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Os livros descartdveis tornaram-se o padrdo tipico
do livro didatico disponivel no pafis, particularmente a
nivel de primeiro grau. Entrevistas realizadas junto a de-
zenas de professores revelam que mais de 90% dos livros
efetivamente disponiveis nas escolas sdo desse tipo. Uma
breve inspe¢do em qualquer livraria confirmaria esses da-
dos. Os editores também ndo os desmentem. A politica
oficial do Ministério da Educacdo e Cultura, através do
Programa do Livro Didético para o Ensino Fundamental
(PLIDEF) parece contribuir para esse estado de coisas.

As exigéncias de um livro onde o aluno apdes suas
respostas se devem, em suas origens, a determinada inter-
pretagdo de certas recomendagGes pedagbgicas, cujas rai-
zes sdo relativamente antigas, mas que s6 recentemente
assumiram maior relevo e importincia tanto tedrica
quanto prdtica.
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As implicagGes da utilizagdo generalizada de livros
descartdveis num pais pobre e historicamente deficiente
no seu sistema educacional pode estar contribuindo para
agravar ainda mais a falta de disponibilidade de livros e
materiais didaticos para os alunos mais carentes.

Esses dois aspectos pedagogico e econdmico da po-
Iitica e da préatica do livro didatico serdo examinados no
presente artigo.

* Uma versdo preliminar deste artigo encontra-se no capftulo V

do relatorio da pesquisa A politica do Livro Did4tico, coorde-
nada pelo autor e realizada em conjunto com Sonia Dantas
Pinto Guimardes e Helena Maria Bousquet Bomény.
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A PSICO-PEDAGOGIA DO
“DESENHO DA INSTRUGAO”

Na histéria da pedagogia e psicologia de aprendiza-
gem e instrucdo podem-se detectar as origens do livro
consumivel sobretudo a partir dos trabalhos de B. F.
Skinner e, mais especificamente, como decorréncia da
técnica da instrugdo programada. Os principios do condi-
cionamento operante — subitamente aplicados de manei-
ra indiscriminada aos comportamentos verbais — marcam
o inicio de uma revolugdo que no chegou a romper com
a tradicdo que lhe antecedera. De fato, s novas técnicas
de ensino subjaziam os velhos principios da aprendiza-
gem, que se constituiam nas poucas recomendagdes pra-
ticas dos manuais de psicologia educacional dispon iveis
por volta dos anos cinqgiienta: os principios da associa-
¢do, da contigiiidade e da repeticdo. Logo a seguir, veio a
idéia de reforgo e feedback, com variagbes em torno da
questdo da temporalidade, espagamento, mediatismo ou
imediatismo do reforgo, natureza e tipo de eventos refor-
cadores e itens do género. Esse conjunto de conhecimen-
tos — que praticamente resume as contribuicdes da cién-
cia psicologica ao ensino dos tempos de Paviov até a
década de 1950 — foram posteriormente agrupados nu-
ma orientacdo de cardter mais geral: o principio da parti-
cipagdo ativa do aluno no processo de aprendizagem.

Aliada a esses principios estava a idéia de motiva-
¢do, nem sempre claramente dissociada da nocdo de re-
forco, e certamente pouco desenvolvida nos trabalhos
tedricos e empiricos a respeito da aprendizagem tipica
das situagOes escolares. Na sua acep¢do mais geral, a idéia
foi explorada sobretudo enquanto associada & importan-
cia de sua forga estimuladora, e rapidamente apropriada
em termos de apresentacdo, formato, atratividade, etc.,
levando & insisténcia nem sempre comprovada para as
ilustracBes, apresentagdo visual, forma gréfica, uso de co-
res e outras técnicas de /ay-out.

Da mesma forma que os usudrios da TV a cores
abominam a velha TV em preto e branco, essas caracte-
risticas visuais foram logo exigidas, a-criticamente, como
“exigéncias pedagdgicas’. Contesta-las passou a ser sind-
nimo de retrogrado.

O movimento da ““tecnologia educacional”, e parti-
cularmente sua vertente “instrucional”, que cuida do
“software’’, isto é, da producdo de materiais e contedos
da instrugdo, incorporou a maioria desses conceitos atra-
vés de propostas, esquemas, modelos ou metodologias
denominadas ‘‘desenho da instrucdo’’. A obra mais com-
pletas a respeito é de Robert M. Gagné e Leslie J. Briggs,
denominada “‘Principles of Instructional Design’ (Gagné
e Briggs, 1974), e nela podem-se ver, reunidas, prescri-
¢cOes técnicas e metodoldgicas derivadas das principais
teorias de aprendizagem e da instrugdo. Dessa época para
cd, poucos progressos se realizaram (Oliveira, 1973; Oli-
veira e Chadwick, 1982).

Embora as correntes de origem condutista e néo-
condutista tenham chegado a proposi¢do de tecnologias
e técnicas do desenho da instrugio em formas mais ela-
boradas, sdo cada vez mais importantes as contribuicdes
trazidas pelas orientagBes de cunho cognitivista. Esses
estudos, embora desenvolvidos de forma autdnoma em
épocas anteriores, foram grandemente incrementados
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com a atracdo exercida pelas teorias de Jean Piaget sobre
os psicologos norte-americanos, a partir da década de 70.
Relevo especial merecem os trabalhos de Pascual-Leone,
gue tenta conciliar e superar divergéncias entre o neo-
condutivismo e o piagetianismo (Case e Bereiter, 1982).
Dessas orientacGes vém surgindo importantes contribui-
¢Oes para o desenho da instrucdo, particularmente volta-
do para o desenvolvimento cognitivo do aprendiz e o
ensino de estratégias intelectuais diversas. Os progressos
dessas diversas tendéncias, bem como os estudos empiri-
cos a respeito da importdncia de diversas formas e meios
de apresentacdo de textos — inclusive livros didaticos —
sdo extensivamente analisados por Mandl, Stein e Trabas-
so (no prelo) e R. Glaser (1982).

Sem pretender fazer uma sintese dessas diversas
contribuigbes, torna-se importante ressaltar que cada
uma das principais posi¢cdes tedricas propde nada menos
do que novos objetivos para o ensino e, em conseqiién-
cia, novas e diferenciadas funcgdes para o livro didatico.
Dai porque precisam ser apreciadas enquanto apresen-
tam uma critica as visGes tradicionais do livro didatico,
aoc mesmo tempo em que apresentam suas novas perspec-
tivas.

Na sua apreciacdo critica, essas teorias contestam,
no livro didatico tradicional, sua postura centrada nos
conte(dos e na apresentagdo de informacoOes: os livros
“tradicionais”’ ndo levam em conta as necessidades de
aprendizagem do aluno e ignoram o processo ensino-
aprendizagem. O livro convencional se baseia quer na
estrutura epistemolébgica de sua disciplina, na sua estru-
tura lgica, na seqiiéncia historica dos materiais, ou sim-
plesmente na tradicdo, sem nenhuma preocupag¢do com a
dindmica do processo de aprendizagem.

A essa visdo do livro como portador de contetdos
sucede uma proposta de livro como integrante do proces-
so de aprendizagem e que, portanto, deveria atentar para
os comportamentos desejados (visdo behaviorista), even-
tos corresoondentes a atividades internas mas manipula-
veis externamente (visdo neo-behaviorista), ou processa-
mento de informacdo e desenvolvimento dos processos
intelectuais (visdo cognitivista).

O novo livro, portanto, deveria se basear numa
proposta radicalmente diversa da estudada até antdo. O
autor teria que se preocupar com objetivos de ensino,
nivel de desempenho esperado dos alunos, adequacdo
entre contetdos e objetivos, pratica de desempenhos ter-
minais, provisdo de meios para assegurar a retencao,
aquisicdo de habilidades intelectuais e estratégias cogniti-
vas de nivel superior e outros requisitos técnicos varia-
veis conforme a postura tedrica adotada. Em alguns ca-
sos, as teorias e metodologias de producdo de material
didatico requerem a testagem prévia de materiais como
requisito essencial para sua utilizacdo posterior.

Também nessa drea a pratica precedeu a teoria, e a
tecnologia veio antes da ciéncia. J& no final da década de
50, particularmente nos Estados Unidos comecaram as
grandes reformas curriculares, parcialmente motivadas
pelo lancamento do SPUTNIK, pelos russos, mas tam-
bém como parte de uma nova etapa do processo educa-
cional.

Os curriculos mais famosos foram aqueles mais ter-
de denominados “‘sopa de alfabeto’’, porque vinham de-
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nominados através de suas siglas: PSSC, BSCS, etc., para
denominar os curriculos de biologia, quimica e fisica,
que foram desenvolvidos no intuito de recuperar o “atra-
s0’’ no ensino das ciéncias naquele pais. Na area de cién-
cias humanas, o curriculo mais famoso foi o ““Man, a
Course of Study’’, no qual se envolveu pessoaimente o
psicologo Jerome Bruner. A maioria desses trabalhos foi
amplamente difundido nas escolas daquele pais, e tradu-
zidos/adaptados em outros, como o nosso, através da
FUNBEC (Fundagdo Brasileira de Educagdo e Cultura).
Esses curriculos significaram grandes progressos ndo sé

na introducdo de novos conteidos e abordagens ao ensi-
no e livro didatico, como se constituiram em modelos ou

amostras de uma nova concepcdo do proprio livro didati-
co. Ainda ndo eram “‘descartaveis’’, mas sua abordagem ji
se voltava para o aluno e seu processo de aprendizagem,
e n3o apenas para a apresentacdo de conteldos enuncia-
dos no indice, como nos livros ditos “tradicionais’’.

" 'Dessa época datam, também, os textos de ‘‘ins-
trucdo programada’’, que comegaram a ser adotados,
com maior ou menor rigor, em diversas situacdes escola-
res. Alguns livros continham certos capitulos na forma
de instrucdo programada, sendo que 0 mais comum, nes-
sa fase, foi a utilizagdo dessa técnica como meio de testar
os alunos.

Merecem destaque especial, nessa linha de desen-
volvimentos tecnolOgicos, os testes de multipla escolha.
Apoiados em sofisticadas teorias estatisticas e em taxo-
nomias de objetivos de aprendizagem, esses testes prome-
tiam tornar-se inexpugnaveis companheiros do controle
da qualidade: se o ensino tinha objetivos, se esses eram
conhecidos e explicitdveis, testes poderiam ser desenvol-
vidos com nivel invejavel de precisdo, consisténcia e esta-
bilidade para avaliar {a) se os materiais de ensino ensin-
vam o que se propunham, e (b) se os alunos aprendiam o
que se queria que eles dominassem. Os atrativos de sua
implementacgdo facil e a corre¢do automadtica — inclusive
computarizada — tornaram-nos rapidamente implemen-
tados em larga escala.

Nessas trés décadas de desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico e técnico a respeito do ensino, é inegivel que
houve grandes progressos, tanto na concepgdo da educa-
¢3o, do ensino e da fungdo dos livros didaticos quanto na
operacionalizacdo dos mesmos face a novos objetivos e
funcoes.

Ha certas dificuldades de medir o impacto liquido
dos progressos metodologicos, uma vez que os ‘““novos
livros”, ao mesmo tempo em que trazem nova motivagdo
{como o caso dos livros de ciéncia anteriormente men-
cionados), também apresentam novos contetdos curricu-
lares, além das novas metodologias de ensino.

No campo puramente da pesquisa e desenvolvi-
mento, os trabalhos anteriormente citados, particular-
mente os de Gagné e Briggs e de Glaser sdo bastante
inequivocos em seus resultados: livros adequadamente
“programados’’ atingem seus objetivos com maior efica-
cia e eficiéncia do que livros e materiais didaticos prepa-
rados sem os devidos cuidados tedricos e metodoldgicos.
No entanto, esses resultados ndo se restringem a livros de
uma determinada corrente tedrica e nem sempre se pode
concluir, a partir de efeitos globais, pela eficicia de estra-
tégias especificas de ensino utilizadas.

92

O mesmo pode ser dito a respeito dos testes de
mdltipla-escolha, que, injustamente criticados por suas li-
mitagdes, proporcionaram grande avango e precisdo na
4rea de medidas educacionais, a educometria. Embora
realmente haja limitacBes quanto ao uso dos testes, seus
problemas maiores ndo residem af, e sim na dificuldade
de sua confeccdo. Dai porque o mau uso de testes mal-
elaborados e a cnversdo de certos sistemas de ensino (in-
clusive livros didaticos) que tentam “‘ensinar para o tes-
te’” vém contribuindo para prejudicar a imagem dessas
poderosas tecnologias de mensuragdo. No caso dos ma-
teriais de ensino, uma das importantes contribui¢des dos
testes seria a de verificar em que medida o livro ensinou
aquilo que se propunha.

Em sintese, se, do lado teérico, e enquanto objetos
de pesquisa, desenvolvimento e testagem, os “‘novos li-
vros’’ e a nova concepcdo pedagdgica de produgdo de
materiais, de ensino vem representando grandes e inegé-
veis avangos documentados e empiricamente observéveis
em termos de ganhos de aprendizagem, na prdtica nem
todos ‘‘novos livros’ utilizados, particularmente em nos-
so pais, obedecem aos principios essenciais preconizados
pelas teorias e tecnologias de instrucdo. A contra-fagdo, a
imitacdo de aspectos puramente formais, a falta de rigor
metodoldgico, a auséncia de testes empiticos no campo,
e compreensdo limitada das questOes de motivagdo mui-
tas vezes tende a predominar. A matéria se perde, e a
forma permanece...

A POLITICA EDITORIAL

Em alguns paises a produgdo desses ‘‘novos livros”
revolucionou a indUstria editorial. Antes, o autor apre-
sentava seus manuscritos ao editor, que decidia publica-
los ou ndo. Raramente o autor procurava um impressor,
e corria todos 0s riscos.

Novos arranjos organizacionais se tornaram neces-
sdrios. Em certos casos, 0s grupos universitarios produ-
ziam 0s materiais e os testavam — cabendo as editoras as
funcdes de editoragdo, impressdo e comercializa¢do. Cer-
tas industrias incorporaram a seu staff os pedagogos e
especialistas na nova arte de desenvolvimento de mate-
riais de ensino e de avaliacdo e tornaram obsoletos, em
muitos casos, o autor individual. Passo seguinte nesse
processo de verticalizacdo foi a publicagdo de “‘colecbes”,
ou séries de livros seguindo uma mesma orientacdo, e
extensivas a uma seqiiéncia de séries escolares. O profes-
sor comprava o '‘método’’ ou “‘enfoque”, e os livros iam
se sucedendo. Essa perspectiva, sem dlvida, trouxe pro-
fundas implicagbes para o marketing das editoras e, par-
ticularmente, para o seu relacionamento com a escola e
com outros mecanismos decisOrios, que ndo apenas o
professor.

Quanto ao seu novo formato, os “livros novos”
n3o se tornaram em todos os casos ‘‘descartaveis’’. Jd nos
manuais de instrucdo programada foram previstas formas
de resposta em folhas separadas, logo substituidas pelo
cartio de computador ou outras alternativas de ativida-
de. Os livros, também, nem sempre exigiam do aluno um
tipo de resposta que implicasse em escrever neles. Essa
tendéncia, quando se verificou, foi concentrada sobretu-
do nas séries destinadas as etapas ihiciais de aprendiza-
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gem, e s6 mais raramente ysadas com alunos de nivel
mais avancado.

Mesmo porque, na maioria dos paises da Europa
(Escandindvia em particular) e da América do Norte, on-
de esses novos livros se difundiram profusa e rapidamen-
te, a legislacdo e os contextos educacionais condiciona-
ram sua utilizagdo ndo so a razGes pedagdgicas, mas tam-
bém a razbes econdmicas. Os livros, em geral, duram 3 a
4 anos na escola, e sdo emprestados aos alunos, com
obrigacdo de retorno no final do ano. Raramente — exce-
to em séries iniciais — os livros sdo descartdveis. Formas
alternativas sdo utilizadas para as atividades praticas, e
vio desde o cadernc de exercicios até a utilizacdo do
xerox nas escolas.

No caso do Brasil, as coisas se passaram de modo
diferente, e o livro descartavel passou a predominar. Em
poucos casos sdo utilizados, ao lado do livro, o cadernc
de exercicio, ou outras formas alternativas e ndo necessa-
riamente novas, para cuidar das atividades praticas: as
folhas avulsas, copiadas a mdo, a maquina, com carbono,
no sténcil ou mimedgrafo. Ou mesmo os exercicios pas-
sados no quadro negro. _

Outrossim, uma simples inspecdo numa amostra de
livros usuais, ou mesmo uma conversa com editores rapi-
damente deixa transparecer que nosso livro descartavel é
muito mais preocupado com a forma do que com a subs-
téncia daquilo que é preconizado pelas teorias e tecnolo-
gias anteriormente revistas. A estratégia de lancamento
de livros, no mercado, corrobora e ilustra a questdo.

Em depoimentos colhidos em mesa redonda realiza-
da pela ABT (Mesa Redonda, 1981) um profissional do
ramo no mercado descreveu uma estratégia empregada u-
sualmente no setor. Um livro é lancado no mercado e, se
adquire reputacdo e vende bem, as outras editoras vdo logo
atrds. Modificam alguns aspectos formais para evitar
complicacdes de direito autoral e plagio, e lancam o seu
produto. Muito pouco — ou quase nada — de pesquisa e
desenvolvimento caracteriza a produgdo da grande
maioria dos livros didaticos mais vendidos em nosso pafs.

Também o processo de identificagdo de autores,
adotado pelas principais e mais importantes editoras, re-
vela que o cardter artesanal da producdo do livro did4ti-
co ainda prevalece. Uma vez de posse de originais de um
autor promissor — porque se comunica bem, porque é
famoso numa certa regido, etc. — e a partir de uma deci-
sdo de publicacdo, entra em cena a ““mdaquina de produ-
¢d0"”, com especialistas em mercado, comunicagdo, edi-
toracdo, /ay-out e outros aspectos quase sempre cosméti-
cos, e muito raramente sedimentados nas teorias e tecno-
logias que deram origem aos livros descartdveis. Rara-
mente essas equipes se compoem de lingliistas e outros
especialistas; raramente o trabalho é realmente de equi-
pe; e muito mais raramente, ainda, se ouve falar em tes-
tagem prévia dos materiais com grupos indicativos da
populacdo-alvo. Tudo isso é pratica e competentemente
substituido por um profundo conhecimento do mercado
e suas leis, e da precdria situacdo de nosso magistério.

O que intriga, a partir da analise dos dados de
utilizagcdo de livro a nivel de sala de aula, e também a
partir das informacoes, dados, obervagdes e debates que
tivemos com diversos atores desse processo, é como uma

idéia geral do “novo livro”, a idéia de se prever situacdes .
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préticas e atividades “discentes” tenha desembocado no
livro descartdvel como tnica forma de apresentagdo dos
livros didaticos.

Em documento recentemente preparado pela Ca-
mara Brasileira do Livro, e dirigido as autoridades educa-
cionais do Pais (CBL, 1981, pp. 8 e seguintes) aquela
entidade explica porque predominam os livros descarté-
veis, e quais as razdes para tanto. Primeiro, afirma o
documento, o livro “novo’’ se caracteriza pela alta tira-
gem e baixos custos, e se volta para o professor usual-
mente encontrado nas escolas pUblicas, para o qual é
necessério graduar os exercicios e tarefas de aprendiza-
gem, de acordo com o nivel de dificuldade. Ademais,
esse novo livro apresenta o emprego dominante de “ativi-
dades” e ilustracBes, atendendo as modernas técnicas pe-
dagdgicas e a possibilidade de tornar mais 4gil o processo
de correcdo dos exercicios escolares “‘muito dificultado
pela grande sobrecarga de trabalho do professor” (p.8).

Esse livro novo tem em conta a situacdo concreta
do pais, que possui um elevadissimo indice de rotativida-
de dos professores, muitos deles mal-preparados, aliado
aos fendmenos da urbanizacdo e mobilidade social, e
uma legisiacio que se permite e incentiva a variabilidade
de curriculos escolares. Essa situacdo ndo permitiria, atual-
mente, a escolha do livro a nivel de professor: os curri-
culos sdo instdveis e varidveis, os professores mudam
muito de escola, os alunos também variam: é preciso
uma atualizacdo constante dos livros. E, como conse-
qléncia, é impraticdvel a adogdo de um livro durdvel,
re-utilizdvel nos anos seguintes. Além disso, diferente-
mente de outros paises, as escolas brasileiras ndo ofere-
cem condigOes para os alunos ali fazerem seus deveres, o
que os obriga a transportar diariamente seus livros,
aumentando o desgaste e inviabilizando sua re-utilizacdo.
Essa, a posicdo dos editores.

Se os argumentos sdo até mesmo aceitdveis, a0 me-
nos na sua andlise de situacdo do ensino, as conclusGes
da Camara Brasileira do Livro ndo deixam de ser preocu-
pantes: “‘qualquer tentativa de deter este processo evolu-
tivo representara inexoravelmente o retorno ao famigera-
do “‘ponto na lousa’’, impedindo a maior participacdo do
aluno no processo de aprendizagem. lIsso ndo s6 reforca-
ria uma visdo obscurantista de que livro é algo que deve
ser visto & distidncia e preservado nas prateleiras, longe

das mios e da vista daqueles que dele necessitam’’. (Op.

cit. p.12).

Surge assim, de maneira inequivoca, um esplrio
casamento de postulagGes pedagogicas superficialmente
assimiladas — e reforcadas pela negligéncia dos 6rgdos
pablicos responsaveis pela politica da co-edigdo — com
interesses comerciais que se apropriam do livro descarta-
vel como uma saida para contornar os limites de um
mercado de consumo limitado pelas politicas economi-
cas restritivas que impossibilitam a grande maioria de sua
populacdo de adquirir livros, didaticos ou ndo. ‘

Ora, a incorporacdo de conhecimentos da ciéncia e
de tecnologias, no ensino, parece desejavel e meritoria,
desde que conforme a filosofia educacional que orienta o
fazer pedagdgico nas escolas. Entre isso e postular a ine-
xorabilidade do livro descartdvel vai um abismo!

E impressionante, no mercado editorial brasileiro,
como uma série de sugestGes genéricas e tedricas é assu-
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mida como um dogma, e repetida, as vezes a-criticamen-
te, como modelo Gnico. E mais: no debate havido no
Estado de Sao Paulo, novamente os editores ndo s rea-
firmam esses pontos de vista de maneira extremamente
simplista, como atribuem ao governo federal a responsa-
bilidade por té-los conduzido nessa direcdo, tendo em
vista sua recomendacdo de incluir “atividades’’ nos livros
a serem chancelados pelo mecanismo do PLIDEF (Folha
de Sdo Paulo, artigos publicados nos dias 1 e 2 de junho
de 1982, secdo ““Educacdo’’). No caso, a referéncia a
recomendacdo do MEC se refere a ficha de avaliagdo de
livros considerados para co-edigdo, e que atribui pontos
para os livros que apresentam tais “‘atividades'.

Em nenhum momento da discussdo, que em certos
trechos caiu na retédrica léxica de diferenciar consumiveis:
de descartéveis, se debateram formas alternativas para
um livro didatico que preconizasse atividades, obedeces-
se a modernos principios psico-pedagdgicos e ndo preci-
sasse ser jogado no lixo ao final do ano. Parece que
consumiveis realmente sdo os alunos, que s em menos de
20% dos casos logram atingir a 42 série primdria, apesar
de usufruir de instrumentos pedagdgicos tdo modernos; e
descartdveis sdo os professores, com seus altos niveis de
turn-over e desisténcia de uma sub-profissdo. O que per-
manece s3o os livros descartaveis: o resto é varidvel (Oli-
veira, 1982).

Dessa forma, parece faltar, ao entendimento da
questdo, a necessaria compreensdo e adequada aplicacdo
das teorias e principios metodoldgicos. Em niveis iniciais
da aprendizagem, o aluno precisa ser guiado com mais
proximidade e, nesses estagios, ha diversos instrumentos,
inclusive livros descartdveis, que se tornam recomenda-
veis. Na medida em que se torna mais independente e
mais capaz de aprender por si mesmo, pode ser orientado
através de outros métodos e técnicas, inclusive aquelas
que ndo necessitam ou requerem que as respostas sejam
dadas no proprio livro. Mesmo seguindo principios de
desenho da instrugdo é facil explorar diversas alternati-
vas, como o caderno de exercicio jd usado em alguns
casos, o livro do professor, as folhas avulsas, as atividades
desenvolvidas pelos préprios alunos, a nivel da propria
escola, etc.

Se, em termos pedagégicos, ndo é dificil visualizar
alternativas para o livro consumivel — mesmo dentro do
atual contexto escolar denunciado pela Camara Brasileira
do Livro — em termos de custos, ndo é 6bvio que outros
tipos de arranjos seriam necessariamente mais caros. E
dificil determinar o preco do livro, tendo em vista a

»

variabilidade dos diversos componentes de custo em fun-
¢do de diversas estratégias e opgdes (investimentos na
produgdo, formato, papel, tiragem, vendagem, etc.). Ndo
parece absurdo admitir, no entanto, que a conjugacgdo de
um livro durével e reutilizdvel acoplada com alternativas
do tipo acima mencionadas venham a redundar em cus-
tos maiores, a médio prazo, para o0 governo ou para as
familias. Fica dificil, no entanto, procurar uma resposta
vélida para todos os casos.

Em conclusdo, embora a idéia de um livro descar-
tével n3o seja absurda, a priori, e talvez até mesmo reco-
mendavel, em determinadas circunstancias, e segundo ri-
gorosos padrdes metodoldgicos, a sua difusdo generaliza-
da parece demonstrar de maneira inequivoca quer uma
interpretacdo erronea dos principios da psico-pedagogia,

.quer uma apropriacdo indevida de um mercado regulado

ou sancionado pelo Governo. Os custos dessa politica,
faceis de se notar, se tornam insuportdveis. E seus benefi-
cios estdo longe de ter sido demonstrados. Até mesmo
pelos editores, que continuam clamando por uma politi-
ca mais estavel e adequada!
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