura. (ZUIN, 1998, p. 79)

Neste ponto podemos constatar que, assim como afirma Zuin (1998) em sua tese de
doutoramento, para os frankfurtianos, em especial para Adorno, a formagdo € o dpice do
esclarecimento. Constatamos entdo que o conceito “Formacao” é de suma importancia para a
nossa andlise. Dito de outra forma, podemos afirmar que para o individuo dispor de condicdes
para utilizar de seu proprio julgamento — evitando o que a teoria kantiana chamaria de tutela
ou menoridade — € preciso que se trate de um sujeito que esteja em um processo formativo.

Eis um ponto central no nosso trabalho, pois nos remete a importancia do ambiente
escolar.

A escola em nossa sociedade € responsdvel pelo processo formativo, pois trata da
apropriacao subjetiva da cultura por parte de seus educandos. A aprendizagem propiciada pelo
ambiente escolar deveria ser a mantenedora constante de uma dindmica reflexiva que
alicercasse conceitualmente os alunos para que estes ndo sejam enfraquecidos pelos apelos da
coletividade, evitando sucumbir a menoridade que propicia o que Adorno denomina
semiformacao.

A existéncia da semiformacdo, ou da semicultura se preferirem, é o que — segundo
Adorno — revela a ambigiiidade cultural do processo formativo engendrado nos dias atuais.

Para tratarmos com propriedade deste conceitos devemos ressaltar alguns aspectos, em
partes, ja delineados por este trabalho.

Ao tratar da ambigiiidade inerente ao conceito de cultura, Adorno (1996) nos alerta
sobre a espiritualizacdo da cultura, dizendo que muitos se dedicam a cultura voltada para si

mesma, considerando-a um valor. Segundo ele este tipo de autarquia deve ser atribuida a
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metafisica especulativa e a musica. No entanto, reitera que a cultura que tem fim em si mesma
nao demonstrou-se eficaz no processo de formacdo, haja vista que muitos eruditos apreciaram
e ajudaram a concretizar os feitos do nacional-socialismo.

Mas, como ja dissemos, a cultura tem um carater ambiguo e por isso Adorno nos diz
que:

Por outro lado, nos casos, em que a cultura foi entendida como conformar-se
a vida real, ela destacou unilateralmente o momento da adaptacdo, e impediu
assim que os homens se educassem uns aos outros. Isso fez necessario para
reforcar a unidade sempre precdria da socializacdo e para colocar fim
aquelas explosdes desorganizadas que, conforme é 6bvio, se produzem as
vezes justamente onde ja estd estabelecida uma tradicdo de cultura espiritual
auténoma. (ADORNO, 1996, p.390)

Vemos que em suas duas faces a cultura que tem sido vivenciada pelos homens nao
tem servido a uma formacdo autdonoma. No primeiro caso, como fim em si mesma,
demonstrou-se indiferente a barbdrie e, portanto, incapaz de despertar um processo reflexivo.
No segundo caso, como adaptacdo, impede o processo educativo, muitas vezes freando o
processo autonomo estabelecido anteriormente.

No caso da cultura como adaptagdo ao real ela pode servir a dois aspectos delineados
por Adorno. Por um lado a domesticacdo do homem e por outro o resguardo de suas
caracteristicas naturais. Esta situacdo gera um antagonismo social que ndo consegue ser
conciliado pela cultura.

Vejamos, ainda, o que € mais estarrecedor:

Mas a adaptacdo é, de modo imediato, o esquema da dominacao progressiva.
O sujeito so se torna capaz de submeter o existente por algo que se acomode
a natureza, que demonstre uma autolimitagdo diante do existente. Essa
acomodacdo persiste sobre as pulsdes humanas como um processo social, o
que inclui o processo vital da sociedade como um todo. Mas, como resultado
e justamente em virtude da submissdo, a natureza volta sempre a triunfar
sobre seu dominador que ndo se assemelhou a ela por simples acaso,
primeiramente pela magia e, por fim, pela rigorosa objetividade cientifica.

(ADORNO, 1996, p.391)

Notamos que a dominagdo e a autolimitacdo sdo caracteristicas inerentes ao processo
de adaptacdo e que nos acompanham desde os primérdios da civilizacio até a
contemporaneidade da era da informagdo. Quer seja pela magia ou pela objetividade cientifica
o homem tem se obrigado a adaptar-se culturalmente. Todo este processo pode ser
considerado social e, portanto, nele reside uma complexidade singular.

Como ja temos dito, vivemos em uma sociedade capitalista, que surgida com a

burguesia — em detrimento da sociedade feudal — pautou-se a principio em ideais iluministas e
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defendia certa nocdo de igualdade e liberdade. Mas, com o rdpida evolucao do capitalismo, a
burguesia tomou o lugar da nobreza e a vassalagem continuou a existir tendo o servo se
transformado em proletério.

Os feitos da burguesia sdo grandiosos — independentemente da persisténcia da nao
emancipagdo — ao a ponto de serem reconhecidos por Karl Marx, que dedicou uma boa parte
de um dos seus mais famosos escritos** a enunciar os feitos da classe que destituiu a nobreza
feudal.

Portanto, também os frankfurtianos ndo poderiam esquecer-se da importancia da
atuacdo burguesa no desenvolvimento da formacao cultural. Vejamos:

O conceito de formacdo emancipou-se com a burguesia. Caracteres ou tipos
sociais do feudalismo, como o fidalgo e o gentleman, e especialmente a
antiga erudicdo teoldgica, despiram-se de seu ser tradicional e de sua
determinacdes especificas e emanciparam-se das unidades vitais de que, até
entdo, tinham estado impregnados. A formacdo tornou-se objeto de reflexdao
e consciente de si mesma, foi devolvida purificada aos homens. Sua
realizacdo haveria de corresponder a uma sociedade burguesa de seres livres
e iguais. (ADORNO, 1996, p.391)

Ao tomar ciéncia de que o préprio Marx reconheceu os avangos da burguesia e ao ler o
trecho de Adorno que acabamos de citar, podemos correr o risco de inocentemente crer que a
burguesia, por meio da revolugao industrial, propiciou um efetivo processo de emancipagao
da sociedade; no entanto, as complexidades inauguradas pelo sistema capitalista sd3o muitas e
revelam algumas adversidades que interpdem-se aos ideais de liberdade e igualdade — ao
menos em tese — propostos pela burguesia.

A esse respeito Zuin (1998, p.61) nos diz que:

Se os homens do capitalismo podem igualar-se entre si, pois as relacdes de
mercado na maioria das vezes dispensam saber suas origens sociais, € se
esse fato possui uma dimensdo positiva se comparado com as rigidas
estruturas sociais feudais, por outro lado, sdo como consumidores que os
individuos se afastam do controle de suas potencialidades, ji que sao
subsumidas ao fetiche de objetos produzidos pelos préprios homens.

P .

A igualdade apregoada pelos ideais burgueses € evidentemente suplantada pelas

relacOes mercantis que fetichizam os bens culturais, ceifando dos individuos a capacidade de

# “Qs paradoxos no interior do Manifesto se mostram praticamente desde o inicio: especificamente a partir do
momento em que Marx comeca a descrever a burguesia. “A burguesia” afirma ele, “desempenhou um papel
altamente revoluciondrio na histéria”. O que é supreendente nas paginas seguintes € que Marx parece
empenhado ndo em enterrar a burguesia, mas em exaltd-la. Ele compde uma apaixonada, entusiasmada e quase
lirica celebracdo dos trabalhos, idéias e realizacdes da burguesia. Com efeito, nessas paginas ele exalta a
burguesia com um vigor e uma profundidade que os préprios burgueses ndo seriam capazes de expressar.

O que fizeram os burgueses para merecer a exaltacdo de Marx? Antes de tudo, eles foram ‘os primeiros a
mostrar do que a atividade humana é capaz’.” (BERMAN, 1986, p. 91)
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dirigir suas potencialidades. Mais uma vez o controle passa das maos do criador para a
criatura, evidenciando novamente a eminente presenca de uma situacio alienante.

E preciso ressaltar ainda que a indistinta relacdo travada nas relagdes mercantis jamais
serd um exemplo significativo de avangco no que se refere a igualdade social. A sociedade
burguesa ou capitalista, se assim preferirmos, embora ndo possua a rigidez da sociedade
feudal, mantém uma bem delineada divisdo de classes sociais. Arriscamos afirmar que o
sucesso da divisdao de classes burguesas, em relacdo ao sistema feudal, ocorre, pois neste a
relacdo de dominacdo e injustica s@o nitidas e desveladas, enquanto naquele o mesmo
processo ocorre sob o véu da igualdade propiciada pelas relacdes de mercado - ou seja, € a
ilusdo que atenua a sensacdo de submissao.

Segundo Adorno (1996), no texto “Teoria da Semicultura”, o que foi chamado de
formacdo pela burguesia, foi o que a tornou capaz de se tornar uma classe emergente e
sobrepor-se ao feudalismo, possibilitando um eficaz desempenho na economia e na
administracdo. Sem formacdo o burgués ndo teria sucesso empresarial. No entanto, revela-se
neste ponto a dicotomia e o privilégio da burguesia em relacdo ao proletariado. Portanto,
“Assim que a sociedade burguesa se consolida, as coisas ja se transformam em termos de
classes sociais.” (ADORNO, 1996, p.392).

Porém, a separacdo em classes sociais ndo termina assim. O problema € ampliado
quando se tenta organizar um processo de formacdo proprio para as massas. Vejamos:

A desumanizagdo implantada pelo processo capitalista de produgdo negou ao
trabalhadores todos os pressupostos para a formacgdo e, acima de tudo, o
dcio. As tentativas pedagdgicas de remediar a situacdo transformaram-se em
caricaturas. Toda chamada “educagdo popular” — a escolha dessa expressdo
demandou muito cuidado — nutriu-se da ilusdo de que a formagdo, por si
mesma e isolada, poderia revogar a exclusdao do proletariado, que sabemos
ser uma realidade socialmente construida. (ADORNO, 1996, p.393).

Podemos dizer que aqui delineou-se o marco zero do processo de semiformacao, pois
ao se propor uma educacdo popular ao invés de democratizar a cultura, propiciou-se a
manutencao das dicotomias inauguradas pela divisdo de classes. Uma formacdo caricata nao
pode ser compreendida como um processo de apropriacdo subjetiva da cultura, mas sim com a
apropriacao subjetiva de uma semicultura.

Este processo de educagdo popular pode ser melhor compreendido com a explanacao
realizada por Zuin (1998, p.76), na qual o autor revela o verdadeiro intuito deste tipo de
formacao:

N 7z

No que se refere a educacdo formal, ndo é a toa que o surgimento das
escolas de massa ocorreu em meados do século XVIIIL, ou seja, no auge do
periodo manufatureiro. Ha varios pesquisadores que sustentam o argumento
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de que o principal objetivo da educagdo burguesa foi o de inculcar a
necessidade de disciplina, de pontualidade e de respeito nos incipientes
proletarios e, sobretudo, nas criangas.

Esse processo foi realizado por meio de ameaga de punicdo fisica imediata
até chegar a intimidacdo de que os antigos servos e camponeses, agora
proletarios, ndo iriam sobreviver se nao acatassem ao gradativo processo de
alienacdo — tanto espiritual, no caso do afastamento do controle das etapas
do processo de trabalho, quanto objetiva, no que diz respeito a posse dos
meios de trablho e dos produtos gerados — a que se encontravam submetidos.
N3ao sdo desconhecidos os fatos de que milhdes de seres humanos ou foram
mortos, ou foram considerados marginais e, dessa forma, teriam que ficar
enclausurados tanto nas prisdes, quanto nos hospicios.

Destaquemos alguns pontos importantes do acabamos de citar. Em primeiro lugar o
que nos chama a atencdo é motivo pelo qual a educacdo formal passou a interessar-se pelas
massas. Embora a burguesia apregoasse uma sociedade de igualdades, a op¢ao de se forjar
uma educag¢do popular ndo foi pautada neste mesmo principio. Explicitemos. Com a mudancga
de organizacdo social e com o advento da manufatura, as massas encontravam-se
desqualificadas para o mercado de trabalho; o conhecimento da terra, das fases da lua, das
condi¢cdes climdticas, do manuseio do arado e o traquejo com 0s animais, ndo mais
auxiliariam os camponeses no seu cotidiano de trabalho. Prestes a serem sugados por um
processo historicamente chamado de Revolugdo Industrial, os homens do campo tiveram que
abruptamente se tornarem homens da cidade e por conseguinte deixaram a condi¢do de
camponeses para tornarem-se proletarios. O que ocorre entao é que, visando qualificar mao de
obra, surgem as escolas de massa.

E interessante que a justificativa para o advento deste tipo de formagio é antes de tudo
econdmica. Como podemos perceber, a supremacia do capital nas decisdes educacionais tem
origem concomitante com a propria origem do sistema capitalista. E o que nos parece € que
esta situac@o, com o passar dos séculos, arraigou-se ainda mais, fazendo com que hoje em dia
as agdes pedagdgicas tornem-se apenas um belo fado para as medidas econdmicas.

O segundo, porém ndo menos importante, aspecto levantado por Zuin, € o fato de que
o processo de educacdo das massas foi realizado por meio de puni¢des, que, via de regra,
tentavam disciplinar o sujeito. Na escola e no lar, a puni¢do era mais direta; portanto,
manifestava-se na sua forma menos elaborada: a violéncia fisica. Dizemos menos elaborada,
pois este tipo de violéncia € totalmente desvelada e, portanto, mais perceptivel para o
individuo; seu efeito € imediato, uma vez que o individuo sente no ato suas conseqiiéncias e
pode enxergar suas cicatrizes. Esta colocagdo explica o porqué de até tdo pouco tempo serem

usadas nas escolas brasileiras as palmatdrias. Acreditava-se que a puni¢do fisica no lar e
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principalmente na escola, tornaria o educando mais apto a se deparar com as situacoes
cotidianas que exigiriam dele um respeito a hierarquia social.

No entanto, o simples condicionamento por meio de estimulos fisicos negativos
durante a infancia seria ineficaz para a constituicio de um proletariado efetivamente docil.
Por isso, com o decorrer do processo formativo e com a entrada na vida adulta, o sujeito é
exposto a formas mais elaboradas de violéncia, as quais, além de afetar o corpo, dilaceram a
alma dos individuos, deixando profundas cicatrizes em sua personalidade e na sua percep¢ao
da realidade. E, como vimos com Zuin, este processo ¢é efetivado pela alienacao, e as puni¢des
foram e continuam sendo severas, podendo o individuo pagar um alto preco, perdendo a
propria vida ou sendo relegado a marginalizagdo social.

E neste sentido que ao discorrer sobre as aventuras de Ulisses — demonstrando que elas
ilustram a teoria econdmica burguesa — Adorno e Horkheimer (1985, p.66) afirmam que:
“Socializagado radical significa alienagdo radical.”

E notdvel, mais uma vez, que o sentido de alienagio usado pelos frankfurtianos advém
da teoria marxista, que compreende-a como um processo expropriatorio que gera dicotomias
entre os avangos e a realidade fetichizada.

No entanto, Zuin (1998, p.62) nos alerta para o fato que agravou ainda mais esta
situagao:

A universalizacdo do género humano, por meio da instrumentalizacdo da
técnica, ao invés de provocar apenas a emancipacdo, reproduz o isolamento
e a dessensibilizagdo. Como foi observado anteriormente, tal situagcdo ja
acompanha a humanidade desde o tempo em que a irracionalidade mitica
passou a ser combatida, objetivando-se o controle racional das naturezas
interna e externa.

Porém torna-se também evidente que esse procedimento atinge seu dpice
quando a ciéncia definitivamente se transforma numa das principais
mercadorias da sociedade capitalista contemporanea.[...] Alids, essa foi a
principal caracteristica da chamada revolugdo técnico-cientifica, ou seja, a
transformacao definitiva da ci€ncia em capital.

E nitido na fala do autor que a ambigiiidade trazida pelas relacdes capitalistas foram
preconizadas pela burguesia, pois este tipo de organizacdo social — afora seus méritos no
quesito desenvolvimento tecnolégico — produz o isolamento e a dessensibilizagdo. Melhor
explicado, isto significa que os individuos reduzidos a consumidores e empregados — como ja
dissemos — sdo apartados da real formacao cultural ficando indefesos diante do primado da
razdo técnica que domina e tolhe a sensibilidade dos individuos.

Entretanto, o que choca — por sua veracidade — na fala de Zuin € a constatacdo de que a

ciéncia ndo sé sucumbiu a légica mercantil do capitalismo, como se tornou em uma va
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mercadoria, portanto, em um fetiche que cumpre sua funcio e contribui para a crescente
alienacdo social.

A sociedade burguesa nitidamente estd cindida entre burgueses e proletérios, e esta
cisdo gera dicotomias e aliena¢do. No entanto, Adorno (1996, p.394) explica-nos como ¢é
possivel a existéncia desta realidade:

A ideologia encobre amplamente a grande cisdo, inclusive aqueles a quem
cabe suportar-lhe a carga. Estes ficaram emaranhados na rede do sistema
durante os tltimos 100 anos. O termo socioldgico para isso se chama
integracdo. Para a consciéncia, as barreiras sociais sio, subjetivamente, cada
vez mais fluidas, como se vé€ h4 tanto tempo na América. Por intimeros
canais, se fornecem as massas, bens de formacdo cultural. Neutralizados e
petrificados, no entanto, ajudam a manter no devido lugar aqueles para os
quais nada existe de muito elevado e caro. Isso se consegue ao se ajustar o
contetido da formacao, pelos mecanismos de mercado, a consciéncia dos que
foram excluidos do privilégio da cultura — e que tinham mesmo que ser os
primeiros a serem modificados. Este processo é determinado objetivamente,
ndo se inicia mala fide. A estrutura social e sua dindmica impedem a esses
nedfitos os bens culturais que oferecem ao negar-lhes o processo real da
formacao, que necessariamente requer condi¢des para uma apropriacdo viva
desses bens.

Eis um ponto importante. Os bens culturais, neutralizados e petrificados, propiciam
uma dominagdo ideoldgica. Ofuscados pelo consumo deste tipo de mercadoria os sujeitos
permanecem alheios ao processo expropriatério em que estdo inseridos. Como vimos, 0s
sujeitos encontram-se em nossa sociedade integrados. E bastante nitido também que o
processo de integracdo inviabiliza a formacgdo, pois ao participar da formacdo o individuo
entra em contato subjetivo com a cultura, o que possibilita um pensamento critico e,
consequentemente, a reflexdo sobre o processo de integragdo. Ousamos dizer que nos moldes
em que vivemos a reflexdo critica depende de um processo de desintegragdo. Assim dizemos,
pois entendemos que a integracdo € o que hd pouco definimos como padronizacdo, ou seja, a
integracdo € o fruto que a Industria Cultural cultivou por meio do nivelamento da populagdo e
dos produtos culturais que sao freneticamente consumidos.

Portanto, falar sobre a adaptagao, a integracdo, a disciplina e a alienagcdo propiciadas
pela nossa realidade capitalista nos remete a atualidade desta situacdo. Vejamos o que Zuin
(1998, p.78) constata a esse respeito:

O individuo disciplinado seria aquele que mais teria chance de poder se
livrar de uma vez por todas das amarras oriundas de sua procedéncia social
miserdvel. Talvez se possa afirmar que se situa nesse periodo histérico de
meados do século XVIII os primeiros indicios da ideologia tdo atual de que
a freqii€ncia a escola garante o usufruto de um futuro melhor, dependendo
da vontade de cada um. E bem verdade que, no intimo, as pessoas sentiam a
dificuldade de que o auspicio humanista de igualdade de oportunidades para
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todos fosse cumprido a risca, mas isso ndo arrefece o poder verossimil da
ideologia de que todos teriam chances iguais, dependendo exclusivamente
da forca de vontade do individuo.

Constatamos que os preceitos da educacdo popular do século XVIII ainda estdo
bastante arraigados nos propdsitos educacionais do século XXI. E ndo seria demais afirmar
que a idéia de ascensdo social por meio da educacdo € uma ilusdo e, por conseguinte, dizer
que dentre todas as ilusdes criadas pela sociedade do capital esta é uma das mais bem
inculcadas no imagindrio coletivo, sendo que mesmo entre os mais graduados postos do meio
académico esta ideologia se faz presente.

Na atualidade vemos que as situacdes culturalmente auténomas rarificam-se. Seria
ingénuo afirmar que os bens culturais tornaram-se mercadorias apenas recentemente. No
entanto, hd que se admitir que o advento da sociedade industrial contribuiu significativamente
para o avango da razdo instrumental. A sociedade capitalista e a onipresente necessidade do
consumo democratizaram o mercado cultural.

Todos estdo a mercé deste tipo mercadoria. Assim dizemos, pois, com a era da
informacao e o aumento da midia televisiva e eletronica, todos sdo induzidos, ou por que nao
dizer, coagidos a consumir produtos e padrdes culturais.

Podemos dizer que esta situacdo vem ao encontro do que discorremos no item anterior
deste capitulo - a Industria Cultural -, pois na realidade o semiformagao - ou semicultura -,
nada mais € que o tipo de formacao pretendida pela Inddstria Cultural.

Vemos que o consumo desenfreado de bens culturais dificulta o processo de reflexdo.
Parece-nos que a producdo industrial deste tipo de mercadoria funciona como uma afiada
guilhotina que extirpa os lagos que a préxis social deveria possuir com a produgao intelectual,
artistica e académica.

Nosso alerta busca evidenciar que embora haja — e isto € inegdvel — uma
democratizagdo das informagdes, nem de longe esta situacdo pode ser tida como
democratizagao cultural - haja vista que o processo que vivenciamos € pautado na expansao
de aparatos técnicos e tecnoldgicos e nao na difusdo do conhecimento e das artes. Zuin (1992
p.63) chama esta situacio de semidemocratizacdo e nos alerta que: “Através da
semidemocratizacdo dos produtos culturais, via meios de comunicacdo de massa, fatos
politicos sdo reduzidos a meros confrontos entre vildes autoritérios e herdis salvadores.”

O que queremos dizer € que, além de nao propiciar a apropriacdo subjetiva da cultura,
a semidemocratizagdo dos bens culturais torna-se um chamariz, desviando a atencdo popular

de fatos sociais importantes. Demasiada veiculagdo de informacgdes, por meio das diversas
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midias existentes na atualidade, visa a estultificacdo das mentes. Saturadas de futilidades as
pessoas nao refletem sobre questdes cruciais.

Vemos que os frutos imediatos desta situacdo ja foram citados. A saber: a pseudo-
individualidade, a semifomacao (semicultura).

E interessante notar a prefixacio realizada pelos frankfurtianos nas palavras:
individualidade, formagdo e cultura. Estas sdo acrescidas das palavras pseudo e semi. No
sentido lexicografico podemos dizer que acrescer a uma palavra com o prefixo pseudo, a
classifica como uma inverdade, uma falsidade; o pseudo-individuo, na realidade, seria
detentor de uma falsa individualidade. No caso do acréscimo do prefixo semi, a palavra passa
a possuir uma incompletude; neste sentido semiformacdo seria uma formacao incompleta. No
entanto, veremos que a significacdo destes conceitos ultrapassa a definicao lexicografica. O
que vale ressaltar € que pseudo-individualidade e individualidade, assim como semiformacao
e formacdo, designam processos semelhantes no que concerne a sua natureza, mas divergem
quanto as suas finalidades. Dito de outra forma a pseudo-individualidade também é uma
forma de individualidade, assim como semiformacdo (semicultura) revelam formas de cultura
e de formacdo. No entanto, sdo formas multiladas, deturpadas, pois dirigidas pela razdo
instrumental e obedecendo aos impositivos desejos mercantis, acabam por se deformar.

Haé que se destacar também que este processo de deformacao € conseqii€éncia direta da
acdo da Industria Cultural, que ,privilegiando a razdo instrumental, mutila a personalidade dos
individuos: “O carater ‘irracional’ da racionalidade instrumental, também se manifesta no fato
de que apesar de todo o progresso tecnoldgico, hd a0 mesmo tempo um retrocesso, uma vez
que as capacidades humanas vdo sendo cada vez mais mutiladas nas mais diversas relagdes
sociais.” (ZUIN, 1992, p.87).

O tdo almejado progresso da racionalidade, frente as inovacdes burguesas, e a
calculabilidade cartesiana, ndo s3o maiores que seu imediato coroldrio adverso: a
instrumentalizacdo da razdo. Sob o signo do quantificivel e do empiricamente cientifico, as
relagdes humanas — como j4 dissemos — mergulham em um processo de dessenssibilizagdao
que gera personalidades deformadas, o que os frankfurtianos chamam de pseudo-
individualidade.

Em uma andlise marxista o individuo € o tipo mais desenvolvido de individualidade; o
seu oposto, o0 homem particular, estd completamente submerso no processo de alienacdo. O
individuo, embora nao consiga se desvencilhar totalmente da alienagdo, tem consciéncia de
sua existéncia e busca a sua superacdo. Tendo conhecimento da visdo frankfurtiana — e

conscios de que ela recebeu influéncias marxistas — podemos entdo afirmar que o pseudo-
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individuo € aquele sujeito que cré ser autdonomo e livre, acredita agir segundo seu préprio
julgamento, mas na realidade estd submerso na teia produzida pela Indudstria Cultural. Parece-
nos que o diferencia o pseudo-individuo do homem particular é o fato de este estar imerso no
processo de alienagdo sem tomar consciéncia do fato, enquanto o outro € igualmente alienado,
mas acredita veementemente ndo sé-lo. Ou seja, novamente € a ilusdo a ténue linha que
diferencia os conceitos. Outra conclusdo que podemos formular € que o pseudo-individuo
nada mais é do que um sujeito semiformado.

Para melhor compreendermos a semiformagao veremos alguns alertas de Zuin, Pucci e
Ramos-de-Oliveira (2000). Os autores atentam primeiramente que no texto Teoria da
Semicultura Adorno nos diz que as reformas educacionais sdo insuficientes para superar a
semiformacdo e nos exortam o fato de que o filésofo alemao ja nos advertira de que o
processo educacional transcende o momento da instrugao.

O primeiro fato que € pertinente é a concepcdo de educacdo forjada pelos
frankfurtianos: “Para o frankfurtiano, educacido é o mesmo que emancipagdo. Percebe-se uma
defesa radical do resgate da dimensdao emancipatéria da Bildung, em tempos onde
predominam situacdes que imobilizam quase que por completo duas faces centrais:
continuidade e temporalidade.” (ZUIN; PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2000, p.117)

Ao ressaltar a importincia da continuidade® e da temporalidade®, os autores
demonstram que um processo educativo que vise a formacgdo de cidaddos criticos ndo deve
ater-se a memorizacdo mecanica evitando unicamente a constituicdo de foérmulas pré-
moldadas de pensamento; para tanto, também destacam a necessidade da fundamentagdo. Em
outras palavras, a verdadeira educac¢do € aquela que conduz ao pensamento autdbnomo e nao a
reproducdo de conceitos pré-formulados.

Os autores retomam a visao kantiana — sobre a qual discorremos para compreender o
conceito de esclarecimento — e a contextualizam na atualidade.

Ao invés de sermos tutelados pelas ordens advindas das instituicoes
religiosas, atualmente submetemo-nos preponderantemente aos comandos
dos produtos semiculturais, veiculados pela pseudodemocratizacio da
producdo simbdlica. A tutelagem a que Kant era radicalmente contra,
quando sustentou a importancia de que o homem abandonasse sua condicdo

# «A continuidade refere-se a importancia de que os contetidos culturais permanecam presentes no decorrer do
processo ensino-aprendizagem. O ndo-presente ndo pode e ndo deve se transformar num ausente.” (ZUIN;
PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2000, p.117)

# «[...] a temporalidade, relaciona-se 4 necessidade de que sejam considerados os vinculos temporais entre os
objetos de estudo. Procura-se evitar um tipo de procedimento que invalida a historicidade situada entre eles.”
(ZUIN; PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2000, p.117)
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de menoridade, fazendo uso publico da razdo, na sociedade capitalista
adquire outras cores. (ZUIN; PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2000,
p-118)

Notamos que o desenvolvimento da sociedade capitalista ndo fez com que a
menoridade fosse superada. O que ocorreu na verdade € que a tutela migrou para o campo dos
produtos semiculturais, escondendo-se sob o véu de uma iluséria autonomia.

Os autores ainda tecem outros comentarios de bastante relevancia, mas gostariamos de
discorrer sobre uma ultima assertiva a respeito da realidade atual e da eminente exigéncia de
reformas pedagdgicas mais eficazes.

Ha que se considerar que, nos dias de hoje, a subordinacdo da produgdo
simbolica a 16gica da mercadoria ndo prejudica apenas os dominados, mas
conduz também a semiformacgdo cultural dos dominantes. Se as reformas
pedagdgicas ficarem alheias a isso, correm o sério risco de contribuir para a
reproducdo da barbdrie, apesar de pretenderem exatamente O contrrio.
(ZUIN; PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2000, p.117)

O fato que nos ¢é delineado remete-nos novamente as aventuras de Ulisses, em especial
no Caso das Sereias, onde, como ja dissemos, tanto o senhor quanto os servos sao impedidos
da efetiva experiéncia da realidade. Da mesma forma somos advertidos de que a abrangéncia
da semiformacgdo € tanta que afeta inclusive os dominantes. Esta é uma realidade assustadora
pois, se nao buscarmos uma efetiva resisténcia aos produtos semiculturais, ndo restard em
nossa sociedade nenhum reduto do pensamento critico. E como se ndo bastasse, o criador
viver a mercé€ das suas criaturas — o que mais uma vez evidencia a aliena¢do -; caminharemos
entdo a passos largos para o efetivo regresso a barbarie.

Tendo vislumbrado alguns aspectos a respeito das configuragdes de nossa atualidade
em que a producgdo de bens culturais tem sido dominada pela 16gica instrumental da Inddstria
Cultural, causando deformagdes que geram pseudo-individuos, tanto na classe dominada
quanto na dominante, j4 podemos discorrer sobre o conceito de semiformacao.

Compreende-se o conceito de semiformacio justamente pela tentativa de
oferecimento de uma formacdo educacional que se faz passar pela
verdadeira condi¢do de emancipacdo dos individuos quando, na realidade,
contribui decisivamente tanto para a reprodu¢do da miséria espiritual como
para a manutencio da barbdrie social. E o contexto social no qual a barbdrie
¢ continuamente reiterada é o da inddstria cultural hegemonica. (ZUIN,
2001, p.10).

A citagdo acima confirma o que ja dissemos: a semiformacgdo € produto da industria

cultural. Dessa forma, vemos que o prefixo semi acrescido a palavra formacdo ndo visa
literalmente indicar uma incompletude do processo formativo. A semiformac¢do ndo deixa de
ser uma espécie de formacdo; no entanto, é realizada as avessas. Enquanto um real processo

de formacdo visa ser o dpice do esclarecimento, caminhando rumo a emancipagdo e a
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autonomia dos individuos, sua face invertida busca exatamente o contrario: tutelar os
individuos.

A tutela da semiformagdo ¢ realizada — como temos nos esfor¢ado para elucidar — por
meio do consumo de bens semiculturais, que visam a adaptacdo e a integragdo. Enquanto o
processo de formacdo busca formar individuos autdnomos, o processo de semiformagao visa a
formar individuos submissos.

A diferenca entre cultura e semicultura é que esta ultima é fabricada, produzida de
acordo com as necessidades de consumo vigentes e imposta a massa pela midia, por meio da
lasciva publicidade industrial.

A semicultura estd tdo arraigada em nossa sociedade que podemos notar seus produtos
em todos os lugares - mesmo em nossas residéncias ela se reproduz.

Adorno (1996, p.397) nos faz um alerta de que semicultura € diferente de ndo-cultura e
nos diz:

A ndo-cultura, como mera ingenuidade e simples ignorancia, permitia uma
relacdo imediata com os objetos e, em virtude do potencial de ceticismo,
engenho e ironia — qualidades que se desenvolvem naqueles ndo
inteiramente domesticados —, podia elevé-los a consciéncia critica. Eis algo
fora do alcance da semiformacao cultural.

Para o frankfurtiano € preferivel ndo ser iniciado culturalmente a iniciar-se em uma
semicultura. O individuo — por assim dizer — ndo-culto possui uma criticidade maior do que o
individuo semiformado. Esta assertiva se explica pelo fato de que a ndo-cultura significa a
auséncia de postulacdes anteriores, de regras, de juizos de valor, de crencas e de padrdes de
conduta. Dessa forma, o individuo ndo-formado agiria espontaneamente, sem imposi¢oes
internas; embora ndo possua o dominio de conceitos cientificos ou filoséficos, um individuo
da ndo-cultura — nos arriscamos a dizer — agiria segundo seu proprio julgamento evitando a
menoridade veementemente execrada por Kant. Caracteristicas ontoldgicas do ser humano
tornam a nao-cultura potencialmente critica. Isto é realmente um grande passo em relagdo a
rigidez, a imposicao e a falta de participagcdo delineadas pela semicultura.

Vejamos agora algumas conseqiiéncias diretas da semiformacdo: “A semiformacio
ndo se confina meramente ao espirito, adultera também a vida sensorial. E coloca a questao
psicodinamica de como pode o sujeito resistir a uma racionalidade que, na verdade, € em si
mesma irracional.” (ADORNO, 1996, p.400).

Eis uma assustadora constatacdo. Dizer que temos nossa vida sensorial afetada pela

semiformacdo indica que vivemos uma ilusdo constante. O dominio cultural industrializado
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tornou-se tdo arraigado que vemos o que desejam que enxerguemos, escutamos o que querem
nos dizer, sentimos o que somos induzidos a sentir e, principalmente, compramos o que
desejam nos vender.

A liberdade — mesmo que muitos acreditem possui-la — € artigo raro e fragil; estamos
todo o tempo sendo coagidos a perceber e, pior ainda, a assimilar uma ilusao.

Se pudermos radicalizar, podemos dizer que temos uma percep¢do alienada, pois nos
foi extirpado o controle sobre ela e, portanto, estamos diante de uma inversao, pois, ao invés
de regidos por nossas proprias percepcdes, somos controlados por aquelas previamente
produzidas.

A percepcao individual € preterida em favor do dominio coletivo: “A semiformacdo é
o espirito conquistado pelo caréter de fetiche da mercadoria.” (ADORNO, 1996, p.400).

Pedimos desculpas pela nossa ousadia, mas acreditamos que ao invés de dizer
“conquistado”, Adorno deveria usar dominado pelo caréter de fetiche da mercadoria. Assim
postulamos, pois, embora haja uma seducgdo, esta serve apenas como mdscara a0 processo
autoritario e manipulador desenvolvido pelo mercado.

Seduzidos pelas tendéncias superficiais dos modismo culturais, os jovens de nossa
sociedade vivem em uma dindmica que induz a atrofia mnemonica. Em duas passagens
Adorno aponta para esta direcdo em seu texto “Teoria da Semicultura”. Na primeira quando
se refere ao desconhecimento — por parte da juventude — dos classicos. Em quaisquer que
sejam as areas dos conhecimentos ou das artes, as obras sérias s@o relegadas a segundo plano
— para ndo ser ordinalmente exagerado —, sob o pretexto do enfadonho e do desatualizado.
Com isto a juventude é privada de grandes obras, que, independente de sua atualidade,
representam marcos no histérico do desenvolvimento humano e que, portanto, merecem a
devida reveréncia e apreciacdo, o que de modo algum poderia ser considerado como
sinonimia de concordancia e aceitacdo. O que queremos dizer é que a ignorancia de classicos
impede o préprio processo de esclarecimento. Ao se menosprezar uma obra classica, descarta-
se um esfor¢co descomunal — pois foi forjado por diversas geracdes e experiéncias — de
produgdo do conhecimento para se desfrutar de producdes superficiais tanto em forma quanto
em conteudo.

O outro aspecto citado por Adorno que corrobora para a atrofia mnemonica, é
propriamente a perda da memodria, enquanto capacidade de contextualizacdo histdrica.
Vejamos o que o frankfurtiano diz a esse respeito:

A semiformagdo é uma fraqueza em relacdo ao tempo, a memoria, Gnica
mediacdo que realiza na consciéncia aquela sintese da experiéncia que
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caracterizou a formacdo cultural em outros tempos. Nao € por acaso que o
semiculto faz aquele alarde de sua md memoria, orgulhoso de suas multiplas
ocupagdes e da conseqiiente sobrecarga. (ADORNO, 1996, p. 406)

Vemos que a fim de alcancar o dominio total de seus consumidores, a Industria
Cultural precisa semiformé-los para que devidamente configurados como semicultos eles
sejam incapazes de utilizar sua capacidade mnemodnica em prol da articulacdo de seu
pensamento e consequentemente incapazes de desenvolver a sua capacidade reflexiva.

S6 pode ser realmente critico o sujeito que for radical. E neste momento gostariamos
de esquecer o sentido comumente atribuido a radicalidade como rebeldia. O emprego feito
aqui desta palavra remete a raiz; ou seja, ndo podemos refletir sobre as coisas da qual
desconhecemos as raizes. Eis a importincia do conhecimento dos cldssicos e do
desenvolvimento da memdria articuladora, pois somente assim poderemos efetuar uma efetiva
reflexdo radical.

A este respeito devemos nos atentar para o fato de que: “Elementos formativos
inassimilados fortalecem a reificacdo da consciéncia que justamente deveria ser extirpada pela
formagdo.” (ADORNO, 1996, p.403)

Mais uma vez constatamos que a semiformagdo conspira contra a autonomia dos
sujeitos e busca tutelar a toda coletividade.

Por falar em coletividade, Adorno (1996, p.407) nos diz dos sistemas delirantes
coletivos:

Os sistemas delirantes coletivos da semiformacdo cultural conciliam o
incompativel; pronunciam a alienagdo e a sancionam como se fosse um
obscuro mistério e compdem um substitutivo da experiéncia, falso e
aparentemente proximo, em lugar da experiéncia destruida. O semiculto
transforma, como que por encanto, tudo o que é mediato em imediato, o que
inclui até o que mais distante €. Daf a tendéncia a personalizagdo: as relacdes
objetivas transformam-se em pessoas singulares e de pessoas singulares
espera-se a satde. Seu culto delirante avanga com a despersonalizacdo do
mundo.

E nitida na fala do filésofo que os sistemas delirantes nada mais sdo do que a realidade
semicultural efetivada.

Adorno exibe com clareza os objetivos da ilusdo criada pela Industria Cultural. Alguns
aspectos do delirio coletivo, ao qual sucumbe a sociedade, sdo correlatos, uma vez que, ao
conciliar coisas incompativeis e propagar a alienacdo, o delirio coletivo nega a experiéncia ao
individuos que, impossibilitados de possuir um contato imediato com o objeto do desejo,
imediatizam as situacdes que sdo mediatas. Assim procedendo o sujeito acaba por introjetar

em si uma personalidade pré-fabricada, aceitando-a como sua; interessantemente o0 processo
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de personalizacdo das mercadorias simbolicas gera a despersonalizacao do mundo. Ou seja, 0s
sistemas delirantes coletivos nada mais sao do que a multiplicacdo de fatores que tem como
produto a pseudo-individualidade.

Nossas reflexdes podem levar o leitor a crer que estamos em um beco sem saida
devido ao tamanho do lastro semicultural no qual nos perdemos. No entanto, um trabalho
pautado nas premissas frankfurtianas — embora nio almeje uma revolugao utépica — vislumbra
alternativas de resisténcia.

Adorno aponta alguns pontos para aqueles que desejam efetuar uma cultura engajada
que busque o desenvolvimento do esclarecimento por meio da busca do novo.

N

Ao progresso, a categoria do novo, estd mesclada, como fermento, uma
parcela de barbdrie, pois se degrada. Seria de se apontar para uma situacio
em que a cultura nem fosse sacralizada, conservada em seus restos, nem
eliminada, porém que se colocasse além da oposicdo entre cultura e ndo-
cultura, entre cultura e natureza. Isto, porém, requer que ndo somente se
rejeite uma concepgdo de cultura tomada como absoluta, como também nao
se dogmatize, que ndo se enrije¢a sua interpretacdo em tese nao dialética
com algo dependente, como mera fun¢do da praxis e mero voltar-se a ela. O
entendimento de que aquilo que se originou ndo se reduz a sua origem — ndo
pode se tornar equivalente aquilo de onde procedeu — refere-se também ao
espirito, que tdo facilmente se deixa induzir e arrogar-se a qualidade da
origem. (ADORNO, 1996, p.409)

Notamos que, para Adorno, uma cultura que vise a uma formacdo individual deve
evitar trés coisas: o absoluto, o dogmatizado e o enrijecido.

Esta negagdo se dd porque o que é absoluto € independente e superior, podendo gerar
uma cultura soberana e, como temos visto no decorrer da historia, a soberania vem
acompanhada pela tirania; ou seja, uma cultura absoluta seria impositivamente autoritdria. No
que se refere a uma cultura dogmatizada - e sabendo que o dogma € uma lei indiscutivel e
inalterdvel -, concluimos que este tipo de cultura é negado pelos frankfurtianos por ser uma
negacdo do proprio processo de esclarecimento. Afinal, como j4 dizia Kant, uma gera¢do nao
pode negar a outra o direito a superacdo dos conhecimentos. Dito de outra forma, dogmatizar
nada mais € que eleger o incontestavel. Eis o ponto crucial: a contestagdo € principal caminho
da esclarecimento. Por fim, uma cultura enrijecida é renegada, pois a flexibilidade é uma
caracteristica cultural. A cultura é determinada pela praxis social, mas a praxis social também
€ determinada pela cultura. Esse é, portanto, um processo dindmico. Assim, somente uma
apropriacao subjetiva igualmente dindmica pode constituir uma efetiva formacao.

E nesse sentido que Adorno (1996, p. 410) afirma que: “Contudo, a tnica
possibilidade de sobrevivéncia que resta a cultura é a auto-reflexdo critica sobre a

semiformacdo, em que necessariamente se converteu.”
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Adorno, apesar de possuir uma escrita eruditamente densa e considerada por muitos de
leitura dificil, consegue clarificar de forma bem explicita seus objetivos. Vemos, portanto, que
um dos objetivos centrais de sua obra € incitar a auto-reflexao critica. Eis que surge a grande
importancia da escola no processo de formacdo. Assim dizemos, pois Adorno postula a
respeito da educagdo, dizendo: “[...] A educacdo tem sentido unicamente como educagdo
dirigida a uma auto-reflexdo critica.[...]” (ADORNO, 1995, p.121). Poderia agora achar o
leitor que esta é uma afirmacdo demasiadamente rigida, pois é dito que a educacdo deve ter
um sentido Unico; no entanto, acreditamos ser esta a grande riqueza desta proposi¢do de
Adorno: todos os conteudos e todas as disciplinas devem rumar em uma mesma dire¢ao, que
vise orientar os alunos para um constante processo que exercite o pensamento, o qual, voltado
para si mesmo e desvinculado da coletividade, possa assumir uma postura critica.

A eficicia da educacdo consiste em subsidiar o individuo na construcdo de sua
verdadeira autonomia, emancipando e possibilitando o esclarecimento, inviabilizando a
semiformacao.

A criticidade é um processo constante de reflexdo a respeito dos mecanismos ao quais
estamos expostos. Eis a importancia da educagdo: auxiliar na efetivacdo deste processo,
fornecendo insumos para o pensamento de seus educandos, revelando que a 16gica industrial
ndo € a Unica e, por sinal, nem a mais inadequada. Refletir € condi¢do primeira para uma agao
que vise resistir a dominacao da industria cultural.

Para vencer os obstaculos colocados pela indudstria cultural deve haver mobilizacao
dos profissionais diretamente envolvidos na educagdo: professores, diretores, coordenadores,
supervisores, dirigentes, secretdrios, politicos entre outros que hierdrquica ou
burocraticamente poderiam ser citados. Dizemos todos, pois ndo seria correto execrar
exclusivamente a figura do professor, culpando-o pela sua ma formacdo. Se hd que se
responsabilizar alguém, que todos assumam a sua parcela de atuagdo; o joguete de empurra-
empurra € um grande dificultador do processo emancipatorio.

Adorno completa brilhantemente o sentido da educacdo no momento em que coloca a
sua concep¢ao de educacdo e relaciona-a ao desenvolvimento politico de uma sociedade
democratica. Vejamos:

A seguir assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepg¢do inicial
de educagdo. Evidentemente nao a assim chamada modelagem de pessoas,
porque nio temos o direito de modelar pessoas a partir de seu exterior; mas
também nio a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de
coisa morta ji foi mais do que destacada, mas a produgdo de uma
consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da maior importancia politica,
sua idéia, se é permitido dizer assim, é uma exigéncia politica. Isto é: uma
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democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu
conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva sé pode
ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado. (1995, p.
142)

Vemos, portanto, que a necessidade da auto-reflexdo critica como sentido a educacao é
uma exigéncia que ultrapassa as fronteiras pedagdgicas e metodoldgicas da escola, adentrando
no campo de atuagdo politica e social da educac@o. Educar para emancipacdo ¢ uma postura
politica, assim como sucumbir aos apelos da mercadoria também o é.

Os apontamentos feitos até agora evidenciaram os processos de dominagdo exercidos
pela Industria Cultural em seu anseio de produzir uma sociedade totalmente administrada pela
l6gica mercantil, assim como elucidaram o processo de auto-reflexdo critica que se apresenta
como resisténcia e politica pedagégica que melhor se adapta ao processo de esclarecimento e
emancipagao.

Tracar um paralelo entre a semiformacdo/semicultura e os sistemas apostilados
levantam alguns pontos interessantes.

O primeiro que gostariamos de salientar € que os sistemas apostilados sdo um material
fragmentario que € produzido em escala comercial e que, como ja vimos, t€ém sua fabricacdo
ditada pelos valores mercantis em detrimento do pedagoégico.

Por ser fragmentado e comercial, acreditamos que o material didatico ja ndo se encaixe
com a defini¢do frankfurtiana de formacdo. As apostilas sdo literalmente incapazes de
subsidiar por si s a apropriagdo subjetiva da cultura. Sua natureza enciclopédica leva a
apropriacdo subjetiva de algumas nocdes técnicas e praticas que — como ja dissemos e
voltamos agora a frisar — ajudam a lidar com o trabalho cotidiano.

Este, entre outros motivos, nos leva a crer que o sistema apostilado subsidia ndo a
formacdo, mas sim a semiformacgdo. Corroborando a este fato ousamos ainda afirmar que os
sistemas apostilados favorecem os processos de adaptacdo e integracao.

Uma das caracteristicas mais contundentes das apostilas € sua rigida estruturacao, que,
embora fragmentada, geralmente € extensa. O contetido ja estd determinado; o educando deve
apenas ingeri-lo e em seguida repetir algumas atividades que o condicionardo a reconhecer as
ocasides em que deve utilizar-se daquele tipo de conhecimento. Este tipo de material traz, via
de regra, no¢des gerais da lingua, da matemadtica, das ci€ncias sociais e das artes; o que ha de
interessante, no entanto, € que estes conteidos sdo ministrados com o intuito de introduzir o
aluno em universo ja moldado. O aluno aprende apenas no¢des basicas para uma espécie de

sobrevivéncia.
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Dessa forma o aluno estard apto a conviver socialmente, comunicando-se, calculando
e orientando-se no seu espago e tempo, sem contudo possuir capacidade para transformar seu
ambiente. Acreditamos, portanto, que neste caso os sistemas apostilados contribuem para o
processo de adaptacdo, levando o sujeito a compreender apenas 0s mecanismos sociais
basicos a sua sobrevivéncia.

Consequentemente contribuem também para a integracao. Os sujeitos que utilizam os
sistemas apostilados, sentem-se mais aptos para conviver socialmente, pois, assim como
pretendia seu material pedagdgico, eles ja estdo adaptados a realidade social. Dessa forma,
eles se sentem partes integrantes da sociedade. Ou seja, sentem-se integrados. Como ja
dissemos este processo de integracdo mascara a realidade e faz com que o individuo
ilusoriamente sinta-se socialmente atuante.

Anteriormente falamos sobre a reorganizacdo social efetuada pela burguesia e,
consequentemente, de seu interesse pela educag@o popular. Os sistemas apostilados de ensino
surgem também no dmbito da educacao popular. A novidade, no entanto, consiste no fato de
que desta vez o argumento nao é o da criagdo de uma educagio voltada as massas, mas sim da
elevacdo da qualidade educacional oferecida aos proletdrios. O argumento de que a
implantacdo de sistemas apostilados de ensino conduziria as classes populares ao nivel da
educacdo particular agradou a muitos em nossa sociedade.

Se voltarmos a analisar as quatro apostilas destinadas a suprir o ano letivo do 5° ano
(4* série), veremos que durante os dezesseis capitulos propostos, busca-se uma variedade de
géneros e temas literarios. Os alunos terdo a oportunidade de lidar com textos em prosa e
Verso, assim como com textos informativos como receitudrios € noticias de jornais, podera ler
fabulas de Monteiro Lobato e ter um breve contato com a mitologia (quando € proposto um
texto sobre o mito de pandora), no que concerne a gramdtica serdo trabalhados aspectos
importantes ao desenvolvimento de uma escrita de acordo com a norma culta. O educando
classificard as palavras quanto a acentuacdo e o nimero de silabas, serd capaz de discernir
adjetivos, substantivos, advérbios e pronomes, assim como serd familiarizado ao emprego dos
ss e dos 11, que, juntamente com tantas outras singularidades ortograficas, dificultam a escrita
correta de nossa lingua.

Baseado nesta variedade de contetdos e gé€neros textuais, € construido um discurso
que alega que as criangas da escola publica terdo um efetivo acesso a cultura letrada e
possuirdo o mesmo nivel de formacgao das classes mais abastadas, pois os dezesseis capitulos
propostos pela apostila propiciam o acesso a tudo que um aluno da série em questdo deveria

saber.
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Acreditamos, no entanto, que a efetiva insercao na cultura letrada seja mais complexa
do que a simples iniciacdo em assuntos considerados importantes.

Vislumbramos assim uma eminente fetichizacdo da apostila, pois lhe é atribuida a
capacidade de desfazer as desigualdades sociais imposta pela defazagem cultural das classes
carentes. Sabemos, no entanto, que muitos sdo os aspectos que geram a alienacdo cultural e
que, portanto, supera-la exige uma série de agdes em diversas dreas da vida social. A escola
nao conseguird sozinha superar tal situagao.

A fim de esclarecer o que queremos dizer, tomemos um exemplo. O décimo terceiro
capitulo de Lingua Portuguesa do 5° ano (4°série) da apostila do quarto bimestre se propde a
apresentar para as criangas o jornal.

O exemplar do professor inicia este capitulo com a seguinte orientag¢ao:

Neste capitulo, trabalharemos com jornal, portanto sugerimos levar e
apresentar para os alunos a estrutura do jornal. Apresentar-lhes mais de um
e, caso na cidade tenha um jornal, leva-lo também.

Falar sobre a linguagem jornalistica. O jornalista, como mensageiro, deve
usar um vocabuldrio objetivo e variado, as frases devem ser claras, diretas e
gramaticalmente corretas. Somente os fatos origindrios de fontes podem ser
publicados, ou seja, o jornalista ndo pode inventar

A manchete deve atrair o leitor. Alguns elementos lingiiisticos podem ser
omitidos. A pontuacio e a divisdo de silabas devem ser evitadas.

O lide é o pardgrafo que resume a noticia. Nele, podemos encontrar as
respostas para as seguintes perguntas: o qué? quem? quando? onde? como?
e por qué?

Mostrar para os alunos que nem sempre a manchete e a foto principais t€ém
relagdo uma com a outra.

E interessante que esta orientacio preocupa-se predominantemente em informar ao
professor os termos especificos das publicacdes jornalisticas, como manchete e lide.

Concordamos com a pertinéncia do tema proposto e acreditamos que € importante para
as criangas desta faixa etdria se aproximarem dos textos jornalisticos, pois este meio de
comunicacdo abrangente é fonte de informacdes veiculadas cotidianamente e, assim, sua
compreensdo, aliada a capacidade reflexiva, pode auxiliar os educandos a melhor entender as
informacdes veiculadas, estabelecendo uma critica e, por fim, contextualizi-las.

No entanto, observemos o decorrer da atividade. O capitulo prossegue da seguinte

forma:
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CapiTuLo 13 0 Jorna|

Observe a primeira pagina dos jornais a seguir.

OESTADO E . PALS

Ativistas
atacam
embaixada
Manchete no Libano

1 Protesto destroi missao da
SUbt]tUIO<—D=namarca em Beirute

Cabegalho—» "+

Tituloe——

Violénciano §
Haiti cresce

e Brasil pede
ajudaa ONU

= Alcool sobe
apesar de
acordo com « Tituio-

Manchete<

Ira dé infcio
a concurso e
de charges . da noticia)

]
bésicodoBC  resistema
ndo chegaaos aplicar norma

EF4N-06-41-Por

Legenda<«=

ATTIINIVIVISIIIIIIIITIITTS

Pode-se notar que a apostila reproduz a primeira pagina dos dois maiores jornais do
pais, evidenciando elementos estruturais. A atividade que sucederd esta apresentacdo busca
retomd-la perguntando aos alunos qual das manchetes eles mais gostaram e qual o nome do
jornal que possuia esta manchete. Ainda € solicitado que os alunos pecam auxilio para o
professor para que possam analisar a manchete e responder um esquema bdsico, proposto pela
apostila, para interpretacio de noticias jornalisticas.

Prosseguindo os trabalhos a apostila apresenta mais algumas pequenas colunas para
exemplificar o que um jornal contém — esporte, classificados, tv, lazer, ciéncia — e, em
seguida, dispensa uma pequena aten¢do a coluna da previsdo do tempo, propondo algumas
perguntas para que os alunos busquem as respostas no mapa da previsdao do tempo que é

apresentado.



179

Por fim, propde-se uma atividade de producdo de texto pedindo que cada aluno
escreva sua propria coluna; em contrapartida o professor € orientado a observar se hd interesse
dos alunos em confeccionar o jornal da classe. Encerrado o trabalho proposto com o jornal, o
capitulo prossegue com atividades gramaticais e ortograficas.

Como j4a dissemos, as apostilas sdo tidas como suficientes para sanar todas as
necessidades do educando.

Eis um questionamento: O trabalho realizado neste capitulo com o jornal serd o
bastante para familiarizar os educandos com este meio de comunicagao?

E exatamente neste ponto que reside uma caracteristica importante da apostila: a
veiculacdo de partes da cultura. E € por isso ousamos dizer que a apostila transmite uma
cultura enlatada, pasteurizada. Tentaremos ser mais claros em nossas colocacoes.

O discurso publicitario elogia a eminente capacidade de adequacdo e versatilidade
proprias dos sistemas apostilados. No entanto, acabamos de ver que ao trabalhar o jornal, no
capitulo 13, a apostila que analisamos realiza apenas uma breve explanacdo técnica sobre
dados estruturais deste meio de comunicagdo impresso, e prossegue suas atividades
gramaticais e ortograficas. H4 que se ressaltar que nem em capitulos anteriores e sequer nos
posteriores € feita alguma referéncia aos textos jornalisticos. Os temas ficam, portanto,
desconexos. A apostila ndo efetiva aquilo a que se propde.

O que queremos dizer é que o trabalho realizado pela apostila ndo substitui 0 manuseio
cotidiano do jornal. Somente quem possui acesso ao jornal diariamente e o folheia a vontade
pode possuir familiaridade com este tipo de impresso. Cabe ressaltar que ndo estamos
enaltecendo o jornal em detrimento dos outros meios de comunicacdo, pois sabemos que
também ele é um produto afetado pelos mecanismos da inddstria cultural, mas nem por isso
sua utilizacdo em ambiente escolar pode deixar de subsidiar a capacidade critica dos
educandos.

Em suma, queremos dizer que a apostila ndo serd capaz de suprir com esta atividade
as necessidades daquele aluno que ndo possui acesso a jornais diariamente. Se uma escola
busca familiarizar os educandos com diversos tipos de textos - literdrios, jornalisticos,
cientificos - € necessdrio que esta instituicao possua esta variedade de textos, com exemplares
suficientes para o manuseio individual de cada educando. Ndo serd por meio de uma
compilagdo realizada por qualquer sistemas apostilado que toda esta diversidade serd sanada.

No que concerne ao idedrio de elevagao do nivel de formagao popular, as apostilas

demonstram ser apenas mais um fetiche ilusério.
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Dessa forma, vemos que os mais desprovidos continuam a receber, sob um novo
rétulo, uma velha formagdo. Eis aqui uma forte caracteristica da Industria Cultural: apresentar
o velho com cara de novo.

Podemos dizer que — assim como foi protagonizado pela burguesia — a ado¢ao de
sistemas apostilados como meio de educacdo popular ajuda a manter a divisdo da sociedade
em classes.

A apostila €, deste modo, uma forma de conhecimento enlatado, pois assim como o
alimento, evita o contato com o objeto em natura, ou seja, impede que o individuo tenha
contato com a cultura real. A cultura que chega até os educandos por meio das apostilas €
fragmentada, industrializada, pasteurizada e filtrada. Os alunos e professores tendem — em
especial nas realidades mais desprovidas de recursos — a ficar a mercé de uma tnica fonte de
informacdes. As apostilas funcionam como 6culos que revelam e ocultam a seu bel prazer
conteddos e conceitos. Como ja dissemos, muitos advogariam que as apostilas sdo apenas um
instrumento e que os professores ndo necessitam prender-se a elas, possuindo liberdade para
enriquecer suas aulas. Logicamente hd que se convir que a criatividade docente pode
complementar esta atividade e propor alternativas mais coerentes, buscando um real contato
dos educandos com a cultura impressa. Nao nos deixa mentir a existéncia de cantinhos de
leitura, portifélios, projetos de documentacgdo, dentre outros. Porém, vemos que ao adotar uma
apostila, o gerenciador da rede de ensino - normalmente a secretdria municipal de educacao -
exige que o programa da apostila seja cumprido. Ao seguir o programa da apostila — que em
geral ndo € condizente com a realidade do alunado da escola publica — o professor vé todo o
tempo que dispde esvair-se, ndo restando tempo para desenvolver a contento os conteudos que
julga relevantes para sua turma.

Ousamos, portanto, afirmar que as apostilas subsidiam o processo de alienagao, uma
vez que distancia os seus usudrios da real cultura. A cultura enlatada oferecida pelas apostilas
torna-se, portanto, uma semicultura, semiformando individuos, que, iludidos, créem serem
emancipados e autdbnomos.

Percebemos ainda que outra caracteristica da educacao popular burguesa presente nas
apostilas é o condicionamento disciplinar. J4 vislumbramos isto anteriormente quando ao falar
das apostilas as comparamos com o Panéptico de Bentham, o qual, ao ilustrar o controle
exercido pelas apostilas, nos revela uma rigida atitude disciplinar. Afinal, qual o lugar mais
apropriado que uma prisdo para exemplificar a rigidez disciplinar? E, como sabemos, a
disciplina serd tanto mais eficaz quanto maior for sua inculca¢do no individuo. Assim, a

apostila visa, antes de qualquer coisa, a disciplina do pensamento. Os repetitivos exercicios e
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a relacdo texto/questiondrio feita pela apostilas, nas quais a resolu¢do dos questionamentos
resume-se a coOpia de trechos da pédgina anterior, levam o individuo a mecanizar seus
pensamentos.

O que sao os pseudo-individuos, sendo criaturas mecanizadas, treinadas para reagiram
de acordo com os estimulos do mercado? De fato, os individuos acabam por aplicar o método
alardeado pelas apostilas em seu cotidiano.

Por fim, as apostilas fazem com que os educandos percam o interesse pela atividade
investigativa. Tudo ja vem pronto mastigado e quando ha possibilidade de um trabalho
externo em geral sdo experiéncias programadas e previsiveis, ou entdo atividades de
verificacdo de conceitos que facilmente podem ser copiados de uma enciclopédia, de um
folhetim ou - em uma realidade mais abastada — do universo on-line. Estamos diante,
portanto, de um empobrecimento da experi€ncia formativa.

Os individuos se acostumam a receber e, principalmente, a consumir mercadorias
semiculturais. Dessa forma, podemos afirmar que as apostilas ajudam a alterar a percepcao
dos sujeitos, tornando-os mais suscetiveis aos apelos sedutores da Industria Cultural.

Dessa forma, acreditamos que a reflex@o critica a respeito da adocdo de Sistemas
Apostilados de Ensino, assim como a auto-reflexdo realizada pelos educadores que as
utilizam, é de grande valia para um processo de minimiza¢cdo dos danos causados por esta
iniciativa educacional.

Alids, acreditamos ser a auto-reflexdo critica o primeiro passo a ser dado em qualquer
atitude que busque a promocdo da formagao enquanto efetivo processo de emancipacio e €

nessa perspectiva que pretendemos que o nosso trabalho se insira.
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CONCLUSAO

Nossa pratica docente nos conduziu a uma situagdo comumente adotada no cendrio
educacional atual: a adocao de sistemas apostilados de ensino em escolas publicas municipais.

Ao distanciar-nos da observacdo empirica e postularmos uma reflexdo sistematica e
proficua, nos colocamos alguns questionamentos. Destes podemos extrair agora algumas
assertivas que visam concluir nosso trabalho.

Buscar contextualizar o género editorial no qual se insere a apostila leva-nos
rapidamente a constatar que se trata de uma publicacdo didética e que, portanto, divide espago
com outro tipo de edi¢do didética: o livro didatico.

Nao é por acaso que livros diddticos e apostilas dividem concomitantemente o
mercado editorial, pois durante este trabalho verificou-se que ambos os tipos de publicac¢des
possuem a mesma finalidade: a instrumentacdo didética. Verificamos, portanto, que por sua
natureza ambos os tipos de publicacdo, assim como a propria organizacdo da educagdo
moderna, carregam tracos da teoria comeniana. O que queremos afirmar € que as publicacdes
didaticas buscam ainda o hoje o intento de Coménio de ensinar tudo a todos. Dessa forma,
permanecem numa visdo que acaba por simplificar a atividade didética, haja vista que
acreditamos que as publica¢des diddticas permanecem em uma antiga concepc¢do de ensino,
que cré ser suficiente a transmissdo e memorizacio dos contetidos para efetivar-se o processo
formativo. Esta concepcao adotada pelas edi¢des didaticas fazem eco ao termo cunhado por
Coménio: didacografia, uma vez que percebemos que nos livros e de forma mais acentuada
nas apostilas busca-se imprimir nos educandos um rol de conhecimentos tidos como
imprescindiveis.

No que concerne as peculiaridades, vemos que estas se iniciam no fato de que as
apostilas (comumente ligadas a educacdo particular) e os livros didaticos (comumente ligados
a educagdo publica) sdo revestidos respectivamente de uma aura de modernidade e de
tradicionalismo.

Porém, ambos s@o frutos de um cendrio bastante parecido, pois a fragmentacao politica
e a promog¢ao de governantes e partidarios apdiam-se na introdu¢ao de materiais didaticos no
ambiente escolar.

Outro aspecto contundente € o fato de serem as apostilas e livros didaticos uma fatia
importante do mercado editorial, o que nos leva a concluir que o interesse econdmico das
editoras influenciou e continua a influenciar de forma direta o uso das publicacdes didaticas

em ambiente escolar.
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Com bases nestas assertivas, afirmamos que os fatores politicos e econdmicos t€m
sido preponderantes na implementagdo do uso de livros e apostilas e, como consequéncia, 0s
fatores didaticos/pedagdgicos sao relegados a um segundo plano.

Ha que se ressaltar que tanto as apostilas quanto os livros didéticos, cada um a sua
maneira, tiveram sua insercao no ambiente escolar influenciada por interesses de instituicoes
financeiras internacionais — em especial o BIRD —, o que raramente vem ao encontro dos
interesses nacionais. Os livros didaticos foram, desde sua implantagcdo, alvos do interesse
monetdrio internacional, haja vista que a maioria dos programas governamentais brasileiros —
no que concerne a aquisi¢ao e distribuicdo de LD — € financiada por agéncias internacionais
de fomento financeiro. J4 as apostilas tiveram sua inser¢dao nas escolas municipais, devido a
lacuna ocasionada no setor educacional, por politicas descentralizadoras; eis novamente a
influéncia do capital estrangeiro, pois é de interesse das grandes nagdes capitalistas que seja
feita a descentralizagcdo politica como forma de fortalecimento das negociacdes em escala
globalizada.

H4 que se ressaltar, no entanto, que existe uma peculiaridade inerente as apostilas, a
saber: sua demasiada extensdo e sua rigida divisdo. Muito mais que o livro didético a apostila
€ capaz de controlar o cotidiano docente e discente. Assim afirmamos pois € caracteristico das
apostilas a apresentacdo de uma infinidade de assuntos, de cardter meramente propedéutico, e
que, por serem esquematicamente apresentados no modelo texto/questiondrio, acabam por
incorrer em simplificagdo. Dessa maneira, as apostilas apresentam atividades prontas, com a
indica¢do de como o professor deverd conduzir a atividade e quanto tempo podera dispensar
para sua resolucdo. Eis a grande especificidade das apostilas que as tornam um tanto mais
rigidas do que o livro diddtico no que concerne ao controle da atividade docente e
consequentemente da formacgdo discente. Apesar de no livro diditico também conter
orientagdes para o professor, este processo nao ¢é tao explicito. Este fato pode ser
exemplificado pelo fato de que geralmente nos livros didéticos as orientagdes ficam a parte,
sendo normalmente disponilizadas em um apéndice, o que propicia ao docente maior
liberdade para manusear e utilizar o material diddtico. A presenca nas apostilas de orientagdes
concomitantemente aos conteidos deixa clara a intencdo de controle do processo de
ensino/aprendizagem, como se integrasse-os, direcionando professores e alunos. Além disso,
para nds, o controle rigido do tempo — praticamente inexistente no caso do livro didatico — em
relacdo a execucdo dos contetidos e atividades das apostilas faz com que essas orientacdes

sejam mais facilmente aceitas.
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Podemos ainda constatar que o discurso de modernidade presente na apostilas ganhou
espaco em um momento particular da politica brasileira, a saber: a descentralizacao politica.
Assumindo responsabilidades que antes eram de exclusiva competéncia do estado, o
municipio ficou desnorteado, sendo obrigado a gerir situagdes em relagdo as quais nao possui
experiéncia administrativa. Uma das dreas em que prefeitos e autoridades municipais se
sentiram mais desamparados foi a da educacdo. Este contexto gerou uma lacuna
organizacional logo percebida pelas empresas particulares, que passaram a oferecer seus
produtos — os sistemas apostilados de ensino — as municipalidades. Concluimos, portanto, que
a entronizagdo das apostilas nas escolas publicas € coroldrio tanto do desnorteio politico
gerado pelas politicas descentralizadoras, quanto da perspicdcia das institui¢des particulares
que rapidamente vislumbraram uma fatia do mercado ainda inexplorada.

E preciso ressaltar ainda que a situacdo acima citada se efetivou devido ao respaldo
legal que encontraram, ou seja, a Constitui¢do Brasileira e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio fazem eco aos ideais descentralizadores.

O Nucleo de Apoio a Municipalizacao do Ensino — como discorremos anteriormente —
¢ uma das instituicdes que se dedicou a este emergente mercado didético. Verificando a
organiza¢do € um pequeno historico desta instituicao vinculada ao Sistema COC de Ensino e
com sede na cidade de Ribeirdo Preto-SP, chegamos a algumas notas conclusivas.

Primeiramente verifica-se que o interesse do NAME nas escolas municipais
vislumbrava um crescimento das vendas de materiais apostilados pela empresa, que valeu-se
de um momento transitério para lan¢ar no mercado um produto que fosse atrativo tanto para
as autoridades municipais quanto para os pais de alunos. O intuito da empresa foi o de
convencer os municipes que tendo um material apostilado a qualidade da educa¢do municipal
seria deveras superior a do sistema educacional gerenciado pela Secretaria Estadual.

Notamos que com o sucesso financeiro e a expansao do empreendimento o NAME se
consolidou e passou a ser uma das frentes de atuacdo do COC. Para tanto adotou um discurso
publicitario de acompanhamento pedagdgico. Dessa forma, o NAME afirma ndo ser apenas
um vendedor de materiais apostilados, mas sim, como seu proprio nome remete, uma
institui¢do de apoio a educag¢do municipal, oferecendo uma equipe de apoio pedagdgico que
visita periodicamente as escolas que tenham contratado seus servigos.

Constatamos, porém, que o dito suporte diddtico nao pode ser considerado como uma
iniciativa de apoio pedagdgico, pois possui caracteristicas de atendimento ao cliente e que
poderia muito bem ser suprido por qualquer servi¢o de telemarketing, que por meio de uma

discagem 0800 e um atendimento rebuscado e redundante repetisse todo discurso
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automatizado que € veiculado pelas préticas empresariais adotadas pelos sistemas apostilados
de ensino.

Ousamos afirmar que o NAME € apenas mais uma iniciativa mercadolégica do
Sistema COC e que, diga-se de passagem, foi extremamente bem sucedida no quesito
vendagem.

Contextualizada a situagdo que analisamos, nos valemos da Teoria Critica para chegar
as assertivas mais contundentes de nosso trabalho.

Primeiramente, auxiliados por Kant, pudemos discorrer sobre o conceito de
Esclarecimento e refletir sobre a menoridade e a tutela a que muitos individuos sdo
submetidos. Pudemos constatar que os sistemas apostilados de ensino propiciam a tutela
docente.

Assim postulamos, pois as apostilas ja trazem de antemao o contetido selecionado e
fragmentado, organizado em aulas e atividades extensas e rigidas. Ao professor e ao aluno
resta apenas cumprir o conteido programado. Esta situacdo mostra nitidamente que dificulta-
se para o professor a utilizacdo de seu préprio julgamento da realidade para decidir quais
conteidos e métodos utilizard, tendendo a falta autonomia e, portanto, aproximando-se do
estado de tutelado, ou seja, subjugado ao tratamento oferecido por um material didético.

Por sua vez o aluno também tem seu espaco de interagdo reduzido, pois sua atividade
consiste, na maioria da vezes, em reproduzir na folha de atividades o texto previamente
introduzido pela apostila. Ao expor o aluno a este tipo de atividade torna-se mais rara a
constru¢do de uma personalidade autdnoma, acostumando-o desde cedo a ser tutelado por
outrem.

Verificamos, dessa forma, que as apostilas podem se constituir um empecilho a
autonomia docente. E preciso que o professor tenha a liberdade de conduzir suas aulas
segundo seu proprio julgamento. O que buscamos evidenciar é que selecionar, tratar e
ministrar conteidos deve ser uma atividade eminentemente professoral, pautada na percep¢ao
das necessidades expostas pelo grupo/classe, por meio da interacdo professor/aluno.

Notamos ainda em nosso trabalho que a Industria Cultural tem ampliado a cada dia seu
campo de atuagdo, buscando cada vez mais um nimero maior de consumidores passivos e
alienados.

Neste contexto, a escola tem sido um campo atrativo para a atuacdo da ldgica
instrumental. Dentro dos limites escolares tém-se reproduzido os valores deturpados que

visam a semiformacao dos individuos.



186

O que nos preocupa, no entanto, é que esta ndo tem sido uma atividade marginal, o
que significa que a IC tem adentrado os muros escolares por meio dos programas oficiais, em
especial no que diz respeito aos programas curriculares.

Vé-se que estas colocacdes podem ser ratificadas pelo fato de as politicas educacionais
serem financiadas geralmente por capital estrangeiro, que visa primeiramente uma
padronizacdo da mao de obra dos paises menos desenvolvidos. Na esteira desse processo as
politicas publicas destinadas a educagdo vém sempre revestidas de um ideal modernizante e
inovador, mas que ocultam meios e ferramentas de controle globalizado da formacao popular.

O mesmo verifica-se em relagdo aos sistemas apostilados de ensino, que, dentre outros
objetivos, sdo implantados com o intuito de padronizar o trabalho de docentes de uma cidade
€ como temos visto acabam por fazé-lo com toda uma regido.

Ao assinar um contrato de fornecimento de material didatico apostilado um prefeito
estd se certificando que em toda a extensdo de seu municipio serdo ministrados os mesmos
conteddos. Porém, hd uma infinidade de criancas nesse municipio que vivem em diferentes
ambientes e condi¢des de vida.

Isto demonstra o grau de padronizacdo efetuado pelas apostilas, propiciando uma
formacdo homogénea das massas. O que nos preocupa é que necessidades diferentes
necessitam de cuidados e agdes divergentes. O cardter padronizante das apostilas revela,
portanto, que elas tornaram-se mais um dos tantos meios de divulgacdo e propagacdo dos
interesses da Industria Cultural.

H4 que se ressaltar que a andlise das atividades propostas pelas apostilas, assim com a
andlise das orientacdes destinadas aos educadores, demonstram que os ideais de padronizacdo
mostram-se de forma desvelada nas apostilas, que ndo sé sugerem as atividades, mas
postulam a respeitos de todos os passos que os professores deverdo proceder para o
cumprimento dos exercicios. Devido a este esquema pré-determinado concluimos ainda que
as apostilas propiciam uma dissemina¢do de um pensamento padrdo, o que estende os ideais
de padronizagdo também aos educandos.

Na esteira do que acabamos de dizer, verificamos mais um aspecto que revela serem
as apostilas um meio de atuacdo da IC, a saber: a repressao efetuada sobre os docentes.

As apostilas apresentam-se aos docentes como uma alternativa de inovagao
metodoldgica, prometendo revolucionar as praticas pedagdgicas e concretizar velhos anseios;
no entanto, nao passam de uma nova roupagem para antigos produtos. Isto gera uma situacao
de promissoria nao liquidada, que faz com que os profissionais da educagdo trabalhem sobre

os mesmos moldes, mas sempre sob a promessa de melhoras inovadoras. Isto acentua o
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processo ja delineado de tolhimento da autonomia docente, no qual os parametros e diretrizes
de ensino j4 sdo previamente ditados pelo material didético, gerando uma situacio de fetiche
que certamente culmina em uma préatica alienada.

Inimeros s@o os aspectos do material apostilado que evidenciam nossas assertivas.
Algumas caracteristicas de formatacdo da apostila e de seu contetido, revelam que este tipo de
material é de natureza superficial, menosprezando o saber do aluno e privilegiando atividades
mecanicas em detrimento das reflexivas.

Diante destes dltimos aspectos aqui dissertados concluimos que as apostilas — produto
do crescimento financeiro de grandes editoras — constituem um veiculo de ampla divulgacgdo
dos preceitos da Industria Cultural dentro das escolas municipais.

Concluimos ainda que, ao adentrar as portas do ambiente escolar, a Industria Cultural
aumenta o lastro de semiformados em nossa sociedade. A semiformacao é o ideal formativo
da logica instrumental, pois quanto mais houver uma assimilacdo subjetiva do ambiente
semicultural em que vivemos, tanto maior serd a massa de consumidores e operarios passivos.

Portanto, a inser¢ao de sistemas apostilados, constitui-se em uma realidade, em muitos
aspectos, deficitdria, que se admitida irrefletidamente pode ocasionar a disseminacdo da
l6gica da Inddstria Cultural e perpetuar o processo regressivo do esclarecimento, do qual ja
fomos advertidos pelos frankfurtianos.

Ha no entanto, que se fazer uma ressalva. Nossas postulagdes, ndo pretende decretar
que com o advento das apostilas foi decretado o sepultamento total do pensamento critico.
Devemos considerar que existem professores e alunos capazes de realizar a critica a postura
imposta pelos materiais diddticos e, portanto, competentes o bastante para manterem uma
atividade de resisténcia, que propicie a sobrevivéncia do pensamento critico.

Por fim, nossa conclusao final é a de que compreender os mecanismos de
dissemina¢do da semiformacgdo, por meio da compreensdao da légica da Industria Cultural,
possibilita uma compreensio da inser¢dao das apostilas em escolas municipais, que passa a ser
evidenciada por um viés critico, pois, assim como Adorno, acreditamos que a auto-reflexdo
Critica é o caminho de resisténcia que devemos trilhar, se realmente almejamos a efetivacao
de uma educac¢do autbnoma e emancipada.

Estamos em tempos em que a semiformacgdo alastra-se como erva daninha em todos os
ramos da sociedade. E preciso, portanto, que enquanto educadores abracemos a resisténcia
proposta pelos frankfurtianos, exercendo o direito da auto-reflexdo. E assim, com a inten¢do
de que por meio de nossas reflexdes se fortaleca o movimento de resisténcia a semiformacao,

encerramos nosso trabalho.
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