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RESUMO

Esta dissertacdo faz uma analise da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN/96) e das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) sob uma perspectiva critica,
objetivando contribuir para o entendimento da legislacdo educacional contemporanea no
Brasil. Especificamente se objetiva verificar a posicdo dessa legislacdo com relagédo ao
neobarbarismo. A hipdtese de pesquisa é que a LDBEN/96, reafirma os ideais iluministas de
liberdade, cidadania, autonomia e emancipacdo do individuo, mas contradiz-se e revela seu
sentido politico e ideologico, na prioridade que atribui & agenda da adaptacdo do individuo a
I6gica do mercado, & competitividade, ao consumo e ao trabalho, favorecendo o
neobarbarismo. Apresenta-se no primeiro capitulo a fundamentacdo teorica, conceituando
neobarbarismo, suas causas e 0s seus cenarios, tais como o capitalismo tardio, a indudstria
cultural, tempo livre e trabalho hipostasiado, declinio do individuo, conceito de progresso e de
semiformacdo. Descreve-se, no segundo capitulo, o contexto e o texto da legislacdo
educacional brasileira; analisam-se a crise do capitalismo, o neoliberalismo, a globalizacéo e a
democratizagdo do Brasil. No terceiro capitulo sdo analisados os textos da LDBEN/96 e das
DCNs. Analisam-se as contradi¢des da lei, suas omissdes com relacdo a educacao infantil, ao
ensino critico, & individuagdo, & emancipacédo, a formacdo de uma consciéncia, entre outras,
segundo visao critica.

Palavras-chaves: Legislacdo educacional brasileira, LDBEN/96, neobarbarismo, capitalismo
tardio, industria cultural, semiformagéo, ensino critico.



ABSTRACT

This dissertation does an analysis about the Directrixes and Bases of the National Education
Law (DBNEL/96) and about the National Curricular Directrixes (NCDs) under a critical
perspective, that wants to contribute for de understanding of the educational legislation in
Brazil. Specifically, it aims to verify the position of this legislation in relation to
neobarbarism. The hypothesis of research is that the DBNEL/96 reafirms the illuminist ideals
of freedom, citizenship, autonomy and individual emancipation, but contradicts itself and
reveals its political and ideological meaning, it priorizes and adapts the individual to the
logic of the market, to competitiveness, consumption and to work, favoring the neobarbarism
itself. It is introduced in the first chapter, the theoretical fundamentation, conceiving
neobarbarism, its causes and scenary, like late capitalism, cultural industry, free time and
hypostatized work, the person’s declive, concept of progress and half-formation. Describes, in
the second chapter, the context and democratization in Brazil. The texts of the DBNEL/96 and
NDCs are analyzed; the law contradictions, its omission in relation to children’s education,
critical education, individualization, emancipation, conscience formation, among others, are
analyzed according to a critical view.

Keywords: Brazilian national legislation, DBNEL/96, neobarbarism, late capitalism, cultural
industry, half-formation, critical education.
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INTRODUCAO

| — Caracterizacgdo do problema

O século XX foi fecundo em transformacdes. Com a ndo efetivacdo dos ideais do
Iluminismo, evidenciada pelos horrores das duas Grandes Guerras Mundiais, surgiu a
necessidade de uma reflexao sobre as razdes pelas quais as propostas iluministas falharam. As
teses pos-modernistas criticaram o modelo iluminista, sem, no entanto, construir outro para
colocar no seu lugar.

O relativismo cresceu e alastrou-se nas areas do conhecimento. Mesmo a fisica, a mais
“exata” das ciéncias, foi abalada pelo relativismo, nos estudos dos fendmenos quanticos. O
principio da incerteza parece reinar, mesmo depois da célebre frase de Einstein que afirmava
que Deus n3o jogava dados'. A Matematica, considerada como ciéncia perfeita pelos
racionalistas modernos, também foi questionada; por exemplo, os principios axiomaticos da
geometria euclidiana, tidos como verdades absolutas, foram criticados por Riemann
(GRIFFITHS, 1989). As outras ciéncias menos “exatas”, como as bioldgicas e humanas,
foram muito mais criticadas. Nao ha nelas mais nenhuma certeza. Se Arquimedes, inventor da
alavanca, que afirmara “dei-me um ponto fixo e erguerei a Terra” (SOBRAL, 1997),
requisitasse hoje um ponto fixo, ndo seria possivel atendé-lo. Pois, como afirmam os
relativistas, todos os pontos séo relativos.

Superado o moralismo religioso reinante na ldade Média, a dimensdo econbémica

vagarosamente tomou seu lugar como valor norteador da vida humana, via revolugédo

! “Deus ndo joga dados”. Frase respondida por Niels Bohr, Prémio Nobel dinamarqués de Fisica (1922): “Quem
é vocé, Albert Einstein, para dizer a Deus o que ele deve fazer?”. O pensamento vivo de Einstein. Sdo Paulo:
Martin Claret, 1990.
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industrial e capitalismo nascentes. Aprimorando-se nos meios de dominacéo, o capitalismo
tornou-se, no século XX, hegeménico e os poucos focos de resisténcias que ainda existem
tém, de alguma forma, que se submeter as suas teias: a globalizagdo. O estilo de vida
estadunidense é propagado para 0 mundo globalizado como o melhor, de forma semelhante
que anteriormente os jesuitas pregaram o Cristianismo para os indios “pagdos” das novas
coldnias do chamado Novo Mundo. Mudaram-se as técnicas, que se sofisticaram por meio de
uma midia hollywoodiana, amparada por uma teoria behaviorista do ser humano. O individuo
é visto com um objeto, que, por meio de estimulos adequados, responde de forma previsivel e
controlada. A comunicacdo de massa, aperfeicoada pela crescente tecnologia, transmite a
ideologia do mercado, promovendo o hiper-individualismo e o neoliberalismo estadunidenses.

Quando a midia, porém, por meio a propaganda em massa e o dinheiro ndo sao
suficientes para impor os valores da “democracia” e do mercado livre a outros povos, eles sdo
dai em diante considerados terroristas e barbaros. Os Estados Unidos da América (EUA),
detentor do maior poderio bélico do planeta, acham-se no direito de, desrespeitando a
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), impor seus valores a outros paises, por meio da
forga. Assim dividiram o mundo em “eixo do mal”, constituido dos paises que lhe fazem
oposicao, e 0s outros, que, por deducdo, seria 0 eixo do bem.

O capitalismo, no entanto, tem contradi¢gdes que reaparecem cada vez mais ampliadas e
seus efeitos tornam-se visiveis no final do século passado e inicio deste. Uma dessas
contradicdes € a necessidade de crescimento econémico continuo num ambiente limitado. O
incentivo ao consumismo, que mantém o mercado estadunidense como 0 maior do mundo, €é
um dos fatores para a crise ecoldgica atual. Efeito estufa, poluicdo das aguas, ar e terra,
acumulo de lixo entre outros sdo diretamente conseqiiéncias da necessidade do capitalismo de

vender cada vez mais.
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Outra contradicdo € a diminuicdo dos postos do trabalho agravada pelo
desenvolvimento das tecnologias de producdo. As taxas de desemprego sdo altas em todo o
mundo capitalista; o trabalho informal e o subemprego crescem como Unicas possibilidades
de sobrevivéncia. A pobreza nos paises em desenvolvimento continua alta. Na udltima
estimativa’ do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no Brasil sio catorze
milhdes de pessoas que passam fome. Imigrantes da América Latina buscam melhores
oportunidades nos EUA, mesmo que ilegalmente; e africanos, na Europa. A revolta dos filhos
de imigrantes nos suburbios das cidades francesas mostrou a0 mundo essa situagdo. E motivo
de indignacédo saber que pela primeira vez se tem a tecnologia para produzir alimentos a fim
de saciar a fome de todos, mas que sO sdo acessiveis para quem pode pagar.

A civilizacdo ocidental, a0 mesmo tempo em que alcanga extraordinario
desenvolvimento tecnoldgico, parece recair na barbarie. O terrorismo, a violéncia, a fome, a
corrupcao, o aumento de uso de drogas licitas e ilicitas e revoltas sociais parecem indicar o
declinio da civilizagdo burguesa.

Neste contexto conturbado a educacdo tem uma grande importancia. Ela pode ser
determinante, uma vez que é por meio dela é que serdo formados os individuos que poderdo
mudar ou manter o mundo, subordinando-se ao sistema predominante ou, de alguma forma,
opondo-se a ele. A educacdo formal processa-se na escola e a escolarizacdo € determinada,
uma vez que as escolas publica e privada sdo controladas pelo Estado e seguem suas politicas
especificas.

O Banco Mundial (BM) age no setor educativo hd mais de quarenta anos, ampliando
cada vez mais seu raio de acdo, abrangendo atividades de pesquisa, assisténcia técnica,
assessoria aos governos em matéria de politicas educacionais etc, ocupando o espaco que era

tradicionalmente da Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura

2 Pesquisa sobre seguranca alimentar (2006), que usa dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), de 2004.
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(UNESCO). De 1963 ate 1990, o BM ja havia concedido créditos de cerca de dez bilhdes de
dolares, havendo participado em 375 projetos educativos em cem paises (TOMMASI;
WARD; HADDAD, 1990, p. 128).

No final do século XX, varios paises fizeram reformas educacionais, a maioria delas
orquestradas pelo Banco Mundial. No Brasil, a reforma foi regulamentada, no governo de
Fernando Henrique Cardoso, com a assinatura da Lei n.° 9.394/96, conhecida como Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/96).

Serad que uma educacdo que se orienta por politicas elaboradas com a assessoria de um
organismo internacional, criado para manter e reproduzir o sistema, possibilitaria a superagédo
dele préprio ou ela fortaleceria a adaptacdo a ele?

Sobre esta ddvida € que a presente dissertacdo se propfe a aprofundar-se. Em que
sentido o discurso da nova legislacdo educacional brasileira sinaliza para um cenério de

efetivacdo dos ideais iluministas ou aprofunda o cenério atual de neobarbarismo.

Il — Objetivos e hipdtese

O trabalho sera desenvolvido com um objetivo geral, objetivos especificos e uma

hipotese.

a) Objetivo geral

O objetivo geral deste estudo é: contribuir para o entendimento da legislacdo

educacional contemporanea no Brasil, especialmente da LDBEN/96.
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b) Objetivos especificos

Os objetivos especificos do trabalho s&o:
» Identificar os sentidos politico, axiolégico e ideoldgico implicitos na
LDBEN/96.
= Verificar as influéncias que sofreu a LDBEN/96 e o contexto social, politico e
econdmico em que ela foi promulgada.
= Verificar as omissdes e contradi¢cbes no texto da LDBEN/96 segundo a teoria

critica.

c) Hipotese

A hipdtese de pesquisa é que a LDBEN/96 reafirma os ideais iluministas de liberdade,
cidadania, autonomia e emancipacdo do individuo, mas contradiz-se e revela seu sentido
politico e ideoldgico, na prioridade que atribui a agenda da adaptacdo do individuo a Idgica
do mercado, a competitividade, ao consumo e ao trabalho, favorecendo o neobarbarismo. Ela
é contraditoria; suas omissdes e dubiedades aprofundam o neobarbarismo contemporaneo
porgue a exigéncia cada vez maior da educacéo para a adaptacdo bloqueia a educacéo para a

emancipagao.
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111 — Material e procedimentos de pesquisa

a) Material

O material pesquisado é principalmente a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
denominada LDBEN/96, complementada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNS).

Para melhor entender essas leis recorreu-se a textos que estudam o contexto social,
politico e econdmico das Ultimas décadas do século passado, em ambito mundial a partir de
Schaff(1990), Kurz (1992), Tommasi, Ward E Haddad (1990); e brasileiro a partir de Sallum
Jr. (2003) e Otranto (1996). Comentérios e criticas da legislacdo foram retirados
principalmente de Carneiro (1999), Demo (1997), Fernandes e Silva (1998), Gentili (1996) e

Saviani (1997 e 1998).

b) Procedimentos de pesquisa

A metodologia adotada na pesquisa privilegiou a pesquisa bibliogréafica. Inicialmente se
realizaram leituras exploratérias nas referéncias tedricas escolhidas. Posteriormente se
fizeram leituras para estabelecer referéncias classificatorias enumeradas no primeiro capitulo
da dissertacdo. Passou-se ao estudo do material da pesquisa, coletando-se o material
significativo e de textos que esclarecessem o contexto social, econdbmico e politico em que o
material de pesquisa foi promulgado. O resultado deste estudo e coleta foi apresentado no
segundo capitulo da dissertagdo. Finalmente se fez a analise do material classificado a luz das

hipoteses apresentadas no terceiro capitulo.
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IV — Referencial teérico

O referencial tedrico desta pesquisa é constituido com base em determinados textos
elaborados por autores da Escola de Frankfurt, especificamente Theodor W. Adorno e Max
Horkheimer. Em alguns momentos recorre-se também aos pensadores a que eles se referem
como Freud. Como o tema se constitui de uma reflexdo sobre a contemporaneidade, recorre-
se a Escola de Frankfurt, que é uma referéncia sobre os estudos filosoficos e sociolégicos das
questBes contemporaneas. No prefacio do livro Dialética do Esclarecimento, Horkheimer e
Adorno definem seus propdsitos: “O que nos propuséramos era, de fato, nada menos do que
descobrir por que a humanidade, em vez de entrar em um estado verdadeiramente humano,
estd se afundando em uma nova espécie de barbarie” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p.
11). Busca-se neles: responder a questdo sobre o porqué de os ideais iluministas ndo se
estabeleceram como se esperava, 0 que Adorno chamava de recaida na barbarie e quais as

causas e cendrios que levam a essa recaida.

V - Estrutura da dissertacao

A estrutura da dissertacdo foi elaborada de forma didatica conforme a metodologia de
pesquisa ja apresentada. Na introducdo, sao apresentados o problema, a hipétese, 0s objetivos,
0 material e a metodologia da pesquisa proposta.

O primeiro capitulo tem como objetivo a apresentacdo do repertorio conceitual que
orienta a pesquisa, com destaque para o conceito de recaida na barbarie ou neobarbarismo, os
cenarios que a possibilitam e suas causas, conforme a Escola de Frankfurt, principalmente em

Adorno e Horkheimer.
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O segundo capitulo apresenta uma descricdo do material coletado, selecionado nas
leituras e releituras da legislacdo educacional brasileira e do contexto social, politico e
econdmico em que ela foi promulgada, sem, no entanto, antecipar a analise que sera feita no
terceiro capitulo. Apresenta o contexto social, politico e econdmico das ultimas décadas do
século passado, no &mbito mundial e brasileiro e o tramite da LBDEN/96 no Congresso.

Estabelecidas as referéncias conceituais e feita a caracterizacdo do material a ser
considerado, o terceiro capitulo desenvolve a andlise, testando a hipdtese que foi apresentada.

Por fim, na concluséo apresentam-se os resultados da pesquisa.
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1 CONCEITOS PARA ENTENDER O NEOBARBARISMO

Neste capitulo sdo abordados alguns conceitos que serdo retomados posteriormente na
analise de exemplares da legislacdo educacional brasileira. Nele estd a fundamentacéo
conceitual da pesquisa proposta. A referéncia bibliografica concentra-se na Escola de
Frankfurt, principalmente em Adorno e Horkheimer.

Inicia-se buscando entender a relacdo entre o conceito tradicional de barbarie e o
conceito da recaida na barbarie. Neste primeiro momento, recorre-se ao estudo de Vico,
primeiro a discutir a possibilidade de uma recaida na barbarie e de Freud, que parece ter
descoberto suas causas psicologicas. Posteriormente, estabelecem-se as duas causas da
recaida na barbarie: a morte da razdo e o conceito de dominacdo. Na morte da razdo é
analisado como a razéo instrumental destronou a razdo e se tornou totalitaria. No conceito de
dominacdo mostra-se como este acompanhou a civilizacdo ocidental desde o seu inicio. A
busca do homem para dominar a natureza estende-se na dominacédo do homem pelo proprio
homem e, nesse processo, acaba por ser, ele mesmo, subjugado, pela natureza e pelo sistema
de dominacéo por ele engendrado.

Depois, passa-se para o cenario da recaida na barbarie, em uma anélise da sociedade
contemporanea, em que sdo discutidas as seguintes questdes: capitalismo tardio, indUstria
cultural, tempo livre e trabalho hipostasiado, declinio do individuo, progresso e
semiformagao.

No capitalismo tardio é destacada a perversidade, que subordina todas as outras
dimensdes humanas a dimensdo econbmica. Esta subordinacdo é efetivada também e
principalmente por meio da industria cultural, em que a cultura é transformada em mercadoria

e 0 sistema é mantido pela alienacdo do individuo. No item tempo livre e trabalho
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hipostasiado mostra-se como o “tempo livre”, aquele em que ndo se estd trabalhando, se
tornou determinado de fora e que o trabalho, o qual ja haveria possibilidades objetivas de sua
diminuicdo, continua a ocupar a quase totalidade do tempo de vida. No item sobre o
progresso, demonstra-se que ele € reduzido ao desenvolvimento tecnoldgico ao qual a
indUstria cultural cria uma idolatria, transformando-o no seu oposto. Consequientemente a
individualidade é uma raridade no capitalismo tardio. Finalmente, no item sobre a
semiformacdo, apresenta-se a teoria de que a adaptacao a realidade, tal como ela é, ou seja, a
determinacdo do individuo de fora, favorece o neobarbarismo, assim a meta da educagdo

deveria ser a resisténcia e a emancipacédo do individuo.

1.1 Neobarbarismo ou recaida na barbarie

*“(...) a humanidade, em vez de entrar em um estado verdadeiramente
humano, esta se afundando em uma nova espécie de barbarie.”
(ADORNO; HORKHEIMER?).

Antes expor a idéia de uma nova barbarie ou de recaida na barbéarie faz-se necessario
esclarecer o conceito comum de barbérie. No Dicionario Aurélio — Século XXI, nos vocabulos
“barbarie” e “barbéria” encontra-se: “1. Para a Grécia e a Roma antigas, pais estrangeiro. 2.
Qualquer das regides habitadas por povos que ndo fizessem parte da comunidade linglistica e
cultural herdeira da civilizagdo romana”. E para “barbaro” encontra-se: “(...) 2. Sem
civilizagdo; selvagem, rude, inculto. 3. Cruel, desumano: 4. V. bacana (...)” (FERREIRA,

1999)

%1985, p. 11.
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O conceito original de barbarie esteve sempre ligado a civilizagdo, como seu anténimo.
A barbérie seria o estado de natureza de Hobbes, sem ordem, sem lei (HOBBES, 1984).
Estava associada a crueldade, a rudeza, a bestialidade, ao desumano. Excecao feita a acepcéao
n.° 4, “bacana”, giria com significado que contraria 0s outros e que serd analisada mais a
frente.

Ao longo da histéria, porém, barbéarie foi um preconceito, um estigma com o qual era
caracterizado o diferente; o barbaro sempre fora localizado no outro. Nele sistematizava-se 0
pejorativo com relacdo a outras etnias. A outra sociedade diferente da qual se pertencia era
tipificada como barbara.

Inicialmente usados pelos gregos para determinar aqueles que ndo falavam a lingua
grega, barbards, foi posteriormente transposto para o latim como barbaria e era, entdo,
utilizado pelos romanos para determinar 0s povos que ndo pertencessem a sua prépria tradicao
civilizatéria, caracterizando principalmente aqueles que invadiram seu império na Idade
Média.

J&, na modernidade, apds as grandes navegacdes e a descoberta do “Novo Mundo”, no
contexto do eurocentrismo, a Europa era 0 mundo civilizado e 0s outros povos eram
considerados barbaros.

Hoje, num contexto de relativismo, quando o conceito de civilizacdo Unica e do
progresso positivista, Unico e universal, encontram-se esvaziados, o conceito de barbérie,
consequentemente também se relativiza. Quem é o béarbaro? Apontar o barbaro parece
extremamente barbaro. Que cultura tem poder para julgar que outra cultura seja barbara?
Mesmo que a outra cultura, por exemplo, pratique atos cruéis, como o apedrejamento de
mulheres adulteras ou a lesdo genital feminina, como algumas tradi¢des africanas, podem-se

avalia-las a partir dos referenciais de cultura brasileira?
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Um novo conceito de barbarie, porém, vai se elaborando. O primeiro a perceber a
possibilidade de uma barbarie pos-civilizacdo, parece ter sido Giambattista Vico (1668-

1744)":

O espirito, depois de completar seu ciclo de progresso, depois de ascender
sucessivamente do sensorial ao imaginativo e ao universal racional e da violéncia a
equidade, é compelido, de acordo com sua natureza eterna, a recair na violéncia e na
sensacdo (...) A civilizacdo chega ao seu termo na “barbarie da reflexdo”, a qual é
pior que a barbérie primitiva da sensacdo; pois ao passo que nesta ndo deixava de
haver certa nobreza selvagem, aquela é desprezivel, suspeita e traigoeira. (VICO,
apud MUNFORD, 1958, p. 412).

Com a expressdo “barbarie da reflexdo” ou “barbarie recorrente”, Vico parece indicar
um novo conceito para a barbarie. Ndo é mais a barbarie como estagio anterior a civilizagéo,
mas, a barbarie do civilizado. Ele ainda categoriza essa barbarie recorrente como pior que a
primeira, pois o barbaro ndo é mais selvagem, ou seja, age refletidamente, por isto, essa nova
barbarie leva a indignacéo; ela é desprezivel, suspeita e traicoeira. Os elementos originais da
barbarie, porém, continuam como recair na violéncia e na sensacdo, sendo que para ele
evolugdo ou progresso seria sair da violéncia a equidade e da “sensacdo o imaginativo ou
reflexivo”.

Theodor Adorno (1906-1969), filésofo social frankfurtiano, desenvolve outro conceito,

de nova barbdrie ou de recaida na barbarie:

Entendo por barbérie algo muito simples, ou seja, que, estando na civilizagdo do
mais alto desenvolvimento tecnoldgico, as pessoas se encontrem atrasadas de um
modo peculiarmente disforme em relacdo a sua propria civilizagdo — e ndo apenas
por ndo terem em sua arrasadora maioria experimentado a formacdo nos termos
correspondentes ao conceito de civilizacdo, mas também por se encontrarem
tomadas por uma agressividade primitiva, um 6dio primitivo ou, na terminologia
culta, um impulso de destrui¢do, que contribui para aumentar ainda mais o perigo de
que toda esta civilizagdo venha a explodir, alidas uma tendéncia imanente que a
caracteriza. (ADORNO, 2000, p. 155).

* Vico é um critico de Descartes; ele afirma que produtos humanos fundamentais como a retérica, a poesia, a
historia e a ética (prudéncia) ndo se baseiam em verdades tipo matematico. E um precursor das ciéncias
humanas, antes mesmo da consolidacdo das ciéncias naturais. Foi posteriormente elogiado por Marx. Sua obra
mais conhecida é Principios de uma Ciéncia Nova — Acerca da Natureza Comum das Nac¢Ges (MUNFORD,
1958).
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Adorno caracteriza a nova barbarie como desproporcdo entre o desenvolvimento
tecnologico e o desenvolvimento do individuo humano. Ainda afirma que os individuos
encontram-se “tomados por um 6dio primitivo” ou “impulso a destruicdo”. Novamente a idéia
de uma recaida a violéncia esta presente. “Suspeito que a barbéarie existe em toda parte em que
h& uma regresséo a violéncia fisica primitiva” (ADORNO, 2000, p. 159).

Pela primeira vez rompe-se com o preconceito com relacdo a barbarie, em que se
identificava sempre o barbaro no outro. Pela primeira vez propde-se a possibilidade de que, os
civilizados sejam os barbaros. Apds os horrores da Segunda Grande Guerra, a civilizagdo
ocidental ndo pode mais negar essa afirmagéo. A questao pode ser reformulada assim: por que
os individuos, mesmo no mais alto desenvolvimento tecnolégico, permanecem tomados por
uma agressividade primitiva, um o6dio primitivo ou, na terminologia culta, um impulso de

destruicdo? Adorno busca parte da resposta a esta questdo em Freud:

Freud fundamentou de um modo essencialmente psicolégico a tendéncia a barbarie
e, nesta medida, sem ddvida acertou na explicagdo de uma série de momentos,
mostrando, por exemplo, que por intermédio da cultura as pessoas continuamente
experimentam fracassos, desenvolvendo sentimentos de culpa subjacentes que
acabam se traduzindo em agresséo. (Negritos meus.) (ADORNO, 2000, p. 163).

Adorno, quando cita “impulso a destruicdo”, esta se referindo ao texto “O Mal-Estar na
Civilizacdo”, de Freud, escrito no final de sua vida, que defende uma tendéncia a

agressividade no homem:

(...) os homens ndo séo criaturas gentis que desejam ser amadas e que, N0 maximo,
podem defender-se quando atacadas; pelo contrario, sdo criaturas entre cujos dotes
instintivos deve-se levar em conta uma poderosa quota de agressividade. Em
resultado disso, 0 seu proximo €, para eles, ndo apenas um ajudante potencial ou um
objeto sexual, mas também alguém que os tenta a satisfazer sobre ele a sua
agressividade, a explorar sua capacidade de trabalho sem compensacdo, utiliza-lo
sexualmente sem o seu consentimento, apoderar-se de suas posses, humilha-lo,
causar-lhe sofrimento, tortura-lo e mata-lo. — Homo homini lupus. (FREUD, 1984, p.
133).

Freud afirma ainda, contrariando Marx, que nédo foi a instituicdo da propriedade privada

que criou este instinto de agressividade:
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A agressividade ndo foi criada pela propriedade. Reinou quase sem limites nos
tempos primitivos, quando a propriedade ainda era muito escassa, € ja se apresenta
no quarto das criangas, quase antes que a propriedade tenha abandonado sua forma
anal e priméria; constitui a base de toda relagdo de afeto e amor entre pessoas.
(FREUD, 1984, p. 135).

Ele apresenta este instinto como o principal impedimento a civilizag&o:

(...) o natural instinto agressivo do homem, a hostilidade de cada um contra todos e a
de todos contra cada um, se opfe a esse programa da civilizacdo. Esse instinto
agressivo € o derivado e o principal representante do instinto de morte, que
descobrimos lado a lado de Eros e que com este divide o dominio do mundo
(FREUD, 1984, p. 145) (...) adoto, portanto, o ponto de vista de que a inclinacdo
para a agressdo constitui, no homem, uma disposi¢do instintiva original e auto-
subsistente, e retorno a minha opinido, ver de que ela é o maior impedimento a
civilizagdo. (FREUD, 1984, p. 144).

Adorno, porém, afirma que “por intermédio da cultura as pessoas continuamente
experimentam fracassos, desenvolvendo sentimentos de culpa subjacentes que acabam se
traduzindo em agressao” (ADORNO, 2000, p. 163), ou que a pressdo da civilizagcdo sobre o
individuo so incentiva essa tendéncia a agressividade. Talvez agora se possa apresentar uma
hipdtese, baseada em Freud, para entender o significado da giria no Dicionario Aurélio, citado
anteriormente: “barbaro” como bacana, que é destoante dos demais. O individuo reprimido
pela civilizacdo parece desejar o retorno ao estado de natureza. As pessoas afirmam que
“nossa civilizacdo é em grande parte responsavel por nossa desgraca e que seriamos muito
mais felizes se a abandonassemos e retornassemos as condic¢des primitivas” (FREUD, 1984,

p. 105). Freud explicita razdes para essa afirmacao:

Durante as Gltimas geracdes, a humanidade efetuou um progresso extraordinario nas
ciéncias naturais e em sua aplicacdo técnica, estabelecendo seu controle sobre a
natureza de uma maneira jamais imaginada. As etapas isoladas desse progresso sao
do conhecimento comum, sendo desnecessario enumera-las. Os homens se orgulham
de suas realizacBes e tém todo direito de se orgulharem. Contudo, parecem ter
observado que o poder recentemente adquirido sobre o espago e o tempo, a
subjugacdo das for¢as da natureza, consecucdo de um anseio que remonta a milhares
de anos, ndo aumentou a quantidade de satisfacdo prazerosa que poderiam esperar da
vida e ndo os tornou mais felizes. (FREUD, 1984, p. 107).

Para Freud, na civilizacdo, ndo é resolvido o problema da agressividade, mas nela a

“agressividade € introjetada, internalizada; ela é, na realidade, enviada de volta para o lugar de
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onde proveio, isto &, dirigida no sentido de seu préprio ego” (FREUD, 1984, p. 146).
Causando um sentimento de culpa, remorso vindo do superego, ou da consciéncia, que é a

autoridade externa internalizada:

A civilizacdo, portanto, consegue dominar o perigoso desejo de agressdo do
individuo, enfraquecendo-o, desarmando-o e estabelecendo no seu interior um
agente para cuidar dele, como uma guarni¢cdo numa cidade conquistada (FREUD,
1984, p. 147) (...) a consciéncia surge através da repressao de um impulso agressivo,
sendo subsequientemente reforgada por novas repressdes do mesmo tipo. (FREUD,
1984, p. 153).

E finalmente, causando o mal-estar:

(...) o sentimento de culpa como 0 mais importante problema no desenvolvimento da
civilizacdo, e de demonstrar que 0 pre¢o que pagamos por Nosso avango em termos
de civilizacdo é uma perda de felicidade pela intensificagdo do sentimento de culpa
(FREUD, 1984, p. 158). Por conseguinte, é bastante concebivel que tampouco o
sentimento de culpa produzido pela civilizacdo seja percebido como tal, e em grande
parte permaneca inconsciente, ou apare¢a como uma espécie de mal-estar, uma
insatisfacdo, para a qual as pessoas buscam outras motivacfes. (FREUD, 1984, p.
160).

A partir de Freud entende-se porque ser “barbaro” na giria é um valor — “bacana”,
“legal” e, ndo, contra valor no senso comum. Trata-se, na hipbtese apresentada, de um
reconhecimento, mesmo que inconsciente, do mal-estar na civilizagdo, que ndo cumpriu suas
promessas e nao nos tornou mais felizes, uma giria que valoriza a ndo-civilidade, que ja era
reconhecida em Vico, quando afirmou que nela a barbéarie primitiva ndo deixava de haver
certa nobreza selvagem. E uma expressio de descontentamento com a civilizacao.

O neobarbarismo ndo é mais o antdbnimo de civilizacdo, pois esta intrinsecamente ligada
a ela. O novo conceito traz em si a agressividade e violéncia da velha barbérie, agora, porém,
justificada por uma racionalidade especifica e por uma espécie de relacdo do homem com a
natureza e com o proprio homem. A neobarbérie seria, antes, o antdnimo da paz e da raz&o.
Da paz como uma relagdo pensada pelo menos em quatro categorias distintas. Da paz de
consciéncia ou consigo mesmo, referente a relagdo com o superego, valores e ideais. Da paz

social ou com os préximos, referente a relagdo com os familiares, vizinhos, colegas, e todos
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aqueles com que se estabeleca qualquer forma de relagdo. Da paz cultural ou internacional,
referente a relacdo dos paises e povos de culturas, economias e religides diversas. E,

finalmente, da paz ecoldgica ou ambiental, referente a relacdo do homem com a natureza.

1.2 Causas do neobarbarismo

Uma vez caracterizado o conceito de neobarbarismo, pergunta-se: o que o possibilitaria?
Ou ainda, como e por quais meios ele se infiltraria na civilizagdo? Para refletir sobre essas
questdes, optou-se em dividi-la em duas causas que se interagem dinamicamente. Talvez uma
ndo fosse possivel sem a outra: é dificil determinar qual surgiu primeira e ainda, qual é mais
relevante no entendimento da recaida barbéarie. A seguir apresenta-se uma e logo apés a outra,
ambas, porém, estdo substancialmente ligadas e sdo igualmente importantes para o

entendimento do neobarbarismo.

1.2.1 A razdo instrumental ou a morte da razdo

*“(...) adendncia daquilo que atualmente se chama de razéo é o maior

servico que a razdo pode prestar.” (HORKHEIMER?).

A barbarie, antébnimo de civilizacdo, parece ser também o anténimo da razdo, o
“barbaro” que ndo falava a lingua grega ndo era civilizado e, por sua vez, irracional. O
conceito grego de ldgos era usado tanto para palavra quanto para razdo. Ndo havia para eles

uma distin¢éo tdo nitida quanto hoje. So seria capaz de falar, discorrer ou discursar aquele que
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fosse capaz de razoabilidade. A barbarie seria entdo ligada a irracionalidade. Seria possivel
uma barbérie aliada a razdo? Ou de outra forma, seria possivel uma razdo que permitisse a
barbarie que fosse conivente com ela prépria? Um exemplo desta conivéncia foi a maquina de
matar chamada de “campo de concentracdo”, elaborada durante a 2.2 Guerra Mundial por
homens cultos, quando se fazia necesséria toda uma logistica de transporte, armazenamento
etc. Era uma fabrica com producéo diaria, provavelmente com padrdes de qualidade e indices
de eficiéncia. O planejamento e a execucao da industria da morte contaram com a colaboragédo
de engenheiros e demais especialistas exigidos para o sucesso do empreendimento. Como a
razdo pode permitir, conviver e mesmo colaborar com tamanha barbéarie?

O importante para o entendimento deste dilema é que a razdo ndo é Unica. Aristoteles
(1987) ja havia percebido isto e j& a dividia em teorética e pratica, Kant (1985), por sua vez,
em razdo pratica e pura. Max Horkheimer (2000) explicita a razdo objetiva e subjetiva. Ele
chama de razéo subjetiva “a faculdade de classificacao, inferéncia e dedugédo, ndo importando
0 conteudo especifico dessas a¢des: ou seja, o funcionamento abstrato do mecanismo de
pensamento” (HORKHEIMER, 2000, p. 13). Segundo ele, essa razdo relaciona-se
essencialmente “com meios e fins, com a adequacdo de procedimentos a propdsitos”
(HORKHEIMER, 2000, p. 13). A razdo ndo se preocupa com a analise dos propdsitos. Seria
como se a razdo fosse o instrumento para discernir a melhor forma de percorrer um trajeto,
sem, no entanto, ser capaz de refletir sobre o melhor destino. Para essa razdo, o fim é racional,

no sentido subjetivo, serve-se aos interesses do individuo e a sua autopreservagao.

A idéia de que um objetivo possa ser racional por si mesmo — fundamentada nas
qualidades que se podem discernir dentro dele — sem referéncia a qualquer espécie
de lucro ou vantagem para o sujeito, é inteiramente alheia a razdo subjetiva, mesmo
quando esta se ergue acima das consideracOes de valores utilitarios imediatos e se
dedica a reflexfes sobre a ordem social como um todo. (HORKHEIMER, 2000, p.
14).

52000, p. 187.
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Horkheimer afirma que essa razéo é oposta ao conceito tradicional de razéo, a qual ele

chama de razéo objetiva.

Esta concepcdo afirmava a existéncia da razdo ndo s6 como uma forca da mente
individual, mas também do mundo objetivo: nas relaces entre os seres humanos e
entre as classes sociais, nas institui¢cdes sociais, e na natureza e suas manifestagoes.
(HORKHEIMER, 2000, p. 14).

Todos os sistemas filosoficos, tais como os de Platdo, Aristoteles, a Escoléstica, o
Idealismo alemao, foram fundados num conceito de razéo objetiva (HORKHEIMER, 2000,
p.14). Este conceito de razdo ndo excluia o conceito de razdo subjetiva, considera-a, porém,
como uma expressdo parcial e limitada de uma racionalidade universal, que seria o referencial
para os critérios de medida de todos 0s seres e coisas.

Diferentemente, a razdo subjetiva identifica a capacidade de relacionar os melhores
meios para conseguir o fim pretendido. Segundo esse conceito, uma organizacao racional
seria aquela em que os homens aplicassem sua capacidade técnica e de célculo para que ela,
de forma mais eficiente possivel, cumprisse seus objetivos. Nesses termos, 0 empreendimento
nazista era muito racional, pois alcancou eficientemente o fim pretendido. N&o existe, neste
sentido de razdo, “um proposito racional como tal, e discutir a superioridade de um objetivo
sobre outro em termos de razdo torna-se algo sem sentido” (HORKHEIMER, 2000, p. 15).

Nesse sentido, entdo, a razdo perde sua autonomia, se torna um instrumento:

No aspecto formalista da razdo subjetiva, sublinhado pelo positivismo, enfatiza-se a
sua ndo referéncia a um contetido objetivo; em seu aspecto instrumental, sublinhado
pelo pragmatismo, enfatiza-se a sua submissdo a conteldos heterénomos.
(HORKHEIMER, 2000, p. 29).

Isto significa que a razdo serve a qualquer fim, seja bom ou mau. E o instrumento de
todas as acdes, sejam individuais ou sociais. Abriu-se assim a possibilidade para recaida na

barbarie.
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A formalizacdo da razéo teve implicagdes tedricas e praticas de longo alcance. Se a
concepcdo subjetivista € verdadeira, 0 pensamento em nada pode contribuir para
determinar se qualquer objetivo em si mesmo € ou ndo desejavel. A plausilibilidade
dos ideais, os critérios que norteiam nossas acBes e crengas, 0s principios
orientadores da ética e da politica, todas as nossas decisfes supremas, tudo isso deve
depender de fatores outros que ndo a razdo. Presume-se que essas decisdes sejam
assunto de escolha e predilecéo, tornando-se sem sentido falar de verdade quando se
fazem decisGes praticas, morais ou estéticas. (HORKHEIMER, 2000, p. 17).

Os valores civilizatorios perdem sua sustentacdo, abrindo possibilidades para quaisquer

outros valores.

Quais sdo as conseqiiéncias da formalizacdo da razdo? Justica, igualdade, felicidade,
tolerancia, todos os conceitos que, como se disse, foram nos séculos precedentes
julgados inerentes ou sancionados pela razdo, perderam as suas raizes intelectuais
(...) Quem pode afirmar que qualquer destes ideais € mais estritamente relacionado
com a verdade do que o seu oposto? (...) A afirmacdo de que a justica e a liberdade
sdo em si mesmas melhores do que a injustica e a opressdo é, cientificamente,
inverificavel e indtil (...) Quanto mais esmaculado se torna o conceito de razdo, mais
facilmente se presta a manipulacdo ideolégica e a propagacdo das mais clamorosas
mentiras. (HORKHEIMER, 2000, p. 32).

Assim, as afirmacfes, como as do nazi-facismo que tornaram possivel a barbarie da
Segunda Guerra Mundial, como as falsas justificativas que levaram Bush, ignorando o
Conselho de Seguranca da ONU, a invadir o Iraque e outros exemplos explicitos de barbaérie,
tornam-se aceitaveis por meio de uma analise dos fins pretendidos.

Se a razdo ndo é mais capaz de definir qual o melhor fim, quem o fara entdo? A
religido? A arte? Cada individuo, de acordo com sua predilecdo? A cultura? O modo de vida
individualista e consumista propagado pelo capitalismo tardio? A moral, a ética e 0 dever
encontram-se sem a possibilidade de fundamentacdo razoavel. Se apontar quem é barbaro nos
parece barbaro, ndo ser capaz de apontar o barbaro nos parece mais barbaro ainda. De onde
surgirdo as referéncias axioldgicas para 0 mundo? Estabeleceu-se a crise e com ela a

possibilidade do retorno a barbérie.
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1.2.2 Dominagéo

“A historia dos esfor¢os humanos para subjugar a natureza é também
a histdria da subjugacédo do homem pelo homem.”
(HORKHEIMER®).

O outro conceito que possibilita entender a recaida na barbarie é o de dominagdo. A
dominacdo estd presente desde o inicio da civilizacdo. Freud reconhece que a propria
civilizacdo ja se inicia com os esforcos empreendidos pelos homens de controlar para utilizar,

em proveito proprio, as forgas da natureza.

Reconhecemos como culturais todas as atividades e recursos Uteis aos homens, por
lhes tornarem a terra proveitosa, por protegerem-nos contra a violéncia das forgas da
natureza, e assim por diante. Em relacdo a esse aspecto de civilizacdo, dificilmente
pode haver qualquer divida. Se remontarmos suficientemente as origens,
descobriremos que o0s primeiros atos de civilizagdo foram a utilizagdo de
instrumentos, a obtencdo do controle sobre o fogo e a construgdo de habitaces.
(FREUD, 1984, p. 110).

Adorno e Horkheimer identificam a Odisséia, de Homero, como um texto precursor da
civilizacdo ocidental, e Ulisses, como o prototipo do individuo burgués. Ele apresenta no
texto de Homero o momento em que a dominacdo da natureza se estende a dominacdo dos

homens.

Um proprietario como Ulisses “dirige a distdncia um pessoal numeroso,
meticulosamente organizado, composto de servidores e pastores de bois, de ovelhas
e de porcos. Ao anoitecer, depois de ver de seu palacio a terra iluminada por mil
fogueiras, pode entregar-se sossegado ao sono: ele sabe que seus bravos servidores
vigiam, para afastar os animais selvagens e expulsar os ladr8es dos coutos que estéo
encarregados de guardar”. (HOMERO, apud ADORNO, 1985, p. 28).

A astlcia de Ulisses nada mais é sendo que o primérdio da razdo instrumental e da
dominacdo. E na modernidade, porém, com a classe burguesa e a razdo instrumental que o

conceito de dominacéo se radicaliza.
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Apesar de seu alheamento a matematica, Bacon capturou bem a mentalidade da
ciéncia que se fez depois dele (...) O saber que é poder ndo conhece nenhuma
barreira (...) O que os homens querem aprender da natureza é como emprega-la para
dominar completamente a ela e aos homens. Nada mais importa. Sem a menor
consideracdo consigo mesmo, o esclarecimento eliminou com seu cautério o Gltimo
resto de sua propria autoconsciéncia. (ADORNO, 1985, p. 20).

O principio da dominacéo realiza um reducionismo tanto no homem quanto na natureza:

Como resultado final deste processo, temos de um lado o eu, 0 ego abstrato
esvaziado de toda a substancia, exceto da sua tentativa de transformar tudo no céu e
na terra em meios de sua preservagdo, e do outro lado uma natureza esvaziada e
degradada a ser um simples material, simples substancia a ser dominada, sem
qualquer outro propdsito do que esse de sua propria dominagdo. (HORKHEIMER,
2000, p. 102).

A questdo que se propde, porém, é: é possivel ao homem dominar a natureza? Sera que
a natureza de fato € dominada ou apenas reprimida? Por exemplo, o impulso a destruicdo
natural, descoberto por Freud, é realmente dominado ou apenas reprimido pela civilizagdo?

Horkheimer pensa que a natureza é apenas reprimida e com consequéncias:

A resisténcia e revolta que emergem dessa repressdo da natureza tem acossado a
civilizagdo desde os seus comegos, tanto na forma de rebeliGes sociais — como nas
insurreicbes espontaneas de camponeses no século XVI ou nos habitualmente
organizados conflitos raciais dos nossos dias — como na forma de crime organizado e
transtorno mental. (HORKHEIMER, 2000, p. 99).

E ainda afirma que, além de fato ndo se libertar, acaba-se por sujeitar-se a novos
obstaculos artificiais: “Quanto mais artificios inventamos para dominar a natureza, mais
devemos nos submeter a eles se queremos sobreviver” (HORKHEIMER, 2000, p. 101).

A natureza em si é tratada como matéria-prima, “a natureza é hoje mais do que nunca
concebida como um simples instrumento do homem. E objeto de uma total explorac&o (...)”
(HORKHEIMER, 2000, p. 112).

Para entender melhor as causas da barbérie, analisa-se abaixo um recorte do texto

“Conceito de Esclarecimento”, de autoria conjunta de Adorno e Horkheimer:

62000, p. 109.
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(...) (1) e a dominagdo da natureza interna e externa tornava-se o fim absoluto
da vida. Quando afinal a autoconservacdo se automatiza, a (2) razdo é abandonada
por aqueles que assumiram sua heranca a titulo de organizadores da producdo e
agora a temem nos deserdados. (3) A esséncia do esclarecimento é a alternativa
gue torna inevitavel a dominacdo. Os homens sempre tiveram de escolher entre
submeter-se a natureza ou submeter a natureza ao eu. Com a difusdo da (4)
economia mercantil burguesa, o horizonte sombrio do mito é aclarado pelo sol da
(5) razdo calculadora, sob cujos raios gelados amadurece a sementeira da nova
barbarie. (Negritos e ndmeros meus). (ADORNO, 1985, p. 43).

Nos trechos (1) e (3) dos itens grifados referencia-se o conceito de dominagdo que se
torna objetivo e fim norteador das ac¢des e teorias humanas no esclarecimento. Nos trechos (2)
e (5) chama-se a razdo instrumental analisada no item anterior de *“razéo calculadora” ou a
“razdo abandonada”, as quais possibilitam a nova barbarie. E no trecho (4) refere-se ao

capitalismo e ao capitalismo tardio, que se analisa a seguir.

1.3 Cenarios do neobarbarismo

Concentra-se a seguir a andlise em alguns aspectos histéricos e sociais que
possibilitaram e continuam a possibilitar a recaida na barbarie. Esses aspectos, sem excluir
deles, € claro, a dominacéo e a razdo instrumental, j& analisadas, sdo razfes objetivas, para o

neobarbarismo, Adorno refere-se a elas como faléncia da cultura.

(...) existe uma razao objetiva da barbarie, que designarei bem simplesmente como a
da faléncia da cultura. A cultura, que conforme sua prépria natureza promete tantas
coisas, ndo cumpriu a sua promessa. Ela dividiu os homens. A divisdo mais
importante é aquela entre trabalho fisico e intelectual. Deste modo ela subtraiu aos
homens a confianga em si e na prépria cultura. E como costuma acontecer nas coisas
humanas, a conseqliéncia disto foi que a raiva dos homens ndo se dirigiu contra o
ndo-cumprimento da situagdo pacifica que se encontra propriamente no conceito de
cultura. Em vez disto, a raiva se voltou contra a propria. (ADORNO, 2000, p. 165).
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1.3.1 O capitalismo tardio

“A dominacéo do seres humanos continua a ser exercida

através do processo econdmico.” (ADORNOY).

Lima Vaz define assim as dimensdes do individuo: “O individuo trabalha e consome,
apreende e cria, reinvidica e consente, participa e recebe (...) ethos econdmico, ethos cultural,

ethos politico e ethos social” (LIMA VAZ, 2000, p. 22), e acrescenta:

O advento de uma sociedade na qual o econdmico alcangou uma dimensdo e um
peso enormes tornou aguda e atual a questdo da natureza e influxo exercido pela
esfera da producdo sobre as outras esferas e subconjuntos da sociedade. (LIMA
VAZ, 2000, p. 23).

Adorno é um daqueles que se propbs a mostrar como a légica do lucro condiciona as
outras esferas da sociedade. O trecho da epigrafe deste topico foi retirado de um artigo de
Adorno, cujo titulo é “Capitalismo tardio ou sociedade industrial”, de 1968, um ano antes de
sua morte, elaborado para uma conferéncia inaugural do 16.° congresso dos soci6logos
alemées. Nele, Adorno aborda qual dos dois termos seria mais adequado para categorizar a
sociedade contemporanea. Ele se refere ao “conceito-chave capitalismo”: a dominagédo, sem o

qual, segundo ele, seria impossivel interpretar a realidade, e acrescenta:

(...) o objeto disso (da dominacdo) ja ndo sdo apenas as massas, mas também os
mandantes e seus apéndices (...) eles se tornaram, de modo acentuado, funcGes de
seu proprio aparelho de producéo (...) Se no comeco, entendia-se que 0s burgueses
eram os opressores, agora todos os homens sdo igualmente oprimidos pelo sistema
igualmente (..) a antiga opressdo social (..) agora tornada anbnima (..) a
dependéncia a um instrumental que escapa a consciéncia daqueles que dele se
utilizam, estende-se universalmente sobre os homens. (ADORNO, 1994, p. 67).

O mundo hoje é configurado pelo capitalismo. O capitalismo, porém, ndo é 0 mesmo do
século XIX, teorizado por Marx. Na esséncia é 0 mesmo, mas, com algumas diferencas; dai a

adjetivacdo para caracteriza-lo melhor: capitalismo tardio. Tardio, porque ele j& deveria estar
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superado, em razéo de suas contradicdes e de sua irracionalidade. Adorno caracteriza algumas

diferencas do capitalismo tardio em relagdo ao capitalismo pds-Revolucédo Industrial:

Em termos de padrdo de vida e consciéncia, nos principais paises ocidentais
tornaram-se muito menos perceptiveis as diferencas de classe do que nos decénios
durante e logo ap6s a revolucéo industrial. Certos prognoésticos da teoria das classes
— como a da pauperizacdo e a do colapso — ndo ocorreram de modo tdo drastico
quanto se deve entendé-los se ndo for para priva-los do seu contelido; s6 de modo
comico se pode falar de pauperizacdo relativa. Mesmo que se tivesse verificado de
modo imanente ao sistema a lei — ndo inequivoca em Marx — da taxa decrescente de
lucro, teria de ser concedido que o capitalismo descobriu em si mesmo recursos que
permitem empurrar para as calendas gregas a bancarrota total — recursos entre os
quais, inquestionavelmente, estdo, em primeiro lugar, a imensa elevacdo do
potencial técnico e, com isso, também a quantidade de bens de consumo que
beneficiaram todos os membros dos paises altamente industrializados. Ao mesmo
tempo, em vista de tal desenvolvimento técnico, as relacbes de produgdo se
revelaram mais elésticas do que Marx imaginara. (ADORNO, 1994, p. 63).

N&o houve na época do Adorno a pauperizagdo prevista na teoria de Marx, gragas ao

fordismo/keynesianismo, e houve uma aproximacgdo entre as classes operaria e burguesa:

ambas tornaram-se consumistas e submetidas a industria cultural. Da mesma forma, a

previsdo do declinio histérico da taxa de lucro e de que o capitalismo teria, em si, 0

mecanismo de seu colapso: a superproducgdo foi controlada por mecanismos endogenos. Apos

a crise de 1929, o capitalismo, ao contrario de implodir, descobriu em si 0 mecanismo de sua

continuidade, baseado no intervencionismo enddgeno:

Ao contrario do que se pensa a antiga doutrina liberal, o intervencionismo
econdmico ndo é enxertado de um modo estranho ao sistema, mas de modo
imanente a ele, como a quintesséncia da autodefesa do sistema capitalista (...) com
base no intervencionismo e no planejamento em grande escala, o capitalismo tardio
estaria livre da producdo de mercadoria (...). (ADORNO, 1994, p. 72-73).

Além disso, a mais-valia, cerne da teoria marxista, que deveria explicar o crescimento

do antagonismo entre as classes, fica afetada pelo avanc¢o das tecnologias:

pelo volume do progresso técnico e de fato pela industrializacdo, decresce, a
participacgdo do trabalho vivo — do qual, de acordo com o seu conceito, provém toda
a mais valia — tendencialmente até um valor limite, entdo o cerne da questdo, a teoria
da mais valia, acaba sendo afetado por isso (ADORNO, 1194, p. 66).

71994, p. 67.
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O capitalismo tardio, porém, continua capitalismo:

Por outro lado, a sociedade é capitalismo em suas relacbes de producdo. Os
homens seguem sendo o que, segundo a analise de Marx, eles eram por volta da
metade do século XIX: apéndices da maquinaria, € ndo mais apenas literalmente os
trabalhadores, que tém de se conformar as caracteristicas das maquinas a que
servem, mas, além deles, muitos mais, metaforicamente: obrigados atém, mesmo em
suas mais intimas emogdes a se submeterem ao mecanismo social como portadores
de papéis, tendo de se modelar sem reservas de acordo com ele. Hoje como antes
produz-se visando ao lucro. (Negritos meus). (ADORNO, 1994, p. 68).

A téo exaltada revolucéo tecnologica, um meio e, ndo, fim, encontra-se subordinada aos
principios de dominacao e obtencéo de lucros: “(...) os interesses do lucro e da dominacéao tém
canalizado e norteado o desenvolvimento técnico”. Ainda conforme Adorno, as contradi¢des
no capitalismo continuam, pois ja se produz o suficiente para ninguém passar fome
(ADORNO, 1994, p. 69) e apesar dos bragos da humanidade alcancarem os planetas vizinhos
eles ainda ndo foram capazes de fundar uma paz duradoura (ADORNO, 1994, p. 70).

No capitalismo tardio aumentou-se a concentracdo da riqueza. Os bens de producéo,
mesmo 0s constituintes da cesta basica, sé sdo disponiveis para a demanda solvente, ou seja,
para quem tem capacidade de compra. Ele continua, ainda mais, gerando a competitividade
entre os homens na busca do lucro e, finalmente, chegou ao limite das possibilidades
planetarias de producdo, em que se percebe o chamado problema ambiental. O valor do
capital e, consequientemente, do poder de consumo, sobrepde-se a todos os outros valores. O
cidaddo, com todas as outras dimensdes humanas, é reduzido a sua dimensdo de cliente ou
consumidor. O trabalho, que em funcdo da tecnologia de producdo, j& poderia ter sido
superado ou pelo menos muito reduzido, continua sendo necessario como recurso de geracédo
de renda para consumo. E o capitalismo tardio tem, ainda, um enorme agravante: “Para além,
de tudo o que a época de Marx era previsivel, as necessidades, que ja o era potencialmente,
acabaram se transformando completamente em funcdes do aparelho de reproducéo, e nédo
vice-versa. Sao totalmente dirigidas” (ADORNO, 1994, p. 68).

Analisa-se esta questdo no item a seguir.
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1.3.2 A industria cultural

““O consumidor néo € o rei, como a industria cultural gostaria de
fazer crer, ele ndo é o sujeito desta industria, mas seu objeto.”
(ADORNO?).

Adorno considerou que “o cinema, o radio e as revistas constituem um sistema” em que
“cada setor é coerente em si mesmo e todos o s&o em conjunto” (ADORNO, 1985, p.113).
Pode-se acrescentar neste sistema a televisdao, que ainda ndo estava difundida na época da

publicacdo do texto.

Sob o poder do monopolio (econdmico), toda cultura de massas é idéntica, e seu
esqueleto, a ossatura conceitual fabricada por aquele, comeca a se delinear (...) O
cinema e o radio ndo precisam mais se apresentar como arte. A verdade de que nao
passam de um negécio, eles a utilizam como uma ideologia destinada a legitimar o
lixo que propositalmente produzem. Eles se definem a si mesmos como industrias, e
as cifras publicadas dos rendimentos de seus diretores gerais suprimem toda duivida
quanto a necessidade social de seus produtos. (ADORNO, 1985, p. 114).

Baseados originalmente nas necessidades dos consumidores, os padrfes da indUstria

cultural séo aceitos “sem resisténcia” pelas massas. Mas:

O que ndo se diz é que o terreno no qual a técnica conquista seu poder sobre a
sociedade é o poder que os economicamente mais fortes exercem sobre a sociedade.
A racionalidade técnica hoje é a racionalidade da prdépria dominacdo. Ela é o carater
compulsivo da sociedade alienada de si mesma. (ADORNO, 1985, p. 114).

Marcuse (1998, p. 77) concorda com Adorno afirmando que a racionalidade técnica

“estabelece padrbes de julgamento e fomenta atitudes que predispdem os homens a aceitar e

9”

introjetar os ditames deste aparato®”. A submissdo é quase completa:

Quem ndo se conforma € punido com uma impoténcia econdmica que se prolonga na
impoténcia espiritual do individualista. Excluido da atividade industrial, ele tera sua
insuficiéncia facilmente comprovada. Atualmente em fase de desagregacdo na esfera

8

1994, p. 93.
° Em nota de rodapé, Marcuse (1988, p. 77) esclarece que aparato designa “as instituicdes, dispositivos e
organizacOes da industria em sua situacdo social dominante”.
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da producdo material, 0 mecanismo da oferta e da procura continua atuante na
superestrutura como mecanismo de controle em favor dos dominantes. Os
consumidores sdo os trabalhadores e os empregados, os lavradores e 0s pequenos
burgueses. A producdo capitalista os mantém tdo bem presos em corpo e alma que
eles sucumbem sem resisténcia ao que lhes é oferecido. Assim como os dominados
sempre levaram mais a sério do que os dominadores a moral que deles recebiam,
hoje em dia as massas logradas sucumbem mais facilmente ao mito do sucesso do
que os bem-sucedidos. Elas tém os desejos deles. Obstinadamente, insistem na
ideologia que as escraviza. (ADORNO, 1985, p. 125).

Mesmo a diversédo e o entretenimento se transformam num produto da industria cultural.
“O logro, pois, ndo esta em que a industria cultural proponha diversdes, mas no fato de que
ela estraga o prazer com 0 envolvimento de seu tino comercial nos clichés ideologicos”
(ADORNO, 1985, p. 133).

A transformacdo do ser humano em mero consumidor talvez seja uma das razdes mais
visiveis que permitem ou favorecem a recaida na barbarie. Adorno afirma que “o sistema da
industria cultural reorienta as massas, ndo permite quase a evasdo e impde sem cessar 0S
esquemas de seu comportamento” (ADORNO, 1994, p. 98). Afirma também que a
“dominacgdo técnica progressiva se transforma no engodo das massas, isto €, em meio de
tolher a sua consciéncia (...) a industria cultural que as transforma nas massas que ela depois
despreza e impede de atingir a emancipacdo” (ADORNO, 1985, p. 99).

Adorno e Horkheimer entendem a massa como:

(...) um produto social — ndo uma constante natural; um amalgama obtido com o
aproveitamento racional dos fatores psicolégicos irracionais e ndo uma comunidade
originalmente préxima do individuo; proporciona aos individuos uma ilusdo de
proximidade e de unido. Ora, essa ilusdo pressupde, justamente, a atomizacdo, a
alienacdo e a impoténcia do individual. (HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p. 55).

Os individuos podem ser entdo, manipulados segundo os interesses econdmicos. Os
valores e a estética sdo inculcados no individuo pela industria cultural: “As inimeras agéncias
da producdo em massa e da cultura por ela criada servem para inculcar no individuo os
comportamentos normalizados como 0s Unicos naturais, decentes, racionais” (ADORNO,

1985, p. 40).
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1.3.3 Tempo livre e trabalho hipostasiado

*“(...) a producéo tornou-se uma finalidade em si e bloqueou o
objetivo que seria a realizacdo plena da liberdade.”
(ADORNO™).

No capitalismo tardio e em decorréncia industria cultural, o tempo livre e 0 que as
pessoas fazem com ele se tornaram questOes relevantes. Este estudo proporciona mais um
argumento que demonstra a submissdo da razdo e do individuo ao controle da totalitaria
dimensdo econdmica.

Adorno define o tempo ndo livre como “aquele que é preenchido pelo trabalho e,
poderiamos acrescentar, na verdade, determinado desde fora” (ADORNO, 1995, p. 70). Logo
o tempo livre é igual ao oposto do “tempo ndo livre”, é o tempo determinado por dentro, ou
seja autonomamente. Porém, aquilo que deveria ser feito no tempo livre, muitas vezes
chamado de hobby, também é determinado de fora. Os negédcios do tempo livre incluem o
turismo, nas suas especificidades, tais como o esportivo, ecoldgico, histérico, 0 camping, 0
show business, o0s hotéis-fazendas, e mesmo as atividades esportivas sdo acionados e
organizados em funcdo do lucro (ADORNO, 1995, p. 73). As atividades sdo tao coisificadas,

tdo determinadas de fora quanto o trabalho.

Quando se aceita como verdadeira a teoria de Marx, de que na sociedade burguesa a
forca de trabalho tornou-se mercadoria e, por isso, o trabalho foi coisificado, entdo a
palavra “hobby” conduz ao paradoxo de que aquele estado, que se entende contréario
a coisificagdo, como reserva de vida imediata em um sistema total completamente
mediado, é, por sua vez, coisificado da mesma maneira que a rigida delimitacdo
entre trabalho e tempo livre. Neste prolongam-se as formas de vida social
organizada segundo o regime do lucro. (ADORNO, 1995, p. 72-73).

Essa divisdo do tempo em tempo de trabalho e tempo de lazer, excluido o descanso,

obrigatoriamente necessario para repor as energias para o trabalho, diminuiu ainda mais com
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o tempo livre do individuo: “esta divisdo da vida em duas metades enaltece a coisificacdo que
entrementes subjugou quase completamente o tempo livre” (ADORNO, 1995, p. 73).

Adorno exemplifica, como o tempo livre submete-se a logica do capital:

Exemplar é o comportamento daqueles que se deixam queimar ao sol, s6 por amor
ao bronzeado e, embora 0 estado de letargia ao sol ndo seja prazeroso de maneira
nenhuma, e talvez desagradavel fisicamente, o certo é que torna as pessoas
espiritualmente inativas. O carater fetichista da mercadoria se apodera, através do
bronzeado da pele — que, de resto, pode ficar muito bem — das pessoas em si; elas se
transformam em fetiches para si mesmas. A idéia de que uma garota, gracas a sua
pele bronzeada, tenha um atrativo erdtico especial, é provavelmente apenas uma
racionalizacdo. O bronzeado tornou-se um fim em si, mais importante que o flerte
para o qual talvez devesse servir em principio. Quando um funcionario retorna das
férias sem ter obtido a cor obrigat6ria, pode estar certo de eu os colegas perguntardo
mordazes: “Mas ndo estavas de férias?”. (ADORNO, 1995, p. 74).

O tempo livre torna-se tempo ndo livre, ou seja, também, determinado de fora. E o
estado de heteronomia kantiana ou heterodeterminagao, segundo Adorno (ADORNO, 1995).

O tempo livre é controlado pela industria cultural e pelo trabalho.

(...) ela (indUstria cultural) domina, controla, de fato e totalmente, a consciénciae a
inconsciéncia daqueles aos quais se dirige e de cujo gosto ela precede, desde a era
liberal. Além disso, ha motivos para admitir que a produgdo regula o consumo tanto
na vida material quanto na espiritual, sobretudo ali onde se aproximou tanto do
material como na industria cultural. (ADORNO, 1995, p. 80).

Essa heterodeterminacdo leva ao tédio:

(...) o tédio existe em fungdo da vida sob coacédo do trabalho e sob a rigorosa diviséo
do trabalho. N&o teria que existir. Sempre que a conduta no tempo livre é
verdadeiramente auténoma, determinada pelas préprias pessoas enquanto seres
livres, é dificil que se instale o tédio; tampouco ali onde elas perseguem seu anseio
de felicidade, ou onde sua atividade no tempo livre é racional em si mesma, como
algo pleno de sentido. (ADORNO, 1995, p. 76).

Adorno afirma que ocorre algo semelhante com a “apatia politica”, quando o individuo
e as massas se sentem incapazes de determinar qualquer mudanca que seja: “em intima
relacdo com o tédio estd o sentimento, justificado ou neurédtico, de impoténcia: tédio é o

desespero objetivo” (1995, p. 76).

101994, p. 72.
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Horkheimer afirma que problema ndo é o trabalho em si, mas, o trabalho sem
significado, determinado de fora. “O trabalho arduo com um fim significativo pode ser fruido
e até amado. Uma filosofia que faz do trabalho um fim em si mesmo conduz posteriormente
ao ressentimento em relagdo a todo trabalho (2000, p. 154).

O capitalismo tardio, com o enorme desenvolvimento técnico, especialmente da
automacdo e informatizacdo, ndo precisa de tantos trabalhadores como no inicio da primeira
Revolucéo Industrial. A diminuicdo de postos de trabalho, substituicdo de trabalho vivo por
trabalho morto, tem provocado o aumento das taxas de desemprego em todo o mundo. O
capitalismo, porém, é mais dependente hoje de consumidores quanto outrora; consumidores
que tenham renda suficiente para pagar pelas mercadorias. Forma-se um impasse: como
produzir consumidores com renda sem ter trabalhadores assalariados?

O trabalho, da palavra tripalium, do latim, era um antigo instrumento de tortura,
conhecido vulgarmente no Brasil como “pau-de-arara” (trés paus), que era utilizado para
castigar escravos e forcar prisioneiros a confessarem-se. Na Idade Antiga, tanto na Grécia
classica, como posteriormente em Roma, o trabalho era visto como algo negativo. O trabalho
era oficio dos escravos, liberando os homens livres para o “6cio”, que era visto como
altamente positivo, pois com ele tinham o “tempo livre” para as realiza¢Oes da liberdade e do
pensamento propriamente humano.

Na ldade Média, com o fim da escraviddo na Europa, com a necessidade de
convencerem-se 0s camponeses a trabalhar, o trabalho foi elevado a condicdo de virtude, com
fundamento soterolégico e a ociosidade transformada na mde de todos os vicios,
principalmente pela religido. Mais tarde os burgueses também negaram o 6cio com seus
negocios e hoje também sdo dominados por eles.

Hoje a humanidade ja estd em condi¢cbes de, mesmo sem escravos, gragas

principalmente a&s maquinas, a informéatica e as telecomunicagdes, alcangar as condicGes
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similares as dos gregos classicos e dedicar-se as questdes mais propriamente humanas e
usufruir mais da liberdade. N&o seria necessario trabalhar, tanto ou ainda, dedicar mais tempo
as atividades que apraz ao individuo. O capitalismo tardio, porém, obriga ainda a se trabalhar
cada vez mais, quase a totalidade das horas em que se passa acordado, mesmo que isto ndo
seja necessario, pois existem muitos desempregados; sobram pessoas para trabalhar. Marx
reconhece no trabalho hipostasiado uma possivel causa da recaida a barbéarie: “(...) a
absolutizacdo da dindmica na teoria do trabalho como Unica fonte de riqueza social; ele
(Marx) reconheceu a possibilidade de uma recaida na barbarie” (ADORNO, 1995, p. 61).

A educacéo contra o neobarbarismo que se pretende abordar depende fundamentalmente

do tempo livre.

A possibilidade de uma educacdo que conduza a emancipacdo depende diretamente
do “tempo livre”, o tempo em que as pessoas poderiam escolher com autonomia as
atividades a serem realizadas e, por isso, realizarem as “experiéncias” que resultem
em sua emancipacao. “Tempo livre” é o tempo ndo condicionado pelo trabalho: é o
tempo que as pessoas teriam para formar a verdadeira consciéncia — 0 pensamento
referido a realidade; ¢ a reserva de vida que as pessoas teriam para a “auto-reflexdo”,
a reflexdo sobre as condigdes da sociedade que faz a mediagdo entre os individuos
.(PEDROSA, 2004, p. 208).

Enfim, sem liberdade para determinar o uso do seu tempo, mesmo do tempo livre,

declina-se a individualidade.

1.3.4 Declinio do individuo

“O individuo se vé completamente anulado em face dos poderes
econdmicos.” (ADORNO™M).

Antes de abordar o tema sobre declinio do individuo, é importante esclarecer o conceito

de individuo. Precisa-se da Psicologia, Historia, Filosofia e Economia para melhor
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compreender o conceito de individuo. Para a consciéncia ingénua, pré-socioldgica, o conceito
do individuo é a antitese da socializagdo. A Filosofia, que buscou uma reflexdo critica,
propunha que “que o individuo fosse absolutizado como categoria extra-social” (ADORNO;
HORKHEIMER, 1973, p. 45). Para Descartes “autonomia do Eu” na primazia do “eu sou” e
do *“eu penso”, como 0 sum do cogitans, Kant como percepcdo transcendente e autonomia
moral, Fichte como eu absoluto e Husserl como consciéncia pura. O conceito de individuo
quis sempre designar algo concreto, fechado e auto-suficiente”.(ADORNO; HORKHEIMER,
1973, p. 45).

Etimologicamente, individuo é a traducdo latina de atomon da teoria materialista de

Demdcrito:

Individuum ¢é aplicavel de muitas maneiras: da-se o nome de individuo aquele que
ndo pode ser subdividido, de modo nenhum, como a Unidade ou o Espirito; chama-
se individuo ao que, por sua solidez, ndo pode ser dividido, como o aco; e designa-se
como individuo aquele cuja predicagdo propria ndo se identifica com outras
semelhantes, como Sdcrates. (BOECIO, apud ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p.
46).

Adorno e Horkheimer (1973) citam Leibniz, que definiu individuo mediante o seu
simples ser; sua teoria das ménades seria um modelo conceitual para a visao individualista do
homem concreto na sociedade burguesa. Mencionam também Cicero, que sublimou o uso da
palavra persona — que era 0 termo romano para a mascara do teatro classico — para designar a
mascara do personagem com que alguém se apresenta diante dos outros; passou entdo a
designar o cidaddo nascido livre, como pessoa juridica, em contraste com o escravo. O
conceito enfatico e propriamente personalista tem origens nos dogmas cristdos e
principalmente na reforma protestante (ADORNO; HORKHEIMER, 1973).

O individuo, porém, ndo pode ser entendido, separadamente sem sua relacdo com o

meio social.

111985, p. 14.
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(...) a pessoa €, como entidade biografica, uma categoria social. Ela sé se define em
sua correlacdo vital com outras pessoas, 0 que constitui, precisamente, o seu carater
social. A sua vida sé adquire sentido nessa correlacdo, em condigdes sociais
especificas; e s6 em relacdo ao contexto é que a mascara social do personagem
também é um individuo. (ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p. 48).

A relagéo entre o individuo e a sociedade e inseparavel da relagcdo com a natureza. Para
Comte “a influéncia exercida por certas condi¢Bes naturais, geofisicas e, em particular,
climéticas sobre as condicBes sociais, seria 0 objeto da sociologia positiva” (ADORNO;
HORKHEIMER, 1973, p. 49).

Aristételes define homem como zoon politikon, a natureza social do homem; Kant
considera 0 homem um ser destinado a vida em sociedade. Desta forma o individuo sé
poderia ser entendido no social (ADORNO; HORKHEIMER, 1973). Hegel combate a
“individualidade pura”. Schelegel sustenta que a individualidade seria o substrato.
Finalmente, Nietzsche apresenta na Genealogia da Moral o “individuo soberano” e, em A

Vontade e o Poder, afirma:

(...) o individuo é um ser “totalmente novo e criador de novidade, um ser absoluto,
cujas acOes sdo total e exclusivamente suas. Em Gltima analise, o individuo extrai
das suas acdes 0s seus proprios valores; e as palavras transmitidas pela tradicdo s6
lhe sdo dadas através da interpretacdo individual”. (Nietzche, apud ADORNO;
HORKHEIMER, 1973, p. 50).

Adorno e Horkheimer tém o seguinte conceito de individuo:

(...) strictu sensu, “individuo” significa algo que ndo é apenas, a rigor, a entidade
bioldgica. O individuo surge, de certo modo, quando estabelece o seu eu e eleva o
seu ser-para-si, a sua unicidade, a categoria de verdadeira determinagdo (...) S6 é
individuo aquele que se diferencia a si mesmo dos interesses e pontos de vistas dos
outros, faz-se substéncia de si mesmo, estabelece como norma a autopreservacéo e o
desenvolvimento préprio. (ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p. 52).

Platdo afirma que somente a repUblica justa permite a cada homem realizar sua prépria
idéia (ADORNO; HORKHEIMER, 1973). Spinoza e Hegel afirmaram que s6 como cidaddo
de um bom Estado o individuo consegue seu direito. O individuo é subordinado pela ética

protestante e pelo conceito burgués-capitalista de dever:
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Com a entronizacédo do principio da concorréncia, a eliminagdo do limites das ordens
correlativas e o inicio da revolucdo técnica na IndUstria, a sociedade burguesa
desenvolveu um dinamismo social que obriga o individuo econémico a lutar
implacavelmente por seus interesses de lucro (...) O meio ideal da individuacéo, a
Arte, a Religido, a Ciéncia, retrai-se e depaupera-se como posse privada de alguns
individuos (...) A sociedade, que estimulou o desenvolvimento do individuo,
desenvolve-se agora, ela propria, afastando de si o individuo, a que destronou.
(ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p. 55).

Em Eclipse da Razdo, Horkheimer discute o tema, afirmando que a “crise da razdo se

manifesta na crise do individuo” (HORKHEIMER, 2000, p.131).

Quanto mais intensa € a preocupac¢do do individuo com o poder sobre as coisas, mais
as coisas o dominardo, mais lhe faltardo os tracos individuais genuinos, e mais a sua
mente se transformard num autdmato da razdo formalizada. (HORKHEIMER, 2000,
p. 132).

Marcuse (1998, p. 77) afirma que *“a racionalidade individualista se viu transformada
em racionalidade tecnoldgica”. O hiper-individualismo que se vive na modernidade é um

condicionante ao neobarbarismo:

A individualidade é prejudicada quando cada homem decide de si mesmo. A medida
que 0 homem comum se retira da participacdo nos assuntos politicos, a sociedade
tende a regredir a lei da selva (barbarie), que esmaga todos os vestigios da
individualidade. O individuo absolutamente isolado sempre foi uma ilusdo. As
qualidades pessoais mais estimadas, tais como a independéncia, o desejo de
liberdade, a simpatia e o0 senso de justica, sdo virtudes tdo sociais quanto individuais.
O individuo totalmente desenvolvido é a consumagdo de uma sociedade totalmente
desenvolvida. A emancipacdo do individuo ndo € uma emancipacdo da sociedade,
mas o resultado da liberagdo da sociedade da atomizagdo. Uma atomizacgao que pode
atingir o cume nos periodos de coletivizacgdo e de cultura de massas.
(HORKHEIMER, 2000, p. 137-138).

Em funcdo das grandes forcas sociais e econémicas, o individuo depende cada vez
menos si mesmo e cada vez mais dos colossos do poder. A moderna cultura de massas,
mesmo que sofisticada a ponto de atender a nichos mercadoldgicos especificos, e mesmo aos
gostos individuais, glorifica 0 mundo como ele é. O pensamento que ndo serve aos interesses
de qualquer grupo estabelecido ou ndo é adequado aos negécios de qualquer industria ndo tem
lugar, é considerado indtil ou supérfluo. O declinio da individualidade afeta tanto os grupos

sociais mais baixos quanto os mais altos.
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N&o é a tecnologia nem a autopreservacdo que devem ser responsabilizadas em si
mesmas pelo declinio do individuo; ndo a producdo per se, mas as formas que
assume — isto €, as inter-relac@es dos seres humanos dentro do quadro especifico do
industrialismo (...) O declinio do individuo deve ser atribuido ndo as realizagbes
técnicas do homem e nem ao proprio homem — as pessoas sdo geralmente melhores
do que pensam, dizem ou fazem — mas sim a atual estrutura e contetdo da “mente
objetiva”, o espirito que penetra a vida social em todos o0s seus setores. Os modelos
de pensamento e acdo que as pessoas aceitam ja preparado e fornecidos pelas
agéncias de cultura de massa agem por sua vez no sentido de influenciar essa cultura
como se fossem as idéias do proprio povo. A mente objetiva da nossa época cultua a
industria, a tecnologia e a nacionalidade sem nenhum principio que dé um sentido a
essas categorias; espelha a pressdo de um sistema econdémico que ndo admite tréguas
nem fugas. (HORKHEIMER, 2000, p. 154-155).
A individualidade sobrevive como uma resisténcia ao sistema hegemonico. A “pressao
social e o terror politico abrandaram a resisténcia humana a irracionalidade — uma resisténcia
que persiste sempre como o nlcleo da verdadeira individualidade” (HORKHEIMER, 2000, p.

162).

1.3.5 Critica ao progresso

““(...) progresso do que, para que, em relacdo a que (...)” (ADORNO™).

““(...) 0 progresso acontece ali onde ele termina.” (ADORNO™).

O progresso, segundo a nocdo comum, é geralmente ligado ao desenvolvimento
econémico. Este progresso pode levar mais ao neobarbarismo do que ao verdadeiro progresso:
“0 cego desenvolvimento da tecnologia reforca a opressdo e a exploragdo social ameaca a
cada passo em transformar o progresso em seu oposto, o barbarismo completo”
(HORKHEIMER, 2000, p. 136).

Exatamente em nome do progresso, desde muito, a humanidade tem cometido os atos
mais barbaros, contra a natureza e contra 0s povos, que, segundo as concepcdes,

encontravam-se atrasados: “Enquanto que os conceitos de realizagdo completa e a satisfacdo

121995bh, p. 37.
13 |dem, ibidem, p. 47.



47

ilimitada alimentavam as esperancas que desprendiam as forcas do progresso, a idolatria do

progresso conduz ao seu oposto” (HORKHEIMER, 2000, p. 154).

O conceito de um progresso Unico e universal assenta-se num conceito de historia

universal. Mas o “conceito de histéria universal é irrecuperavel” (ADORNO, 1995, p. 40).

Tem-se entdo que buscar um outro sentido para progresso.

Progresso significa sair do encantamento — também o do progresso, ele mesmo
natureza — a medida em que a humanidade toma consciéncia de sua prépria
naturalidade, e por fim a dominacdo que exerce sobre a natureza e, através da qual, a
da natureza se prolonga. Neste sentido, poder-se-ia dizer o progresso acontece ali
onde ele termina. (ADORNO, 1995b, p. 47).

O verdadeiro progresso seria revitalizar o individuo, porque “a sociedade, em seu

processo historico, é imediatamente humana e tem sua lei naquilo que os préprios homens

s40” (ADORNO, 1995, p. 54).

1.3.6 Semiformacéo

A fetichizacdo do progresso fortalece o particularismo deste, sua limitagdo as
técnicas. Se o progresso realmente se adonasse da totalidade, cujo conceito leva a
marca de sua violéncia, ja4 ndo seria totalitario. O progresso ndo é uma categoria
conclusiva. Ele quer atrapalhar o triunfo do mal radical, ndo triunfar sem si mesmo.
Pode-se imaginar um estado no qual a categoria perca seu sentido e que, no entanto,
ndo seja este estado de regressdo universal que hoje se associa como 0 progresso.
Entdo o progresso transforma-se na resisténcia contra o perdurével perigo de
recaida. Progresso é esta resisténcia em todos os graus, ndo o de entregar-se a
gradacdo da mesma. (ADORNO, 1995, p. 61).

“A desumanizacao implantada pelo processo capitalista de producao
negou aos trabalhadores todos os pressupostos para a formacéo e,
acima de tudo, o 6cio.” (ADORNO™).

Agora se analisa a negagéo aos pressupostos para a formacao. Adorno afirma que:

141996, p. 393.
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A formagdo cultural agora se converte em uma semiformacéo socializada, na
onipresenca do espirito alienado, que, segundo sua génese e seu sentido, ndo
antecede a formacdo cultural, mas a sucede. Deste modo, tudo fica aprisionado nas
malhas da socializacdo (...) Simbolo de uma consciéncia que renunciou a
autodeterminacdo, prende-se, de maneira obstinada, a elementos -culturais
aprovados. Sob seu maleficio gravitam como algo decomposto que se orienta a
barbarie. Isso tudo ndo encontra explicacdo a partir do que tem acontecido
ultimamente, nem, certamente, como expressao topica da sociedade de massas, que,
alias, nada consegue explicar mesmo, apenas assinala um ponto cego ao qual deveria
se aplicar o trabalho do conhecimento. Apesar de toda ilustracdo e de toda
informac&o que se difunde (e até mesmo com sua ajuda) a semiformagéo passou a
ser a forma dominante da consciéncia atual, 0 que exige uma teoria que seja
abrangente. (Negritos meus.) (ADORNO, 1996, p. 389).

A cultura ocidental proveniente do capitalismo tardio e da indudstria cultural foi
entendida por Adorno como uma falsa cultura ou semicultura. Ela impede a verdadeira
formagdo: “a cultura foi entendida como conformar-se & vida real, ela destacou
unilateralmente 0 momento da adaptacdo, e impediu assim que 0s homens se educassem uns

aos outros” (ADORNO, 1996, p. 390) e esta situacdo é perpetuada pela industria cultural.

(...) a industria cultural, em sua dimensdo mais ampla — tudo o que o jargdo
especifico classifica como midia —, perpetua essa situacdo, explorando-a, e se
assumindo como cultura em consonancia com a integracdo, o que, se for mesmo
uma, ndo sera a outra. Seu espirito € a semicultura, a identificacdo. (ADORNO,
1996, p. 396).

Assim, a principal tarefa da educacdo seria a critica deste processo.

(...) — que a realidade se tornou tdo poderosa que se impde desde o inicio aos homens
—, de forma que este processo de adaptacéo seria realizado hoje de um modo
antes automatico. A educacgdo por meio da familia, na medida em que é consciente,
por meio da escola, da universidade teria neste momento de conformismo
onipresente muito mais a tarefa de fortalecer a resisténcia do que de fortalecer a
adaptacdo (...) A critica deste realismo supervalorizado parece-me ser uma das
tarefas educacionais mais decisivas, a ser implementada, entretanto, ja na primeira
infancia. (Negritos meus.) (ADORNO, 2000, p. 144-145).

Dentre os aspectos aos quais se deve adaptar num cenario de capitalismo tardio se

encontra a competicdo. A formacdo para a competicdo favorece o neobarbarismo.

Partilho inteiramente do ponto de vista segundo o qual a competi¢do € um principio
no fundo contrario a uma educagdo humana. De resto, acredito também que um
ensino que se realiza em formas humanas de maneira alguma ultima o
fortalecimento do instinto de competi¢do. (ADORNO, 2000, p. 161).
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A identificacdo e a adaptagdo as estruturas pré-colocadas pela inddstria cultural e pelo
capitalismo tardio impedem a formacdo, que deveria objetivar a autonomia e a liberdade

(KANT, 1989).

A formacdo tem como condicBes a autonomia e a liberdade. No entanto, remete
sempre a estruturas pré-colocadas a cada individuo em sentido heteronémico e em
relagdo as quais deve submeter-se para formar-se. Dai que, no momento mesmo em
que ocorre a formacgdo, ela j& deixa de existir. Em sua origem esta ja,
teleologicamente, seu decair. (ADORNO, 1996, p. 397).
Adorno afirma que semiformacao ndo constitui um primeiro passo para a formacao, mas
impede ou dificulta aquela, ou seja, bases fracas (semiformacdo) ndo podem suportar a

construcdo de edificios sélidos (formacao).

O entendido e experimentado medianamente — semi-entendido e semi-
experimentado — ndo constitui 0 grau elementar da formag&o, e sim seu inimigo
mortal. Elementos que penetram na consciéncia sem fundir-se em sua continuidade,
se transformam em substancias tdxicas e, tendencialmente, em supersticdes, até
mesmo quando as criticam, da mesma maneira como aquele mestre toneleiro que,
em seu desejo por algo mais elevado, se dedicou a critica da razdo pura e acabou na
astrologia, evidentemente porque apenas nela seria possivel unificar a lei moral que
existe em n6s com o céu estrelado que estd sobre nés. (ADORNO, 2000, p. 402—
403).

Entdo Adorno conclui: “a Unica possibilidade de sobrevivéncia que resta a cultura € a
auto-reflexdo critica sobre a semiformacdo, em que necessariamente se converteu”
(ADORNO, 1996, p. 410). Nesta tltima frase de Adorno encontra-se a justificativa baseada
na qual se busca refletir criticamente sobre as politicas educacionais contemporaneas do

Brasil.

1.3.7 Formacao, moral e ética

Busca-se a seguir elaborar os conceitos de moral, ética e formacdo mora, para entender

sua importancia numa educacédo contra o neobarbarismo.
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Originalmente, o vocabulo ethos era usado pelos grandes poetas gregos para denominar
“casa”, “moradia”. Posteriormente, os filésofos utilizaram-na para descrever os habitos e
costumes; a “moradia cultural” do homem. Traduzida para o latim, tornou-se ad moris, que
finalmente deu origem ao vocébulo “moral”. Ha hoje dois vocabulos: a moral, que, num
sentido geral, se relaciona ao comportamento e aos habitos, no &mbito do individuo, e aos
costumes e tradicdes no ambito dos povos; e a Etica, que é uma disciplina da Filosofia cujo
objeto é a moral. Etica é a ciéncia do ethos (LIMA VAZ, 2000).

A base empirica da Etica é o fato moral, ou seja, que todos 0s povos e todas as pessoas
tém suas morais. Mesmo podendo ser diferentes e contraditorias entre si. A condi¢do humana
esta relacionada a sua condicdo de ser cultural. O fundamento racionalista da Etica é que, a
priori, acredita-se existir uma melhor solucdo para os dilemas da vida, seja da vida privada ou
publica. Trata-se de um fundamento transcendental, ou de intuicdo intelectual, como o0s
primeiros principios da I6gica. Parece suficientemente claro, ndo sendo necessario demonstrar
para a racionalidade, o principio da identidade: nada pode ser e ndo ser, a0 mesmo tempo,
como também a intuicdo ética de que existe sempre um melhor caminho a seguir.

A questdo da ética € exatamente esta: se 0 homem tem a intuicdo de que existe um
melhor caminho para ele préoprio, para 0s povos e para a humanidade, qual é esse caminho?
Desde o inicio da histéria do pensamento, quase todos, sendo todos pensaram a respeito do
tema. Sdcrates, Platdo, Aristoteles, Epicuro, Kant, Bentham, Espinoza, Habermas, Apel, entre
outros, sdo alguns dos mais citados.

Adorno e os frankfurtianos de primeira geragdo, referéncia tedrica desta dissertagdo, ndo
desenolveram propriamente uma escola ética determinada. A profunda critica que fizeram a
razdo instrumental, ja analisada, demonstrava a impossibilidade de ela fundamentar uma

teoria ética.
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A ética do capitalismo tardio é a ética do pragmatismo estadunidense que se apropria da
ética utilitarista de Jeramy Benthan, a qual prop6s o seguinte principio, chamado principio da
utilidade: “the principle of utility is meant the principle which approves or disapproves of
every action whatsoever, according to the tendency wich it appears to have to augment or
diminish the happiness of the party whose interest is in question”*®> (BENTHAN, 1988, p. 2).
A adulteracdo do principio da utilidade de Bentham, realizada pelo capitalismo tardio, pode
ser denominada principio da maximizacdo do lucro, pode ser obtido pela troca da palavra
happiness por lucratively. O sentido teleolégico do principio continua; apenas a finalidade da
felicidade humana é reduzida a lucratividade, que é o nucleo orientador que norteia o sistema
capitalista.

Com a submissdo da razdo a essa légica utilitarista, pragmatica e instrumental, tornou-se
impossivel a concepg¢do de uma ética. O idealismo alemé@o, evidenciado em Kant, em sua ética
das virtudes, assim como em todas as outras escolas, foram abandonadas e rotuladas como
concepgdes “miticas”, metafisicas ou ideolégicas. O que reina hoje é o relativismo ético.

O relativismo ético foi abordado no topico que trata da razdo instrumental ou da morte
da razdo. A razdo tornou-se incapaz de determinar os melhores fins e os melhores principios;
ela se tornou apenas uma capacidade de adequar os melhores meios para alcancar as
finalidades pretendidas. “Justica, igualdade, felicidade, toleréncia, todos os conceitos que,
como se disse, foram nos séculos precedentes julgados inerentes ou sancionados pela razéo,
perderam as suas raizes intelectuais” (HORKHEIMER, 2000, p. 32).

A teoria critica, apesar de ndo ser um sistema ético por si s, incentiva uma ética voltada
para a autonomia e a resisténcia. A relagdo dos conceitos da autonomia e resisténcia com a

educacdo e com o desenvolvimento infantil foi estudado empiricamente por Kohlberg e

15 «Q principio da utilidade é aquele principio que aprova ou desaprova qualquer acio de acordo com a
tendéncia dela de aumentar ou diminuir a felicidade da maioria dos interessados” (traducéo livre).
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Piaget. Ambos, segundo Biaggio (2002), sofreram, porém, influéncias de Kant (conceito de
autonomia) e de Durkheim (importancia do social, coletivo).

Piaget propGe em sua teoria que a criangca passa por estagios universais pelos quais
evolui o pensamento, numa seqliéncia invariante: o sensério-motor, pré-operatorio, operacdes
concretas e operacdes formais. Nao se aprofunda na analise das caracteristicas de cada fase,
por ir além do &mbito que se propde esta pesquisa. Em 1932, Piaget publicou O Juizo Moral
da Crianca propondo trés estagios morais por que passam as crian¢as: anomia, estagio em
que ndo ha propriamente regras; heteronomia, em que a moral de autoridade € imposta de
fora; e autonomia, em que a norma € a propria consciéncia individual.

A partir de sua tese de doutorado de 1958 até no final do século passado, Laurence
Kolberg vai desenvolver a teoria piagetiana por meio de entrevistas empiricas realizadas em
varios locais do mundo, com vérias culturas diferentes, ampliando o numero de estagios
morais a seis, divididos em trés niveis, a saber: o pré-convencional, que se divide no estagio
de orientagdo para a punigdo e a obediéncia e no de hedonismo instrumental relativista; o
convencional, que se divide em moralidade do bom garoto, de aprovacdo social e relagdo
social e relagBes interpessoais e 0 estagio de orientacdo para a lei e a ordem; finalmente o
nivel pds-convencional, que se divide em orientacdo para o contrato social e para 0s

principios universais de consciéncia, que seria o Gltimo estagio moral.

E a moralidade da desobediéncia civil, dos martires e revolucionarios pacificistas, e
de todos aqueles que permanecem fiéis a seus principios, em vez de se conformarem
com o poder estabelecido e com a autoridade. Jesus Cristo, Gandhi, Martin Luther
King, sdo exemplos dados por Kohlberg de pensamento neste estagio. (BIAGGIO,
2002, p. 27).

Também ndo se aprofunda na anéalise das caracteristicas de cada fase, por ir além do
ambito que se propde esta pesquisa, sugere-se, porém, a leitura do livro Laurence Kohlberg —
Etica e Educacdo Moral, de Angela M. B. Biaggio (2002), que consta nas referéncias

bibliograficas desta pesquisa.
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2 TEXTO E CONTEXTO DA NOVA LEGISLACAO
BRASILEIRA DE EDUCACAO

“Para se compreender o real significado da legislacéo nédo basta
ater-se a letra da lei; é preciso captar o seu espirito. Nao é suficiente
analisar o texto; é preciso analisar o contexto. Nao basta ler nas
linhas; é preciso ler nas entrelinhas.” (DERMEVAL SAVIANI).

Este capitulo objetiva explanar sobre o contexto politico, social e econémico —
internacional e nacional — em que a atual legislacdo brasileira de educacao foi promulgada.
Objetiva também fazer uma descricdo dessas leis de uma forma genérica, sem, no entanto,
analisd-las segundo a fundamentacdo teérica apresentada no primeiro capitulo. Ele foi
elaborado para esclarecer o pano de fundo da reforma educacional brasileira e as influéncias
que a esta recebeu. Este capitulo também pretende apresentar os cenarios do neobarbarismo
na sociedade contemporanea e a legislacdo educacional brasileira, com énfase na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), para que, no terceiro capitulo, seja
construida a relagdo com o neobarbarismo.

O contexto internacional é estudado principalmente a partir de Schaff (1990), Kurz
(1992), Tommasi, Ward e Haddad (1990); o contexto nacional a partir de Sallum Jr. (2003).
As descricOes da legislacdo foram retiradas principalmente de Cury (1996), Carneiro (1999),
Demo (1997), Fernandes E Silva (1998), Gentili (1996), Frigotto (2003) e Saviani (1997 e
1998).

Primeiramente se descreve 0 contexto internacional, especialmente a crise do
capitalismo, a globalizacdo e o neoliberalismo. Posteriormente se descreve o0 contexto
econdmico, o politico e o social do Brasil, de 1980 até na época que da promulgacdo da

LDBENY/96. A seguir é elaborado um histdrico da educacgdo no Brasil, para o entendimento da
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formulacéo das politicas publicas educacionais e, finalmente, uma descricdo da LDBEN de

1996 e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).

2.1 Contexto internacional — crise do capitalismo, neoliberalismo e educacéo

Para melhor explicar as influéncias na elaboracdo das politicas educacionais do Brasil
nas décadas de 80 e 90 do século XX, é importante entender o que se passava no contexto
internacional. A crise do capitalismo, a globalizacdo e o neoliberalismo, por meio das acfes
de organismos internacionais, como Fundo Monetério Internacional (FMI) e Banco Mundial
(BM), exerciam influéncias, indireta ou diretamente, nas politicas educacionais em todo o
mundo (TOMMASI; WARD; HADDAD, 1990).

Analisa-se inicialmente a crise do capitalismo. A fase de ouro do capitalismo conforme
expressdao de Hobsbawm (1995), provocada pelo fordismo/keynesianismo, vigorou mais
intensamente apds a Segunda Grande Guerra. A partir da década de 1960, porém, e mais
efetivamente na década de 1980, ele entra em crise, indicada por varios fatores. Essa crise vai

provocar uma mudancga no modus operandi do capital.

Desde o inicio dos anos 80 o fordismo esta se esgotando em todos 0s aspectos;
crises ecoldgicas, desemprego industrial em massa, tercerizacdo (“sociedade de
servicos™), novas formas de depauperacédo e colapsos de sistemas em grande parte do
mundo provocaram criticas numerosas do modo de viver fordista. (KURZ, 1992, p.
237).

Pedrosa (2004) sintetiza quatro fatores responsaveis pela crise do capital em sua forma

fordizada:
1) A propria eficacia produtiva do fordismo: que teria levado a uma maior
producdo, superando a capacidade de consumo instalada. “Na economia de

mercado capitalista, a crise de produgdo manifesta-se na crise de superproducéo”
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(KURZ, 1992, p. 122). Isto altera as regras de concorréncia entre as empresas,
exigindo uma maior capacidade de adaptacdo e competitividade. A rigidez da
producdo fordista, em larga escala, com trabalhador monovalente torna-se
incompativel com essas exigéncias.

2) A resisténcia dos trabalhadores ao regime de trabalho fordista que inclui
segmentacgéo, padronizacgéo e parcelarizagédo das tarefas, intensificacdo do ritmo,
controle sobre o trabalho e em constantes depreciacGes nos salarios. Houve
resisténcias tanto do sindicalismo, resisténcia coletiva, como também uma
resisténcia individual e cotidiana no “chdo-das-fabricas” por meio do
absenteismo, da quebra de ritmos, do aumento de pecas defeituosas e do
crescimento do desperdicio.

3) Permanéncia de tempos mortos e improdutivos no processo da produgédo: nem o
controle individual sugerido por Taylor, nem o controle automatico da linha de
montagem de Henry Ford foram totalmente eficazes na eliminagdo dos tempos
improdutivos.

4) Esgotamento das bases sociais do fordismo: “revelado pelo distanciamento entre
a rigidez no ‘chdo-das-fabricas’ e os movimentos de democratizacdo da
sociedade mais abrangente” (PEDROSA, 2004, p. 137).

Como consequiéncia desta crise do capitalismo, destaca-se uma crescente diminuicdo de
postos de trabalho, conseqiientemente um aumento dos indices de desemprego. Pedrosa
(2004) apresenta duas teses elaboradas a partir da crise do capitalismo: o fim da centralidade
do trabalho e a sua revalorizagéo.

O fim da centralidade do trabalho como categoria socioldgica é apresentada por Offe
(apud PEDROSA, 2004) pela crescente insignificancia do valor social de ser trabalhador e do

declinio do trabalho como obrigacdo moral. O “declinio do valor moral e subjetivo do
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trabalho os processos de racionalizacdo técnica e organizacional: isso que foi inaugurado pelo
taylorismo. A conseqliéncia dessa instrumentalizacdo do trabalho seria sua propria
desprofissionalizacdo” (PEDROSA, 2004, p. 144). Ja do ponto de vista da sociologia do lazer,
o tempo livre ja ocupa maior parte na vida das pessoas, se comparado ao tempo dedicado ao

trabalho familiar ou profissional, baseados em dados empiricos apresentados por Dumazedier:

Enquanto no século XIX a jornada anual de trabalho nos paises europeus era de
cerca de 3.600 a 4.000 horas, sem descanso noturno, fim de semana, férias ou
aposentadoria remunerada, na década de 1990 esses nimeros caem para uma jornada
anual que varia entre 1.500 e 1.900 horas, sendo 1.900 no Japdo, 1.600 na Franca e
1.500 na Suécia. (apud PEDROSA, 2003, p. 146).

Ja em relacdo a tese da revalorizacdo do trabalho, Pedrosa (2004) afirma que a
flexibilizacdo, a informéatica, a globalizacdo e suas consequéncias alteraram
significativamente o trabalho e, como tal, o perfil dos trabalhadores. A revalorizacdo do
trabalho foi apresentada mediante a ideologia da “competéncia” ou dos estudos sobre a

“qualificacdo profissional”.

A terceira fase do desenvolvimento do trabalho corresponderia a era da automacao e
da flexibilizacéo, na qual exigéncias de mobilidade e fluidez seriam colocadas e essa
versatilidade levaria a uma requalificacdo das situacfes de trabalho. O trabalho
intelectual superaria o trabalho manual e as “maquinas inteligentes” e “espertas”,
articuladas com formas de gestdo cada vez mais participativas, mobilizariam ndo
mais o corpo do trabalhador, mas o seu “espirito”. (PEDROSA, 2004, p. 155).

Sendo a formacdo para a competéncia e a qualificacdo dimensdes ligadas a educacéo, a
relacdo entre trabalho e esta ganharia também um novo sentido: a educagdo com o objetivo da
qualificacdo para o trabalho. Surge, assim, a idéia da reestruturacdo dos sistemas educacionais
para cumprir este fim. Analisa-se mais detalhadamente esta reestruturacéo no capitulo trés.

Uma das estrategias do capitalismo para sair da crise provocada pelo
fordismo/keynesianismo € o neoliberalismo. O liberalismo, do latim liber, livre, no sentido
original, refere-se a uma filosofia politica que tenta limitar o poder politico, defendendo e

apoiando os direitos individuais. Surgiu com os iluministas do século XVIII, como John
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Locke e Montesquieu (RUSS, 1994). Junto veio a idéia de que a liberdade comercial iria ser
benéfica a todos e foi associada com a defesa do capitalismo. O liberalismo econdmico
defendia o fim da intervengdo do Estado na producdo e na distribuicdo das riquezas, das
medidas protecionistas e dos monopdlios. Defendia a livre concorréncia entre as empresas.
Adam Smith, Malthus e David Ricardo foram alguns pensadores que defenderam essas
posicdes (RUSS, 1994).

O declinio do liberalismo classico remonta ao final do século XIX e a quebra da Bolsa
Nova York, em 1929, seguida da Grande Depressao, foi o golpe de misericordia. A partir dai,
novas teorias que propunham a intervencdo do Estado na economia, como as idéias de
Keynes, que foram aplicadas no plano do New Deal dos Estados Unidos e pelo governo
nacional socialista da Alemanha de Hitler destacaram-se. Em 1944, os paises ricos criaram 0s
acordos de Bretton Woods e estabeleceram regras intervencionistas para a economia mundial.
Entre outras medidas, surgiu o Fundo Monetério Internacional (FMI). Com a adogdo das
metas dos acordos de Bretton Woods e a adocdo de politicas keynesianas, os trinta anos
seguintes foram de rapido crescimento nos paises europeus e no Japdo, que viveram sua “era
de ouro”. A Europa renascia gracas ao financiamento conseguido por meio do Plano Marshall,
e 0 Japao teve o periodo de maior progresso de sua historia. O periodo de pds-guerra, até o
inicio da década de 1960, foram os “anos dourados” das economias capitalistas.

Com a crise do capitalismo, o liberalismo ressurgiu com nova roupagem. A partir da
década de 1970, o “neoliberalismo” passou a significar a doutrina econdmica que defende a
absoluta liberdade de mercado e uma restricdo a intervencdo estatal sobre a economia, s
devendo esta ocorrer em setores imprescindiveis e ainda assim num grau minimo. E nesse
segundo sentido que o termo é mais usado hoje em dia. Pode-se, segundo Pablo Gentili,
definir neoliberalismo como “uma alternativa de poder extremamente vigorosa, constituida

por uma série de estratégias politicas, econémicas e juridicas orientadas para encontrar uma
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saida para a crise capitalista que se inicia ao final dos anos 60” (GENTILI, 1996, p. 10), ou
ainda, “um ambicioso projeto de reforma ideoldgica de nossas sociedades” (GENTILI, 1996,
p. 10).

Friedrich A. Hayek e Milton Friedman sdo dois tedricos do neoliberalismo (GENTILI,
1996). Hayek, em seu livro O Caminho da Servid&o, publicado inicialmente em 1944, mas
que alcanca o grande publico somente 1976, defende que “toda forma de intervencdo estatal
constitui um sério risco para a liberdade individual” (HAYEK, apud GENTILI, 1996, p. 12).
J& Friedman, que ganhou notoriedade quando publicou Liberdade de Escolher, em 1980, que
vendeu quatrocentos mil exemplares da edicdo luxo e vérias centenas de milhares da edi¢édo
popular, explica no prefacio de outro livro, Capitalismo e Liberdade, de 1982, que as idéias
expostas em seu livro se tornaram “respeitadas pela comunidade intelectual e parece que se
tornaram comuns entre o grande publico” (FRIEDMAN, apud GENTILI, 1996, p. 13). O
neoliberalismo transformava-se em uma verdadeira alternativa de poder no interior das
poténcias capitalistas: Margareth Thatcher, na Inglaterra; Ronald Reagan, nos EUA; e Helmut
Khol, na Alemanha.

Na Ameérica Latina, também. Na ditadura do general Pinochet, o Chile, desde 1973, fora
um laboratorio de experimentacdo do neoliberalismo. Durante o0s anos oitenta, nas
democracias pés-ditaduriais, por meio do voto popular, o neoliberalismo chegaria ao poder,
na maioria das nagdes (GENTILI, 1996).

Numa perspectiva neoliberal, a crise que os sistemas de educagdo enfrentam é uma crise
de eficiéncia, eficacia e de produtividade. Trata-se, segundo o neoliberalismo de uma crise de
qualidade, decorrente da improdutividade da gestdo pedagogica e administrativa das escolas.
N&do é uma crise de democratizacdo, mas, uma crise gerencial, que pode ser medida pela
evasdo, repeténcia e pelo analfabetismo funcional. Assim, segundo a perspectiva neoliberal, 0

sistema educacional deve passar por uma profunda reforma administrativa que introduza
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mecanismos que regulem a eficiéncia, a produtividade e a eficacia dos servicos educacionais.
A Geréncia de Qualidade Total (GQT), deve ser implementada nas escolas (SILVA, 1996),
segundo o neoliberalismo.

Para o neoliberalismo, a crise explica-se na ineficiéncia do Estado para gerenciar.
Entdo, a educacdo ndo funciona porque é estatal e a auséncia de um mercado educacional
permite compreender a crise de qualidade nas instituicbes escolares. Segundo o
neoliberalismo, o grande desafio da politica educacional seria construir tal mercado
educacional: “S6 esse mercado, cujo dinamismo e flexibilidade expressam o avesso de um
sistema escolar rigido e incapaz, poder promover 0os mecanismos fundamentais que garantem
a eficécia e a eficiéncia dos servigos oferecidos” (GENTILI, 1996, p. 19).

Ao criticar a interferéncia do Estado, o neoliberalismo questiona a propria no¢do de
direito e de igualdade, que é fundamento do Estado de direito. A palavra “eqlidade” vem
ganhando espago nos discursos tecnocratas neoliberais, como nos documentos dos organismos
internacionais, entre eles, o Banco Mundial e o FMI. Friedman defende que justo é o sistema
social em que as diferencas naturais e produtivas entre os individuos sejam respeitadas, contra
toda pretensdo arbitraria e artificial de garantir uma suposta igualdade (FRIEDMAN, 1980).

O modelo do homem neoliberal é o cidaddo privatizado, trabalhador e consumidor. Os
sistemas educacionais devem seguir os modelos de sucesso das fast-foods estadunidenses: “A
grande operacdo estratégica do neoliberalismo consiste em transferir a educacdo da esfera da
politica para a esfera do mercado, questionando assim seu carater de direito e reduzindo-a a
sua condicéo de propriedade”. (GENTILI, 1996, p. 20).

Outra estratégia do capitalismo para sair da crise € o que se denominou de globalizacao.
Com a evolucdo da tecnologia da informacédo, integrando as telecomunicacbes e a
informatica, cujo produto mais conhecido é a rede mundial de computadores, denominada de

internet, criou possibilidades de uma inter-relagédo, cultural, social e econdmica nunca antes
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experimentada pela humanidade. Estas mudancas sdo analisadas por Adam Schaff em seu
livro A Sociedade Informética (SCHAFF, 1990). Além das mudangas no mundo do trabalho e
no perfil dos trabalhadores, Schaff ja prevé algumas das repercussées do mundo visto como
uma aldeia global.

Entre algumas caracteristicas desse processo, que se denominou “globalizacdo”, ou
segundo outros, “mundializagdo”, apresenta-se 0 seguinte: a vida social e cultural das
populacdes dos paises é cada vez mais afetada pelas “injuncdes” politicas e econémicas
mundiais; hd uma pressao politica constante do mercado para abdicacdo dos paises de
medidas protecionistas; o intercambio econémico e cultural é facilitado pela Tecnologia de
Informacéo (TI1); a acéo e integragdo das empresas transnacionais séo cada vez maiores, num
contexto de livre comércio, na exploracdo das vantagens proprias de cada pais em que elas se
estabelecem; a criacdo de um mercado financeiro mundial a partir dos mercados dos paises; a
quebra de fronteira entre eles e a diminuicdo da presenca do Estado na participacdo e
regulamentacéo do mercado.

De maneira geral, a globalizacdo também néo estancou a crise do capitalismo; pelo
contrério, aprofundou-a. A reparticdo da riqueza mundial piorou e os indices de pobreza
mantiveram-se sem mudancas entre 1980 e 2000 (STIGLITZ, 2002).

Pelas caracteristicas apresentadas, tais como a diminui¢do da presenca do Estado, da
desregulamentacdo, do livre comércio etc., percebe-se que a globalizacdo faz parte do

conjunto de ideologias neoliberais ja discutidas a anteriormente.
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2.2 Contexto nacional — democracia e neoliberalismo

Para Sallum Jr., dois principais processos alteraram o Estado brasileiro e as suas
relagbes com a ordem social e econdmica: a democratizagdo politica e o liberalismo

econdmico.

A transicdo politica brasileira comecou com a crise de Estado de 1983-1984 e
terminou com o primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso, momento em que
o Estado ganhou estabilidade segundo um novo padrdo hegeménico de dominacéo,
moderadamente liberal em assuntos econdmicos e completamente identificado com
a democracia representativa. Nessa transi¢do, a democratizacdo politica foi mais
importante na década de 1980 ao passo que a liberalizagdo econémica destacou-se
nos anos de 1990. Essa transformacé&o politica s6 pode ser completamente entendida
se a considerarmos no contexto da transnacionalizacdo do capitalismo
(desencadeada pela globalizagdo financeira) e da democratizagdo da sociedade
brasileira. (SALLUM JR., 2003, p. 35).

A crise do estado desevolvimentista foi iniciada do ponto de vista econdmico pela
incapacidade do Brasil de arcar com a divida externa em meados da década de 80 do século
passado. A moratdria brasileira do final de 1982 e a assinatura de acordo com o FMI em
janeiro de 1983 evidenciam isso (SALLUM JR., 2003).

J& a redemocratizacdo inicia-se nas elei¢cdes de 1982, quando o partido do regime militar
perde a maioria absoluta na Camara dos Deputados e 0s de oposicdo elegem dez governadores
(um do PDT e nove do PMDB). Com a oposi¢cdo no Congresso e com esforcos desta
oposicdo para mobilizar as classes médias e populares contra a continuidade do regime
militar, ocorreu entre Janeiro e Marco de 1984, uma das mais importantes manifestaces
publicas em favor da democratizacdo politica, a campanha das “diretas, ja”.

Todavia, o regime militar derrotou a proposta de eleigdes diretas no Congresso, adiando
o processo de democratizacdo. A vitéria do candidato da Alianca democratica'®, porém,

demonstrava o que queriam as forc¢as politicas no Brasil:

6 A Alianca Democrética foi constituida pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) e pela
Frente Liberal, dissidéncia do Partido Democratico Social (PDS), que depois se converteu no Partido da Frente
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A esmagadora vitéria de Tancredo Neves'’ no Colégio Eleitoral mostrou bem quais
eram as aspiracdes politicas dominantes na elite politica brasileira e, implicitamente,
qual o projeto politico que prevaleceria no periodo presidencial seguinte: construir
uma Nova Republica, uma democracia plena, que nao impusesse restricbes aos
movimentos e as organizagOes populares, que tivesse como orientacdo econdmica
um nacional-desenvolvimentismo renovado e que combinasse crescimento
econdmico e redistribuicdo de renda. (SALLUM JR., 2003, p. 38).

No governo Sarney efetivou-se a democratizagdo. Em 1985, instituiram-se, entre outras;
a eleicdo direta para presidente em dois turnos; elei¢cdes diretas nas capitais dos estados; o
direito de voto dos analfabetos; e a liberdade de organizacdo partidaria. Cancelou-se o
controle do Ministério do Trabalho sobre as elei¢cdes sindicais, eliminou-se a proibi¢do de
associacdes intersindicais, o que legalizou as atividades das centrais sindicais, que, até entdo,
eram apenas toleradas.

As mudancas culminaram na promulgacdo da Constituicdo de 1988, que ampliou o
poder de acdo do Legislativo, do Judiciério e do Ministério Pablico nos processos de decisdes
governamentais. Em relagdo aos direitos de cidadania, a nova Constitui¢do estabeleceu uma
regra politica democratica e ampliou a protecdo social para todos, trabalhadores ou ndo,
garantindo os direitos basicos como, por exemplo, o da educacdo, trabalho e moradia: “Art.
6.0 Sdo direitos sociais a educacgdo, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constituicdo”. Sobre a educacdo, especificamente, afirma no Art. 205: “A
educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

A crise financeira e o descontrole fiscal, porém, ndo foram solucionados, sobretudo nao

se conseguia o controle da inflacdo, ap0s varios “pacotes” econdmicos com tentativas

Liberal (PFL) e atualmente apenas Democratas. A candidatura de Paulo Maluf foi langcada pelo PDS e apoiada
pelo governo militar.

70 presidente eleito, Tancredo Neves, ndo tomou posse em 15 de marco de 1985 porque ficou repentinamente
doente e morreu poucas semanas depois. Em seu lugar foi empossado o vice-presidente eleito, José Sarney, que
governou até 15 de mar¢o de 1990.
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fracassadas de controlar os precos e estabilizar a moeda. As idéias econdmicas liberais
passaram a tornar-se relevantes para a elite brasileira. Os “planos” foram interpretados como
ameacas a propriedade privada, pois restringiam a liberdade de mercado e ameagavam 0s
contratos. Dai em diante, a elite empresarial mobilizou-se para moldar as estruturas e
controlar as agdes do Estado, orientando-se, pelo menos parcialmente, pelas concepcoes
neoliberais, exigindo desregulamentacéo, liberdade ao capital estrangeiro, privatizagcdo das
empresas estatais etc. “Assim, embora o liberalismo econémico no Brasil sé tenha se tornado
politicamente hegem®nico nos anos de 1990, essa hegemonia comecou a ser socialmente
construida ainda na segunda metade da década de 1980” (SALLUM Jr., 2003, p.41).

Com a eleicdo a presidéncia da Republica de Fernando Collor de Mello, que era mais
sintonizado com o neoliberalismo, iniciou-se o periodo da liberalizacdo econdmica. Durante
seu governo as barreiras ndo tarifarias a importacdo foram suspensas e as tarifarias
alfandegarias foram redefinidas, programou-se a desregulamentacdo atividades econémicas e
a privatizacao de estatais para diminuir o papel do Estado e recuperar as financgas. Instituiu-se
0 Mercado Comum do Cone Sul (Mercosul), em 1991, para ampliar o mercado brasileiro.
Mesmo assim, o governo Collor ndo conseguiu vencer a crise econdmica iniciada na década
de oitenta. Para estabilizar a moeda, o Plano Collor congelou os pregos, confiscou dinheiro da
poupanca popular, da classe média e dos empresarios, ameacando, assim, a seguranca juridica
da propriedade privada. Nesse contexto foi acusado, investigado e processado como chefe
oculto de um esquema de corrupcao pelo Congresso e tentou renunciar em outubro de 1992
para evitar o impeachment, que de fato aconteceu.

Com o sucesso do Plano Real, implantado no governo Itamar Franco (vice-presidente de
Fernando Collor de Melo) possibilitou a seu idealizador, Fernando Henrique Cardoso, entdo

ministro da Fazenda, a dar continuidade ao projeto neoliberal no Brasil.

O extraordinario sucesso do Plano Real, a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso
para a Presidéncia da Republica ja no primeiro turno, a escolha de um Congresso
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Nacional onde o chefe de Estado pode construir uma alianca partidaria amplamente
majoritaria, a vitoria de politicos aliados do presidente em quase todos os estados
tudo isso ja permitia antever que no dia 1.° de janeiro de 1995 os representantes de
um novo sistema hegemdnico de poder assumiriam o comando de um Estado
ancorado numa moeda provavelmente estavel. Nada parecia faltar para que eles
pudessem completar bem a tarefa de moldar a sociedade ao ideario econdémico
liberal. (SALLUM JR., 2003, p. 44).

As prioridades do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) podem ser resumidas,
segundo Sallum (2003), em: transferéncia das funcGes empresariais do Estado para a
iniciativa privada; expansdo de suas fungOes reguladoras conforme a teoria do Estado
minimo; finangas publicas equilibradas; e articulagio com a economia mundial,
prioritariamente ao Mercosul. Para alcancar esses objetivos realizou inclusive reformas

constitucionais:

(...) os projetos de reforma constitucional e infra-constitucional submetidos ao
Congresso foram quase todos aprovados, entre os quais se destacaram: a) o fim da
discriminacdo constitucional ao capital estrangeiro; b) a exploracdo, o refino e o
transporte de petroleo e gas, monopolizados pela companhia estatal de petrdleo
(Petrobras), foram transferidos para a Unido e convertidos em concessdo do Estado
as empresas, principalmente a estatal, que manteve grandes vantagens em relagdo a
outras concessiondrias privadas; e ¢) o Estado foi autorizado a conceder os direitos
de exploragdo dos servigos de telecomunicacdo (telefonia fixa e celular, exploragéo
de satélites etc.) a companhias privadas (anteriormente as empresas publicas tinham
0 monopdlio dos servicos). (SALLUM JR., 2003, p. 45).

O governo conseguiu a aprovacao de uma lei de protecdo aos direitos de propriedade
industrial e intelectual, tal como recomendado pela Organizacdo Mundial de Comércio
(OMC) executou um programa de privatizacbes e venda de concessdes, ampliando o
programa de abertura comercial ja implementado. Foi criada a Lei de Responsabilidade
Fiscal, que fixou limites maximos para todos os pagamentos de pessoal, as dividas dos
estados e municipios foram renegociadas e foram proibidos, por muito tempo, novos
empréstimos e renegocia¢es com o governo federal.

Embora a politica macroecondémica do primeiro mandato do FHC, a sobrevalorizacéo
do cambio e as altas taxas de juros tenham produzido estabilidade monetéria, também
conduziram a economia brasileira a um desequilibrio externo bastante sério. Demonstrado

principalmente na crise do México, em dezembro de 1994,
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A fragilidade financeira do pais em relagdo ao Exterior acabou cobrando um preco
alto demais. A politica cambial brasileira teve de ser alterada no inicio do segundo
mandato de FHC para evitar o esgotamento das reservas em moeda estrangeira que
ancoravam o real. Sublinhe-se ainda que a mudanca ocorreu apesar de o governo ter
assinado acordo com o FMI em novembro de 1998 e ter obtido grande empréstimo
dos Estados Unidos para se defender com mais seguranca da fuga de capitais
externos. (SALLUM JR., 2003, p. 46).

E ainda importante lembrar que, por iniciativa do governo, mas, principalmente por
pressdo social do Movimento dos Trabalhadores sem Terra (MST), da Confederacao Nacional
dos Trabalhadores Agricolas (CONTAG), da Igreja Catolica e outros, durante os dois
mandatos de FHC, desenvolveu-se um grande programa de reforma agraria. Desapropriaram-
se propriedades improdutivas, elevou-se a taxacdo sobre terras improdutivas, assentaram-se
centenas de milhares de familias, retomou-se a posse sobre imensas areas ilegalmente
apropriadas por grileiros.

Apesar de ser reeleito em 1998 e de manter quase toda sua base no Congresso, 0
governo de FHC, perdeu sua forca politica anterior, pois foi forcado a desvalorizar a moeda
em fevereiro de 1999, mesmo depois de recorrer ao FMI. Em 2001 e 2002, apesar de mantida
a estabilidade, a crise econémica aprofundou-se, com a crise da Argentina e com 0 risco

politico das elei¢des, o Produto Interno Bruto (PIB) nacional cresceu apenas 2%.

2.3 Historico da legislagdo educacional no Brasil

A primeira Constituicdo republicana do Brasil de 1891 pouco trata da Educacao; ficava

subentendido que esta questdo ficava ao cargo dos estados, cabia a Federacdo o ensino

superior da capital (art. 34), a instrucdo militar (art. 87) e a tarefa de “animar, no pais, 0
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desenvolvimento das letras, artes e ciéncias” (art. 35). Cabe ainda lembrar, que nessa Carta e
na anterior (1824) ndo h4 mencao & palavra “Educacio” (WIKIPEDIA®™).

O Ministério da Educacdo foi criado somente em 1931; antes disso, 0S assuntos
educacionais eram tratados pelo Ministério da Justica. J& a Constituicdo de 1934 possui um
capitulo dedicado a Educacdo. Define no art. 5.° a responsabilidade da Unido de “tracar as
diretrizes da educagéo nacional” e no art. 150 de “coordenar e fiscalizar a sua execugdo em
todo o territorio do pais” (BRASIL,1986).

Esse avanco deu-se em parte gracas a idéias de educadores, dentre os quais Anisio
Spinola Teixeira (Caetité, BA, 1900 — Rio de Janeiro, RJ, 1971), advogado, intelectual,
educador e escritor brasileiro. Nas décadas de 1920 e 1930, ele difundiu os pressupostos do
movimento denominado de Escola Nova', que tinha como principio a énfase no
desenvolvimento do intelecto e na capacidade de julgamento, em detrimento da memorizagéo.
Anisio reformou o sistema educacional da Bahia e do Rio de Janeiro, exercendo varios cargos
executivos. Ele foi um dos mais destacados signatarios do Manifesto da Escola Nova, em
defesa do ensino pablico gratuito, laico e obrigatorio, divulgado em 1932 (WIKIPEDIAZ),

Um ponto importante de disputa da primeira LDBEN foi a questdo do ensino religioso.
Enquanto a proclamacdo da Republica teve como pano de fundo a separacdo entre Estado e
Igreja, a segunda Carta marcou essa reaproximacao. No que diz respeito a educacao, instaurou
o0 ensino religioso de caréater facultativo e de acordo com os principios de cada familia, nas
escolas publicas.

Apenas trés anos depois, porém, a Constituicdo de 1937, promulgada no Estado Novo,
sustentava principios opostos as idéias liberais e descentralistas da Carta anterior. Rejeitava
um plano nacional de educacdo, atribuindo ao poder central a funcéo de estabelecer as bases

da educacdo nacional. Com o fim do Estado Novo, a Constitui¢do de 1946 retomou em linhas

'8 Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Ldb>.
19 para mais informagdes veja: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_nova>.
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gerais o capitulo sobre educacao e cultura da Carta de 1934, iniciando-se assim o processo de

discussdo do que viria a ser a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

2.3.1 Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo anteriores

A primeira LDBEN foi promulgada, em 20 de dezembro de 1961, a Lei n.° 4.024, no
governo de Jodo Goulart. Apo6s ser prevista no texto constitucional de 1934, o primeiro
projeto de lei foi encaminhado em 1948, sendo necessarios treze anos de debate até o texto
final. Possui 120 artigos.

Ela aumentou a autonomia aos 6érgdos estaduais, diminuindo a centralizacdo do poder
no Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) (art. 10), regulamentou a existéncia dos
Conselhos Estaduais de Educacéo e do Conselho Federal de Educacéo (art.s 8 e 9); garantiu o
empenho de 12% do orgcamento da Unido e 20% dos municipios com a educacdo (art. 92);
determinou que o dinheiro publico fosse aplicado ndo exclusivamente as instituicdes de
ensino publicas (art.s 93 e 95); definiu a obrigatoriedade de matricula nos quatro anos do
ensino primario (art. 30); sobre a formacdo do professor para o ensino primario, exigiu o
ensino normal de grau ginasial ou colegial (art.s 52 e 53) e 0 ensino médio, nos cursos de
nivel superior (art. 59); o ano letivo foi definido de 180 dias (art. 72); deixou o0 ensino
religioso como facultativo (art. 97) e permitiu o ensino experimental (art. 104) (BRASIL,
1961).

A LDBEN posterior foi publicada em 11 de agosto de 1971, durante o regime militar,
pelo presidente Emilio Garrastazu Médici. Ela possui 88 artigos. Ela ja previa um nucleo

comum para o curriculo de 1.° e 2.° graus e uma parte diversificada em funcdo das

20 Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Anisio_teixeira>.



68

peculiaridades locais (art. 4.°) e a inclusdo da Educacdo Moral e Civica, da Educacéo Fisica,
Educacdo Artistica e programas de saide como matérias obrigatdrias do curriculo, além do
ensino religioso facultativo (art. 7.°); permanecia o ano letivo de 180 dias (art. 11); definia o
ensino de 1.° grau obrigatdrio dos sete aos quatorze anos (art. 20) e educagdo a distancia como
possivel modalidade do ensino supletivo (art. 25); quanto a formacdo professor, definia que
para 0 ensino de 1.° grau, da 1.2 a 4.2 séries, devia ser preferencialmente em habilitacéo
especifica no 2° grau (art.s 30 e 77), j& para o ensino de 1.° e 2.° graus deveria ser
preferencialmente em curso de nivel superior ao nivel de graduacdo (art.s 30 e 77) e dos
especialistas da educacdo preferencialmente em curso superior de graduacdo ou pos-
graduacdo (art. 33). Continuava permitindo que o dinheiro pablico ndo seria destinado
exclusivamente as instituicdes de ensino publicas (art.s 43 e 79); quanto ao financiamento
educacional definia que os municipios deviam gastar 20% de seu or¢camento com educac&o,
mas ndo previa dotacdo orcamentaria para a Unido ou os estados (art. 59); previa ainda a
progressiva substituicdo do ensino de 2.° grau gratuito por sistema de bolsas com restituicdo

(art. 63) e continuava permitindo o ensino experimental (art. 64) (BRASIL, 1971).

2.3.2 Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — 1996

As reformas na educacdo comecam a ser pensadas apés a ditadura e efetivamente se

iniciam com a Constituicdo de 1988, chamada de “Constitui¢do cidada”.

A Constituicdo de 1988 significou a reconquista de cidadania sem medo. Nela a
Educacgdo ganhou lugar de altissima relevancia. O Pais inteiro despertou para esta
causa comum. As emendas populares calgaram a idéia da educagdo como direito de
todos (direito social) e, portanto, deveria ser universal, gratuita, democratica,
comunitria e de elevado padrdo de qualidade. (CARNEIRO, 1998, p. 19-20).

O artigo 206 especifica os principios da educacéo:
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Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | — igualdade
de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il — liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; Il — pluralismo de
idéias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de ensino; IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
V — valorizag8o dos profissionais do ensino, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; VI — gestdo democratica do
ensino publico, na forma da lei; VII — garantia de padrdo de qualidade.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/96), também
conhecida pelos seus comentadores como Lei Darcy Ribeiro por causa do seu relator, foi
sancionada em dezembro de 1996°! e sua discussdo comecou nesse clima de democracia e
esperanca pos-ditadura, diferentemente das leis anteriores criadas para a educacao no pais.

Era, em seu inicio, um projeto de carater progressista, num sentido de mudanca,
democratico e de concepcdo socialista (SAVIANI, 1999), que foi gerado por meio de
discussbes e amplos debates. As entidades, autoridades e associacfes da area do pais inteiro
como a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE), Centro de Estudos Educacdo & Sociedade
(CEDES), Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), (Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME) entre outras apresentaram suas propostas (OTRANTO,
1996).

Na XI Reunido Anual da ANPED, ja havia uma proposta de autoria de Dermeval
Saviani®, que iria servir de referéncia para o projeto e, no mesmo ano, seria publicada na
Revista da ANDE de n.° 13. Em dezembro de 1988, o deputado Octavio Elisio (PSDB-MG)
apresentou tal projeto na Camara dos Deputados. Segundo Otranto (1996), esse projeto
(1258/88) refletia as discussdes que ja estavam ocorrendo no Brasil em diferentes congressos,

encontros, simp0sios e seminarios. Logo surgiriam as emendas e as comissdes para 0S

?! Lei n.29.394, de 20 de dezembro de 1996, publicada no Diario Oficial da Unido em 23 de dezembro de 1996,
Secéo I.

22 Professor emérito da Universidade de Campinas (UNICAMP) e coordenador-geral do Grupo de Estudos e
Pesquisas “Historia, Sociedade e Educacdo no Brasil”. Mais dados:: <http://lattes.cnpg.br/2205251281123354>.
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pareceres na Camara. A Comissdo de Educacdo da Cémara realizou, entdo, quarenta
audiéncias publicas, para a discussdo do projeto. Em agosto de 1989, surgiu o 1.° substitutivo
do deputado Jorge Hage, que incorporou treze projetos parlamentares e as discussoes
realizadas nas audiéncias (OTRANTO, 1996).

O projeto entdo denominado “Substitutivo Jorge Hage” buscou conceituar a educacgéo
de forma ampla, respaldando aspectos de suma importancia para a educagao, como a inclusédo
da regulamentacdo da pré-escola e também as exigéncias quanto as despesas com a
manutencdo do ensino (OTRANTO, 1996).

O Substitutivo Jorge Hage, durante sua tramitacdo pela Camara dos Deputados, tornou-
se muito extenso, mas, bastante explicito, pois incorporou 978 emendas e mais de duas mil
sugestOes da sociedade civil. Em fevereiro de 1990, agora chamado de “2.° Substitutivo Jorge
Hage”, tinha a principio 172 artigos com vinte capitulos, foi ao Plenario da Camara em 1991,
em que recebeu 1.263 emendas e retornou as Comissdes de Educacdo, Justica e Finangas. Sua
mindcia era um tanto criticada, além disso, foi perdendo sua esséncia enquanto passava pelas
comissdes (OTRANTO, 1996).

Em 1992, comecou a ser comandado, por parlamentares ligados ao governo do entéo
presidente Fernando Collor de Mello, um processo de obstrucdo ao Projeto de LDBEN que
tramitava, conforme regimento, na Camara dos Deputados. Os senadores Darcy Ribeiro e
Marco Maciel, com a aprovacdo do MEC, apresentaram, em 20 de maio de 1992, um novo
projeto de LDBEN, no Senado Federal, desconsiderando o tramite do projeto original, na
Cémara dos Deputados (OTRANTO, 1996).

No Brasil, um projeto de lei pode iniciar sua tramitacdo em qualquer uma das casas do
Congresso Nacional, Camara ou Senado. Quando, porém, inicia o processo pela Camara,

seguird ao Senado para sua revisdo e, em seguida, retorna para a casa onde iniciou 0 processo
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para sua aprovacao final e envio ao presidente da Republica. Em caso da entrada pelo
Senado, o processo € idéntico e a Camara é que passa a Ser a casa revisora.

O projeto do governo (MEC) viria a causar um mal-estar no Senado, considerando-se
que seu autor, o senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ), era considerado de ideais progressistas e
naquele momento tentava forjar a aprovacdo de uma lei que serviria aos interesses

dominantes.

Tal iniciativa causou perplexidade em vérios sentidos: pela forma agodada e
intempestiva com que foi apresentado; pela quebra do bom senso na relagao entre as
duas casas do Congresso; pela contradicdo entre a “exposicdo de motivos” e 0s
dispositivos adotados; e por ter, um projeto com essas caracteristicas, se originado
de um intelectual respeitavel com um passado politico identificado com as forcas
progressistas. ( SAVIANI, 1999, p. 196).

A exposicdo de motivos mencionada por Saviani refere-se a um texto do senador Darcy
Ribeiro que antecedeu a entrada do projeto no Senado, expondo as dificuldades pelas quais a
educacdo passava e que precisavam ser sanadas. Assim se criou nos educadores uma
expectativa boa em relacdo ao projeto, mas a proposta de lei por ele apresentada ndo condizia
com o seu preladio, segundo anélise de Saviani (SAVIANI, 1999).

No Projeto Darcy Ribeiro, que teria como relator o entdo senador Fernando Henrique
Cardoso (PSDB-SP), havia questfes omissas de relevancia do ponto de vista do outro projeto
que percorria a Camara.

Com o impeachment do presidente Collor, Itamar Franco assumiu a presidéncia e o
novo ministro da Educacéo, Murilio Hingel, manifestou-se favoravel ao projeto em tramitacao
da Camara (substitutivo Jorge Hage) e o projeto do senador Darcy Ribeiro saiu de cena.

O Substitutivo Jorge Hage, agora tendo como relatora a deputada Angela Amin (PPB-
SC), da comissdo de Educacéo, Cultura e Desporto, foi aprovado na Camara, em 13 de maio

de 1993. O projeto passou, segundo Otranto (1996), de seu carater social democrata para uma
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concepcao conservadora, uma vez que essa comissdo defendia os interesses da iniciativa
privada.

Ao dar entrada no Senado Federal, o projeto oriundo da Cémara (PLC) recebeu o
namero 101/93, e seu relator, senador Cid Sabdia, iniciou o debate com a realizacdo de
audiéncias publicas e recebimento de emendas.

Apo6s amplos estudos e discussdes, o senador Cid Saboia teve seu parecer (n.° 250),
aprovado em novembro de 1994, na Comissdo de Educacdo do Senado, em que apresentou
um substitutivo pelo qual procurou manter as diretrizes do PLC 101/93, originario da Camara.
Este foi incluido na ordem do dia do Senado em 30 de janeiro de 1995, mas ndao houve
quorum para a sua apreciagdo no plenario.

A reviravolta aconteceu em 17 de marco de 1995. O Substitutivo Cid Sabdia, que
deveria ir ao plenério, retornou as Comissdes de Educacdo e de Justica e Cidadania e foi
considerado inconstitucional, por meio do parecer do senador Darcy Ribeiro, relator nas duas
Comissoes. E interessante notar que essa inconstitucionalidade nunca havia sido levantada nas
diversas instancias percorridas.

O senador Darcy Ribeiro, entdo, retirou de discussdo o substitutivo Cid Sabodia e
apresentou uma nova proposta de LDBEN para o pais, de sua autoria, sem qualquer consulta
anterior a nenhuma instancia representativa dos educadores. Para isto ele se utilizou do
Projeto de Lei n.° 045/91, de iniciativa do deputado Florestan Fernandes, que tratava da
concessdo de bolsas de estudo para os programas de mestrado e doutorado, ja em tramite no
Senado Federal e, a ele, apensou o seu Projeto de LDBEN, numa gquestionavel manobra

regimental (OTRANTO, 1996).

(...) anexando-o0 a um projeto de lei provindo da Camara, de autoria do ex-deputado
Florestan Fernandes, de nimero 045/95 e que tratava de bolsas de estudo para a pés-
graduacdo. Neste projeto, que continha apenas oito artigos, o Sen. Darcy Ribeiro
retirou seis e acrescentou 83 artigos. A partir desta manobra regimental, que teve sua
origem no requerimento do Senador Beni Veras (PSDB) com a articulacdo do
Senador Roberto Requido (PMDB/PR) apresenta-se o Substitutivo Darcy Ribeiro a
LDB, fazendo com que o Substitutivo Cid Sabdia retorne a Comissdo de
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Constituicdo, Justica e Cidadania (CCJC) e a Comissdo de Educacdo do Senado.
(ZANETTI, 1997, s/p).

Educadores e instituicdes do Brasil protestaram e comecaram a mobilizar-se contra
aquilo que consideraram um desrespeito a todo o processo democratico de elaboracdo de uma
lei que visa a tragar as diretrizes educacionais do pais. Insistiram na importancia de prolongar-
se 0 tempo de discussdo, considerando que se estava pretendendo ignorar todo o esforgo de
elaboracdo de muitos anos para favorecer o substitutivo Darcy Ribeiro, recém-elaborado.

Solicitou-se um retorno das discussfes sobre o substitutivo Cid Sabdia, argumentando-
se que, se o este continha imperfeicOes, estas deveriam ser sanadas no corpo do préprio
Projeto e, ndo, substituindo-o por outro completamente diferente. Mas, apesar dos protestos,
por meio de atos publicos, caravanas, visitas aos gabinetes de parlamentares, dentre outras
acoes, o presidente da Comissdo de Educacdo do Senado, senador Roberto Requido
(PMDB/PR) manteve-se irredutivel e encaminhou o Projeto Darcy Ribeiro.

Em 5 de abril de 1995, a presidéncia da Comissdo de Educagédo do Senado recebeu uma
nova forma do Projeto Darcy Ribeiro, que, como incorporava muitas propostas do Governo,
passou a ser conhecido pelos educadores, segundo Otranto (1996), como “Substitutivo
Darcy/MEC 11”.

As criticas, partindo principalmente das instituicdes de ensino publico de todos os
niveis, e as pressdes dos educadores, foram gerando algumas modifica¢cBes no Substitutivo
Darcy/MEC 1, dando origem as versdes I11, IV e V. O Senado, pressionado, abriu emendas a
LDBEN em tramite naquela Casa. Havia entdo uma enorme confusao, pois ninguém sabia a
qual dos projetos deveria propor emendas: seria ao Projeto de Lei n.° 101/93, originario da
Camara dos Deputados ou ao Substitutivo Cid Sabdia, que ja havia sido aprovado na
Comissdo de Educagdo do Senado, ou ainda, ao substitutivo Darcy Ribeiro (OTRANTO,

1996).
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Houve 57 emendas dos senadores, referindo-se indistintamente a um ou outro projeto.
Finalmente, com as emendas ja propostas, o presidente do Senado, senador José Sarney,
esclareceu que elas foram apresentadas ao PLC 101/93. Mas o senador Darcy Ribeiro, ao
aprecia-las, tomou como referéncia o seu préprio substitutivo, desrespeitando as questdes de
ordem levantadas pelos senadores Jader Barbalho (PMDB/PA) e Emilia Fernandes (PTB-RS).
Apesar de todas as irregularidades, o senador Darcy Ribeiro, como relator da Comissdo de
Educagéo, conseguiu aprovar o PLC 101/93, mas, na forma do seu substitutivo. VVotando,
ainda, em seu parecer, pela prejudicialidade do Substitutivo Cid Sabdia, bem como do PLC
45/91, em que havia, anteriormente, vinculado o seu projeto.

Em 28 de junho de 1995, na Comissdo de Constituicdo e Justica, foi aprovada a
juridicialidade do substitutivo e este recebeu aprovacdo na Comisséo de Educacdo do Senado
em 31 de agosto do mesmo ano. Ressalta-se que o senador Darcy Ribeiro foi nomeado relator
das duas Comissfes. Assistiu-se a um confronto inusitado, entre um projeto que foi fruto de
seis anos de amplos debates, democratico, com outro, de autor Gnico, que se submeteu a
poucos debates.

Segundo Otranto (1996), o substitutivo Cid Sabdia e o PL 101/93 guardavam
caracteristicas semelhantes, pois um fora originario do outro e possuiam as mesmas diretrizes,
tais como: formulavam uma organizagdo mais abrangente da educagdo, com participacdo da
sociedade, mais liberdade de expressdo e pluralidade das id€ias, articulada com o trabalho e as
praticas sociais; traziam uma divisdo dos ciclos da educacao de forma a garantir um minimo
de oito anos de escolaridade para todos, com universalizacdo da educacdo basica em todos 0s
niveis e modalidades, e com clara definicdo do dever do Estado em relagdo a educacdo
infantil; apresentavam uma defini¢do de ensino médio ndo terminativo, sintonizado com a
perspectiva da continuidade dos estudos; integravam as diferentes formas de educacdo

profissional, associando formacdo tecnolégica com o ensino universal, mantendo a
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responsabilidade do Estado perante as escolas técnicas federais e asseguravam, claramente, o
direito a gratuidade e a responsabilidade do Estado na educacdo de jovens e adultos
trabalhadores; contemplavam, sem subterfugios, medidas objetivas e a clara funcéo do Estado
no ensino de carater especial.

Ja o Substitutivo Darcy Ribeiro, segundo Otranto (1996), apresentava uma proposta
diametralmente oposta as demais: descomprometia o Estado com a educacdo Infantil pré-
escolar; estabelecia uma concepcao fragmentada do Sistema Nacional de Educacdo; criava
cursos seqlienciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, no ambito da
educacao superior, sem especificar exigéncia de conclusdo do ensino médio; criava 0s
Institutos Superiores de Educacdo (curso normal superior), desvinculado das universidades e
das pesquisas, para formar em menor espaco de tempo 0s professores para 0 ensino
fundamental e médio; comprometia a formacdo de professores a medida que qualquer
profissional, mediante treinamento, poderia tornar-se professor; por omissdo, permitia a
cobranca de taxas escolares no ensino médio publico; ndo assegurava a gratuidade do ensino
superior nas instituicdes mantidas pelo poder publico; acabava com a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao.

O Substitutivo Darcy Ribeiro, aprovado nas duas Comissdes (Educacdo, Constituicdo e
Justica) foi remetido ao plenario do Senado. L4, por ser o Ultimo a receber um parecer sobre a
matéria, teve a preferéncia de votagdo sobre os demais. Recebeu em cinco sessfes ordinarias,
312 emendas das quais 140 foram acatadas, parcial ou integralmente, por seu relator
(OTRANTO, 1996).

Em 14 de fevereiro de 1996, finalmente, a Comissdo Diretora tornou publica a redagédo
final do substitutivo do Senado ao Projeto de Lei da Camara n.° 101/93, que estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Ele recebeu a denominacdo de Parecer n.° 30/96

(OTRANTO, 1996).
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Dando seqiéncia a tramitacdo, o Substitutivo Darcy Ribeiro, agora com 0 ndmero de
Parecer 72/96, foi remetido a Cémara dos Deputados. No dltimo instante, este Parecer
incorporou as leis 9131/95 e 9192/95. A primeira tratou da criagdo do Conselho Nacional de
Educacdo e sua composicdo, além de instituir a avaliacdo de final de curso, que se vulgarizou
com a denominacdo de “provdo”. A segunda regulamenta o processo de escolha dos
dirigentes universitarios.

O Projeto de LDBEN do Senado, Parecer n.° 72/96, aguardou em regime de urgéncia,
urgentissima (direto ao Plenario), entrou na pauta de votacdo na Camara dos Deputados e foi
aprovado em 20 de dezembro de 1996 com 92 artigos. A sancdo presidencial ndo efetuou
nenhum veto ao texto (ZANETTI, 1997).

A LDBEN/96 aprovada prevé a gestdo democratica do ensino publico e progressiva
autonomia pedagogica e administrativa das unidades escolares (art.s 3.° € 15) e 0 ensino
fundamental obrigatério e gratuito (art. 4.°). Aumenta a carga horaria minima para oitocentas
horas, distribuidas em duzentos dias na educacdo basica (art. 24). Ela prevé um nucleo
comum para o curriculo do ensino fundamental e médio e uma parte diversificada em funcéo
das peculiaridades locais da mesma forma que a LDBEN de 1971 (art. 26). Quanto a
formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica, exige curso de nivel superior, sendo
aceito, porém, para a educacdo infantil e as quatro primeiras séries do fundamental formacao
em curso normal do ensino médio (art. 62). Na formacdo dos especialistas da educacéo, a
LDBEN/96 exige formacdo em curso superior de pedagogia ou poés-graduacdo (art. 64).
Quanto ao financiamento, diminui a obrigacdo da Unido, que deve gastar no minimo 18% da
receita resultante de impostos, mas define que os estados e municipios devem usar no minimo
25% de seus respectivos orcamentos na manutencdo e desenvolvimento do ensino publico
(art. 69). O dinheiro publico continua podendo financiar escolas comunitarias, confessionais

ou filantrdpicas (art. 77). Ela prevé a criacdo do Plano Nacional de Educacéo (art. 87).
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Os 92 artigos estdo distribuidos nos nove titulos conforme o quadro apresentado no
anexo A. Esse quadro permite que se avalie como sdo tratados os temas na lei com relagdo ao
nimero de artigos. Por exemplo, enquanto que a educacdo infantil, que atinge a todos, sdo
tratadas com apenas trés artigos, a educacdo superior, cuja participacdo € de uma reduzida
parcela da populacgdo, é tratada em quinze artigos, demonstrando a pouca énfase que a lei da
ao ensino infantil.

Para melhor entender alguns aspectos da nova LDBEN/96, apresenta-se no anexo B as
competéncias da Unido, dos estados e dos municipios em relagdo a varios temas em
representacfes esquematicas, segundo Fernandes (1998). Essas tabelas facilitam a
compreensdo da organizacdo e funcionamento da educacdo brasileira, segundo as
determinacbes da LDBEN/96. Na primeira tabela observam-se as responsabilidades das
diferentes esferas de governo quanto a organizacdo dos sistemas de ensino conforme artigo 8.°
ao 11. Na segunda tabela observam-se os niveis e modalidades de educacdo e ensino que
compreende 37 artigos, do artigo 21 ao 58. Na terceira tabela percebe-se que, enquanto 0s
municipios e estados assumem uma fungdo executiva, a Unido assume uma funcdo maior de
planejamento, normativa, avaliativa e de definicdo de diretrizes e competéncias em relagéo

aos estados e municipios.

2.3.3 Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais

O artigo 210 da Constituicdo de 1988 dispde que “serdo fixados conteudos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao béasica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”. Além desse artigo, ha na Constituicdo

outros dispositivos curriculares, como no art. 242, § 1.° das Disposi¢des Constitucionais
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Gerais, que assinala: “O ensino da Historia do Brasil levard em conta as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro”. Esse dispositivo vé-se
reforcado ainda pelo art. 215, 8 1.°, no qual as manifestacGes culturais populares, indigenas e
afro-brasileiras, e as de outros grupos participantes do processo civilizatério nacional, devem
ser objeto de protecdo especial da parte do Estado. Esses dispositivos também se coadunam
com aquele expresso no art. 210, § 2.°, do capitulo de Educacdo da Constituicdo Federal: “O
ensino fundamental regular serd ministrado em Lingua Portuguesa. Asseguradas as
comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem”. Por sua vez, o art. 225 diz, no inciso VI, que o direito a um meio
ecologicamente equilibrado sera assegurado pelo Poder Puablico, o qual, entre outras
incumbéncias, devera promover a educacdo ambiental em todos os niveis de ensino.

O artigo 9.9 item IV da LDBEN/96, afirma que a Unido deve “estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes
para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e
seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacéo basica comum”.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) substitui o Conselho Federal de Educacgdo
CFE, criado pela LDBEN/61 (Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961), que foi desativado
no governo do presidente Itamar Franco (1992-1995) em 19 de outubro de 1994. Na ocasido,
o CFE foi colocado sob suspeitas de irregularidades (MARTINS, 2000). Frigotto (2003)
informa que o CFE, durante os anos de ditadura e transi¢cdo, foi um espaco envolvido em
negociatas com grupos do privatismo; ele se constituia de uma cadmera de troca de favores
com o MEC, subordinado ao Poder Executivo. Este teria uma composi¢do com a indicacao de
um terco pelo MEC, um terco pela Camara Federal e um terco pelas entidades representativas

do ministério.
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O projeto de LDBEN apresentado pelo deputado Otavio Elisio, em 1988, propunha um
CNE com caracteres deliberativo e legislativo e autdbnomo econbmica, financeira e
administrativamente. O Substitutivo Jorge Hage, aprovado pela Camara, tinha o semelhante
espirito. J& no Substitutivo Darcy Ribeiro ndo se fazia nenhuma mencao ao conselho e, na
tramitacdo, fez-se uma referéncia no primeiro paragrafo do artigo 9.°, item 1X: “Na estrutura
educacional, haverd um Conselho Nacional de Educacdo, com funcGes normativas e de
supervisao e atividade permanente, criado por lei”. Quanto a questdo curricular, de acordo
com a o art. 9., 8 1.° alinea C, da lei citada, compete a este 6rgdo “deliberar sobre as
diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacéo e do Desporto”.

A criacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) pela Lei n.° 9.131/95 procurou
caracteriza-lo como um &rgdo representativo da sociedade brasileira. Assim, para 0 CNE
caberia um papel consultivo, e também deliberativo. O CNE deveria ser um contraponto ao
MEC no sentido de ajuda-lo a ver sob diferentes angulos suas propostas para educacéo,
possibilitando-lhe assim uma aproximacdo maior da realidade nacional. Como analisa
Saviani, porém, citado por Frigotto (2003), a formulagdo citada no texto aprovado da

LDBENY/96 permitiu manter o CNE tutelado e sob o controle do Executivo:

Prevalecendo o caréater consultivo do CNE e sob a égide do MEC, ao longo dos oito
anos de mandato do Governo Cardoso o ministro Paulo Renato Souza nomeou 0s
conselheiros em nimero mais que suficiente para que nada, que fosse fundamental
ao projeto educativo preconcebido, escapasse do seu controle. Na primeira
composic¢ao foram incluidos alguns nomes sugeridos pelas entidades do magistério,
mas sem forca suficiente para além de retardar ou dificultar algumas medidas. No
segundo mandato do ministro (1998-2002), o CNE, reeditando o passado, foi espaco
de legitimacdo do projeto mercantilista e privatista do Governo Cardoso.
(FRIGOTTO, 2003, p. 111)

Pela legislagdo os curriculos e conteddos minimos propostos pelo MEC teriam como
foro de deliberacdo a Camara de Educacdo Basica (CEB), do CNE. No entanto, a divulgacdo
da primeira versdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) pelo MEC deu-se antes

mesmo de os conselheiros do CNE iniciarem seu novo mandato em fevereiro de 1996.
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Os conselheiros depararam-se com o problema da definicdo de competéncias. As
“diretrizes” tinham chegado aos conselheiros ap6s terem passado por um processo longo de
elaboragéo e de detalhamento, denominados PCNSs. Existe uma distancia entre 0s PCNs e o
que poderia ser um conjunto de contetdos minimos e obrigatérios para o ensino fundamental,
ou uma proposta de diretrizes curriculares. Os PCNs é uma complexa proposta curricular, que
contém diretrizes axioldgicas, orientagdes metodoldgicas, critérios de avaliacdo, contelidos
especificos de todas as areas de ensino e contetdos a serem trabalhados de modo transversal
na escola. Os conselheiros encontraram uma solugdo: declaram que os PCNs ndo tém um
carater obrigatorio.

O CNE, entdo, comecou a elaborar as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). A
Resolugdo n.° 2, de abril de 1998, da Camara de Educacdo Basica, apresenta as DCNs, de

carater obrigatorio, como:

O conjunto de definicbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimentos na Educacdo Basica, (...) que orientardo as escolas brasileiras dos
sistemas de ensino, na organizacdo, na articulacdo, no desenvolvimento e na
avaliacdo de suas propostas pedagdgicas. (BRASIL, 1998, p. 1)

Ja 0 MEC divulga os PCNSs, jutificando-os em leis maiores, como a LDBEN e a

constituicdo sem referenciar as DCNs elaboradas pelo CNE.

As evidéncias mais fortes da omissdo do MEC em relacéo a elaboracdo curricular do
CNE podem ser encontradas na sec¢éo Bibliografia, da Introducéo aos PCNs (p. 159-
172). Na bibliografia, com mais de 260 titulos, uma nota de pé de pagina esclarece
que “Em todos os documentos que compdem os Parametros Curriculares Nacionais,
a bibliografia apresentada inclui apenas os titulos de obras que foram consultadas no
seu processo de elaboracdo (...)” (p. 159). Nenhum documento elaborado pelo CNE,
no entanto, figura entre as obras consultadas. (BONAMINO; MARTINEZ, 2002, p.
302).

Conforme Bonamino e Martinez (2002), desde sua publicacdo, os PCNs tém sido
criticados por intelectuais e instituicdes representativas da educacdo, seja por nao ser um
curriculo “minimo”, como diz a legislacdo, seja pela falta de representatividade na sua

concepcao, seja pela contradicdo implicita de um curriculo uniforme para todo o Brasil e a
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autonomia prevista em lei de cada instituicdo de ensino elaborar seu proprio curriculo de
acordo com sua situacdo geogréfica, histérica e social.

Logo, tém-se dois documentos que estabelecem o “curriculo minimo”: as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNSs), que foram elaboradas pelo CNE e sdo obrigatdrias e 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), que sdo mais amplos, mas nao sdo obrigatérios e

foram elaborados pelo MEC.
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3 NEOBARBARISMO, CONTRADICOES E OMISSOES NA LDBEN/96

Apresentam-se duas proposicdes neste capitulo. Na primeira constata-se que o discurso
legal se reveste dos ideais iluministas inspirados na trilogia da Revolucdo Francesa de
“igualdade, liberdade e fraternidade” e nos idéias democraticos de uma educacao popular com
uma linguagem emancipatdria, percebe-se, porém, numa analise mais criteriosa, que esse

discurso é contraditorio.

A Educacdo Popular além de ser uma teoria do conhecimento posta em pratica,
integra os projetos politicos dos oprimidos em luta pela cidadania republicana. A
LDB assumiu a concepgdo de conhecimento da Educacdo Popular, mas ndo a
concepgdo de ser humano, aceitando o discurso transformador, mas ndo a pratica
transformadora. (PAULY, 2005, p. 1).

A segunda proposicdo é que a possibilidade do neobarbarismo se encontra na
contradicdo, flexibilidade e nas omissGes da lei. Analisam-se, entdo, algumas dessas
contradi¢Oes e omissdes. Discutem-se ainda, no final, alguns aspectos Diretrizes Curriculares

Nacionais (DCNS).

3.1 Apropriacéo dos ideais iluministas e democraticos na LDBEN/96

Apbs a leitura da LDBEN/96, a comecar no seu segundo artigo, que trata dos principios
e fins da educacdo nacional, percebe-se sua inspiracdo nos ideais iluministas, de uma
educacdo para a emancipacdo, inspirada nos ideais da Revolucdo Francesa de “igualdade,
liberdade e fraternidade”. Nesse artigo I1é-se: “A educacdo, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacdo para o trabalho”.
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O Huminismo ou Esclarecimento (em aleméo, Aufklarung; em inglés, Enlightenment)
foi um movimento intelectual surgido na segunda metade do século XVIII, o chamado "século
das luzes". Immanuel Kant (1989), ele proprio um expoente da filosofia dessa época, definiu
0 lluminismo como a saida do ser humano do estado de ndo-emancipagdo em que ele préprio
se colocou. Nao-emancipacdo é a incapacidade de fazer uso de sua razdo sem recorrer a
outros. Tem-se culpa prépria da ndo-emancipacdo quando ela ndo advém de falta da razéo,
mas, da falta de decisdo e de coragem de usar a razdo sem as instru¢des de outrem. Sapere
aude!?® O ideal de educacdo iluminista era de uma educacéo emancipadora.

Os ideais da trilogia da Revolucdo Francesa, no terceiro artigo, que trata dos principios

da Educacéo, ficam mais explicitos:

Artigo 3.° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | —
igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il — liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;lll -
pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas; IV — respeito a liberdade e
apreco a tolerancia; V — coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; VII — valorizagdo
do profissional da educacéo escolar; VIII — gestdo democratica do ensino publico, na
forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino; IX — garantia de padrdo de
qualidade; X — valorizag¢do da experiéncia extra-escolar; XI — vinculacdo entre a
educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais. (Negritos e italicos meus).

Em vérias outras partes da lei, encontra-se a palavra “cidadania”, que aparece cinco
vezes, e “autonomia” que aparece nove vezes denotando que a LDBEN/96, em seu discurso,
se apropria da linguagem e dos ideais iluministas para a educagéo.

Esse discurso advém da Constituicdo cidadd de 1988, lei maior que fundamenta a
LDBEN/96 e que foi promulgada antes do periodo da hegemonia neoliberal no Brasil,
conforme descricdo realizada no capitulo dois.

Existe, porém, uma mudanca sutil, comparando-se o artigo 206 da Constituicdo, que
define os principios do ensino, apresentado no capitulo dois, com o artigo terceiro da

LDBEN/96 citado, pois no texto constitucional verifica-se que os itens 1V, X e XI (grifados)

28 «“Ouse saber!”.
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foram acrescentados na LBDEN/96 e ndo existem originalmente na Carta Constitucional,
sendo todos 0s outros iguais.

Apesar de parecer acréscimos insignificantes, eles possibilitam nas leis educacionais
subordinadas a LDBEN/96 e na sua execugdo nos sistemas de ensino, uma educagao voltada
para o trabalho, ou ainda, voltada para a adaptacao e, ndo, a emancipagao ou autonomia, como
queriam os iluministas. E nessa contradi¢io e na énfase efetiva que se da & adaptacio um dos
pontos em que se encontra 0 perigo do neobarbarismo. Como visto na referéncia teorica,
possibilita 0 neobarbarismo a adaptacdo ou submissao a realidade tal como &, ao capitalismo
tardio, aos ditames da industria cultural, & dominacéo, as contingéncias que restringem o
espaco do individuo etc.

Né&o se ignora a importancia da qualificacdo para o trabalho, mas é na énfase dada a

adaptacdo a realidade que se encontra o aspecto ideoldgico da LDBEN/96:

A importancia da educacdo em relacdo a realidade muda historicamente. Mas se
ocorre o que eu assinalei ha pouco — que a realidade se tornou tdo poderosa que se
impde desde o inicio aos homens —, de forma que este processo de adaptacdo seria
realizado hoje de um modo antes automatico. A educacdo por meio da familia, na
medida em que é consciente, por meio da escola, da universidade teria neste
momento de conformismo onipresente muito mais a tarefa de fortalecer a resisténcia
do que de fortalecer a adaptacdo. (ADORNO, 2000, p.144).

Nas declara¢des dos principios e fins da educacdo, a LDBEN/96 ¢ forcada a reproduzir
as orientagbes constitucionais, lei maior, mas como se demonstra neste capitulo, ela é
contraditoria, ambigua e omissa, tornando esses artigos indcuos e ideologicos, uma vez que a
lei, como um todo, ndo estabelece esses principios como prioritarios, ndo define as formas
pelas quais os mesmos serdo cumpridos e, mesmo, determina medidas que podem contradizer

esses principios.
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3.2 “Dura lex, sed lex” — critica a flexibilidade da LDBEN/96

Uma das caracteristicas mais marcantes da LDBEN/96 é sua dubiedade e flexibilidade.
A flexibilidade tem sido defendida como uma das formas de permitir-se a liberdade e
autonomia aos educadores e as instituicdes escolares. Disfarga-se, porém, neste principio a
falta de definicbes que garantiriam avangos reais na educacéo brasileira. Veja-se o exemplo
sobre 0 que diz sobre a escola de tempo integral. No artigo 34 estabelece que “A jornada
escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de
aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola” (Negritos
meus) e acrescenta no paragrafo dois: “O ensino fundamental serd ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”. O texto da lei ndo
define prazos para que isso se cumpra. Na pratica, ele ndo define nenhum critério para que
isto aconteca, a ndo ser a boa vontade dos responsaveis pelos sistemas de ensino. No artigo
87, 8 5.° estabelece: “Serdo conjugados todos os esfor¢os objetivando a progresséo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo
integral”. Todos os esforcos de quem? Em qual periodo de tempo? Com quais meios?
Permanece ai também, apesar da énfase no discurso, a dependéncia do compromisso dos
gestores da educacao.

Demo (1997) afirma que a lei deve ser precisa, nada pode subentender ou mesmo
interpretar; quanto mais minuciosa € a lei, tanto mais proibe ou permite de forma clara, tanto
mais € “lei”. O artigo 4.°, item |, estabelece que o Estado deve garantir o “ensino fundamental,
obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria” e, no
item 1, a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio” (novamente
sem estabelecer exigéncias para que isto ocorra), mas, no 8 5.° desse mesmo artigo, diz que o

“Poder Publico criara formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino,
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independentemente da escolarizacdo anterior”. Isto é exagerado, ou no minimo, redundante.
Se a lei quer garantir o acesso de todos, irrestritamente, como formulado no inciso | deste
artigo, qual a necessidade de permitir ao Poder Publico, criar “formas alternativas de acesso”.
Pergunta-se que formas alternativas seriam estas? Que tipo de brecha a lei abriria neste ponto?

A palavra “colaboracdo” é usada diversas vezes, especialmente em “regime de
colaboragdo entre a Unido, os estados e 0os municipios”. Estas afirmacfes podem ser mal
interpretadas, resultando num jogo de um “empurrar para 0 outro” as responsabilidades,
evidenciando uma consequéncia dessa falta de clareza da LDBEN/96.

Para mais referéncias, pode-se recorrer ao estudo que Demo (1997, p. 67-75) faz da
confusdo terminoldgica e conceitual em que se vé a LDBEN/96, confundindo do comego ao
fim em seu texto, os conceitos de “ensino” e “educacdo”. N&o se discorre este tema por fugir
dos objetivos especificos desta dissertacao.

Na dubiedade e nas brechas que existem no texto da LDBEN/96 é que o neobarbarismo
pode infiltrar-se. Como visto na fundamentacéo tedrica, no topico “Capitalismo Tardio”, a
submissdo de todas as dimensGes humanas a lo6gica do lucro é um dos cenarios do
neobarbarismo. Viu-se também que o neoliberalismo defende a criagdo de um mercado
educacional e que a LDBEN/96 foi promulgada num governo neoliberal. E nas brechas e
dubiedades que os grupos que tem interesses econdmicos na educacao podem utiliza-la, de

acordo que seus interesses, mantendo e aumentando o neobarbarismo.
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3.3 O neobarbarismo na LDBEN/96

No primeiro capitulo, no estudo do declinio da razéo, afirmou-se que a incapacidade de
determinar a barbérie é barbarie também. A legislacdo brasileira parece também ser incapaz
de perceber o neobarbarismo na sociedade contemporénea.

A questdo do trabalho no mundo contemporaneo € problematica e candente. H& muita
polémica e posi¢des ideoldgicas. O neoliberalismo, os efeitos anti-sociais da economia
moderna, a competitividade e o desemprego estrutural sdo alguns temas relacionados ao
trabalho e analisados no segundo capitulo desta dissertacao.

A educacdo ocupa uma posi¢do chave nesta discussdo. A LDBEN/96 parece ignorar

toda esta questdo e a aborda timidamente.

Nesse sentido, consideramos um pecado mortal da lei ndo participar dessa discussdo.
A omissdo é puro atraso. Ndo é escondendo a cabeca na areia que se enfrenta o
mundo moderno (...) Assim, a falta de percepcdo do desafio reconstrutivo do
conhecimento, com qualidade formal e politica, continua uma chaga aberta na
histéria do pais. (DEMO, 1997, p. 93).

Ha na omissdo uma intencionalidade. Quando a lei se omite a estabelecer de forma clara
e sem dlvidas, os meios para alcancar-se a pretendida emancipacdo, permite a adaptacdo e
com ela a reproducdo da sociedade do capitalismo tardio e com ele o neobarbarismo.
Analisam-se nos itens a seguir algumas omissdes e falhas da LDBEN/96 segundo o

referencial apresentado no primeiro capitulo.

3.3.1 LDBEN/96 e a educacdo infantil

Quanto ao tratamento a educacdo infantil, a LDBEN/96 é minima. Como ja citado,

enquanto a educacdo superior é tratada em quinze artigos (art.s 43 ao 57), a educacao infantil
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é tratada em apenas trés (art.s 29 ao 31). E a responsabilidade de seu oferecimento é delegada
aos municipios (art. 11, item V), cuja administracdo € a mais deficiente em recursos
financeiros, materiais e humanos, se comparada com o Estado e a Uniéo.

Quanto a formacdo do docente para a educacéo infantil, definida no artigo 62, a falta de
clareza e de uma definicéo clara, faz-se presente novamente no discurso da LDBEN/96, que,
apesar de exigir “nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo” admite “como formag&o minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (Negritos meus). Ou seja,
ndo é necessario para a LDBEN/96 que o professor da educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental seja formado em curso superior.

A seguir se argumenta que € exatamente na educacéo infantil, a maior exigéncia de um
educador capacitado e competente, de formacdo sélida, para evitar que o neobarbarismo se
instale. A LDBEN/96 repete o erro histérico de desprestigiar a educacdo infantil, exigindo
menos qualificacdo dos professores, delegando-a aos municipios e omitindo-se em definir
politicas para ela.

Segundo a referéncia tedrica apresentada no primeiro capitulo, todo o esfor¢o
educacional para evitar o neobarbarismo deve ser dirigido a primeira infancia. Adorno afirma
que “a dissolucdo de qualquer tipo de autoridade, principalmente na primeira infancia,
constitui um dos pressupostos mais importantes para uma desbarbarizagédo” (ADORNO, 2000,

p. 166).

Contudo, na medida em que, conforme os ensinamentos da psicologia profunda,
todo carater, inclusive daqueles que mais tarde praticam crimes, forma-se na
primeira infancia, a educacdo que tem por objetivo evitar a repeticdo precisa se
concentrar na primeira infancia. (ADORNO, 2000, p. 121).
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Em outro momento afirma que “a critica deste realismo supervalorizado parece-me ser
uma das tarefas educacionais mais decisivas, a ser implementada, entretanto, ja na primeira
infancia” (ADORNO, 2000, p. 145). Esta critica s6 poderia ser feita por professores
capacitados para isto. Nao apenas disciplinas pedagogicas capacitariam os professores a
realizd-la, mas principalmente disciplinas criticas como a Filosofia e Sociologia. Estas
disciplinas e outras com énfase na critica em geral s6 sdo devidamente cursadas em cursos
superiores. Como esta critica poderia ser feita, e mais precisamente, didaticamente refletida
na primeira infancia, por professores e professoras, sem curso superior? Sem mencionar o
fato, ainda mais preocupante, que a palavra “critica” ndao é mencionada no texto da
LBDEN/96 uma Unica vez, e a palavra “critico” apenas uma vez no artigo 35, que trata do
ensino médio. Com auséncia da educacéo critica impossibilita-se a emancipacao e fortalece-
se a adaptagdo, evidenciando a contradicdo com os principios iluministas anunciados nos

primeiros artigos, que tratam dos principios e fins da educacéo.

3.3.2 LBDEN/96 e ensino critico

Como demonstrado no primeiro capitulo, sobre as causas e 0s cenarios do
neobarbarismo, a critica da realidade, seja ao capitalismo tardio, a industria cultural, ao
conceito equivocado de progresso, ao trabalho hipostasiado, a dominagdo, a razdo
instrumental etc., deveriam ser um dos maiores objetivos da educacdo: “(...) ensino deveria
desenvolver as aptiddes criticas; ele deveria conduzir as pessoas, por exemplo, a capacidade
de desmascarar ideologias; deveria protegé-las ante identificacGes falsas e problematica (...)”
(ADORNO, 2000, p. 79).

A LDBEN/96 contradiz-se quando parece defender uma educacgdo para emancipagao no

segundo e terceiro artigo, e quase ignora este objetivo no restante deles. Na educacgéo basica,
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0 artigo 26, que trata do curriculo, exige no primeiro paragrafo “obrigatoriamente, o estudo da
lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade
social e politica, especialmente do Brasil”. O conhecimento da realidade social e politica e,
ndo, a critica dela, ou no minimo, conhecimento critico da realidade social e politica. No
detalhe do texto, soma-se mais uma evidéncia a demonstrar LDBEN/96 tende a estabelecer
uma educacdo mais adaptativa do que emancipatéria, reforcando seu aspecto ideoldgico e
contraditorio. No segundo paréagrafo torna obrigatério o ensino da Arte; no terceiro, a
Educacdo Fisica; no quarto, acrescenta que a Histéria do Brasil “levara em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e européia”; no quinto, que a partir da quinta
série, uma lingua estrangeira e ndo acrescenta mais nada. Nada a respeito do conhecimento
critico.

A Lein.° 10.639 de 9/ de janeiro de 2003 acrescenta o artigo 26, que torna obrigatério o
ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira. E nada diz sobre o conhecimento critico. O

artigo 27, que trata das diretrizes, expressa na integra:

Os contetdos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes: | — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica; Il —
consideracao das condigdes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento; 111
— orientacdo para o trabalho; 1V — promog¢do do desporto educacional e apoio as
praticas desportivas ndo-formais.

E nada de conhecimento critico da realidade; e a adaptacéo, esta, sim, por meio do item
I11 — “orientacdo para o trabalho”.

Os artigos 29, 30 e 31 — somente estes tratam da educacéo infantil — nada falam do
assunto. Conforme analisado no topico anterior, Adorno considerava que a critica do realismo

supervalorizado deveria ser implementada na primeira infancia (ADORNO, 2000).
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No ensino fundamental, no artigo 32, apenas o carater adaptativo da lei € reforcado,
uma vez que a critica ao ambiente social, ao sistema politico, da tecnologia e valores sociais é
omitida, referindo-se o texto apenas a palavra “compreensdo”.

Somente no ensino médio, artigo 35, item Ill, aparece por Unica vez o incentivo ao
ensino critico: “lll — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”.
Mesmo aqui, porém, este discurso parece ideoldgico, uma vez que a énfase do ensino médio é
a adaptacdo. E a adaptacdo com flexibilidade, ja que no mundo do capital ja ndo ha trabalho
para todos, como descrito no item |1, deste artigo: “Il — a preparacdo basica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢Ges de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores” (Negritos
meus). A énfase na adaptacdo também é demonstrada no item IV: “a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica, no ensino de cada disciplina” e, no artigo 36, segundo paragrafo que determina que
“O ensino médio, atendida a formac&o geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio
de profissdes técnicas”. Paragrafo este, regulamentado no Decreto n.° 5.154, de 23 de julho de
2004.

Num contexto de neoliberalismo, crise do capitalismo tardio, em que faltam postos de
trabalho, a0 mesmo tempo em que o sistema precisa de cada vez mais consumidores, €
explicita a intencionalidade da LDBEN/96 em seu artigo 35, item Ill, que determina que a
educacdo basica deve preparar o educando para o trabalho e para continuar aprendendo, para
ser capaz de adaptar-se com flexibilidade a novas condigdes de ocupacéo. Percebe-se que a lei
ndo fala de profissdo, mas, sim, de novas condi¢cGes de ocupacdo. Quais seriam elas? As
condigdes impostas pelo capitalismo tardio e pela inddstria cultural. Ela determina que a

educacao béasica deve capacitar o educando a adaptacéo e a flexibilidade a essas condicdes. A
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lei ndo deveria fortalecer a autonomia e a emancipacéo, numa sociedade em que a adaptacao é
feita de forma quase automaética? Evidencia-se neste artigo a contradicdo com o texto de
ideais emancipatorios descritos nos artigos que tratam dos principios e fins da educacao.

Na secdo que trata da educacdo de jovens e adultos, e na que trata da educacdo
profissional, nada ha sobre o ensino critico.

Ja nos diversos artigos que tratam do ensino superior, em que apenas pequena parcela
privilegiada da sociedade brasileira tem acesso (apenas 352.305 concluintes no ano de 2000,
enquanto que na pré-escola foram 4.818.803; 35.298.089, na fundamental; 8.398.008, no
médio; e 3.777.989, na educacdo de jovens e adultos?®), encontra-se no artigo 43, cujo
primeiro item, dentre sete, trata de suas finalidades: “l — estimular a criagdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo”. Fazendo-se um pequeno
esforco, pode-se entender pensamento reflexivo como pensamento critico. Mesmo abrindo
esta concessdo, que pode ser questionada, os quinze artigos que tratam do ensino superior
nada mais explicitam da educacdo critica. O ensino superior deveria ser o ensino critico por
exceléncia, ja que a ele cabe a formacdo dos individuos que seriam capazes de pensar e
transformar a realidade social.

A anélise da LDBEN/96 em relacdo ao ensino critico permite pensar que esta, no
minimo, secundariza sua importancia na educacdo, sendo ausente na educacao basica e no
ensino infantil. Como apresentado, sem ensino critico ndo ha emancipacdo, a lei privilegia a

adaptacdo, contradiz-se e possibilita a neobarbérie.

2 Fonte: MEC/INEP. Disponivel em: http://www.inep.gov.br/estatisticas/numeros/2001/. Acesso em 24 jun.
2007.
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3.3.3 LDBEN/96 e a individuacao — fundamento da democracia

Outra questdo fundamental na sociedade contemporanea é a do individuo e da
individuacdo. No primeiro capitulo, no topico intitulado “Declinio do Individuo™, estudou-se
como ele “se vé completamente anulado em face dos poderes econdémicos” (ADORNO, 1985,
p. 14).

Para Adorno e Horkheimer “sé é individuo aquele que se diferencia a si mesmo dos
interesses e pontos de vistas dos outros, faz-se substancia de si mesmo, estabelece como
norma a autopreservacao e o desenvolvimento préprio” (ADORNO; HORKHEIMER, 1973,
p. 52), aquele que elevou-se a si mesmo a categoria de autodeterminacao.

A dindmica social do capitalismo tardio desfavorece a individuacdo. Ela “obriga o
individuo econémico a lutar implacavelmente por seus interesses de lucro (...) O meio ideal da
individuacdo, a Arte, a Religido, a Ciéncia, retrai-se e depaupera-se como posse privada de
alguns individuos (...)” (ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p. 55).

Resta, entdo, a educacdo a promogéo da individuacdo, uma educacao para a autonomia,
uma educacao que fortaleca o senso critico do educando. O que a LDBEN/96 explicita sobre a
individuacdo? Nada.

Fazendo concessdes, pode-se entender como uma proposta de individuacdo, o artigo 35,
item IV, referente ao ensino médio, que grafa “desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico”, e o artigo 43, referente ao ensino superior, que grafa “pensamento
reflexivo”, ambos ja analisados no tdépico anterior que trata do ensino critico. Seu carater
ideoldgico, porém, como discutido no primeiro item deste capitulo, pode ser verificado, pois,
apesar de que em varios momentos encontram-se 0s objetivos de “pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania” (art. 2.°), ou de “desenvolver o

educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania”
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(art.22 — educacao bésica) e “tera por objetivo a formacéo basica do cidaddo” (art. 32 — ensino
fundamental), sem, no entanto, priorizar e estabelecer como estes objetivos serdo cumpridos,
ou seja, sem explicitar e priorizar a educacdo critica, para individuacao e para autonomia, pois

sem emancipacdo ndo existe democracia e cidadania.

Numa democracia, quem defende ideais contrarios & emancipacdo, e, portanto,
contrarios a decisdo consciente independente de cada pessoa em particular, € um
antidemocrata, até mesmo se as idéias que correspondem a seus designios sdo
difundidas no plano formal da democracia. As tendéncias de apresentacéo de ideais
exteriores que ndo se originam a partir da propria consciéncia emancipada, ou
melhor, que se legitimam frente a essa consciéncia, permanecem sendo coletivistas-
reacionarias. Elas apontam para uma esfera a que de veriamos nos opor nao s
exteriormente pela politica, mas também em outros planos muito mais profundas.
(ADORNO, 2000, p. 142).

A auséncia de individuacao na educacéo € reacionaria e leva ao neobarbarismo, como ja
havia percebido Adorno: “o antiindividualismo que dominou a pedagogia alema durante tanto
tempo, e que ainda se faz sentir, era reacionario, fascistéide. E preciso se opor ao
antiindividualismo autoritario” (ADORNO, 2000, p. 152).

N&o é facil estabelecer uma educacdo para a individuacdo no mundo do capitalismo
tardio e da inddstria cultural. A educacéo, porém, deveria posicionar-se claramente a favor da
emancipacao, num mundo em que a adaptacdo é quase que automatica. Em outras palavras,

uma educacao para a resisténcia:

A situacdo € paradoxal. Uma educacgdo sem individuos é opressiva, repressiva. Mas
quando procuramos cultivar Individuos da mesma maneira que cultivamos plantas
gue regamos com agua, entdo isto tem algo de quimérico e de ideoldgico. A Unica
possibilidade que existe é tornar tudo isso consciente na educagdo; por exemplo,
para voltar mais uma vez a adaptacdo, colocar no lugar da mera adaptacdo uma
concessdo transparente a si mesma onde isto € inevitavel, e em qualquer hipotese
confrontar a consciéncia desleixada. Eu diria que hoje o individuo s6 sobrevive
enquanto ndcleo impulsionador da resisténcia. (ADORNO, 2000, p. 154).
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3.3.4 LDBENY/96 e emancipacdo — adaptacéo ou resisténcia

Um dos pontos importantes para a analise € verificar se a lei visa a adaptacdo ou a
emancipacdo dos educandos. A hipOtese da pesquisa é que a lei tem um discurso
emancipatorio, mas é adaptativa. Pretende-se neste topico aprofundar a questdo abordada no
inicio do capitulo, que a lei parece ser emancipatoria, mas, sé aparentemente, dai seu aspecto
contraditério e ideoldgico, possibilitando o neobarbarismo. Como adaptacdo entende-se a
formagdo para o mundo tal como é; no caso, 0 mundo do capitalismo tardio, em crise, da
indUstria cultural e da dominagdo, em que o neobarbarismo ja esta instalado.

N&o se € contra a adaptacdo, uma vez que a esta se faz necessaria para a sobrevivéncia
no mundo. “A educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de adaptacéo e
ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo (ADORNO, 2000, p. 143). Este ndo
deve ser, porém, seu objetivo Unico. “Ela seria igualmente questiondvel se ficasse nisto,
produzindo nada além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do
que a situacdo existente se impde precisamente no que tem de pior” (ADORNO, 2000, p.
143).

A pressdo que exerce o capitalismo tardio, principalmente pela industria cultural, em
todas as outras dimensfes humanas e sociais, supera todos os esforcos realizados pela
educacao formal; na verdade, a educacdo escolar € mais um meio em que esta pressao se

manifesta.

(...) a organizagdo do mundo converteu-se a si mesma imediatamente em sua propria
ideologia. Ela exerce uma pressdo tdo imensa sobre as pessoas, que supera toda a
educacdo. Seria efetivamente idealista no sentido ideologico se quiséssemos
combater o conceito de emancipacdo sem levar em conta 0 peso imensuravel do
obscurecimento da consciéncia pelo existente. (ADORNO, 2000, p. 143).
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Ja, por emancipacdo, entende-se como autodeterminagdo, autonomia, exceléncia da
individuacdo: “De um certo modo, emancipacdo significa 0 mesmo que conscientizacao,
racionalidade” (ADORNO, 2000, p. 143).

Educar para emancipacdo é objetivo dificil, sendo impossivel na atual configuracdo do
mundo, mas ndo se pode olvidar este objetivo. “Nestes termos, desde o inicio existe no
conceito de educacdo para a consciéncia e para a racionalidade uma ambiguidade. Talvez nédo
seja possivel supera-la no existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela”
(ADORNO, 2000, p. 143).

A LDBENY/96 parece ignorar esta relacdo e ndo determina explicitamente a favor da
emancipacao; ao contrario, cita em varios pontos a adaptacgdo. Inicia-se a analise no primeiro
artigo na propria definicdo de educacdo, que no segundo paragrafo estabelece: “§ 2.0 A
educacao escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”. Mundo do
capitalismo tardio seria uma expressdo mais adequada do que “mundo do trabalho”, ou talvez
outras, como “mundo da falta de trabalho” ou ainda “mundo do trabalho hipostasiado”, como
discutido anteriormente.

Esta vinculacdo, como “qualificacdo para” é lembrada em todo o texto da LBDEN/96.
No segundo paragrafo, que trata dos principios, 1é-se “sua qualificacdo para o trabalho”. No
terceiro, a “vinculacdo” é lembrada no item XI. Nas finalidades da educacéo basica, definida
no artigo 22, l1é-se: “fornecer-lhe meios para progredir no trabalho”, e no artigo 27, item IlI,
que trata do curriculo bésico, encontra-se “orientacdo para o trabalho”. E, no artigo 28, que
trata da educacdo basica no meio rural, explicita “adaptacdo” e “adequacdo”: “Na oferta de
educacao bésica para a populacdo rural, os sistemas de ensino promoverdo as adaptacdes
necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida rural e de cada regido”. Especialmente
no item Ill orienta: “adequacdo & natureza do trabalho na zona rural”. Evidencia assim o

carater mais adaptativo do que emancipatério da lei.
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No ensino médio, a determinacdo para adaptacao intensifica-se, no artigo 35, encontra-
se no item IV: “a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”; e no item 1l
explicita mais aspectos ideolégicos: “a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupagédo ou aperfeicoamento posteriores” (negritos meus). A questdo
da cidadania do educando ja foi discutida e a necessidade da adaptacdo “com flexibilidade as
novas condi¢cdes de ocupacdo” parece o discurso neoliberal, que acaba com o emprego formal
e cria conceitos de labor e de “ocupacgdo”, conforme ja analisado.

Ja o artigo 36, que trata do curriculo, encontra-se no item |: “destacard a educacao
tecnoldgica basica (...)”, no item Il — “adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que
estimulem a iniciativa dos estudantes”, entenda-se “empreendedorismo”, ou pior, “virar-se”,
num mundo de poucas vagas para o trabalho e de muita necessidade de consumidores para
manter o sistema capitalista, ou seja, necessidade de outras formas alternativas de geragéo de
renda para que os que ndo tém um emprego formal continuem a ter poder de compra. Isto,
sem analisar a questdo profissional especificamente, que é tratada no segundo e quarto
parégrafos que definem as profissdes técnicas (regulamentado no Decreto n.° 5.154, de 23 de
julho de 2004) e a preparacdo geral para o trabalho “em cooperagdo com instituicGes
especializadas em educacéo profissional”.

Né&o se alonga a analise do aspecto adaptativo da educacdo profissional (art.s 39 a 42),
pois ele é adaptativo por sua propria natureza e objetivo como no artigo 39, que diz que a
educacdo profissional “conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva” (art. 39).

J& 0 ensino superior, tratada em quinze extensos artigos (com itens, subitens e varios

paragrafos), que mais sofreram intervengdes no processo de tramitacdo da lei, € bem mais
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cuidadoso quanto aos aspectos adaptativos. O discurso aprimorado no artigo 43 explicita suas
finalidades, encontra-se no item Il: “formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento,
aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formagdo continua”. A “insercao”, explicitada na lei,
é, segundo a esta, para participacdo no desenvolvimento e para colaboracdo na formacéo, e,
ndo, simplesmente adaptagdo como sugerido no ensino basico. Infelizmente, conforme dados
apresentados, poucos educandos no Brasil chegam ao término do curso superior, em que se
vislumbra, pelo menos no discurso da lei, possibilidades maiores de eles emanciparem-se.

Apesar de seu discurso aparentemente emancipatério, a énfase da LBDEN/96 é na
adaptacdo. A educacdo para a emancipacdo € o mesmo que educacdo para a resisténcia, é
diametralmente oposta a educacgdo para a adaptacdo. Pois aquele que foi emancipado ndo se
permite adaptar, mesmo que sob pressdo social e econdmica a0 mundo que, numa analise
criteriosa, leva ao neobarbarismo, como discutido no primeiro capitulo. A existéncia de
individuos emancipados ndo é s6 necessaria para a existéncia da democracia, mas, sobretudo,
para evitar o neobarbarismo. “O Unico poder efetivo contra o principio de Auschwitz seria
autonomia, para usar a expressao kantiana; o poder para a reflexdo, a autodeterminacgéo, a
ndo-participacdo” (ADORNO, 2000, p. 125).

Segundo Adorno, todas as pessoas que desejam uma educacgao para emancipacdo devem
orientar todas as energias para possibilitar uma educagdo para a contradicdo e para a

resisténcia, por mais dificil que isto lhe parega.

Mesmo correndo o risco de ser taxado de fildsofo, o que, afinal, sou, diria que a
figura em que a emancipagdo se concretiza hoje em dia, e que ndo pode ser
pressuposta sem mais nem menos, uma vez que ainda precisa ser elaborada em
todos, mas realmente em todos os planos de nossa vida, e que, portanto, a Unica
concretizacdo efetiva da emancipacdo consiste em que aquelas poucas pessoas
interessadas nesta direcdo orientem toda a sua energia para que a educagdo seja uma
educacdo para a contradi¢do e para a resisténcia. (ADORNO, 2000, p. 183).
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3.3.5 LDBEN/96 e consciéncia

Como se objetiva estudar as relacdes entre a educacdo e 0 neobarbarismo, é importante
a elaboracdo de alguns conceitos-chaves, tais como indiferenca, consciéncia e consciéncia
coisificada. O conceito de neobarbarismo ja foi discutido no primeiro capitulo. Inicia-se

apresentando a seguir a concepcao de Adorno sobre educacéo.

(...) gostaria de apresentar a minha concepgdo inicial de educacéo. Evidentemente
ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque ndo temos o direito de modelar
pessoas a partir do seu exterior; mas também ndo a mera transmissdo de
conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada, mas
a producdo de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da maior
importancia politica; sua idéia, se é permitido dizer assim, & uma exigéncia politica.
Isto é: uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme
seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Urna democracia efetiva s6 pode sei
imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado. (ADORNO, 2000, p.
141).

A importancia politica da educacdo, inclusive a educacdo emancipatoria como
fundamento da democracia, ja foi discutida. A educacdo ndo é modelagem de pessoas, ou
seja, adaptacdo, e, apesar de envolver transmissdo de conhecimento, ela ndo se restringe a
isto, seu principal objetivo é a producdo de uma consciéncia verdadeira. Este conceito €
construido a partir de seu anténimo, a consciéncia coisificada. Esta falsa consciéncia vem da
falta da emancipacdo. A consciéncia coisificada € a consciéncia das pessoas plenamente
adaptadas, sem autodeterminacdo, que se identificam com o coletivo. Adorno utiliza este
termo para identificar estes individuos porque eles parecem tornar-se “coisas” e depois
tornam os outros “coisas” também. Sdo individuos manipuladores porque tratam os outros
como “massa amorfa” e, ndo, como seres humanos, manipulam-nos como se manipulam

maquinas e objetos.

Pessoas que se enquadram cegamente em coletivos convertem a si proprios em algo
como um material, dissolvendo-se como seres autodeterminados. Isto combina com
a disposicdo de tratar outros como sendo uma massa amorfa. Para 0s que se
comportam dessa maneira utilizei o termo “carater manipulador” (...) Se fosse
obrigado a resumir em uma formula esse tipo de carater manipulador — o que talvez
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seja equivocado embora Gtil a compreensdo — eu o denominaria de o tipo da
consciéncia coisificada. No comeco as pessoas desse tipo se tornam por assim dizer
iguais a coisas. Em seguida, na medida em que o conseguem, tornam 0s outros
iguais a coisas. (ADORNO, 2000, p. 129).

Uma das principais caracteristicas da consciéncia coisificada é a indiferenca.
Indiferenca que se tornou quase hegemonica na contemporaneidade. Enquanto os indices de
violéncia crescem cada vez mais, as pessoas alienadas acham tudo normal, até que aconteca
com elas um ato de violéncia. A indiferenca das pessoas diante da fome e da miséria, da
violéncia, do abandono e do sofrimento alheio, advinda de uma consciéncia coisificada e de

um carater manipulador, é um dos sintomas do neobarbarismo.

(...) se as pessoas ndo fossem profundamente indiferentes em relacdo ao que
acontece com todas as outras, executando o punhado com que mantém vinculos
estreitos e possivelmente por intermédio de alguns interesses concretos, entdo
Auschwitz ndo teria sido possivel, as pessoas ndo o teriam aceito. (ADORNO, 2000,
p. 134).

A época da democracia grega, quando o cidaddo ateniense, segundo o conceito politico
aristotélico, sentia que podia interferir nos destinos da pélis, visando ao bem comum, parece
hoje irrealizavel, em face da pressédo social sobre o individuo. Assim como Alexandre, o
grande, transformou a praca democratica agora em estdbulo para seus cavalos,
conseqiientemente, o cidaddo em sudito, o capitalismo tardio transformou o cidaddo
contemporaneo em mero consumidor, sendo o lugar publico de referéncia, ndo, um estabulo,
mas, 0 shopping, onde € possivel se comprar tudo, menos a dignidade humana, como ja previa

Kant:

No reino dos fins, tudo tem um preco ou uma dignidade. Quando uma coisa tem um
preco, pode pbr-se, em vez dela, qualquer outra coisa como equivalente; mas quando
uma coisa esta acima de todo o preco, e portanto ndo permite equivalente, entdo ela
tem dignidade. (KANT, 1985, p. 77).

O neobarbarismo sé podera ser evitado se mudarem os pressupostos politicos e sociais

que possibilitam sua ocorréncia. Assim como Epicuro, na fase de decadéncia da Grécia
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classica, pos-Alexandre, isolou-se em seu jardim, e aconselhou a seus discipulos que se
afastassem da politica se quisessem ser felizes, contrariando Aristdteles, que afirmava o
contrario, o homem contemporaneo isola-se no seu jardim privado, com suas pOSses,
considerando o publico, apenas como mais um meio de auferir lucros, vé-se incapaz de

realizar qualquer mudanca na realidade, que o oprime.

Como hoje em dia é extremamente limitada a possibilidade de mudar os
pressupostos objetivos, isto é, sociais e politicos que geram tais acontecimentos, as
tentativas de se contrapor a repeticdo de Auschwitz sdo impelidas necessariamente
para o lado subjetivo (...) Torna-se necessario 0 que a esse respeito uma vez
denominei de inflexdo em direcdo ao sujeito. E preciso reconhecer os mecanismos
que tornam as pessoas capazes de cometer tais atos, € preciso revelar tais
mecanismos a eles proprios, procurando impedir que se tornem novamente capazes
de tais atos, na medida em que se desperta uma consciéncia geral acerca desses
mecanismos (...) E necesséario contrapor-se a uma tal auséncia de consciéncia, é
preciso evitar que as pessoas golpeiem para os lados sem refletir a respeito de si
préprias. A educacdo tem sentido unicamente como educacdo dirigida a uma auto-
reflexdo critica. (ADORNO, 2000, p. 121).

Uma educacdo contra o neobarbarismo é uma educacdo que transforma suditos em
cidadaos, consumidores em seres humanos, autoconscientes de sua dignidade e de sua
responsabilidade, ou seja, homens emancipados.

Seria redundante falar da omissdo da LDBEN/96 quanto a essa questdo, ja analisada nos

itens anteriores que tratam da individuacéo, da emancipacao e do aspecto adaptativo da lei.

3.3.6 LDBENY/96 e a tecnologia — frieza e auséncia de amor

Aprofundando a reflexdo sobre a consciéncia coisificada, é preciso examinar sua relacao
com a técnica.

A LDBEN/96 prioriza muito a formacdo técnica, instrumental principalmente no ensino
médio, educacdo profissional obviamente, e no ensino superior. Realmente hoje em dia o

conhecimento técnico é essencial, tanto no cotidiano quanto no trabalho, ja que se vive na
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sociedade informatica ou tecnologica (SCHAFF, 1990). A questdo € que priorizacao que se vé
no mundo, na hegemonia neoliberal do capitalismo tardio, faz com que o que é meramente um
meio se torne um fim em si mesmo. S&o 0s técnicos que se esquecem de que a técnica esta a

servico do ser humano e, ndo, o contrério:

Um mundo em que a técnica ocupa uma posicdo tdo decisiva como acontece
atualmente, gera pessoas tecnoldgicas, afinadas com a técnica (...) Os homens
inclinam-se a considerar a técnica como sendo algo em si mesma, um fim em si
mesmo, uma forca prépria, esquecendo que ela é a extensdo do bragco dos homens.
Os meios — e a técnica € um conceito de meios dirigidos a autoconservagdo da
espécie humana — sdo fetichizados, porque os fins — uma vida humana digna —
encontram-se encobertos e desconectados da consciéncia das pessoas. (ADORNO,
2000, p. 132).

Assim, os idolatras da tecnologia, esquecidos de sua prépria humanidade, com a
consciéncia coisificada, movidos pela razdo instrumental, €brios do instinto de dominagéo,
tornam-se incapazes de perceber a neobarbérie, da qual se tornam meios: “(...) quem projeta
um sistema ferroviario para conduzir as vitimas a Auschwitz com maior rapidez e fluéncia, a
esquecer 0 que acontece com estas vitimas em Auschwitz (...) trata-se simplesmente de
pessoas incapazes de amar (ADORNO, 2000, p. 132).

Engana-se quem acha que o 6dio seja o contrario do amor. A indiferenca e a frieza €

que o sdo. Adorno néo se refere ao amor romantico, ou sexual:

Isto ndo deve ser entendido num sentido sentimental ou moralizante, mas denotando
a carente relacdo libidinal com outras pessoas. Elas sdo inteiramente frias e precisam
negar também em seu intimo a possibilidade do amor, recusando de antemdo nas
outras pessoas 0 seu amor antes que o mesmo se instale. (ADORNO, 2000, p. 132).

Quando esses individuos alienados se tornam incapazes de direcionar seu amor para
outros seres humanos, passam a direciond-lo para as maquinas. Esta € a tendéncia da
civilizacdo ocidental, “combaté-lo, significa 0 mesmo que ir contra o espirito do mundo”
(ADORNO, 2000, p. 133). A configuracdo da sociedade ndo se sustenta na simpatia, como

pensava Aristdteles, mas, nos proprios interesses diante dos interesses alheios. Assim, a
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massa solitaria é constituida de pessoas frias, que nao suportam a propria frieza e que nada

fazem para mudar.

Hoje em dia qualquer pessoa, sem excecao, se sente mal-amada, porque cada um é
deficiente na capacidade de amar. A incapacidade para a identificacdo foi sem
davida a condicdo psicoldgica mais importante para tornar possivel algo como
Auschwitz em meio a pessoas mais ou menos civilizadas e inofensivas. O que se
chama de “participacdo oportunista” era antes de mais nada interesse pratico:
perceber antes de tudo a sua prdpria vantagem e ndao dar com a lingua nos dentes
para ndo se prejudicar. Esta € uma lei geral do existente. O siléncio sob o terror era
apenas a consequéncia disto. A frieza da ménada social, do concorrente isolado,
constituia, enquanto indiferenca frente ao destino do outro, 0 pressuposto para que
apenas alguns raros se mobilizassem. Os algozes sabem disto; e repetidamente
precisam se assegurar disto. (ADORNO, 2000, p. 134).

Adorno ndo é moralista, nem religioso e ndo quer pregar o amor. Afirma que o

cristianismo historico, ndo, o dogmatico, queria “apagar a frieza que tudo penetra” falhou

“possivelmente porque ndo mexeu com a ordem social que produz e reproduz a frieza”

(ADORNO, 2000, p. 135).

N&o me entendam mal. Ndo quero pregar o amor. Penso que sua pregacdo é va:
ninguém teria inclusive o direito de prega-lo, porque a deficiéncia de amor, repito, é
uma deficiéncia de todas as pessoas, sem exce¢éo, nos termos em que existem hoje.
(ADORNO, 2000, p. 134).

Como quebrar o circulo da frieza, entdo? A primeira infancia € fundamental como ja

discutido.

Como mobilizar os pais, que também sdo produtos desta sociedade? Exigir calor

humano dos professores ¢é artificial e, se o professor agir assim, de forma imposta, acaba ele

proprio negando esséncia desse calor humano. Deve-se, entdo, em primeiro lugar, expor as

razdes pela qual a frieza foi criada, o neobarbarismo da civilizacéo.

(...) o amor ndo pode ser exigido em relagdes profissionalmente intermediadas, como
entre professor e aluno, médico e paciente, advogado e cliente. Ele é algo direto e
contraditorio com relagbes que em sua esséncia sdo intermediadas. O incentivo ao
amor — provavelmente na forma mais imperativa, de um dever — constitui ele préprio
parte de uma ideologia que perpetua a frieza. Ele combina com o que é impositivo,
opressor, que atua contrariamente a capacidade de amar. Por isto o primeiro passo
seria ajudar a frieza a adquirir consciéncia de si propria, das razdes pelas quais foi
gerada. (ADORNO, 2000, p. 135).
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Sobre a frieza e a auséncia de amor, sobre as razdes pelas quais foram geradas, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional brasileira € omissa. Do ponto de vista adorniano,

uma auséncia que possibilita o neobarbarismo.

3.3.7 LDBENY/96 e a formagao moral

Vérios itens abordados neste capitulo tém relacdo com a tematica de uma ética voltada
para a autonomia e a resisténcia contraposta a LDBEN/96, principalmente no mais alto nivel
moral, o pds-convencional, conforme analisado no primeiro capitulo como “moralidade da
desobediéncia civil” (BIAGGIO, 2002, p. 27).

Considere-se, como exemplo para analise, apenas, visando a relacdo da educagdo com
neobarbarismo, o principio da defesa da vida e da diminui¢do da violéncia, principio este em
que h& o maior consenso em todas as culturas do planeta. A LDBEN/96 parece desconhecer

este principio, ou sera que entende que este ndo tem nada a ver com a educagéo?

Com a educacdo contra a barbarie no fundo ndo pretendo nada além de que o Gltimo
adolescente do campo se envergonhe quando, por exemplo, agride um colega com
rudeza ou se comporta de um modo brutal com uma moca; quero que por meio do
sistema educacional as pessoas comecem a ser inteiramente tomadas pela aversao a
violéncia fisica. (ADORNO, 2000, p. 165).

Nos poucos artigos em que se poderiam inserir determinacdes sobre essa questdo, a
LDBEN/96 ndo o faz. Por exemplo, no artigo 25, paradgrafo terceiro, que trata da
obrigatoriedade da Educacdo Fisica no ensino médio, e no art. 27, item IV, que define
“promocdo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo-formais”, poderiam
ser utilizados para este fim. Também se omitem deste objetivo, permitindo a ambiguidade nas

praticas esportivas.
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O esporte é ambiguo: por um lado, ele pode ter um efeito contrario a barbarie e ao
sadismo, por intermédio do fairplay, do cavalheirismo e do respeito pelo mais fraco.
Por outro, em algumas de suas modalidades e procedimentos, ele pode promover a
agressdo, a brutalidade e o sadismo, principalmente no caso de espectadores.
(ADORNO, 2000, p. 127).

Ainda pensando numa educacdo ética, de resisténcia, apresenta-se a questdo da
competicdo, incentivada principalmente no discurso neoliberal. A LDBEN/96 também ¢é
omissa gquanto a este aspecto, sendo que nos artigos 35 e 36, que tratam do ensino médio,
falam de “se adaptar com flexibilidade a novas condi¢Ges de ocupacdo” e “metodologias de
ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos estudantes” que os incentivam a
preparacdo para a competicao e, ndo, para a colaboragédo. Numa proposta educacional contra o
neobarbarismo, a énfase deve ser na resisténcia, no caso, ndo somente na critica da

competicdo como também nas possibilidades alternativas.

Partilho inteiramente do ponto de vista segundo o qual a competi¢do € um principio
no fundo contrario a uma educagdo humana. De resto, acredito também que um
ensino que se realiza em formas humanas de maneira alguma ultima o
fortalecimento do instinto de competi¢do. (ADORNO, 2000, p. 161).

3.4 As Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs

Analisam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) do ensino basico, divididas
em educagdo infantil, ensino fundamental e médio, elaborados pelo Camara de Ensino Bésico
(CEB), do CNE, que sdo obrigatorios. No entanto, ndo se analisa 0s DCNs do ensino técnico e
do ensino superior, por serem especificos para cada area de formagéo.

As DCNs mais significativas sdo as da educacgéo infantil definidas na Resolucdo CEB
n. 1, de 7 de abril de 1999, visto que a LDBEN/96 é omissa como j& demonstrado. Na
explanagéo dos “fundamentos norteadores” da educagédo infantil, no artigo 3.°, o discurso da

lei parece ser voltado para uma educacéo contra o neobarbarismo:
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| — As Propostas Pedagogicas das Instituicdes de Educacgdo Infantil, devem respeitar
os seguintes Fundamentos Norteadores: a) Principios Eticos da Autonomia, da
Responsabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum; b) Principios
Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do Exercicio da Criticidade e do
Respeito a Ordem Democratica; c¢) Principios Estéticos da Sensibilidade, da
Criatividade, da Ludicidade e da Diversidade de Manifestacdes Artisticas e
Culturais. (Negritos meus). (CNE, 1999c, p.18).

Os itens grifados foram exatamente aqueles dos quais se criticou a auséncia no discurso
da LDBENY/96. Cabe perguntar se esses fundamentos norteadores nao sao ideoldgicos, como
os principios e finalidades da educacdo da LDBEN/96; se eles estdo |4 apenas
figurativamente, ou de outra forma, a lei de forma geral, permite que os fundamentos
norteadores possam ser aplicados, ou se sdo uma “lei para inglés ver”?>. Um dos impositivos
da lei que impediriam a execucdo destes fundamentos norteadores é a transferéncia das
responsabilidades da educacdo infantil para os municipios, 0s mais carentes de recursos
financeiros, humanos e consequientemente técnico-pedagdgicos, se comparado com o Estado e
a Unido. Outro impositivo é disposicdo da LDBEN/96 sobre a menor exigéncia quanto a
formacéo dos professores, conforme ja discutido neste capitulo.

As DCNs do ensino fundamental, definidas pela Resolucdo CEB n.° 2, de 7 de abril de

1998, seguem 0 mesmo raciocinio, exposto anteriormente:

| — As escolas deverdo estabelecer como norteadores de suas agdes pedagdgicas: a)
0s principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum; b) os principios dos Direitos e Deveres da Cidadania, do
exercicio da criticidade e do respeito a ordem democrética; ¢) os principios estéticos
da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de manifestacBes artisticas e
culturais. (CNE, 1998, s/p).

J& as DCNs do ensino médio, definidas pela Resolu¢do CEB n.° 3, de 26 de junho de
1998, também seguem as orientagdes da LDBEN/96; diz no seu primeiro artigo que eles
objetivam “vincular a educagdo com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a

preparacdo para 0 exercicio da cidadania e propiciando preparacdo bésica para o trabalho”.

%> Esta expressdo é muito adequada, pois vem da época colonial, quando o Brasil fazia leis para agradar a
Inglaterra, como a proibicéo do trafego negreiro, porém estas leis ndo eram efetivamente cumpridas.
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Elas parecem, porém, avancar no sentido de uma educacdo contra o neobarbarismo, pois

realmente parecem priorizar os valores apresentados, conforme o segundo artigo:

A organizacdo curricular de cada escola seré orientada pelos valores apresentados na
Lei 9.394, a saber: | — os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica; Il — os que fortalecam
os vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca.
(CNE, 1998, s/p).

Enquanto que na LDBEN/96 parecem ser ignorados, sdo enfatizados em quase todo o
discurso dos DCNs do ensino médio. Cita-se como exemplo, o segundo paragrafo, da letra i,

do item 111, do nono artigo:

§ 2.° — As propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para: a) Educacdo Fisica e Arte, como
componentes curriculares obrigatérios; b) Conhecimentos de Filosofia e Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania. (CNE, 1998, s/p).

Todavia, a énfase do ensino médio é o mundo do trabalho, como afirma o parecer

Cémara de Educacgdo Béasica CEB), n.° 15/98, que trata das DCNs do ensino médio:

O trabalho ¢ o contexto mais importante da experiéncia curricular no ensino médio,
de acordo com as diretrizes tracadas pela LDB em seus artigos 35 e 36. O
significado desse destaque deve ser devidamente considerado: na medida que o
ensino médio é parte integrante da educacdo basica e que o trabalho é o principio
organizador do curriculo, muda inteiramente a nogdo tradicional de educacéo geral
ou académica ou, melhor dito, academicista. O trabalho j& ndo é mais limitado ao
ensino profissionalizante. Muito ao contrério, a lei reconhece que, nas sociedades
contemporaneas, todos, independente de sua origem ou destino socioprofissional,
devem ser educados na perspectiva do trabalho. (Negritos meus.) (CNE, 1998, p.
41).
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CONCLUSAO

Na caracterizacdo do problema perguntou-se: “Em que sentido o discurso da nova
legislacdo educacional brasileira sinaliza para um cenario de efetivacdo dos ideais iluministas
ou aprofunda o cendrio atual de neobarbarismo?”. Para responder a essa questdo buscou-se,
no primeiro capitulo, construir os conceitos que fundamentassem a analise da LDBEN/96 sob
uma visdo critica.

O primeiro e fundamental conceito foi o de neobarbarismo ou recaida a barbarie.
Enquanto o conceito tradicional da barbarie é apresentado como o oposto da civilizacdo, o
neobarbarismo encontra-se dentro dela prépria. Ainda associada a crueldade, a rudeza, a
bestialidade e ao desumano, o neobarbarismo néo é indicado na cultura alheia, mas, na prépria
cultura ocidental cristd. Para Adorno, esta civilizagcdo alcancou o mais alto desenvolvimento
tecnologico da historia, as pessoas, poréem, encontram-se atrasadas de um modo peculiarmente
disforme em relagédo a sua proépria civilizacdo. O fundamento para o impulso de destruicéo,
que permanece nos individuos, é buscado em Freud, que entende que a presséo da civilizagdo
sobre eles gera um impulso contrario a ela propria.

Passou-se ao estudo da cultura contemporénea, em que se apresentaram inicialmente
como causas do neobarbarismo a dominagdo e o declinio da razdo. Na constru¢do do conceito
de dominacdo analisou-se que o principio da dominacdo norteou 0 homem ocidental desde seu
inicio, da dominacdo da natureza, estendendo-se para o do proprio homem, terminando por
ele mesmo ser vitimado. No declinio da razdo analisou-se a hegemonia da razdo instrumental,
ou seja, a incapacidade da razdo de definir principios e fins, tornando-se apenas um
instrumento de melhorar os meios. No topico, denominado “Cenarios do Neobarbarismo”,

analisaram-se alguns conceitos que facilitariam o entendimento da neobarbérie: o capitalismo
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tardio, a indastria cultural, tempo livre e trabalho hipostasiado, declinio do individuo,
conceito de progresso e de semiformacdo. Para terminar, analisou-se a formacéo moral.

No segundo capitulo foram apresentados o contexto e o texto da legislacdo educacional
brasileira. No contexto internacional analisou-se a crise do capitalismo que se iniciou com 0
esgotamento do fordismo/keynesianismo e do neoliberalismo, que se fortaleceu na crise,
como tentativa de superacdo dela, tornando-se quase hegeménico no Brasil na década de 90
do século passado. O neoliberalismo foi analisado com énfase em sua relagdo com a
Educacdo. No contexto nacional, analisou-se principalmente a transi¢do do regime de ditadura
para um regime democratico que culminou na Constituicdo de 1988 e a influéncia do
neoliberalismo nos governos do Fernando Collor e Fernando Cardoso. Descreveu-se mais
detalhadamente o tramite longo e polémico da LDBEN/96 no Congresso, sendo ela
promulgada no final de 1996, em plena “ditadura” neoliberal do primeiro governo de FHC.
Descreve-se ainda, de maneira sucinta, a histéria da legislacdo educacional brasileira e as
LDBEN anteriores a de 1996 para possibilitar uma analise comparativa. Apresentam-se, no
final, os Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais, analisando
alguns de seus aspectos legais e constitutivos.

No terceiro capitulo fez-se a analise da LDBEN/96 conforme o0s conceitos e
pressupostos apresentados. Inicialmente demonstra-se que no discurso legal se apropria dos
objetivos iluministas e democréaticos, principalmente no que tange aos principios e as
finalidades da educacdo. Depois se questionam a dubiedade, as contradi¢des e as omissdes da
lei, deixando muitas brechas e possibilidades para o neobarbarismo. Analisam-se as falhas da
lei e suas omissdes com relacdo a educacao infantil, ao ensino critico, a individuagdo, a
emancipacdo — adaptacdo ou resisténcia a formacdo de uma consciéncia, a tecnologia e a
frieza — a auséncia de amor e finalmente a formacdo moral. Para terminar, analisam-se as

DCNs da educacéo infantil, dos ensinos basico e médio.
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A hipétese era que a LDBEN/96 reafirmava os ideais iluministas de liberdade,
cidadania, autonomia e emancipacao do individuo, mas contradizia-se e revelava seu sentido
politico e ideoldgico, na prioridade que atribuia a agenda da adaptacdo do individuo a I6gica
do mercado, a competitividade, ao consumo e ao trabalho, favorecendo o neobarbarismo. Ela
seria contraditoria, suas omissbes e dubiedades aprofundavam o neobarbarismo
contemporaneo porque a exigéncia cada vez maior da educacéo para a adaptacdo bloqueava a
educacdo para a emancipagao.

Demonstrou-se que a LDBEN/96 €, no minimo, contraditdria. Parece defender ideais
democraticos e iluministas em suas declaragdes de principios e finalidades, posicionando-se a
favor da formagdo plena do cidaddo, mas ndo efetiva essa intengdo no decorrer de seus
artigos. A énfase que se constatou, de forma geral na lei, foi a da adaptacédo e, ndo, a da
emancipacao do individuo. A LDBEN/96 caracteriza-se como ideoldgica por parecer querer
algo que realmente ndo quer, pois ndo da condicBes, em seus artigos posteriores para que essa
intencdo se efetive. Assim, a declaracdo de principios e fins da educacao torna-se meramente
figurativa para o encantamento de quem Ié, e ndo a analisa criticamente como um todo. Sua
énfase na adaptacdo foi um dos pontos que mais se verificou na pesquisa nos artigos da lei,
que se contrapde a auséncia do ensino critico e para emancipacdo tdo necessaria na construcao
do cidaddo que a lei parece querer formar. Aliés, as auséncias, considerando o objetivo de
contrapor-se ao neobarbarismo, é o forte da LDBEN/96; ela evita tratar dos temas polémicos,
nos quais deveria explicitamente se posicionar contra ou a favor. Ja as DCNs elaboradas pelo
CNE, parecem, dentro do possivel, pautar-se pelas declaragdes de principios e fins da
educacdo, mas eles sdo cerceados pelas condigdes impostas pela LDBEN/96, lei maior da
educacéo no Brasil.

Esta pesquisa limitou-se especificamente ao estudo da LDBEN/96 e mais

superficialmente aos DCNSs; espera-se, porém, como exposto no objetivo geral, ter
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contribuido para o entendimento legislacdo educacional contemporanea no Brasil. Buscou-se
identificar os sentidos politico, axiolégico e ideoldgico implicitos na LDBEN/96, verificar as
influéncias que sofreu a LDBEN/96 e o contexto social, politico e econémico em que ela foi
promulgada e também verificar as omissdes e contradigdes no texto da LDBEN/96 segundo a
teoria critica conforme objetivos especificos apresentados.

Sugerem-se, porém, outras pesquisas para ampliar as conclusGes desta. Pesquisas
tedricas nos PCNs e nos livros didaticos, buscando a relacdo adaptagdo/emancipacdo nesses
textos e as influéncias da LDBEN/96 e dos DCNs neles, perguntando-se, principalmente, em
que relacdo se opdem ao neobarbarismo ou o aprofundam. Pesquisas empiricas sobre 0s
educandos que tém se formado sob esta nova legislacdo. Sobre a grande procura de cursos
técnicos e superiores das areas tecnoldgicas, em detrimento dos cursos das areas de ciéncias
humanas. Pesquisas que verifiqguem se estes educandos estdo mais adaptados ou autdbnomos,
consumistas ou cidadaos, individualistas ou tém uma consciéncia de comunidade. Finalmente,
pesquisas sobre as préaticas cotidianas dos professores. Como eles se apropriam da legislacao.
Se elas sdo um l6cus de resisténcia ou de adaptacao.

Um dado assustador, que se tem observado é a banalizacdo da violéncia na sociedade.
Vé-se, na midia, o aumento da violéncia nos adolescentes e jovens da classe média no Brasil.
Desde a morte do indio incendiado por engano em Brasilia por seus jovens algozes, que
pensavam que ele era um mendigo, a empregada que foi espancada num ponto de 6nibus no
Rio de Janeiro, confundida com uma prostituta. Mendigo e prostituta ndo sdo seres humanos?
Finalmente o crime (neo)barbaro, em que jovens, ditos civilizados, arrastaram uma crianca,
Jodo Hélio, no asfalto do Rio de Janeiro, por puro sadismo, até mata-lo. Este crime que
comoveu o pais e que gerou manifestacdes para a mudanca da legislacdo penal e de seguranca
publica. Pergunta-se que tipo de educacdo publica ou privada esses jovens receberam? As

legislagdes penais e de seguranca publica podem coibir os efeitos, mas, e as causas? Se a
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legislacdo educacional ndo tem poder para interferir na educacéo familiar, tem, por outro lado,
o dever de estabelecer efetivamente os principios e fins da educacdo publica e privada de
forma que esse neobarbarismo ndo se repita. Este é um dos papéis do Estado e que os

cidad&os, que ainda resistem, tém o dever de exigir que 0 governo o cumpra.
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REF. | ASSUNTO ARTIGOS N.° de
Artigos

| | Da Educacio Art. 1.0 1

Il | Dos Principios e dos Fins da Educacéo Nacional Art.2°%e 3.° 2

11 | Do Direito a Educacao e do Dever de Educar Art.4°a07.° 4

IV | Da Organizacao da Educacdo Nacional Art. 8.°a0 20 13
V | Dos Niveis e das Modalidades de Educacéo e Ensino

CAPITULO | — Composicéo dos Niveis Escolares Art.21 1

CAPITULO Il - Da Educacéo Basica Art. 22 a0 28 7

Secdo | — Das Disposi¢des Gerais

Secdo Il — Da Educacéo Infantil Art. 29 a0 31 3

Secao Il — Do Ensino Fundamental Art. 32 a0 34 3

Secédo IV — Do Ensino Médio Art. 35 ¢ 36 2

Secdo V — Da Educacao de Jovens e Adultos Art. 37 e 38 2

CAPITULO Il — Da Educagéo Profissional Art. 39 ao 42 4

CAPITULO IV - Da Educag&o Superior Art. 43 ao 57 15

CAPITULO V - Da Educac&o Especial Art. 58 ao 60 3

VI | Dos Profissionais da Educacéo Art. 61 ao 67 7

VIl | Dos Recursos para a Educagdo Art. 68 ao 77 10

VIl | Das DisposicGes Gerais Art. 78 ao 86 9

IX | Das Disposi¢des Transitorias Art. 87 a0 92 6

Quadro segundo FERNANDES, 1998
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Niveis da
administracéo

Temas

UNIAO

ESTADOS E DF

MUNICIPIOS E DF

Plano Nacional de
Educacao.

Elaborar, em
colaboragéo com os
Estados, Distrito
Federal e Municipios.

Elaborar e executar
politicas e planos
educacionais, em
consonancia com as
diretrizes e planos
nacionais, integrando
e coordenando as
suas acg0es e as dos
seus municipios.

Integrar seu sistema as
politicas educacionais
da Unido e dos
Estados.

Organizacao,
manutencao e
desenvolvimento
dos 6rgaos e
instituicOes oficiais.

Do sistema federal de
ensino e o dos
Territorios.

Dos seus sistemas de
ensino.

Dos seus sistemas de
ensino. Poderéo optar
por integrar-se ao
sistema estadual de
ensino ou compor com
ele um sistema Unico
de educacéo basica.

Assisténcia técnica
e financeira.

Presta-la aos demais
niveis para o
desenvolvimento de
seus sistemas de
ensino e o
atendimento
prioritario a
escolaridade
obrigatdria,
exercendo sua fungéo
redistributiva e
supletiva.

Definir, com o0s
Municipios, formas
de colaboracéo na
oferta do ensino
fundamental,
assegurando a
distribuicédo
proporcional das
responsabilidades, de
acordo com a
populacéo a ser
atendida e os
recursos financeiros
disponiveis em cada
uma dessas esferas.

Exercer acao
redistributiva em
relacdo as suas
escolas.

Quadro segundo FERNANDES, 1998
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Niveis da
administragao UNIAO ESTADOS E DF | MUNICIPIOS E DF
Temas
Educacéo -X- -X- Oferecer em creches e
Infantil pré-escolas
Ensino Prioridade quando da Definir, com 0s Oferecer, com
Fundamental |assisténcia técnicae Municipios, prioridade.
financeira aos Estados, ao | formas de
DF e aos Municipios. colaboracéo
quanto a sua
oferta,
assegurando a
distribuicéo
proporcional das
responsabilidades.
Ensino Médio -X- Oferecer, com Permitida a sua oferta
prioridade. somente quando
estiverem atendidas
plenamente as
necessidades de sua area
de competéncia e com
recursos acima dos
percentuais minimos
vinculados pela
Constituicdo Federal a
manutencao e
desenvolvimento do
ensino.
Cursos de Baixar normas gerais -X- Permitida a sua oferta

graduacéo e
pbs-
graduacgao

somente quando
estiverem atendidas
plenamente as
necessidades de sua area
de competéncia e com
recursos acima dos
percentuais minimos
vinculados pela
Constituicao Federal a
manutencéo e
desenvolvimento do
ensino.

Quadro segundo FERNANDES, 1998
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estabelecimentos
de seu sistema de
ensino.

atribuicdes poderéo ser
delegadas aos Estados e
ao DF que mantenham
instituicGes de educacgéo
superior.

Niveis da

administragao UNIAO ESTADOS E DF | MUNICIPIOS E DF
Temas

Cursos das Autorizar, reconhecer, Autorizar, Autorizar, credenciar
instituicdes de credenciar, supervisionar | reconhecer, e supervisionar
educacgao e avaliar cursos e supervisionar e estabelecimentos.
superior e estabelecimentos. Tais avaliar cursos e

estabelecimentos.

Estabelecimento
de competéncias e
diretrizes.

Estabelecer, em
colaboragcdo com as outras
esferas, competéncias e
diretrizes para a educacéo
infantil, o ensino
fundamental e o ensino
médio, que nortearao 0s
curriculos e seus
conteddos minimos, de
modo a assegurar a
formacéo basica comum.

Baixar normas
complementares
para o0 seu sistema
de ensino.

Baixar normas
complementares para
0 seu sistema de
ensino.

Informacdes
sobre a educacéo.

Coletar, analisar e
disseminar.

Avaliacao
educacional.

Assegurar processo
nacional de avaliacdo do
rendimento escolar no
ensino fundamental,
médio e superior, em
colaboracdo com os
sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de
prioridades e a melhoria
da qualidade do ensino.
Assegurar processo
nacional de avaliacdo das
instituicdes de educacéo
superior, com a
cooperacao dos sistemas
que tiverem
responsabilidade sobre
este nivel de ensino.

Avaliar 0s cursos
das instituicbes de
educacéo superior
e 0S
estabelecimentos
do seu sistema de
ensino.

Quadro segundo FERNANDES, 1998



