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RESUMO

MENDES, Moénica Fatima Valenzi. 2006. Sala de Latoas escolas da Rede Munici

de Ensino de Sao Paulo: uma inovacgao que resisiesaentinuidades politicas.

Esta pesquisa tem por tema o Projeto Sala de haiiRede Municipal de Ensino de S
Paulo analisada como espaco/tempo de inovacaccdk egie resiste as descontinuida
politicas pelas quais a administracdo de Sao Ppa$sa. Seu foco de investigag
constitui as relagbes entre escola e cultura. Agadao direcionadora diz respeito
processo pelo qual o Projeto Sala de Leitura da& R&dicipal de Ensino de S&o Paulg
implanta, se implementa, se institui e permanecgegquisa foi realizada durante os a
de 2003, 2004 e 2005, com o objetivo de contripana a compreenséo da escola a p
das transformacdes que ocorreram nesse Projetatjfickndo razdes, circunstanciag
fatores internos e externos de seu desenvolvimedén.busca de respostas fori

analisados documentos pertinentes de diversaseraturA investigacao propiciou cotej

0 proposto para as Salas de Leitura relatadasrieadagdes e registros dos documer
coletados, nas legislacdes e na producéo tedrcdidersos autores estudados. Na ani
dos resultados, ancorada na Sociologia da Educacéa Sociologia da Cultura,
principais interlocutores tedricos foram WilliamBpurdieu, Chartier e Weber. A
conclusdes indicam que a Sala de Leitura constinovacdo que se mantém nas {
tltimas décadas do século XX a despeito das desaatddes politicas de muitas gestd
Detectou-se um movimento constante com determisaede que ha continuidades 1
tensdes e conflitos, mudancas reais na escola ges#@es, na configuracdo de um n
professor criado para as funcdes especificas da @allLeitura. Foi possivel detec
facetas da cultura em que sao flagrados aspectapdeiucdo mas também significac

novos apresentados e testados, compondo a prodegddtura, na sua natureza criativa

Unitermos: Sala de Leitura, leitura, escola, cultura, culeseolar, Rede Municipal de

Ensino de Sdo Paulo.
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ABSTRACT

MENDES, Ménica Fatima Valenzi. 2006. The Readingain the schools of the

public education network of the Sdo Paulo city:iramovation that resists to politic

discontinuities.

The subject of this research is the Reading Rooojeé&tr of the public educatio
network of the S&o Paulo city, which is analyzedaasnnovation of space/time th

resists to the political discontinuities suffereg the city administration. Th

investigation focuses on the relations between ashand culture. Guiding question

relates to the process through which the Projectmplemented, instituted and

at

continued. The research took place during thesyef2003, 2004 and 2005 and aimed

to contribute with the understanding of the scHmmded on the changes that occurred

in this project, identifying the reasons, circumsis and factors (both internal a‘nd
u

external) of its development. Different sorts ocdments were analyzed in the q
for answers. The investigation made possible thparison between what w.

proposed for the Reading Rooms as described iguiuelines and records of collect

documents, in the pertinent legislation and inttreoretical production of the various

authors studied. In the analysis of results, aredhon the Sociology of Education a

on the Sociology of Culture, the main theoreticateflocutors were Williams,

est
AS

Bourdieu, Chartier and Weber. Conclusions sugiestthe Reading Room constitutes

an innovation that has persisted over the lasethiecades of the $Gentury despite

U

the political discontinuities of several adminisivas. It was detected a constant

movement with determinations that there are terssamd conflicts, real changes in the

school and in the administrations, and in the gurtion of a new teacher created
the specific functions of the Reading Room. It wpassible to detect the facets
culture in which aspects of reproduction are unocedgein addition to new meanin(

presented and tested, making up the productionltaire in its creative nature.

Common terms: Reading Room, reading, school, culture, schoolucajteducatior
network of the S&o Paulo city.
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LISTA DOS SECRETARIOS MUNICIPAIS DE EDUCACAO DE SAO PAULO NO

PERIODO COBERTO PELA PESQUISA

* Paulo Nathanael Pereira de Souza — de 17/03/a22104/1973
* Paulo Villaga — de 22/04/1973 a 30/05/1973

* Paulo Nathanael Pereira de Souza — de 30/05/a95304/1974
* Roberto Ferreira Amaral — de 03/04/1974 a 17/9451

* Hilario Torloni — de 17/04/1975 a 12/07/1979

* Jair de Moraes Neves — de 13/07/1979 a 15/03/1983

* Guiomar Namo de Mello — de 16/03/1983 a 01/015.98

* Paulo Zingg — de 01/01/1986 a 01/01/1989

* Paulo Reglus Neves Freire — de 01/01/1989 a 28288

* Mario Sérgio Cortella — de 28/05/1991 a 01/01/199

* Solon Borges dos Reis — de 01/01/1993 a 01/0177/199

* Régis Fernandes de Oliveira — de 02/01/1997 812097

* Ayres da Cunha Marques — de 12/08/1997 a 18/@®19

* Hebe Magalhdes Castro de Andrade — de 19/03/428810/1998
* Joao Gualberto de Carvalho Meneses — de 1998/42/2000
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INTRODUCAO

Na condicdo de professora da Rede Municipal denBnde Séo Paulo (RMESP)
desde 1986 e como professora orientadora de Salaitdea (SL) durante os anos de 1999 a
2001, foi possivel acompanhar parte do processmulianca na forma como a leitura foi
sendo tratada, tanto em decorréncia da legislag@&o agqorganiza quanto em relacdo as
orientacGes de atividades que ali deveriam sengekadas.

Nesse processo, percebeu-se a grande importare® gL assumia na organizacao da
escola como um espaco/tempo dedicado ao deseneoitonda leitura. De um lado, os
agentes (professores, pais, alunos, equipe tépmitagdgica) de escolas sem SL se
organizavam para reivindicar que a mesma fossalaust em suas escolas. Por outro lado,
agentes de escolas com SL exigiam que seu aceveoi@ser atualizado e enriquecido com
novas obras. As vozes eram concordantes, todosjaabne que esse espaco/tempo se
constituisse de fato em todas as escolas da rede.

Ao ingressar no doutorado, a SL passou a sermdeestudos e gradativamente foi-
se construindo esse objeto de estudos. Inicialmentaeresse estava em estudar as praticas
efetivadas no interior das SL. Iniciaram-se osiéamentos para tanto.

A SL da RMESP originou-se por um programa de Haitcriado em 1972 por um
grupo de professores e especialistas do ensinopgeecupado com o baixo rendimento e
desinteresse dos alunos nas areas de ComunicaE&pressdo, resolveu investir em um
projeto que explorasse o livro. A partir disso,exr8taria Municipal de Educacéao e Cultura
(SMEC) iniciou uma experiéncia piloto de acdo iobenplementar entre as escolas
municipais de 1° grau (EMPG) e as bibliotecas pabli Essa experiéncia foi considerada
positiva resultando em um programa de leitura démato Programa Escola-Biblioteca
(PEB). A medida em que as escolas e as bibliotdeasnvolviam suas programacdoes,
crescia o interesse pela leitura por parte dosalense fez necessario criar uma “biblioteca”
em cada escola para facilitar essa atividade. Fail@, entdo, um espaco especifico para a
leitura na escola — a SL.

Assim, a leitura passou a, gradativamente, ocuipalugar de destaque nas escolas da
RMESP. Entretanto, a leitura € parte extremameh®ante na vida escolar desde o inicio do
século XX. Autores como Vidal (2000) relatam quermpo Fernando de Azevedo assumiu a
direcdo geral da Instrucdo Publica do Distrito Faldem 1927, dentre outras coisas,
preocupou-se em organizar bibliotecas escolareta €scola primaria carioca era obrigada a

manter duas bibliotecas em suas dependéncias: amaalpinos e outra para professores.
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A biblioteca escolar era uma novidade nos procealioseda escola e, a0 mesmo
tempo, marcava o mote das transformacdes provogaelaschamado escolanovismo no
Brasil. Na formacédo docente, as referéncias sols| bibliotecas e leituras eram constantes
para o preparo para a Escola Nova indicando a sideele da recorréncia a impressos. Todas
as alunas eram obrigadas a frequientar a bibli@eceava-se um ambiente favoravel a leitura
em horario especifico inserido no tempo escolaénAdisso, indicavam-se impressos nos
programas de disciplinas e as alunas e professoaes incentivados a publicarem escritos
(Vidal, 2000). Isso demonstra que a constituicdo bialiotecas e especificamente de
bibliotecas para auxiliar na formacéao de professestava no bojo dos anseios de renovacgéo
educacional.

Nota-se, assim, que a preocupacdo com a bibliesmaar € antiga. Ela é considerada
importante até os dias atuais quando a leituran@sguwsicao central na escola. Resultado da
alfabetizacdo, sua pratica ocupa toda a carretalagsdo aluno, uma vez que ndo é de
exclusividade da disciplina Lingua Portuguesa, &t@ leitura geralmente € estimulada e
exercitada com maior atencao pelos professoresmigid e Literatura, contudo, intervém em
todos os setores intelectuais que dependem do livro

Com efeito, a grande responsabilidade da proddagdeitura cabe a escola. Delega-se
a ela a funcdo de formadora de leitores, de estedreb habito ou o gosto pela leitura, cuja
obtencéo se dara pelo acesso a grande quantiddideode pela escolha de livros adequados
e pela instituicdo de estratégias de ensino coan&ss.

E possivel constatar isso em Silva (1992) quardtada que a leitura é o patriménio
simbdlico do homem, pois contém sua heranca culltegistrada pela escrita. A leitura,
portanto, € via de acesso a essa heranca, senddasm@mas do homem se situar no mundo
de forma a dinamiza-lo. A escola, por sua vezzatib livro como o principal instrumento de
aprendizagem nas diferentes disciplinas. Assim, s@0 alfabetizado significa grandes
dificuldades na aquisi¢éo do curriculo escolar.

Sendo assim, a exigéncia por bibliotecas escotgnra®ce na literatura especializada e
nos discursos de pais, professores e alunos conmipamrincipais recursos para diminuir 0s
problemas com os baixos dados estatisticos emarelagapacidade leitora da populacéo.
Isso é verificado nas habilidades de leitura quesidam ser exigidas pela escola segundo
consta nos diferentes indicadores nacionais enaténais que fazem avaliagbes sobre
leitura e escrita. Tais indicadores vém sendo denados como ferramenta estratégica para
orientar as politicas publicas de educacao pritoiate a partir das mudancas introduzidas
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nac{cbd) 9394/96.



19

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo B&SisEB), por exemplo, investiga
as habilidades de leitura na avaliacdo de Lingudufwesa, e destaca a capacidade do
estudante para localizar informacgfes explicitasuemtexto, fazer inferéncias, identificar o
tema, identificar a tese e relacdes de causa egoéscia, entre outras, sempre em textos de
géneros diversos e em niveis de complexidade difad®s, conforme a série avaliada.

O Programa Internacional de Avaliacao de EstudaiESA) define a proficiéncia em
leitura como uso e compreensdo de textos escritmsm® reflexdo sobre os mesmos, com
vistas a alcancar objetivos pessoais, desenvolveonhecimento e potencial individual
visando a participacao plena na vida em socied@sle. conhecimentos e  habilidades
demandados pelas provas do PISA requerem que aslapsts estabelecam relagOes
diferenciadas com o texto escrito, abrangendo psosede identificacdo de informacdes
especificas, de compreenséao, de interpretacaoetiebedo.

O Indicador Nacional de Alfabetizacdo Funcion®AF) focaliza as habilidades e
praticas de leitura e escrita da populagcédo joveadwdta (de 15 a 64 anos) no Brasil e as
classifica em quatro niveis. O primeiro nivel, &adato, diz respeito as pessoas que nao
conseguem realizar tarefas simples que envolvemddeacdo de palavras e frases. O
segundo nivel, alfabetizado nivel rudimentar, BB as pessoas que conseguem ler titulos
ou frases, localizando uma informacdo bem expli€taerceiro, alfabetizado nivel basico,
inclui as pessoas que conseguem ler um texto dadaljzando uma informacéao explicita ou
que exija uma pequena inferéncia. O quarto e ultimeel, refere-se as pessoas que
conseguem ler textos mais longos, localizar e i@iac mais de uma informag&o, comparar
varios textos e identificar fontes.

Esses indicadores oficialmente construidos apoataetevancia da leitura no mundo
letrado moderno. O SAEB-2003, ao realizar avaliggdtomeio de amostra representativa de
cada uma das seéries investigadas, produziu ressltanim significAncia estatistica para o
Brasil, as regides e os estados. Demonstra qusemnenho dos estudantes em leitura variou
de estado para estado e de regido para regiae@tdrtr nenhum estado alcangou o patamar
de 200 pontos de proficiéncia, considerado préxamadequado.

O PISA-2001 avaliou 32 paises com nivel socioecnod e cultural diverso
demonstrando que esses fatores tém reflexo ndsadssieducacionais. Os paises com maior
Produto Interno Bruto (PIBper capitaobtiveram melhores resultados em leitura. Brasil e
México possuem 0s niveis mais baixos de profic&nci

O INAF-2005 demonstrou que somente 26% da popolag&ional avaliada tem

dominio pleno das habilidades de leitura. Sendoan#fabeta; 30% alfabetizada no nivel
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rudimentar e 38% alfabetizada no nivel basico.

No grupo dos analfabetos, o INAF constatou quea#oma é do sexo masculino
(64%), tem mais de 35 anos (77%) e pertence aseslaB e E (81%). 22% deles nao
chegaram a completar um ano de escolaridade, Mdascé6tpletaram de um a trés anos de
estudo. No grupo da alfabetizagdo — nivel rudintehtd participacdo equilibrada de homens
e mulheres, sendo 39% deles com idade entre 15aad Pertencem as classes C,De Ee a
maior parte (49%) tem de quatro a sete anos ddastu

No grupo da alfabetizac&o-nivel basico, a padigip da mulher € um pouco maior
gue a dos homens (53% contra 47%), também estambemtradas nas classes C, D e E. A
maior parcela tem de quatro a sete anos de est0é6)(No grupo alfabetizados-nivel pleno,
as mulheres predominam mais uma vez, também praedodv as mais jovens, pois 70% tém
até 34 anos. Mais de um terco do grupo pertenckasses A e B e 41% a classe C. A maioria
(60%) tem pelo menos o ensino médio completo, slE86 tém de 8 a 10 anos de estudo.

Esses dados demonstram que a escola, na sociedai#nporanea, € a principal
responsavel pela insercdo das pessoas na culim@ae que se espera que a educacao basica
crie as condi¢cOes para que todos os cidaddos pgssdigipar na sociedade, pois nela quase
tudo depende da capacidade de processar inforreacéta.

Mesmo atualmente, quando o sistema educacioneéssiael a quase todos, parece
gue nao cabe delinear situacdes de analfabetismigan@omo ocorria ha algumas décadas.
Entretanto, os dados estatisticos afirmam que @strigrasileiros de 14 a 64 anos, s6 47%
chegaram a completar a 82 série do ensino fundamésdo quer dizer que 53% nao tém o
nivel escolar minimo que a constituicdo afirmadéesito de todos os cidadaos.

Cabe, ainda, acrescentar alguns dados retiraddsageoutras pesquisas. Uma delas
realizada em 2002, pela Camara Brasileira do L{@BL), Retrato da Leitura no Brasil,
apontou que, em cada 100 brasileiros adultos difalolos, o habito da leitura foi comum a
apenas 30 e outros 61 tinham pouco ou nenhum ococdat livros. Somente 17 milhdes de
brasileiros com mais de 14 anos disseram compraneaws um livro por ano. A pesquisa
também revelou que 47% das pessoas adultas atfadbesi declararam possuir, no maximo,
10 livros em casa, que 6,5 milhdes de pessoasattaadas mais pobres afirmaram nao ter
condi¢cbes de comprar livros e que, a cada 100 dreaspvendidos, 73% vao para a estante
de apenas 16% de toda a populacdo brasileira gé®esemais ricas do pais. Conforme
setores ligados a producédo e difuséo livreira, egselro € consequéncia do baixo poder
aquisitivo da maior parte da populacdo, da faltabitdiotecas publicas e da caréncia de

politicas publicas de incentivo a leitura que pesdyor décadas.
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E a outra pesquisa, realizada pelo Instituto BEoofi de S&o Paulo, afirma que existe
no territério nacional 14 mil bibliotecas distridas em 4.603 dos 5.560 municipios.
Entretanto, dos quase nove mil centros de leititexnativos organizados por associacdes
diversas, a maioria tem acervo insuficiente e fumiprecariamente. Além disso, o estudo
identificou, também, que, das 153.696 escolas gamblde ensino fundamental espalhadas
pelo pais, somente 32.720 tém bibliotecas, sendmeon todas estdo em boas condicdes.

Segundo dados do Ministério da Educacdo (MEChaslwle escolas com bibliotecas
tém rendimento 13% superior ao daqueles que estwwanunidades sem recursos para
leitura. Estatisticas do setor mostram que som#&ieda producdo editorial destina-se as
bibliotecas.

Apesar da falta de politicas publicas educacioeaislturais que formassem leitores,
considerando a conclusdo das pesquisas aludidam,aem declaracdo datada de 1972, a
Organizagéo das Nag¢Oes Unidas para a Educacéénei&e a Cultura (UNESCO) destacou
o livro como instrumento fundamental para o apeo@nento humano, concebeu a leitura
como um direito do homem, a ser assegurado peiedsate e pelo Estado. No Brasil, a partir
do final dos anos de 1970 a preocupacado com odiviam a leitura movimentou professores,
pesquisadores e 6rgaos representativos do Estadmi€ério da Educacéo e Cultura (MEC)
passou a dar apoio maior a pesquisa na area dealeita subsidiar recursos financeiros para
escolas carentes por meio da Fundacéo de Asssi@nistudante (FAE). A partir de 1990 o
MEC passou a enviar obras de literatura as esqumiddicas, e iniciativas municipais
comecaram a ser deflagradas. No inicio de 200dyergo federal criou o Programa Fome de
Livro com o objetivo de zerar o numero de municgpem biblioteca. Mas ainda falta, por
parte do poder estatal, uma politica de leituradpima um amplo programa de bibliotecas.

Essas medidas sancionam a importancia do livie gldioteca na escola, pois, como
dizem Zilberman e Bordini (1989, p. 17-9), a

importadncia da escola no processo de formacdo dkor lese deve,
indiscutivelmente, ao fato de que nela o aluno mdcu habilitac&o inicial na
préatica de leitura. Nesse sentido, possui 0 comiggmnte despertar 0 gosto de
ler e 0 habito de leitura.

(...)

Sob o ponto de vista educacional, a biblioteca tempapel importante na
democratizacdo do saber, uma vez que facilita opolddes de formacéo,
oferecendo a cada individuo condicbes de desenvobigas aptidoes
particulares.

(..)

No ambito da literatura, a relevancia da biblioteealeve, por sua vez, ao fato
de que, ao possibilitar o contato com a obra delidetaria, divide com a escola
a responsabilidade pela difusdo da leitura e peteatidacdo do gosto pelo
livro. Por esse motivo, a crianca desde cedo dewvmesentivada a frequenta-la,
sentindo-se parte de seu cotidiano.
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Dessa maneira, a escola constitlbausde concretude da educagéo. Prova disso é o
que se assiste hoje, no dominio das politicas deagéo, o “reconhecimento da escola como
espaco privilegiado de coordenacéo e regulacadstire de ensino como lugar estratégico
para a sua mudanca”. (Barroso, 1996, p. 9).

Além disso, Lima (1996, p. 19), ao fazer reflex@sbre a escola no ambiente
portugués, adverte sobre a necessidade da suarreagfio enquanto objeto de estudo em
termos de investigacdo e sobre a “falta de sutieierassa critica de trabalhos de investigacao
sobre a escola, e sobretudo trabalho empirico”’ropda valorizacdo académica do objeto
escola ser algo ainda inconsistente e nao ter ieofic expressao na investigacdo em
educacao.

Aprofundando a adverténcia, Lima (1996, p. 19) iomat assinalando que essa
situacdo € paradoxal. A escola tomada como objetesludo e a necessidade de sua
revalorizacdo em termos de investigacao sdo dedashecentes e, portanto, ndo se dispde
de um capital de realizacbes e de experiéncias.m&smo tempo, porém, tem-se uma
producao de discursos e realizacdo de iniciativesrggcessitariam de maior consisténcia,
principalmente na meso-abordagem eliminando-seebatds entre micro e macro analises.

Este € um ponto a ser retomado no capitulo 1.

Diante desses primeiros dados e dos estudos tedaatizados sobre cultura, o objeto
SL foi se alterando. Depois de alguns debates canfegsores e alunos ganhou corpo a
preocupacdo em elucidar as razbes da criacdo eapéntia desse tipo de atendimento
considerando haver a existéncia anterior de todwmwimento de implantacdo de bibliotecas
escolares. No bojo da sociedade atual, quais sasasondicdes incentivadoras das alteragbes

de propoésitos?

Para a tonica deste trabalho no eixo de preocopdasiestudos do programa de Poés-
Graduacdao tornou-se, entéo, relevante entendeiages entre cultura e escola, porque o
objetivo passou a ser 0o de compreender as razbescanstancias e 0s aspectos internos e
externos que levaram a criacdo e implementacaeitlad na escola em um espago/tempo
especifico — a Sala de Leitura, ou seja, enten@r ao tecido de significados culturais que
perpassam o cotidiano da escola na escola de massas

Diante disso, a proposta passou a ser a de pasgussgnificado da leitura na cultura
escolar tendo em vista a trajetéria da SL da RMBSfudar a SL como espago/tempo
especifico da escola significa reconhecer que a@hpde-se por um espaco com tempo

diferencado dos demais espace da escola. E o eppagmde todos os alunos do ensino
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fundamental da escola passam, seja no tempo deteimipara o desenvolvimento de
atividades pedagbgicas para o desenvolvimentatdadgeseja nas horas livres para Pesquisa.

Vifiao Frago (1998, p. 174-5) relata que existens dmifoques possiveis para a
discussédo do espaco escolar: um deles vé a esmola em lugar, e o outro, chamado de
“estatigréafico”, complementando o primeiro, vé pag escolar como territério.

O tempo escolar, segundo Vifiao Frago (1998, p.7)76-uma modalidade além do
tempo social e humano, € um tempo plural e divenstifucional e individual, condicionante
e condicionado por outros tempos sociais; € um ¢teappendido que orienta a aprendizagem
do tempo; € uma construcdo cultural e pedagdgieasd variedade de tempos na escola,
encontra-se a SL como um tempo especifico relagmrmm todos os outros tempos
escolares e sociais.

E possivel demarcar, a priori, que a SL se constiterentemente da sala de aula, é
um espaco edificado que também fala aos sujeitw&® pm programa, um discurso, praticas,
acdes especificas e, portanto, porta um sistemsaltges, € pleno de significacdes. E
investigando o que especifico desse espaco/terapareesmo tempo tentando compreender o
que o legitima, o que e como se institucionalizacolura escolar, como se organiza o
sistema de ensino e as escolas da RMESP.

Desse modo, o foco fundamental deste trabalho éahusesse espaco e tempo
especifico — a SL, 0 que €é especifico, o que e @@iostitui, como se institucionaliza, como
se cria, se implementa, e a0 mesmo tempo com@eereina cultura escolar e se mantém.

Procurou-se, antes disso, tragar as relacdes estota e leitura a partir das bases de
dados CD-Rom ANPEd (1999)Anais do COLE e Anais da ANPOLE, verificando como
as questbes da leitura e da biblioteca escolar sdtal de leitura vém sendo tratadas na
producéio académica no Brésil

O critério para selecao de teses, dissertacoesgesapara posterior analise foi a

referéncia a leitura e literatura infantil na escoll na sala de leitura ou na biblioteca escolar,

! O CD-Rom da ANPEd (Associacdo Nacional de Pés@red@b e Pesquisa em Educacdo — 1999) relne
dissertacdes e teses defendidas nos Programasdgr&fuacao em Educacéo no periodo de 1981 a 1998.

No Anexo | encontram-se relacionadas as 4 1ypess)selecionadas para analise.
20 Congresso de Leitura — COLE é realizado pelalBade de Educacéo da Universidade de Campinas desd
1978 a cada dois anos.

No Anexo Il encontra-se a relagdo dos 13 COhEestigados com seus respectivos temas e a quais fo
possivel o acesso, além dos 117 trabalhos seleltemmara analise.
* A ANPOLL — Associacdo Nacional de Pés-Graduacaesquisa em Letras e Lingiistica realiza encontros
anuais desde 1986.

No Anexo Ill encontram-se os 17 encontros gizados pela ANPOLL, bem como os locais onde foram
realizados e os anais encontrados, além dos raballtios selecionados para andlise.
4 Também se fez rastreamento dos anais do INPLArgambio de Pesquisas em Lingiiistica Aplicada) ssas
resultados ndo foram relatados neste trabalhogpemtsido considerados irrelevantes, ja que, se@dupéo na
area da leitura € irriséria no que tange a LinguauBuesa.



24

em especial sobre o ensino fundamental I, ou asjaéries iniciais do ensino fundamental (12
a 42 séries).

A busca de teses e dissertacdes na base deathoms ANPED — 1999 foi realizada,
primeiro, a partir da palavra chave leitura. Forantontrados 223 trabalhos. Seguiu-se a
palavra chave biblioteca, quando foram encontr&dtabalhos e por dltimo, com a palavra
chave sala foram encontrados sete trabalhos. Esbedhos foram cotejados e verificou-se

41 referéncias acerca da tematica selecionada.

A busca de artigos nos anais da ANPOLL foi fetdameio do recorte pelo Grupo de
Trabalho, j& que esta associacdo possui o GT fatit@ Infantil e Leitura. J& a busca nos
anais do COLE levou a necessidade de leitura dedadaterial publicado a que foi possivel
ter acesso e do cd-rom do 12° Encontro. Entretanpaytir do 9° Encontro, o COLE passou a
ser organizado por Encontros e Seminarios. ForatApgedestacados 0os Seminarios sobre:
“Biblioteca Escolar” e “Literatura para Criancaslevens”.

Dentre os 167 documentos selecionados para anddisedetalhada, pode-se verificar

pluralidade de temas assim distribuidos:
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Figura 1 — Distribuicdo dos documentos seledos segundo a tematica

DOCUMENTOS SELECIONADOS

90 84
80
70
n )
© o
w | 38
S 40 -
\:) |
> 30 18
20 11 10 .
10 - . 1
0 H | -
1 2 3 4 5 6 7
TEMATICA
Legenda:

1) trabalhos que tratam de préticas e ensino tadeino sentido de caracterizagéo, de como
se d4, relato de praticas) (84)

2) trabalhos que tratam especificamente da saleittea ou biblioteca escolar como objeto
de estudo (38)

3) trabalhos que fazem avaliacdo em relacdo ardeitseja de proposta pedagodgica, de
desempenho e interesse de alunos, de formacéotdeede de competéncias ou seja em
relacédo aos professores (18)

4) trabalhos que fazem estudos sobre literatueaniihfe leitura (11)

5) trabalhos que oferecem propostas, diretrizegjramas, métodos, subsidios para a leitura e
para préticas de leitura (10)

6) trabalhos que tratam dos saberes cotidianosiqlvisrencas , vozes, representacoes,
critérios de selecdo de livros) envolvendo diverattses da cena escolar ( pais, alunos,
professores) (05)

7) trabalhos que tem como objeto de estudo o iifiemtil e como se d& o acesso da crianga a
ele (01)

Desse quadro faz-se comentarios somente sobre raislhios que tratam
especificamente da sala de leitura ou bibliotecalascomo objeto de estudo.

E notdrio que esses representam menos da metadaidda absoluta dos trabalhos.
Possuem angulos diferentes para tratar de diversesioes. Aparecem estudos que relatam
Projetos de Bibliotecas Escolares e Salas de keiteim diversas Secretarias da Educacéo,
tanto municipais, quanto estaduais. Sao elas: Befzonte, Sdo Paulo (municipio), Aracaju,
Rio de Janeiro (estado) e Angra dos Reis. Os gbgtipontados sao:

- desenvolver o gosto e o prazer pela leitura;

- buscar integracdo nos projetos politico-pedmgdglas escolas;
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- desenvolver e auxiliar a pesquisa do aluno;

Nesta direcdo de redes de ensino e bibliotecadaessoou salas de leitura temos,
também, estudos que apontam as fragilidades, éefias, falta de quantidade e qualidade
desses espacos, como € o caso da pesquisa de At89j0). Denuncia a precariedade
existente na Paraiba que buscou fomentar a cragaodinamizacao de bibliotecas escolares
e salas de leitura, em Jodo Pessoa, ndo sO pdemtagdio como também para discussao do
fazer bibliotecério e o real significado da leitpeaa as classes populares.

Ha um trabalho que busca identificar o papel ddididza escolar brasileira na
sociedade da informacao e faz andlise da atuaggbibliotecas escolares brasileiras, a partir
de projetos e iniciativas de governos estaduarmunicipais. (Furtado, 2001).

Outros trabalhos relatam Projetos de Bibliotecanlas®u Sala de Leitura em escolas
publicas ou particulares, como € o caso do Colegutro Il que possui varias unidades e tem
Salas de Leitura para o 1° segmento do ensino fugatal com os objetivos de iniciagdo ao
habito de leitura e da pesquisa, bem como Bibléotescolar para o 2° segmento do ensino
fundamental e ensino médio com a finalidade dérsge complemento e apoio ao processo
pedagogico de ensino-aprendizagem da instituicde sedimentar o trabalho desenvolvido
nas Salas de Leitura. (Melo, 1999)

Alguns trabalhos pretendem analisar o processargartancia da leitura e o papel
das bibliotecas, entendendo-as como um recursogodesenvolvimento da leitura. Alguns
realizam, inclusive, estudos focalizando praticaslaitura ou experiéncias que criancas e
adolescentes vivenciam e que se efetivam no cobdia bibliotecas escolares.

Finalmente, em relagdo a essa tematica, é intatesggontuar os conceitos de
Biblioteca Escolar que foram assinalados em daisathos:

Biblioteca escolar— localiza-se em escolas e é organizada pardesgan
com a sala de aula no desenvolvimento do curriegtmlar. Além disto, a
biblioteca escolar tem como objetivo despertar bsios para a leitura,
desenvolvendo-lhes o prazer de ler, podendo séawithém, como suporte para
a comunidade em suas necessidades de informagtastef, 1999)

Biblioteca escolaré o centro dindmico de informacdo da escola, que
permeia 0 seu contexto e o processo ensino-apegyadliz, interagindo com a
sala de aula. A partir do perfil de interesseswdagrios — alunos, professores,
comunidade — dispde de recursos informacionais uadles (bibliogréficos e
multimeios e producéo dos corpos docente e disgepriavindos de rigorosos
critérios de selecdo, dando acesso ao pluralismdéiles e saber. Favorece o
desenvolvimento curricular, conta com mecanismosldega e divulgagédo de
livros para a leitura recreativa, formativa e aqoésa escolar, sempre sob a
orientacéo de mediadores competentes para funcoes
referenciais/informativas/instru¢céo e outras. Bstara criatividade, o espirito
critico, a construgcdo do conhecimento; d4 supoda&pacitacdo de professores,
a educacdo permanente, a qualificacdo do ensinutriQd para a formacgéo
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integral do individuo capacitando-o a viver em umndo em constante
evolucédo. (Antunes, 1998)
Nota-se que, nos dois conceitos acima transcrieog;se a enunciacdo de que a

biblioteca escolar deve integrar-se interagindm @sala de aula, inclusive apontando na
direcdo de que essa é a sua razao para existifioseénica, pelo menos uma delas. Contudo,
ndo se encontraram estudos que fizessem invegiigles®a relacéo, isto é, se essa relacéo
existe mesmo, como ela se concretiza no cotidianestola, quais suas consequéncias ou
efeitos. Apenas um relato de pesquisa apresentaddups alunas do Curso de Pedagogia da
UNISO, sendo uma professora do ensino fundamemeta dutra bibliotecéaria, assinalou essa
preocupacdo. Elas chegaram a conclusao de queh&aderacdo entre a biblioteca e a sala
de aula”, colheram dados em escolas publicas (estace municipais) e particulares e
pontuaram as dificuldades encontradas, mas namifiz@ndlise aprofundada (Camargo e
Silva, 1999)

E interessante, também, notar, nesses trabalh®sdestaques de propdsitos
diversificados de bibliotecas escolares ou salageitiera, pois apontam a importancia e
necessidade delas como: “é uma forca a mais”, fée a melhoria da educacao”,

“biblioteca e educacdo nao se dissociam”, “a bibtia complementa a educacao”, “a
biblioteca € um suporte de aprimoramento cultucahldino”, “é um dos espacos principais
que a escola dispde para instrumentalizacdo dwm alansua formacgao”, “contribui para a
melhoria da qualidade do ensino, combatendo aagea e integrando os alunos, pela leitura
e pela informacédo, a sua comunidade, a sociedadeseu tempo”. Entretanto, ndo ha
guestionamento algum sobre o porqué da necesgildarabalho na biblioteca escolar ou sala
de leitura. Por que houve a necessidade de croéesse espaco?

Foi verificado, também para esta revisdo bibliigaa o livro “A pesquisa sobre
leitura no Brasil — 1980 1995” de Ferreira (2004)mtencédo de ampliar o levantamento sobre
como vém sendo tratadas, na producdo académicarasi,Bas questbes da leitura e da
biblioteca escolar ou sala de leitura.

A autora organizou os trabalhos encontrados eegodaas nao definidas a priori e
identificou sete focos principais, dentre os qusi® destacados 0s mais relacionados a
pesquisa aqui relatada.

No foco proposta didatica e analise do ensincederd, a autora assinala que estédo
agrupados os resumos que procuram descrever, anatisticar, discutir e avaliar as
condicbes de producdo de leitura na escola, ocemsido-se determinados aspectos que
levam ao fracasso ou ao sucesso no ensino daldémdo em vista a formagé&o do leitor.

Concentram-se, também, as pesquisas que investigaratica de leitura de textos,
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pela apreensdo de procedimentos, de técnicas eatmagbes que tendem a provocar um
distanciamento do leitor em relagéo ao texto esadtinterior da escola, especialmente a de
1° grau, e ao mesmo tempo, trabalhos que visamdificap esse processo de formacgao de
leitores.

Encontram-se, ainda, os trabalhos voltados parsstiuicdo — biblioteca, seja ela
escolar ou publica que, de um modo geral, interbgabre como ela se organiza, como
constréi suas formas de leitura, que praticas ge&®m a leitura sdo nela produzidos e por
guem. Abalizam-se sua atuacao, o atendimento iei@nefia dos responsaveis pela formacéo
do leitor, o usuario da biblioteca. Evidenciam-sejgios produzidos e refletidos dentro das
universidades a serem implantados nas bibliotecagpresentam-se experiéncias bem
sucedidas e desenvolvidas na escola em parceria tiofioteca.

E interessante que a autora indica que esse foge imidamente no inicio dos anos
de 1980, em um contexto de criticas e denuncidasfgela sociedade em relacdo as
condicOes de producéo da leitura na escola, celtrse na questdo da formacao do leitor na
escola publica, pontuando que o ensino da leitarae responsabilidade da escola.

Cabia as universidades apontarem propostas pedagogue correspondessem as
mudancas exigidas pelo clima de abertura politiea sp vivia na época. Emergia dessa
producdo um discurso que propunha a leitura reffexionscientizadora e critica.

Tratava-se de equacionar o fendbmeno da leituranmiot@ da escola e da biblioteca,
em sua multiplicidade de aspectos e em sua rdalidatidiana. Investigam-se as condicdes
de producéo de leitura na escola, a atuacao destgaicdo na formacéo de leitores, criticam-
se suas falhas e sua incompeténcia na formacaesdiEs®res, principalmente na escola
publica.

Denuncia-se que a biblioteca falhava em sua fude&ormar leitores, por falta de ter
um “acervo compativel com as necessidades, expada interesses dos alunos”, por “nao
estar preparada para as mudancgas que ocorriamy§ fsgus objetivos ndo adequados”, pela
auséncia de uma “dinamicidade e atualizacdo” epaténdo existir. (Ferreira, 2001, p. 134)

A autora relata que se recorre também a pesquésabskrvacdo em sala de aula; a
observacdo da atuacao do professor; depoimentestiguarios, entrevistas com professores,
bibliotecarios, alunos e usuarios de bibliotecaa anota¢cbes buscando responder a questbes
sobre o qué, como, para quem, com 0 qué se proletzica.

Nos anos de 1990 o bibliotecario passa a ter wo papel. Sugere-se que ele seja
um provocador de mudancas na formacéo dos leioopere em parceria com o professor.

Em relacdo aos trabalhos voltados a elaboracaflex&e de propostas de acdo na
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biblioteca propdem-se técnicas e estratégiasgeahazir novos leitores, principalmente os de
classe social menos favorecida.

Intensificam-se propostas de leitura recreativawada a idéia de lazer, apoiadas no
conhecimento das preferéncias dos alunos e nadtaal de acesso aos livros: “A idéia foi
implementar uma sala de leitura nas proprias acbals da escola, substituindo os métodos
tradicionais por métodos ludico-pedagdgicos, o nmapeo da disciplina pela motivacao,
interesse e criatividade” (Uzeda, apud Ferreir@120. 136)

Nesse foco aparecem, também, as pesquisas voltpdes a pratica de leitura em
lugares variados, ndo mais no ambiente escolamobildioteca publica. Por outro lado, entre
1986 e 1990, aparecem as pesquisas ligadas alesdkitura como o ambiente previsto
exclusivamente para a pratica de leitura, espeeraiende livros de literatura.

A autora comenta que a maioria das pesquisas atasipeesse foco dizem respeito a
textos escritos, como livros didaticos, livros deratura, etc. Entretanto, a partir de 1990,
apoiadas em uma ampla concepc¢ao de leitura surgegquigas voltadas ao trabalho com
codigos ou linguagens distintas, como arte e filmegypesquisas que tem como eixo de
investigacao o referencial tedrico da Analise dscDiso.

Em outro foco, leitores — preferéncias, gostostohias e representacdes: o caso do
bibliotecario/professor como leitor. A autora aatanestarem nesse grupo os trabalhos que
discutem a qualificacéo profissional de pessoas mpe&scola ou na biblioteca, ocupam uma
funcdo especial no processo de formacdo de noutosele por serem mediadoras entre os
textos e os leitores.

Essa producdo pontua a importancia de se rep@ssaursos de formacao para
professores e bibliotecarios e a formacao dest®® deitores. Denuncia-se a crise do ensino
universitario brasileiro, o baixo grau de formachis docentes em exercicio, principalmente
os da escola publica, a ma qualidade da formacgurafssional da leitura e convocam-se
medidas para reorganizar essa formagao, como &téinsia em determinadas disciplinas na
formacgé&o do professor e do bibliotecario.

O ultimo foco a ser abordado, concepcao de leituexposto pela autora como aquele
concentrador de pesquisas preocupadas em conceitlamatizar o que seja a leitura. Sao,
na maioria, de cunho tedrico. Contudo colocam esoudisdo a concep¢cdo do ato de ler a
partir da analise do material em circulacdo e usadgoraticas escolares com a leitura. As
pesquisas teorizam sobre o valor da leitura paserohumano, enfocam criticamente a
concepcao de leitura subsidiaria as praticas esespla material adotado por professores e

indicado pelos 6rgédos educacionais do govern@ndata como ilustracdo de distor¢cdes do
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ato de ler, de concepcéo de texto, da relacao autoe e leitor.

Esse foco centraliza os trabalhos que discutenalor \da leitura, definida pelos
pesquisadores como criadora, como resultado ddisag@o socialmente construida e como
producdo, devendo ser assumida pela escola comoigaii responsavel pela formacao de
leitores e a possibilidade de se transformar aedade. A autora destaca que embora esse
foco retina um pequeno numero de trabalhos, tem bipdtese a concepcao de leitura como
fundamento teorico da grande maioria das pesquisas.

A partir dessa reviséo bibliografica ndo se veaiin abordagens relativas a cultura da
escola em sua relacdo com a leitura, isto €, arsdise muito, quais sdo as praticas que a
escola possui em relacdo a leitura, propdem-sécgsad escola, critica-se a formacdo do
profissional que trabalha com a leitura, propde-s&lusdo de disciplinas na formacéo desse
profissional. Entretanto, ndo se verifica que sigados tém essas proposi¢cdes de praticas de
leitura e de formacédo do professor e que signifisaaleitura assume na cultura em geral e na
cultura escolar em particular.

E nessa direcdo que este trabalho pretende inaestigresenca da leitura, ou seja,
pretende-se verificar, por meio dos documentogivelrao Projeto Sala de Leitura da Rede
Municipal de Ensino de S&o Paulo, o significaddedtaira na cultura escolar. Toma-se, para
tanto, a concepcéo de cultura na visao da socafgdtural, como

campo de luta em torno da significagdo social. Auca é um campo de
producdo de significados no qual os diferentes ggugociais, situados em
posicdes diferenciais de poder, lutam pela imposi@ seus significados a
sociedade mais ampla. A cultura €, nessa concepgd@ampo contestado de
significacdo. O que esta centralmente envolvidesengsgo € a definicdo da
identidade cultural e social dos diferentes gruposultura é um campo onde
se define ndo apenas a forma que o mundo devedertambém a forma como
as pessoas e os grupos devem ser. A cultura égard@poder. (Silva, 1999a,
p. 133-4)

Dessa mesma forma, pondera Forquin (1993, p. judhdo assinala que a cultura

“estd submetida aos acasos das ‘relacdes de fengamlicas’ e a eternos conflitos de
interpretacdo” e que a educacdo ndo transmite ga@iltura nem fielmentama cultura ou
culturas, ela transmitelgo da culturaglementosde cultura, ou seja, sua versao autorizada e
legitimada.

Sendo assim, pretende-se investigar, por meicegselscumentos, a cultura escolar,
isto é, pretende-se considerar a escola como ur@sgocial, que possui suas proprias
caracteristicas, ritmos, ritos, linguagem, imagmamodos de regulacdo e de transgressao
além de regime de producéo e gestdo de simbol@ Eesmo tempo, considerar a leitura
como componente especifico do curriculo da escotemo aquela que constitui um

determinado conjunto de conteddos cognitivos e @licds, que sdo “selecionados,
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organizados, “normalizados”, “rotinizados”, sob feite dos imperativos da didatizagéo”, e
constituem o objeto de uma transmissao deliberadzontexto das escolas. (Forquin, 1993,
p. 167)

As consideracoes tecidas até aqui, que trazem émroale interesse as relacfes entre
escola e cultura procurando investigar o Projetal& RMESP para detectar as condi¢gdes que
levaram ao surgimento e implementacéo da leitun@occomponente especifico do curriculo
ao longo do tempo considerando a escola como celetroriacdo e recriacdo da cultura,
levaram a delimitacdo do tema da pesquisa, qual Saja de Leitura nas escolas da Rede
Municipal de Ensino de S&o Paulo como uma inovacéao.

A relevancia do tema se apresenta em funcdo dasakerealizadas para compor a
revisdo da literatura e dos dados apresentados pilerentes indicadores nacionais e
internacionais que fazem diagndsticos sobre leihibdioteca e escola ja relatados.

Aponta-se o Projeto SL da RMESP como uma inovagégue a construgcao gradativa
desse objeto levou a considerar a possibilidadéoc&iza-lo, nesta pesquisa, como algo
possuidor de carater inovador. Faz-se necessantanpo, explicitar o conceito de inovacao
na medida em que permite caracterizar o projetcodain

Ferretti (1980, p. 76) entende a inovagcdo como piraducédo e “criagdo de respostas
novas aos desafios oferecidos por um dado contexpartir da analise critica do mesmo e
das contribuicbes efetivas que tais respostas paafernecer para enfrentar os desafios e
produzir melhorias no objeto que é alvo de inovacéao

Segundo esse autor, as inovacdes, como as técméas sdo neutras e seu
acontecimento e propagacao, num determinado conte&o é acidental. Pode-se, entéo, falar
em inovacao quando dois critérios sédo satisfeffoais sejam, a significancia e a adequacéao.
Assim, em primeiro lugar, uma determinada mudamgapnaticas pedagodgicas desenvolvidas
em um determinado contexto deve ser submetida igo dos fins que a moveram para
determinar em que medida pode ou ndo ser pondsigficante. Em segundo lugar, para se
poder apurar sua adequacéao, deve-se submetévibértaao crivo da realidade.

Wanderley (1980) aborda a questdo da inovacaata gas processos de mudanca
social considerando a relacdo entre educacao engaidacial muito discutivel. Assinala que
a inovagdo possui quatro dimensdes de maior siggéib de analise para compreender seus
fundamentos. A primeira dimensao diz respeitpeminova, isto é, a quem cria a inovacao,
a quem inicia sua aplicacéo e a desenvolve. AfEta o fato de que um agente social pode
criar e outro iniciar e desenvolver a inovacao.efunda dimensao se relacionacamose

inova. Destaca que como muda de acordo com 0s objetivos e concepc¢des Wesos
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envolvidos. Assim, pode-se inovar por reformas, pategracdo, por conflito, por
diferenciacdo, por dissolugdo-conservagdo, porradigbes internas ou externas e até por
varias delas ao mesmo tempo. A terceira dimensaefesee aoque é inovado, ou seja, a
unidade da inovacdo, que pode ser uma estruturgpraoesso, um sistema, uma relacao
social, uma atitude, uma forma organizacional. Artpudimenséo esta relacionadgaoque

se inova. Sao as causas da inovacdo, consideradas internas e externas a unidade
inovada.

Ezpeleta (1998, apud Falsarella, 2004) em funighoutros elementos sociais relata
que o termo inovacao diz respeito a materializaghpoliticas de reforma constituindo-se por
uma mudanca levada em areas especificas da atvethadtativa, “produto da eleicdo de um
caminho e de uma construcdo racional que fundamentantervencdo deliberada,
cuidadosamente planificada e acompanhada em slenm@ptacdo, com o intento de romper
0 equilibrio do sistema, dando-lhe um novo delireator. Assim, as inovagfes dao sempre
idéia de melhoria, cujos efeitos representam umf@ipeamento para o sistema educacional.
A inovacdo deve ser analisada sempre a luz dorssten que esta inserida. Seu sucesso
depende das condicfes locais e das proporcionattasiptema em que a escola esta imersa.

Com base nesses estudos, antecipa-se que o FBhjdeoRMESP seja inovador, uma
vez que ajustou mudancgas na organizacao da esuiofdanejado e proporcionou melhoria
nas condicdes de leitura de professores e alurimgstiando uma atuacdo mais produtiva do
professor de maneira a promover melhor desenvohtionem leitura por parte dos alunos, o
Projeto SL constitui-se de uma proposta de inte@ermpedagogica planejada, implementada
e acompanhada, sempre propondo novas alterac@egarazacéo da escola e desse trabalho.

Nesse contexto, algumas indagacdes centraihdetalproblema, qual sejaComo o
Projeto Sala de Leitura da Rede Municipal de Ensinade Sdo Paulo se implanta, se
implementa, se institui e permanece? partir dessa problematizacao inicial a busca de
informacgdes levou gradativamente a ir completandelmeamento do problema investigado,
considerando o periodo de permanéncia dessa irmvagéseja, até hoje mais de 30 anos.
Assim, novas questdes se desdobraram da centiréa®lo os rumos da pesquisa: Por que o
Projeto SL da RMESP permaneceu na descontinuid@de?ue o Projeto SL da RMESP
atravessou varias administracdes, mesmo de formaegilar, cresceu e aprimorou-se? Por
gue o Projeto SL da RMESP foi implantado, sedintmta consolidado a despeito das
diferentes politicas educacionais? Como cada adtragéio considerou o Projeto SL da
RMESP? Como e por que a SL adquire centralidadprocesso pedagodgico da escola, ou

seja, como as atividades desenvolvidas se sedimeatgonto de se instituirem como
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atividade curricular ao longo do tempo?

Desses pontos centrais decorreu um conjunto degyagdas subjacentes, sobretudo
com a percepcao inicial de que a SL assumiu unifisigto central no curriculo das escolas.
Seriam, portanto, incompletas se ndo se apresentassompanhadas de outras questdes,
como as relacionadas a ac¢des construidas duracddageda rede publica municipal de Séo
Paulo que criou um espaco especifico para a leiugue por meio da proposicado de suas
acOes deixa ver na escola o movimento dessa igattfocalizando: o que e como ensina em
leitura, tempo, espaco, organizacao, questdes sslpmfissionais que atuam na SL, como se
relacionam com os professores de sala de aulamAss questbes subsidiarias podem ser
agrupadas em trés blocos de questodes.

No primeiro bloco estdo as questdes relativas &epm@o de leitura e de Sala de
Leitura: Qual a concepcdo de leitura que permeidifasentes politicas educacionais das
diferentes administragdes? Qual a concepcao deesleme nas diferentes administracbes? O
que e como se deve ensinar na SL? Sao elementas/telacionados ao que se desenvolve
em sala de aula? O que revelam de énfases e om@&sadvidades desenvolvidas? Qual deve
ser a relacao das atividades de Sala de Leitureodpaialho do aluno em sala de aula? Quais
sdo os critérios utilizados pelas diferentes equignee compuseram o Setor que orienta as
praticas de leitura para a SL? Quais as acdes gtappara a SL? Existem a¢bes proprias da
SL? Quais sdo? Existe um saber escolar? O que énuemconsiste? Qual a sua
especificidade? Como se constitui? Como € crimgentado e/ou recriado?

No segundo bloco estdo questdes relativas ao eafteinacéo do profissional que
deveria atuar na SL, ou seja, Quem é o profissidagbala de Leitura? Como ocorre a sua
selecdo? Qual o perfil pré-determinado? Quais @sisios? Como ocorre a formacéao desse
profissional?

O terceiro bloco €& composto por questbes que abord organizacdo desse
espaco/tempo, quais sejam, Como se organiza o tdmpequéncia do aluno? O que revela
de énfases e omissfes 0 espaco de seu uso? Hxisterario para os alunos freqientarem
livremente a SL? Como ele funciona? Existe umaaague o profissional que trabalha na SL
deve cumprir? Qual €? Como funciona a SL? Comseelategra ao curriculo escolar? Quais
os horérios de funcionamento?

Diante da proposicéo de buscar respostas a tassogse estabelece-se cootgetivo
geral para este trabalho contribuir para a compreensdesdola a partir da criacdo e das
transformacdes que ocorreram no Projeto SL da RME®BRtificando razdes, circunstancias

e fatores internos e externos de seu desenvolvingeaxpansao.
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Tomando por base esse objetivo geral elegem-se objativos especificos:

1. explicar a emergéncia e evolucéo da sala de leitura

2. interrogar sobre os fatores internos e externodeyaeam as proposicoes de acdes

de leitura ao longo do tempo;

considerar a sala de leitura como espago/tempaotithano escolar;

investigar as eventuais tendéncias e mudancasgamipacao e estruturacao do
seu conteudo e dos métodos de ensino inserindmino analisado no contexto
econdmico, politico e social ndo como uma sucedsdeventos divorciados do
contexto mais amplo de forma descritiva e sim de&oexplicativa;

5. buscar identificar os fatores mais diretamentediigaas mudancas de contetdo e

métodos de ensino;

Para o desenvolvimento desse estudo partiu-se migebe central de que a SL
constituiu uma inovagdo na secretaria de educacaperenaneceu a despeito das
descontinuidades politicas.

Tal hipotese central se desdobra em duas auxiligtes permitem abarcar as
especificidades do movimento dessas décadas asrgdo nas escolas:

1. houve oscilagdo na organizacdo e funcionamentoLdpojue o0 seu espacgo/tempo
nao conseguia atender todas as necessidades drs,gtwofessores e comunidade,
permitindo estabelecer outras relacdes com a esankntorno;

2. houve permanéncias e rupturas em relacdo as agddsitdra propostas pelas
diferentes equipes que coordenaram o Projetogishouve necessidade de abandono
ou incorporacdo de aspectos, sujeitos ou condighas face da expansao e
sedimentacao na vida escolar.

No que tange as decisdes metodoldgicas, foi re@izpesquisa documental, pois o
mais proximo que se podia chegar na analise culpara verificar o que se objetivava era a
“cultura documentaria” conforme a conceituacdo diiamhs (1961). Isso ndo quer dizer que
0os documentos sejam autbnomos, mas que se se paida presente que a organizacao
total esta para expressar, a cultura documentarige @ode expressar, mais claramente, essa
vida. Entretanto, tem-se a clareza de que ndode fpaer mais do que uma abordagem, uma

aproximacdo, mesmo estando em contato proximo &ssoas existentes

®> No Departamento de Orientagéo Técnica (DOT) daeSaia Municipal de Educacgéo (SME) existe um setor
nomeado “Memodria Técnica Documental” (MTD) no gesla registrada toda a documentagdo da Rede Publica
do Ensino Municipal nas diversas areas de suaa@u@cMTD foi criada em abril de 1981 e é uma mgtao
responsavel por arquivar a documentacéo técnicagggfica produzida pelos 6rgdos da SME. O setotacele
classifica os documentos de modo a arquiva-los udiEqnente para pesquisa. Atua em parceria com 0
“Memorial do Ensino Municipal” (MEM), criado em 19%ara homenagear pioneiros, secretarios de edycaca
especialistas do magistério que se empenharamepeadicar o analfabetismo e lutaram pela qualiddae
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O Projeto SL possui legislagdo que o institui eegulamenta. E a legislagdo que
mantém, organiza e implanta as SL em toda a RMBS$ggurando condi¢cdes de execucao
de programas e garantindo a unidade dentro dasttiagie. Era necessario, portanto, verificar
atentamente essa legislatao

Como ndo se encontrou toda a relacdo de porttadasreto$ e leis até 2004 foi
preciso ir até a biblioteca da DOT, “Biblioteca Rgéigica Professora Alaide Bueno
Rodrigues”, pois la se encontram encadernados tmsidsarios Oficiais do Municipio de S&o
Paulo. Contudo, os mesmos sO estéao disponiveigia@a1980. Isso impossibilitou que se
encontrassem duas portarias de 1973, que estavdicadas nos documentos da MTD e
talvez fossem importantes, entdo, foi necessarigidse a “Referéncia Legislativa”, local
onde se encontram quase todos os Diarios Oficaigdrdao, e todos os Diarios Oficiais do
Estado de Sao Paulo e do Municipio de Séao Paulo.

O trabalho realizado na “Referéncia Legislativa’dxaustivo pela percepcao de que a
legislacéo especifica era importantissima parandeteo Projeto SL — cruzava-se com outras
normatizacoes da RMESP. Esse contato foi permitawhopletar o contorno do objeto, pois
surgiram questionamentos a respeito do contrateatbalho do professor na década de 1970,
1980, 1990 e como se caracterizava 0 responsalelShe como eram atribuidas as aulas
para 0s responsaveis pela SL; como a SL era oggaidentro da organizacdo da escola; que
cursos de formacdo eram oferecidos aos responspetsSL; como a SL entrava no
curriculo proposto pela SME. Como resultado foiesséria a coleta de dados de legislacéo
paralela sobre: organizacdo da escola; atribuighoadlas aos professores; curriculo;
Regimento Comum; jornada e regime de trabalho; @mpligdjornada de trabalho; e cursos e

eventos para os responsaveis pela SL, sobretuded@anque se expandia a implantacéo da

ensino na cidade de Sao Paulo. Neste local engartmquase toda a documentacdo necessaria plizarraa
pesquisa. Somente a legislacéo é que estava faltand

® O levantamento da legislacéo foi feito desde ciondo projeto, em 1972, até dezembro de 1997 ttansio
duas pesquisas ja realizadas: a primeira, SILVAet&IMaria Farias (2002) Sala de leitura: entreretes e
portarias. Sala de leitura da Secretaria MuniaigaEducacéo de S&o Paulo: um estudo da legislacgertbdo
de 1972 a 1998. Monografia apresentada ao Curstadéstério do Terceiro Grau como requisito paraenbio

do Certificado de Especializagdo da PUC-SP (quesive foi xerocada e distribuida para todos ogeRemres
Orientadores de Sala de Leitura que ingressarar20f13). A segunda: PIOVESAN, Lais Serafim Raso (1999
Sala de leitura: atos, atores e acdo. Dissertded®destrado. ECA/USP. Consultou-se tambérgite da
prefeitura:www.prefeitura.sp.gov.bentrando em érgaos, depois Secretaria dos Negduaitdicos e finalmente
Leis para detectar lacunas das pesquisas e alogpeaiodo nao coberto por elas.

" A Portaria é um ato emanado de coordenadoresprtise delegados e por ela fazem-se designacdessmen
importantes. (Valente, 2000).

8 O Decreto é o0 ato do Chefe do Poder ExecutivogfeddEstadual ou Municipal), geralmente é numerauis
guando nao é articulado e o seu cumprimento exadirgalidade, dispensa numeracgéo, identificandpela
data. (Valente, 2000)

° A Lei tem mais de um sentido, entretanto, aquiagiarece como norma. Pode ser lei complementanmaé
norma mais rigida que a lei comum, porque exigeruquomaior ou mais qualificado para ser aprovada, el
complementa ou regula algum dispositivo constitugio Pode ser lei ordinaria — vem abaixo da lei
complementar e ndo pode conflitar com esta. (Vale&2Q00)
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SL. De igual modo foi necesséria a busca de refateorico metodoldgico que auxiliasse a
compreensao da racionalidade técnica implantades@ergmento de um novo profissional
nesse contexto, qual seja, o encarregado e o adientla SE°. Buscou-se, entdo, algum
subsidio na obra de Weber. Como aponta Sampaio3,(199243), a escola pode ser
considerada uma organizacdo burocratica, pois doaci’com determinacdo de lugares e
regras hierarquicas que permitem o controle dagsagfe todas as pessoas que delas
participam, possibilitando prever e calcular acomtentos e suas consequéncias”, sendo
dotada de uma racionalidade especifica.

Apoiada em Weber a autora explica que uma unidsdelar da rede publica de
ensino e

uma peca no conjunto de um sistema burocraticerarguizado que opera sob
normas e padrdes uniformes de funcionamento; isweente, constitui-se como
organizacdo burocrética que se articula ao sistemagor e desenvolve
mecanismos especificos a prépria complexidade, ralerte padrdes
semelhantes. (Sampaio, 1998, p. 243)

Finda a coleta e organizadas as informacgfes, foeéssario estabelecer um corpo
explicativo para os dados reunidos. Comnocedimento de analisébuscou-se cotejar tudo o
que foi proposto para as SL relatado nas orientaedegistros dos documentos coletados, a
legislacdo e a producéo tedrica dos diversos aiwstidados. Na primeira fase da analise
foram agrupadas as informacdes para um primeircantEp material. Apés o exame de
qualificacédo, novo mapa foi elaborado, organizaselorm quadro com dupla entrada, ou seja,
nas colunas foram dispostas as informacfes agrsipadteriormente, distribuidas por
periodos explicitados nas linhas. Esse procedimgenimitiu a visualizagdo do conjunto e 0s
eixos de andlise que compuseram o0s temas dosloapBuscou-se, ainda, uma abordagem
relacional para mostrar como diferentes grupos mterdasse, em diferentes periodos,
influenciaram nas defini¢cdes da leitura e da Slar@m a cultura e suas relagbes com a escola
os principais referenciais foram Williams (1961,819e 1992); Forquin (1993, 1995);
Bourdieu (2003, 2001, 1999, 1994, 1992) e WebeBZ19966). No que tange a leitura
enquanto pratica cultural, os interlocutores maisstantes foram Chartier (2001) e Bourdieu
(2001). Vale dizer, interlocutores principais e snaonstantes, mas nao unicos. Devido a
complexidade do tema e a seus desdobramentos, rioslimgtros autores foram chamados no

decorrer da pesquisa para ajudar na elucidacaopaiddemas emergentes, completando,

19 Nos dltimos anos, os decretos, leis e portariasnaior parte das vezes, estdo sendo cadastradsite la
Prefeitura, tornando possivel ter acesso a eledm@anet. Isso ajudou bastante, porém foram nédass
inUmeras visitas a “Referéncia Legislativa” pamatde reunir toda a legislacdo considerada impastantjue
havia sido publicada nestes 32 anos de existéocRrajeto SL. Esse trabalho exigiu um félego gramdiirou
cerca de cinco meses. Organizou-se uma ‘apostiia 505 paginas de copia de legislacdo. Esse alaseri
encontra na MTD da SME.
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assim, a composic¢ao do quadro tedrico.

Basicamente, pretende-se demonstrar com este egquela leitura por meio do
Projeto SL da RMESP ocupa um lugar de destaquegamiaacao e constituicdo do trabalho
das escolas. Assim, discutiu-se a leitura nasipaigdes da politica educacional do municipio
de Sao Paulo, tentando pontuar as facetas e dieem# escola e a implantacdo desse
espaco/tempo de leitura na rede municipal.

Tentou-se, portanto, explicar a entrada e permamé&scum Programa que resistiu a
descontinuidade administrativa da Prefeitura do iMpio de S&o Paulo e sustentar a analise
dos diversos periodos apontados e, entre outrogoas relacbes entre - concepcdes
presentes, tematicas enfatizadas, problematicasisoprioridades politicas, vozes centrais
(decisores, formadores, interlocutores). Considiraa leitura como parte do curriculo,
fazendo parte das preocupacdes da SME, do ProjetcaEional da SME e das politicas, ou
seja, apreciando a leitura como um componente quR plecisbes politicas fundamentais
mostrando as prioridades que levavam a institsiLacomo algo de valor, como algo que
adquiriu centralidade no processo pedagodgico daleesque engendra atividades que se
sedimentam a ponto de se instituirem como atividadgécular central ao longo do tempo.

Desta forma, o eixo analitico central da tese @omnstse na centralidade que a leitura
foi adquirindo na composi¢édo do curriculo da escbtamou-se, entdo, a SL e seus tempos,
espacos, acdes e professores.

Finalizando essas consideracfes que constituemtradugdo da investigacédo
realizada, segue-se a estrutura utilizada paraesauacao do texto, que esta dividido em
guatro capitulos além da concluséo.

No Capitulo I — Cultura, escola e leitura— sdo apresentadas as relacbes entre
cultura, leitura e escola. Em primeiro lugar, daeie a conceituar cultura e capital cultural.
Em segundo lugar, faz-se uma breve incursdo nasredies concepcbes de leitura
destacando-se sua centralidade na vida societéma pratica cultural. Finalmente, recorre-
se a concepcgoes de escola e suas relagbes cotuara.cul

O Capitulo Il — Um projeto centrado na leitura: comoe porque se cria, se institui
e se institucionaliza— é dedicado a caracterizar o inicio do Projet@@ho uma necessidade
vinda da escola tecendo-se consideracbes acercasude criagdo, instituicdo e
institucionalizacdo. Pretende-se demonstrar qee@asentiu a necessidade de um programa
de leitura por causa do baixo rendimento escola alonos oriundos de meio social

desprestigiado que néo convivia com pessoas hdbgualer. Mostra-se, ainda, que o Projeto
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SL adquiriu centralidade no processo pedagodgicesdala e constituiu-se em uma inovagao
da/na escola.

O Capitulo 1l — A insercédo da Sala de Leitura na vié das escolas- trata da
sedimentacao do Projeto SL na vida das escolaaljZando como a SL se insere na vida das
escolas, ou seja, como ela se fixa, cria raizeg éndui na organizacdo do processo
pedagogico da escola. Evidencia a SL como campatale de disputa de significados, como
campo contestado e como contexto cultural de sigigéio ativa dos materiais recebidos.

O Capitulo IV — A permanéncia definitiva — consolidagdo do projeto: ampliando
novamente — apresenta como a SL se mantém e permanece igafimtéinte na vida das
escolas, ou seja, como ela se consolida enquanjgt@e acaba por se ampliar mais uma vez
para atingir toda a RMESP.

Nas Consideracbes Finaisé feito um breve relato do percurso percorrido no
desenvolvimento da pesquisa e sdo tecidas congi#dsrasobre as questdes inicialmente
apresentadas articulando-as com os dados e orreifdredrico.
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CAPITULO |
CULTURA, ESCOLA E LEITURA

Face ao apresentado na introducdo deste trabaéitenge-se, em primeiro lugar,
buscar as relagcbes entre cultura, escola e leiurgsua necessidade na sociedade
contemporanea. Ao buscar compreender e explican@eno educacional a partir da escola
toma-se a escola como objeto especifico e cergralstudo e ndo apenas como contexto de
ocorréncias de fendbmenos que se desenvolvem nanshimeale sujeitos ou de determinadas
praticas, como lugar de reproducdo de relagbesaisoou de mera implementacdo de
reformas e politicas educacionais, conforme dediniols projetos do Programa.

A compreensédo que temos, coletivamente, como refier&€entral dos estudos é a da
perspectiva investigativa relacional para focalizarescola como instituicdo da cultura,
portando as marcas dessa cultura. E por meio dg muddicas cotidianas que a escola
transmite saberes, conhecimentos, valores e magl@gjid e pensar do contexto em que se
insere. Ao mesmo tempo produz cultura, isto €, yrahberes, cria valores, possui tradicoes,
estabelece modos préprios de agir, de pensar, degseizar e de organizar 0s agentes e
materiais que lhe sdo proprios (Marin et al, 2002)

Assim, nessa perspectiva, especificamente vinaukms focos sobre “curriculo e
relacbes com a cultura da escola” que demandaagstudo 0 que a escola desencadeia e
utiliza para organizar-se e controlar seu trabghlama promover a aprendizagem dos
conteudos, aquisicdo de valores, tipos de relapf@pessoais, procurou-se desenvolver este
capitulo, buscando explicitar as relacdes entreir@ylleitura e escola como suporte tedrico

para as analises do material obtido.

1.1.Cultura e leitura

1.1.1. Cultura

Raymond Williams, um dos fundadores do Centro deudes Culturais
Contemporaneos na Universidade de Birmingham, teigka em 1964, “é conhecido por seu
trabalho sobre cultura.” (Cevasco, 2001, p. 43).

Para ele cultura ndo deve ser concebida de fomrads do resto da vida social e sim
ser entendida como o modo de vida global de umeedaade, como experiéncia vivida de
qualquer agrupamento humano.

Nesse sentido, ndo ha diferenca entre, de um #sdtgrandes obras” e, de outro, as
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variadas formas pelas quais qualquer grupo humasmlve suas necessidades de
sobrevivéncia.
Em seu livro “Cultura”, assinala que o termo c@taomeca

como nome de um processo — cultura (cultivo) deetadg ou (criacdo e
reproducdo) de animais e, por extensao, cultuléiguativo) da mente humana —
ele se tornou, em fins do século XVIII, particulamte no alem&o e no inglés, um
nome para configuracdo ou generalizacdo do “espiite informava o “modo de
vida global” de determinado povo. (Williams, 2000;10, grifos do autor)

Williams também aponta Herder (1784-91) como anphio a empregar 0 termo
“culturas”, para “intencionalmente diferencia-ke gualquer sentido singular ou (...) unilinear
de ‘civilizacao™ (Williams, 2000, p. 10). Para elgor um lado, cultura € um termo pluralista
amplo, de importancia especial para a evolucdonttamlogia comparada no século XIX.
Aponta que, entretanto, por outro lado, que exisiesstdes fundamentais quanto a natureza
dos elementos formativos ou determinantes que perdiessas “culturas” e as respostas vao
desde a énfase num “espirito formador” até a énfase “cultura vivida”, oscilando, dessa
forma, “entre uma dimensao de referéncia signifieaatente global e outra, seguramente

parcial.” (p. 11)

Mas abaliza que, no uso mais geral, cultura teveguamde desenvolvimento no
sentido de “cultivo ativo da mente”, sobressaineo<ios significados desde

® um estado mental desenvolvido — como em ‘pesscaultigra’, ‘pessoa
culta’, passando por (ii) os processos desse delsemento — como em
‘interesses culturais’, ‘atividades culturais’, ai@) os meios desses
processos — como em cultura considerada como tas’ a ‘o trabalho
intelectual do homem’. Em nossa época, (ii) é atide geral mais
comum, embora todos eles sejam usuais. Ele copxistiéas vezes
desconfortavelmente, com o uso antropoldgico e pl@armso socioldgico
para indicar ‘modo de vida global' de determingmvo ou de algum
outro grupo social. (Williams, 2000, p. 11, grifis autor)
(ii)
Fica evidente a dificuldade do uso do termo cult@antudo Williams enuncia que
ela pode ser entendida de forma mais proveitosadcesultado de formas precursoras de
convergéncia de interesses” e destaca duas fommagpis: idealista e materialista.

Na forma idealista a énfase esta no “espirito &onde um modo de vida global,

manifesto por todo o ambito das atividades socjisem mais evidente em atividades
‘especificamente culturais’- uma certa linguagestij@s de arte, tipos de trabalho intelectual”
(Williams, 2000, p. 11, grifos do autor)

Na forma materialista a énfase esta “em uma otmnal globaino seio da qual uma

7

cultura especifica, quanto a estilos de arte estige trabalho intelectual, € considerada
produto direto ou indireto de uma ordem primordixtite constituida por outras atividades
sociais.” (Williams, 2000, p. 11-2, grifos do aytor
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Destaca que cada uma dessas posi¢des implica tmdorgmplo. Na forma idealista
esta a ilustracdo e elucidacdo do “espirito fornfados valores essenciais de um povo e na
forma materialista encontra-se a investigacdo desu® ordem social geral verificavel até
suas manifestacdes culturais.

A sociologia da cultura compunha-se dessas duRgGaes desde a entrada na segunda
metade do século XX. Todavia, nas obras contempasgrapesar de manterem-se, uma nova
forma de convergéncia com muitos elementos em cormm a forma materialista vai se
tornando evidente.

Difere, entretanto, por sua insisténcia em quepratica cultural” e a “producéo
cultural” ndo procedem apenas de uma ordem socdigrsédimente constituida, mas séo
elementos importantes em sua constituicdo e gaatwe alguns elementos da forma idealista
em sua énfase em praticas culturais como cong#suti

A sociologia da cultura, portanto, encara a caltwmo o “sistema de significacoes

mediante 0 qual necessariamente (...) uma dadanostdeial € comunicada, reproduzida,
vivenciada e estudada.” (Williams, 2000, p. 13fogtio autor)
Desta forma, Williams destaca a convergénciagad&xistente entre

() os sentidos antropolégico e sociologico dewaltcomo ‘modo de vida global’
distinto, dentro do qual percebe-se, hoje, um €gist de significacbes’ bem
definido ndo s6 como essencial, mas como essemcitgnenvolvido em todas as
formas de atividade social e (ii) o sentido maigeeslizado, ainda que também
mais comum, de cultura como ‘atividades artistedstelectuais’, embora estas,
devido a énfase em um sistema de significacded, gajam agora definidas de
maneira muito mais ampla, de modo a incluir nAmapes artes e as formas de
producao intelectual tradicionais, mas também tafasraticas significativas’-
desde a linguagem, passando pelas artes e filpsa@ao jornalismo, moda e
publicidade — que agora constituem esse campo esmpd necessariamente
extenso. (Williams, 2000, p. 13, grifo do autor)

Assim, a sociologia da cultura, a0 mesmo tempo“qoleca sua énfase em todos os

sistemas de significacdes, estd necesséria e fumdaimente preocupada com as praticas e a
producdo culturais manifestas” e sua abordagemagldémanda “novos tipos de analise
social de instituicdes e formacgdes especificameuitarais, e o estudo das relacées concretas
entre estas e os meios materiais de producéo a@ulpor um lado, e, por outro, as formas
culturais concretas.” (Williams, 2000, p. 14)

Vemos isso claramente no estudo de Cevasco (2@@hdo faz uma retrospectiva do
plano de trabalho de Williams, e pontua varias dassobras. Em seu primeiro ensaio
importante, “Culture is Ordinary”, de 1958, afirmae a cultura € experiéncia ordinaria,
demonstra que a criatividade ndo € um process@eixcal, mas a construcdo de toda uma
sociedade, que uma obra de arte individual integn@do de vida coletivo e sem este nao

pode existir e ndo pode ser compreendida, sejeeamaterial seja em seu significado.
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Cevasco assinala, entdo, que a definicdo de aukagundo Williams, baseia-se nesta
interrelacdo e ressalta que toda sociedade hunenastia propria forma, seus proprios
propodsitos, seus proprios significados, expressamdi@ isso nas instituicdes, nas artes e no
conhecimento.

Sendo assim, a formacdo de uma sociedade “é alsgtr de significados e direcbes
comuns, e seu desenvolvimento se d& no debateeativseu aperfeicoamento, sob a pressao
da experiéncia, do contato e das invencdes, insede¥se na propria terra”, entretanto, seu
desenvolvimento se constrdi e reconstroi em cadidorde pensar individual. (Williams, apud
Cevasco, 2001, p. 48)

A formacédo desse modo de pensar individual conpega lento aprendizado das
formas, propositos e significados de maneira ailptisr o trabalho, a observacdo e a
comunicacao. Depois passa para a comprovacao dgeseslizados na experiéncia e para a
construcdo de novas observacdes, comparacOesfecanps.

Dessa maneira, a cultura possui dois aspectos. éles defere-se aos significados e
direcbes conhecidos, em que seus membros saodwsin@ outro faz referéncia as novas
observacdes e significados, que sdo apresentatEstaglos. Ambos formam 0s processos
ordinarios das sociedades humanas e das mentemdminizor meio deles se observa a
natureza de uma cultura que é tanto tradicionahtquariativa e que envolve tanto os
significados comuns mais ordinarios quanto os Baggos individuais mais refinados.

Assinala que, segundo Williams, emprega-se a palenitura nestes dois sentidos:
para designar todo um modo de vida, ou seja, ofismdos comuns; e para designar as artes
e 0 aprendizado, ou seja, 0s processos especidesdeberta e esforgo criativo. Defende que
a palavra deve ser aproveitada nos dois sentidadusive na sua conjuncgéao, pois, “a cultura
é de todos, em todas as sociedades e em todosdos e pensar”. (Williams, apud Cevasco,
2001, p. 49)

Em um outro livro, “The long revolution”, de 196Williams faz, em sua primeira
parte, a analise da cultura. Abaliza que exist&s d¢ategorias gerais na definicdo de cultura.
A primeira, “ideal”, considera a cultura como unogesso de perfeicdo humana, em termos
de certos valores absolutos e universais. Suasanélia descoberta e a descricdo, em
existéncias de obras, ou seja, daqueles valoresampdem uma ordem eterna ou “o0 melhor
gue foi pensado e escrito no mundo”.

A segunda “documentaria” considera a cultura coneorpo do trabalho intelectual e
imaginativo no qual, de um modo detalhado, o persémne a experiéncia humana sao

registrados diferentemente. Sua andlise é a afieidbe critica pela qual a natureza do
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pensamento e da experiéncia, os detalhes da liagyagrma e convencdo nos quais estes
sdo ativos, sdo descritos e avaliados. Essa cjibicke variar de um processo muito

semelhante a analise “ideal” a um processo queprnibteressado na tradicdo, toma como
énfase o trabalho particular que esta sendo esiualadna espécie de critica historica que
procura relacionar a analise de trabalhos partiesilacom as tradicbes particulares e
sociedades nas quais eles aparecem.

A terceira, “social” considera a cultura como aalgdo de um modo particular de
vida que expressa certos significados e valoressofitente em arte e aprendizado, mas
também em instituicbes e comportamento habituah &wodlise € o esclarecimento dos
significados e valores implicitos e explicitos em modo particular de vida, uma cultura
particular. Essa analise incluira a critica hist#rie a analise de elementos do modo de vida,
ou seja, a organizacdo da producédo, a estrutufandidia, a estrutura das instituicbes que
expressam ou administram os relacionamentos spamf®rmas caracteristicas por meio das
quais os membros da sociedade se comunicam. B partanto, de uma énfase “ideal”,
por meio de uma énfase “documentaria”, para umaseénfjue, a partir de estudo de
significados particulares e valores, procura nadotecompara-los, como um modo de
estabelecer uma escala, mas estudar os seus nmdagddr para descobrir certas “leis” ou
“tendéncias” gerais, pelas quais o desenvolvimential e cultural como um todo pode ser
melhor compreendido.

Williams salienta que ha valor em cada uma dessaécies de definicdo, pois para ele
€ necessario procurar por significados e valomggistrar a atividade criativa humana, néo
somente na arte e no trabalho intelectual, mas éambm instituicbes e formas de
comportamento. A cultura como termo gera compleledgenuina que corresponde a
elementos reais na experiéncia. Qualquer teoriguadia de cultura deve incluir as trés areas,
0 que pode ser dificil na préatica, mas € precistateser o processo como um todo e relatar os
estudos particulares, se néo explicitamente pelmomepor referéncia basica, para a
organizacao real e complexa.

Para analisar a cultura em termos “ideais”, segWMilliams, é preciso relacionar
todas as atividades e suas inter-relacbes semuguatgncessao de prioridade. Se acharmos
que uma atividade particular veio mudar a orga@daaotal, ndo podemos dizer que € a esta
atividade que todas as outras devem ser relacisnpddemos somente estudar os modos de
variacdo nos quais, dentro da organizacdo em magdas@tividades particulares e suas inter-
relacdes foram afetadas.

Além disso, ressalta que as atividades particsllestardo servindo variando e, as
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vezes, conflitando fins e que o tipo de mudancadgwemos procurar raramente serd de uma
espécie simples. Conter4 elementos de persistéafisie, assimilacdo inconsciente,
resisténcia ativa, esforco alternativo e serdo abmente apresentados, em atividades
particulares e na organizacao total.

Na analise da cultura, no sentido “documentaiilliams destaca que ndo podemos
dizer que conhecemos uma forma ou periodo pantidalaociedade sem ver como sua arte e
teoria se relacionam a ela, pois, se ndo conhecetoosdo podemos conhecer a sociedade.
Defende que a histéria de uma cultura s6 pode s®itae quando as relacdes ativas sdo
restauradas e as atividades vistas em uma genariiiage.

Dessa forma, a historia cultural “deve ser mais qie a soma das histérias
particulares, pois € com as relacdes entre eldsrraas particulares da organizacgao total, que
ela é especialmente afetada”. Define, entéo, @teéarcultura como o “estudo das relacbes
entre os elementos de todo um modo de vida” e Bsanda cultura como “a tentativa de
descobrir a natureza da organizacao que é o comgkssas relacdes”. (Williams, 1961, p. 4)

Nesse contexto, a analise de trabalhos ou irtétés particulares € a analise de seu
tipo essencial de organizacdo, os relacionameniestrabalhos ou instituicdes incorporam
como partes da organizagdo como um todo. E mediante

descoberta de padrBes de uma espécie caracterigtee qualquer analise
cultural atil comeca e € com os relacionamentoseeestes padrdes, que as
vezes se revelam identidades inesperadas e candspmas em atividades até
entdo consideradas separadamente, as vezes nogamsatelam
descontinuidades de uma espécie inesperada quamagetanalise cultural
geral”. (Williams, 1961, p. 4)

Tal andlise € de grande importancia porque pougereevidéncia especifica sobre a

organizacao total dentro da qual ela foi expressa.

Para o autor, € somente em nosso tempo e lugapapemos esperar conhecer a
organizacdo geral, pois s6 podemos apreender urteadzavida de outros tempos e lugares,
pois certos elementos serdo sempre irrecuperaveesmo 0s recuperaveis serdo recuperados
em abstrato. Na experiéncia viva do tempo o elemesiiava em solucéo, isto é, ele era uma
parte inseparavel de um todo complexo.

Sendo assim, é muito dificil de atingir, estudampmlquer periodo passado, “o0
sentido percebido da qualidade de vida em um leg@mpo particulares: um sentido das
maneiras nas quais as atividades particularesabicam em um modo de pensar e viver”.

Podemos até restaurar os perfis de uma organizegéioular de vida, podemos recuperar o
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" e o “padrdo de culturé mas serdo sempre abstracdes.

“carater socia

No mesmo livro, Williams sugere o termo estrutteapercep¢ao. “Estrutura” porque
é tao firme e definitivo como sugere a “estrutuggiercepcao porque opera nas partes mais
delicadas e menos tangiveis de nossa atividade descrever a cultura de um periodo, como
o resultado de vida particular de todos os elensemicorganizagéo geral.

Essa estrutura de percepcdo ndo é possuida doomesmo pelos numerosos
individuos na comunidade e também néo é aprenpais, “uma geracdo pode treinar a sua
sucessora, com razoavel sucesso, no carater socia padrdo cultural geral, mas a nova
geracdo terd sua propria estrutura de percepcdo,nga parecera ter vindo “de” parte
alguma” (Williams, 1961, p. 5)

Diante disso, quando os portadores de tal estrutuwrrem, o mais proximo que
podemos chegar € na “cultura documentaria, a hetpoemas para construcoes e modas de
vestir e é esta relagdo que da significado a d@iinde cultura em termos documentarios”
(Williams, 1961, p. 6). Isso ndo quer dizer quelosumentos sejam autbnomos, mas que se
estamos procurando a vida presente que a orgaaizatg@ esta para expressar, a cultura
documentéaria € que pode expressar, mais claramesga, vida para nos. Entretanto, néo
podemos fazer mais do que uma abordagem, uma a@EE&d, mesmo estando em contato
préximo com pessoas existentes.

Ainda que nao estejamos tao distanciados dosegistnram os fatos da SL em foco
nesta pesquisa, esses elementos conceituais s@iantels no estudo aqui relatado posto que
as informagdes obtidas sdo originarias, fundammetate, de documentos. Essa abordagem
tedrico-metodoldgica permite apontar a realidadiédapou seja, € possivel saber que eles
trazem a percepcdo dos agentes organizadorest@esldos documentos, representantes de
um padrdo de pensamento vigente na instituicaded\edtdo imbricadas as trés categorias de
cultura das Secretarias de Educacdo: a ideal, anttaria e a social. Para este estudo
considera-se, sobretudo, a documentaria, visteéquer ela que os fatos foram registrados, e
a social pela busca dos significados.

Williams também distingue trés niveis de cult@aultura vivida de um tempo e lugar
particulares, que é somente acessivel aqueles igae vnesse tempo e lugar; a cultura

registrada, de cada espécie, desde a arte aosnfiaiescomuns, ou seja, a cultura de um

' Raymond Williams assinala que Fromm chama de teasbcial” um sistema avaliado de comportamento e
atitudes que é ensinado formalmente e informalment@anto um ideal como um método. (Williams, 1961,
traducdo mimeo, p. 4)

12 Raymond Williams assinala que Benedict chama @ergp cultural” uma selecdo e uma configuragdo de
interesses e atividades e uma avaliacdo particidkes, produzindo uma organizagédo distinta, um ‘tmdd
vida”. (Williams, 1961, tradu¢do mimeo, p. 4-5)
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periodo; a cultura da tradicdo seletiva, que éeaapmecta a cultura vivida e as culturas de
periodo.

Assinala que € muito importante tentar compreendero opera a tradicdo seletiva,
pois, teoricamente, “um periodo € registrado; r#iqa, este registro é absorvido em uma
tradicdo seletiva; e ambos sdo diferentes a mhatoultura como é vivida”( Williams, 1961,
p. 6). Isto quer dizer que, por exemplo, se tomarosregistros da cultura de um periodo, a
cultura podera ser estudada até que se tenha edmsnte claro seu trabalho cultural, seu
carater social, seus padroes gerais de atividadéoe e parte de sua estrutura de percepcao.
Entretanto, a sua sobrevivéncia € governada, nagpeodo em si, mas por novos periodos,
que vao compondo a tradicdo. Além disso, nem oscedstas desse periodo conhecerdo
todos os seus registros, mas todos terdo idéias sadssunto. E o individuo que viveu nesse
periodo? Tampouco, teria conhecido todos os se@istnes; ele teria conhecido apenas uma
selecdo de seus fatos, mas teria tido o que ningaséwis podera recuperar: o sentido da
vida da época.

A operacéo da tradicao seletiva, portanto, coneggndo a selecéo dentro do préprio
periodo, isto €, a partir do corpo total de atigielg certas coisas séo selecionadas por valor e
énfase. Essa selec¢do refletirq a organizacdo dadpecomo um todo, embora néo signifique
que serd mais tarde confirmada. Dessa forma, &dadeletiva cria, em um nivel, uma
cultura humana geral; em outro nivel, o registgidnico de uma sociedade particular; e em
um terceiro nivel, uma rejeicdo de areas consieégaas quais foi uma vez uma cultura viva.
Esse terceiro nivel, segundo Williams, é o maigitlde aceitar e avaliar.

E importante ressaltar que, dentro de uma dadadsmte, a selecio sera regida por
muitos tipos de interesse, incluindo os de cla&saultura tradicional tendera a corresponder
ao seu sistema contemporaneo de interesses esygloie € sempre uma selecdo continua e
interpretacdo. Sendo assim, em teoria, as indgiggicde educacdo s&o instituicbes
formalmente afetadas com a manutencéo da tradig&@o ev estdo comprometidas com a
tradicdo como um todo e ndo com alguma selecdo delaacordo com os interesses
contemporaneos. Se nao fosse assim ndo veriamosabathos de uma tradicdo seletiva,
inversdes e redescobertas, retornos a trabalhosl@aados, com o objetivo de manter, pelo
menos disponiveis, grandes areas da cultura passada

Para Williams, “quanto mais ativamente todo trabatultural puder ser relacionado,
ou para a organizacdo total dentro da qual eleefgresso ou para a organizagcao
contemporanea dentro da qual ele € usado, maianwate devemos ver seus valores

verdadeiros”. Assim, a analise “documentéria” cadupara fora da analise “social”, “quer
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numa cultura viva, um periodo passado, quer naiciadseletiva que € por si uma
organizacdo social’. Nesse sentido, cada elemambisado sera ativo, pois sera visto em
certas relacdes reais, em muitos niveis difereMiese descrever essas relacdes, 0 processo
cultural emergira. (Williams, 1961, p. 8).

Enfim, Williams tem como objetivo, na primeira fgadesse livro, demonstrar que a
cultura é um processo social primario, pois é ad#de humana que produz significados e
valores que estruturam as formas, instituicbeagdels, e também as artes. Ele sustenta que a
veracidade a respeito de uma sociedade encontraserelacdes reais, sempre muito
complexas, entre o sistema de decisédo, o sistemzome@nicacdo e de aprendizagem, o
sistema de manutengao e o sistema de geracag&ccria

E na producéo cultural que essas relacdes seiafiaten. Portanto, “estudar a cultura
ordinaria pode ser um modo de explicar o funciomameeal do mundo em que vivemos e
das formas que herdamos para entendé-lo” e a sg@otla cultura, nesse sentido, deve
examinar “os diferentes tipos de instituicbes enfgdes na producéo e distribuicdo de bens
culturais, e na ligacdo destes com todos os prosesmteriais de producdo de uma
determinada sociedade.” (Cevasco, 2001, p. 56)

E dessa maneira que este trabalho pretende estu®&ir da RMESP, tentando
verificar, na instituicdo escolar, como se prop&distribuicdo de um bem cultural que é o
material escrito e sua ligacdo com processos rameale producdo de condicbes em nossa
sociedade no que tange ao suporte — a formacaiadeas.

Por fim, o que o socidlogo cultural ou o historiadoltural estudam

séo as préticas sociais e as rela¢des culturaiprpdeizem ndo s6 “uma cultura”
ou “uma ideologia” mas, coisa muito mais significat aqueles modos de ser e
aguelas obras dindmicas e concretas em cujo int&éim ha apenas continuidade e
determinagbes constantes, mas também tens0es, itannflresolugbes e
irresolucdes, inovagdes e mudancas reais. (Willi2030, p. 29)

Assim, podemos fazer eco ao que Silva diz sobm@naepcéo da cultura nessa visado

de sociologia cultural: a cultura é

campo de luta em torno da significacdo social. kucaié um campo de producéo
de significados no qual os diferentes grupos s®ciaituados em posicoes
diferenciais de poder, lutam pela imposicédo de seficados a sociedade mais
ampla. A cultura é, nessa concepgdo, um campostadtede significacdo. O que
esta centralmente envolvido nesse jogo € a defideddentidade cultural e social
dos diferentes grupos. A cultura é um campo ondadefiee ndo apenas a forma
que o mundo deve ter, mas também a forma comosa®g®e e 0s grupos devem
ser. A cultura € um jogo de poder. (1999a, p. 1)33-4

Dessa forma, a cultura ndo pode ser vista como amurmto inerte e estatico de

valores e conhecimentos a serem transmitidos dmafando-problematica a uma nova

geracdo, nem ela existe de forma unitéria e honezgénas € o terreno em que se enfrentam
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diferentes e conflitantes concepc¢des de vida saci@djuilo pelo qual se luta e ndo aquilo que
recebemos.

Nessa perspectiva, a cultura € um campo contestatigo, pois, “a idéia de cultura
inseparavel da de grupos e classes sociais. Ensoomedade dividida, a cultura € o terreno
onde se d4 a luta pela manutengéo ou superacativéaies sociais” (Silva e Moreira, 1999,
p. 27)

Ademais, podemos, ainda, ressaltar que a sociologiaral preocupa-se com o0s
processos sociais de toda a producédo culturalaz @i uma convergéncia de interesses e
métodos. Entretanto, ndo se pode deixar de assigata Williams estima que em nossa
sociedade ha um tipo eficiente de “reproducéo rlltuo sistema educacional.

O sistema educacional, segundo ele, “pode promaows rigorosa formacao em
procedimentos fidedignos de conhecimento e anabsge”como cré ser comum nos dias
atuais, “pode estar orientado a provocar uma inmp@éinfinitamente instruida na escala
completa do que deve ser conhecido e suas excegfiggmente infinitas”, e entdo, “nada é
suficientemente certo para ser fidedigno, e o gustee€ apenas a inércia (muito especifica e
complexa) do ‘caminho do mundo’ (mais ou menos mep@vel).” (Williams, 2000, p. 180)

De acordo com isso, é possivel demarcar que wdedtsta presente na maioria das
escolas brasileiras, sendo como esquema de ratedm@ostura pedagdgica a ser seguida,
pelo menos como discurso dominante, como algo gue der prestigiado, conferindo-lhe
legitimidade e justificando suas praticas. O matezscrito disposto a leitura de criancas e
jovens representa o resultado desses conflitosarioro material cultural selecionado para
ser reproduzido, no caso, pelo sistema educacional.

Para Williams, o conceito de “reproducdo culturél”temporal, isto €, “implica
deslocamento de uma manifestacdo datavel de cylaweaoutra”, o que nao significa que €
sempre historico; também é um conceito negociderteto em suas formas mais abstratas e
dogmaéticas, pelo fato de que pelo menos em supsggdes operacionais, € levado a ter um
contato inicial com sdlida evidéncia”; e “possui airadequacdo geral inicial a algumas
qualidades observadas do processo cultural.” (200I81-2)

O autor assinala que, em geral, pode-se dizer guemceito de cultura esta implicita
sua capacidade de ser reproduzida e que, “em nmidétesus aspectos, a cultura é, na verdade
um modo de reproducdo”, apesar dos “muitos proldemeadefinicdo precisa e de distingbes
necessarias”. (Williams, 2000, p. 182)

A verdade sobre “uma cultura”, reside no “fato @@nais ser uma forma em que as

pessoas estao vivendo, num certo momento isolad®,sim uma selecao e organizacéo, de
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passado e presente, necessariamente provendoréeusPtipos de continuidade”, isso no
nivel mais geral, ja em diversos niveis, acresesmitésobre muitos dos elementos do
processo cultural.” (Williams, 2000, p. 182)

Williams, entdo, pondera afirmando que “uma formaglicitamente reprodutivel”,
sendo essa sua definicdo necesséria como form#@anpmor sinais e conveng¢des sao
implicitamente reprodutivos, ou perdem a signifé&@t (2000, p. 182)

E possivel pensar aqui na objetivacio presentetaxtgs escritos e nas praticas a
serem reproduzidas para sua leitura que, quandeap@ndidas, perdem significado para
parcelas da populagéo em certos ambientes; nabtaensuma convengao reproduzida.

Para descrever processos culturais, Williams tmsisa necessidade de se ter
consciéncia das diferencas radicais dos signifeato “reproducao”. Um dos significados
data do século XIX com o sentido comum de copi#roosignificado diz respeito a biologia,
no sentido de fazer um novo organismo dentro daraespécie. O primeiro tem um sentido
uniforme, de copiagem mecanica ou eletronica, ggundo, tem um sentido genético, no
qual formas tém continuidade, mas de maneira iddalizada.

Fica evidente que os usos culturais dos doisfgigdbs sdo metaforicos, portanto nao
pode haver simples transferéncia; por isso o ctméetomplexo, mas pode-se “reter de modo
atil algumas de suas indicagfes gerais, utilizamgara pensar e ndo para se submeter a ele.”
(Williams, 2000, p. 183)

Com esse propdsito Williams apoia-se nos sisterdasagionais explicitando que
estes pretendem transmitir “conhecimento” ou “caltuem sentido absoluto, apesar de
reconhecer que os sistemas diversos em épocasativerem paises diversos transmitem
versoes seletivas diversas de conhecimento e deraulConstata que, além disso, como
advertiu Bourdieu (1977) e outros, “ha relacfesl&umentais e necessarias entre essa versao
seletiva e as relacdes sociais predominantes emn.v{@Villiams, 2000, p. 184)

Pode-se enxergar isso no curriculo, nas modalidddeselecdo dos que devem ser
instruidos e de que maneira isso ocorre, e nasiclidis da autoridade educacional. Dessa
maneira, 0 autor salienta o processo educaciomal gemo forma precisa de reproducéo
cultural, que pode estar vinculada a reproducac raarangente das relacfes sociais em
vigéncia, que por sua vez é garantida pelas retagdondmicas, pelas instituicbes estatais,
por forcas politicas, religiosas, familiares quistm e se autoperpetuam.

Verifica-se que € um sistema que se proclama “amdi. Entretanto seus vinculos
sao diversos com graus diversos de autonomiav&lajue muda tanto internamente quanto

em suas relacdes gerais com outros sistemas.
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Williams pontua que se pode perceber melhor o pmalno conceito cultural bésico
de tradicdo, o qual ele chama de “processo de dapém em acdo”. A tradicdo é a “nossa
heranca cultural”, € “um processo de continuidagdkbdrada”, apesar de ndo se poder
“demonstrar que alguma tradicdo seja uma selecaaeeselecdo daqueles elementos
significativos recebidos e recuperados do passa@oregpresentam uma continuidade nao
necessaria, mas desejatia(2000, p. 184, grifo do autor)

Nesse ponto pode-se apontar o aprendizado daalajue vem sendo parte central
proposta para reproducdo na escola como algo fusrttaima cultura ocidental desde que a
atividade educativa se organiza, e mais destacad@arma escolar de se fazer a educacso. E,
portanto, elemento central da tradicdo, da nossabe cultural a ser mantida. (Vincent et al,
1994)

Assim, a SL constitui condicdo material fundamergah um processo de reproducao
em acgdo, isto €, ao se estruturar possibilita aténdia dessa heranca cultural na escola,
bésica para todas as demais formas de obtencadtde@®bjetivada da escola.

As diferencas entre educacéo e tradicao existensd@&atre elas, mas, também, entre
cada uma delas e outras formas de reproducao ,die¢sar da educacdo ser portadora e
organizadora muito eficiente da tradig&o.

N&o obstante, existem outros processos sociaistémddeclaradamente sistematicos,
que moldam e remoldam uma tradicdo. Uma de suaactedsticas, de importancia
fundamental para seu lugar na cultura, é que, tedbrminadas condi¢cdes sociais, tradicoes
alternativas e até mesmo antagOnicas possam satdagedentro da mesma sociedade.”
(Williams, 2000, p. 185)

Ha exemplos desse tipo de competicdo ou luta starlagrafia, onde encontramos
casos de retificacdo e modificacdo do passadoapes e de suas continuidades desejaveis
Ou possiveis.

A esse respeito Williams assinala que a

tradicAo € na pratica a expressao mais evidentepdssoes e limites
dominantes e hegemonicos. E sempre mais do queegmesito inerte
historicizado; na verdade, é o meio pratico denma@cado mais poderoso.
O que temos de ver ndo é apenas ‘uma tradicdo’umadradicdo seletiva:
uma versao intencionalmente seletiva de um passamitelador e de um
presente pré-moldado, que se torna poderosamestativp no processo de
definicdo e identificacdo social e cultural. (1981118, grifo do autor)
Dessa interpretacdo, o autor acentua a ndo difidel de mostrar isso de forma

empirica e relata que a maioria das versodes déi¢fa’ sdo radicalmente seletivas, pois do

'3 Esse “desejo”, segundo Williams, “nédo é abstrasis rafetivamente definido pelas relagdes sociaiaigyer
existentes.” (2000, p. 185)
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passado e do presente, numa cultura, “certos isigads e praticas sao escolhidos para énfase
e certos outros significados e praticas sdo podéosado, ou negligenciados.” Contudo,
“dentro de uma determinada hegemonia, e como usewke processos decisivos, essa selecao
€ apresentada e passa habitualmente como “a tradigdpassado significativo”. (1981, p.
119)

Dessa forma a tradicdo “é um aspecto da orgarizam@al e cultural contemporéanea,
no interior do dominio de uma classe especificaméa versdo do passado que se deve ligar
ao presente e ratifica-lo. O que ela oferece ndicaré@ um senso de continuidade
predisposta.” (1981, p. 119, grifos do autor)

Obviamente, depois de tudo isso, ndo se podeitargde a educagdo é uma simples
reproducdo cultural, pois o0s processos de competgaretificacdo vao se tornando
obrigatorios na educacéo atual de forma irregutame dificuldades locais.

Essas “entradas”, entretanto, estdo sujeitas acia@o institucional ou ao controle
institucional que por sua vez esta diante de relgdciais e autoridades organizadas e
manifestas.

Qualquer processo cultural possui um grau de auotan relativa que pode ser
deduzido a partir da distancia pratica entre eteiteas relagées sociais organizadas, isto €,
podemos distinguir, “em todo o ambito da praticeialp medidas de distancia diferentes e
variaveis entre determinadas praticas e as relag@aais que as organizam.” (Williams,
2000, p. 186)

Por conseguinte, na maioria das praticas modeteasabalho, existe uma relacéo
integrada, intima e antiga, entre a possibilidagleusha prética e as condi¢cdes de trabalho
assalariado, que séo oriundas da propriedade dos oeproducédo necessarios dentro de um
sistema capitalista.

E interessante observar que a reproducdo da gra@mno aponta Williams, é
“inseparavel da reproducdo dessas relacfes deterted) as quais sdo, ao mesmo tempo,
reproduzidas nao sé pela continuidade da pratiaa,também pelo exercicio direto e geral do
poder econdémico e politico.” (2000, p. 187)

O que o autor quer dizer € que, por um lado,s@daacdes de contestar, impedir ou
limitar s@o possiveis na reproducdo, mesmo nosisnivais elevados, por exemplo, as
alteracOes radicais das condi¢des de trabalhodes@oletivos, maior poder ao sindicato), a
reproducdo permanece efetiva, ainda ha trabaltadasisslo. Por outro lado, ha uma série de
tipos de préatica em que ha graus de distancia eeadsiaveis, por exemplo, algumas formas

de trabalho e de trabalho cultural que funcionara ttas condi¢des de trabalho assalariado.
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Algumas formas sdo ameacadas e reprimidas e poy tisproduzidas, outras ndo, e a
distancia relativa entre elas permite algo maiguma mera reproducao.

Essa distancia relativa € que permite condicoguatecas mais ou menos alternativas
mesmo que dentro dos limites da ordem dominange, éefundamental nos processos
complexos de reproducéo real.

Essas idéias sao importantes para compreendeola esmo reprodutora e produtora
de cultura. Williams faz questédo de ressaltar qpecéiso falar em producao e reproducéo e
nao apenas em reproducao, pois, “as ordens secirdens culturais devem ser encaradas
como se fazendo ativamente: ativa e continuadamente podem muito rapidamente
desmoronar”. Parte desse fazer-se € reproducdq, seasdo houver também producéo e
inovacao, as ordens correm perigo. (2000, p. 198)

O problema dos processos sociais de inovacado samais dificeis nas formas
culturais, por isso Williams sugere um quadro deréncia para analisar casos de inovagoes:

(i) A ascenséo de novas classes sociais, que uzeod novos tipos de produtor e
de interesses e/ou d&o apoio a novas obras;
(i) Redefinicdo por uma classe social existente, por uma fracdo, de suas
condicbes e relacdes, ou da ordem geral dentraudbegsas existem e estdo se
alterando, de modo que novos tipos de obras segassgarios.
(iif) Mudancas nos meios de producao cultural, gigeecem novas possibilidades
formais; estas podem ou nao estar de inicio vidaslaom (i) ou (ii).
(iv) Reconhecimento, por movimentos especificamentiurais, das situacoes
indicadas em (i) e (ii), em um nivel precedente ndio diretamente ligado a
organizacao social sistematizada a que perten@8®0(p. 199)

Segundo ele, a sociologia da cultura tem se coramBnem casos do tipo (i), pois séo

em grande numero, € 0 problema estd em se inw@rpreivacdo como progressista. As
dificuldades tedricas estdo nos tipos (ii) e (N9s casos do tipo (ii), as relacbes sociais entre
a inovacao artistica e as relagbes sociais sareiadie nos casos do tipo (iv) essa natureza
indireta é absoluta e € muito dificil demonstraalquer relacéo.

Esses elementos conceituais parecem fundamentai® gstudo aqui relatado. Ainda
que o autor estivesse abordando questdes relagsocesso de producdo e reproducao
cultural nas modalidades de literatura e arte, oslas de focalizar a inovacdo parecem
promissores para se pensar na criagdo da SL. Beesos itens (i) e (iii) sdo uteis como
referéncia para entender a situacao vigente naldéta1970 quando se alterou a ordem geral
da cidade de Sdo Paulo nas relacbes da imensaianderpopulacdo com baixissima
escolaridade e a abertura da escola em que seestanifa necessidade de produzir
alternativa, produzir um espago especifico pagitara como possibilidade formal de modo a
nao correr perigo toda a ordem social que veiaoganizando ao longo dos anos anteriores.

Outra questdo que o autor aborda é a das relagiesmeudanca social e mudanca
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cultural. Pondera que € preciso definir relagcegloiminacdo e de subordinagdo e muitas
delas em suas formas dindmicas, mas, para tarlientaaque precisa distinguir entre o
residual, o dominante e o emergente.

O dominante encontra-se na producdo cultural deeirzarevidente, ja que as
condi¢cbes de dominac&o sao evidentes, tanto emrdeselas instituicbes quanto em formas
dominantes. Os dominados encaram as formas doregnantno naturais e necessarias e 0s
que dominam, na area da producao cultural, posswEisciéncias distintas dessas ligacdes
praticas: uns tém o controle consciente, outrossgranque tém autonomia de valores
profissionais e estéticos.

Segundo Williams, um meio de compreender o cadatelominante é saber que

nenhum modo de producdo e, portanto, nenhuma odtmial dominante e,
portanto, nenhuma cultura dominante, nunca, n&estd, inclui ou esgota toda a
pratica humana, toda a energia humana e, todeeacéd humana. Nao se trata
apenas de uma proposicdo negativa, permitindo-xjpiicar coisas significativas
qgue acontecem fora , ou contra, 0 modo dominaede.d®ntrario, € um fato sobre
os modos de dominag&o, que selecionam entre tgdma da pratica humana e,
conseguentemente, dela exclama. O que € excluide pom frequéncia ser
considerado como o pessoal ou o privado ou conaiwal ou mesmo metafisico.
Na verdade, € habitualmente num ou noutro dessesseque a area excluida se
expressa, ja que o dominante se apossa efetivamergee € a definicdo vigente
do social. (1981, p. 128)

O residual é diferenciado, pelo autor, do “arcaiddra ele, o “arcaico” € “aquilo que

€ totalmente reconhecido como um elemento do passaskr observado, examinado, ou
mesmo, ocasionalmente, a ser ‘“revivido” de manamsciente, de uma forma
deliberadamente especializante”, e o residual, Gedmicéo, foi efetivamente formado no
passado, mas ainda esta ativo no processo culhf@alsé como um elemento do passado,
mas como um elemento efetivo do presente.” (Wikiah®81, p. 125)

Nessa concepcao desenvolvida, Williams destaca que

certas experiéncias, significados e valores quesegmdem expressar, ou verificar
substancialmente, em termos da cultura dominairida sao vividos e praticados
a base do residuo — cultural bem como social —nake unstituicdo ou formagéo
social e cultural anterior. E importante distingesise aspecto do residual, que pode
ter uma relacdo alternativa ou mesmo oposta comltarg dominante, daquela
manifestacdo ativa do residual (distinguindo-see edb arcaico) que foi
incorporada, em grande parte ou totalmente, péfarawdominante. (1981, p. 125)
O emergente € entendido como “novos significadwaleres, novas praticas, novas

relacdes e tipos de relagdo (que) estdo sendonoaniente criados.” Entretanto, € “dificil
distinguir entre os que sao realmente element@dgiena fase nova da cultura dominante (e
nesse sentido “especifico da espécie”) e os quesdlesubstancialmente alternativos ou
opostos: emergente no sentido rigoroso, e nao ssm@nte novo.” (Williams, 1981, p. 126)

Novamente da perspectiva tedrico metodologica &ésnentos conceituais séo
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relevantes para destacar o papel da escola quaptesanca do arcaico, do residual e do
emergente a ser incluido entre o que e como seraelos O dominio da leitura esta entre os
aspectos centrais a ser focalizado, sobretudo cesidual.

Na producéo cultural o residual e 0 emergente rséitas vezes acessiveis como
praticas e o dominante pode absorvé-las ou tebsameé-las. Na analise contemporanea, por
causa das relacdes complexas entre inovacdo edug@m o problema localiza-se em nivel
diferente: o da organizacao social da cultura.

Williams esta preocupado em definir um conceitalgpara cultura capaz de indicar
todas as suas complexas inter-relacdes, pois, degla, por causa do fato de “cultura” ter
recebido varios significados, muitas vezes a i@s@a nas inter-relacbes tornou-se passiva
por ser ou muito ampla ou demais estreita.

Para evitar este problema, define o conceito ddtura como “um sistema de
significacdes realizado.” (Williams, 2000, p. 206)

Procurando esclarecer a definicéo, ele pretergdmgiuir um sistema de significagdes
de outros tipos de organizacao social sistemagcsislemas de sinais e de sistema de signos
mais especificos, ndo para isolar areas, mas paraeapaco para o estudo das interrelacbes
entre elas.

Dessa maneira, pontua a necessidade da disting&osestemas econdmicos, sistemas
politicos e sistemas geracionais (familiares), wiado-os em seus proprios termos, e
relacionando-os, pois cada um deles possui seuiprgiptema de significacdes e, ao mesmo
tempo, “séo elementos de um sistema de significag@es amplo e mais geral: na verdade,
um sistema social.” (Williams, 2000, p. 206)

Mas adverte que um sistema social deve ser exdminas termos mais gerais e
abrangentes, ndo se pode “restringi-lo ao sisteamsighificacdes, pois isso tornaria todas as
acOes e relacdes humanas meras funcdes da sigadiea com isso, as reduziria de maneira
radical”. Da mesma forma nao se pode deixar deim¢tomo parte essencial de sua pratica,
seus sistemas de significacdes, dos quais, conensis depende fundamentalmente”, pois,
como ja mencionamos acima, “um sistema de siggidiea € inerente a qualquer sistema
econdmico, a qualquer sistema politico, a qualgistema geracional e, de modo mais geral,
a qualquer sistema social.”. Entretanto, ele paligtihguir-se, na pratica, como um sistema
em si mesmo.” (Williams, 2000, p. 206-7)

Williams, na verdade, pretende que a distincaouttara, tanto no sentido mais amplo
quanto no sentido mais restrito, “como um sistemasignificacdes realizado, ndo so abra

espaco para o estudo de instituicdes, praticasas obanifestamente significativas, mas que,
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por meio dessa énfase, estimule o estudo das eslagdre essas e outras instituicdes, praticas
e obras.” (Williams, 2000, p. 207-8)

E nesse sentido que se entende neste estudo djstngdo da cultura, no sentido
amplo, a instituicdo escola e no sentido maisitest pratica de leitura constituem-se em
sistemas de significacOes realizados que devemssedados para abrir espago para outros
estudos de instituicdes, praticas e obras tantsuds relacées quanto relacées entre outras
instituicdes, praticas e obras.

Segundo ele, a interpretacao dessas relacéesagodois sentidos. Em um sentido,

ativa essas relagfes insistindo em que a pratigafisativa estd profundamente
presente em todas aquelas atividades, embora mdanindistincdo de que,
naquelas outras, caréncias e acdes humanas beentifeencontram-se presentes
de maneira substancial e irredutivel: por assimerdia significacdo precisa (ser)
mais ou mend$ completamente dissolvida no seio de outras netzss e acoes.
(Williams, 2000, p. 208)

Em um outro sentido,“ativa as relagbes no senfisito, ao insistir em que as demais

necessidades e acfes estdo profundamente presemtesdas as atividades significativas
manifestas, embora mantendo a distincdo de queasgsaticas, as demais necessidades e
acOes estdo, por sua vez, mais ou menos compldamissolvidas.” (Williams, 2000, p.
208)

Dessa forma, Williams conclui que “a organizacadaala cultura, como um sistema
de significacOes realizado, estd embutido em uma sémpleta de atividades, relacdes e
instituicdes, das quais apenas algumas sao mamfeste “culturais”.” (Williams, 2000, p.
208, grifo meu)

Segundo ele, este € um sentido de cultura oriaaantropologia, sendo mais
eficiente do que o sentido de cultura como um mdeovida global, e que ressalta um
sistema geral entendido como um sistema espedfmganizado de praticas, significados e
valores desempenhados e estimulados.

O autor também assinala que é nas sociedadeseat@miesenvolvidas e complexas
que inumeros niveis de transformacédo social e rahtecorrem e é, justamente, na area
dessas transformacdes que o sistema de signifeag@ealesenvolve e deve ser estudado.
Portanto, ndo é por acaso que a maioria das gseatdespeito da organizagdo social da
cultura se concentram em areas de transicdo coworo.exemplo: um meio circulante
monetario, moradia, vestuario, sistema de comudesagoderno.

Por conseguinte, pode-se concordar com Williamsndmaele destaca que “a

1 Williams usa a ressalva “mais ou menos” ndo dendorcasual, mas como um “modo de indicar uma
verdadeira amplitude em que graus de solucdovaitaénte completos e relativamente incompletos, paia
ou para menos, podem na pratica ser definidos0Q20. 208)
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organizacédo social da cultura € uma gama exteosmplexa de muitos tipos de organizagéo,
do mais direto ao mais indireto.” (2000, p. 212)

Dentro das definicbes de producdo e reproducdauraidt como sistemas de
significacdes realizados e correlatos, proposta® @ator nesse trabalho, podem-se
desenvolver métodos sociolégicos em diferentesaneas que possuem conexdes, como, por
exemplo, as instituicdes culturais, formacgdes caisue 0os meios de producao cultural.

Na segunda parte do livro “The long revolution”, INEms contempla as conexdes
entre a qualidade de uma cultura e a qualidadeedesistema de educacao, entendendo a
educacado como uma organizagao.

Para ele, essas conexdes sdo claras e Obvias,ppoismelhorar a cultura, basta
melhorar e estender a educacao, o que de certo éeeladadeiro. SO que, dessa forma, vé-se
a educacdo como se fosse uma abstracéo fixa, yoo estabelecido de ensino e aprendizado
e como se 0 Unico problema que ela apresentasse dode distribuicdo, ou seja, distribuir
uma certa quantia, por um periodo de tempo, pardaeterminado grupo.

Decerto que a atividade de organizar a educacdai iogar tipos de instituicao,
decidir duracdo de cursos, chegar a acordos sabmdigdes de ingresso e duracéo.
Entretanto, conduzi-la como se fosse a distribuigdoum simples produto é totalmente
enganoso.

Com efeito, para ele, o0 modo pelo qual a educacawgénizada se expressa,
consciente ou inconscientemente, na organizacds amapla de uma cultura e de uma
sociedade, de modo que aquilo que foi concebidoocgimples distribuicdo é, de fato, uma
formacao ativa para fins sociais particulares. issi conteudo da educacao, que esté sujeito
a grande variacao historica, também se expressaciente ou inconscientemente, em certos
elementos basicos da cultura, e é concebido coma ®ducacdo” sendo de fato uma selecéo
particular, um conjunto particular de énfases esefes.

Ao examinar a selecdo do conteudo perceber-se-a guépria selecdo ja é um dos
fatores decisivos que afetam sua distribuicdo. tgter dizer que “as escolhas culturais
envolvidas na selecdo do conteudo tém uma relagg@nica com as escolhas sociais
envolvidas na organizacdo pratica”. Essa relacganica deve ser examinada em termos
histéricos e analiticos, pois “estar conscienteude escolha feita € estar consciente de
escolhas posteriores e alternativas disponiveia época em que as mudancas, sob uma
multiddo de pressfes, em todo 0 caso ocorreremgest de consciéncia é vital”. (Williams,
1961, p. 20)

Williams assinala que n&o podemos iniciar com oftimos da educagdo como
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definicbes abstratas. Ademais, pode-se distingés propositos gerais nos sistemas de
educacdo: um geral principal — o de treinamentondenbros de um grupo para o “carater
social” ou para o “padréo de cultura” que é domi@ano grupo ou pelo qual o grupo vive.
Sendo este “carater social” geralmente aceitoyaagdio em direcéo a ele ndo sera concebida
como treinamento, mas como treinamento naturalcgde um na sociedade deve adquirir.
Contudo, se o “carater social” estiver mudando oando houver “caracteres sociais”
alternativos dentro de uma sociedade, este “treenéonnatural” podera ser visto como
“doutrinacdo”. No entanto, o “carater social é semg em toda a parte muito mais do que
hébitos particulares de civilidade e comportamesete; € também a transmissdo de um
sistema particular de valores, no campo da lealdadgupo, autoridade, justica e propdsitos
de vida.” (Williams, 1961, p. 20)

Esse é um tipo de treinamento diferente do treinémespecializado, o0 segundo
proposito do sistema de educacdo, entretanto @l difi separa-los. Através dele se ensinam
habilidades para preparar “uma geragdo em formpgénas variedades do trabalho adulto,
mas este trabalho e todas as relacdes que o goveseado julgados existir dentro de um
dado carater social’(Williams, 1961, p. 20-1). Ulmacéo do carater social, portanto, é tornar
aceitaveis os tipos disponiveis de trabalho e akagdes e as relacbes que surgem deles.

O terceiro propésito também ndo pode ser separadsed: é 0 que chamamos de
“educacao geral” ou “educacéo para a cultura”. @ra&autor faz a seguinte reflexdo: pode-se
dizer que “uma crianca deve ser ensinada, primsediore 0 comportamento e valores aceitos
por sua sociedade; segundo, sobre conhecimentioegatitudes apropriadas para um homem
educado; e terceiro, sobre uma habilidade particpéda qual ele ganhara sua vida e
contribuird para o bem estar de sua sociedaddtlidvis, 1961, p. 21), portanto a habilidade
particular e o comportamento e valores aceitooasi@cionados e ajudam a determinar o
tipo de conhecimento geral e de atitudes apropiddaim homem educado.

Isso significa que nunca é uma selecdo arbitréeiam mm simples processo de
“doutrinacdo”, pois, se o carater social foi aceib@smo que s6 por uma minoria reinante, ele
€ aceito em termos de seu valor: “o treinamental gegcessario a um homem € obrigado a
ser visto no contexto dos valores que o caratealsimcorpora e transmite. Se acreditarmos
em um carater social particular, em um conjuntdiqdar de atitudes e valores, naturalmente
acreditaremos que a educacao geral que segueéestanelhor que pode ser oferecida a
qualquer um: ela ndo se sente como doutrinacdo’mesmo “treinamento”, ela se sente
oferecendo a este homem o melhor que pode ser’d@dtiams, 1961, p. 21)

Segundo Williams devem-se ver ndo somente as @asago “melhor que pode ser
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dado”, mas as relagcbes atuais e complexas entréebjetivos citados: “ver o treinamento
de carater social se esmaecendo em treinamentciaga®lo para tipos particulares de
trabalho e as definicbes de educacédo geral tomarmw de ambas.” (Williams, 1961, apud
mimeo, p. 21)

Assim sendo, pode-se afirmar que Williams “vé aural como inextricavelmente
ligada a organizacdo social, regida pela economiassim trata-se de lutar por uma mudanca
estrutural”, ou seja, “trata-se de fazer uma regd@duque tem como uma das “frentes de
batalha” a cultura. (Cevasco, 2003, p. 55)

Nesse sentido, portanto, pode-se concluir queialeg@ da cultura permite-nos ver a
escola como campo de luta em torno da significagdmo campo cultural, como campo
sujeito a disputa e a interpretacdo. E como diom€r (1991, p. 147), a sociologia da cultura
permite fazer o “estudo das instituicbes como exesnga forma como uma cultura perpetua
a si prépria e, ao mesmo tempo, muito frequentemesiibverte a si prépria.” (apud
Schulman, 2000, p. 207)

Tais elementos conceituais fornecem base e exigétisa sobre a SL como parte da
escola. A escola toma a decisdo de que a leitcental e que € preciso organizar tempo e
espaco para ela. Essa decisdo néo é arbitraries@aelacionada com a organizacao social e
com a economia vigentes, por isso a escola enfee@alha de implantar a SL na escola,
implantando assim, uma determinada parcela daraulssim, vislumbra-se a possibilidade
de a SL perpetuar-se na instituicdo escolar powo rdas diferentes administracdes e, ao
mesmo tempo, ir se adequando as novas demandais spbliticas, mas para continuar sob
dominio, por outros meios nas relagdes de producao.

Da mesma forma, a sociologia de Bourdieu “tem unwcagdo critica e,
consequentemente, um uso politico: critica da ltda escola e, de maneira geral, da
democracia liberal e de seus mitos”. (BonnewitD3@.21).

Para Bourdieu, a sociologia da cultura é indiss@tida teoria da dominacao, pois &
pela cultura que os dominantes garantem a sua dQ&unA cultura € entendida por ele do
mesmo modo que Williams a entende, isto é, coraidiera “ndo apenas como acesso a um
patrimdnio artistico e cultural, mas também coma unerarquia de valores e de praticas”.
Contudo, o que importa na sua andlise “é que arreutem todas as propriedades de um
capital’, e sendo assim, “ela € movel de lutas sampo que se autonomizou”. (Bonnewitz,
2003, p. 96).

Cumpre esclarecer que Bourdieu compreende queuodmsocial € o lugar de um

processo de diferenciagcdo progressiva’ e que “dueio das sociedades tende a fazer
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aparecerem universos, areas — campos” em seu Vagabu “produzidos pela divisdo social
do trabalho.” (Bonnewitz, 2003, p. 59 - 60)
Assim, define “as leis gerais dos campos” ou uMpPEAODMO

uma rede ou uma configuracao de relacdes objediviie posicdes. Essas posicoes
sdo definidas objetivamente em sua existéncia edetarminacfes que elas
impdem aos seus ocupantes, agentes ou institujgdesya situacao (situs) atual e
potencial na estrutura da distribuicdo das difeergspécies de poder (ou de
capital) cuja posse comanda o acesso aos lucresifisps que estdo em jogo no
campo e, a0 mesmo tempo, por suas relacoes objetva as outras posi¢cdes
(dominacgéo, subordinagdo, homologia, etc.) (Bourdspud Bonnewitz, 2003, p.
60)

Bonnewitz esclarece o conceito fazendo uma anatigiam campo sendo concebido

como um mercado, com produtores e consumidoregm® s produtores sdo os individuos
dotados de capitais especificos que se enfrentasask lutas ocorrem para que haja “a
acumulacéo da forma de capital que garante a dgdondo campo. O capital aparece entéo,
ao mesmo tempo, como meio e como fim. A estrutera&ampo, num dado momento da
historia, mostra a relacdo de forcas entre os ageNesse sentido, 0 campo é um espaco de
forcas opostas.” (2003, p. 60-1)

Ademais, 0os campos, além de possuirem propriedgeiess, sdo dotados de “um
movel de disputa especifico e tem uma histérianappgue permite apreender a sua relativa
autonomia em relagcdo a outros campos”, mas, ao mésmpo, “Ndo Sao espacos com
fronteiras estritamente delimitadas, totalmentedrawnos, eles se articulam entre si.”
(Bonnewitz, 2003, p. 62)

Desse modo, o campo cultural, como todo campajdna como um mercado, com
sua oferta e sua procura. Para Bourdieu e Passerdimamica da reproducdo social esta
centrada no processo de reproducédo cultural eagéatrdeste que se garante a reproducao
mais ampla da sociedade, isto é, € por meio dadepéo da cultura dominante, da cultura
socialmente valorizada, prestigiada que se ingtitcapital cultural. Portanto, sdo os valores,
0S gostos, o0s costumes, os habitos, os modos dergmrtar e de agir da classe dominante
que tém valor social, que fazem com que a pesseaogupossuem obtenham vantagens
materiais e simbolicas constituindo o capital galtu

O capital cultural existe em diversos estadossgmtados a seguir.

Em um artigo de 1979, “Les trois états du capmitdturel’, Bourdieu assinala que a
nocdo de capital cultural impds-se, primeiro, commma hipotese para explicar a
“desigualdade de desempenho escolar de criancasnieates das diferentes classes sociais,
relacionando o ‘sucesso escolar’™. (2003b, p. 73)

Segundo ele, isto implica romper com 0s pressopaid visdo comum, que considera
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o fracasso ou 0 sucesso escolar efeito das “agtia@turais, ou como ele mesmo considerou
em um outro trabalho:

E provavelmente por um efeito de inércia cultuts gontinuamos tomando o
sistema escolar como um fator de mobilidade sosegundo a ideologia da
“escola libertadora”, quando, ao contrério, tuduwdeea mostrar que ele € um dos
fatores mais eficazes de conservacdo social, pmisede a aparéncia de
legitimidade as desigualdades sociais, e sancidmaamca cultural e o dom social
tratado como dom natural. (Bourdieu, 2003a, p. 41)
Bourdieu critica duramente os economistas quealastwa relacao entre o investimento

educativo e o investimento econdmico por levaremcenta somente 0s investimentos e 0s
beneficios monetarios, por ndo levarem em contadijaentes agentes ou diferentes classes
concebem diferentemente o investimento econbm@megestimento cultural e por deixarem
de colocar “as estratégias de investimento esoolaonjunto das estratégias educativas e no
sistema de estratégias de reproducdo”, deixangdonasscapar o determinante social mais
oculto: a transmissdo domeéstica do capital cult¢Balurdieu, 2003b, p. 73)

As interrogacfes desses economistas demonstraglegignoram que a “aptidao” ou
o “dom” para os estudos “sdo também produtos denwestimento em tempo e em capital
cultural”, que ignoram que o sistema de ensinoridmtpara a reproducao social, ratificando
a transmisséo hereditaria do capital cultural mgaique ignoram que “o rendimento escolar
da acédo escolar depende do capital cultural prengninvestido pela familia e que o
rendimento econdmico e social do certificado escdépende do capital social — também
herdado — que pode ser colocado a seu servicour@za, 2003b, p. 73-4)

Diante disso, o autor abaliza trés formas de exasédo capital cultural: 1) nestado
incorporado, como disposi¢cdes duraveis no organismo; 2gstado objetivadg em bens
culturais como livros, quadros, maquinas etc.; 8)estado institucionalizadg que se
expressa fundamentalmente pelos titulos acadénbesses trés, interessam a este trabalho o
primeiro e o segundo

O primeiro, oestado incorporado,constitui a maior parte das propriedades do dapita
cultural, esta ligado ao corpo e pressupfe suapoca@cao, ou seja, para acumular capital
cultural € necessario uma incorporacdo que “pré&swpm trabalho de inculcacdo e de
assimilacdo, custa tempo que deve ser investidgbpksente pelo investidor”, portanto, € um
trabalho do sujeito sobre si mesmo, o capital calltté um ter que se tornou ser, uma
propriedade que se fez corpo e tornou-se partgrame da ‘pessoa’, um habitus”.
(Bourdieu, 2003b, p. 74-5)

Isso significa dizer que quem possui capital caltypagou com sua propria pessoa,
isto é, com seu tempo. Esse capital ndo pode aesnitido instantaneamente, por doacdo,

por transmissdo hereditaria, por troca ou compsareadquirido de maneira inconsciente,
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invisivel e dissimulada, ndo pode ser acumulada akm das capacidades de apropriacdo do
sujeito que sera seu unico portador e morrera ¢éem e

O capital cultural é formado tanto pelas propriedacherdadas (patriménio
hereditario) quanto pelas propriedades adquirdasmulando, assim, as propriedades inatas
e 0s méritos da aquisigao.

Bourdieu e Passeron (1992) distinguem a formacaoumbe habitus primario,
caracterizado pela inculcacéo produzida pelo trabpédagdgico familiar e que corresponde
tanto a idiossincrasia familiar como ao lugar quamailia ocupa na estrutura social, de um
habitussecundario, produzido pela acdo pedagdgica postsfale a pena citar extensamente
esses autores:

7

Na medida em que o trabalho pedagodgico é um woceseversivel que
produz no tempo necessario a inculcacdo uma digmsireversivel, isto é,
uma disposicdo que ndo pode ser ela mesma reprouideansformada senao
por um processo irreversivel que produz por sumawea nova disposicdo
irreversivel, a acdo pedagdgica primaria (primedacacdo) que se realiza
num trabalho pedagdgico sem antecedente (trabadfuagdgico primario)
produz um habito primério, caracteristico de unpgrau de uma classe, e que
esta no principio da constituicdo ulterior de todtro habito. (p. 53)
Esclarecem recorrendo a Husserl que revela tebiceceima educagdo alema e néo

uma chinesa, a de uma familia pequena-burguesa dide#iga, portanto, se desejar uma
apropriacdo da cultura chinesa nunca sera nundsgpiBno. Isso ocorre porque:

O grau de produtividade especifica de todo trebpkdagdgico diferente do
trabalho primério (trabalho pedagdgico secund&idlincdo da distancia que
separa o0 habitus que ele tende a inculcar (isi@#itrario cultural imposto) do
habitus que foi inculcado pelos trabalhos pedag8gimteriores e, ao termo da
regressao, pelo trabalho pedagdgico primario (&too arbitrario cultural
originario). (p. 54)

Pode-se dizer que a pratica social da leitura estcionada com esse capital

incorporado, isto &, as criancas que nascem entidamas quais a leitura faz parte da vida
cotidiana serao iniciadas na leitura e em ambiletitado desde a mais tenra idade, ou seja,
receberdo um patriménio hereditario transmitido fdema inconsciente, invisivel e
dissimulada e ainda terdo a oportunidade de ir atamdo mais leitura na forma de capital
cultural pelo trabalho de inculcacéo e de assid@dguoporcionado pela escola. Assim, terdo
constituidohabitus primario ehabitusposterior. Enquanto isso, as criangas proveniaiges
familias as que ndo possuem a pratica social tladedu condicdo de acesso a esses bens sO
terdo a oportunidade de toma-la como capital alltsg receberem um trabalho pedagogico
secundério, no qual lhe seja inculcado tal capikdsa assimilacdo levara tempo de
investimento e exigird méritos na aquisicdo. Este @rocesso previsto para a atuacdo da
escola, sobretudo.

Dessa forma, o pleno sucesso de todo trabalho pgiagsecundario depende da
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primeira educacao, ou seja, a a¢do educativa pamarfamilia seria responsavel pela matriz
original de acumulacdo de capital cultural, ao papse a eficicia de toda agédo pedagdgica
posterior dependeria do seu ajuste com a primaésacitculos de relacdo da crianca antes da
escolarizacao.

Diante disso, o capital cultural acaba tendo umadgte dissimulagcéo” maior do que o
capital econbmico e estando mais predisposto aidi@c como capital simbdlico. Os
economistas ndo conseguem se dar conta disso adeizcapar a “alquimia social” pela
qual o capital econdémico se transforma em capitab&lico, ignoram que existem beneficios
materiais e simbdlicos a quem detem um forte daqitgural.

Bourdieu demarca que é na prépria logica da tresssaido capital cultural que se
situa o principio mais poderoso da eficacia ideckglesse capital. Por um lado, tém-se o
tempo necessario para realizar a apropriacdo diacajultural que depende do capital
cultural incorporado pela familia, desde o efedaaativo da simples existéncia do conjunto
de bens culturais, como livros, quadros, objettzs, B0 meio familiar, até todas as formas de
transmissao implicita e o constante crescimentaamtal cultural incorporado em cada
geragao.

Por outro lado, tém-se a acumulacéo inicial dotabpultural, ou seja, a acumulacéo
rapida e facil do capital cultural Gtil comeca “desa origem”, sem perda de tempo, pelos
membros das familias providas de um forte capitdtu@l, ocorre que “o tempo de
acumulacao engloba a totalidade do tempo de szaidio.” (Bourdieu, 2003b, p. 76)

Ressalta-se, portanto, que a transmissao do capitatal é a forma mais dissimulada
da transmissdo hereditaria do capital e que, pso, iSno sistema das estratégias de
reproducdo, recebe um peso tanto maior quanto amiformas diretas e visiveis de
transmissao tendem a ser mais fortemente censwranagroladas”. (Bourdieu, 2003b, p. 76)

A ligacdo entre o capital econdmico e o capitatural é intermediada pelo tempo
necessario a aquisicdo. Desse modo, o capitalraulque a familia possui pressupde
diferencas: primeiro, na precocidade do inicio @@gmissdo e da acumulagéo, utilizando
todo o tempo disponivel a servigo do capital calfisegundo, na capacidade de satisfazer as
exigéncias culturais em uma aquisi¢ao prolongaderoeiro, o tempo que se pode empregar
na aquisicdo dependendo do tempo livre que sudidapuide assegurar deixando de ganhar
dinheiro, isto é, do tempo liberado da necessiéadadmica.

O segundo, cestado objetivado,possui um certo numero de propriedades que se
definem somente na relagdo com o capital culturedrporado, ou seja, o capital cultural

objetivado em materiais, como, escritos, pintutas € transmissivel em sua materialidade,
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tanto quanto o capital econdmico; assim, os belsrais podem ser tanto uma apropriacao
material (capital econémico) como uma apropriag@dlica (capital cultural).

Aperceber-se-a, entdo, que, para possuir magupmasexemplo, basta ter capital
econdbmico, mas, para utiliza-las adequadamenteed@sp possuir capital incorporado. No
caso dos “quadros”, o fundamento é ambiguo, porladon, os possuidores, no sentido
econdmico, que ndo sdo os produtores, mas aquatesanpdem, tirando proveito de seu
capital cultural, ficam do lado dos dominados; patro lado, se tiram beneficios da
utilizacado, ficam do lado dos dominantes.

O capital cultural no estado objetivado possui quagprias leis, é produto da acdo
histérica, transcende as vontades individuais, e

sO existe e subsiste como capital ativo e atudetéorma material e simbdlica, na
condigcao de ser apropriado pelos agentes e utlizatho arma e objeto das lutas
gue se travam nos campos da producao cultural camistico, cientifico, etc.) e,
para além desses, no campo das classes sociagspsratientes obtém beneficios
proporcionais ao dominio que possuem desse cagifjetivado, portanto, na
medida de seu capital incorporado. (Bourdieu, 20p3B8)

No que tange a este trabalho, o capital objetiesdé definido na forma dos materiais
de leitura, principalmente no livro. Assim senddivmo é transmissivel em sua materialidade,
tanto quanto capital econdmico, como apropriacatemas quanto capital cultural, como
apropriacdo simbdlica. Isso significa que, paralitens, € preciso ter capital econémico
aliado ao valor atribuido a esse material, somaat€-los é que se adquire o capital cultural.
Além disso, o livro é utilizado como arma e objdls lutas que se travam no campo da
producdo cultural e das classes sociais, isto gendkendo do dominio que se possui desse
capital ter-se-4 mais ou menos capital incorpordtiqossivel compreender, desde ja, a
funcdo da SL para a populacédo circulante nas espdlalicas, despossuidas tanto do capital
econdmico como do capital cultural incorporado getokado de origem.

Mediante o enunciado desses estados do capitaralué possivel perceber como a
primeira forma de capital cultural, no estado ipooado, se confunde com o conceito de
“habitus”, utilizado por Bourdieu, para se refeds estruturas sociais e culturais que se
tornam internalizadas no agente social.

O habitus € um conceito central da sociologia de Bourdieestd na base da
reproducdo da ordem social. Para Catani, a meftterpretacdo do conceito dabitusé
oferecida por Sérgio Miceli que o entende como

um conjunto de padrdes de comportamento, pensaraegsto, com ‘traducdes’
nos diferentes dominios da pratica, que acaba ngenam ligamento entre a forca
do ‘coletivo' e o0s registros caprichosos das paaticindividuais. A
‘interdependéncia’ entre os integrantes dos digersgrupamentos sociais
garantiria a circulacdo de constrangimentos, fazemd ao homem mais humilde
os fundamentos sociais dos privilégios dos podereswice-versa, ndo poupando
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sequer os dirigentes mais arrogantes de algumnsamt de responsabilidade
pelas condicBes de pobreza e violéncia entre osrémisis. (Miceli, 1997, apud
Catani, 2002, p. 67)

Bourdieu assinala quehabitusé constituido por

sistemas de disposi¢cdes duraveis, estruturadwgsitlas predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes, isto €, como pimgjprador e estruturador das
praticas e das representacfes que podem ser abjetite ‘reguladas’ e
‘regulares’ sem ser o produto da obediéncia a segidjetivamente adaptadas a
seu fim sem supor a intengdo consciente dos firts ddminio expresso das
operagbes necessarias para atingi-los e coletivamanguestradas, sem ser o
produto da acdo organizadora de um regente. (1p988-1)

Isto quer dizer que leabitusé uma matriz de disposic¢des, de principios, gedigpde

o individuo a agir de determinadas formas, € unt@nalizac&do, ndo tem existéncia exterior,
0 que tem existéncia exterior é a estrutura sodekjual ele € a expressao interiorizada, ou
seja, sdo os valores, as formas de percepcao duesniacorporadas pelo individuo, e por
meio dos quais ele percebe 0 mundo social e regudapratica social.

Ou ainda, nas palavras de Bourdiehabitusé “um sistema de disposi¢cdes duraveis e
transponiveis que, integrando todas as experiépassadas, funciona a cada momento como
umamatriz de percepc¢oes, de apreciacoes e de dg@d€83, p. 65, grifos do autor)

Bourdieu sustenta que falar de “cultura” como peténcia cultural adquirida em um
grupo homogéneo ou deabitus de classe significa relacionar diretamente asicasita
propriedades inscritas na situacédo, e que as edaigderpessoais ndo sdo soO relacdes de
individuo a individuo, pois a verdade da interagdo reside inteiramente na intera¢do, ou
seja, ohabitus é constituido de uma posicdo presente e passadsstna#ura social e
transportado com os individuos, em todo tempo arlug

Dessa forma, os “individuos ‘vestem’ babituscomo habitos, assim como o habito
faz 0 monge, isto €, faz a pessoa social, com taslaksposicfes que sdo, a0 mesmo tempo,
marcas dgosicao socidl e também da distancia social entre as posicbggivas que as
pessoas sociais ocupam, ndo no espaco social,aniessco. (Bourdieu, 1983, p. 75, grifos do
autor)

Desse ponto de vista, todas as formas de intersgdodominadas pela estrutura
objetiva das relagcbes entre as condi¢gOes e asfpssgrie perpassam lbabitus portanto, o
habitusenquanto produto da historia produz praticasyiddais e coletivas, e produz historia
de acordo com os esquemas gerados pela historia.

Para definir as relagbes entre as classesalotus e a individualidade, Bourdieu
abaliza ohabitus“como sistema subjetivo, mas néo individual, dieuésras interiorizadas,
esquemas de percepcédo, de concepcéo e de acasdawemuns a todos os membros do

mesmo grupo ou da mesma classe e constituem acéonde toda objetivacdo e de toda a
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percepcdo” e explica quehabitusindividual dos diferentes membros de uma mesnsselé
caracterizado pela diversidade na homogeneidatie,éisos diferentes membros de uma
mesma classe ou grupo “sdo o0 produto da interigizadas mesmas estruturas
fundamentais”. (Bourdieu, 1983, p. 79-80)

Pode-se distinguir dois componenteshdbitus o ethos — designa “os principios ou os
valores em estado pratico, a forma interiorizadade-consciente da moral que regula a
conduta cotidiana: sdo 0s esquemas em ac¢do, masadeira inconsciente”; e a hexis
corporal — “corresponde as posturas, disposicéesodmo, relagcdes ao corpo, interiorizadas
inconscientemente pelo individuo ao longo de ssi@tia” (Bonnewitz, 2003, p. 77)

Em outras palavras, “0 habitus € simultaneamenigragle de leitura pela qual
percebemos e julgamos a realidade e o produtorodsans praticas”, mesmo que seja para
permitir a invencéo e a mudanca; “esses dois aspeéb indissociaveis”. (Bonnewitz, 2003,
p. 78)

Assim sendo, dhabitus € uma série cronologicamente ordenada de estsutBi@
exemplo, ohabitusadquirido na familia esta no principio da estragéo das experiéncias
escolares e dabitustransformado pela acdo escolar esta no princigiestruturacdo das
experiéncias ulteriores, e assim vai, de reesagéiar em reestruturagao.

O habitus priméario adquirido na familia € constituido dasspdisicdes mais
antigamente adquiridas e, portanto, mais duradousae significa dizer que receber uma
educacao “é receber uma educacdao ligada a umapataclasse; € adquirir disposicdes para
reproduzir espontaneamente, em e por seus pensEnauas palavras, suas acgdes, as
relacbes sociais existentes no momento da aprey@iiza Dessa interpretacéo, habitus
pode ser “considerado como um mecanismo de iniagio da exterioridade”, isto €,
“interiorizamos as propriedades ligadas a posigmassos pais no espaco social”, outros
sujeitos situados em condicbes sociais diferentde mdquirir disposicdes diferentes.
(Bonnewitz, 2003, p. 79).

Na medida em que o sujeito vai adquirindo novase&pcias, novas disposicdes ja
adquiridas condicionam a aquisicao de novas digpesj sdo os habitus secundarios, que vao
se integrando ao conjunto das antigas, nurhaitus Portanto, chabitusé uma estrutura
interna sempre em via de reestruturacdo, ele n@ocesgelado, ele € o produto de nossa
experiéncia passada e presente, 0 que implicaglize“nossas praticas e representacdes nédo
sdo nem totalmente determinadas (os agentes fazesthas), nem totalmente livres (estas
escolhas sdo orientadas pelo habitus).” (Bonnewi@f3, p. 79). Entretanto, ao mesmo

tempo, ohabitusapresenta uma forte inércia, pois, para Bourdiada individuo é apenas
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uma variante de umabitusde classe.

Para Lechte, segundo Catani (2002, p. 72alitusé “uma espécie de gramatica das
acOes que serve para diferenciar uma classe (pEmpm®, a dominante) de outra (por
exemplo, a dominada) no terreno social.” Destaea¥;snessa visdo, que a identidade das
condicbes da existéncia de uma classe social destira produzir sistemas de disposi¢coes
semelhantes aos que compartilha e acabam passandmprocesso de homogeneizacéo e
diferenciando-se dos membros de outra classe social

Catani (2002, p. 72) também assinala que no flizeo distinction”, Bourdieu “se
refere aohabituscomo um sistema de esquemas para a elaboracaktiap concretas”,
portanto, o coletivo encontra-se dentro de cadwiithuo, estruturando suas formas de ser ou
de fazer, ou seja, o individuo ndo se opde a sadeedo contrario, € uma de suas formas de
existéncia.

Ressalta-se que a existénciahdditusresulta de um longo processo de aprendizado,
produto do contato dos agentes sociais com divensaialidades de estruturas sociais, ou
seja, resulta de “um trabalho de inculcacao e dsgido”, ele € “interiorizado sob a forma de
uma disposicdo permanente e duradoura e, por $evad® grau de ocultacdo’, acaba
autorizando a legitimacdo do que tende a ser cewra&ld como socialmente ilegitimo.”
(Forquin, 1995, p. 190)

Pode-se dizer, entdo, que as primeiras expergmta agentes sociais, vividas no
ambiente familiar, ou diabitus produzido e adquirido nas relacbes familiaresicesto
principio de toda a experiéncia e, a0 mesmo teegiép no sistema escolar.

A partir desses elementos conceituais que coastitfierramentas analiticas da
realidade, pensar sobre a escola como instituigdmliura e da sociedade implica focaliza-la
de um lado, com Williams que ajuda a explicar a &las atividades de leitura ali
desenvolvidas como sistema de significacdes medmmjual essa determinada ordem social
€ comunicada, reproduzida, vivenciada e estudadsscala e sua relacdo com as questdes
macrossociais na tecitura da instituicdo escadéw, &, subsidia na procura por significados e
valores dessa atividade na instituicdo escolar,snas formas de comportamento e na sua
organizacdo para detectar seus modos de ser eirsaraich concreta nas continuidades,
determinacgdes constantes, tensdes, conflitos, gie@gee mudancas.

Por outro lado, Bourdieu auxilia na interpretagaccultura como um capital, portanto
da leitura como capital cultural. Considerar aut@tdessa maneira possibilita interpretar a SL
como espaco e tempo em que o trabalho pedagogicoadsmio ocorre, de forma a inculcar

um arbitrario cultural imposto. Para muitos, umitdpnexistente anteriormente, algo que
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nao possuem como moeda de troca para o sucessmaa@scolar e do qual dependem
também, para trocas durante e apés a escolaridade.

1.1.2. Leitura

Este item aborda questdes relativas a leitura patdralidade neste estudo. Assim,
inicialmente séo focalizadas concepcdes de leitlivagrsificadas e com producédo profusa.
Igualmente séo sintetizadas diferentes abordagerisitdra na atualidade além de resgatar
modos de se entender a leitura em periodos maiades para entdo estabelecer relagcbes
entre leitura e cultura focalizando especificamentgtura como pratica cultural.

1.1.2.1. Concepcdes de Leitura

Inicia-se problematizando a leitura por meio dastfm O que é ler?

Para Solé (1998, p. 22), a leitura “é um processmiiracdo entre o leitor e o texto;
neste processo tenta-se satisfanbitdr uma informacao pertinente paras objetivos que
guiam sua leitura”. (grifos da autora)

Segundo a autora, essa definicdo porta variaseqdéacias. Em primeiro lugar,
envolve a presenca de um leitor ativo que processeamina o texto e implica que sempre
deve existir um objetivo para guiar a leitura, ejaslé-se para alcancar alguma finalidade.

Em segundo lugar, dependendo do objetivo da leitureterpretacédo pode ser
diferente. E o leitor que constroi o significadotdrto, isto &, ndo € o texto que em si mesmo
nao tem significado, mas o significado de um esqrdra um leitor ndo é uma réplica do
significado que o autor quis Ilhe dar e sim uma fragdo que envolve o texto, 0s
conhecimentos prévios do leitor e seus objetivos.

Além disso, a estrutura de um texto varia, istané,conto, um romance policial, um
relatério de pesquisa possuem restricdes quantwrndafcomo se organiza a informacédo
escrita, obrigando o leitor a conhecé-las para ceemgler a informacdo de modo adequado.
A leitura, portanto, sempre envolve a compreenséexto escrito.

A partir disso, a autora adota a perspectiva ititerada leitura como “0 processo
mediante o qual se compreende a linguagem eshi#sta compreensao intervém tanto o
texto, sua forma e contetdo, como o leitor, supe@ativas e conhecimentos prévios”. Desta
maneira, para ler

necessitamos, simultaneamente, manejar com desasezdabilidades de
decodificacdo e aportar ao texto 0s nossos obggtiideias e experiéncias
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prévias; precisamos nos envolver em um processprelisdo e inferéncia
continua, que se apodia na informacao proporcionesia texto e na nossa
prépria bagagem, e em um processo que permita gacenidéncia ou rejeitar
as previsdes e inferéncias antes mencionadas, (988, p. 23)

Defende uma perspectiva interativa de leitura passupor uma sintese e uma
integracdo de outros enfoques elaborados ao loagaistidria para explicar o processo de
leitura, quais sejam, os modelos ascendentes enbugt e descendentes — top down.

Segundo a autora, no primeiro se considera ge#as,Iperante o texto, processa seus
elementos componentes, comecando pelas letras,pai@opalavras, frases, isto €, em um
processo ascendente, hierarquico e sequencialegaeal compreensdo do texto. Assim, as
propostas de ensino baseadas nesse modelo confa@mimportancia as habilidades de
decodificacdo, pois o aluno compreende o texto ymrgode decodifica-lo. Centra-se,
portanto, no texto.

Inversamente, no segundo modelo afirma-se qué&ar lgo procede letra por letra,
isto €, ele usa seu conhecimento prévio e seusrsmcucognitivos para estabelecer
antecipacfes sobre o conteudo do texto, fixandoeste para verifica-las. Desse modo,
quanto mais informacdes o leitor possuir sobrextotemenos precisara se deter nele para
construir uma interpretacdo. Verifica-se que o @sso de leitura também é sequencial e
hierarquico, contudo descendente, ou seja, a mhasrhipéteses e antecipagfes prévias, 0
texto € processado para sua verificacdo. Assipramostas de ensino baseadas nesse modelo
enfatizam o reconhecimento global de palavras errimnto das habilidades de
decodificacédo. Centra-se, portanto, no leitor.

A perspectiva interativa ndo se centra exclusivaenao texto nem no leitor, embora
atribua grande importancia ao uso que o leitordag seus conhecimentos prévios para a
compreensao do texto. Neste modelo quando o kstérperante o texto,

os elementos que o compdem geram nele expectatinadiferentes niveis (o
das letras, das palavras...), de maneira que ariafiio que se processa em
cada um deles funciona corimput para o nivel seguinte; assim, através de um
processo ascendente, a informacdo se propaga ipara mais elevados. Mas,
simultaneamente, visto que o texto também gera ctxfpgas em nivel
semantico, tais expectativas guiam a leitura e @mssua verificacdo em
indicadores de nivel inferior (Iéxico, sintaticorafp-tdnico) através de um
processo descendente. Assim, o leitor utiliza dmmelamente seu
conhecimento do mundo e seu conhecimento do texta ponstruir uma
interpretacdo sobre aquele. (Solé, 1998, p. 24)

Dessa forma, as propostas de ensino baseadas pespactiva advertem sobre a

“necessidade de que os alunos aprendam a proaessato e seus diferentes elementos,
assim como as estratégias que tornardo possivelosuareensdo”. Defende entdo que, para
ler, € preciso “dominar as habilidades de decaajio e aprender distintas estratégias que

levam a compreensao”. Além disso, o leitor prese&raum “processador ativo do texto, e que
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a leitura seja um processo constante de emisséarificacdo de hipdteses que levam a
construcdo da compreenséao do texto e do contrsla dempreensao — de comprovacgéo de
gque a compreensao realmente ocorre”. (Solé, 1928L)p

Nessa mesma direcdo, Pizani, Pimentel e Zunin@8jl@stacam as contribui¢cdes dos
estudos psicolinglisticos sobre a leitura paradomahtar uma proposta de compreensao da
leitura. Essas contribuicbes podem ser classifcadadois grupos, quais sejam, os trabalhos
de Emilia Ferreiro que se apdiam no modelo teddi@dPsicologia Genética e os estudos
realizados por Kenneth Goodman e Frank Smith smbisureza do ato de leitura.

Segundo as autoras os trabalhos de Emilia Fewelocam em evidéncia que desde
muito antes de saber ler, a crian¢a € capaz deiparte significado de um texto a partir dos
seus conhecimentos prévios, a partir da imagenacommpanha a escrita e das caracteristicas
do portador do texto.

Do mesmo modo, os estudos de Goodman e Smithatnlem primeiro plano o papel
dos processos cognoscitivos do sujeito no ato derde Segundo Smith, para ler, séo
necessarios dois tipos de informacéo: visual evigial. A informacéo visual é dada pelo
texto e a nao-visual é dada pelo leitor, que coluajogo, enquanto I€, a sua competéncia
linglistica, os seus conhecimentos prévios sobmaimdo em geral e sobre o tema abordado
em particular.

Dessa maneira, a interacao entre a informacaalvesa nao visual possibilita realizar
antecipacfes e construir permanentemente hiposedee o significado e a forma do que
vem a seguir no texto. Possibilita, também, elabestratégias para verificar ou rejeitar essas
hipoteses e formular outras novas mais adequadas.

Consequientemente, a leitura é um processo deregéstdo significado que implica
no reconhecimento de que o significado nédo estaxto, mas é gerado pelo leitor a partir da
sua interagcdo com a informacéo visual. Portanteitorlconstroi e reconstréi o significado
interagindo com o texto. Isso leva a aceitar a iptiskade de que diferentes leitores
compreendem um mesmo texto de formas diferentes gem indigue que uns
compreenderam e outros nao ou que cada leitordsueaaigo totalmente diferente do outro.

Ja Jolibert defende que leg ‘atribuir diretamente um sentido a algo escritGom
‘diretamente’ a autora quer dizer que é ler sersgg®elo intermédio da decifracdo (letra por
letra, silaba por silaba, palavra por palavra)re da oraliza¢do (grupo respiratério por grupo
respiratorio). Ler “équestionaralgo escritocomo tal a partir de umaexpectativa real
(necessidade-de-prazer) nuredadeira situacdo de vitlaEntendendo questionar um texto

como fazer hip6teses de sentido a partir de inslieieantados por meio de uma estratégia de
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leitura que nada tem a ver com decifracdo lingagalar e que varia de um leitor para outro
e, a0 mesmo tempo, varia para um mesmo leitor enasmo texto, de um objeto de procura
para outro, isto é, o leitor pode, em momentosrelites, procurar informacdes diferentes
num mesmo texto. Enfim, Iér“ler escritos reaisno momento em quse precisa realmente deles
numa determinada situacdo de vida”. (...) E leneloverdade, desde o inicio, que alguém se torna
leitor e n&o aprendendo primeiro a ler...” (199415 grifos da autora)

Depreende-se dessas concepcoes de leitura quenmeloisuautores reduzem a leitura
a uma questdo linglistica, isto €, com o sentidoddeodificagcdo. Se assim fosse
considerariam o texto como unica fonte de senpdgexistente a acéo do leitor e com sentido
arraigado as palavras e frases. Entretanto todas esncepcdes consideram o leitor como a
fonte Unica do sentido, isto €, o leitor se ap@mseus conhecimentos prévios e seleciona
pistas permitindo-lhe construir hipoteses que sterdtadas.

Isso € verificado também nas concepcbes de Ma(tied4); Smith (1989); Lajolo
(1982) e Geraldi (1984).

Martins sintetiza as inUmeras concepc¢fes de leiwmaduas caracterizagdes. A
primeira “como uma decodificagdo mecanica de sidgingsiisticos, por meio de aprendizado
estabelecido a partir do condicionamento estimegpasta (perspectiva behaviorista-
skinneriana)” e a outra “como um processo de coemm&o abrangente, cuja dinamica
envolve componentes sensoriais, emocionais, intele; fisiolégicos, neuroldgicos, bem
como culturais, econémicos e politicos (perspectiognitivo-sociolégica)” (1984, p. 31).
Ambas sdo necessérias, pois decodificar sem congeeet inutil, e compreender sem
decodificar é impossivel.

Assinala que Frank Smith mostra que o0s pesquisaddee linguagem estéo,
gradativamente, passando a considera-la como uoeg®so, no qual o leitor participa com
uma aptiddo que ndo depende basicamente de suademjgade decifrar sinais, mas sim de
sua capacidade de dar sentido a eles e de compriEndEnfatiza que mesmo em se tratando
da escrita, o procedimento esta mais ligado a &mqéa pessoal, a vivéncia de cada um, do
que ao conhecimento sistematico da lingua. Portanteitura vai além do texto e comeca
antes do contato com ele, e aprender a ler “sggndprender a ler o mundo, dar sentido a ele
e a nos proprios.” (1984, p. 32)

Percebe-se isso em Smith (1989), quando considdetima nunca como uma
atividade abstrata, sem finalidade, como muitaseveg estudada por pesquisadores e
ensinada por professores. Para ele, os leitoregredéem algo, Iéem com uma finalidade, a
leitura sempre envolve emocgdes, conhecimento eriéxge, nunca pode ser separada das

finalidades dos leitores e de suas consequéndias stes.
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Segundo o autor, dizer que “ler é extrair infornesc@o que estd impresso” ndo
proporciona qualquer compreensdo sobre a leitwasabre o0 modo como esta sendo
discutida. Defende que a leitura pode ou nédo ervalempreensao, pois a compreensao é
relativa, depende de se obterem respostas paraiessdgs que estdo sendo formuladas.
Assim, um significado particular é a resposta qlegtor obtém para determinada questéo e o
significado também depende das questdes que samlémtas, isto €, um leitor “extrai o
significado’ de um livro ou um poema a partir dofmode vista do escritor (professor) apenas
quando formula questdes sobre as quais o esaviigorpfessor) implicitamente esperava ser
perguntado”. (Smith, 1989, p. 202)

Dessa maneira, “as disputas sobre o significadordé&exto, ou a maneira “correta” de
se compreender um texto, sdo, em geral disputag sabquestdes que deveriam ter sido
formuladas”. Depende, portanto, da habilidade deriteses e professores formularem
guestdes que julguem apropriadas e da habilidasléedores para encontrar respostas para as
guestbes formuladas. Assim, a leitura faz sentigendo os leitores podem relaciona-la ao
que ja sabem e ao que desejam saber. Sdo osdejioeedevem trazer sentido aos textos,
interagindo com o escritor e o texto.

Enfim, para Frank Smith leitura “é um tépico bastarago, envolvido por uma densa
névoa de mistica e mitologia pedagdgicas”. Geralense confunde a aprendizagem da
leitura com o ensino da leitura — os livros quéatrada ‘leitura’ ou da ‘psicologia da leitura’
nada mais sdo do que tratados de dogmas instrigfiof@goud Silva, 1992, p. 5)

Lajolo (1982, p. 59) salienta que ler

n&o é decifrar, como num jogo de adivinhacdesntideedo texto. E, a partir
do texto, ser capaz de atribuir-lhe significac@mseguir relaciona-lo a todos os
outros textos significativos para cada um, recoahaele o tipo de leitura que
seu autor pretendia e, dono da propria vontadeegartse a esta leitura, ou
rebelar-se contra ela, propondo outra ndo preegad Geraldi, 1984, p. 80)
Geraldi (1984) complementa-a defendendo que ade@twm processo de interlocucao

entre leitor/autor mediado pelo texto. O autor dea significacdo ao texto, imaginou seus
interlocutores, mas ndo domina sozinho o processteitlra de seu leitor, pois este re-
constroi o texto na sua leitura, atribuindo-lheua significacéo. E por isso que se pode falar
em leituras possiveis e em leitor maduro, istané)estor que construiu a sua maturidade ao
longo da intimidade com muitos e muitos textos, gufeada nova leitura desloca e altera o
significado de tudo o que ja leu, tornando maidymmda sua compreensao dos livros, das
gentes e da vida”. (Lajolo, 1982, p. 53, apud Gierab84, p. 80)

Em um outro trabalho, Lajolo (2001) salienta quer&@ica de leitura na escola deve

estimular a participacao do aluno no que diz résgeleitura com liberdade para que esta nao
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se torne um ato mecanico e mera reproducéo derpalavrases, e sim, que seja um processo
natural que venha priorizar o crescimento e a foémalo leitor critico e criativo. Assim,

A leitura s6 se torna livre quando se respeitananos em momentos
iniciais do aprendizado, o prazer ou a averséaada teitor em relagéo a cada
livro. Ou seja, quando ndo se obriga toda uma elaskeitura de um mesmo
livro, com a justificativa de que tal livro é aprigglo para a faixa etaria
daqueles alunos, ou que se trata de um tema geeessd aquele tipo de
crianca: a relacdo entre livros e faixas etéringedaixas etarias, interesses e
habilidades de leitura € bem mais relativa do qaeerh crer pedagogias e
marketing

Menos ou mais sofisticados, os exercicipge sob 0 nome de
interpretacao compreensamu entendimentalo texto costumam suceder-se a
leitura sdo, quase sempre, exercicios que sugevealuao queinterpretar,
compreendeou entenderum texto (atividades que podem muito bem definir o
ato de leitura) € repetir o que o texto diz. O guabsolutamente incorreto.
(Lajolo, 2001, p. 108-9, grifos da autora)

Depreende-se que, apesar dessas acepcOes detditbeanm revelarem o leitor como
fonte Unica de leitura, vdo além das acepcoesiarggsipor considerarem que a compreensao
e interpretacdo da leitura dependem do processandeninformacdes que o leitor faz e dos
seus propositos ou dos propositos do professoraelmecimento de que dispde na interacao
com o texto e o autor. Aponta-se, também, uma petisp socioldégica na compreensao da
leitura, ou seja, a interacdo social entre o latorautor por meio do texto. Dessa maneira, 0
leitor reconstréi o sentido do texto mediante semhecimento de mundo que esta carregado
de sistema de valores, crengas e atitudes.

Nessa mesma dire¢éo, mas enfatizando-se mais &agsegial no ato de ler, tem-se
Silva (1992) que assinala que a leitura envolvetnajeto de investigacdo cuidadoso e lento,
pois exige uma série de reflexdes de carater ist@ptinar, exige um desvio dos dogmas
importados e um quase desprezo por teorias supesfic

Busca, entdo, as fungbes da leitura na realidadeaenbnal brasileira e a explicita
como uma atividade essencial a qualquer area dbeconento e mais essencial ainda a
propria vida do ser humano. Relaciona-a ao sucasadémico do ser que aprende; e,
contrariamente, a evasdo escolar. Considera-a aomalos principais instrumentos que
permitem ao ser humano situar-se com o0s outroglisteissdo e de critica para se poder
chegar a praxis. Além disso, assinala que a facfii da aprendizagem eficiente da leitura é
um dos principais recursos de que o professor digpda combater a massificagdo que vem
sendo executada principalmente pela televiséojlplitssido a aquisicdo de diferentes pontos
de vista e alargamento de experiéncias, sendoon Gm¢io de desenvolver a originalidade e
autenticidade dos seres que aprendem.

A partir disso, Silva afirma que “o propoésito basde qualquer leitura € a apreenséo

dos significados mediatizados ou fixados pelo dsTwescrito, ou seja, a compreensdo dos
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horizontes inscritos por um determinado autor, ndetarminada obra” (1992, p. 43-4)

Defende que o “compreender” deve ser visto como famaa de ser que emerge por
meio das atitudes do leitor diante do texto e de cateudo, isto é, o0 texto carrega uma
percepcdo ou panorama dentro do qual os significado atribuidos. Sendo assim, ndo basta
decodificar os sinais e signos, € preciso transioren transformar-se diante do texto. A
leitura, portanto, € uma atividade critica de dieswento do significado.

Nesse sentido, os trés propositos fundamentaisitad - compreender a mensagem,
compreender-se na mensagem, compreender-se petagean — ultrapassam o0s aspectos
utilitaristas ou “livrescos” da comunicacéo leitexto, conseqientemente, ler € “ndo s6 uma
ponte para a tomada de consciéncia, mas tambémado de existir no qual o individuo
compreende e interpreta a expressao registradaepeféta e passa a compreender-se no
mundo.” (Silva, 1992, p. 45)

Em um outro trabalho, Silva (2001) vai mais longeledine que “ler” “é, numa
primeira instancia,possuir elementos de combate a alienacdo e ign@an®ara se
compreender essa definicdo deve-se considerardfarigrestrutura subjacente a sociedade
brasileira, ou seja, a dicotomia das classes spcmantida pela ideologia (ou visdo de
mundo) da classe que esta no poder.(...). Maiciispenente, o ato de ler se constitui num
instrumento de lutaontra a dominacéo.” (p. 49, grifos do autor)

Dessa maneira, defende que é a leitura criticalque ser implementada nas escolas,
pois é condicdo para a educacao libertadora egaesdadeira acdo cultural. Explicita que
essa leitura esta longe de ser mecéanica (ndo geradonovos significados) e inclui um
conjunto de exigéncias, quais sejam, constataejara transformar, isto €, o leitor deve se
conscientizar de que néo € suficiente reter, meaodu reproduzir literalmente o contetudo
de um texto, mas principalmente compreendé-lotiedtio.

Assim, o constatar estad relacionado a compreedséa@ontetdo de um texto,
desvelando o significado pretendido pelo autor, m&s permanece nesse primeiro nivel,
reage, questiona, problematiza, critica, isto gasciona, dando inicio ao cotejo, a reflexdo
das idéias. Novos horizontes se abrem para o leig@mpossivel agir (transformar) sobre o
conteudo do conhecimento.

A leitura assim compreendida coloca “a mensagenmit@sem termos de uma
possibilidadepara areflexdq questionamente recriacdodo real”. A leitura critica é sempre
“geradora deexpress@ono desvelamento de o proprio ser do leitor, levamch participar do
destino da sociedade a qual ele pertence”. Desteiraa “é muito mais do que um simples

processo de apropriacdo e reproducdo de signiBcaeksa leitura deve ser caracterizada
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como um PROJETO, pois concretiza-se numa propastaapda e executada pelo ser-no-
mundo, dirigida ao outro.” (Silva, 2001, p. 53 fgsido autor)

E interessante demarcar que, apesar de Silvaznfatileitura critica, esquece, como
todos os outros autores aqui mencionados, que&ap [BSSUi um universo e situa-se em um
determinado lugar da estrutura social o que |hesipifita uma determinada forma de se
relacionar com o mundo e com 0s outros, isto éjtorindo est4 sozinho no ato de leitura, o
social determina a leitura e constitui 0 seu sigadfo.

Além disso, todas essas acepc¢des do ato de leidemars que a leitura possui um
valor positivo absoluto, pois traria beneficiosisedtiveis aos individuos e consequientemente
a sociedade. Nao se conjectura que essa visdomansaciedade de classes, € a que mantém
a posse e o controle dos meios de producédo. Esspgdes possuem, ainda, uma visao
unilateral da leitura, isto é, ndo levam em consigcko que para as classes dominantes a
leitura significa fruicdo, lazer, ampliagdo de cecimentos e informacgbes e para a classe
dominada significa instrumento necessario ao mulodivabalho e a sobrevivéncia.

Finalmente, Goulemot e Ane-Marie Chartier pareceomteamplar o que outras
concepcoes de leitura esquecem.

Para Goulemot, ler

€ dar um sentido de conjunto, uma globalizac&o & anticulacdo aos sentidos
produzidos pelas seqliiéncias. Nao € encontrar mealgsejado pelo autor, 0
gue implicaria que o prazer do texto se originassecoincidéncia entre o
sentido desejado e o sentido percebido, em umdg&pacordo cultural, como
algumas vezes se pretendeu, em uma 6ética na qu@sitivismo e o elitismo
nao escaparao a ninguém. Ler é, portanto, comsgtuido reconstituir um
sentido. A leitura € uma revelacdo pontual de uati@gemia do texto literario.
A situacdo da leitura é, em decorréncia disso, \elagdo de uma das
virtualidades significantes do texto. No limitea @ aquilo pelo qual se atualiza
uma de suas virtualidades, uma situacdo de congdmigaarticular, pois aberta.
(2001, p. 108)

Assinala ainda que, “a narracdo € um mecanisnwaaptoduzir efeitos e que a leitura
é, no fim das contas, a oscilagdo dessa maquinareoonfronto com o corpo, com o tempo e
com a cultura adquirida. A leitura é, portanto, uestratégia do afrontamento e da
manipulacdo.” (2001, p. 115)

Para Anne-Marie Chartier (1995, p. 40) aprendegrael escrever “é descobrir uma
nova representacdo do mundo que modifica, em gantida, as maneiras de pensar e de
conceber as trocas no ambito da linguagem. Sign#ittrar nas categoriza¢gbes que s&o a
condicao de possibilidade das ciéncias.”

Nesse trabalho a autora assinala que houve uma toadjcdo pedagogica que dividia
o aprendizado escolar em dois tempos, quais sejada, leitura” e o “das leituras”, isto é, era

preciso, primeiro, construir a educagdo de bag®misle‘uma vez adquirida a técnica, propor
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de modo progressivo os textos essenciais dos saletrados e da cultura escrita” (1995, p.
20)

Isso significa dizer que a crianca, na primeirgo@tgorecisava decifrar o codigo
escrito, isto €, tinha que operar sobre um escéntm e vindo entre decomposicdo e
recomposicdo de elementos sem significacdo naadeégpalavras até chegar no sentido. Na
segunda etapa, o aluno ja sabia ler, mas aindamadam leitor e precisava tornar-se um, era
“preciso ingressar no universo dos textos, abertodas os frequentadores perseverantes:
questao de treino, de gosto e de boa vontade allltQuestdo de meio também, isto €, para
se adquirir esse gosto de ler era preciso tercames oferta de leitura abundante e adaptada.
Entretanto, para as criangas provenientes de maltiss 0 acesso as bibliotecas familiares e
boas livrarias era uma decorréncia natural, maa parcriancas provenientes dos meios
populares era preciso ter alternativas, ja que famaflias ndo tinham nem meios e nem
vontade de compra-los. A Unica via de acesso sexrsapibliotecas publicas e a escola.

Chartier realca pontuando que essas duas insesjigscola e biblioteca, parecem
“naturalmente” complementares, pois “a escola ah@s criancas aos primeiros textos na
convivéncia da classe, e a biblioteca publica cfe@os jovens leitores uma larga escolha e
0S prepara para se tornarem ‘um publico esclarguada as bibliotecas de adultos™ (Gruny,
1931, p. 136, apud Chatrtier, 1995, p. 21)

Assim, Goulemot e Chartier estdo enfatizando arkeitomo pratica social, ou seja,
reconhecem que o social determina a leitura e itwinset seu significado. Dentre todas as
abordagens, estas duas ultimas parecem mais adsqamdnodo tedrico-metodoldgico deste
estudo aqui relatado, embora os demais estabelegses para a compreensao do processo de

apreenséao feito pelo leitor e sua relacdo com psameve.

1.1.2.2. Diferentes abordagens da leitura

Macedo (2000) ao procurar desenvolver uma concegga@dfabetizacdo como forma
de politica cultural faz uma breve analise das nmaigortantes abordagens da leitura,
vinculando-as a reproducdo cultural, ou a producéhural, quais sejam, abordagem
académica, abordagem utilitarista, abordagem dotopale vista do desenvolvimento
cognitivo e abordagem romantica.

Segundo o autor, a abordagem académica possyprdgidsitos ou dois fundamentos.
O primeiro deriva das definicdes classicas do horetrado, isto €, “perfeitamente versado

nos classicos, articulado no falar e no escrevatieamente engajado em atividades
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intelectuais”. O segundo redefine “a leitura comaqaisicao de habilidades de leitura e de
decodificagdo, desenvolvimento de vocabulario @maper diante”, ou seja, seria irrealista
esperar que a grande maioria da sociedade ateralpasedes tdo elevados. (Macedo, 200, p.
87)

Afirma que o primeiro serviu primordialmente aoderesses da elite, pois foi
encarado como aquisicdo de formas preestabeledelanhecimento e organizou-se em
torno do estudo do latim e do grego e do domin® gtandes obras classicas. O segundo
serviu para legitimar a dupla abordagem da leituma:nivel para a classe dirigente, outro
para a maioria despossuida. Com isso focalizodures oriundos da classe trabalhadora,
cujo “capital cultural é considerado inferior, emrmos de complexidade e valor, ao
conhecimento e aos valores da classe dominantetuX; 1983, apud Macedo, 2000, p. 87)

Para ele, as duas abordagens séo alienadorasiepams lado “ignora a experiéncia de
vida, a historia e a prética linglistica dos alines de outro, “da demasiada énfase ao
dominio e & compreensao da leitura classica dizagfio de material literario como veiculos
para exercicios de compreensdo” (literal e intéagik@) para o desenvolvimento de
vocabulario e das habilidades de identificacdoalavpas”. (Macedo, 2000, p. 87)

Dessa maneira, a escola e o ensino ficam despoja#o suas “dimensdes
sociopoliticas”; funcionam, na verdade, para “rdpmr os valores e o significado
dominantes”. N&o contribuem “de nenhum modo sigaiivo para a apropriacdo da histéria,
da cultura e da linguagem da classe trabalhad@vicedo, 2000, p. 87-8)

A abordagem utilitarista, por sua vez, tem comoanpeincipal produzir leitores que
atendam aos requisitos basicos de leitura da sm@edontemporanea, isto é, possui um
carater progressista, mas, na verdade, “enfatiaprendizado mecéanico de habilidades de
leitura, ao mesmo tempo que sacrifica a analigearda ordem social e politica que da
origem a necessidade de leitura em primeiro lugdtécedo, 200, p. 88)

Sendo assim, a leitura serve como veiculo paralaama econdmica, 0 acesso ao
trabalho e o aumento do nivel de produtividadendsedo as exigéncias basicas de uma
sociedade industrializada.

A abordagem do ponto de vista do desenvolvimerdgnitvo, diferente das
abordagens anteriores que enfatizam o dominio dbsidades de leitura e encaram os
leitores como “objetos”, ressalta a construcaoigloificado pelo qual os leitores se envolvem
em uma interacdo dialética entre eles e 0 mundetiobj Assim, a “compreensdo do texto
fica relegada a posicdo de menor importancia eneffém do desenvolvimento de novas

estruturas cognitivas que podem capacitar os alarezninhar de tarefas simples de leitura



77

para tarefas altamente complexas”, ou seja, ardeité encarada como um processo
intelectual, mediante uma série de etapas de delsénento fixas, ndo valorativas e
universais”. (Macedo, 2000, p. 89)

Dessa forma, essa abordagem evita a critica daslaasms anteriores, deixa de
considerar o conteudo do que € lido e enfatiza fwotesso que permite que os alunos
analisem e critiquem as questbes levantadas nm tegtn um nivel crescente de
complexidade”. Entretanto, o capital cultural damas é ignorado e quase néo se preocupa
com questdes de reproducédo cultural. Assim, difieiite os alunos serdo capazes de se
engajar em uma reflexdo critica completa, sejaedatdo a propria experiéncia pratica e aos
fins que os motivam para, seja para “organizareras sdescobertas e, desse modo,
substituirem a mera opinido a respeito dos fatosip@ compreensao cada vez mais rigorosa
de sua significacdo”. (Macedo, 2000, p. 89)

Ja a abordagem romantica de leitura, apesar dassabnum modelo interacionista
centrado principalmente na construcdo do signiicaccomo a abordagem do
desenvolvimento cognitivo, destaca o significadmasendo gerado pelo leitor e ndo como
se dando na interacdo entre leitor e 0 autor xia t&la exacerba o afetivo e estima a “leitura
como a satisfagdo do ego e como uma experiénaenesa”. (Macedo, 2000, p. 90)

Essa abordagem deixa de problematizar o conflitdasse e as desigualdades de sexo
e raca, ignorando completamente o capital culdlwalgrupos subalternos ao supor que todas
as pessoas tém acesso igual a leitura, ou quédedissa faz parte do capital cultural de todas
as pessoas. Deixa, também, de levantar quest@pial cultural de diversas desigualdades
estruturais, reproduzindo o capital cultural dass#a dominante a que a leitura esta
intimamente vinculada. Além disso, ainda, deixaideular a leitura as relacdes assimétricas
de poder na sociedade dominante. Essas relac@esestbelecem e legitimam determinadas
abordagens a leitura e marginalizam determinadgsogt excluindo-os desse processo.

O autor conclui gue nenhuma dessas abordagensrpi@m um modelo teérico para
a criacdo de agentes historicos com a logica dadatgrminacao individual e coletiva. Ao
mesmo tempo, “ignoram o papel da linguagem comgafalda maior importancia na
construcdo das subjetividades humanas”, ou sejscodhecem “o0 modo pelo qual a
linguagem pode confirmar ou rejeitar as historias e@xperiéncias de vida das pessoas que a
empregam”. (Macedo, 2000, p. 90)

Assim sendo, os programas de leitura deveriamaafastde abordagens que realcam a
aquisicao de habilidades mecéanicas, enquanto sepeitara de seus contextos ideoldgicos e

histéricos. Deveriam se ligar a uma compreensaticaridas metas mais gerais da
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reconstru¢cdo nacional e desenvolver, no leitor, woi@preensdo critica do texto e do
contexto socio-historico a que ele se refere, gay sesenvolver uma compreensao critica da
realidade.

Além disso, firma-se que é preciso levar em contiterminismo social que esta na
origem da préatica de leitura e os limites da pdsg$inle de ler, ou seja, de um lado a
incapacidade de ler que define os analfabetos anababetos funcionais, freqliientes nas
camadas mais desfavorecidas das classes poputaseagacam as criancas escolarizadas
imanentes a essa situacdo e, de outro lado, aaghagde ler, que se impde a algumas
camadas das classes média e alta, principalmerntdeggantes das profissdes intelectuais,
para quem a leitura é ao mesmo tempo uma incumb@nafissional e um dever, e também
para os integrantes da “classe de lazer”, parauas @la faz parte dos deveres culturais do
grupo.

Ler é um comportamento de privilegiados imposto @oslegiados ja que os gostos
nao sao espontaneos e sim obrigagbes culturaisstagpou aspiradas que permitem fazer
parte da classe dominante. Assim, um “tipo de Heiesta sempre ligado a um conjunto de
relacbes com outras praticas ou nucleos de pratimasleitor”. (Naffrechoux, apud
Foucambert, 2002, p. 40)

1.1.2.3. Como se entendeu a leitura

Hébrard assinala que o discurso contemporaneo soleitura nasceu antes de 1914,
no mundo das bibliotecas, com a preocupacao

em ganhar um publico novo, inventando indicios paatir o pulso do leitor,
assustando-se com a baixa ou a mera estagnac@wdes de leitura, fazendo
diligentemente o recenseamento de todos os nomgartentos, proclamando a
necessidade de se ter igual complacéncia para tigsiportes de escritos e
toda demanda de consulta, seja ela para se infosmativertir, se distrair ou
estudar. (1995, p. 1)

Destaca que esse discurso foi inventado entre aifssgionais da conservacao, quer

dizer, entre os profissionais que queriam protegelivios e consideravam o leitor comum
como um destruidor em potencial, s6 ndo o erameitwges pertencentes ao estreito circulo
dos “iniciados do livro”.

Para ele isso € um paradoxo que ndo para poriaippgrecursores pregavam junto
aos seus colegas, uma nova concepcéao da leituliagyi@om uma politica bastante liberal de
compra, estocagem e empréstimo. Entretanto nadaumal definicdo que a sociedade tinha

de leitura até os anos de 1960 quando o discursorserte na crenca fundamental de novos
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profissionais e torna-se uma vulgata destinada ramdg publico, aparece nos jornais,
alimenta debates no radio e na televisdo e paneedeaq que convencer qualquer cidadao,
tenha ele entrado ou néo, algum dia, em uma béickot

Questiona, entdo, porque isso aconteceu, mas lequ&gpara responder a isso é
preciso o conhecimento da ou das definicbes derdedontra as quais insurgiu-se o discurso
“modernista” dos conservadores, ou seja, é prguisguntar: quais eram “os fins sociais
atribuidos na época, ao habito de ler, tanto npsesentacfes dos leitores quanto nas
prescricbes das instituicbes encarregadas de daeno e porque a leitura €
conveniente?”(1995, p. 1)

O autor relata que a experiéncia da leitura, naguéindadores dos caminhos
culturais, as vezes, estava ligada ao compartilheonge um prazer essencial com algum
membro da familia ou com um adulto proximo, as seastava ligada a transgresséo
emancipadora, na adolescéncia, que rompe as andarasfancia e afasta os valores
familiares.

Isso significa dizer que o que acontece por meieitiara é tdo importante e tdo grave
gue compromete o devir de uma pessoa, “que os epentse responsabilizar pelo inicio da
leitura das criancas e também do publico incultonf@lheres e 0 povo) nunca pecardo por
excesso de zelo e devem fazé-lo como se lidassemosacatecumenos que estao entrando
para a religiao” (Hébrard, 1995, p. 2).

Desde o inicio do século XIX existe a alfabetizagdetodica das massas e, duas
instituicbes, a igreja e o estado, se enfrentamspaco publico, quando se trata de definir os
usos e as finalidades dos livros.

Enquanto que, para a Igreja Catdlica, ler ndo tirdlar em si, pois 0 que interessava
era sO a mensagem do texto, para a escola, oupsem,todos aqueles, desde os mais
humildes, os professores primarios, até os repi@ss mais prestigiosos, as elites cultas ou
responsaveis ministeriais, defendiam que era frders era preciso fazer ler, pois nunca se
leria o suficiente. Portanto a leitura €, “paraseoéa republicana, o gesto de emancipacéo por
exceléncia, através do qual um individuo poderéapesc as pressdes diretas do meio
ambiente, ampliar o horizonte do seu saber, de exj@eriéncias e de seus pensamentos, em
suma, tornar-se um ser autbnomo”(Hébrard, 1998). p.

Hébrard lembra que de 1920 a 1960, as praticasitieal escolar, em cada ordem de
ensino, apoiam-se num modelo inventado antes daagugue foi progressivamente se
estabelecendo e se solidificando nos diversos dggpiblicos. O professor deve ensinar o

alfabeto e a ler literatura. As leituras utilitdrizecessérias a vida corrente ndo podem integrar
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um projeto educativo, porque sao pseudo-literagfa,faceis, sem valor cultural, sem efeito
formador. Conseqlientemente a escola prega, com@ja,ia “leitura monitorada e lenta, a
leitura de textos dificeis, que ndo podem ser lgya mestre e dos quais serdo estudados em
conjunto trechos muito bem escolhidos” (1995, p. 5)

Da mesma maneira que a igreja condena certos liaasiprensa em nome da moral
cristd, a escola condena os livros comerciais, emenda cultura das “humanidades”.
Portanto “ler realmente é trabalhar, trabalhar gagar um sentimento que nunca € dado de
imediato, trabalhar para compreender um texto Ggjgeza sempre ultrapassa a capacidade
limitada do leitor”. Por conseguinte, “quando sk fam leitura, exclui-se a priori tudo o que
se |é (e se entende) “r4pido e sem esforco” A.fegra € ler em voz alta, ler lentamente,
impregnar-se dos textos lidos e relidos sem firs,qumis o professor encontrara inesgotaveis
licoes de vida e de lingua para transmitir” (Héthyd©95, p. 6)

Segundo o autor, os professores recebem recomasdsgbre a necessidade de fazer
o aluno ler lentamente para melhor aproveitamergtoleitura. A rapidez da leitura é
considerada um perigo, demonstra que o leitor @sf#aciente e que faz uma leitura
superficial, por isso, prega-se a leitura em vita. &sta impede que se faca uma leitura
rapida e obriga a ler tudo exatamente e a dividéta o outro, portanto a controla-la.

Entendia-se que as leituras utilitarias ou agradan@&o precisavam da escola, pois
eram motivadas por um interesse social ou afetiggeja era suficiente. Entre essas leituras
e “a” leitura dos grandes textos havia uma defamadessa atitude conservava o modelo
religioso que a propria escola combatia.

O discurso inovador € construido contra a exclud@ssas leituras chamadas de
corrigueiras e, a0 mesmo tempo, numa economia dead® a industria editorial ndo vive so
de seu acervo classico. Instaura-se uma guerta) @ss bibliotecarios que, pouco a pouco,
reunem e articulam os argumentos adequados paisfamamar a definicdo da leitura e dos
leitores no sentido de n&o so tolerar, mas valodgdivros utilitrios e as leituras efémeras.

Hébrard distingue, entdo, trés épocas, que sdeafidade, trés etapas na difusdo e
adocéao progressiva da definicdo de leitura pubAcarimeira, até 1930, a leitura moderna, é
encarada em oposicdo a leitura “passadista” pedosecvadores eruditos dissidentes. A
leitura puablica significa a livraria publica. Na gsmda, a leitura estda ligada ao
desenvolvimento da leitura publica popular, a ewligé projetos politicos populares e exige
que os profissionais de campo, bibliotecéarios,lmam com os professores. A terceira etapa,
nos anos 60, € o momento da documentacao, da ewadd informacéo, da leitura de auto-

formacdo permanente, que passa a ser prioridaderideisiades, é também “o0 momento em
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que a sociedade inteira adota a definicdo da éeituwrentada pelos bibliotecarios”(1995, p.
15).

Ao mesmo tempo, € nesta época que se instala o tler bolso que parece
democratizar a leitura, pois estdo a mao de tosiggamdes obras-primas, e a televisédo, que
de inicio desperta esperanca, mas que logo deraowmsnhdicionar 0s pensamentos,
manipular os espiritos, alienar as criancas... &gar“‘droga” ndo € mais a leitura, mas a
“tela”.

O autor demonstra que se descobre que a leitulimrdoou do jornal “tem a virtude
de respeitar a liberdade do leitor, que pode desau ritmo, escolher o que quer e o que nao
quer, voltar para trds, comparar dois textos, emasuwguardar uma certa distancia”. A
mensagem audio-visual, ao contrario, “captura &sugue cativa, fixando o “horario de
escuta”, impondo, simultaneamente, os conteudosend® recebidos e a maneira de recebé-
los” (1995, p. 16)

Assim, a leitura é posta em perigo e todos quiodigiados ao seu futuro ndo tém
escolha, precisam “reconhecer e valorizar toddsitasas, aceitar todos os leitores tal como
sao, fazer de tudo para “fazer ler”( 1995, p. 16)

Os professores, entdo, responsaveis pelas cldssesnéares ficam com a tarefa de
“criar o gosto pela leitura” e os responsaveis gelmundario ficam encarregados de “formar o
gosto”, demonstrando que as novas pedagogias lassiadeitura-prazer.

Essas novas pedagogias para desenvolver o gostéefiata s6 foram intensificadas
no Brasil na década de 1980 e 1990. Durante osdm®870, apesar de se assinalar o “gosto
pela leitura”, ndo se levou a maiores efeitos pssaogativa, isto é, exaltaram as habilidades
de compreensao e interpretacdo de textos, comopsssivel verificar neste trabalho em
capitulos subsequentes.

Hébrard salienta que, durante os anos 60, o mddedaional do sistema escolar é
questionado sob varios angulos: a orientacdo fimngsta em prestigio e desfaz o modelo
humanista literario imposto; o fracasso escolacque na leitura suscita indagacdes sobre
suas causas sociais e as medidas que podem sedatrpara remedia-lo; os valores
consumistas da sociedade colocam em perigo o valdral da escola — o trabalho com o
escrito. Em consequéncia disso, ha uma rapida naeéet da nova concepcgdo de leitura no
meio escolar.

Ela é “definida como um “instrumento” funcional,jawaprendizado se faz tanto por
meio da préatica quanto de exercicios formais. Aolestrancesa adota progressivamente o

modelo do centro de documentacdo para jovensgjstida os Centros de Documentacgéo e de
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Informacao nos colégios, em 1974, e as primeiibaoBecas Centros de Documentagdo nas
escolas primarias em 1976. Com essas criacOesedisgpde um lugar em que coexistem
leitura-prazer e a leitura informacao, necess&idiviersas disciplinas.

O autor aponta que essas bibliotecas sdo orgasizadao cantinho de leitura onde se
podem ler, sentados em almofadas, histérias emrighad e romances. Além disso, séo
valorizados, como auxiliares do escrito, os slidess videos junto com o0s documentos
impressos. O aluno deve aprender a ler em toddis@plinas.

Entrementes, a escola ndo pode se limitar a adotenva definicdo de leitura sem
transformé-la em programa pedagoégico, ndo se parda tmesma atitude com alunos de
diferentes faixas etarias e nem trata-los comorigsuaoluntarios, é preciso

ensinar metodicamente 0s gestos antes reservadofeitmres especialistas
(tomar conhecimento do conteddo de um texto, ctarswim dicionério,
identificar uma legenda, procurar uma referéncian nfichério, extrair
informacdo de um documento, comparar dois artigo@ichal, distinguir duas
fontes), 0 que se acrescenta as missdes tradig@ascola (dominar o codigo
escrito, compreender uma narrativa, interpretanstsucdes de um exercicio).
Esse acréscimo de ambicdo faz sobressair um foaesselar indefinido: do
primario a universidade, “aprender a ler” ndo aaalraca.” (Hébrard, 1995, p.
18)
E interessante aqui apontar essa coincidénc@gispraticamente ao mesmo tempo

em que a RMESP criava um programa de leitura queriée a instalacdo de SL em cada
escola da rede, a Franga criou os Centros de Daotagé® e Informacdo nos colégios e as
primeiras Bibliotecas Centros de Documentacdo iasl@&s primarias. Esses dois paises
vivenciavam o mesmo problema politico e culturalalgseja, o da necessidade de ampliar
oportunidades educacionais.

Essa situacdo levou a criagdo de uma nova cageguodfissional, em 1989: o
profissional do ensino do segundo grau de docurp@nt®uem sdo eles? Documentalistas na
educacao nacional ou professores para os Centrbedenentacédo e Informacdo? Hébrard
comenta que séo professores sem classe e semmeaogua testemunham a ambivaléncia das
relagfes que se estabeleceram entre a escolataera éequestiona sobre como se inventara
esse novo oficio da leitura alojado entre

as forcas centripedas da escola, que levam a usnecab nas relacfes internas
ao estabelecimento (recepcdo dos alunos e de goodss participacdo em
projetos de agdo educativa, etc) e as tentacoedfegas, que conduziriam a
estabelecer relagcbes e trocas com 0s parceiros etlr ¢bibliotecarios
municipais ou das bibliotecas circulares centtaigrias, etc.) (1995, p. 18)

No Brasil essa situa¢cdo ndo sucedeu, isto é,gidriddo um novo profissional para

trabalhar com a leitura e sim houve um periodo e @s dois profissionais: professor e
bibliotecéario, trabalharam em conjunto. Entretagtam o passar do tempo e as dificuldades

desse trabalho forja-se a criagdo da SL dentroad@ @scola e o deslocamento de um
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professor especifico, sim, para atuar nesse esmagpp serd detalhado nos proximos
capitulos.

Hébrard e Chartier (1989) assinalam que, em 1@®4relatorio francés destaca que
havia um grave semi-analfabetismo, resistente alasacao obrigatoria, que afetava,
principalmente, certas populagbes socialmente desfeidas. Isso se desdobrava numa
inquietacdo mais abrangente — considerou-se questod leitores eram incapazes da
agilidade e do dominio indispensaveis para queitardefosse um instrumento eficaz e
funcional na vida cotidiana e profissional.

Ocorriam também debates sobre a degradacéo dioestv@ar, sobre as dificuldades
apresentadas pelos alunos em relacdo ao domimscdéa, a sempre reduzida freqiéncia as
bibliotecas, a crise de publicacfes, a estagnagdoelcado de leitores o que contribuia para
confirmar a idéia de uma “nova crise da leiturdde®nada a uma crise social e cultural.

No entanto, outros indicadores diagndsticos cditian esse quadro, demonstrando,
por meio de estatisticas globais, que nenhuma s&fijpepodia ser constatada. Hébrad e
Chatrtier, entdo, advertem que isso adveio por rdedona certa conjuntura e ndo pelos dados
da realidade que ja era algo conhecido de muitpdem

Disso surgiu a idéia de se fazer uma pesquisadelpara a analise dos discursos
sobre a leitura. O desafio era estabelecer em ouéigbes, e segundo que processos, uma
modificacdo discursiva tinha origem nas mudanctiednzidas nas praticas de leitura, e, ao
contrario, mesmo as praticas de leitura parecessiaveis, quando ha uma tomada de
consciéncia, conduz-se a modificacbes na formaedey coisas e introduzem-se alteracoes
de certas praticas institucionais.

Organizam os resultados da pesquisa em quatrartosj os discursos da igreja, dos
bibliotecéarios, da escola que permitiram identified constantes e variaveis presentes no
discurso dos enunciadores institucionais e as septacdes sobre a leitura que fornecem
esclarecimentos sobre a maneira pela qual os nodedacritivos sao recebidos pelo publico.

No que diz respeito aos discursos da escola, Hebr&€hartier assinalam que em todo
o corpus de material pesquisdtidesvela-se um tom fortemente prescritivo, is@néncia-se
aquilo que deve ser, afirma-se um ideal visadembla-se, o tempo todo, os fins da leitura,
dos quais derivam tanto a escolha dos textos quanipos de exercicios.

Ao mesmo tempo em que o estado é responsavebpajonento de um discurso da

escola publica por causa do seu desejo em se datala igreja, cria um discurso escolar

1,5 Os pesquisadores se detiveram nos cursos admdfustaos futuros mestres nas Escolas Normais i Be
Epoque, no Boletim Departamental do Ensino Primé&mo Pas de Calais, manuais utilizados no periadosgi
de Jules Ferry ao final dos anos 60 e uma rewsté-gficial, a L'Education Nationale (1948 — 1984)
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adepto aos valores emancipadores e conserva agvala leitura religiosa, isto é, defende
“uma leitura acompanhada magistralmente, a pagtinrd corpus escolhido e limitado, para
fins de formacdo moral, intelectual e civica”. (e e Chartier, 1989, p. 8)

E possivel demarcar que a leitura estava no celascaprendizagens escolares nada
tendo

do gesto individual, livre, efetuado sem qualqueposicdo estatal que a
tornava um valor politico e cultural para o pensamedas Luzes, bem ao
contrario: o gesto de todos aqueles que entramedtord é enquadrado e
guiado, sejam eles membros do povo ou das futlitas, eriangas da escola
comunal ou do liceu, as quais se impde uma leitteasiva dos grandes textos
da literatura nacional (recitacdo e leitura eagudra uns, explicacdo do texto
para os outros). (Hébrard e Chartier, 1989, p. 8-9)

Durante os anos de 1960, a escola € obrigadaral@fe este modelo de leitura por

causa dos novos meios audio-visuais, como ja foiecwado neste trabalho, e, ao mesmo
tempo, deve enfrentar o desafio do ensino de megsafinalidades tanto econémicas quanto
sécio-politicas. Econdmicas pela necessidade deagde do nivel geral de qualificacdo
inicial e soécio-politicas pela democratizacdo eatigacdo das oportunidades.

As elites possuem como nova prioridade a formagéwtifica. As ciéncias sociais
modificam a nocdo que se tem de cultura e novagcgsasao instaladas: ficha de leitura,
resumo, sintese, exposicao, etc. Na escola depeess ler jornais, documentérios, literatura
para jovens, romances para o grande publico, a dishfinita. O importante é ler, o gesto
deve ser considerado “positivo: a tendéncia é pepsaé preciso fazer de tudo para “salvar a
leitura” das ameacas que a televisdo impoe”. (Hda&hartier, 1989, p. 9)

Essa reviravolta leva a uma crise de identidades e professores e a conflitos no
corpo docente e também no espaco publico. No entanpartir do momento em que o
modelo se abriga na escola, ele passa a ser ézadtaristo €, ele é transformado em
instrumento de “formac&o”, pois, € preciso apreralder “de maneira funcional, rapida,
aprender a consultar um documento, a ler obragdafee ndo mais os trechos escolhidos,
tudo isso implica um longo e precoce aprendizad® € acrescentado, sem todavia se
substituir, as atividades tradicionais de leitu(blébrard e Chartier, 1989, p. 10)

Essa leitura chamada de leitura de consumo cammgaaradoxo, pois ndo elimina o
modelo tradicional de leitura como formacao e diédeque é possivel aprender a ler para se
informar e para se distrair. Entretanto, € necassdesenvolver exercicios adaptados, assim
como uma pedagogia especifica, dotada de nocdesradgessdo e de dispositivos de
avaliacdo”. Isso constitui um processo de formagéwianto os dois modelos ndo sao
contraditorios. Pela nova norma escolar, € imptetder tanto “para se informar” quanto

“para se formar”; ler para se distrair e para s&uir; “ler muito e, a0 mesmo tempo, ler bem;
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ler rapido, e ao mesmo tempo, lentamente.” (HékeaEtartier, 1989, p. 10)

Dessa forma, é na escola que se inventa 0 modeternporaneo de ler. Além disso,
observa-se que essa didatizacdo dos processofula ldtrapassa as fronteiras do sistema
escolar, levando até ao objetivo de dar acessituad ao publico de iletrados incapazes,
publico que demonstra a grande patologia cultieat@assa sociedade. Assim, alega-se que é
em funcéo da capacidade de ler que se dao a exdusdintegracao social.

Os autores também chamam a atencéo para o dismrssmporaneo, nascido disso,
de uma continua lamentacao, tanto quantitativa $edlé o bastante” quanto qualitativa “nao
se |é o que deveria” que acaba levando a aprovacéadicional de qualquer esfor¢co para
“fazer ler”.

Por fim, Hébrard argumenta que

enquanto sO se queria dota-la de um servico fuakieficaz, preocupado com a
sua performance e sua utilidade social, a leitomaou-se um desafio simbdlico,
portanto particularmente forte. Ler € um gestobi@ital da vida social, e por isso
mesmo t&o vital e necessario para todos, que é&pneostrar cada vez mais que
seu valor ndo tem preco e, simultaneamente, q@e“tedessdo” em matéria de
leitura conduziria, como toda recessdo do cresdionerondmico, a futuros
desencantados. O registro sobre o qual se instioftorma duravel o novo
discurso sobre a leitura é o da lamentacédo (lsitema baixa, desaculturacdo das
elites, ascenséo do iletrismo, do fracasso esawlae das editoras e da imprensa,
desaparecimento das livrarias, etc.) . Correlaterst® toda e qualquer agcdo em
favor da leitura mereceria subvencdo e mediatiza@aaritérios adotados entédo
para definir prioridades evidenciam concorréncisiseeprofissionais da leitura e
relagdes de forca entre formadores de opinidoigalitl995, p. 20)
Ressalta, entdo paradoxo ai apresentado:

a nova definicdo do ato de ler, impulsionada pelesntores da leitura publica,
contribuiu para forjar: fazer da leitura (indepameéenente das mensagens) um
valor, no sentido duplo, ético e econémico da palavalor de uma préatica em
si, cuja eminente legitimidade cultural ndo se dez&sar de repetir, sendo ela,
no entanto, visivelmente, cada vez menos distimjuia medida em que é
menos compartilhada. Valor de uso de um savoiefaifja eficacia social é
comercializavel, através de diplomas, niveis ddifipecdo e concorréncia de
emprego. Todos os discursos sobre “consumos” raigtado aboliram a outra
face da leitura, que se capitaliza na memdérianeeaiia trajetorias de formacao,
aleatérias ou normatizadas, escolares e tambémouco e vagabundagem.
(1995, p. 20)

Tal forma de conceber a leitura, no Brasil, veindo divulgada, também, como vimos

anteriormente. Porém, as consideracdes iniciaisadtmes parecem também permear certas
praticas. De todo modo, esses elementos conceisd@isferramentas fundamentais para

analise do que se propss para a criacdo e o fummiento da SL.

1.1.2.4 Leitura e Cultura: a leitura como pratica cultural

A leitura como prética cultural € focalizada poguals estudiosos como Bourdieu,
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Chartier, Hébrard e Rockwell.

Para responder a questdo — pode-se aprender lddbrard salienta, para a escola, a
possibilidade de aprender a ler como uma evidéimgtia,é, o ensino da leitura mostra-se
menos problematico, pois ao longo da historia dstitingdo escolar, parece ter se
determinado a mesma tecnologia, bastante simples:

no fim das contas, sob os diferentes vernizes dataspedagodgicas, trata-se
apenas de colocar na memobria, a forca de repetigdia combinatoria
elementar da qual nos servimos para transformaign®s escritos em sons e
vice-versa. Em principio, s6 devem fracassar nisto incapazes ou o0s
preguigosos. (2001, p. 35)

Essa suposta neutralidade cultural do ato dedeneaparente instrumentalidade séo as

garantias de sua eficacia social. O que levaex djze o fato de ler pode ser posto a servi¢o

de todas as causas das sociedades alfabetizagds,atereformas no século das Luzes até as
expansdes escolares do século XIX, ou seja, cddap@ducativa estava convencida de que

“0 ensino da leitura € um meio de transformar derea e os habitos dos grupos sociais que

sao o seu alvo”. (Hébrard, 2001, p. 35)

As politicas de alfabetizagdo, entretanto, conhemgemas uma modalidade, universal,
da leitura, qual seja, aquela que considera o tivroolde para o leitor. Assim, essa politica
educativa controla a producao e circulacdo do lipois ele tem poder infinito.

O autor assinala que nos ultimos decénios do seéc)as trabalhos concernentes a
leitura demonstram, tanto ao pedagogo quanto dtcpelum outro quadro em relagdo ao ler
e sua aprendizagem. Segundo o autor, para a “sg@alas praticas culturais, a leitura € uma
arte de fazer que se herda mais do que se aprepatel’sso, “ ela tem mais freqientemente
valor de sintonia de enraizamento nos grupos soqia praticam as formas dominantes da
cultura do que valor de instrumento da mobilidadéucal em direcdo a esses mesmos
grupos”. (2001, p. 37)

A énfase encontra-se mais sobre o ler do que sobweo, isto €, sobre a recepcéo
mais do que sobre a posse. Explicando de outraafoosrpesquisadores demonstraram que,
na escola, “ndo é a leitura que se adquire, mamaaeiras de ler que ai se revelam”, pois, a
crianca, ao aprender a ler, “contentar-se-ia emvestir no dominio do escrito as praticas
culturais mais gerais do seu meio imediato”. (He&hra001, p. 37)

Para ele, “o trabalho de leitura €, em grande panteprocesso de producéo de sentido
no qual o texto participa mais como um conjuntoodagacdes (que o leitor toma mais ou
menos em consideracdo) do que como estrita menSaglEmonstra, entdo, que “as
inferéncias inerentes ao ato Iéxico apdiam-se sabse a capitalizacdo cultural especifica de

cada leitor do que sobre a aprendizagem escolamdetécnica de decifracdo.” (2001, p. 37-
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Goumelot também considera a leitura sempre comdugém de sentido, seja ela
“popular ou erudita, ou letrada”. A pratica de uledura cultural é lugar de producédo de
sentido, de compreenséao e de gozo. A leitura pridjas de conotacgdes. (2001, p. 107)

Chartier (2001a), ao examinar as condi¢cdes posspaea uma historia das praticas de
leitura, retrata a dificuldade de se encontrar igest diretos pela complexidade da
interpretacdo e dos indicios indiretos. Além digalta as inumeracdes dos livros impressos
ou possuidos a questdo dos usos, dos manuseideymias de apropriacdo e de leitura dos
materiais impressos.

Ressalta que para fazer a histéria da préticarallteitura € preciso dar a ela “o
estatuto de uma pratica criadora, inventiva, pradyte ndo anula-la no texto lido, como se o
sentido desejado por seu autor devesse inscrevemséoda a imediatez e transparéncia, sem
resisténcia nem desvio, no espirito de seus lsitoEepreciso, também,

pensar que os atos de leitura que ddo aos texposicacoes plurais e moveis
situam-se no encontro de maneiras de ler, coletivaadividuais, herdadas ou
inovadoras, intimas ou publicas e de protocoldgitiera depositados no objeto
lido, ndo somente pelo autor que indica a justapceanséo de seu texto, mas
também pelo impressor que compde as formas tijogsafseja com um
objetivo explicito, seja inconscientemente, em eonidade com os habitos de
seu tempo. (2001a, p. 78)

Em um debate entre Bourdieu e Chartier (2001), réirpde encontro que reuniu

estudiosos de diferentes areas, a proposito do tlmaitura, esta é focalizada por ambos
como pratica cultural a partir da tentativa de arumisturar as abordagens conduzidas em
termos de critica literaria e em termos histérichsentuam, também, que o exemplo da
leitura para compreender as praticas culturaisiéorbom porgue nesse terreno encontram-se
colocados problemas que sao reencontrados em OCAMPOS € com outras praticas.

Apontam, entdo, alguns pressupostos para pensarprasica de leitura.

Bourdieu assinala que toda vez que pronunciarealaana “leitura” é preciso saber
gue ela pode ser substituida por uma série derpalgue designam toda espécie de consumo
cultural. Contudo, este consumo cultural tem saascplaridades. E necessario, em primeiro
lugar, interrogarmo-nos, enquanto praticantes dgstdica cultural, isto é, que nos
reconhecamos enquanto leitores.

Por sermos leitores ou praticantes da praticarallta leitura, segundo ele, corremos
0 risco de atribuir a leitura indmeros pressupogmstivos e normativos; além disso, “de

investir todo um conjunto de pressupostos inerenfEssicdo deectores® em nossas anélises

!¢ Bourdieu lembra a oposicdo medieval entre auctecter. “O auctor é aquele que produz ele préprinjja
producdo é autorizada pela auctoritas, a de auctfiho de suas obras, célebre por suas obragc®rlé
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das leituras, dos usos sociais da leitura, da @elampm a escrita e das escritas com as
praticas.” (2001, p. 232, grifos do autor)

Com isso ele quer questionar se existe uma esastpraticas, isto €, se é possivel ler
as praticas como se se tratasse de escritos, ceoramaogos fazem. Logico que isso € um
erro ja que ndo sabemos se as coisas foram feitaserem lidas, por exemplo, as pinturas.

Afirma que € preciso tentar evitar, também, “a arsalizacdo de uma maneira
particular de ler, que é uma instituicdo histérieaiue “historicizar nossa relacdo com a
leitura € uma forma de nos desembaracarmos daguéoa histéria pode nos impor como
pressuposto inconsciente”, por exemplo, o habit® tgmos inconsciente de fazer a leitura
gue ele chama de estrutural, que é a leitura iateue considera um texto nele mesmo e por
ele mesmo, que abstrai tudo ao seu redor. (20@B34)

Ressalta que os textos “quando séo interrogadosm#® somente como textos,
transmitem uma informacédo sobre o seu modo de ,upar’ exemplo, a separacdo em
paragrafos de um texto pode ser reveladora daciéende difusdo. Assim, textos com
paragrafos longos seriam destinados a um publais selecionado, ao contrario de um com
paragrafos curtos. Além disso, o emprego de letraisisculas, minusculas, o uso do italico
sdo igualmente manifestacdes de uma intencdo dgutena recepcao, portanto, ha “uma
maneira de ler o texto que permite saber o queisefgzer que o leitor faga.” (2001, p. 235)

Salienta que, segundo os historiadores, os soci®ldgvem interrogar as pessoas nao
somente sobre o que elas Iéem, mas sobre a mae&salerem. Mas é preciso ficar atento
para as declaracbes porque sao sempre suspeit@®, Bnde encontrar indicadores de
leituras? E necessario saber que “existem leitliassas, portanto competéncias diferentes,
instrumentos diferentes para apropriar-se desseetopbjinstrumentos desigualmente
distribuidos, segundo o texto, segundo a idadeynskyessencialmente a relagdo com o
sistema escolar”. E acrescenta:

A leitura obedece as mesmas leis que as outrasgz@ulturais, com a
diferenca de que ela é mais diretamente ensinddaigeema escolar, isto é, de
gue o nivel de instrucdo vai ser mais poderoso istensa dos fatores
explicativos, sendo a origem social o segundo f&orcaso da leitura, hoje, o
peso do nivel de instrugdo € mais forte. Assimndaase pergunta a alguém
seu nivel de instrucdo, tem-se ja uma previsdoeroeote ao que se 1, ao
namero de livros que leu no ano, etc. Tem-se tamip@m previsdo no que diz
respeito & sua maneira de ler. Pode-se rapidanpasgar da descricdo das
préaticas as descricbes das modalidades dessasaprdfi001, p. 237)

Levanta a hipotese de que se |é porque existe encagio no qual se colocam

discursos sobre as leituras. Temos sempre a maonerado, alunos, colegas, a quem

alguém muito diferente, é alguém cuja producéo istmem falar das obras dos outros. Esta divisée, q
corresponde aquela de escritor e critico, é fundéahea divisdo do trabalho intelectual.” (2001282)
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podemos falar de leituras e esquecemos que, enosmaiios, é impossivel falar de leituras
sem ter um ar pretencioso; ou que ha leituras sabrguais ndo podemos falar. Isso quer
dizer que ha uma oposicao entre os leitores daasdie que ndo se pode falar, os leitores de
coisas que ndo merecem a leitura e os leitorepigiieam a leitura verdadeira (do classico,
do eterno, do ndo-perecivel, do que ndo pode gadgofora).

Esclarece que ele for¢cou a hipotese para questiidéia da necessidade de leitura
que esta profundamente inscrita no inconscientendelectuais, sob a forma de um direito de
leitura. Declara pensar que os intelectuais seesemo dever de dar a todos o direito de
leitura, ou seja, o direito de |é-los. Entretammnfessa que ele préprio também participa da
crenca na importancia da leitura, da conviccdouweégmuito importante ler e de que alguém
que néo |é & mutilado vivendo em nome disso tuddaVia, cometem-se erros politicos e
cientificos quando se tem pressupostos de pos@E@oliticos ndo sdo seu negocio, mas 0s
cientificos séo.

Ao ser solicitado, por Chartier, a comentar soaseinterrogagcdes de narrativas
autobiograficas realizadas por Jean Hébrard sobreuais o autor demonstra como a
aprendizagem da leitura se apdia muito mais sabrpiestionamentos pré ou extra-escolares,
ligados a descoberta pela crianga de problemapeytencem a dificil compreensdo da ordem
do mundo, do que sobre uma escolarizacado ou ureadipagem escolar e questionado sobre
se isto valeria para a escola contemporanea esparpapel na criacdo de uma capacidade e
de uma necessidade de leitura, Bourdieu alega goegpade responder a questdo, por ser
muito dificil, mesmo reconhecendo que essa eraesatfio que estava no centro de toda a
discussdo do encontro e que todos se esquivaran Elgrementes, sugere que “quando o
sistema escolar representa o0 papel que representaogsas sociedades, isto €, quando se
torna a via principal ou exclusiva do acesso autdajt e a leitura torna-se acessivel
praticamente a todo mundo”, pensa que ele produefeito inesperado. (2001, p. 241)

Refere-se aos testemunhos de autodidatas que felatiados no encontro como algo
surpreendente, pois apontaram uma espécie de itacksde leitura que, de certa maneira, a
escola destroi para criar outra, de uma outra foArescola erradica a necessidade de leitura
como necessidade de informacédo, ela desenraizpextakiva de profecia do livro, como
resposta a todos os problemas da existéncia. Eshe&tr0i uma certa forma de leitura, e, ao
mesmo tempo, coloca em contato com a literaturditargue tem como um de seus efeitos
destruir a experiéncia popular, deixando as pesstas duas culturas, uma originaria abolida
e uma erudita. Esse efeito do sistema escolar fandascrito e é espantoso.

Chama a atenc¢do para a questédo sobre o que fageardo lemos, isto €, “uma parte
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muito importante da atividade intelectual conseste lutar pela boa leitura”. Este € “um dos
sentidos da palavra leitura: (...) uma certa marggrestabelecer o texto”. (2001, p. 242)

Destaca que uma das apostas da luta é a de gwiapao monopodlio da leitura
legitima, ou seja, “sou eu que |lhes digo o que @stano livro ou nos livros que merecem
serem lidos em oposi¢cao aos livros que ndo o mare@n seguida impde-se a boa leitura,
ou 0 bom modo de se apropriar dela. Quem detémpéeinsso é o proprietario do livro,
desde que o livro seja um poder. “O poder sobrero & o poder sobre o poder que exerce o
livro”, é o poder extraordinario que tem o livroaquo se torna um modelo de vida. O
intelectual age a distancia; por meio do livro, ggdthnsformar as visdes de mundo e as
praticas cotidianas. Portanto, o intelectual possupoder simbdlico, o poder de agir sobre as
estruturas mentais e, por meio delas, sobre astwsts sociais. Dito de outra forma, “por
meio do livro se pode transformar a visdo do musaidal e, através da visdo de mundo,
transformar também o préprio mundo social”. (2021243)

Alerta que é evidente ndo ser preciso atribuiritarke uma eficacia magica, pois ela
supde condicdes de possibilidade. Entre os fatpregpredispdem a ler algumas coisas e a ser
influenciado por ela, € preciso reconhecer asddaes entre as disposicoes do leitor e as
disposi¢bes do autor. Defende que “entre uma digpmdacita, que se conhece num livro,
num escrito, tendo autoridade, sendo publicadotaptr publicavel, portanto publico,
portanto visivel e legivel diante de qualquer utnuma diferenca essencial”. (2001, p. 244).
Além disso, o livro pode agir por contra-sensas, €& agir ao contrario do que era esperado
pelo leitor legitimo e que esses erros de leitw@em ser muito eficientes em alguns casos.
Entretanto, h4 um esforco desesperado por partautoses para controlar a recepcao, para
impor as normas da percepc¢ao de seu proprio produto

Chartier, do mesmo modo que Bourdieu, estima gaeépacidades de leitura postas
em funcionamento num dado momento por determindeitsres frente a determinados
textos, as situacfes de leitura sdo historicamentéveis”, o que ndo quer dizer que a leitura
€ sempre um ato privado que reenvie a individudéddlas, por exemplo, entre os séculos
XVII e XVIII, nos meios urbanos, havia um conjurtte relacbes com os textos que passava
pelas leituras coletivas, leituras que manipulavaexto, eram textos decifrados por uns para
outros; isso pde em jogo a capacidade individudditiera; portanto, “é preciso tentar evitar a
constante tentacdo da posicao universalizanteedtsés que somos”. (2001, p. 233)

Chama a atencéo para o fato de que talvez hajausmrido controlado da palavra
leitura, aplicada a todo um conjunto de materiais lipe resistem”. Concorda que se pode

decifrar um quadro, um ritual e assim por diantentGdo, o conjunto desses modos de
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decifracdo, que nao referem dispositivos que furaio na leitura de textos, ndo sao
enunciaveis se ndo forem através dos propriosdeptwrtanto, ha “na propria restricdo uma
incitacdo a essa universalizacao contra a qudicH die se precaver.” (2001, p. 234)

Enfatiza que € preciso perguntar sobre as condip@gmssibilidade e de eficacia de
uma politica da leitura, de uma politica que sermze da edigcdo e do encontro entre o livro
editado e o seu leitor, que organiza o conjunto doxuitos de distribuicdo, ou que o0s
reorganiza.

Estima que entre as leis sociais que modelam esselade ou a capacidade de leitura
estd a escola, sendo uma das mais importantes;aodio o problema, ao mesmo tempo,
histdrica e contemporaneamente, do lugar da amagelin escolar numa aprendizagem da
leitura, nos dois sentidos da palavra, isto é pi@rdizagem da decifracdo e do saber ler em
seu nivel elementar e, de outro lado, (...) a adpde de uma leitura mais habil, que pode se
apropriar de diferentes textos”. (2001, p. 240)

Assinala outra tensdo existente no ato de le#tusanossa relagdo com esse proprio
ato. Por um lado, as leituras sdo sempre plurais,censtroem de maneira diferente o sentido
dos textos, mesmo se esses textos inscrevem nminte si mesmos o0 sentido de que
desejariam ver-se atribuidos. Essa diferenciacéeitiama, entre suas modalidades fisicas e
seu trabalho intelectual, pode constituir-se ertrungento de discriminacao entre os leitores,
por isso é que € preciso insistir-se sobre 0 qudehériador e de distintivo na leitura. Por
outro lado, nosso trabalho nos conduz, como letoi® procurar constantemente a
interpretacdo correta do texto, sem deixar de é&sda leitura plural que identificamos como
realidade e como instrumento de analise. Dessairaarme autor pergunta: ndo esta ai o
fundamento, o enraizamento mais profundo do exeruitelectual na definicdo que lhe da a
sociedade ocidental?

O autor também questiona se ao supor a efica@hdo livro ndo se nega o espago
proprio da leitura, ou seja, se o livro tem taoigd, ou pensa-se que ele tem, isso ndo destroi
0 objeto leitura como um espaco proprio de aprgadgamais redutivel ao que é lido? Para
ele, o poder do livro € sonhado, desejado, mas artraclicio com a leitura tal como se
constata.

Finalmente, pode-se dizer que o propdsito de Beurdi mostrar que a generalidade
excessiva na aplicacdo do termo leitura pode n@oediciar praticas diversas, como também
propiciar uma espécie de desvio intelectualistaxame das praticas, como se ndo passassem
de discurso, e seu propdsito fosse somente o coméigto e a informacado. Ja Chartier, ciente

disso, concentra mais seu interesse nas frontdaaleitura, nas relacdes historicamente
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dadas entre texto e imagem e na apropriacéo dw peta leitura, e ndo na expropriagéo do
leitor pelo livro.

Esse debate entre Bourdieu e Chartier permitetanepara os propositos deste
trabalho, que o papel da escola contemporanea pagell na criacdo de uma capacidade de
leitura esta entre as leis sociais que modelamcass&lade ou capacidade de leitura e que
esta € uma questdo ao mesmo tempo histérica engooit@nea; que € preciso interrogar 0s
varios pressupostos positivos e normativos atrdsiab ato de ler; e que as maneiras de ler
sao sempre histéricas e variaveis, pois ha diveetagdes com os textos, Iéem-se de diversas
formas e com objetivos diferentes, buscando atidgiersas expectativas em relacdo aos
textos.

Rockwell, em um artigo que apresenta uma petispegara o estudo das praticas de
leitura na aula, evidencia que é usual identifecascola com a cultura letrada e supor que o
trabalho escolar propicia praticas associadas cotonaep¢do moderna de leitura: “uma
leitura individual, silenciosa, cercada das forrmeadémicas de ler, centrada no significado
literal, orientada na direcdo da informacédo eopiétiica”. Contudo, quem passar algum
tempo na escola primaria podera constatar que &Egqs que la se sucedem ndo sdo bem
assim. (2001, p. 13)

O que ocorre é que, na aula, a leitura é tambératarsocial, ha intercambio oral e os
professores estabelecem pontes entre as criargsatertos. Alunos e professores constroem
interpretacdes carregadas de convencdes escolaaseres cotidianos que tornam o texto
acessivel.

Para se aproximar da prética real das aulas,a@aabtisca conceitos que permitam
abarcar a diversidade de formas de ler. Consideea a histéria da leitura proporciona
algumas ferramentas, ao abrir um amplo panorampdeine espacial sobre essa pratica
cultural.

Recorre a Roger Chartier que estuda as praticakidea que foram fabricadas
durante a modernidade européia e tem oferecidexddb sobre o precario caminho do trajeto
em busca de evidéncia a respeito de praticas aidtdo passado e que resume o desafio da
seguinte forma: “os atos de leitura que dao ado®deseus significados plurais e méveis se
situam no encontro entre as maneiras de ler (os)@otocolos de leitura dispostos no objeto
lido” (Chartier, apud Rockwell, 2001, p. 13). Egtgponto de encontro fundamental para a
compreensao da leitura na aula.

Segundo Rockwell, Chartier “concebe a leitura cqmética cultural realizada em um

espaco intersubjetivo, conformado historicamente, qual os leitores compartilham
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dispositivos, comportamentos, atitudes e signifisaculturais em torno do ato de ler” (2001,
p. 14).

Para ela, a idéia de pratica cultural rememorévadade produtiva do ser humano
tanto no sentido material quanto no simbdlico. &ceito serve de ponte entre 0s recursos
culturais e a evidéncia observavel dos atos denecerto contexto. Assim, os fragmentos de
textos e de registros do cotidiano que recolhendosa® inteligiveis quando observam-se
questdes recorrentes, e imagina-se o significado ejas poderiam ter para os sujeitos
envolvidos em sua producdo. Portanto, “as praticdiirais ndo sdo acles isoladas que
registramos; pressupdem certa continuidade culh@smaneiras de ler, de relacionar-se com
0 escrito, de outorgar-se sentido aos textos” téréssante para o historiador se indagar sobre
a forca e o sentido que tem adquirido em certasa&pe lugares. (2001, p. 14)

No contexto escolar, as atividades de leitura s8tho mdultiplas e alternadas. As
praticas ndo podem ser inferidas diretamente despcdes do programa estabelecido ou dos
manuais escolares. E preciso estudar a distandiee estes materiais, instrumentos
normativos, e o que acontece de fato nas aulas.(Raartier,

Por um lado, através dos textos impressos se fexaransmitem as normas
pedagodgicas, e por outro, os (..) textos manweascrit produzidos pelos
estudantes ou alunos vinculam a fixagdo impressaomaa pedagdgica a sua
prépria producdo. Isto nos permite adentrar em algis complexo, que é a
relacdo ou a distancia entre a préatica pedagégtodas os textos que tentam
selecionar, limitar ou definir tais normas. (apumtRvell, 2001, p. 14)

Isso esta relacionado com a investigacao hist@ticagrafica sobre a cultura escolar

gue se propde como tarefa compreender a relacé® w@na norma oficial e sua traducdo na
aula. A leitura de um livro envolve numerosas pgd@is orais, tanto dos professores quanto
dos alunos. E evidente que para se investigar éppassadas € quase impossivel acessar
essas producdes orais. Entretanto, encontram-sagdes e propostas que mostram a leitura
dentro de guias de ensino, que sdo somente vadgaizadas, mas que dao a possibilidade
de descrever as maneiras propostas de ler noaratiéiscolar.

Para buscar o ponto de encontro entre protocoltsitdea e maneiras de ler na aula, a
autora assinala eixos presentes no delineamemgt@lguns historiadores da leitura fazem.
Sao eles: a andlise da materialidade do texto;aaeinas de ler; crencas sobre a leitura; e a
producao oral que acompanha o ato de ler.

Em relacdo a materialidade do texto, a autora apgué Chartier recomenda partir
sempre das caracteristicas do suporte materi@xtio, b que requer examinar o aspecto fisico
dos livros, a disposicao do texto em uma paginapaessao e a encadernacao, o tamanho e a
extensao do livro, sua disponibilidade em deterdosacontextos e as pistas de seu uso

efetivo.
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E preciso examinar também o perfil de “leitor dadej em um protocolo de leitura.
Muitas vezes, o texto da indicacfes explicitassa &stor ideal, por exemplo, o tamanho dé a
possibilidade de se deter no livro e observar dotea sucessdo de paginas, capitulos,
ilustracbes marcam cortes na leitura; as opcOesdigio e tipografia expressam niveis de
habilidade e condi¢cbes de uso que imaginaram ¢sresli Nos livros escolares, por exemplo,
muitos incluem sessdes de perguntas, seja no priyné ou em outro suporte. Essa forma
parte de um protocolo que o distingue de outrasstge materiais impressos.

A materialidade também inclui a disponibilidade, smja, € necessario perguntar-se
onde se encontravam 0s materiais, quem controlagalestura, em que espaco se liam
normalmente, se no caso de textos escolares exiskamplares idénticos para todos ou néo,
0 que leva a refletir sobre se havia a leitura KBmea ou ndo. A existéncia real em cada
classe pode limitar ou modificar as possibilidadesuma leitura de acordo com o protocolo
esperado.

A autora acentua que levar a sério a materialidamfeo ponto de partida requer
examinar caracteristicas proprias do livro comasepdo texto escrito. Ao longo dos anos,
tem variado a apresentacdo dos materiais escolakses.teorias pedagogicas sao
proporcionadas por meio do contetudo do texto, @afetma discursiva e na inclusdo de
indicadores sobre como trabalhar com ele. Alémogdika que se observar a proporcéo e
relacdo entre texto e ilustracdo, o0 uso de simbmleiementos graficos, o tipo e tamanho da
letra e a disposicédo dos exercicios que orienthaituaa.

Todos esses elementos juntos implicam e comunieata protocolo de leitura. Eles
guiam a aula, mas nem sempre coincidem com o gueeotde fato na aula.

Em relacdo as maneiras de ler, Rockwell, assinata aj materialidade influi nas
maneiras de ler, mas ndo as determina, ou sejgc&s@ buscar evidéncia sobre as maneiras
de ler que caracterizam cada época e contexto.

Chartier propos buscar todo tipo de pistas sobfgyasas ou formas de ler, incluindo
dados sobre a disposi¢céo do corpo, 0 uso da vaengsos e ritmos de leitura, as condi¢des
em que se encontram os materiais analisados, #&&céae manuscritas, marcas de desgaste,
dedicatorias, palavras sublinhadas, anotacdes. Wsdorevela coisas sobre a recepcdo do
livro e da pistas sobre a maneira de ler e inteapretexto.

Outros elementos do contexto também condicionarjeimciam e orientam as
maneiras de ler, como o espaco, a luz, o mobil@ras utensilios. Além disso, as pessoas
presentes, as que estdo autorizadas a ler, aedglisp§em a escutar, responder, decifrar ou

comentar a leitura, também s&o pertinentes pargtraime comparar praticas de leitura.
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Na situacdo escolar, certos parametros estao desincomo um adulto que dirige a
atividade e um bom numero de alunos em processpréader a ler. O adulto ndo determina
tudo, mas delimita os atos de leitura apropriadogassiveis no contexto.

Para distinguir o individual do coletivo no ato lge percebem-se maneiras de ler
privadas e silenciosas e maneiras publicas e waaidicdo européia e em outros lugares que
realizavam sessodes de leitura em voz alta paratauparticipacdo dos envolvidos. Essa
tradicdo também se manifesta na pratica escolandpy por exemplo, o professor pede a um
aluno que leia em voz alta de frente para o grGeotudo, no contexto escolar, a maneira de
ler é distinta, ela é usada para correcdo e repéadliteral do texto e ndo para buscar o
sentido dele.

Todavia, em contextos escolares, a maneira deold# per muito variavel. Ela pode
ser feita para se decorar textos para recitar, gac@piar trechos, para buscar respostas a um
guestionario. A maneira do professor trabalhar odiexto na classe também varia. Ele pode
ler usando entonacédo apropriada, fazer perguntasrdpreenséao, fazer relacao do texto com
a experiéncia cotidiana dos alunos.

E interessante explorar a dissociacéo entre o gotatadeal de leitura e as mdltiplas
formas de ler que se adotam em sala de aula. Cadeina pode conduzir a um uso diferente
do mesmo material impresso. Estas refletem crentgaslicoes arraigadas em cada contexto.

Em relacéo as crencas sobre a leitura, a aut@ta pie, em cada época e lugar, certas
crencas e opinides orientam os leitores em diregA@alor potencial da letra impressa e
moldam o ato de ler. Por exemplo, a crenca de ch@oprofessor ndo deveria basear-se em
texto, deveria explicar e transmitir o conhecimesr@mente frente a seus alunos, ocorreu em
épocas em que a materialidade e disponibilidadévdm era escassa; na crenca de que se
pudesse criar um texto que chegasse diretamertgaagas, independente do que fizesse o
professor, se recorreu a novas técnicas de prodigheros’. Portanto, tanto crencas quanto
condi¢des objetivas contribuem para fabricar aqaéat

Em relacéo ao texto impresso e a oralidade, Rotkeslincia que Chartier explorou
essa dimenséao reportando-se as apresentacdesrdasietMoliere e aos efeitos que tiveram
sobre o proprio texto, pois Moliére apresentava gl frente a audiéncias nobres ou
populares para alterar, guiar e influenciar a \cefg&al. Isto evidencia que ndo havia uma
distincdo nitida entre o escrito e o oral. Entretapor séculos, o ato de ler implicava o uso da

voz, e s6 com o tempo se difundiu a pratica dernersiléncio. Na escola, o eixo da aula foi

7 O protocolo de leitura implicito pressupde umaulai individual por um aluno capaz de responder as
perguntas e realizar as atividades com pouca eneio do mestre.
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por muito tempo a expressdo oral, como a leitora@z alta, a recitacdo, 0os comentarios.

Uma pista € tentar entender as marcas da linguagaemque aparecem no texto.
Alguns livros escolares se compdem com enunciattanties das formas da fala cotidiana.
Contudo outros textos usam formas dialogadas eqo@is. Em alguns casos, nos livros
atuais, os autores redigem as licbes imaginando segééncia didatica ideal. Mas nado se
pode esquecer que qualquer texto deixa margem grapgaa elaboracéo e a transformacao.
Os professores podem selecionar e ampliar os diseuwyue Ihes tocam e os alunos também
podem, dependendo das estruturas de participagpzmtar suas proprias linhas ao invés de
repetir o texto prescrito.

Segundo a autora, Chartier

oferece ferramentas para estudar a leitura apoiadmsca do sentido que pode
ter a experiéncia escolar com a cultura escritdraete diversos contextos
socioculturais. O fundamental é conceber as atiégglada aula como praticas
culturais que integram ndo sé6 maneiras de lertieodas para os propositos do
ensino escolar, se ndo também aquelas derivadagtides ambitos sociais. A
cultura escolar esta atravessada por process@ssse@oliticos originados fora
da escola. Também € essencial reconhecer que antodwento se abre a
possibilidade da invencdo cotidiana de novos uscsergidos dos textos
recebidos. (Rockwell, 2001, p. 24)

Chartier, em conversas com Anaya, Rosique, Ga@d@aborit, levanta a questao sobre
o “habito de leitura”. Defende que ndo o entendendsmo modo que as pessoas costumam
entender — dar as pessoas o costume de ler eatadfateitura uma pratica freqiiente — o que
€ um sentido banal da idéia. Defende que o ententhe sentido particular, “que é o de uma
interiorizacdo; ndo a de uma pratica, mas simiorizacdo dentro do individuo do mundo
social e de sua posicdo no mundo social, que see$sg por meio de suas maneiras de
classificar, falar e atuar.” (Chartier, 2001b, 9L

Segundo ele, € o mesmo conceito que Bourdiezailique é central na obra de Elias,
ou seja, “chabitussocial é o que um grupo humano compartilha emdsme um sistema de
representacdes que fundamenta suas maneiras gficdasde se situar no mundo social, de
atuar.” (Chartier, 2001b, p. 139)

Na obra de Elias aparece como um conceito questienpropria dinamica pois afirma
que o mundo social pode mudar enquantbabitus social de um grupo ou de uma
comunidade pode permanecer estavel. Portanto, & espécie de defasagem entre a
interiorizacdo de uma situacéo perdida, desapaeeids novas condicoes.

Toma, entéo, o conceito “habitus” explicando gemdo pensamento escolastico, que
€ um termo medieval europeu e que nao € entendidoameira banal de ter o costume de
fazer algo, no caso ler, mas como ‘“interiorizac&oedquemas matrizes que suportam as

formas de atuacgéo, de pensamento ou de classdicgChartier, 2001b, p. 240)



97

Em relacdo a leitura de imagens, Chartier saligo& se deve evitar considerar a
imagem como discurso. E preciso saber que a idéfed uma imagem pode ser entendida
como metafora, mas ndo é uma leitura. E uma “Bitarganizada ou pensada conforme os
mesmos procedimentos e as mesmas técnicas da légurm texto com um objeto distinto.
Exemplifica que durante os anos 60 e 70 abusowserdio “ler” ou “leitura”, pois nas
referéncias desses anos se “liam” todas as cqamsigens, quadros, sociedades, ritos, etc.

Para o autor podemos utilizar o termo, mas entetaleue a leitura de um texto
pertence ao mundo das praticas discursivas e igigka “leitura” de uma imagem ou rito,
pois nestes as técnicas e 0s procedimentos sadrdenatureza.

Exacerba que devemos ser contra a “textualizag&otoda a cultura e manter a
especificidade da leitura como uma préatica que x@ce frente a textos e analisar suas
proprias formas. Quanto as outras formas de leitlegemos analisar como se desenvolve a
pratica de apropriacdo da paisagem, do texto oudo.

A leitura constitui-se, assim, em uma tradicéo; g@ruma habilidade humana, possui
uma existéncia historica, pois esta ligada ao ettaltomo forma de comunicacdo e a
aceitacdo da escola como instituicdo responsaval g@endizagem da leitura. Entretanto,
nem todas as sociedades dispdem desses mecanismeos tedas as épocas valorizaram a
leitura do mesmo modo. E nem, ainda, todas asdames escolarizadas tiveram a mesma

consideracao com ela.

1.2. Escola e cultura escolar

Face ao apresentado até aqui, faz-se necessatemmar concepcdes de escola, seu

papel na sociedade moderna e suas rela¢des cdira.cu

1.2.1. Concepcao de Escola e seu papel na sociedadderna

A escola, e consequentemente seu papel na sociedadetendida de diferentes
maneiras por diferentes concepc¢des de educacaosiaoerem diversos momentos e
circunstancias da histéria humana. Na atualidad@ogsivel encontrar algumas dessas
concepcoes.

Barroso (1996) fala da escola enquanto organizag@munidade, sistema social e
unidade de gestdo para matizar as tendéncias ogestsas do estudo e desenvolvimento

dos sistemas educativos, desde o inicio dos anb88{ke
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Sierra comenta que existem dois grandes grupos teo@m compreender as
organizacgdes escolares. Um deles entende a estntaampresa a qual se deveria “aplicar os
esquemas e as estratégias de organizacdo e deemni@o caracteristicas das organizacdes
empresariais”; 0 outro a entende como organizagimals diferente das organizacdes
lucrativas. (1996, p. 116)

O primeiro possui modelos derivados, por um lado tebria racional, estrutural e
sistémica e, por outro, da teoria dos recursosanosy Seus conceitos permanentes sao
“eficacia” e “otimizacdo”. O segundo inspira-se no®delos que derivam das teorias
simbdlicas e politicas ou sociocriticas. Baseiaiee conceitos de “interpretacdo” e de
“critica”.

O conceito de eficacia esta ligado ao grau de etimacdo dos objetivos previamente
definidos. Seu nivel é estabelecido pela produg@obeneficios obtidos entre o produto e o
investimento necessario para obter esse produto.c®@rio € a propor¢do que resulta da
divisdo entre o investimento e a rentabilidade.n@oase tenta estabelecer uma dada eficacia,
rendimento e rentabilidade, encontra-se com a péigdio da organizacdo lucrativa eficaz.
Essa é uma perspectiva econdémica e produtiva.

A interpretacdo constitui a clarificagdo dos preossinternos da escola — ocultos ou
manifestos — “que vado engendrar uma configuracgeoffica do sistema escolar, das
instituicbes educativas, de cada estabelecimentern#no na sua singularidade e, em
qualquer dos casos, do fenbmeno escolar nestagrdée manifestacfes”. Essa € s6 uma
primeira fase nos processos de valorizacao cidticlen6meno escolar, na qual, interpretam-
se percepcoes, atitudes, valorizagbes, expectatvapartir da visdo simbolica dos
protagonistas. Na segunda fase, aplicam-se reésredibs modelos “politicos” ou
“sociocriticos”, nos quais examinam-se componende®logicos e institucionais que se
manifestam na legislacdo escolar, nas normas dafinpela organizacdo, no poder e
interesses predominantes em cada estabelecimearelacbes de dependéncia entre o que
€ escolar e social, cultural e econédmico. (199&,173)

A natureza da instituicdo escolar, desse pontoista,\enquanto instituicdo social, é
dupla: “por um lado, trata-se de uma instituiciondureza simbdlica, € o ‘mundo da vida
(escolar)’ fenomenolégico”. Por outro lado, e sitantéamente, esta reconstrucdo simbdlica
“contribui para a reproducéo funcional da societiapl@ra a “reproducdo do mundo da vida
(escolar) considerada como uma funcdo da instdaugskolar”, que contribui, por sua vez,
simultaneamente, “para a integracéo sistémica ciadae, a partir do momento em que esta
a legitima”. (1996, p. 118)
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Em outras palavras, as func¢des da instituicdo assalo duas: reproduzir o sistema
pela transmissdo cultural e valores sociais (fursist@mica); e fazer a critica, reconstruindo
“concepcdes sociais sobre a sociedade e o salbmmsequentemente, de transformar os
sentidos colectivos e os esquemas interpretatisaodiedade (funcdo simbolica)”. (1996, p.
118)

Em sintese, Sierra afirma que a consequente difinlo estabelecimento escolar é a
seguinte:

- a educacdo e o estabelecimento de ensino samdeon8 “ndo neutros”, mas
ideologicamente configurados;
- 0 saber, o controlo da informacédo, o poder daitécndo é exclusivo dos
“peritos” externos ou infiltrados nas instituic@shucativas;
- 0s “grupos sociais” que dao forma ao “mundo dda¥viescolar rednem
atitudes e capacidades suficientes para uma leg#utocritica,
- 0 estabelecimento de ensino pode, por isso, @esiderado como uma
unidade de estudo (investigacdo), de actividaded¢gce de participacdo, no
sentido de uma discussdo-negociacao (...).
A Escola é unfendmeno sociajue desempenha assim fungfes ndo tangiveis
mas efectivas para manter o status quo (transmjsséleccao, reproducéo,
legitimacdo). A origem do fendmeno instituicdo &sctem um alto grau de
determinacgéo ideoldgicdatitudes, valores). A origem do fenbmeno educativ
mediatiza as relagbes e as interagfes produzidagimbito escolar, com a
conseqguente necessidade de considerar as percempestativas e interesses
conflituais dos seus membros (professores, alyras, instituicdes)(1996, p.
118-9, grifos do autor)

Argumentos utilizados que vao ao encontro dessesosade Afonso (2003) ao

salientar que a escola é entendida, muitas vepesp @rganizagdo, no sentido racional-
burocrético, significando que atéo é fruto de uma evolugdo social espontanea,anamntrario,
resulta de atos de vontade (individuais ou colstivpublicos ou privados), situados
historicamente, e que implicam a prévia definicdormalizacdo de algumas das suas regras
e pilares fundadores. Dentre eles, pode-se enunooar exemplo, os fins ou objetivos
educacionais, os curriculos e programas, a defingérticulacdo dos espacos e tempos
pedagogicos, as relacbes possiveis e previsiveamudeidade ou de poder hierarquico, as
formas de participacéo dos diferentes atores,ifecéipdo das funcdes individuais e coletivas,
as tecnologias ou meios disponiveis, os mecanistaosnquadramento ou de sancdo e as
formas de avaliagao e de controle.

N&o obstante, a escola também é concebida compinagao educativa complexa, na
qual pressupdem-se muitos outros aspectos e dieepsba além dessa configuracdo. Sendo
assim, além da escola apresentar algumas dimefug@ess, apresenta uma textura social e
organizacional muito heterogénea e diversa que s@m@itros modelos analiticos podem
ajudar a compreender.

No cotidiano da escola desenvolvem-se relacoesoderptanto de hierarquia de
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autoridade formal quanto entre os atores da esoslabjetivos ou fins da agao individual
recorrem nao sO6 a comportamentos consensuais ergemes, mas a comportamentos de
resisténcia; as dimensdes materiais, cientificgzedagogicas coexistem com dimensdes
ideoldgicas, politicas e simbdlicas; os recursose®os sdo, geralmente, escassos para as
necessidades que precisam ser atendidas; e asnljdsrpodem ou n&o ser adequadas aos
projetos pedagdgicos e ter bases com maior ou nhegitimidade.

Desse modo, do ponto de vista das regras orgaoimas] 0 autor defende que a
escola ndo é apenas um “locus” de reproducdo, amabém um “locus” de producdo,
constituindo-se como uma instancia (auto)organipada a producdo de regras (nao-formais
e informais).

Ademais, a escola cumpre, de forma manifesta @ntit uma série de funcbes de
socializacdo e promocado de cidadania, de instrug@oestimulacdo, de integracdo e de
controle social e, ao mesmo tempo, “estd submeidaressdes sociais que expressam
interesses diferentes, confrontando-se ainda coporiantes dilemas que decorrem das
exigéncias relativas a prossecucdo de mandatosaisocpoliticos e pedagogicos
freqientemente contraditérios”. (Afonso, 2003,3). 4

Segue-se a tudo isso que a escola existe com pesg@aa pessoas, com histérias de
vida, com origens sociais e culturais diversificadam expectativas pessoais e necessidades
especificas, na maior parte das vezes condicioramasontextos e recursos que dificultam
escolhas que correspondam a desejos e aspiraginds, mas que devem estar “sempre
buscando, individual e colectivamente, sentidosagmude autonomia e de cidadania, numa
perspectiva emancipatoria que deve ser ampliada queiquista e consolidacdo de direitos
humanos basicos” (Afonso, 2003, p. 42-3)

Em suma, a escola publica democratica € uma omgvzeducativa complexa,

nao apenas pelos seus aspectos formais, morfosdgico materiais, mas
também (e sobretudo) pela diversidade de funcdesgupre e de desafios que
tem pela frente, bem como pela heterogeneidadaralidhde de experiéncias e
necessidades de que séo portadores todos os sujagoa habitam, enquanto
educadores ou educandos, num tempo e espaco colmstoricidade propria”.
(Afonso, 2003, p. 43)

Pérez GOmez corrobora com isso ao evidenciar gfimgio educativa da escola

ultrapassa a funcdo reprodutora do processo deligacBo e se apodia no conhecimento
publico (a filosofia, a ciéncia, a cultura...) paravocar o desenvolvimento do conhecimento
privado dos alunos devendo se concretizar em deos &€omplementares de intervencao,
quais sejam, “organizar o desenvolvimento radica flincdo compensatéria das
desigualdades de origem, mediante a atencao epeiteepela diversidade”; e “provocar e

facilitar a reconstrucdo dos conhecimentos, dgsodigsbes e das pautas de conduta que a
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crianca assimila em sua vida paralela e anterigscala”. 1sso prepararia as criancas “para
pensar criticamente e agir democraticamente nurigdamle ndo-democratica”. (1998a, p.
22)

Essa instituicdo, entretanto, é abordada por Lit#08) quando aponta a quase
invisibilidade da escola enquanto objeto especifiecanalise conceituando a escola como
representante de um

fendmeno omnipresente e constante, por vezes mésgemonizante, na
investigacdo sobre educacéo, o que é parcialmentixde, mas ndo enquanto
objecto de estudo primeiro, institucionalmente egaoizacionalmente
referenciado, enquanto realidade tedrica e empddo#plexa, ndo apenas como
contexto local ou periférico de reprodugdo, ndonapecomo unidade
reconstituivel a partir dos estudos de nivel micndio apenas como
conglomerado de salas de aula, de professoresludesae praticas. (Lima,
1996, p. 20)

Defende que para revalorizar o objeto de estudoofa”’ e para superar as oposi¢cdes

classicas entre as abordagens de tipo micro e néggreciso uma abordagem sociolégica da
organizacao escolar, pois, Ihe parece

particularmente potenciadora de elementos intewsédie também
intermediariosou mediadoresde uma espécie de “meio-campo” onde se
reconstréi e se globaliza o puzzle resultante @asppctivas essenciais, mas
ainda assim parcelares, das visdes maermicro sobre os fenémenos
educativos. Sera um tipo de_mesoabordagem nas palavras de A Noévoa
(1992:15), nos poderd permitir “escapar ao vaivéaditional entre uma
percepcdo micro e um olhar macro, privilegiando wivel meso de
compreensdo e de intervengdo”, em que a escola omyanizacdo € assumida,
ainda nas suas palavras, “como uma espécie dedaisr@nde se exprime o
debate educativo e se realiza a accdo pedagodbida @0).” (Lima, 1996, p.
30)

E interessante notar que mostra um terreno quiulado com as abordagens

macroscopicas e microscopicas, permite uma esgécieiangulacdo” que podera conduzir a
superar limitacdes anteriores.

Dessa forma, tal abordagem constitui-se de cerejdes macroanaliticas e de
consideracOes de nivel micro. E entre elas temyseantexto organizacional especifico, isto
€, tem-se a organizacao escolar, que é heterogéngalar e complexa ao mesmo tempo.

Isso quer dizer que, por um lado, considerar arorggcéo escolar de forma isolada
resulta em andlises muito reduzidas; por outro,l@adtuda-la subjugada a imposicao do
Estado ou pelos sistemas globais de controle, ftnang-a num campo de reproducéo
deixando-se de lado as questdes de autonomiedditbe e das suas capacidades estratégicas.
Portanto, é preciso ultrapassar uma e outra anpbié& ambas sao reducionistas.

Lima aponta um estudo que mostra como, mesmo mi@xio de uma administracao
centralizada e autoritaria, nem sempre as norma®s&decidas e que, por maximo que se

exija uniformidade, a reproducéo normativa nao temen Pelo contrario, ela pode funcionar
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de forma oposta, até, pois gera producao de regtaglecisdes alternativas.

Assim sendo, a escola vira instancia hetero-orgalai para a reprodu¢ao e a0 mesmo
tempo instancia auto-organizada para a producéegias.

Isso Ihe da uma “autonomia relativa”, pois ha,nasmo tempo, a importancia das
estruturas macrossociais, sem revelar s6 explisagéprodutivas, e a importancia dos
contextos locais e dos atores, sem revelar séoaqdies voluntaristas.

E possivel, nesse sentido, no plano tedrico, iaoas tensbes estabelecidas entre o
sistema e a escola e atores onde nenhum deleg exeontrole total sobre o outro.

Este breve panorama da reflexdo e debate suseipaal uma abordagem cientifica do
“estudo da escola” pde em evidéncia a pluralidage perspectivas utilizadas e o
reconhecimento da escola como um espaco privilegie precisa ser investigado.

O objeto de estudo escola, identifica-se, dessaalpa partir dos mais diferentes
enfoques. Contudo, qualquer que seja a abordagémsempre o reconhecimento da
existéncia de uma cultura prépria da e na escola.

Nessa caracterizacdo da escola, sobretudo a dlaandate estudo que € uma rede para
massa populacional, é importante ndo se esquep#éra que a escola, na sociedade
moderna e capitalista, como qualquer instituicdo cadpitalismo, comporta o controle
burocratico abrigando, portanto, a materializacdaationalidade do préprio capitalistio
Capitalismo e burocracia surgiram de fatos histéridiferentes, entretanto se avigoram
mutuamente ja que o sistema capitalista tem “papelamental no desenvolvimento da
burocracia” e, “sem ela a producgéo capitalistap@teria persistir”. (Weber, 1966, p. 25).

A burocracia funciona a partir de regras, leis marmas administrativas que
estabelecem padrdes de interacdo apoiados navalgde. Segundo Weber (1982, p. 150) a
“razdo decisiva para o progresso da organizacaockairca foi sempre a superioridade
puramente técnica sobre qualquer outra forma dan@acao”. Essa busca de racionalidade
administrativa acompanha o crescimento das taeagsinistrativas de uma organizatio
Isso explica porque a burocracia se torna “indispeal para o atendimento das necessidades
da administracdo de massa”. (Weber, 1966, p. 24)

Assim, a escola como organizacdo complexa, tantantqu quaisquer outras

organizacées complexas, “precisa controlar e coarddiferentes aspectos administrativos,

8 Weber (1966, p. 26) afirma que a “administracdootmatica significa, fundamentalmente, o exercitio
dominagédo baseado no saber. Esse € o traco queatpecificamente racional”.

19 Weber (1966, p. 25) descreve que o desenvolvimgatourocracia sob o patrocinio do capitalismaptca
necessidade de uma administracdo estavel, rigoimsmsiva e incalculavel. E esta necessidade d@ueé d
burocracia um papel central em nossa sociedade etaneento fundamental em qualquer tipo de admagéat
de massas”.
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valendo-se da burocratizagdo que possibilita eajieai e classificar fungées administrativas
dentro de condi¢cBes objetivas e de regras calaslay®ampaio, 1998, p. 243-4). As regras
possibilitam tomar decisdes ajustadas em padrdemestrativos regulados na obijetividade,
organizando o trabalho e o atendimento a uma grqnaetidade de pessoas.

A burocracia moderna, segundo Weber (1982), na®rgos publicos e legais, é
constituida por autoridade burocréatica que impdigaesenca dessas normas administrativas e
leis, distribuicdo de funcdes e meios para coengicumprimento dos deveres e medidas
metodicas dominadas por pessoas com qualificagiasaprealizacdo dos deveres e direitos
(p. 138)

Além desses aspectos alguns pontos teorico-méigidos dessa abordagem
permitem bases para a compreensao da cultura dalssegm geral e da SL em particular.
Um deles se refere a hierarquizacdo dos postogsetsride autoridades que organizam um
sistema de mando e subordinacdo. Outro ponto sFerefos arquivos fundamentais,
documentos relativos & administracdo. E gracasisiéegia de tal caracteristica que esta
pesquisa foi possivel.

Neste estudo realca-se a presenca do cargo tétmiom responsavel pela SL. Esse é
outro traco cultural das instituicbes que se paytafa organizacdo racional burocratica, ou
seja, ha a possibilidade do aprendizado de umécééenpecial a que devem se submeter tais
funcionarios, desempenhando uma profissao.

Cotejando isso tudo sobre o papel da escola nedsale atual € possivel demarcar sua
funcao social em relacéo ao ensino da leitura. dsdgsafios que a escola sempre enfrentou
e continua a enfrentar € o de fazer com que o®slaprendam a ler, ou seja, que sejam
incorporados a cultura do escrito. Isso é obvigpera aquisicdo da leitura € imprescindivel
para a sociedade letrada, ela provoca uma deseamt@gofunda nas pessoas que nao

conseguiram realizar essa aprendizagem.

1.2.2. Escola e cultura

Vérias obras que abordam os estudos culturaisnfarelise dos fatores culturais da
escolarizacéo. Forquin assinala que toda reflesboesa educacao e a cultura pode partir da
idéia de que

o empreendimento educativo € a responsabilidadéerdgue transmitir e
perpetuar a experiéncia humana considerada coraraguisto €, ndo como a
soma bruta (e alids inimputavel) de tudo o que peeterealmente vivido,
pensado, produzido pelos homens desde o comectenpes, pbdde aceder a
uma existéncia “publica”, virtualmente comunicaved memoravel,
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cristalizando-se nos saberes cumulativos e com&isla nos sistemas de
simbolos inteligiveis, nos instrumentos aperfeigigvnas obras admiraveis.
(1993, p. 13-4)

Afirma, ainda, que “ a cultura é o conteudo sulistd da educacéo, sua fonte e sua

justificacéo ultima: a educacdo ndo € nada foraulra e sem ela”. Mas, é “pela e na
educacao, através do trabalho paciente e contimiamecomecado de uma ‘tradicédo
docente’ que a cultura se transmite e se perpiéie@quin, 1993, p. 14)

Este € um primeiro nivel muito geral e global deedwinacdo, que indica que
“educacdo e cultura aparecem como as duas facgsrosamente reciprocas e
complementares, de uma mesma realidade: uma na sgvdpensada sem a outra e toda
reflexdo sobre uma desemboca imediatamente nadepaséo da outra.” (Forquin, 1993, p.
14)

N&o se pode esquecer, como estima Forquin (1993l)pque toda educacédo de tipo
escolar, supde sempre uma selecdo no interiorllaae uma reelaboracdo dos conteudos da
cultura destinados a serem transmitidos as noses;@es 0 que aponta uma problematica
das relacdes entre escola e cultura.

Mas no que se refere & educacdo escolar, sustergqain, a cada geracdo, a cada
novo programa, novos elementos surgem e novos(mwgenovas formas de saber e novas
configuracdes epistémico-didaticas, novos valoresyas configuracbes de exceléncia
académica ou cultural, ha uma selecdo da “memédarde” e um “esquecimento ativo”, isto
€, certos aspectos da cultura do passado sao cadssrvivos e sobrevivem de certo modo
no presente como elementos ainda ativos e carregddosentido, mas grande parte
desaparece e cai no esquecimento, € o que Wilkhia@sa de “tradicdo seletiva’™ € o que
constr6i a memoria cultural de um grupo. E pregmoguntar, entdo, quais S0 0S
determinantes, os mecanismos e os fatores desigdsetjue faz com que uma parte da
heranca humana seja mantida e uma esquecida.

N&o é sO nesse aspecto, entretanto, que se piblema da selecao cultural escolar
mas, também, no aspecto do estado dos conheciméméiss, habitos e valores que se
desenrolam na sociedade, pois a escola ensina adparte restrita de toda a experiéncia
coletiva, a cultura viva de uma comunidade humana.

Na verdade, pondera Forquin, o que se ensinagume parte idealizada da cultura
que constitui 0 objeto de uma aprovacao sociab, éstsua “versdo autorizada”, o que é
considerado merecido de ser preservado e transmi@ que propriamente a cultura. Além
disso, a educacado escolar incorpora em seus pragraomente um “espectro estrito de
saberes, de competéncias, de formas de expressamjtos e de simbolos socialmente
mobilizadores.” (1993, p. 16)
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Mas ha mais, argumenta Forquin, apoiando-se emeWeriChevallard, a educacéo
escolar ndo se limita a fazer uma sele¢éo entsalxsres e 0s materiais culturais disponiveis
num dado momento, ela também, para torna-los afagwte assimilaveis as jovens geracoes,
dedica-se a um imenso trabalho de reorganizacé® meeabtruturacdo, pois € necessaria a
intercessédo de dispositivos mediadores e de ageggehs metddicas, e a base de toda a vida
intelectual e cientifica, que muitas vezes podegaruma concepg¢do romantica da producdo
cultural, é transformada em manuais, materiaistidiol exercicios escolares, licbes, deveres,
sistemas de recompensas e puni¢des proprios da,essaituais, a rotina que sao impostos
muitas vezes por uma conversdo de toda uma hevarscae experiéncias, de expressoes e
de pensamentos em capitulos de livros, exames, etc.

No mundo contemporaneo, entretanto, as dificuldadeontradas para definir as
relacbes entre educacdo e cultura ndo sdo sO aségueala selecdo ou reorganizacao e
reestruturacdo dos saberes. S&do, também, as quelogwalores da modernidade, de um
mundo que muda sem cessar, que acelera cada vezseuwairitmo, como constata Pérez
Gomez:

o0 esmagador poder de socializacdo que adquirirameass de comunicacao de
massa apresenta desafios novos e insuspeitos peitica educativa na escola.
A revolucéo eletrénica que presidiu os Ultimos at@século XX parece abrir
as janelas da Historia a uma nova forma de cidiglepnfiguracdo do espaco e
do tempo, das relacBes econbmicas, sociais, palitic culturais: enfim, um
novo tipo de cidaddo com hébitos, interesses, foroha pensar e sentir
emergentes. Uma vida social presidida péhdercambios informativos deve
corresponder um novo modelo de escola. (2001,)p. 12

Mas a escola, segundo ele, ndo tem enfrentadovas ®aigéncias, a cultura escolar

esta adaptada a situagfes do passado, pois

A escola impde, lentamente, mas de maneira tepapscmodos de conduta,
pensamento e relacdes proprios de uma instituig&osg reproduz a si mesma,
independentemente das mudancas radicais que ocaoreetor. Os docentes e 0s
estudantes, mesmo vivendo as contradi¢cdes e opistesaevidentes das praticas
escolares dominantes, acabam reproduzindo as gotjna geram a cultura da
escola, com o objetivo de conseguir a aceitacduc®nal. (2001, p. 11)

Do mesmo modo, Raymond Williams, em importante destaobre a cultura, ja

comentado neste trabalho, chama a atencdo parame®itos mais relevantes sobre a
producao e reproducéo cultural e a educacéo.

Conforme ja foi dito anteriormente, vale a penderar aqui que Williams recusa
definir a cultura de forma isolada do resto da \sdaial. Para ele, a cultura deveria ser
entendida como o modo de vida global de uma sodedeomo experiéncia vivida de
gualquer agrupamento humano. Utiliza um conceitocdikura entendendo-o como um
sistema de significacdes que, por si somente, nx@lica a organizacdo social porque,

segundo o autor, podemos distinguir um sistema igeifisacoes de outros tipos de
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organizacdo social sistemética e de sistemagdessimais especificos.

Essa distincdo nao é feita para isolar as areaspara abrir espaco para o estudo das
inter-relacdes entre elas, necessitando, portatgodistingdo entre sistemas econdmicos,
sistemas politicos e sistemas geracionais (fared)adiscutindo-os em seus proprios termos,
e relacionando-os, pois cada um deles possui sguriprsistema de significacdes e, ao
mesmo tempo, “séo elementos de um sistema deisagiies mais amplo e mais geral: na
verdade, um sistema social.” (2000, p. 206)

Adverte, no entanto, que um sistema social devexaminado nos termos mais gerais
e abrangentes, ndo se pode “restringi-lo ao sistensgnificagdes, pois isso tornaria todas as
acoOes e relagcdes humanas meras funcdes da sigadiea com isso, as reduziria de maneira
radical”. Da mesma forma, ndo se pode deixar deiimc'‘como parte essencial de sua
pratica, seus sistemas de significacdes, dos qu@ais) sistema, depende fundamentalmente”,
pois, como j& mencionamos acima, “um sistema defiigcdes € inerente a qualquer sistema
econbmico, a qualquer sistema politico, a qualgiséema geracional e, de modo mais geral,
a qualquer sistema social”, entretanto, ele podstihiguir-se, na pratica, como um sistema
em si mesmo.” (Williams, 2000, p. 206-7)

Williams, na verdade, pretende que a distingaouttara, tanto no sentido mais amplo
quanto no sentido mais restrito, “como um sistemasignificacdes realizado, ndo s6 abra
espaco para o estudo de instituicdes, praticasas obanifestamente significativas, mas que,
por meio dessa énfase, estimule o estudo das eslagidre essas e outras instituicdes, praticas
e obras.” (Williams, 2000, p. 207-8)

Isso fica evidente quando Viflao Frago (1998, p-268ustenta:

La cultura escolar es vista como un conjunto deiaso principios o
criterios, normas y practicas sedimentadas a goldel tiempo en el seno de
las instituiciones educativas. Se trata de modospelesar y actuar que
proporcionan estrategias y pautas para organidkvar la clase, interactuar
com los compafieros y com otros mienbros de la cmadneducativa e
integrarse en la vida cotidiana delo centro docddiehos modos de pensar y
actuar constituyen en ocasiones rituales y mitesy piempre se estructuran en
forma de discursos y acciones que, junto com lampcia y formacion del
profesor, le sirven para llevar a cabo su tareaadiblna visibon mas amplia de
la cultura escolar distinguiria entre la subcultacadémica y profesoral y otras
tales como la de los alumnos en cuanto tales alsioom sus estrategias y
ritos, y como grupo social dentro y fuera del celocente y la de los padres o
familias com, asimismo, sus expectativas y estiagegnte y en el sistema
escolar.

Julia, por sua vez, defende que a cultura esodlampode ser estudada sem a analise

das relacdes conflituosas ou pacificas que elaémard cada periodo de sua historia, com o
conjunto das culturas que Ihe sdo contemporanegsredigiosa, politica ou popular. Assim

descreve que a cultura escolar é
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um conjunto denormasque definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto d@raticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportasnamiomas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segasdépocas (finalidades
religiosas, socio-politicas ou simplesmente deadizeicdo). Normas e préticas
nao podem ser analisadas sem se levar em contapo poofissional dos
agentes que sdo chamados a obedecer a essas erdeorsanto, a utilizar
dispositivos pedagdgicos encarregados de facsitar aplicacdo, a saber, 0s
professores primarios e @emais professores”. (1995, p. 1-2, grifos do
autor)

Para além dos limites escolares, pode-se buseatifidar modos de pensar e de agir

difundidos no interior da sociedade. Modos estee Q&o concebem a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades se ndo forem intermesligpelos processos formais de
escolarizacao.

Acentua que a cultura escolar remodela os “corapwhtos, na profunda formacéo
do cardter e das almas que passa por uma disciginaorpo e por uma direcdo das
consciéncias”, isto quer dizer que a escola nd@p é Yugar de aprendizagem de saberes, mas
€, a0 mesmo tempo, um lugar de inculca¢cdo de cdampentos e dhabitusque exige uma
ciéncia de governtranscendendo e dirigindo, segundo sua propraidiade”. (Julia, 1995,

p. 11, grifos do autor)

A cultura escolar, portanto, € uma “cultw@forme e seria necessario tracar, a cada
periodo, os limites que tracam a fronteira do pe$s do impossivel”. (Julia, 1995, p. 20,
grifo do autor). Por outro lado, frente as dispdsg;gerais atribuidas a escola pela sociedade,
“os professores dispdem de uma larga liberdadeah®bna: a escola ndo é o lugar da rotina e
da coacao e o professor ndo é o agente de umédidéat lhe seria imposta de fora (...) ele
sempre tem a possibilidade de questionar a natdeegau ensino”. (Julia, 1995, p. 21)

Segundo Vilao Frago (1998, p. 174-5) existem doifoqeies possiveis para a
discusséo do espaco escolar. No primeiro enfoqspaco escolar tenderia a ser considerado
como um lugar fragmentado internamente em umadede de usos e fungdes de natureza
produtiva, simbdlica e disciplinar cujo desdobratnemterno procuraria com afinco o
ocultamento e encerraria com a abertura e a @ma@isgia.

No segundo enfoque, 0 espaco escolar como teoritdeiria considerado sob varios
aspectos: primeiro, como um aspecto que condicgoraplica as relacdes com o entorno,
com outros espacos e lugares, assim como uma aecati e influencia. Segundo, pela
consideracao das relacdes entre as areas edifiead@s edificadas do recinto escolar, dos
edificios e campos e de sua distribuicdo e usogicamdo a importancia dada e o uso feito
das zonas nédo edificadas no sentido de valorizagi@®squecimento e a localizagao,
disposicdo e apresentacdo externa do edificio efleter de modo mais ou menos explicito, a



108

concepcdo que se tem da instituicdo escolar. Tergetla andlise da disposi¢do interna das
areas edificadas junto com a distribuicdo e ussgydados das diferentes dependéncias, se
existe ou ndo existe, qual a disposicao e relagisp refletem a importancia, natureza e
caracteristicas da funcdo ou atividade correspdadaquele espaco. E o Ultimo, seria
considerar 0s espacos pessoais, 0s objetos daesalala, as carteiras, 0os armarios, como
estdo dispostos/organizados, além das disposigfiaas das pessoas, demonstrando, assim,
0 método pedagdgico seguido.

E pelo terceiro e quarto aspectos que esta pesiiésassa-se destacadamente em
investigar a SL, pois, como assinala Vifiao Frage®8]l p. 175), uma analise desse tipo
“mostraria, ademas, el predominio o no, en dickpadiicion, de criterios de visibilidade y
control o el peso de la tendencia a la fragmentagidiferenciacion o de los espacios
compartidos y de encuentro.”

O tempo escolar ndo pode ser considerado como simduga neutra ou vazia, mas
como uma seqiéncia, “curso o sucesion continuadaodeentos en los que se distribuyen los
procesos y acciones educativas, el quehacer esaoléiempo que refleja unos determinados
supuestos psicopedagogicos, valores y formas daodmgesun tiempo a interiorizar y
aprender.” (Escolano apud Vifiao Frago, 1998, p) 176

Ao mesmo tempo, 0 tempo escolar € um tempo pessoal tempo institucional e
organizativo, € um dos instrumentos mais poder@sra generalizar e apresentar como
natural e Unico na nossa sociedade “una concepgci®ivencia del tiempo como algo
mensurable, fragmentado, secuenciado, lineal ytiebjgue lleva implicita las ideias de meta
y futuro.” (Viiao Frago, 1998, p. 176)

Isso quer dizer que o tempo escolar possibilita vis@o de avango e progresso que
sao confirmados pelos exames e passagens de uhna wiveo e ndo se percebe a histéria e a
aprendizagem como processos de selecdo e opcéeggadhcias e perdas.

Além disso, do ponto de vista institucional, o tengscolar aparece como um tempo
prescrito e uniforme mas que, no entanto, é umadeaate de tempos: o tempo do professor,
do aluno, da administracdo, da supervisao, da igntid comunidade que se relaciona com
todos os outros tempos sociais. Portanto, o tengmmla € “una construccion social
histéricamente cambiante, un producto cultural gquplica una determinada vivencia o
experiencia temporal (...) es organizado y corgtrigiocial y culturalmente como tal tiempo
especifico”. (Vifao Frago, 1998, p. 177)

Segundo o autor deveriamos, entdo, falar dos tesguodares e ndo do tempo escolar,

pois, a escola possui toda uma arquitetura tempdéatambém, além das relagbes temporais
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de ciclo, niveis, cursos, etc, os tempos do caleméacolar (feriados, inicio, final do curso) e
a divisdo das disciplinas e atividades que saoildistias durante o ano, semestre, bimestre,
més, semana, dia, manha de cada classe ou ativig@d®&m como “expresion material y
escrita los cyuadros horarios y los de distribudemporal de tareas y programas.” (Vifiao
Frago, 1998, p. 177)

Para o autor, citando Norbert Elias, é atravésade$soacdes civilizatérias” que a
natureza humana se consubstancia e se materialzaetamente formando uma “segunda
natureza”, que, portanto, é produzida e produzdsepara o tempo, levando a necessidade de
sabermos a todo momento que hora é, que temospgieds coisas no tempo certo, chegar a
tempo, ndo desperdicar o tempo etc. E o tempo ¢egachbo pela instituicdo escolar que é
sempre regulado e ocupado, linear, ascendentareeséano.

Nessa mesma direcdo, Gimeno Sacristan (1999), xpbicaa como as praticas
educativas funcionam, destaca que é fundamentahtemder os processos de cristalizacao
das experiéncias pessoais e compartilhadas, poidtiga que se observa na educacéo esta
ancorada em esquemas pessoais carregados deahsst@onsolidados nos caminhos da
cultura e nos trajetos das estruturas sociais.

Desse ponto de vista, o autor desvela que a &arétia cultura acumulada sobre as
acOes das quais aquela se nutre”. A agao refes@saujeitos, podendo-se falar em agbes
coletivas, pois se atua a partir das acdes, pasquaz a partir de uma cultura. Define a
pratica como “a cristalizacdo coletiva da expeligmistérica das acdes”, como “o resultado
da consolidacdo de padrbes de acdo sedimentadotradipdes e formas visiveis de
desenvolver a atividade”, e como “ac¢des sociaisemas proprias de um grupo”. (1999, p.
73).

O autor alerta que admitir o valor da tradicdocaliura acumulada nao significa ser
tradicionalista e que nas sociedades abertasigéoaé sempre renovada e recriada, porque se
revisa a heranca recebida com a critica e com #ilmaigido dos individuos. E possivel se
cercar da heranca e reorientd-la, isto é, ha aspextlturais estabelecidos que convém
manter, outros merecem renovacao e outros, aieddidps, precisam ser recuperados.

Isso demonstra que pode haver inovacdo na educAga@tica atua como tradicao
nutriente para aperfeicoa-la. Quando surgem namagigdes sociais ou culturais das quais as
praticas educativas ndo dao conta, se houver dmeamdio e depuracgdo critica da tradicao, o
conhecimento pessoal e social dara sua contribuigdoando inovar. Portanto, pode haver
ciclos de acao inovadora e ciclos de acao reproauiEnto na educacao quanto na sociedade,

dependendo das perspectivas dos diferentes segnéxgsim, podem ser produzidos, ao
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mesmo tempo, ciclos reprodutivos em alguns amlatesovadores em outros, criando-se
contradicdes que estimulam conflitos e divergénaapazes de provocar avangos e
retrocessos.

Gimeno Sacristan delineia que os ciclos de candigis reprodutor, ou 0s mais
inovadores, fazem com que as acbes dentro delemsipara a concretizacdo de velhas
praticas ou para que aflorem novas. Assim,

0 processo de estabilizacdo da prética e de svadgao dependem de como e
em que condigbes as agOes tendem a estabilizagraady cultura. Como o
fazem? Sabemos que a acao realizada deixa depsgiéecia impossivel de ser
repetida e acumula-se em formas culturais tranémiss reproduziveis e
recriaveis por meio de dois caminhos fundamentgissua codificagdo pela
linguagem, condensada em informacdo que, depaie pwpagar-se e formar
a base de outras ac¢des; b) no estabelecimentdidastdnstituicbes e habitos
gue se tornem normas culturais para as acfes$utfd@09, p. 78)

Processos como esses indagados pelo autor sfioaders a partir dos documentos

descritos e analisados neste trabalho, nos préxgaqmitulos.

Da mesma maneira, Bourdieu, ao estimar o sistsowas como um dos fatores mais
eficazes de conservacdo social, assinala que alhmlpedagdgico € um trabalho de
inculcacdo que deve durar o bastante para prodomarformacdo duravel, uma interiorizacao
dos principios do arbitrério cultural capaz de parpr-se apds a cessagcdo da atividade
pedagogica. Na sua conceituacdo, a escola devaziraann habitus ou seja, deve produzir
um grau de realizacdo cultural pelo qual as clasgesinantes e dominadas tendem a
reconhecer “0 homem cultivado”. Assim, o traballemlggogico contribui para produzir e
reproduzir a integragao intelectual e a integragacal da classe ou grupo a que se refere.

E interessante observar que o conceitbalstus muitas vezes confundido com o de
capital cultural, € de grande importancia paraadesducacional. Bourdieu utiliza o conceito
de capital cultural para enunciar a desigualdadetédida escola e descrever 0s mecanismos
objetivos que determinam a eliminacdo continuacdaacas desfavorecidas.

Ele salienta que cada familia transmite a setm®djl mais indiretamente do que
diretamente, um certo capital cultural e um cettig entendido como sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados, que gboem para definir as atitudes face ao
capital cultural e a escola. Portanto, a herantaralié a responsavel pela diferenca inicial
das criancas diante da escola e pelas taxas deoéxitacasso.

Destarte, o capital cultural influencia o éxitocaar da crianca. Por exemplo,
Bourdieu (2003a, p. 42) pde em relevo a pesquiskzagla por Paul Clerc (1964), a qual
revela que a parcela de “bons alunos” em uma aadstmuinta série cresce em funcdo da

renda de suas familias, isto é, ele descobriu gue diploma igual, a renda ndo exerce
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nenhuma influéncia prépria sobre o éxito escolgme2com renda igual, mas com familia n&o
diplomada ou com pais com nivel desigual de diplgfioaa proporcdo de bons alunos varia,
0 que significa que “a acdo do meio familiar sobréxito escolar € quase exclusivamente
cultural”.

Segundo Bourdieu, a classe em transicao, ou padueguesia, é a classe que se liga
com mais forga aos valores escolares, pois a edoeldoferece chances razoaveis de
satisfazer a todas suas expectativas, confundisdeoatores do éxito social com os do
prestigio cultural”. A classe popular € duplameptejudicada, primeiro em relacdo a
facilidade de assimilar a cultura e depois, encéga propensdo para adquirir a cultura. Ja as
classes médias encorajam o esforco escolar defibgsse também possuem um “ethos de
ascensao social e de aspiracdo ao éxito na espela escola, que lhes permite compensar a
privacao cultural com a aspiracao fervorosa a agfiade cultura.” (2003a, p. 48)

O autor assinala, entdo, que, de maneira gemalriancas e sua familia se orientam
sempre em referéncia as forgas que as determiriatm”significa dizer que, mesmo quando
suas escolhas parecem obedecer aos seus gostaxcagéo, traem a acdo alterada das
condicOes objetivas, ou ainda, em outras palalaasstrutura das oportunidades objetivas de
ascensao social e, mais precisamente, das op@atiesdie ascensao pela escola condicionam
as atitudes frente a escola e a ascensao pelaé¢Baurdieu, 2003a, p. 49)

Destaca-se ai uma dimenséo fundamental ao ethosaske, a atitude em relacéo ao
futuro, que ocorre por “intermédio de esperancdgetvas (...) que ndo sdo sendo as
oportunidades objetivas intuitivamente apreendedpsogressivamente interiorizadas” que se
transformam em esperancas e desesperancas suhjaggan, sao as experiéncias de sucesso
ou de fracasso que comandam o nivel de aspirac8o irdbviduos em relacdo as
probabilidades de atingir o que se deseja. (Bouyde03a, p. 49)

Constata-se, entdo, que aqueles que tem moral el@iada aspiram a alvos mais
elevados e possuem oportunidades de criar uma @odd mais alta, e agueles com moral
baixa sdo levados a possuirem uma moral cada viezoaiaa, ou, a terem poucas esperancas
ou nenhuma esperanca em relacdo ao futuro.

O principio de eliminacao diferencial das crianghes diferentes classes sociais
deposita-se na combinagdo entre o capital culteral ethos que definem as condutas
escolares e as atitudes diante da escola. Passt®, gue um determinante do éxito escolar e
do prosseguimento dos estudos € a atitude dadeamiéspeito da escola.

Segundo Bourdieu, Paul Clerc mostrou que a ascessamar das criancas depende

mais da origem social do que da desigualdade d® @scolar. Isto significa que os
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obstaculos sdo cumulativos e que, portanto, asigasadas classes populares e médias
precisam ter um éxito maior que a media para qui@ndlia e os professores as facam
prosseguir nos estudos. Isso proporciona verifjoaras criangcas que possuem menos capital
cultural ttm menos oportunidades de demonstrarxitm €uperior. Entretanto, elas precisam
demonstrar esse éxito para prosseguir nos estidosm sempre tém condicbes de origem
para isso.

Destaca-se até aqui a distribuicdo desigual, eafeclasses sociais, de um
“equipamento necessario a apropriacdo e consumdaeus culturais, tornando ilusorio o
discurso (e, portanto, discriminatéria a préaticayotar do igualitarismo formal” (Catani,
2002, p. 67). Mas, e a responsabilidade da esegterpetuacéo das desigualdades sociais?

Sendo assim, as escolas da rede publica de epsinespecificamente, as escolas que
fazem parte desta pesquisa, ou seja, da RMESRogém a essas analises. Sao instituicoes a
servigo da sociedade capitalista que assumem €é2ztoa cultura das classes dominantes,
mas que atendem os alunos oriundos das classess niavarecidas. Esses alunos, ao
chegarem a escola, encontram padrdes culturaip@uesao 0s seus e que sao apresentados
como “certos”, enquanto os seus sdo ignorados.

Ao ignorar as desigualdades culturais entre asgagde diferentes classes sociais e
ao transmitir contetdos, usar determinados métaélosicas e critérios de avaliagdo, a escola
acaba favorecendo os mais favorecidos e desfavaleaes mais desfavorecidos, ou seja, a
escola acaba “tratando todos os educandos, pordesiguais que sejam eles de fato, como
iguais em direitos e deveres, 0 sistema escolavadbd a dar sua san¢do as desigualdades
iniciais diante da cultura.” (Bourdieu, 2003a, B) 5

E acrescenta ainda, a “igualdade formal que payigatica pedagdgica serve como
mascara e justificacdo para a indiferenca no queedpeito as desigualdades reais diante do
ensino e da cultura transmitida, ou, melhor dizeedmida.” (Bourdieu, 2003a, p. 53)

Isto significa dizer que a escola trata de modmligem direitos e deveres, quem €
diferente, privilegiando, dissimuladamente, quemr, pua heranca cultural familiar, ja é
privilegiado. Ao dissimular que a cultura da es@kacultura das classes dominantes,

dissimula igualmente os efeitos que isso tem pasacesso escolar das classes
dominantes. As diferencas nos resultados escotiresalunos tenderiam a ser
vistas como diferencas de capacidade (dons des)geaguanto, na realidade,
decorreriam da maior ou menor proximidade entreiltura escolar e a cultura
familiar do aluno. A escola cumpriria, assim, potta simultaneamente, sua
funcdo de reprodugdo e de legitimacido das desmaueddsociais. (Nogueira e
Nogueira, 2002, p. 30)

Dessa maneira, a reproducéo é garantida pelaléatpue os alunos que detém, “por

sua origem, os codigos necessarios a decodifimegdsimilacdo da cultura escolar e que, em
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funcéo disso, tendem a alcancar o sucesso esg¢eliam aqueles pertencentes as classes
dominantes), e pelo fato de que aos filhos dasetasominadas se negaria o privilégio
cultural dissimuladamente oferecido aos filhos diasses dominantes, levando, assim, a
legitimacéo das desigualdades sociais. (Nogudiageieira, 2002, p. 30)

Usando as palavras de Bourdieu:

Ao atribuir aos individuos esperancas de vidaolasc estritamente
dimensionadas pela sua posicdo na hierarquia sec@berando uma selegéo
gue — sob as aparéncias da equidade formal — sanaoconsagra as
desigualdades reais, a escola contribui para pempeis desigualdades, ao
mesmo tempo em que as legitima. Conferindo umaé&sagge se pretende

z

neutra, e que € altamente reconhecida como talptiddbas socialmente
condicionadas que trata como desigualdades de ™dmmsde méritos, ela
transforma as desigualdades de fato em desigualabddireito, as diferencas
econdmicas e sociais em “distingdo de qualidadédgiima a transmissdo da
heranca cultural. (2003a, p. 58-9)

Além da falta de uma bagagem cultural apropriadiea peceber a mensagem da

escola, Bourdieu pde em relevo que a escola valerizobra além de um capital lingiistico e
cultural, um modo de se relacionar com a culturesaber que acaba propiciando, ainda mais,
essa reproducao e legitimacdo das desigualdades.

Ele procura demonstrar que as criancas provesieletéamilias desprovidas de capital
cultural apresentardo uma relacdo com a culturaulsgla pela escola de forma tensa,
dramética e ardua, ou seja, seria a figura da gaiagsforcada, estudiosa, que busca
compensar sua distancia em relacdo a culturartegitior meio de uma grande dedicagéo as
atividades escolares, enquanto que, para as csiangginarias de familias culturalmente
privilegiadas, a relacdo com o saber estaria margagla laboriosidade, brilhantismo,
facilidade e desenvoltura verbal, ou seja, sefigusa da crianca talentosa e inteligente, que
atende as exigéncias da escola sem demonstras tta@sforco.

Seria esta segunda postura a cobrada pela esotlr@etada como uma facilidade
inata, como uma vocacgao natural para as atividadekectuais, valorizando, assim, esse
modo de relagdo com o saber e a cultura que sonosnféhos das classes dominantes
poderiam possuir. Portanto, € o modo dominantédde ¢om a cultura que € valorizado pela
escola, € o modo usado como critério de avaliaddierarquizacdo dos alunos, contudo, ao
mesmo tempo, negado e dissimulado. E como se o®salestivessem sendo julgados,
unicamente, por suas habilidades naturais.

Assim, as criangcas que estudam nas escolas da RMfa8Razem parte das classes
populares e médias, ttm o comportamento avaliadoetagdo a um “modelo”, que € o
comportamento das classes dominantes e, ao mesnum,tesdo avaliadas com “provas”

construidas a partir de informagcbes que fazem pdoteuniverso cultural das classes
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dominantes. Elas sofrem, dessa maneira, um prodessarginalizacao cultural e fracassam,
nao por serem deficientes intelectualmente ou @lihente, mas por serem diferentes. A
responsabilidade disso € da escola que trata defdiscriminatéria a diversidade cultural e

colabora com a perpetuacédo da divisdo de classdmaeassar na funcdo de levar essas
criancas a aquisicdo dos bens simbdlicos que teastio capital cultural, condenando-as a
permanecerem na condicao de “dominadas”.

E importante assinalar, aqui, que Bourdieu proewitar tanto o objetivismo quanto o
subjetivismo na analise dos fendbmenos educacioistisg, para ele, o individuo ndo é nem
um ator isolado, consciente, reflexivo e nem unn déberminado, mecanicamente submetido
as condicdes objetivas em que ele age.

Por um lado, ele contrapde-se ao subjetivismoameag de forma radical, o carater
autbnomo do sujeito individual, ou seja, acentua quindividuo carrega uma bagagem
socialmente herdada que inclui componentes obgetaxternos que podem ser postos a
servico do sucesso escolar. Fazem parte disso dtmapital cultural, na sua forma
institucionalizada, o capital econémico, “tomado temmos dos bens e servi¢cos a que ele da
acesso, (e) o capital social, definido como o auojule relacionamentos sociais influentes
mantidos pela familia”. (Nogueira e Nogueira, 20021)

Por outro lado, faz parte da propria subjetividddendividuo a bagagem transmitida
pela familia, ou seja, o capital cultural na suamtp incorporada, o qual possui 0 maior
impacto na definicdo do destino escolar, tirandssima, 0 peso do fator econébmico na
explicacédo das desigualdades escolares.

Ha ainda, um componente especifico do capitaballtque é fundamental para os
pais orientarem as trajetorias de seus filhosfarmacao sobre a estrutura e o funcionamento
do sistema de ensino, sobretudo, para compreesd&liemarquias mais ou menos sutis que
distinguem as ramificacdes escolares do pontosta die sua qualidade académica, prestigio
social e retorno financeiro”. Esse tipo de capitdtural é proveniente da experiéncia escolar
dos pais e, também, do contato que estes possurmapgvgos € parentes com maior
familiaridade com o sistema educacional. (Nogueikbogueira, 2002, p. 22)

Desse ponto de vista, esse capital, denominadal séwm importante instrumento na
acumulagdo do capital cultural, funcionando, asstta, mesmo modo que o capital
econdmico, como meio auxiliar na acumulacéo dotahpultural. Por exemplo, o capital
econdmico auxilia na acumulacédo do capital cultneaiedida em que proporciona 0 acesso
a determinados estabelecimentos de ensino e amiledelos bens culturais mais caros.

Entretanto, o beneficio extraido dessas oporturgldépende do capital cultural previamente
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possuido.

Concluindo, pode-se dizer que Bourdieu, ao reflsbbre a escola, parte da
constatacdo de uma correlacdo entre as desigualdadeis e escolares que sé pode ser
explicada através da consideracdo de que a eststanuladamente, valoriza e exige dos
estudantes “determinadas qualidades que sado desante distribuidas entre as classes
sociais, notadamente, o capital cultural e umaaceaturalidade no trato com a cultura e o
saber que apenas aqueles que foram desde a inf@tadizados na cultura legitima podem
ter.” (Nogueira e Nogueira, 2002, p. 32)

Dessa forma, a escola e a educacdo séo vistas weonmmoecanismo que acaba por
funcionar como um mecanismo de exclusdo. O resukadue os filhos das elites sdo bem-
sucedidos na escola, o que lhes permite contingeessar os graus superiores do sistema
educacional: véem seu capital cultural reconheckoos filhos das classes populares
fracassam, véem seu capital cultural desvalorizado.

Assim, as chances sao desiguais apesar de seagemi@mente iguais, isto €, a escola,
ao tratar todos igualmente, esquece que algunsigrmssma condicdo mais favoravel do que
outros para atender as exigéncias escolares e@tfrilp sucesso ou o fracasso aos méritos
préprios dos estudantes.

A esse respeito, vale a pena citar extensamentelBo

Ao apresentar as hierarquias sociais e a reprodigsias hierarquias como se
estivessem baseadas na hierarquia de “dons”, méut@ompeténcias que suas
sancbes estabelecem e consagram, ou melhor, aertmnkierarquias sociais
em hierarquias escolares, o sistema escolar cunmpaefuncao de legitimacao
cada vez mais necessaria a perpetuagdo da “ordeia”soma vez que a
evolugéo das relagdes de forga entre as classés éepxcluir de modo mais
completo a imposicdo de uma hierarquia fundadafinmagao bruta e brutal
das relacdes de forga. (1999, p. 311)

Pode-se afirmar, finalmente, que tudo isso congbidute da cultura escolar. Nessa
cultura escolar, a leitura € considerada de extrehegéncia, adquirindo centralidade para o

acesso a vida escolar, toda ela organizada emdwwdominio da leitura e da escrita.
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CAPITULO Il
UM PROJETO CENTRADO NA LEITURA: COMO E PORQUE SE CR IA, SE
INSTITUI E SE INSTITUCIONALIZA

Com este capitulo inicia-se o relato dos dados mropi obtidos nesta pesquisa.
Inicialmente sdo apontadas as razfes do iniciordietB e a trajetéria pela qual passou nos
primeiros anos até a sua institucionalizacao deffncomo SL. Assim, a partir da discussao
sobre o processo de institucionalizacdo da SL d&E®R) pretende-se demonstrar, neste
capitulo, como a leitura vai lentamente adquiricéatralidade no processo pedagogico da
escola.

2.1. O inicio do Projeto: a necessidade vinda daceda

O Projeto SL originou-se em 1972, com a reuniddseudsdo, por um grupo de
professores e especialistas, sobre a razdo daetesise e baixo rendimento dos alunos nas
areas de comunicacdo e expressdo. Segundo eles, agaos eram alheios aos livros e
dificilmente os manuseavam ou os liam.

Tal fato motivou a SMEC a iniciar uma experiéndilatp envolvendo uma escola e
uma biblioteca. A realizacdo dessa experiéncia, gp@ar vez, motivou transformacdes que
trouxeram tdo bons resultados que implicaram aaviee a expansao de um Programa de
Leitura, em 1973. O programa criado recebeu o mberferograma Escola-Biblioteca (PEB).

Ao final de 1974, eram 13 as escolas da rede quipavam desse Programa. A
medida que essas escolas desenvolviam a progrardacéotura, crescia o interesse dos
alunos, fazendo-se necessaria uma biblioteca defdrescola para melhor atender ao
aumento do desejo de ler dos alunos.

O programa se desenvolveu de maneira sistematjcadativa, integrando professores
de sala de aula e técnicos da escola no treinanpamto capacita-los a utilizar correta e
eficientemente as técnicas de leitura previstasiebte no final do ano de 1975 é que aparece
a SL como um espaco da escola onde seriam reaizdidédades para desenvolver o gosto
dos alunos pela leitura de textos e pela pesquldéodrafica e a figura do Professor
Encarregado de Sala de Leitura (PESL) ou Encarcegadbala de Leitura (ESL), profissional
responsavel pelo planejamento dessas atividadpslaeorganizacdo e funcionamento desse
espaco.

Em 1978 eram 45 escolas integradas ao Programaeeessidade de treinamento e
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selecdo do pessoal que atuaria era imprescindaral gque os resultados esperados fossem
plenamente alcancados. Era preciso oferecer foomacparofessores, diretores, assistentes
pedagogicos (AP) e a ESL para que o trabalho ctmjaoontecesse e que o PEB fosse
implantado e implementado.

As equipes escolares compostas por diretor, ARPfegaores € que se interessavam
em participar do PEB e se inscreviam junto ao Oap@nto de Planejamento, Orientacao e
Controle.

Em 1981 eram 124 escolas integradas ao PEB e qulanit&cédo e implementacao
continuava por meio da expansao da instalacao deSkescolas.

Finalmente, em 1983, a SL foi institucionalizadérdiévamente na RMESP por meio
de decreto que criava 300 SL e designacao de urh p&Sescola. Considerou-se que havia
necessidade de se disciplinar a existéncia e ddinamento dessas salas e da funcdo dos
PESL e que o PEB estava revestido de caractesgt@auliares que atendiam as necessidades
da rede na area de Comunicacao e Expressao.

Eram 193 escolas integradas ao PEB e a Secretaniicigal de Educacid (SME)
pretendia estender o Programa a todas as escoleele€lapois considerava a proposta de
gualidade e o sucesso da SL entre os alunos.

E sobre esse processo inicial que este capitultratar trazendo, com detalhes, essa
fase inicial, qual seja, de 1972 a 1983.

2.1.1. A experiéncia piloto

2.1.1.1. ConsideracOes sobre a criacdo do projeto

As informacdes laconicas sobre o fato inicial xenam pistas para investigacao sobre
outros aspectos relacionados a realidade escolanaiada levando a localizar significagbes
para essa situacdo detectada.

No ambito nacional, o inicio da década de 1970 rasiBfoi marcado pelo periodo
mais forte da ascensao da “linha dura” do goverititam ou seja, pela institucionalizacéo da
censura, da tortura e da perseguicdo a presaicpslido terror de estado em nome da
Seguranca Nacional e do combate aos comunistas.

Era o Brasil do “Ame-o0 ou deixe-0", no qual a golgide civil ndo podia se manifestar,

0S movimentos sociais estavam silenciados e oscoslide oposicéo tiveram seus mandatos

20 A SMEC se desdobrou em 1975 por meio da Lei r?48.0e 13/01/1975, portanto ficou Secretaria Mypaici
de Educacéo.
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cassados e suspensos por dez anos seus direitaopol

Essa década foi, também, a época das promessgsosigeridade, dos setores
empresariais euféricos com os altos indices decionesto da economia e da propaganda
governamental de que o Brasil seria uma grandenpaténundial até o ano 2000. Entretanto,
0 crescimento econdmico nao significou melhoriza®dicdes de vida para a populagao.

A melhoria das condi¢cdes sociais estava no plamd'edpera-se” e “estima-se”.
Previa-se, por exemplo, que até 1974 haveria uneatamde 35% nas matriculas do 1° grau,
100% no 2° grau e 90% no ensino superior. O nunkeranalfabetos na faixa etaria de 15 a
35 anos estaria reduzido a dois milhdes (XaviebelRd e Noronha, 1994, p. 246). Era
preciso fazer o “milagre econémico”.

Assim, a economia crescia, as custas de uma dage® concentracdes de renda
mundiais e da subnutricdo, da mortalidade infadéilmiséria e do analfabetismo. O contexto
era extremamente desigual.

Dentro desse contexto 0s governos dos generaidioEr@arrastazu Médici
(30/10/1969 a 15/03/1974) e Ernesto Geisel (158¥311a 15/03/1979) elaboraram Planos de
Desenvolvimento para o Brasil de forma a perseggliprincipais objetivos econémicos do
governo militar de Castelo Branco (1964-1967): tev@ais a maior crescimento econémico;
exercer maior controle sobre a inflagdo; diminwr diferencas regionais em termos de
desenvolvimento; diminuir os déficits da balancanerial de pagamento; incentivar a
exportacdo; atrair 0s capitais estrangeiros, oémduo-lhes possibilidades de lucros
consideraveis e estabilidade politica; e conteédito e os salarios.

O I Plano Nacional de Desenvolvimento, 1970-191ggva a aumentar a capacidade
produtiva através da maximizacdo da eficiéncia eedtabilidade dos recursos disponiveis e
seus objetivos apoiavam-se nas “idéias de integrag&ial, de preservacdo dos valores
humanos e culturais” do povo brasileiro e de uniatése entre tecnologia e humanismo
moderno, bem como no sentido da distribuicdo daseras.” (Xavier, Ribeiro e Noronha,
1994, p. 246)

O Il Plano Nacional de Desenvolvimento, 1975-1%ffatizava o modelo econémico
e social, a integracdo social e o bem-estar do hmome direcdo da construcdo de um pais
moderno, progressista e humano. Foi concebido rexfogp menos “duro”, isto €, o processo
de abertura politica j& havia se iniciado com aamste liberdade de imprensa. Esse periodo
também foi de crise, tanto nacional, quanto inteorel.

Em relacédo a educacao o Plano apontava a neassidae

atualizar o conhecimento cientifico e técnico niiago nos diferentes niveis de
ensino, pela revisdo dos textos didaticos e tésrecpela expanséo seletiva da
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pés-graduacdo. Ao mesmo tempo, manter-se em dia aoprogressos da
tecnologia educacional, além de testar a viabiéddel aplicacdo, no Brasil, das
mais avancadas técnicas de telecomunicacdes nemismdo de programas
educacionais a grandes massas. (Il PND, p. 13@dd &Xavier, Ribeiro e
Noronha, 1994, p. 248)

Como parte das estratégias do governo no decarrerigheiro e segundo planos de

desenvolvimento, inseriram-se as reformulacdes dsine superior (1968) e ensino
fundamental com a promulgacéo da Lei 5.692/71.

A Lei n° 5.692/71 completava o ciclo de reformagpreendidas com o propésito de
ajustar a politica educacional a estabilidade degimmadora e excludente empreendida desde
1964. Fixava diretrizes e bases para o ensino ae2P°graus expressando as estratégias a
favor de uma ideologia desenvolvimentista com fgotévatizacdo na educacdo e na
compulsoriedade profissionalizante. Isso significzer que as escolas particulares tiveram
maiores éxitos na medida em que possuiam recusascpmprir os dispositivos da lei. As
escolas publicas ndo recebiam recursos, por parestddo, portanto nao tiveram condicdes
de realizar o projeto profissionalizante.

Essa lei focalizou dois aspectos fundamentaigtensdo da obrigatoriedade escolar e
a generalizacdo do ensino profissionalizante. XaW#@eiro e Noronha (1994) questionam a
guem e por que interessaria essa reforma de eaginoque a preocupacdo com os excluidos
do sistema escolar expandindo a obrigatoriedadeerkino, jA& que o quadro era de
desenvolvimento excludente, de controle sobre asfestacoes e mobilizagbes organizadas,
com professores e estudantes silenciados diarapatelho repressivo.

Assinalam que a resposta quanto ao aspecto dmsgwohlizacdo estava dentro do
préprio projeto excludente de sociedade, de pgidléle uns poucos, e na légica do préprio
modelo de desenvolvimento, ou seja, era precismifadirar as desigualdades geradas no
processo, propiciando uma suposta igualdade deumpdade no plano formal”, e, a0 mesmo
tempo, produzir a “legitimidade necesséaria na slacle para continuar administrando tal
projeto de forma arbitraria e autoritaria”. (XaviBibeiro e Noronha, 1994, p. 249)

Exemplificam com a expresséo disso no conteud Btano Setorial de Educagéo e
Cultura (1975-1979):

(...) o sistema educacional brasileiro deve, atitetido, assegurar meios para a
plena afirmacdo do homem brasileiro, enquanto pe&pois, promover a sua
integrac@o na sociedade nacional. Em seguida, it&ff@acomo recurso para o
desenvolvimento do pais (...). Por fim: garantileanocratizacdo do acesso a
Educacédo e do sucesso individual e social consegji@pud Xavier, Ribeiro e
Noronha, 1994, p. 249-50)

Depreende-se que nao havia nenhuma referéncigaeaci@o da cidadania, e a visédo

de educacéo era tecnicista e utilitaria, isto grdparar o homem para o mercado de trabalho.
Portanto, a terminalidade do ensino de 2° grawavai| garantir a demanda do mercado de
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trabalho; mas néo so a isso, visava, também, airelpressdo sobre o ensino superior.

No que tange ao aspecto da extensdo da obrigiddaeescolar, observava-se o
agravamento da questdo do analfabetismo e da egasélar, isto €, aumentaram os indices
de evaséo e repeténcia no 1° grau (abrangendomessento as oito séries), das deficiéncias
das instalagfes dos prédios escolares e das ceadiedrabalho do professorado.

Em 1979, com a posse do General Jodo Baptistalideir® Figueiredo houve a
continuidade do projeto de abertura politica imloigpor seu antecessor e as seguintes
medidas foram tomadas: anistia politica; reformaigfia; reajustamento semestral salarial;
restituicdo das elei¢bes diretas para governaml&stado.

A situacdo politica exigia solugbes novas, maiea@aticas. A realidade econémica
apresentava problemas graves. De um lado, tinhaérass caréncias nos setores de saude,
saneamento basico, habitacdo, educacdo, com c@megmgicomo a desnutricdo, mortalidade
infantil, marginalizagdo social, econdmica e pcditiDe outro lado, contribuindo com isso,
tinhamos os altos indices de inflagcdo, baixosisalaglevada divida externa, concentracao da
riqueza em poucas maos.

Tudo isso levou a um agravamento dos problemasldeacao escolar com uma

brutal exclusécsocial e escolar: no Brasil, em 1980, quase 60%ogpalacao
era constituida de pobres (39%) e de indigente%)1& a_permanéncidos
ingressantes no sistema escolar ndo se alterooroe fexpressiva. A rigor,
houve perda das oportunidades educacionais e abamnto no padréo da
escolarizacdo da populacao brasileira. Caiu a érgjd/permanéncia na escola
elementar, comparativamente aquelas do periodea¥acgescendo, no entanto,
quase trés vezes a matricula no superior. (OlivéB82, apud Hilsdorf, 2003,
p. 127-8, grifos da autora)

Os professores, por sua vez, também tiveram galéada vez mais desvalorizados e

passaram a aumentar suas jornadas de trabalhajmeéow tempo de estudo e de preparo de
aulas. Portanto, esse rebaixamento de salarioae pefletia na qualidade de seu trabalho.

Pode-se dizer que essa crise na educacao foihedda na politica educacional desse
governo, no lll Plano Setorial de Educacéo, CuleuEsportes de 1980, quando foi real¢cada a
necessidade de concentrar esforcos e recursosunagé® do pobre, isto é, na educacéo para
as areas rurais, favelas e periferias urbanas. iMof#995, p. 162) assinala a proposta de
mecanismos visando a compensar 0s servicos edne&ciprecarios oferecidos as criancas
dos segmentos populares e sugeriu-se “uma edueagéo curriculo mais ‘apropriados’ as
areas pobres”, aproveitando-se todos os recursass le levando-se em conta as necessidades
e possibilidades s6cio-econémicas e culturais dessaurais.

Enquanto isso, no ambito dos municipios e dos estdibuve alteracdes politicas

também. Os prefeitos eram nomeados pelos govemmdms respectivos estados, que por
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sua vez, eram eleitos indiretamente. O MunicipidcSde Paulo teve, nesse periodo inicial
(1972-1983), os seguintes prefeitos: Paulo SalimuiMg8/04/1969 a 07/04/1971); José
Carlos de Figueiredo Ferraz (08/04/1971 a 21/08)%9Jodo Brasil Vita (22/08/1973 a

27/08/1973); Miguel Colassuono (28/08/1973 a 16/085); Olavo Egidio Setubal

(17/08/1975 a 11/07/1979); Reynaldo Emygdio de &=ar(12/07/1979 a 14/05/1982);

Antonio Salim Curiati (14/05/1982 a 14/03/1983) mart€isco Altino Lima (14/03/1983 a

10/05/1983).

Foi na gestdo do Prefeito José Carlos de Figueifeztraz que o Projeto SL da
RMESP iniciou-se por meio de uma experiéncia pildéoacdo entre uma escola e uma
biblioteca. Naquela época, ndao havia proposta tiegaceducacional declarada formalmente
por parte dos governos, isto €, ndo foram encardrabcumentos que assinalassem essa
politica, apenas alguns documentos esparsos qoetg@r detectar acdes. Foram localizados
documentos como o “Relatério Anual de 1973 e 197diie relatam as atividades técnico-
educacionais realizadas ou em realizacdo nessaogé&stntre elas destacam-se: atualizacao
pedagogica e treinamento dos educadores; criag@imria da capacitacdo profissional dos
educadores com vistas a mudanca de comportamemtmgio da diminuicdo de resisténcia a
inovagdo; assisténcia ao planejamento e execucatrabalho pedagodgico das U.E. da
RMESP; controle do rendimento quantitativo e qatlio do trabalho pedagdgico para
possibilitar uma crescente adequacéo ao curriculo.

Depreende-se de tal documentacdo que a preocupest@ya muito voltada para o
preparo profissional do professor e para o congateplementagéo do curriculo escolar.

Compreende-se tal preocupacao dos sistemas escdlarde da expanséo das redes
escolares publicas, em particular a do municipi&de Paulo. Tratava-se de atender a um
conjunto de criancas que nao cessavam de aumenfapulacao paulistana em funcéo das
correntes migratérias, assim como cuidar do preganarofessores para esse enfrentamento.

Diversos estudiosos da realidade brasileira seemfeaos movimentos internos de
migracdo como, por exemplo, em relacdo a aspecosidh politica e classe operéria
(Pinheiro, 1975) nas primeiras décadas do séculoag&ntando a origem dos operarios
(Nordeste) e auséncia de qualificacdo, muitos alpelds. Dados da mesma natureza sao
trazidos por Villela e Suzigan (1973) quando apont os estados do nordeste como
exportadores de méao-de-obra, sendo a regido lestptora de boa parte desse contingente,
inclusive de regides de Minas Gerais.

Tal movimentacdo é acrescida pela intensificacaéxalo rural-urbano alterando a

1 330 Paulo (Cidade). PMSP/SMEC. Relatério Anugd73] 1973.
Sao Paulo (Cidade). PMSP/SMEC. Relatério Arubd74, 1974.
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estrutura demografica dos grupos de trabalho enpsrab ambientes (lanni, 1963). Como
aponta também Fernandes (1974), o crescimento ddamlecide Sdo Paulo, em particular,
resulta das populagdes moéveis vindas do intericgstiado de S&o Paulo, dos outros estados e
dos paises estrangeiros. Segundo dados obtidoswtelg no censo de 1970 havia 5.924.615
habitantes contrapostos a 2.120.149 em 1950 (p. 199

Tendo em vista atenuar o baixo rendimento dosoalucuja escolaridade é pautada
nos processos de leitura e escrita, a SMEC instauPortaria 2.032 de 13 de julho de 1972
dando inicio a uma experiéncia piloto em uma pr@pde acdo intercomplementar entre
Biblioteca e Escof.

A portaria traz, em seu enunciado, verbos comdvesmstitui, fixa, indica, designa,
prenunciando que a tarefa a ser realizada estadargo das escolas municipais e das
bibliotecas publicas. Indica, entretanto, que daveer feita uma primeira experiéncia
envolvendo somente uma escola e uma biblioteca.

A Escola Municipal Maria Antonieta D’Alkimin Bastas a Biblioteca Infantil Anne
Frank® foram selecionadas com o objetivo de fazer aluteo4® Grau adquirirem e fixarem
habilidades de leitura e de compreenséao de texéoquee pudessem desenvolver pesquisas, ja
gue as novas técnicas didaticas na escola de 1? €&tavam baseadas em pesquisas
bibliograficas. As Bibliotecas eram os locais idgaéra o treinamento orientado dos alunos.

Segundo o documento “Projeto para o entrosamenitidival da Biblioteca Infanto-
Juvenil Anne Frank com a Escola Municipal Profezddaria Antonieta D’Alquimim Basto”,
datado de 1972, essa experiéncia piloto de ag@&ocamplementar originou-se por uma
mudanca de metodologia de ensino nas escolas, bguel@naram os tradicionais cadernos
didaticos com “pontos”, de Conhecimentos Geraistelatica e Portugués, acompanhados
de questionarios e exercicios e passaram a adqta chamavam de “pesquisa”

Os “pontos” feitos pelo professor eram criticados gerem limitados e por isso foram
cedendo lugar as pesquisas feitas em livros, jpraevistas pelos proprios aluffoEssas
acOes, entretanto, ndo foram desprovidas de praslepois o professor escolhia um tema e
estabelecia um prazo para que os alunos aprontasg&squisa sobre o assunto e ndo dava
roteiro aos alunos, nem indicacédo de livros ond#epsem pesquisar e nem a dosagem de
informagéo desejada.

As consequéncias disso foram os pais debrucandobse livros e livros para fazer o

2 para ler o texto integral transcrito da Portar@82 de 13/07/1972 ver o Anexo IV.

3 Estavam separadas, por, aproximadamente, um il meio.

24 A elaboragéo do documento foi uma acao politicaM&.

% Segundo Milanesi (1988) a Reforma do Ensino del 1d@&cretou, oficialmente, a pratica da pesquisa na
escola.
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trabalho dos filhos. Os alunos que néo dispunhawgutia familiar corriam para a biblioteca
procurando as informacdes e copiando extensosstexttal lendo o que escreviam. Quando a
pesquisa era para ser feita em grupo o probleragragava: a copia era dividida e distribuida
aos integrantes da equipe.

O documento aponta como concluséao disso tudo: &fglia tanto aos professores
guanto aos alunos é o conhecimento de técnicasppatmisas”, pois ndo se consegue fazer
uma pesquisa sem um roteiro que defina sua extensém que o estudante tenha o devido
treino nas habilidades de leitura dirigida, naulat acompanhada por anotacdes, na
organizacdo de anota¢cdes em resumos, esquemaggosum

Além disso, assinalava-se que havia um total désmdmento de procedimentos
imprescindiveis a consulta de livros em biblioteleds como: uso dos catalogos, dos ficharios
de autores, de assunto, de titulos e que as usigasdelares (U.E.) da rede municipal, com
raras excecoes, nédo dispunham de bibliotecas adquaham, o acervo era insuficiente ou
nao havia bibliotecério.

Pode-se assinalar aqui o que Hébrard (1995) distimpmo uma das trés etapas na
difusdo e adocao progressiva da definicdo de &eitbegundo ele, nesta etapa, a leitura esta
ligada ao desenvolvimento da leitura publica pap@ladicdo de projetos politicos populares
e exige que os profissionais de campo, bibliotesadolaborem com os professores.

O documento também salienta que a populacéo ihtardifreqlientava as escolas da
Prefeitura era oriunda de meio social inferior, semdicbes econémicas e culturais, que no
meio familiar a crian¢ca n&o convivia com pessodsthadas a ler e muito menos a consultar
livros. Na maioria das vezes, 0s alunos conheciamente os poucos livros didaticos que
utilizavam nas salas de aula, com auxilio do psafes

Os estudos realizados por Pereira, J.B.B. (196%reira, L. (1967), especificamente
em escolas estaduais, no mesmo ambiente metromolitavelam dados importantes para a
compreensao dessa realidade enfrentada por prideseas escolas publicas. Relatam a
pressdo da populagdo por escolas, mas sobretuziEmtra tona 0s contextos em que a
educacao publica se exercia, exatamente em aregmstas por forte massa popular oriunda
dos movimentos migratérios com os pais dos aluespravidos ou possuindo poucos anos
de escolaridade, com qualificacdo profissional gmiace baixa renda, portadores de poucos
bens materiais e parcos (para nao dizer nenhums)dadturais como, por exemplo, livros.

No dizer da documentacdo aqui localizada, essdemndltica ndo afetava apenas o
alunado, mas também o professorado, igualmenteraledp de capital cultural relativo a

manipulagéo técnica de livros e usufruto de bibtias.
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Especificamente sobre a leitura, Nogueira (1978)amte o 1° Congresso de Leitura
(COLE), argumentou que a grande maioria das fasniieasileiras ndo tinha condi¢des
financeiras nem culturais para proporcionar a c¢dan instrumental da leitura para seu
desenvolvimento intelectual, por isso era precigarlpara que houvesse a instalacdo de
bibliotecas infantis criteriosamente providas denf@ a colaborar efetivamente com a escola
no despertar da leitura.

Ressaltou que a Lei 5692/71 ndo mencionava a tBbocomo fator importante para
0 ensino. No entanto, a biblioteca escolar tinhgaltinalidade. De um lado, contribuia para
alimentar o interesse das criancas pela leitude eutro, servia de complemento ao trabalho
do professor. Além disso, a biblioteca escolar dewnstituir parte essencial da escola.

Silva (1979), durante o 2° COLE, apontou que atipalide leitura no Brasil ndo
atendia as necessidades e ao interesse da maq@pdlacdo, portanto, ndo era uma politica
de carater popular. Essa politica vinha excluindmaaoria do acesso a leitura, tanto em
funcdo da ndo democratizacdo da educacéo e daegoanto por meio dos entraves que
colocava a acao dos diferentes 0rgaos e agentesaisilenvolvidos de alguma forma com a
leitura, quando voltados ao atendimento das netadss da maioria.

Defendeu, figurativamente, que a leitura, no cdotdxasileiro, se configurava em
uma LEI-DURA, isto €, compunha um conjunto de ie8&s agudas que impediam a fruicdo
da leitura por milhdes de leitores em potenciablecava a leitura em uma situacéo de crise.
Assim, na realidade vivida pelo povo brasileircaeam presentes a injustica, a desigualdade,
a miséria, a falta de liberdade e democracia. ilmp@dia que as pessoas tivessem acesso a
informacéo e proliferasse a leitura critica.

Zilberman (1981), durante o 3° COLE, apontou qu#éeada de 1970, no Brasil,
caracterizou-se por uma euforia econémica e enestd da populacdo urbana e assistiu a
um aumento vegetativo dos consumidores provavelgds culturais. Além disso, a reforma
de ensino, instituida pelo Estado, ampliou a fatéaia de escolaridade obrigatéria, o que
possibilitou o crescimento quantitativo do numeeoatLinos atingidos pelo texto literario e,
ao mesmo tempo, promoveu programas especificosndasa popularizacdo do livro, na
crenca de que estas atividades colaborassem nariaallo panorama cultural e, portanto, na
superacao do atraso e do subdesenvolvimento.

E possivel, assim, completar algumas significagii@iticas, econémicas, sociais e
culturais da época expressas pelas palavras gquenmeste capitulo.

E interessante, aqui, assinalar o que Azanha (1€d®)enta sobre o problema da

melhoria do ensino tal qual o acima referido. Sdgueale, esse é o problema central das
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reformas educacionais e uma constante na temagdagpgica brasileira, ndo s6 nas
tentativas de analise como nas iniciativas prgtiGasponto de ndo existirem vozes
discordantes sobre a necessidade urgente de refokt@en disso, pontua que a faléncia do
ensino primario, médio e superior ja havia ganHadpa de axioma a ponto de ndo mais se
buscarem dados empiricos referentes ao assuntsumia® sentido de exemplificacdo, ou
seja, ndo havia mais preocupa¢do com a comprodasiafirmacoes e das analises.

Sanciona essa afirmacdo o trecho a seguir, extrd@édoconclusbes do inquérito
promovido por Fernando de Azevedo em 1926:

A escola priméria, organizada como est4, falhoveemés aos ideais
modernos de educacdo de que até agora, fechadareranke restrito, nem
sequer suspeitou. Pode parecer severa a afirmacaodoe foi, sem
constrangimento, que a langcamos nos primeirosoatti@ nosso inquérito,
porém, a homologou da maneira mais eloglente. @lguem procurado nao é
mais do que ensinar a ler, escrever e contar. &sgor certo a funcao
instrumental que Ihe cabe no plano da organizag&ndino. Pois ler, escrever
e contar sdo simples meios que insistimos em tanaf em fins do ensino
primario.

(...)

Sobre desenvolver agdo acanhada e precaria, nopsmErama
alfabetizante, ndo se reveste ela de carater éduc#& o que, em nosso
inquérito, ficou provado a saciedade. A nossa aggninaria ndo educa, nem
do ponto de vista da adaptacdo moral higiénica, denponto de vista da
adaptacdao social, isto é, da preparacéo para &\pdea os deveres civicos (...).
Em uma palavra, retomando as expressdes de umegainentos, a escola
tradicional, a nossa escola ndo serve ao povo e séo/e porque estd montada
para uma concepc¢ao social ja vencida. (apud AzdT&, p. 16)

Segundo Azanha, era raro que um educador ou deerstiEial Nndo aceitasse essas

afirmacdes ou que ndo reconhecesse sua veracidgdela época. Quarenta anos depois de
ter sido descrita ndo havia perdido sua atualidadgque significava dizer que a escola
primaria paulista havia permanecido estagnada.udontera pouco provavel que o ensino
primario tivesse permanecido incélume, inatingiétap profundas transformacdes politicas,
sociais, culturais e econémicas que tinham feitcsde Paulo um centro industrializado e
urbanizado.

De fato se verifica que sim, foi profundamente ralle e as condicbes sé se

agravaram, como os dados anteriores procurararerexat.
2.1.1.2. Medidas iniciais da criagéo
Depois de um levantamento sobre a localizacéo hilaléotecas e das escolas,

constatou-se que 15 bibliotecas ofereciam facissxreés escolas municipais e entdo foram

tracadas metas e objetivos especificos para enasdd.E. e as bibliotecas.
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Sustentava-se que o meio de transporte adequadoapfreqiiéncia dos alunos a
biblioteca dependeria da escolha conjunta da dirégdescola, do corpo docente e pais de
alunos e poderia ser feita entre trés alternatp@scurso a pé no inicio e no final do periodo
escolar (alunos sob a responsabilidade dos protegsaonducdo especial para este trajeto,
contratada e paga pela Prefeitura ou pelos alumpsinda, outras solu¢cées de acordo com a
situagao e as possibilidades dos alunos em secdesio para a biblioteca.

As metas tracadas foram: entrosar as unidadesaessaom as bibliotecas; estimular
a frequéncia as bibliotecas infanto-juvenis do dep@ento de Cultura; integrar a biblioteca
na Escola, como recurso complementar de “Comurocac&xpressao” (Lingua Patria e
Educacéo Artistica).

Previam-se, também, trés etapas para a implantac@ionplementacdo desse
entrosamento escola-biblioteca. A primeira, etapanplantacéo, dizia respeito a:

1. reunido com professores da U.E. para apresentaggwado geral, conhecimento das
dependéncias locais e exposi¢cao do funcionamentadtesetor;

2. reunido com pais dos alunos para apresentacacado,@sclarecimento da programacao
regular da biblioteca para as criancas da comuaidadiscussao dos meios de transporte
a serem empregados;

3. treinamento dos professores nas técnicas de lgitgada, por meio de curso que deveria
ocorrer concomitante ao desenvolvimento do trababtm os alunos, podendo ser
realizado em duas alternativas. A primeira, emtearfacultativo, fora do periodo de
trabalho regular diario dos professores, com agdioraninima de 30 horas e expedicdo de
certificado pelo Departamento Municipal de EnsiAosegunda, em carater obrigatorio,
para todos os professores da unidade, com a dudagc@ima hora e trinta minutos por
semana e interrupcao do funcionamento regular cdaes

A medida em que os professores fossem treinada@sidevir aplicando, na biblioteca
e em classe, 0s processos didaticos das “Habikdd@&studo” por meio da leitura.

4. divisdo dos alunos em quatro grupos de 10 alunde para atividade a ser desenvolvida
na biblioteca com os recursos que ela possuiardeiecreativa, artes, jogos ou teatro ou,
ainda, cinema educativo e pesquisas e circulantes.

A segunda etapa era de execucgdo prevendo que dsdesisses comparecessem a
biblioteca um dia por semana por trés horas eggaatisem das quatro atividades preparadas.
Mesmo que nem todas as classes pudessem ser adlases/aontroladas, todas deveriam
participar. A participacdo deveria ser estendidayramente, para todas as classes, inclusive

para as primeiras séries.



127

A terceira etapa era normativa, caracterizada paliegdo, prevendo a geracao de
dados para elaboracdo de normas para o traballey anstalado nas demais escolas e
bibliotecas e a andlise da possibilidade de “estagie observacdo” para professores e
bibliotecéarios de outras unidades que pretendedssenvolver a mesma programacao.

Em relacdo aos recursos materiais necessariosopdesenvolvimento do Projeto
solicitava-se: conserto de aparelhos; material@fpe para iniciacdo artistica e aquisi¢cao de
jogos. Em relacdo ao pessoal necessario soliciavauplementacdo de pessoal para a
biblioteca: um atendente para cada sala (salaitdealeecreativa, sala de artes e auditério) e
um porteiro, sugerindo que, na impossibilidadealeesnanejar pessoal da prépria biblioteca,
se designassem educadoras recreacionistas ou sm@esprimarias para as funcgbes
mencionadas. Além disso, sugeriu-se a existéncieqdge coordenadora, para acompanhar
todas as fases do entrosamento, formada por repmeses da SMEC, da Divisdo de
Bibliotecas Infanto-Juvenis, do Departamento Myrdtide Ensino, dos diretores das duas
Unidades, de professor primério a disposicdo pacairdentar a experiéncia e, finalmente,
que se designassem técnicos para treinamento diesgores para trabalhar em colaboracéo
com um orientador pedagdgico e um bibliotecario.

Junto com a bibliotecéria, a professora deverierdasver os seguintes objetivos
especificos:

- habilitar os alunos a usarem adequadamente umatbda desenvolvendo atitudes
corretas na consulta de fichas e demais equipasiefiosinar os leitores a se
comportarem dentro de uma biblioteca;

- dar aos alunos habilidades basicas para compredonsdiee liam, através do emprego das
técnicas de leitura dirigida, em textos recreativos

- formar habilidades de leitura com fins de estudns,pconstituia amplo programa a ser
estruturado e desenvolvido, durante o primeiro.grau

Esse conjunto era entendido como base de leitaraativa, inicialmente, a ser feita
de acordo com instru¢cdes em fichas, cujo objethr@ocenduzir a compreensdo do que se |é
com os livros sendo escolhidos de acordo com a fefi&ria, o interesse infantil, a dosagem
de dificuldades e as habilidades que se desejafsemar para posterior uso com fins de
estudo.

Depois de selecionado, cada livro teria uma fichandtrucdes a ser testada e aplicada
em outras bibliotecas, pois 0 acervo era quasedgnéco.

Percebe-se aqui o que Hébrard e Chartier (198%uaona respeito do que a escola

deve enfrentar — o desafio do ensino de massa, ficmiidades tanto econdmicas quanto
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sécio-politicas. Econdmicas pela necessidade deagde do nivel geral de qualificacdo
inicial e soOcio-politicas pela democratizacdo eaéigacdo das oportunidades. As elites
possuem como nova prioridade a formacao cientifisaciéncias sociais modificam a nocéo
que se tem de cultura e novas praticas sdo inatldatha de leitura, resumo, sintese,
exposicao.

Quanto ao ensino do comportamento adequado em ibii@dra pode-se comentar o
que Petrucci assinala sobre os modos determinaeldsitdra, isto €, ele enuncia que as
praticas didaticas da pedagogia moderna, aplicadasscola burguesa, institucionalizada
entre os séculos XIX e XX, estabeleceram regrasesab formas de realizagédo da leitura e
sobre o comportamento dos leitores. Segundo tgiasee deveria

ler sentado em posicdo ereta com os bracos apoimonesa, com o livro
diante de si (...); (...) ler com a maxima conaggéip, sem mover-se, sem fazer
barulho, sem incomodar os outros, sem ocupar dad@w&spaco; (...) ler de
maneira ordenada, obedecendo ao texto em suasvisdledi folhear o livro
com cuidado, sem dobra-lo, sem amassa-lo, maltbats danifica-lo”.
(Petrucci, 2002, p. 221)

No inicio, o objetivo era focalizar as habilidadks Leitura Basica para Estudo por

meio da consulta de livros. Essas habilidades eram:

- bhabilidade de compreensdo do que seel@endida como um processo complexo que

exigia outras habilidades, de acordo com a findkdda leitura e com a natureza do texto
a ser lido. Agruparam-nas em: 1) habilidade detifiesar a idéia central de um trecho que
pressupde habilidade de compreender e resumir ed@ndo texto e habilidade de

estabelecer a sequéncia dos fatos; 2) habilidadeedificar pormenores isolados ou

correlacionados;

- habilidade de avaliacdo do que foi lidmtendida como necessaria para analisar o texto

refletindo sobre o motivo pelo qual se estaria deagara avaliar criticamente um texto.
As habilidades béasicas envolvidas eram: 1) haliédzara estabelecer a adequacéo entre
o material lido e determinados fins; 2) habilidg#ea estabelecer a adequacédo entre as
partes do material lido e determinados fins; 3)illtdnle para separar, num texto, os
elementos de ficcgdo, dos fatos e de opinidesaldijilade para apreciar o texto;

- habilidade para localizar informacde®ntendida como dependente das habilidades: 1)

habilidade para selecionar fontes de informacéaohadjilidade para consultar diversos
tipos de livros de informacéo; 3) habilidade pasarwos livros de consulta. Estas, por sua
vez, dependentes de outras habilidades: 1) hatidida selecionar fontes de informacao:
envolvendo habilidades de selecionar uma deterraif@tte de informacédo, de consultar
bibliografias e de usar catalogos e ficharios;dilildade para consultar diversos tipos de

informacé&o: envolvendo habilidades para consult@ssgrios e dicionarios, enciclopédias
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e atlas; 3) habilidade para usar os livros de dtmsenvolvendo habilidades no uso do
indice de assuntos e no indice alfabético; haliédzara usar, como pontos de referéncia,
titulos e outros auxilios tipograficos, como: seg@apitulos e paragrafos e para usar as

palavras-chave;

- habilidade para organizar informac¢bemntendendo que a organizagdo e o0 uso das
informacgdes encontradas dependem da finalidadego@aise 1€ e que as habilidades mais
freqientes eram: 1) habilidade para fazer anosac@¢ habilidade para fazer
classificacéo; 3) habilidade para fazer esquenjdsabdilidade para fazer resumos.

Essas habilidades dependiam de fatores, entreais cjtaram o preparo pedagdgico
do professor; conhecimento e aplicacdo dos proeados didaticos adequados; exercitacao
das habilidades de leitura ja adquiridas e displteiole de tempo para desenvolver as
habilidades em sala de aula e em biblioteca.

Depreende-se que esse objetivo de focalizar asideslgs de leitura estava apoiado
num modelo de curriculo que supervalorizava a ¢é¢nd “como fazer”, isto é, estava
dominantemente permeado por uma orientacdo tetniciEsse modelo refletia a
racionalidade tecnolOgica presente nas Leis 5548/@$592/71, que também permeava o
contexto mais amplo.

Esse Projeto vigorou no periodo de 10 de agostale @&zembro de 1972. No final
desse periodo foi produzido um relatétimformando que doze classes haviam participado
da programacéao, que as professoras que tomaraengofizeram voluntariamente e que cada
classe passava um dia escolar completo na bikdioteca vez por semana, por um periodo de
trés horas.

As classes eram divididas em trés grupos, 50% e&2%%, isto €, enquanto metade
da classe permanecia na sala de leitura recreativagrupo se dirigia para a sala de artes e 0
outro para a sala de jogos e biblioteca circulaRessada uma hora e meia era feito o
revezamento. As turmas menores se juntavam formamdsd grupo que ia para a sala de
leitura, e 0 grupo grande se repartia em dois gquistribuiam pelas outras salas.

Na sala de leitura, durante uma hora, todas asgasafaziam leitura silenciosa de um
mesmo livro, selecionado pela equipe coordenadissa leitura era dirigida por ordens, que
vinham escritas nas fichas. Essas fichas tambéistreagm os niveis de compreensao
alcancados pelos alunos. Os ultimos 30 minutos etanfeitura livre, isto é, as criangas
podiam escolher, nas estantes, o livro que quegamap havia ficha a preencher.

Contudo, até outubro, os alunos escolhiam, entrivids selecionados pela equipe,

% Conforme documento S&o Paulo (Cidade). SME/DEPR&bdrama de Integracdo Escola-Biblioteca. Fichas
para direcdo da leitura na biblioteca, 1972.
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aquele que desejavam ler na sessado de leituraddiriessa alternativa ndo se revelou
adequada, porque tanto os professores quanto nssahfio possuiam as habilidades de
leitura solicitadas pelas fichas. Por isso, modifise a forma de trabalho, a classe toda
passou a ler o mesmo livro, com exercicio por égerorientado pela sua professora.

Segundo esse relatério, nas primeiras sessdeguta irigida, a professora da classe
precisava guiar detalhadamente cada atividadeidessf Com o tempo, as criancas foram se
familiarizando com o tipo de ordens e 0 mecanisra® exercicios propostos. Assim, a
direcédo do professor foi diminuindo com pequenamgéaes de classe para classe.

Os livros escolhidos para serem trabalhados nesswfnesse periodo (de outubro a
dezembro) foram: para as 22 séries: “Entre Amigis’Magdala Lisboa Bacha; para as 32
séries: “Cacadas de Pedrinho” de Monteiro LobattOeCalhambeque Voador” de lan
Fleming e para as 42 séries: “Robson Crusoé” déeeDBefoe (traducdo: Monteiro Lobato).

Algumas classes de 42 série leram os livros dekithaos alunos de 22 e 32 séries
numa tentativa de recuperacéo dos alunos na ateduwta.

No que se refere especificamente a essa seleciratenao foi possivel investiga-
los, sugere-se que estudos mais detalhados sej@s, feuscando nédo s6 analisar os livros
acima indicados, mas também tentar descobrir altrallesenvolvido a partir deles.

Cabe, ainda, destacar que esta selecédo foi feitauranuniverso mais amplo de
possibilidades e que, ao enfatizar determinadosreap omitiu outros, expressando uma
posicdo politico-ideolégica que operava a favor dueresses de determinado grupo.
Portanto, essa selecdo ndo pode ser vista com@ meutientifica.

Na segunda parte desse documento relatou-se qdiehas foram feitas com o
objetivo de desenvolver as habilidades de compéeeds leitura e as atividades propostas
objetivaram desenvolver as habilidades de leitu@pgstas no Projeto. Focalizaram nas
habilidades de identificacdo da idéia principaudetrecho, na habilidade de identificacao de
pormenores e na de avaliar o material lido. Basea&no livro “O ensino de leitura da 22 a
62 série primaria” (sem mencionar o autor) pardificer a escolha. Transcreveram 0s
trechos:

Para a habilidade de identificacdo da idéia pralaiie um trecho:

Entre todas as habilidades necessarias & compee@endé identificacao
das idéias principais de um trecho é das maissadi@ das mais dificeis. Ser
capaz de selecionar o pensamento mais importaoteeio de uma grande
qguantidade de palavras, requer, do leitor, haltiédaara distinguir entre o que é
e 0 que ndo € essencial, entre a idéia principalgue lhe sdo subordinadas ou
simplesmente ilustrativas. E uma forma de racioaipie envolve comparacéo e
selec¢éo.

Diretamente relacionadas com a habilidade de rempmiento do
pensamento central de um trecho, estdo as haldiddé acompanhar as
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relacdes de causa e efeito entre eles, de antexifiar da histéria e de saber
resumi-la2’
Para a habilidade de identificacdo de pormenores:

Em muitas situacBes de leitura é tdo importantecrobs e reter
pormenores significativos, como compreender os sfaprincipais. Este
acontece, principalmente, no tipo de leitura funalou leitura estudo, no qual
0 objetivo é assimilar tdo inteiramente quanto pes® material apresentado
pelo autor.

Pormenores tém muitas fun¢des dentro de um matdratram os
fatos principais, tornando as generalizagbes mgsfisativas, dao mais vigor
a uma conclusao, provando-a e esclarecendo-a, teamosieios de como uma
idéia pode ser aplicada. O que se deseja é quargarobserve a relacdo dos
pormenores com a idéia princigal.

Para a habilidade de avaliar o material lido:

Ao ler, a crianga precisa ser capaz de decidiresabpropriedade de
cada parte da informacédo encontrada, reconhecenp® ae fato responde a
sua pergunta e o que se relaciona com ela indiegii@né a habilidade de
selecao de idéias.

Uma vez encontrados os fatos, sera s@gesanalisa-los, compara-los
com experiéncias anteriores. O leitor devera ieflserd isso possivel? Sera
real? Tem o escritor razao? E, portanto, necessanioaciocinio. A crianga
aprendera a distinguir um material veridico, aiténtbaseado em fatos, de
outro que seja pura ficcdo ou fundamentado emamini

Outro aspecto da avaliacdo € a apr@eiagssoal do trecho, quanto a
beleza de sua apresentacdo, a atitude das perespagenguagem do autor, a
poesia de uma passagem etc. E a sensibilidadeaaiie reage ao contetdo e a
forma das paginas literarias.

As fichas, também, incluiam atividades para desdeimaento do vocabulario de

leitura e atividades de identificacdo das carastteais do livro: nome, autor, tradutor,
ilustrador, editora, nUmero de paginas, nimercagulos, indice.

Cabe destacar aqui que as atividades seleciortadd®m ndo sao neutras. Elas
representam presencas e auséncias, isto €, ekt#fuem “resultado de disputas culturais, de
embates e conflitos em torno de conhecimentos, hddslidades e dos valores que se
consideram dignos de serem transmitidos e apreendi@Canen e Moreira, 2001, p. 7)

As fichas preenchidas pelos alunos foram avaljadas respostas dadas foram
organizadas por habilidades e tabuladas e, fimabndoram calculados os acertos. Nao
conseguiram dar um tratamento estatistico a anpisgue os dados ndo permitiam, mas,
concluiram que, quanto aos exercicios para o deke@mento da habilidade de compreenséo
de idéias principais, os dados acusaram uma boeemagem de acertos havendo um
desenvolvimento da habilidade de compreender igiasipais.

Quanto aos exercicios para o desenvolvimento biéidedes de avaliacdo, detectaram

um elevado indice de acertos, o que, segundo tnelacomprova que essa habilidade

" |dem, ibidem, p. 4.
8 |dem, ibidem, p. 4.
2 |dem, ibidem, p. 5.
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dependia do desenvolvimento da habilidade de campé® de idéias principais e de
pormenores.

Quanto aos exercicios para o desenvolvimento ddlideales de identificar
pormenores também houve uma alta porcentagem desoe que levou a pensar que esse
tipo de exercicio poderia ser proposto com mergl@ncia.

Concluiram que seria preciso fazer reformulacéeBnograma de Integracédo Escola-
Biblioteca™ para atingir os objetivos propostos. Mas, conataitambém, que a experiéncia
obteve pleno éxito, que os resultados foram sungiesges, que o ritmo de aprendizagem dos
alunos havia acelerado.

Essa reflexdo feita demonstra a alteragéo do tapitaral dos alunos envolvidos no
Programa, ou seja, estes alunos adquiriram um cadal cultural proporcionado pelo
trabalho pedagogico da escola, tendo havido, portarm trabalho de inculcacdo e de
interiorizacdo. Entretanto, segundo Bourdieu, ésdmlho deveria ser capaz de perpetuar-se
apos a cessacao da atividade pedagdgica contrdparad produzir e reproduzir a integracao
intelectual e a integracdo moral.

Assim sendo, de certa forma, a escola ndo ignasalesigualdades culturais entre as
criancas de diferentes classes sociais e busawniitr contetdos, usar métodos e técnicas e
critérios de avaliacdo que ndo desfavorecessena anails os mais desfavorecidos, ou seja,
diante do baixo rendimento dos alunos oriundos da@mentacdo migratoria que ocorreu no
Brasil desde o inicio do século XX, procurou tratarmodo diferente o diferente, tentando
atender agueles que ndo possuiam uma bagagenakafitmpriada para receber a mensagem
da escola.

Todavia, parece que a escola nao deixou de vatanmaleterminado modo de relagéo
com o saber e a cultura, na qual, somente as asaig classe dominante foram iniciadas e
nem percebeu que a diferenca vinha dos “usos”itladena familia e ndo das “capacidades”
e “competéncias” dos alunos. Isso implica dizer guescola continuou valorizando o modo
dominante de lidar com a cultura e mantendo tambéntério de avaliagdo e hierarquizacéo

dos alunos.

% A experiéncia de ac&o intercomplementar entresesi@s municipais e as bibliotecas publicas fantada de
“Programa de Integracéo Escola-Biblioteca” segunddocumento que avaliou o trabalho realizado no seu
primeiro semestre de funcionamento.
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2.2. Alinstituicdo do Programa Escola-Biblioteca

Em junho de 1973, portanto um ano apos o inicié¢’dgeto, no mesmo governo, 0
Decreto n° 10.541 de 29/06/1973, instituiu o “Paoga Escola-Biblioteca” em carater
permanente, a partir de diversos argumentos. Cenasid que o0 problema mais grave com
gue se defrontava a escola naguele momento erxo fegsdimento dos alunos na area de
Comunicacéo e Expressao e que esta situacdo esp@nsavel pelo mau desempenho geral
dos alunos nas demais areas curriculares; congalegree a SMEC experimentou, em 1972,
numa iniciativa pioneira, que se coroou de plentoéx levar os alunos de uma escola
municipal a terem atividade, uma vez por semana,usra biblioteca publica, a fim de
estabelecer o entrosamento funcional escola-bégigoe desenvolver nos alunos habilidades
de leitura, para que pudessem ter a compreensgaedbam, fazer a avaliacdo do que tinha
sido lido, aprender a localizar informacdes e omgatas, assim como desembaragar-se na
expressao oral e escrita; considerava que o pragiacrementou o uso da Biblioteca e
indicou uma reorientacdo para as suas atividadesaig e considerava, ainda, os bons
resultados do projeto piloto. Estabelece-se, assimo medida definitiva, a leitura como
atividade em destaque na organizacdo da educagdioipal

E interessante ressaltar que o decreto assinapioridade do desenvolvimento do
programa nas Bibliotecas Infanto-Juvenis. Pelo eiado, depreende-se que cabia a
autoridade do prefeito criar um programa de lejtypais, a SMEC baixaria instrucdes
complementares ao seu fiel cumprimento.

Logo em seguida, a Portaria n° 1.330 de 16 de jdéh@973, constituiu, junto ao
gabinete do Secretario de Educacédo e Cultura, uomisSdo Permanente encarregada do
planejamento e da execucao do PEB.

A relevancia da medida pode ser verificada, emssgnificado, pelas medidas de
ordem pratica para sua implementacgéo. Foi desigpe&tiio do Departamento Municipal de
Ensino para a sede da Comissdo Permanente. Reammsmdas Divisbes Técnicas e
Administrativas dos Departamentos de Cultura e dsin® que oferecessem todas as
facilidades para o bom desempenho do Programaaenfooncedidos 30 dias para que as
Coordenadoras do Programa submetessem o0 Regimentdrabalho da Comissao
Permanente & aprovacao do Secretério.

Essa Comissdo Permanente foi formada por duaserwamtdras: uma bibliotecaria e
uma professora, pertencentes a entdo Secretafidudacao e da Cultura e por 13 membros,

sendo que nove deles pertenciam as escolas musicipa
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O Regimento de Trabalho previa para essa ComissdnaRente o planejamento e
execucdo do Programa de Integracdo Escola-Bibipteom a finalidade de determinar
diretrizes para sua implantacéo e execucao namiiths Infanto-Juvenis do Municipio.

A Comissdo deveria ser dirigida por um corpo execucomposto de dois

coordenadores e dois secretarios, sendo de comjzetis coordenadores:

convocar e presidir reunioes;
- designar fungdes especificas aos membros quandesigio;
- estabelecer equipes para determinadas funcoes;
- representar o grupo;
- supervisionar e coordenar as atividades de comissao

Os secretarios deveriam:
- substituir os coordenadores nos impedimentos;
- executar os servicos de secretaria da Comisséo;
- redigir a ata e noticiério;
- 0 segundo secretario, substituir e auxiliar o piiopebem como divulgar e distribuir os

trabalhos da Comisséao conforme ficasse estabelecido
Todos os participantes tinham o dever de obedecerRagimento Interno,

comparecer as reunides ordinarias e extraordinériesalizar as tarefas a eles atribuidas.
Tinham o direito de apresentar sugestdes por egapinar, votar e ser votados em reunides.
As reunides deveriam acontecer duas vezes por poédgndo os coordenadores convocar
outras reunifes se necessario. Seria eliminadeticipante que deixasse de comparecer sem
motivo devidamente justificado a trés reunides eousvas.

E interessante assinalar que segundo a Porta2ihdé@ 10 de janeiro de 1973, ou seja,
o0 “Regimento Interno das Escolas Municipais de 18uGSubordinadas a SMEC de Sé&o
Paulo” ja havia biblioteca na estrutura adminigteatia escola municipal.

Nesse Regimento, no “Titulo VIII — dos Org&os Cariculares”, entendidos como os
orgaos gue, sem ministrar aulas, mas integransh@sstrutura da escola, prestavam valiosa
contribuicdo no esfor¢co sistematico de formacédoedacando. No “Capitulo 3° - Da
Biblioteca”, estdo presentes suas finalidades ensumatizacdo. O capitulo dedica-se a
caracterizagao, regéncia, organizacéo e funcion@nmdsn Biblioteca, descrevendo-a como
local onde deveriam ser realizadas atividades gieganvolver o gosto dos alunos e ex-alunos
pela leitura de textos e pela pesquisa bibliogaaftestabelece que ela deve ser regida por
regulamento préprio aprovado pelo Setor de Ingfies Auxiliares da Escola, do

Departamento Municipal de Ensino, funcionando dm#&a atender as necessidades de todos
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os alunos da escola, e que sua organizacgéo e nameento sejam determinados pela Direg&o
da escola em conformidade com a orientagéo do 8etimstituicdes Auxiliares da Escola.

Na descricdo do Corpo Docente, a aquisicdo deslieronateriais para a Biblioteca,
aparece como uma das competéncias do professogpgesenta as sugestdes ao auxiliar de
Diretor.

Isso demonstra uma superposicao, isto é, a0 mesnptem que se previa biblioteca
na estrutura administrativa da escola municip&yiprse o desenvolvimento de um programa
que integrasse escola e biblioteca publica. Esphcdgdo de meios em um mesmo governo
para a mesma finalidade pode ser entendida comccaminho para sanar o provavel
problema da falta de bibliotecas em escolas da RMES&o Paulo, ou seja, do nao
cumprimento regimental.

E possivel identificar, aqui, facetas da culturasiibema escolar na busca de atalhos
para resolver as questdes ndo solluveis pelos npegdstos, a criacdo de medidas que
poderiam ser feitas de outro modo como se verguirse

No documento “A escolha dos livros para as sess@e®itura Dirigida”, abalizou-se
que a equipe considerava a escolha do livro adegaasda uma das turmas de alunos que
participava das sessdes de Leitura Dirigida coma wlas tarefas mais dificeis do PEB.
Utilizavam do critério que combinava aspectos fdivea do livro basico com valores
literarios e os aspectos principais desse crigyam:

- interesse o0 interesse do assunto para os alunos levandaomta sua idade e suas
vivéncias;
- enredoo enredo com bastante acdo, suspense e humopersonagens atraentes;

- valores éticos e moraiss elementos que deveriam estar presentes maidistna vida

real eram: o patriotismo, o respeito ao proximeolaboracéo e a responsabilidade;

- estila o estilo do autor deveria ser agradavel e seificatismo;

- redacdo a redacdo deveria estar no mesmo nivel das dedbdls de leitura dos alunos,
com paragrafos e oracdes bem estruturadas para lgiter conseguisse compreender o
que lia, apreendesse as idéias e fosse capazetgsar texto;

- vocabuléario deveria estar vinculado a experiéncia dos lestore

E interessante demarcar que, mais uma vez, e$gg®srao sio neutros, devem ser
vistos como praticas de significacdo que se debezvoem meio a relacdes de poder
contribuindo para a producdo de identidades sociBisssa maneira, 0s conteudos
engendrados por eles fazem parte do curriculo gumsstitui “territdrio em que se travam

lutas por diferentes significados do individuo,rmdondo e da sociedade” (Canen e Moreira,
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2001, p. 7). Intenta-se, portanto, claramente, ygindleterminada identidade nacional: aquela

coerente com o0 contexto de ditadura militar quedsnpos sistemas de ensino reformas

administrativas e educacionais com o objetivo d®nalizar a educacao e a escola e adequa-
las as exigéncias do modelo de desenvolvimento.

O documento relatava ser comum encontrar livros exoelente enredo, com valores
éticos e sociais e com estilo, mas, com vocabulararessivel as criangcas de uma
determinada camada social, dadas as suas caréediaguagem. Muitas criancas atendidas
pelo PEB comunicavam-se por meio de um vocabulf@stante restrito, o que dificultava a
compreensao do que liam. Isso limitava o desenv@nto das habilidades de compreenséo.

Além disso, descreviam os alunos como pobres aerabubario e maus leitores, pois
muitas vezes aos 12 anos ainda estavam na 3Pdér@ia e ndo tinham o habito de ler, s
conseguiam entender textos curtos e com redacgmesinContudo, seus interesses estavam
voltados para argumentos mais complexos e pardgpnals humanos ricos de vivéncia.

Segundo o documento esse era um tipo de leiter @ayual a selecdo de livros era
dificilima, os livros que possuiam redacédo, estlovocabulario de acordo com suas
capacidades de ler, ndo lhes serviam por seremtimfeE os livros que tinham tema
interessante para eles pertenciam a faixa dos igpne@mo “Tom Sawyer”, “Robin Hood”,
“Aventuras de Huck”, inacessiveis por serem redigidom periodos longos, formados por
numerosas oracdes em ordem indireta e apresenéanpio vocabulario.

Esse grupo de alunos era numeroso e o PEB buseta@onar obras que além de
atender as suas deficiéncias pudessem acelerar @esenvolvimento como leitores. Esses
livros eram escolhidos pelas seguintes caractassti
- ndo serem obras extensas e possuirem ilustracoes;

- serem interessantes, agradaveis e adicionarem appaséncias a vida do leitor;

- terem vocabulario simples e acessivel, ao mesmpdaeapresentarem pequeno numero de
palavras novas, de modo a enriquecer o vocabus@no dificultar o entendimento do
texto;

- apresentarem assunto atrativo para os leitores aadestinavam.

Dessa forma, os livros selecionados apresentarabilida@les crescentes para
compreender e avaliar o que se lia, localizar mégdes, apreciar a beleza literaria e receber
valores éticos e sociais, ou seja, formavam umalastescente de dificuldades de redacao,
de vocabuléario e de extenséo dos textos.

A partir disso pode-se afirmar que a tendénciaiauar presente € tradicional, isto é,

0 conhecimento é tratado, fundamentalmente, comoamjunto de fatos objetivos e externos
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ao sujeito. O trabalho pedagogico € visto tantmkmndo a selecdo e o tratamento adequado
dos conteudos, quanto o planejamento de atividgdeslevem em conta o estagio de

desenvolvimento do aluno e propiciem a redescoldegaonhecimentos, possibilitando uma

compreensao fundamental das estruturas das matéridssciplinas estudadas. Portanto, o

conhecimento nédo é visto “como algo a ser quesimnanalisado e negociado, mas como

algo divorciado do significado humano e da trodarsubjetiva, que deve ser gerenciado e
dominado”, seu proposito resume-se na acumulacategorizacao. (Santos e Moreira, 1995,

p.51)

Para as 22 séries indicavam “Polegariha”“O ursinho Dudu quer um amig8”por
terem tema, redacédo e vocabulario adequados paicagdo de Leitura Dirigida. Eram obras
com texto curto, com excelente ilustracdo, imp@ss& tipos grandes, redacdo simples,
oracdes curtas sem grande numero de palavras pax@ss criancas e argumento de grande
beleza e valores éticos.

Para quem participava do PEB pela primeira vezjvm lindicado era “Entre

Amigos™?

, porque apesar de ser um livro para criancas @&erg®, dava 6timos resultados
com criancas de 32 e 42 séries nao desenvolvidaskeilirdades de compreensao.

Para os alunos ja treinados no “Entre Amigos” iadé&n as histérias da “Colecao
Histérias de Tia Arlete® por serem adaptacdes dos grandes classicos inéaafiresentarem
as seguintes qualidades: cada historia vinha resumiadaptada num livro independente; o
texto era de facil compreenséo, bem redigido egqeadedor do vocabulario da crianca, sem
apresentar muitas palavras novas e eram histéianrbdo fascinante e diversificado. Eram
dez historias e pertenciam a programacao das sldes?? séries, isto é, para criancas de 8 a 9
anos, mas eram empregadas para as classes de 3%é&ie$ cujos alunos possuiam
habilidades de leitura pouco desenvolvidas.

Ainda para as criancas de 32 e 42 séries que mdimpachavam a leitura dos livros
mais extensos e de argumentos mais complexosymihdicado era “Novas aventuras de
Pedro Malasarted®. Segundo eles, a selecdo se devia a ter enredicac@nperspicaz que
agradava as criancas maiores, com redacao clatat@ lmjem cuidada quanto ao vocabuléario
e formas literarias que embelezavam o texto, aléradiquada divisdo dos capitulos (cada
capitulo narra uma historia independente, consdo/ge 0 personagem central).

Para os alunos que ja haviam alcancado um bom \d#@genento em leitura a

%! Colecdo Xuxuquinha. Histéria de Hans Andersenxtdde Held. Editora Brasil-América.
%2 Colegao Xuxuquinha. Histéria Popular — Texto dédHEditora Brasil-América.

% Colecéo Surpresas e mais surpresas. De Magd&lea Bacha. Livraria Editora Agir.

% Editora Brasil-América.

% Hernani Donato. Editora Melhoramentos.
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indicacdo era “Robson Crusd&” original de Daniel Defoe, traduzido e adaptads po

Monteiro Lobato. As caracteristicas para sua eacetAm: enredo de aventuras com muita
acao e suspense, onde os acontecimentos se dasanraium clima de grande expectativa e
interesse; grande riqueza de vocabulario, imageseritivas vigorosas que impressionavam
os leitores muito profundamente; além de enriqueasr experiéncias dos alunos os temas
sobre o conhecimento, a dependéncia do homem @téoehos fendmenos da natureza e
como as mudancas no tempo interferem na vida, izalfwto a vida em agrupamentos

humanos.

Para os alunos de 42 série, por causa da riqguezadhbulario e complexidade da
redacéo, indicavam “Cacadas de Pedrifhale Monteiro Lobato, fundando a escolha nos
elementos: enredo muito movimentado, repleto dentavaes, humor e suspense; imagens
literarias pitorescas e humoristicas; e fatos easema vida rural, o que enriquecia a
experiéncia dos leitores que viviam na cidade grand

Para os alunos que ja haviam adquirido muitas idadiés de compreenséo e
avaliacdo do que liam, o livro indicado era “Chithitty Bang-Bang, o calhambeque
voador®®, de lan Fleming, por causa de seu enredo repketventuras, em que o suspense
aumenta a cada pagina, e da extraordinaria cajctsscritiva do autor.

Outra vez percebe-se uma abordagem tradicionalgizalo, na qual a organizacao
escolar é tratada como um processo que, ao ladeleigdo, define que tipo de conhecimento,
em que seqUéncia, em que forma e para quem po@asiaado. Dessa maneira, as criancas
nao iniciadas nas praticas do PEB precisavam seuf¥eradas”, isto é, precisavam primeiro
se envolver no trabalho que tivesse uma linguagam simples para que se engajassem na
estrutura l6gica da disciplina e no nivel de deskfimento cognitivo exigido e poderem
acompanhar as atividades desenvolvidas pelo PEB.

Na direcdo da continuidade de providéncias pameimentar o PEB, publicou-se a
Portaria n° 2.055 de 06/09/1973, tendo em vistasemvolvimento do Programa, instituindo
grupo de trabalho para realizar estudos sobre ovaaie livros adequados as atividades
desenvolvidas, com prazo de 15 dias. Esse grupsuf@osinco membros, sendo trés
pertencentes as escolas municipais, sob a cood@®daguma servidora pertencente a cultura.
O prefeito do municipio de Sdo Paulo era, entdgukliColassuono. E interessante observar
que o PEB nao sofreu alteracdes, pelo contrarigjramu se expandindo.

No final de 1973, outro documento, “Relatério dagidades desenvolvidas pelo PEB

% Editora Brasiliense.
37 Editora Brasiliense.
% Editora Expresséo e Cultura.
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em 1973", assinalou a expansdo do PEB para ous@das e bibliotecas, os resultados
alcancados, as dificuldades que enfrentaram, ososude formacdo oferecidos aos
professores, as atividades desenvolvidas pelosglas funcdes da equipe coordenadora do
PEB e as metas para 1974. O Projeto envolvia, et@® diferentes bibliotecas e cinco
escolas.

Os resultados alcangados com o Projeto foram:

- significativa aceleracao no rendimento escolar;

- expressivo enriquecimento do vocabulario dos legor

- aperfeicoamento nos padrdes de redacao;

- abandono gradual dos livros com muita ilustracddaor dos livros com mais texto;

- leitores dotados de habilidades especificas panpensao do que liam;

- leitores com habilidades de estudo como: localizaedavaliacdo de informacoes,
anotacdes e organizagao das formacgdes em quadsgsiemas;

- consulta de materiais informativos.

Esses resultados indicam o ideal visado, ou ssjéine da leitura, dos quais derivam
tanto a escolha dos textos quanto os tipos de iei@ycCitando Hébrard, poder-se-ia dizer
qgue “ndo é a leitura que se adquire, mas sdo nasneéé@ ler que ai se revelam”, isto é, “o
trabalho de leitura €, em grande parte, um procdesmoducdo de sentido do qual o texto
participa mais como um conjunto de obrigacbes (guieitor toma mais ou menos em
consideracao) do que como estrita mensagem”. ksgmwiuistra que “as inferéncias inerentes
ao ato Iéxico apdiam-se mais sobre a capitalizagiaral especifica de cada leitor do que
sobre a aprendizagem escolar de uma técnica deagé@oi.” (2001, p. 37-8)

As dificuldades enfrentadas, porém, permaneciamferiam-se a falta de material;
falta de pessoal e locomocgédo de material e deogesEm relacdo a falta de material,
assinalavam o racionamento do papel (todas assfitkeram que ser refeitas, datilografadas
e mimeografadas em um estilo mais econdémico);ieutlittde de aquisicdo de livros (depois
gue eram selecionados, aprovados e adotados, ros, limuitas vezes, se esgotavam nas
editoras); e a falta de um mimedgrafo especialmesaita o PEB (para o preparo de materiais,
como comunicados, planos de reunifes e subsidiapaursos realizados).

Quanto ao problema da locomocgéo ressaltavam, a#éutifduldade em transportar
pessoal para trés diferentes bibliotecas e cirfeoetlites escolas, a dificuldade em transportar
fichas de leitura, livros, subsidios para os cyrsofim cerca de 20 a 40 quilos de material
para cada unidade participante, o que dificultavaxpansdo do PEB para U.E. mais

periféricas.
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Quanto a falta de pessoal, salientavam a abrarggéacatuacédo do PEB: treinamento
de 100 educadores do quadro do Departamento Mahidg Ensino e do Departamento de
Cultura por meio de cursos; orientacdo das atiadatk 65 classes, com média de 40 alunos
em cada classe, em escolas e bibliotecas; todabaltio de planejamento, coordenacéao,
acompanhamento, reformulacdo, contatos com editesaisdo, trabalhos burocraticos. Tudo
isso com uma equipe de 14 componentes e trésdstagiEra necessario ampliar-se a equipe
para expandir o PEB, em 1974, para novas unidades.

Depreende-se que, apesar da SMEC ter apoiado aséxpao Programa, como se
relatou, n&o proporcionou a garantia de condi¢cEsi{sos materiais, pessoal, locomocéo),
ou seja, ndo houve investimento financeiro sufteiero Programa.

Os cursos de formacéo oferecidos aos professoras fsé€s, quais sejam, Primeiro
Curso de Leitura Informativa; Curso de Leitura Basil; e Curso de Leitura Basica Ill. O
primeiro curso teve como objetivo treinar o pessimalente e técnico, da primeira escola e
biblioteca envolvida no Programa, nas técnicasrdgne da leitura para fins de estudo. O
segundo, objetivou promover o entrosamento do pestas duas escofdse das duas
bibliotecad® que passaram a participar do PEB e treinar esseaenas técnicas de ensino da
leitura bésica para desenvolver, nos escolares|idzm®es de leitura com compreensao,
desenvolver padroes de comportamento e desenvmlgesto pela leitura. O terceiro curso,
objetivou implantar o PEB em mais duas outras astplcom os mesmos objetivos dos
cursos anteriorés

As funcgdes da equipe que coordenava o PEB eram:

a) planejar e coordenar as atividades do programa;

b) diagnosticar e selecionar o tipo de livro adequadada classe para a leitura basica e para
as atividades na biblioteca;

c) elaborar as fichas de direcdo da leitura recreativa

d) elaborar as fichas de direcdo da leitura infornaativ

e) datilografar, mimeografar, embalar e transportafigsas nas quantidades necessarias
para cada turma de alunos de cada escola;

f) testar a aplicacao das referidas fichas de dirdgdeitura;

g) reformular as fichas conforme os resultados obtidoaplicacéo;

h) orientar diretamente professores e alunos na gglicde fichas de leitura dirigida e na

execucao de aulas de leitura basica;

%9 E.M. “Jean Merméz” e E.M. “Brigadeiro Faria Lima”.

“0 Bibliotecas “Viriato Corréa” e “Ophélia Franca”.

“LE.M. “Ministro Calégeras” e E.M. “Prof. Nelson Rémtel de Queirds”.
“2Ver no Anexo V o detalhamento de cada um dosctrésos.
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i) planejar as atividades artisticas e de auditoteci@adas aos livros lidos e de modo a
enriguecer a expressao e comunicacao dos leitores;
j) treinar o corpo docente e técnico das escolaslieteitas nas técnicas de ensino da leitura
recreativa, basica e informativa;
K) pesquisar, estudar e elaborar os conteldos neiossaérdesenvolvimento do programa
nas escolas e bibliotecas para aperfeicoar o desgropla proxima equipe;
[) constatar a influéncia da leitura na redacédo dosoal
Depreende-se tanto dos cursos oferecidos quantofutages da equipe que
coordenava o PEB que o modelo adotado apoiavai®a iperspectiva técnica, ou seja, o
professor era considerado um técnico que devendrndo “as aplicacbes do conhecimento
cientifico produzido por outros e transformado eegras de atuacdo”. A atividade
profissional era “instrumental, dirigida a solugi®problemas mediante a aplicacéo rigorosa
de técnicas cientificas”. A equipe coordenadordacataborar os conhecimentos bésicos e
aplicados, planejando programas de formacgéo coropgito principal de treinar o professor
nas técnicas, nos procedimentos e nas habilidaniesideradas eficazes. (Pérez Gomez,
1998c, p. 356)

As metas tracadas para 1974 abarcavam a defingaond forma de atuacéo para
acompanhar o trabalho onde o PEB ja havia sidoaimi@tio; o prosseguimento, nas escolas e

bibliotecas, da programacéo iniciada em 1973 gareséo do PEB para novas U.E..

As estratégias, para tanto, previam cursos paraatnento do pessoal docente, de
técnicos das U.E. e bibliotecarios que participarido PEB. Estes seriam oferecidos no
periodo de fevereiro a novembro, com 12 horas nsgmaam total de 84 horas para os Cursos
de Leitura Basica; 72 horas para os Cursos de rheiloformativa. Os cursos seriam
oferecidos ndo s6 para os novos integrantes do d®id para os que ja faziam parte do
mesmo.

A coordenacdo de cada curso ficaria a cargo des d®émentos que se
responsabilizariam pelo planejamento, regéncia aldas e organizacdo dos estagios. A
metodologia adotada seria a de dividir as aulapréticas e tedricas. A parte tedrica incluiria
a fundamentacdo das técnicas para o ensino dealeita pratica abrangeria o planejamento
de aulas, estagios para observacdo e demonstrac@valiacdo deveria considerar a
freqUiéncia e participacdo as aulas e estagios.

Toda a assessoria deveria funcionar nos mesmodemolo ano de 1973, ou seja,
deveria haver orientacdo e acompanhamento dasdmulagura basica, da aplicacdo de fichas

de leitura dirigida e de ficha de leitura informatie cada professor ser assessorado até
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adquirir independéncia na realizacao dessas tarefas

Além dos cursos estavam previstos quatro tipareatfites de reuniées com o pessoal
das U.E. e das Bibliotecas, quais sejam, uma reugéfial para implantacdo do PEB em
novas unidades; reunides com estagios de obserpacagais e professores de cada escola,
onde fosse implantado o PEB; reunifes para instaldg Curso de Leitura Informativa em
novas unidades e reuniées mensais para as esael@s tiyessem encerrado 0S cursos.

Finalizavam prevendo o treinamento de 250 professe técnicos de 10 novas U.E. e
o desenvolvimento de habilidades de leitura em@br@¥os escolares, além dos 3.000 que ja
participavam. Acentuavam, também, que a viabiliddm@lano dependeria de acréscimo nos
recursos materiais e humanos. Seriam precisosnoiNos técnicos para elaborar e testar
fichas, acompanhar classes e reger cursos; ddistedarios; trés elementos para funcdes
administrativas (datilografia, embalagem e trangpale fichas) e afastamento de um
professor em cada escola em que fosse instaladblot&a Escolar, no total de 12
professores, porque j4 havia duas escolas convoteibéis em fase final de instalacdo. Em
relacdo aos recursos materiais, solicitavam: veipaka transporte de livros e fichas (oito
dias por més); papel para mimedgrafo; verba pausiggo de livros (Cr$5.000,00 para cada
unidade, no minimo); maquinas para datilografidaesn usando maquinas emprestadas) e
mimedografo elétrico.

E interessante demarcar que em outubro do mesmoaafortaria n° 1.030 de
16/10/1973 — considerando que o termo de locagéprdfessor de nivel 4 previa a
possibilidade do professor contratado receber emmow® de hora aula por atividades
extraordinarias, dentro de sua disciplina, atémitéi de 12 aulas semanais — sugeria, dentre
as atividades complementares que poderiam ser texias, atividades de orientacdo de
leitura em Bibliotecas, com no maximo duas hommanais e com a orientagcdo e em
entrosamento com o PEB, com sede no Departamemaidal de Ensino.

A portaria também considerava que a atribuicdo etrale dessas atividades
extraordinérias eram de responsabilidade do disdannidade havendo a necessidade de se
estabelecer normas disciplinadoras do aproveitamgegsas atividades e da sua execucao.
Também estabelecia que essas aulas s6 poderiaanesritadas fora do horario normal de
aulas do professor, desde que correlatas a disiphinistrada; que somente seriam
atribuidas se ndo ultrapassassem, somadas asadégsidormais, o limite de 44 (quarenta e
quatro) aulas semanais; e que caberia ao diretanidade a responsabilidade de determinar

tais atividades, ao professor a planificacdo daglatles do més submetidas a aprovacao do

430 professor de nivel Il é o professor de 52 &8&s do ensino fundamental.
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diretor e ao inspetor regional de educacéo, a giga@erda execucao das atividades.

E importante expor que o professor, nessa époasufmjornada de quatro horas
diarias de trabalho. Tal fato leva a fazer a olzsgte de que a Diretoria do Departamento
Municipal de Ensino optou por uma atitude emergegnpara atender a demanda de “recursos
humanos” necesséarios na implementagéo do PEB.

O proximo documento produzido foi o “Relatério déwsrsos Desenvolvidos pelo PEB
durante o ano letivo de 1974” no qual se apreseantaiesenvolvimento dos dois cursos
oferecidos: o “Curso de Leitura na Escola e nai@#ta” e o “Curso de Leitura Informativa
na Escola e Biblioteca”.

Os cursos foram obrigatérios para todo o corpo ainativo, técnico e docente de
nivel | (inclusive substitutos) e para os professate nivel Il de Lingua Portuguesa, Estudos
Sociais, Educacdo Moral e Civica e Ciéncias. O @roncurso foi concluido por 154
professores dos 215 envolvidos. O segundo curseofwiluido por 15 professores com um
total de 108 horas-aula. Outros 106 professorasamm o curso em outubro e dariam
prosseguimento no ano de 1975.

Os dois cursos preconizavam objetivos da mesmaeazat que os dos cursos do ano
anterior, ja comentados neste trabalho. Portar@anedsma maneira, reduziram a atividade
pratica dos professores a uma mera atividade mstrtaf*.

Concluiram o documento argumentando que os CuesEndolvidos junto as escolas
participantes do PEB demonstraram eficiéncia naidaeeim que sentiram que os objetivos
foram sendo alcancados e que perceberam um credoimie@s professores e alunos, ndo s6
com relagdo a leitura, mas também as outras areasstido. Notaram, ainda, grande
resultado por meio das atividades praticas. Conwordéncia, consideraram que deveriam
reformular seus planos de cursos de forma a prap@ic maior numero de estagios aos
cursistas. A analise desses novos planos, enefagrmite apontar que foram idénticos aos
ja apresentados.

Ha que se apontar, a partir desses dados, a expdasdjuestdes da leitura, e tudo o
que veio envolvendo, para outras areas componeditescurriculo. A leitura vai,
gradativamente adquirindo centralidade na orgaéaip curriculo e, por conseguinte, na
organizacdo da escola. Pontua-se, aqui, a implag@ntde medida a dar suporte ao corpo
docente para que, de fato, se adquiram as halabdagcessarias a compreensédo do que se |é
e a ter habitos de estudo centrais em todos osarmnfes curriculares.

Ao final de 1974, eram 13 as escolas da redeadaslem diferentes regides da

“4Veja no Anexo VI o Programa dos dois Cursos.
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cidade, que participavam do PEB.

Segundo o documento “Programa Escola-BibliotEcale 1978, & medida que essas
13 escolas desenvolviam a programacao de leittescia o interesse dos alunos, fazendo-se
necessaria uma biblioteca dentro da escola patzgomaiender ao aumento do desejo de ler.

E possivel demarcar que, por um lado, como jaelatado anteriormente, apesar da
biblioteca ser reconhecida como um 6rgdo concuarcda escola, como o0 Regimento
assinalava, inUmeras escolas ndo a possuiam. Bor ougrande contingente de alunos e
professores que participavam do Projeto; o numeduzido de bibliotecas publicas; as
dificuldades de locomocao de professores, técrecakinos para as bibliotecas publicas; a
provavel diferenca de formacgé&o, experiéncias etiobgdo professor e do bibliotecario e a
provavel intensificacdo dos momentos de leiturprogria escola, levaram a esse processo de
afastamento das atividades de leitura organizaglasegcola na biblioteca publica em sessfes
semanais e a criagdo de espacos para livros eeovaddmento de atividades na prépria
escola, ou seja, a criacdo de biblioteca escataiatd.

A SME destinou, entéo, verba especial para a a@uisie um acervo minimo de
livros e do mobiliario adequado a montagem de saf@®priadas nas unidades que ja
participavam do PEB.

Segundo legislacdo encontrada, antes disso, e maactemente, havia medida
nessa direcdo — a Lei n° 7.930 de 21 de ag@sttPd3— que autorizava o0 executivo a
ofertar, aos alunos de 42 a 82 séries, que massiwm se distinguido em suas atividades
escolares das escolas municipais, 200 pequenastdills, de carater eclético, a titulo de
prémio incentivo. O Decreto n° 10.639, de 11 dersbto de 1973, regulamentava a lei, e
varios comunicados e portarias tornavam possivtdréa das Bibliotecas-prémio.

Segundo a lei, as bibliotecas deveriam ser entseguenma pequena estante,
padronizada, fornecida pela prefeitura, no valorude salario minimo vigente na época,
durante a Semana Nacional do Livro, de 23 a 2%utl#bwo. A selecdo dos livros deveria ser
feita por uma comissdo composta de um represerdarecretario de Educacédo e Cultura do
Municipio, um representante do Departamento Mualctfe Ensino; um representante do
Departamento de Cultura; um representante da Adaddtaulista de Letras e um
representante da Camara Brasileira do Livro (CBidicados, anualmente, pelos respectivos
orgaos e entidades, e nomeados pelo Prefeito.

No ano de 1975, apareceram documentos que apnes@nta programacao para as

sessOes de Literatura Infanto-Juvenil e justificaaaimportancia de se trabalhar com fichas

> S50 Paulo (Cidade). SME. Programa Escola-BiblatPublicacdo n° 20, 1978.
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para a direcéo de leitura na formacao do leitoepetdente.

A programacdo de livros de literatura infanto-jLi®napresentada seguia uma
sequéncia que correspondia aos niveis de desemerito dos leitores. Afirmavam que a
formacédo de habilidades de leitura € que deterraiadosagem de dificuldade dos textos
literarios e das atividades das fichas, por isém, $e podia alterar a sequiéncia, pois isso
comprometeria o desenvolvimento dos leitores. Agramacao somente poderia ser alterada
pela equipe do PEB e cada professor recebia agmagiéo especifica de sua classe.

Isso confirma o que foi comentado anteriormentesaeito da compreenséo do papel
do professor. Dito de outra forma, o professor

€ um técnico que deve aprender conhecimentos ewdger competéncias e
atitudes adequadas a sua intervencéo pratica,nalpes no conhecimento que
0s cientistas (...) elaboram, ou seja, ndo neeessitgar ao conhecimento
cientifico, mas dominar as rotinas de interveng@mnita que se derivam
daquele. (Pérez Gomez, 1998c, p. 357)

A programacad estendia-se de 22 a 82 séries e constava, naianaier obras

estrangeiras traduzidas, ou seja, houve um favoestd dos livros traduzidos e adaptados de
classicos para a infancia e a juventude como, aoiea” e “Pele de Urso”, entre outros. O
gue ndo ocorreu, por exemplo, foi a preocupacaamoveitar a tradicao folclérica brasileira
para constituir o acervo dos textos infantis e fisjede modo que a selecao ficou carecendo
de teméticas nacionais.

Todavia, por outro lado, “Aladim e a lampada mdhmsa” e “Ali-Baba e os quarenta
ladrdes”, historias que compdem os contos fantsstite “As mil e uma noites” ricas em
folclore e caracteristicas do mundo éarabe fizeraartepdessa selecdo. Essas historias
propiciavam uma visao dos costumes, da religido espirito do povo oriental. Enfatizavam
0 senso de justica, a certeza do bem que vencd e,mabretudo, a fantasia, envolvendo
génios poderosos e palavras magicas.

Outras histérias, como “Heidi” e “Robinson Crusot@mbém traziam a cultura de
outros povos. “Heidi” era uma menina que, ao fimdd, foi viver com o avd nas montanhas
geladas da Suica. O avb ndo a queria I, porgtm, d¢ ser menina, poderia morrer de frio e
se aborrecer com as suas cabras. Mas Heidi erangmiaa muito boa e amavel, cuidava da
cabana do avd, tornando-a limpa e acolhedora, moacse tornando muito querida. Quando
chegou o dia dela voltar a cidade, nem ela e newdogueriam. Entretanto a tia a obrigou
porque ela tinha que voltar para trabalhar e estletsa histéria traz a mensagem que as

criancas, especialmente as meninas, devem sesddpegstativas para serem amadas.

6 330 Paulo (Cidade). SME/Departamento MunicipaEdsino/ Programa Escola Biblioteca. Programacéo —
1975 — para as sess0es de literatura infanto-jyveis.
4" Veja a Programagcéo completa no Anexo VII.
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Ja a historia de “Robson Crusoé€” tem origem ingldsa época das grandes
navegacoes. Ele era um jovem, Unico sobreviventandaaufragio, que teve que se virar
sozinho em uma ilha deserta. Ele, porém, era nmiiétigente e esperto e com muito trabalho
duro e forca de vontade conseguiu, apesar de &staem ajuda de outros e com poucos
recursos, melhorar a sua vida e viver com conf@tmstruiu uma cabana, plantava e cuidava
de animais, tudo de modo a servi-lo. Durante esgeqo, uns indios apareceram na ilha para
matar um indio inimigo. Robson salva o prision@iras dois tornam-se amigos. O indio passa
a fazer companhia para Robson e o0 ajuda na lavoara@aca e na criacdo dos animais.
Tempos depois sao resgatados e levados para &emgldNdo se separardo jamais, pois uma
amizade nascida da soliddo e do sofrimento ndcaawaibca. Essa historia traz a mensagem
gue os homens devem ser fortes e corajosos, earidmtodas as adversidades da vida com
esperteza e criatividade, fazendo com que tudadoe@ seu favor.

No entanto, havia indicacdo de historias produzigais autores brasileiros, como
“Bitu, o carneirinho sujo”, “Novas aventuras de RetMalasartes” e “Soprinho”. Ao ler e
analisar cada um desses titulos fica evidente @ppacdo com o questionamento do recorte
maniqueista da realidade, isto €, no primeiro, IBgE&gem principal, o carneirinho Bitu
desobedece a sua mae ao ndo manter o asseio pessoabnfundido com um burro
abandonado que é logo lagado por um senhor idogseqcego que o leva para casa para
ajuda-lo no transporte de suas hortalicas. Bitvesoiuito e se arrepende por ndo ter tomado
banho, mas, ao mesmo tempo, se compadece do welbimésolve ajuda-lo a comprar os
Oculos que tanto queria. Assim que o velho comprs $Hculos percebe seu engano e o
liberta. Apesar dessa histéria conter a mensageng gueciso obedecer para néo se encrencar
e que 0 asseio pessoal € importante para ndo rsemdado com outros tipos de pessoas, ela
rompe com o tipo de historia que tem sempre o gooigta bom e o mau.

No segundo, Pedro Malasartes, é o esperto herdrigite lugares diferentes em cada
capitulo do livro. Isto €, a histéria comeca quambmro desperta em uma manhd com
saudades do lugar onde tinha nascido e resolvarvmira casa e reparar todo o mal que ja
tinha feito fazendo o maior bem possivel duranteagem. Reconhece que muitas vezes
havia agido mal e decide passar o resto de suacullizando o sitio deixado pelo pai e
cuidando de sua velha méezinha.

O livro contém a mensagem de que Pedro é vivoligatde e sempre pronto a se
meter em aventuras extraordinarias. Muitas vezesicpr atos ndo recomendaveis, mas,
sempre movido por boas intencdes. Quando néo tebiepnas pessoais para resolver esta

sempre a servico dos fracos e oprimidos. Destacasea lado bom e animado como exemplo
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a ser seguido e que pela perseveranca pode-se @sngriores dificuldades e alcancar seus
ideais.

Além disso, algumas histérias pregam o conformign@ondo ambicéo, pois, deve-se
reconhecer como € bom cada um viver para o quenjdaue as grandes posi¢cdes que nos
parecem oferecer vantagens tém tarefas e encargtusdificeis.

No terceiro, Soprinho € um menino de fumaca que lgwatro criangcas para um
bosque encantado onde vivem muitas aventuras. Negs#@ria todos aprendem que o bem e
o mal sempre foram misturados e o carater bendfamatureza é ressaltado. No contato com
personagens magicas que se corporificam nas fdecaatureza as criangas passam por uma
transformacéo. O alvo da historia € a verificagdwalidade dos conceitos pré-estabelecidos
relativos ao bem e ao mal. Além disso, mensagems$radsmitidas por meio das aventuras,
como, por exemplo, se a mulher viver so tera proagee que € preciso trabalhar sem pensar
no porqué.

Para os anos de 1976 e 1977 foram acrescentados tnds titulos, dentre os quais
destaca-se “Os trés desejos”, obra traduzida gadipom a mensagem de que dinheiro ndo
traz felicidade e que o mais importante é ter saidaz, pois quem se conforma com o que
tem é mais feliz. Além disso, evidencia que as gaes$180 devem ser ambiciosas e nao
devem desejar ter aquilo que ndo sabem usar. ériaig sobre um casal muito pobre que ao
ter a oportunidade de ver seus desejos realizafamn@io de um ando magico se atrapalham,
pois ndo sabem comandar e nem dar ordens, istdoésabem usar o poder que lhes foi
atribuido, e acabam perdendo tudo. Mas, a licdtensnais felizes e conformados com a
pobreza, pois quem nunca teve poder ndo sabe cgdHO @ isso so trara infelicidade.

N&o foi possivel analisar essas obras com maidummade. E bem interessante, no
entanto, que se realizem estudos para compreesdgyroficados desses titulos, a politica de
compra e licitacdo, a discussao sobre porque ¢isgles e ndo outros. Tais analises podem
permitir a compreensédo da formacao de toda umg&@edo alunado de camadas mais pobres
da populacdo de Sao Paulo.

Chartier recomenda que se examine a materialidadexdo, seu aspecto fisico, a
disposicéo do texto em uma pagina, a impressaneadernacao, o tamanho e a extensao do
livro, sua disponibilidade em determinados context@s pistas de seu uso efetivo.

Segundo ele é preciso examinar também o perfilad®t desejado” em um protocolo
de leitura. Muitas vezes o texto da indicacOesiexat a esse leitor ideal, por exemplo, o
tamanho da a possibilidade de se deter no livrbsergar o texto; a sucessao de paginas,

capitulos, ilustracdes marca cortes na leiturap@a®es de edicdo e tipografia expressam



148

niveis de habilidade e condi¢ces de uso que imegimas editores. (apud Rockwel, 2001)

Rockwel acentua que levar a sério a materialidaeocponto de partida requer
examinar caracteristicas proprias do livro comasepdo texto escrito. Ao longo dos anos,
tem variado a apresentacdo dos materiais escolakses.teorias pedagodgicas sao
proporcionadas através do conteudo do texto, daf@mwmaa discursiva e na inclusdo de
indicadores sobre como trabalhar com ele. Alémodika que se observar a proporcéo e
relacdo entre texto e ilustracédo, 0 uso de simbmleiementos graficos, o tipo e tamanho da
letra e a disposicédo dos exercicios que orienthaituaa.

Outro document§ esclarecia que o PEB visava ndo s6 a criar namslgosto pela
leitura, mas também a transforma-los em bons é&stokssinalava que bons leitores eram os
que se satisfariam com sua leitura porque enterdea livro lido, isto é, ler significava
compreender o conteudo da leitura. Ler bem eraersalsignificado das palavras do texto;
saber identificar o assunto principal; saber idieati as informa¢des secundarias ao texto;
saber avaliar, tirar conclusdes e opinar sobresorés lido e saber apreciar a beleza literaria
de uma passagem.

Percebe-se claramente o sentido dado a leitur@-8&odizer apoiando-se em Macedo
(2000) que foi adotada uma abordagem académidétarista de leitura, do modo como foi
assinalado no capitulo | deste trabalho, ou seja,cénsiderada como a aquisicdo de
habilidades de leitura e de decodificacdo e dedenvento de vocabulario além de ter
enfatizado o aprendizado mecanico de habilidaddsitilea e sacrificado a analise critica da
ordem social e politica.

Bourdieu chamaria essa leitura de estrutural, éstde leitura interna, que considera
um texto nele mesmo e por ele mesmo, que absttaido seu redor. Assim, “a leitura &
produto das circunstancias” nas quais se prododigiduo enquanto leitor. (2001, p. 234)

Para tanto, formulavam Fichas de Direcdo de Leituwa acompanhavam os livros.
Esse instrumento de ensino requeria acurada et@#mde atividades e testagem em sala de
aula o que levou a descoberta da necessidade dérrgmr varias vezes, cada tipo de
atividade, pois s6 com isso se formavam as habiislade leitura. A apresentacdo das
atividades também era dosada progressivamente ifiouldhdes, era ela que garantia
transformar a crianca semi-analfabeta de 22 sérig) leitor capaz de compreender e
interpretar um texto de leitura e ter uma atitudigca em relagdo ao mesmo na 82 série.

Argumentavam, também, que somente dirigindo arkitlos alunos se conseguiria

torna-los leitores independentes. A tarefa erasgriémta e continua e deveria ser realizada ao

8 330 Paulo (Cidade). PMSP/SME/Programa Escoladdéda. As fichas para direcdo de leitura na formaca
do leitor independente, 1975.
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longo da vida escolar para poder apresentar rdssliaroficuos e duradouros.

Para cada uma das habilidades elencadas pelo PE® dtapas que deveriam ser
exercitadas. Por exemplo, para a formacao de Habtidide compreensao da idéia principal de
um texto, as etapas apresentavam atividades doseferionar, dentre varias oracdes, a que
esta de acordo com a idéia central do texto; selacidentre varios titulos apresentados, o
melhor para o texto lido; imaginar titulos para&xto lido; e definir a idéia princip4l

Procuravam demonstrar que, por meio das fichasedard, com dificuldades
apresentadas gradativamente, ajudavam o aluno preentder o que lia e, paralelamente,
estavam formando nele habilidades de estudo, paisirm era levado a analisar um texto,
encontrar sua idéia principal, verificar a impodiandas partes secundarias e organizar as
informacdes advindas do texto. Assim, estava apratwa estudar.

Depreende-se que a leitura se formalizava nassfidbadirecdo demonstrando que de
certa forma os livros incluiam sessdes de perguuasieio de um outro suporte que nao o
préprio livro. Essa materialidade indica uma dispitidade, ou seja, essas fichas eram
elaboradas pela equipe do PEB, que controlavavedaates dos professores que, por sua vez,
controlavam a leitura dos alunos.

Todos os alunos recebiam um exemplar do livro, kamultaneamente e preenchiam
as fichas. Isso limitava ou modificava as posslhadies de uma leitura de acordo com o
protocolo esperado.

Segundo Lajolo (2001, p.71-2) esse tipo de leitofee de “uniformizacéo”, isto €, as
mesmas atividades eram obrigatérias para inUmehasosa de diversas escolas com
professores despreparados e passavam a reprea€ivi@inha magica” que transformaria
“criancas mal alfabetizadas e sem livros disposiveim bons leitores”. Além disso,
transformaria esses professores em orientadoreleittea, esquecendo-se da sua pouca
familiaridade com livros, “ndo questionando su&ulai quantitativa e qualitativamente muito
pobre, deixando intocada sua estranheza face iagw@bais significativas da linguagem. Na
rotina de tais atividades camuflam-se riscos séléoalienagéo da leitura”.

Como néo foi possivel investigar as fichas de fleitlirigida, sugere-se que estudos
mais detalhados sejam feitos, buscando ndo so6sanals livros escolhidos, como ja foi
pontuado, mas também as atividades elaboradas @®a contribuicdo para a andlise da
efetivacdo do curriculo no que tange a leitura.

A idéia da leitura dirigida por fichas foi apressad, com mais detalhes, em um outro

documento, “Leitura Dirigida por Fichas”, sem datey qual esclarece-se que o PEB

490 documento da exemplos das atividades proposiasgada uma das séries diferentes em cada uma das
diferentes habilidades a serem desenvolvidas.
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pretendia formar no aluno o habito de frequentabildioteca, tanto para a busca de
informacgdes para seu desenvolvimento no estudoitgyeara preencher suas horas de lazer.
Além disso, visava a preparar e acelerar o ritmwat&lho do leitor independente.

Essa independéncia seria adquirida por meio do rdomdas habilidades de
compreensao e de avaliacdo; pela aquisicao dehadit®s de leitura silenciosa e de atitudes
adequadas ao ambiente da biblioteca.

Para tanto, o PEB organizava sessdes de leituggddir nas quais utilizava fichas de
direcdo de leitura que continham as seguintes gameintroducdo — com uma motivacao
para a leitura; e b) atividades de leitura silesgie com instrugdes para dirigir a primeira
leitura de texto todo, visando a compreenséo éia jgrincipal do texto; e com atividades que
se propunham a desenvolver o gosto literario, alval@rio, a analise dos pormenores, a
sequéncia do texto, enfim, habilidades de compéseasie estudo.

Essas fichas deveriam ser aplicadas em trés etsygaexdirecdo, direcéo parcial e de
independéncia. A aplicacao deveria ser feita dadosistemética e graduada de acordo com a
técnica prescrita.

Na primeira etapa, superdirecdo, a direcdo dasdatigs era total. Os objetivos
especificos eram: compreensdo da ordem; execucdatiddade conforme a ordem; e
correcdo. O primeiro objetivo compreendia as segsiratividades: a) os alunos liam
silenciosamente todas as instrucbes da atividapley professor verificava oralmente a
compreensao da ordem, do seguinte modo: uma criexglecava oralmente o que tinha
entendido; se a explicacado néo fosse correta eletanp professor pedia para outras criancas
fazerem a retificacdo e sua complementacdo e, nnemo da explicagao, procuraria fazer
com que as criancas percebessem o mecanismo adcexer

O segundo objetivo compreendia: a) os alunos pansaobre a resposta; b) algumas
criancas falavam as respostas encontradas, discp#iea concluir qual era a resposta correta,
de acordo com a ordem e o texto.

O terceiro objetivo compreendia: a) a aplicacdotaexdas técnicas para levar a
compreensao e execucao da ordem , o que deveta am grande numero de erros, nao
havendo necessidade de correcdo. Entretanto, redesgor constatasse a ocorréncia de erros,
deveria fazer a correcdo individual, caso fossemc@® alunos a errar; do contrario, a
correcdo deveria ser feita pelo préprio aluno, emegao coletiva, isto €, com a orientacédo do
professor e a participacdo da classe; b) a corréederia ser feita pelo préprio aluno; c) o
professor deveria levar o aluno a verificar sedertinha sido compreendida, caso contrario,

verificar o porqué: a dificuldade poderia estarcompreensao da idéia geral da ordem, na
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compreensao do mecanismo da atividade, no desaorér@o do significado de uma palavra;
d) consultar o texto; substituir a resposta ergzla correta.

Na segunda etapa, direcdo parcial, os objetivoscésms eram 0S mesmos, mas as
atividades se diferenciavam, exceto para atingabgtivo - compreensdo da ordem, pois,
neste caso, até as atividades eram as mesmastifgino objetivo - execucdo da atividade
conforme a ordem, as atividades eram: a) os aldewsriam pensar sobre a resposta; b) os
alunos deveriam executar no caderno; c) o profedeweria observar a execucao e d) a
crianca deveria solicitar a orientacdo quando ewiddl Para atingir o objetivo de correcao,
as atividades eram: a) uma crianca deveria dizesposta; b) o professor verificaria se as
demais criangcas concordavam e, se necessario, pedéificacdo da mesma e a sua
complementacao.

Na terceira etapa, a da independéncia, 0os objewgpecificos também eram o0s
mesmos e as atividades eram, no caso da compregasidem: a) os alunos deveriam ler
silenciosamente todas as instrucdes da atividgde pbofessor deveria orientar a crianga que
tivesse duvidas. Na execucao: a) os alunos devepersar sobre a resposta; b) os alunos
deveriam executar a resposta no caderno. Na corre;grofessor deveria observar a
execucgao da atividade e orientar a sua correcdiejdoalmente.

A recomendacao era de que, para as primeiras gpisa 0 professor usasse a
superdirecao para que se desenvolvessem as hdedidarretas e ndo ocorresse o perigo de
fixacdo de erros e maus habitos. Era importantaregue a crianca errasse e se incutir nela a
vontade de acertar. Para tanto, o professor defaags com que a crianca se esforgasse para
acertar, por meio da leitura, releitura, consuttéexto e perguntas ao professor.

A medida que as criancas fossem adquirindo um cedeenvolvimento, a
superdirecdo deveria ir sendo abandonada, mas,rsaqupe aparecessem atividades mais
complexas, o professor deveria retomar a supeédire independéncia so seria atingida se o
professor adotasse este tipo de conduta em todasassde leitura do livro basico.

A Ultima recomendacgdo acentuava que o éxito dzeado da ficha de direcdo de
leitura dependia do cuidado do professor em sexu@tamente as instrucbes do guia, como
também em ler e estudar o texto e a ficha anteaipadte.

Em relacdo a Leitura Informativa lembrava que eteeria acompanhar as etapas
recomendadas a aplicacdo da Leitura Dirigida; quprofessor poderia passar a direcao
parcial s6 quando as atividades fossem bem donspad#retanto deveria sempre manter o
esquema da superdirecdo; e para bem explorar o irmativo, o professor deveria e

poderia permitir a participacéo oral dos alunoss pamentava a compreensao e enriquecia a
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leitura, desde que néo se desviasse do assunto.

Esse documento parece ter enfatizado mais as raauki ler, isto €, preocupou-se em
dar orientacfes para o professor executar a leturaos alunos. O professor deveria dirigir a
leitura a cerca de 40 alunos. No comeco o professgeria determinar tudo e gradualmente ir
deixando os alunos realizarem as atividades sozinkmtretanto n&o poderia nunca
abandonar essa forma de ler. Assim, os atos dedeipropriados ou possiveis estavam pré-
determinados e néo variavam.

Recomendam-se aqui, estudos que busquem maiodéneas sobre as maneiras de
ler nesse periodo, que revelem aspectos sobreepcéer do livio e das fichas de leitura
dirigida, que déem maiores pistas sobre a maner&rde interpretar o texto. Como diz
Chatrtier, que busquem pistas sobre a disposic@onpo, 0 uso da voz, os tempos e ritmos de
leitura, as condicbes em que se encontravam ogiaisit@s anotacdées manuscritas, marcas
de desgaste, palavras sublinhadas, anota¢oes. Raldell, 2001)

Em agosto de 1975, novo governo assumiu a predeitarmunicipio de Séao Paulo,
com o Prefeito Olavo E. Setubal e novas diretrizesnetas foram estabelecidas pela
administracdo na area de educacdo, como: reorganizia estrutura da SME, tendo em vista
0 crescimento da rede; reaparelhamento adequadderenos materiais e ampliagdo do
namero de escolas; melhoria da qualidade do ensialtioria, diversificacdo e incremento da
assisténcia escolar em seus varios aspectos; adecawdidas pedagdgico-administrativas
para o continuo aperfeicoamento das modalidadégeesrde ensino; atendimento as justas
reivindicacdes do magistério municiffal

Nesse mesmo més, a equipe do PEB elaborou um dPdgePesquisa para avaliar as
habilidades de leitura dos alunos do PEB em compaaraom alunos que ndo participavam
do programa - “Proposta para instrumento de ad@iaias habilidades de leitura dos alunos
do PEB em comparacao com alunos que néo partiagipafrograma”. Justificava que o PEB
tinha como tarefa principal a formacéo de leitSrgsor meio de numerosas atividades
escolares que tinham como objetivo formar nos auhabilidades de compreensédo e
avaliacdo de um texto, por isso apresentavam npoBi@ um instrumento para avaliar a
formacdao de habilidades de leitura nos alunosqgyaatites do PEB.

Advertia que essas habilidades n&o eram adquiedascurto tempo e exigiam
trabalho sistematico que deveria se estender fadaegcolar. Portanto ndo se pretendeu que

% De acordo com o documento S&o Paulo (Cidade). PBABP. Relatério geral — 1975-1978. Publicacdo SME
n° 26", 1975, todas essas metas foram alcancgads em alguns casos, ultrapassadas devido a egépeto
prefeito e do magnifico quadro docente técnicoreimidtrativo da SME.

>1 Consideravam que leitores eram aqueles que corjiege e interpretavam o que liam.
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esse instrumento avaliasse a formacao total ddided®s de leitura dos alunos do PEB.
Tinha como objetivo verificar a formacao das hadhaiies de compreenséo e avaliacdo de um
texto em alunos participantes das atividades do REBcomparacdo com alunos néo
integrados a ele. Propunha aplicar a avaliacdo @mcthsses de 42 séries das escolas da
RMESP, sendo oito participantes do PEB e oito nfegradas ao PEB.

O critério principal para essa selecdo foi o deesum incluir escolas situadas na
regido periférica da cidade. Essa restricdo deviaes fato de que estava localizada na
periferia a quase totalidade das Escolas Mungipassuidoras de todas as dificuldades e
instaladas nos contextos ja apresentados no idi&ste capitulo. As classes selecionadas
também seguiam critérios de proximidade geogr#&itee as duas escolas, isto é, a que fosse
integrada ao PEB e a que néo fosse, considerana@geivaléncia socio-econémica de seus
alunos.

O livro selecionado para avaliagao de leitura detexto ndo havia sido trabalhado
pelo PEB — “Momentos”, de Magdala Lisboa Bacha. prhva continha atividades que
verificavam o desenvolvimento das seguintes haukg: identificacdo do livro (autor,
editora, titulo, colecdo); consulta ao indice; tdmacdo de idéia central do texto;
identificacdo e localizagcéo de idéia central deupeqs trechos; identificacdo de pormenores
e avaliacao de um texto.

Essa prova seria testada e alterada de acordo £oesultados da testagem e aplicada
pelos elementos integrantes do PEB, que ndo paodetiscutir nem ordens, nem respostas
com os alunos. A prova teria 12 questdes e a duided hora e 30 minutos.

Cada classe teria sua prova corrigida e tabuladeaielo com a quantidade de erros e
acertos em cada uma das sete habilidades. Cadaldéddicorresponderia a quantidades de
pontos diferentes. Por exemplo: a habilidade paeatificar o livro valeria seis pontos; a
habilidade para consultar o indice receberia umtgan a habilidade para identificar
pormenores receberia cinco pontos. Isso ocorrenigue deveria ser atribuido um ponto
para cada questdo da prova que exigisse uma rasgest questdo exigisse mais de uma
resposta, seria atribuido o valor um para cadastsplada.

Depois, os dados gerais das classes participantes endo participantes do PEB
seriam tabulados, em separado, em uma folha déatd@loudos dados gerais. Ela deveria
conter as sete habilidades e o nimero de acedosras e a porcentagem de acertos. Com
base nisso, seriam construidos dois histogramagsemativos do desenvolvimento das
habilidades de leitura em cada um dos grupos: espauticipavam do PEB e os que nao

participavam.
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Trés anos depois, a SME publicou um documentoulatib “Programa Escola-

Biblioteca™?

, ho qual divulgou-se, dentre outros assuntossultedlo dessa Pesquisa.

Foram apresentados, primeiro, 0s pressupostoi/gasde investigacao, levantados a
partir da formulacdo dos pressupostos do estuddvidgdala Lisboa Bacha, no livro
“Desenvolvimento da leitura na Escola Prim&figsem data) e da observacéo da experiéncia
gue o PEB desenvolveu até entéo.

Os pressupostos apontados foram:

1. Com referéncia a leitura dirigida — ler por ler iéega a uma compreensao plena do texto:
esse tipo de leitura foi considerado falho porgueitas vezes, recebem-se informacdes
sem importancia em detrimento de outras de reabitapcia. A leitura feita para atingir
um determinado fim, isto €, a leitura dirigida,eagga a compreensao do que foi lido.

Assinalou-se que, na vida diaria, as pessoas s#&tarwemente solicitadas a ler para
obter informacdes. Essa leitura implica a selegmfbrmacdes. S6 conseguird selecionar a
informacé&o, e com preciséo, o individuo treinadodégir a prépria leitura.

2. Com referéncia a formacédo de habilidade de compéeer habilidades de estudo por
meio de programacao especifica — a programacd@tdea dirigida por fichas: ensina o
aluno a explorar o texto, compreendé-lo nas suasgdis partes, e voltar a consulta-lo,
em caso de davida.

Assinalou-se que havia a preocupacdo em formatoo &0 estudante independente e
que a ficha formava no aluno o habito de explortexto para estudo. Alunos treinados nas
habilidades de consulta ao texto, localizagdo fttarmacédo, avaliagdo dos dados encontrados
e anotacao estariam se preparando para estudandependéncia.

3. Com referéncia a quantidade de leitura: os aluramscppantes do PEB mostravam-se
melhores leitores porque liam mais e ficavam coahéc uma rica variedade de assuntos
e estilos de autores.

Assinalou-se que eles recebiam forte motivacdo dsla PEB a leitura como
recreacao, pois procuravam livremente os livrosndaase lhes oferecia oportunidade para
empréstimo ou para leitura na biblioteca.

Argumentou-se que a pesquisa foi necessaria paranggrovar cientificamente esses
pressupostos e por caréncia de informacgéao solmrena¢do de habilidades de leitura.

Em relacdo a ficha de avaliagdo pontuou-se que rBetepte encontraram duas
dificuldades: encontrar o texto adequado e formalaidades que efetivamente avaliassem

as habilidades propostas.

*2550 Paulo (Cidade). PMSP/SME. Programa EscolaeBéich. Publicagéo n° 20, 1978.
>3 BACHA, Magdala Lisboa. Desenvolvimento da leitneaescola primaria. Ao Livro Técnico S/A. (sem Jlata
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Foram selecionados trés textos de livros de leppara a 42 série, foram elaboradas
fichas de avaliacdo da leitura para cada um delesam aplicados em alunos de 42 série que
nao participariam da investigacao, a fim de sefeni@ texto mais adequado para o estudo.
Escolheu-se, entdo, o melhor texto e foram refaadad as atividades da ficha de avaliacao
no que concerne a clareza das ordens e adequagabjativos visados.

Verificou-se que, para melhor julgamento, seriarnessarias duas atividades para
avaliacdo de uma mesma habilidade. Pronta a ficbagssou-se novo teste em uma classe de
42 série que nado participaria da pesquisa. Esssmdegre-teste mostrou que as atividades
estavam claras e precisas.

A ficha foi montada com glossario e com atividadesompletar, responder, numerar
e criticar. O texto escolhido foi “Guilherme Teffertencente ao livro “Momento$” E n&o
houve limitacdo de tempo para o término da apliwaizi fichd>. Os alunos avaliados que
participavam do PEB estavam no programa ha um anei@®.

Os resultados foram apresentados por habilidadesaRilidade de identificagédo da
obra, concluiram que no computo geral de acertesatlmos integrantes do PEB houve uma
constancia nas porcentagens, girando em torno d@869 indicando uniformidade e que,
portanto, a habilidade ja estava formada. Em cpatt@a, nas porcentagens dos alunos que
nao integravam o PEB, houve grande variagcdo, o igdieava que havia auséncia de
habilidades desse grupo.

Na habilidade de consulta ao indice, os alunospguenciam ao PEB obtiveram um
percentual de 99,58% e os que nao pertenciam ucengaeal de 34,12%. Inferiram que estes
altimos ndo tinham o habito de se utilizar de lvem geral; que o tipo de ensino que
estavam recebendo néo exigia a identificacao deslique os alunos ndo se valiam de livros
para estudar assuntos das areas especificas (EsBaimais, Ciéncias..) e ndo tinham
habilidade de estudo e de pesquisa formadas.

Na habilidade de identificar a idéia central dotdexos alunos ligados ao PEB
atingiram percentual de 91,29% e os néo ligadaseyhim 40,84%. Isso revelou-se indicador

de que, para se aperfeicoar nessa habilidadereses treinamento especifico, sistematico e

> BACHA, Magdala Lisboa. Momentos. Editora Agir. ifséata)

> O documento apresenta, em anexo, o texto seletioma ficha de avaliagdo com dez atividades. Além
gréaficos com os resultados.

% O instrumento de pesquisa foi aplicado a alunofRBEESP. Os alunos que participavam do PEB foram
escolhidos por meio de sorteio entre classes déri#s das escolas localizadas na regido perifétaram seis

as classes sorteadas: duas classes de 42 séidRie Frofessor Laerte Ramos de Carvalho, no baer¥ith

Iza; duas classes de 42 série da EMPG Nelson Rih@uokiroz, no bairro de Vila Guarani; duas claskeg?
série da EMPG Oliva Irene Bayerlein Silva, no e Vila Guilherme. Os alunos que ndo participa®
PEB foram selecionados seguindo os critérios: prmdde geografica e equivaléncia socio-econdmica em
relacdo aos alunos que participavam do PEB. Foratotal 556 alunos, 278 de escolas participanteBEB e
278 de escolas ndo participantes.
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gradativo.

Na habilidade de identificar a idéia principal gmxjuenos trechos do texto, houve
duas atividades e nas duas a diferenca entre assaljue participavam do PEB quando
comparados aos que nao participavam foi grandegy por volta dos 75%. Notaram que
houve sensivel avanco dos alunos do PEB e que las de leitura, nas escolas néo
participantes do PEB, eram dadas por professomficiantes na conducdo do leitor a
compreensao e que o leitor seria formado com gsadifieuldades de usar a leitura para fins
de estudo.

Na habilidade de identificar os pormenores do testadiferenca foi de 39,86%.
Assinalou-se a auséncia do habito de consulta =0 fgor parte dos alunos que néo
integravam o PEB.

Na habilidade de criticar o texto, verificou-se qgealunos nédo pertencentes ao PEB
ndo estavam habituados a externar as propriaséepginhdo havia a preocupac¢do com a
formacéo do leitor critico e ndo estavam sendoddos bons habitos de estudo nos altinos

Com tudo isso, a equipe do PEB presumiu que o®slumegrantes do programa ja
estavam com habilidades formadas para enfrentariaseras dificuldades que Ihes seriam
apresentadas no nivel Il e que os alunos ndo artegg, nunca, ou com muito custo,
conseguiriam libertar-se do texto e trabalhar coiormacdes extraidas dele.

Para os elementos que compunham essa equipe, mvdeseento das habilidades
basicas de leitura garantiria a formacédo do lemolependente e critico e consideraram
calamitosa a situagdo dos alunos que, a parti? darte, seriam encaminhados para trabalhos
de pesquisa em livros.

E interessante demarcar que 0s argumentos presegss relatorio parecem ir ao
encontro de uma concepcéao de leitura defendid&ihaa (1992) na qual “o propdsito basico
de qualquer leitura € a apreensao dos significadediatizados ou fixados pelo discurso
escrito, ou seja, a compreensdo dos horizontesitosgor um determinado autor, numa
determinada obra.”(p. 43-4)

A questdo do “compreender” a leitura, que esta iciipl no relatério, pode ser
entendida da forma como Smith pontua, qual sejangreensao é relativa, isto é, “depende

de se obterem respostas para as questbes que sesido formuladas. Um significado

*" Na apresentacéo dos resultados da avaliacdmbiisides de leitura s&o apresentados dois gsi@dum

grafico, quais sejam:

- Quadro A — Resultados obtidos pelos alunos dasassparticipantes do PEB.

- Quadro B — Resultados obtidos pelos alunos dasasseéo participantes do PEB.

- Gréfico dos Resultados da avaliagdo do Nivel deffeemséo em Leitura de Alunos de 42 séries. (Mer es
Gréfico no Anexo VIII)
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particular é a resposta que o leitor obtém parershétada questdo. O significado, portanto,
também depende das questdes que sdo formulada®’{19801). Isso significa dizer que os
alunos leitores extrairam o significado do textpagtir do ponto de vista do elaborador do
questionario.

Além disso, é possivel depreender, desse relamGoe Silva (1992) descreve como
algumas das func¢des da leitura, ou seja, a sumidi@ile com o sucesso académico do ser que
aprende; o seu uso no combate a massificacdo@ aous/ro como recurso para a difusdo do
conhecimento no meio escolar.

Cabe destacar aqui que, para a equipe coordendod?&B, investir nesse programa
significava investir no capital cultural das criaagque, desprovidas desse capital por terem
origem familiar nas classes desfavorecidas, ndegasn da acdo da escola para adquirirem
novas experiéncias e novas disposi¢cdes, ou Balatus secundarios, para que fossem se
integrando ao conjunto das antigas experiénciaspesicoes.

Para tanto, o aluno deveria ser submetido aosiatgeue a escola tentava atingir por
meio do programa de leitura dirigida por fichasseja, as finalidades da leitura estavam pré-
determinadas segundo uma ideologia tecnocratical®s estavam submetidos ao texto e
deveriam recebé-lo mecanicamente de forma nadfisegnia. Buscava-se uma interpretacéo
Unica, isto é, as fichas portavam a chave da irg&gao e o aluno ndo tinha a chance de dar
outras interpretacdes.

No “Relatorio Anual — 1975”, a equipe que coordenaPEB descreveu as atividades
desenvolvidas, a sistematica do trabalho adotadas edificuldades encontradas no
desenvolvimento do mesmo.

As atividades desenvolvidas referiam-se a: curssaitura Basica para o pessoal
docente e técnico das 3 escolas integradas ao REBY@5; cursos de Leitura Informativa
para o pessoal docente e técnico das dez escolagegradas em 1974; estagios de
treinamento para o pessoal docente e técnico elss éscolas; supervisdo do desempenho dos
professores quanto a: aplicacéo de fichas deaedtiigida, planejamento e execuc¢ao de aulas
de Leitura Dirigida, uso do dicionario, projeto gesquisa, atividades de biblioteca,
cumprimento de horario de atividades do PEB, ret@6 mensais das atividades;
planejamento das sessdes de Leitura baseando:sanélise das fichas de observacdo do
professor e de relatérios mensais de leitura dodant®74, coleta de dados sobre a formacgéo
de cada uma das classes das unidades escolaganpagao das sessOes de Leitura Dirigida
de texto de literatura e de informacédo, estudo ecwéo de formas de avaliacdo dos

resultados da aplicacdo de fichas de leitura; edgldo de subsidios para o Curso de Leitura,
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testagem e revisdo das fichas de alguns livroboegdo de documentos técnicos: estudo
sobre o nivel de compreensédo de leitura dos alaleog® série e projeto de pesquisa;
montagem, controle e avaliacdo de cada uma das d@sam projeto de ensino da pesquisa
em uma U.E.; montagem de quatro bibliotecas eslamcluindo servigos de: aquisicdo de
livros, tombamento, catalogacdo e demais técngmecdo do acervo para suplementacédo de
guatro Bibliotecas Escolares em funcionamento; ganento, montagem e supervisao das
atividades desenvolvidas pelo PEB, na Primeira 8amdo Livro, organizada pelo
Departamento Municipal.

A sistematica de trabalho adotada pelo PEB erandia ldiretiva em todas as suas
atividades. Essa direcdo se baseava principalmemtacompanhamento do trabalho do
professor, com o intuito de orienta-lo nas difiadds encontradas em aulas de: Leitura
Béasica, Leitura Dirigida Recreativa e Leitura Imh@tiva, e no uso do dicionario em classe,
além de supervisionar o cumprimento dos horarissaatiaidades propostas.

Essa sistematica permitiu que a equipe do PEB ceske as classes e o trabalho
efetuado pelo professor em sala de aula, bem coam dificuldades na aplicacao da ficha,
sugerindo solucdes para os problemas apresentadestificasse o desenvolvimento das
habilidades de leitura adquiridas pelos alunosi@asscolas.

Diante das dificuldades encontradas no desenvohtimdo trabalho, a equipe ia
tomando, na medida do possivel, algumas medidas quuciona-las. Diante da excessiva
mobilidade do pessoal técnico e docente das Uaor jue segundo a SME ocasionava
enorme desperdicio de treinamento de pessoal erdesddade do trabalho, da necessidade
de integracdo harmoniosa dos participantes da gmagao e do desenvolvimento continuo
da formacdo de leitores, repetia-se para os no&osicbs ou docentes, o treinamento
efetivado por ocasido da implantacdo em cada escola

Diante da impossibilidade do transporte imediatdicleas e livros para as escolas,
acabavam transportando em carros particulares skm@leda equipe central ou das escolas. O
atraso no cumprimento da programacgao em conse@iidacialta de livros ou de fichas de
leitura nas escolas no devido tempo, exigia reproggdes das atividades para as classes
atingidas. Diante das verbas reduzidas, restringi@xtensédo do PEB as U.E. que dispunham
de verbas da Associacédo de Pais e Mestres (APM) qestear a aquisicdo de livros e de
materiais necessarios a programacao.

Frente a outras dificuldades ndo podiam fazer n&mlam elas: dificuldades de
locomocédo da equipe do PEB para implantar e sugienar a programacao nas diferentes

escolas em virtude da dispersdo geografica daslasséntegrantes; falta de pessoal
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especializado na catalogagédo de livros para orgeé de bibliotecas, pois ndo havia
bibliotecarios a disposi¢éo do PEB.

Ao final desse ano de 1975, nesse relatorio, corse@aveicular a idéia das Salas de
Leitura. Para o0 ano de 1976 previam o aperfeicowmam trabalho do PEB em relacdo ao
treinamento intensivo de AP e de ESL em técnicdsettara Dirigida por Ficha e em Leitura
Basica. As AP seriam as responsaveis em preparessmal docente para planejar e executar
aulas de Leitura Basica. Previam, também, a irgalalo PEB em escolas geograficamente
proximas, para facilitar a implantacdo e supervisio PEB nas 60 SL que seriam
implantadas, apesar das dificuldades ja elencaddgrando-se, assim, o empenho na

manutencgéo e ampliacdo do Programa.
2.3. O Programa Escola-Biblioteca e a idéia de Salle Leitura

Com a meta de reestruturar a SME face ao crestintia rede municipal de ensino,
em decorréncia do aumento populacional confornapiasentado e de acordo com a Lei n°
8.204, de 13/01/1975, que desdobrou a Secretarieddeacédo e Cultura em SME e SMC,
houve uma sequéncia de leis, decretos e portav@sacfinalidade de aparelhar o sistema
municipal de ensino com as condi¢cdes humanas eiaiatedispensaveis a sua melhoria e
expansdo. Dentre elas, a lei que dispds sobre drQeral do Ensino Municipal e instituiu
a Carreira do Magistério Municigdl a lei que instituiu o Ensino Supletivo Municipalo
decreto que criou 0 Setor de Atividades Escolai@#ta e outros.

Cabe destacar, a propoésito desse ultimo decretiberacdo da natureza dos trabalhos.
Quando foram instituidos, em 1973, os trabalhos adeitura se caracterizavam como um
programa e, portanto, sujeito a ser extinto comeama facilidade com que foi criado. Nesse
decreto a natureza se altera porquanto escolaigibéi passa a se caracterizar como atividade
de um setor especifico no organograma da secregaldg@irindo condi¢cdes de sedimentagéo
maior.

Essa sedimentacdo se caracteriza ainda mais par daeiPortaria n°® 5697, de
dezembro de 1975, em que o Secretario Municip&dieacdo, Hilario Torloni, instituiu o
“Regimento Comum das Escolas Municipais de 1° Grelé caracterizando o PESL como
fazendo parte, na estrutura da organizacdo adnaitivst da escola, do pessoal técnico-

pedagogico, ao lado do AP, do orientador educakidogprofessor coordenador de area, do

8 |ei n° 8.029, de 04/03/1975. A jornada de trabalboprofessor passou a ser de 27 horas semanais de
trabalho, incluindo-se, no calculo semanal, o terdpstinado a hora-aula e hora-atividade exigida mar
desempenho das suas atribuicdes.

> Lei n° 8.389, de 19/05/1976.
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professor assistente musical e do professor astastle Educacdo Fisica. No Regimento
apareceu uma seccao inteira para o PESL deterdarguem deveria ser este profissional e
quais deveriam ser as suas atribuicdes. Ele deseriam professor efetivo designado pelo
diretor do Departamento Municipal de Ensino apravelo-se os professores readapt¥dos
com atribui¢cdes especificas relativas ao desempdahoabalho no interior das escolas no
gue tange especificamente as atividades de laiturfmrme detalhamento no Anexo IX.

No regimento constava, também, uma secc¢ao irgananormatizar a organizacao e o
funcionamento da SL que deveria ser determinada Peecdo da Escola em conformidade
com a orientacao do Departamento Municipal de Bn$irevia-se que ela deveria ser o local
onde se realizariam atividades para desenvolvestoglos alunos e ex-alunos pela leitura de
textos e pela pesquisa bibliografica, devendo furani de forma a atender as necessidades de
todos os alunos da escola.

Essa ndo foi, entretanto, uma proposta desprodielaconflitos, uma vez que
substituiria 0 PEB e toda a estrutura operaciorattada para seu funcionamento. Assim €&
que em julho de 1976, a equipe que compunha o Pa&Ripiu um texto para assinalar que as
atribuicbes e atividades do PESL, apresentadas Relgimento Comum, diferiam das
propostas pelo PEB — “Apreciacao sobre as atrilegigdatividades do Professor Encarregado
da Sala de Leitura”.

O PEB previa para o PESL a tarefa de desenvoles, alunos das escolas
municipais, habilidades basicas de leitura, estudesquisa. O professor deveria ser capaz de
aplicar fichas de direcéo de leitura de textostdeatura e de informagéo, orientar a pesquisa
em obras de referéncia, incrementar a apreciagécaria através da hora do conto,
dramatizacdo e outras atividades correlatas, oa, s#¢ ndo deveria fazer o trabalho de
montagem de biblioteca e sim o trabalho direto ocatuno.

A classificacdo e catalogacédo das obras adquirgtastrabalho para a equipe central
do PEB, por isso, propuseram a contratacdo dosg;esrde repetidor IBM — MC 82, para a
racionalizacdo desse trabalho.

Segundo o documento, 0 Regimento propunha queSi FlEveria ser portador de
conhecimentos e de habilidades especificas deotabério, pedagogo, critico literario e
redator e seria dificil para a Administracdo P@bliencontrar elemento tdo ricamente
qualificado e classificado como professor, portaettomendou-se a necessaria reformulagéo

® E interessante notar que, a0 mesmo tempo em padaia determinou um professor efetivo encarregia
sala de leitura para cada escola, imp6s o aproweits do professor em readaptacdo. O professoaptatb é
aquele professor que fica nas escolas, por mdévoencas, velhice ou fastio pedagdgico, em gardtando
servicos administrativos. Quem determina que psofesleve se readaptar € o Departamento Médico da
Prefeitura.
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do Regimento Comum.

Ao mesmo tempo, a equipe do PEB recomendou, nonaeto, que o PESL nao
fosse um professor readaptado, pois esperava-seadmpacidade de suprir as deficiéncias
em leitura que os alunos traziam da sua vida escAlam disso, recomendava-se que
houvesse mais de um PESL para atender com efigi@nsivarios turnos da escola.

Em relacdo as atividades dos PESL propostas peginento Comum, a equipe do
PEB considerou que:

1. o PESL néo tendo habilitagcdo especifica em @#xdionomia ndo deveria desenvolver o
servico de catalogacao (servico que deveria st pair bibliotecarios na equipe central do
PEB);

2. 0 PESL deveria cuidar apenas do tombamentoltas,elaboracéo das fichas de matricula
dos alunos, fichas de empréstimos e instrumen®sodtrole como indice de frequiéncia a
biblioteca e indice de retirada de livros;

3. as atividades de SL deveriam visar o aluno,eja, & suplementagao do acervo deveria
atender ao leitor e 0 PESL deveria apresentar giggepara a suplementacédo do acervo que
deveria ser analisado e aprovado por DOT ( a exeediberdade poderia acarretar
desperdicio de verbas e mas aquisi¢oes);

4. ndo existiam professores ja preparados pardat@fas e havia a necessidade de um longo
preparo dos mesmos;

5. as sugestdes para o aperfeicoamento das atgidde enriquecimento das técnicas
pedagogicas utilizaveis em SL, deveriam ser aptadas a equipe central do PEB para
estudo.

Analisando-se os argumentos e as recomendacfes desumento percebe-se o
conflito de interesses e a disputa por espacogsiofial entre bibliotecarios e professores no
que tange as funcdes. Segundo a equipe em ses/moi@ssores deveriam se ater sobretudo
ao trabalho com alunos enquanto que todas as degi@es — quanto aos livros — deveria ser
funcéo especializada do bibliotecério.

Outro documento que a equipe do PEB elaborou fBiano Trienal do PEB — 1976 —
1977 — 1978". Nele constavam as metas globaisspecéicas, as estratégias e 0s recursos
materiais e human@’s

As metas globais envolviam a formacgédo de leitoras Imabilidades de leitura; no
habito e gosto pela leitura e a integracado do @sbillioteca nas atividades da escola. As

metas especificas referiam-se a implantacao dodPtEBovas escolas municipais por meio da

®> No indice do documento consta, também, o detalhtimeas atividades, mas, no corpo, esse item nao
aparece.
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implantacdo de SL; ao processo de formacdo dawdsite dos envolvidos com o PEB e a
pesquisa de processos didaticos para dinamizat.a8sSestratégias objetivavam formacao
dos professores responsaveis pela SL; montagerSldagrientacéo, supervisdo e execucao
das atividades que deveriam ser desenvolvidasisardd obras e aquisicdo das selecionadas
e elaboracao e teste de fichas de leitura.

Para os recursos materiais previa-se todo o mlatert@ssario para a instalagdo das
SL. Para os recursos humanos realcava-se a nembssig designacdo e contratacdo de
pessoal para a execucao dos diferentes trabaligdaexpela expansdo do PEB, inclusive de
especialistas das areas de Ciéncias, Estudos Seciaducacdo Moral e Civica. Portanto,
reiteraram-se as medidas que j& vinham sendo adopeiio PEB e estenderam-nas para areas
do curricul&?

E possivel verificar, no detalhamento das atividadedas metas, a perspectiva
tecnicista que vigorava nas décadas de 1960 e Ad@&ampo pedagdgico: objetivos bem
delimitados, estratégias e a definicdo por equipa per cumprida pelos demais profissionais.

No “Relatério das Atividades do 1° Semestre — PER®76” esta assinalado que o
PEB deu continuidade ao trabalho que vinha realizam treze escolas municipais. Dentre
0S objetivos previstos no Plano Trienal, pontuowiguforam atingidos, quais foram
parcialmente atingidos e quais ndo foram atingidos.

Os atingidos foram: continuidade ao processo dadoéo de leitores independentes
nas escolas onde o PEB ja havia sido implantaddintodade a experimentacdo de técnicas
em pesquisa; e implantagdo, em duas escolas, dedmentos didaticos necessarios as
habilidades de pesquisa em biblioteca. Os parcrakretingidos foram: iniciar a implantacao
do PEB em 60 escolas municipais, sendo 30 no ponsgimestre, 0 que nao conseguiram
fazer; entrosar a equipe responsavel por Leitufarrimtiva do PEB com a do DOT;
pesquisar e experimentar processos didaticos déspsgpara dinamizar uma sala de leitura
na escola municipal, mas ndo conseguiram treinegsponsaveis pelas salas de leitura.

Quase todas as atividades desenvolvidas em 19@f favaliadas. O resultado da
avaliacdo foi positivo, pois os professores estawiicando corretamente as fichas; os
alunos estavam tendo mudanca comportamental natbda e progredindo nas anotacdes de
informacgBes. Estavam, também, freqlientando mailsliatbca e requerendo mais livros; e 0s
professores e orientadores que haviam particip@goeticontros avaliaram o projeto com
apreciacdo. Somente onde as SL ainda nao tinhamirsthladas é que as atividades nao

puderam ser avaliadas.

®2eja o detalhamento dessas metas, estratégiasmsas no Anexo X.
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Salientou-se, também, a sistematica de trabalhdauiem adotado, a de linha direta,

isto é, o pessoal do PEB acompanhava o traballmadessor em sala de aula e verificava o

cumprimento da programacao proposta, atraves davagsio direta.

Assinalou-se que as atividades que tinham sidongtekedas eram:

- levantamento de recursos materiais e humanos galemejamento e montagem de 60 SL
(critérios para selecao das escolas para iniamoragem das SL, previsdo orcamentaria
e previsao de recursos);

- complementacdo do processamento técnico (tomty tie empréstimo, ficha do aluno,
bolsos e fichas dos livros) do acervo suplemerdar3i;

- reelaboracgédo das fichas de leitura dirigida rer@ad fim de atender a nova sistematica
de trabalho necessaria a instalacdo de sessend@ Balas de leitura; diagndstico das
classes das treze escolas pertencentes ao PEBpmap@amacao de leitura dirigida
recreativa e informativa,

- elaboracdo, com base no diagndstico feito, da progcdo de leitura informativa para as
classes das 13 escolas pertencentes ao PEB a®&# 2&ries);

- acompanhamento, pelos integrantes do PEB, de paréssem atividades de aplicacdo de
fichas de leitura dirigida recreativa e informagieaientando os professores nao treinados
nos cursos e no uso das técnicas do PEB, e adeisim professores que j4 haviam
recebido treinamento, na resolucéo de quaisqueultibides em relacéo a leitura;

- projeto de desenvolvimento de habilidades de psaguontinuidade do projeto em uma
escola e implantacdo em duas escolas;

- atendimento a biblioteca de uma escola nos traballeo organizacdo de fichas para
empréstimo de livros, leitura livre e pesquisa,

- encontros para estudo sobre leitura basica, entegquipes do PEB e PIC (uma semana de
estudo com quatro horas diarias);

- preparacdo para participacdo na IV Bienal Inteoradido Livro, com reunifes junto a
Camara Brasileira do Livro, com organizadores dmiSario sobre Literatura Infanto-
Juvenil, que aconteceria na Bienal, contatos c@rmoiteto da D.M.E. e com a Fundacao
Bienaf.

No documento constam, também, as dificuldades guesongraram: excessiva
mobilidade do pessoal técnico e docente das Urkpedindo que houvesse integracéo

harmoniosa e produtiva dos participantes da proggam desenvolvida nas escolas e o

desenvolvimento continuo da formacao de leitoresyree desperdicio de treinamento de

% Neste relatério constam os nomes das 23 pesseaahalhavam na equipe do PEB, com suas fungdes e
atribuicbes especificas.
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pessoal e descontinuidade do trabalho; ndo coressarecursos para a efetivagéo do Plano

de Instalacdo das 60 SL; dificuldade no transpdete fichas e livros para as U.E.; falta de

pessoal especialista na catalogacao de livrosqogeenizacao de bibliotecas.

A medida tomada, para resolver as dificuldadesa fepeticdo, para 0s novos técnicos

e docentes, do treinamento efetivado por ocasidmplantacédo em cada escola. E a sugestéao

dada foi a contratacdo de pessoal e carro parapoee de fichas para as escolas e a

contratacdo urgente de 4 bibliotecarios.

No “Relatorio das Atividades do 2° semestre — 19#atou-se que a equipe do PEB

deu continuidade ao que vinha realizando no 1° sieey&lém de ter:

reelaborado o plano para montagem e instalacad, 9%m, de mais 30 salas de leitura,
fazendo a previsédo orcamentaria e levantamentealesos materiais e humanos;
participado do concurso biblioteca-prémio, promovpkla SME, na entrega, selecao e
organizacdo da solenidade dos prémios da “Bibkotedade de S&o Paulo”;

planejado e executado todas as medidas necesaari&Soncurso Anual de Leitura”,
desde a selecéo das obras de literatura infanesiconsiderando os interesses da faixa
etaria da série premiada, passando pelo orcamentoeporizado de todas as obras, da
embalagem, dos cartdes de identificacdo, até siggaj embalagem, rotulacéo e entrega
dos prémios para contemplar 1.453 alunos;

participado na IV Bienal Internacional do Livro, peeparacdo e montagem do stand na
feira. Realizaram: entrevistas de grupos de alwmrs autores de obras de literatura
infanto-juvenil; aplicaram fichas de leitura didgi e passos para iniciagdo a pesquisa na
biblioteca escolar em carater de demonstracdopeutaram trabalhos de artes plasticas.
Participaram das demonstracdes 1.450 alunos eoPSspores;

participado do “Seminario de Literatura Infanto-doN’, realizado durante a IV Bienal;
participado no concurso de Redacéo, organizadoGuetaissao da IV Bienal,

elaborado estudos e pareceres enviados a DOTca@ie: a proposta orcamentéaria para
1977,

reestudado o Plano Trienal com vistas a reducauideero de escolas para expansao do
PEB (de 60 para 30 escolas);

reestudado o numero de obras a serem adquiridasechrpdo do nimero de exemplares
de cada titulo, de sete para trés;

elaborado critérios para selecao de escolas psteddndo do PEB;

analisado livros de literatura do autor Brasil kkdo de Campos; Exaltacdo Crista da

Juventude e Ao toque da Nubia.
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As dificuldades encontradas foram praticamente asnms do semestre anterior,
acrescentando-se a dificuldade em iniciar a intpt@o do PEB em 30 novas escolas, por
falta de local para armazenagem do acervo, porlgras para plastificacdo das fichas e
aquisicao do acervo para 30 escolas.

Em um Comunicado de 09 de agosto de 1977, o d®,nprBvia-se atividade de
formac&o. Oferecia-se o “Curso de Implantacédo dementacdo do PEB* especificamente
para professores de 12 a 42 séries das 32 Escaolaisiphis de 1° Grau que estavam sendo
integradas ao PEB, nesse ano; para professoreésald?lséries das 13 escolas integradas ao
PEB, que néo fizeram cursos anteriores; para AP4Basscolas integradas ao PEB e para
professores de 12 a 42 séries e AP das demaifa®sechouvessem vagas remanescgntes

O curso tinha 60 horas, seus objetivos eram: prepaprofessor para selecionar o
Livro Basico adequado ao nivel de compreenséo da cksse; preparar o professor para
elaborar planos de Leitura Basica; preparar o psofiepara aplicar corretamente as fichas de
leitura dirigida, conforme orientacdo do PEB e prap o professor para formar leitores
independentes, desenvolvendo, nos seus alunosto gela leitura, através da aquisicdo de
habilidades de compreensao do que |éem.

Os conteudos eram: desenvolvimento da leiturasoal@ de 1° grau; desenvolvimento
das habilidades de compreensdo; técnicas para rfohmahbilidades de compreensao;
desenvolvimento do vocabulario; o ensino da leifpedo livro basico; planos de aula de
leitura basica; desenvolvimento da leitura oraituta dirigida por fichas, em textos de
Literatura Infanto-Juvenil; avaliagédo e selecadivtes para aula de leitura basica; analise de
livros de leitura dirigida.

Em um “Plano de Curso” para o corpo docente da¥ 48colas municipais
incorporadas ao PEB em 1977, justificava-se a satate do treinamento por causa da
implantacdo do PEB em 30 novas escolas e da catdohe do trabalho nas 13 escolas ja
integradas (para aqueles que ainda néo tinhamdeitwso em 1972, 1973, 1974 e 1975).

O treinamento visava a capacitar os professoresmassnos objetivos preconizados
no “Curso de Implantacdo e Implementacdo do PEB19&7. O conteludo previa desde
informacdes gerais sobre o PEB; passando pelaitaag®o de leitura basica e da escolha do
livro basico; desenvolvimento das habilidades demeensao: identificar a idéia central de

um trecho, identificar os pormenores de um trechocalizar a sequéncia de fatos de um

% O curso foi realizado no periodo de 22/08 a 23/1.0/

%5 O ntmero total de vagas era 400. A previsdo ededéurmas com 40 vagas cada uma.

% Nota-se que a intencéo era de que 45 escolagestiv integradas ao PEB nesta época, entretantento
43 estavam efetivamente integradas, ou seja, efh fo®d@m integradas ao PEB 30 novas escolas. Soreente
1978 é que o PEB agrupou 45 escolas.
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trecho lido; desenvolvimento do vocabulério e dada oral; elaboracdo de planos de leitura
bésica: teoria e pratica; guia de aplicacdo deafidb leitura dirigida: teoria e pratica nas
técnicas do PEB, com quatro estagios de demonstresitécnicas estudadas.

A clientela para fazer o treinamento era compostardfessores de 22 a 82 séries. A
metodologia que seria utilizada no treinamentoiprestudo dirigido, debates, exposicao oral
e trabalho em grupo. A avaliacdo deveria ser cotesta continua e haveria a entrega de
certificados.

Em dezembro de 1998 a equipe argumentou que a selecdo e o treinantnto
pessoal eram necessarios para que os resultadedsp fossem plenamente alcancados,
isto é, o professor responsavel precisava selatteipara guiar o desenvolvimento do leitor e
acudi-lo nas dificuldades. Os membros do corpoitécprecisavam ser treinados também
para que o trabalho conjunto acontecesse, pombaltro do PEB na escola era sistematico e
gradativo e atingia professores, AP, PESL, orieotsl e diretores. Por isso, havia a
necessidade de cursos de implantagéo e implemendacBREB para capacitar o professor a
ministrar orientacéo a seus alunos.

Segundo esses dados pode-se verificar que a mgaikdaomecou como um projeto
piloto vai gradativamente ganhando volume e interi® na vida das escolas: é toda a
estrutura da escola mobilizada para se formarar ata prol das acdes relativas a leitura.

Nesse ano, o Programa agrupava 45 escolas quagMEadesignou uma verba
especial para aquisicdo de acervo de literaturacésmm a cada série, para sessoes de leitura

dirigida, pastas e fichas plastificadas para diadeitura desses livros de literatura recreativa.

2.4. Nova expansao do Programa Escola-Biblioteca

2.4.1. O Programa Escola-Biblioteca na reorganizag administrativa: o Setor de

Atividades Escola-Biblioteca

No ano de 1978, o estudo sobre o PEBProposta para instrumento de avaliacdo das
habilidades de Leitura dos alunos do PEB em comparaom alunos que ndo participam
desse Programa”, jA comentado neste trabalho, cempro sucesso da técnica de leitura
dirigida por fichas no processo de desenvolvimetdocompreensdo no aluno e a SME,
resolveu, entdo, estender o mesmo a mais 86 esootpge justificou a criagcdo do Setor de

Atividades Escola — Biblioteca, em 31 de marco @ié8lpor meio do Decreto n° 15.002.

®7 Segundo documento Sao Paulo (Cidade). PMSP/SMBgt#ma Escola-Biblioteca” . Publicagdo n° 20, 1978
% 1dem, ibidem.
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Esse decreto dispds sobre a reorganizagdo adrmaiiviatda SME. Ele foi necessario
em decorréncia da Lei n® 8.694, de 31 de marco9¥d,lem face da qual se impds a
unificacdo do ensino municipal, compreendendo aasade educacao infantil, de 1° e 2°
graus, do supletivo e da educacdo de deficientestivens. Em decorréncia surgiu a
necessidade de reformular a composi¢édo dos Orgéos ealizavam, estabelecendo a divisao
regional da rede escolar e a necessidade de neghaoelhar a SME na composi¢céo de sua
estrutura organica, instituindo um DepartamentdPtiejamento que abrigaria a area em
estudo.

O Departamento de Planejamento, Orientacédo e @er{fPEPLAN) constituia-se de:
Gabinete do Diretor; Divisédo de Planejamento; @igisle Controle; Divisdo de Orientacéo
Técnica (Ensino de 1° e 2° graus) com o Setor dedAtles Escola-Biblioteca dentre outros
setores; Divisdo de Orientacdo Técnica (Educadaatil) e Divisdo Administrativa.

A principal atribuicdo do Setor de Atividades HaeBiblioteca era a de implantar e
implementar o PEB e, a0 mesmo tempo, elaborarestari as atividades de leitura tanto do
professor regente da classe quanto do PESL.

No mesmo dia foi expedida uma Portaria designan8erdgnora Maria Emilia Bueno
de Aguiar para exercer a funcéo de Encarregadaue & Atividades Escola-Biblioteca da
Divisdo de Orientacdo Técnica — Ensino de 1° er2@ €

A analise dos documentos de 1978 permitem aponoPEB estava em expanséao.
O documento, datado de marco de 1978, “Plano delahtggdo, Implementacdo e
Acompanhamento as Escolas Municipais IntegraddEd até 1977” evidencia que havia a
necessidade do PEB fazer a formacgdo do pessoairapeiharia no programa, fazendo a
orientacdo e o controle do trabalho nas escolagriatlas e o acompanhamento de todo o
trabalho, seja nas programacdes especiais dos scuisotreinamento, nas aulas de
demonstracao ou no estudo e testagem de técnicas.

As estratégias apontadas referiam-se a: montagegrodeamacao de leitura dirigida;
reunides com diretores e AP para instrucfes erestf@entos necessarios as atividades do
PEB; reunides com PESL; elaboracdo direta de awilaistrada por professores das U.E.
integradas ao PEB; plantdo de atendimento da edoi=B.

A avaliacdo se realizaria através de relatoriossaisrenviados pelos AP e PESL, por
auto-avaliacdo e pela avaliacdo direta da equipeeti também atribuicdes especificas para
cada um dos segmentos responsaveis pela execu¢@eBddAs atribuicbes da equipe interna
eram: planejar e reger cursos de treinamentoef@msubsidios necessarios para 0s cursistas;

elaborar a programacao anual de leitura dirigitkngyar e promover reuniées com diretores,
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AP e PESL; fornecer instru¢des e subsidios parangetsimento de leitura dirigida e de
leitura basica; cumprir plantbes de atendiment@mg@nhar o trabalho dos professores;
atender os professores que dariam aula de demgastra reformular a programacao
conforme a necessidade.

As atribuicBes do diretor escolar eram: coorderiategyrar a equipe técnica e docente
da Escola para a execucao das atividades progueta®EB e propiciar meios materiais para
a consecucao dos objetivos do PEB em sua escola.

As atribuicdes do AP eram: coordenar, controlavadiar a acao didatica, referente a
leitura, acompanhando a aplicagdo de fichas dardedirigida e de aulas de leitura basica;
garantir cronograma de efetivacdo das atividadepgstas pelo PEB na elaboragcédo do
planejamento didatico; elaborar horario de ativedapdropostas pelo PEB, em conjunto com o
PESL; assegurar a eficiéncia das atividades prapoptlo PEB, por meio da efetiva
participacdo do corpo docente; treinar professquesnéo fizeram cursos do PEB, atraves de
reunides periddicas e de estagios de observacaolaepromover reunides periédicas com os
professores para avaliacdo das atividades deseta®s/\oem como sessdes de estudo para
aprimoramento das técnicas sugeridas pelo PEB;niaaga e atualizar documentacao
pertinente ao desenvolvimento das aulas de LeiRBdsica e Leitura Dirigida, muito
especificamente desta Ultima, elaborar relatériessais referentes a aplicacdo de fichas de
leitura dirigida; providenciar cépias dos subsidateborados pelo PEB para uso do corpo
docente em trabalho conjunto com o PESL.

As atribuicbes do PESL eram: zelar pela conservde&dichas de leitura dirigida e
responsabilizar-se pelo controle e movimento deksaf dentro da escola; colaborar na
formacdo e organizacao da biblioteca; zelar pats@wacéo dos livros usados nas sessoes de
leitura livre e de empréstimo; conservar e atugligaando necessario, o livro do tombo e os
ficharios; organizar, em conjunto com o AP, o hior&fas atividades da Biblioteca, para
atender todas as classes da U.E.; elaborar e emuemsalmente, ao PEB: controle de
frequéncia de alunos a Biblioteca, registro dososiv preferidos para leitura livre e
empréstimo, relatério contendo as atividades dedeidas diariamente pelo PESL;
conscientizar o corpo docente de que o bom andamdestatividades na Biblioteca, dependia
de sua participagao.

Cabe destacar, aqui, a perspectiva racional gqusa@asgigorar gradativamente. Cada
profissional da escola tinha um papel a exercenanmdo de acordo com a sua posicao
hierarquica, ou seja, o diretor e AP eram incunbide coordenar, supervisionar e controlar

as atividades que deveriam ser desenvolvidas poeE®r professores.
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O documento, datado de agosto de 1978, “Plano ®&$ec Expansdo do PEB”,
anunciava que o PEB estava sendo desenvolvido epsetlas com resultados altamente
significativos quanto a mudancas comportamentassaianos, como: alteracdo positiva do
rendimento escolar; enriquecimento do vocabularomresequiente ampliacdo da capacidade
de comunicagdo; aperfeicoamento da redacdo; ddssmgoto e aprimoramento de
habilidades especificas de compreensao da leitl@senvolvimento e aprimoramento de
habilidades de pesquisa bibliografica: localizagliar e selecionar informacgdes, bem como
organiza-las em esquemas.

Esses resultados, que vinham sendo atingidos d€§t conduziam a decisdo de se
estender o atendimento a novos alunos da RMESR@orde Plano de Implantagédo do PEB
a mais 86 escolas. Os objetivos previam o deseinvehto de habilidades de compreenséao e
avaliacao de leitura e de habilidades de estuda @@docalizacdo, selecdo e sumarizacao de
informacgdes); o desenvolvimento do gosto e o hatstteitura e a integracdo das atividades
da SL a vida escolar como recurso para o desemvehtd da aprendizagem.

As providéncias a serem tomadas diziam respeigbeg@0 e indicacdo das escolas; ao
treinamento dos multiplicadores; a montagem dasa8lrecrutamento, selecéo e treinamento
dos PESL,; ao treinamento dos professores; ao acdrapeento e controle das atividades do
PEB.

Em relacdo a selecéo e indicacdo das escolasaleve® em conta as limitacbes de
recursos materiais e humanos, responsabilizavaRLBE — 46 pelo fornecimento de fichas
de leitura e sessodes de leitura dirigida e a ieftadtura e apoio técnico para o treinamento do
pessoal envolvido e a diregcdo da U.E. pelo cummimeée exigéncias estabelecidas.

Essas exigéncias apareceram, também, em setembrmmedgono ano em um
Comunicad® publicado no Diario Oficial do Municipio de S&ouRaque abriu inscricdes
para que as escolas interessadas em participademPEB se inscrevessem junto ao
DEPLAN.

O Superintendente de Educacao e a Diretora do DERtghsideraram a necessidade
de ampliacdo do PEB, por meio de sua implantacdo@mas escolas municipais de 1° Grau,
e a relevancia dos trabalhos desenvolvidos porcelerdenado pelo Setor de Atividades
Escola-Biblioteca, que vinha contribuindo para darecimento das experiéncias de leitura
da clientela da rede municipal para comunicar atatzedas inscricoes.

Para garantir a inscricdo da U.E. a direcdo dala&dotha que se comprometer a

atender aos requisitos:

%9 Comunicado sem nimero publicado no Diario Ofid@Municipio de S&o Paulo no dia 16/09/78.
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1.disponibilidade de sala vaga para a instalaca@ldede leitura, sem prejuizo de
salas de aula ou salas ambientais;

2.providéncias quanto ao mobiliario necessario airntsfalacdo. O mobiliario
podera ser simples e modesto: mesas e cadeiranshasteiras, almofadas e
tapetes; prateleiras simples.

3.aquisicdo gradativa de trés acervos diferenciadoteitlira, com recursos da
Associacéo de Pais e Mestres;

4.indicacdo de um elemento da Equipe Técnica ou dec@ara atuar como
multiplicador das técnicas empregadas pelo PEB eitura Dirigida e Leitura
Basica, junto aos Professores de 22 a 42 sénigdaegos Professores de Lingua
Portuguesa de 52 a 82 séries. Este elemento ri@fsstado do exercicio de
suas funcoes;

5.coordenar as atividades do PEB em sua escola, najooimtegralmente a
execucao do treinamento dos Professores, disciiiosnao item 4, aos sdbados
de atividade tipo 3, na propria escola, pelo eléemenltiplicador;

6.garantir o acompanhamento, pelo Assistente Pedagodgios trabalhos
propostos pelo PEB e desenvolvidos em sala de aula.

O Comunicado explicava, ainda, que haveria treimhnedos elementos

multiplicadores do PEB, indicados pela escola, rrp#e outubro do corrente ano, e que os
mesmos dariam o treinamento recebido aos profesder@? a 82 séries nas respectivas U.E.,
no ano seguinte.

Em relacdo ao recrutamento e selecdo dos PESbcuntntd’ explicava que os
PESL da época eram os antigos professores substinimeados para o cargo de Auxiliar
Administrativo de Ensino e que essa forma se mianpeocedendo-se a selecao por indicacao
do elemento pela direcdo da escola. Na auséndia, degeria as seguintes medidas: todos os
professores regentes de classe das escolas Eatespdo PEB executariam as atividades
necessarias do trabalho de SL mediante revezanuentoorarios e atribuicbes e o AP,
auxiliado por professores substitutos eventuais gfessores com laudo médico, em
servico na escola, se responsabilizaria pela eedlizdas tarefas minimas da’'SL

O acompanhamento e controle das atividades do &¥Bm, no nivel da SL,
responsabilidade do ESL; no nivel da sala de aekponsabilidade do AP; no nivel da
escola, responsabilidade do diretor escolar asseks@elo AP e pelo PESL; no nivel do
sistema, responsabilidade do Setor de Atividadesl&Biblioteca, assistido pela Diretoria
da DOT e pelo DEPLAN.

Verifica-se nos detalhes desse comunicado a gdarsfia da responsabilidade para as
escolas: elas deveriam manifestar o interesse eempras principais condicbes para a

instalacdo da SL. A analise permite apontar queatava de uma posicdo pela ampliacéo,

° S0 Paulo (Cidade). PMSP/SME. Plano basico denefipado PEB — 1978, 1978.

™ E importante destacar que no documento S&o Palidade). PMSP/SME/DEPLAN/DOT/Setor de
Atividades Escola-Biblioteca. Relatério de Ativideddo Setor Escola-Biblioteca. Dados sobre as $1.1DO
Gb.Rt. 010/81, relata-se que, em 1981, das 128. ¢dm SL, 61 tinham como PESL professor e 55atimh
auxiliar administrativo. Entretanto, ndo esclarseesses auxiliares administrativos eram os anpigifessores
substitutos, nomeados para o cargo de auxiliar rédtrdtivo de ensino ou se eram profissionais oémddos
na area de educacao que por algum motivo intermsciaa acabaram indo trabalhar na SL.
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mas uma isencao quanto aos meios para tanto.
Verifica-se, igualmente, até esse momento, a imi¢éb entre PEB e SL posto que

continua denominando de Programa; porém gradativi@nvai adquirindo outra fei¢ao.

2.4.2. Programa Escola-Biblioteca: formacéo dos pfigsionais e organizacao da
Sala de Leitura

Na apostila que fez parte do “I Treinamento de Eegado de Sala de Leitufd’de
1978, verifica-se que a preocupacao principal ergue fazer nas salas de leitura”, isto €, o
documento explica todas as atividades que os PESEkridm realizar. Assinala que o
material da SL deveria ser cuidadosamente selabioedecnicamente organizado, que a SL
era uma necessidade, pois ndo representava urdad®)tmas um complemento da escola. Se
a escola iniciava o aluno na instru¢ao, a SL comefgava.

Apontava, ainda, que nos ultimos anos, o prograscala vinha se alargando de
modo que depender de um simples texto era impdssigee a SL vinha justamente oferecer
solucéo a essa dificuldade, pois, ela deveria egt@pada para auxiliar os estudantes em tudo
0 que seus trabalhos de classe exigissem, devataloseus objetivos de acordo com os da
escola.

Os objetivos da SL eram: tornar-se um campo pagapdoracdo e enriqguecimento
cultural; difundir a boa leitura; ensinar o uso tiesos, visando a pesquisa individual; criar
um ambiente favoravel a formacgéo do habito dereituestimular a apreciacao literaria.

A SL como instrumento da educacao, entdo, deveriaficiente, e para isso deveria
ser indispensavel a colaboracdo do professor. ¢&&dahoracéo era a “pedra fundamental” do
trabalho da SL. A ESL tinha uma parte consideréinatada e importantissima, mas estava
restrita ao arranjo da sala, a disposicdo dos mpaeselecao dos livros, revistas, e outros
materiais impressos e ao tratamento dos leitores.

O documento ensina, entdo, como organizar a Slopagmasso, desde o acervo até
como realizar o trabalho com as criancas. A SL d&apresentar trés seccdes: a fixa, a
circulante e a de consulta. Na primeira, os liviés podiam ser retirados, so podiam ser lidos
na SL, em hora de leitura silenciosa, ou tambénomérada de leitura livre. Na segunda, os
livros podiam ser levados para casa, como empréstiia terceira, os livros (atlas,
enciclopédias, dicionarios, enfim, material de pes) se destinavam a consulta, ndo podiam

ser retirados.

2 Na bibliografia do documento consta o livro de dfeh de Almeida Prado — “Como se organiza uma
biblioteca” das Edic6es LEP LTDA. S.P. — 1953.
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O acervo era considerado de suma importancia, dipis respeito a salude mental e
moral da crianca. Por isso, ele deveria ser dotldboas obras. Selecionou-se um namero
minimo de obras de referéncia e de obras de literahfanto-juvenil, de acordo com os
interesses dos leitores, e para atender as suessitarles de estudo e recreacéo.

A primeira selecédo do acervo foi feita depois deamo de trabalho e relacionou os
livros mais apreciados pelas criangas. Foi, en&wjquecido com outras obras que
contivessem 0s mesmos ingredientes exigidos para boa aceitacdo. Preocupou-se,
também, em reunir varios exemplares de uma obra pae varias criancas lessem
simultaneamente e pudessem aprecia-la, pois aeqaeinée o leitor fazer divulgagéo do livro
gue lia e gostava.

Os livros poderiam estar arrumados nas estantasatdo com a seccdo. No caso da
leitura circulante, os livros deveriam conter unta &desiva verde no lombo e bolso com a
respectiva ficha. Mas, antes de qualquer coisajvoss deveriam ser tombados, isto €,
registrados em livro préprio com nimero correspatel@o material adquirido. Este nimero
deveria ser colocado na péagina de rosto e em tuges, para maior garantia. Abaixo dele,
deveria ser posto o carimbo da escola, confecceparh a SL.

Para o tombamento era necessario que a ESL coltuelsseas informacdes na pagina
de rosto do livro. Eram: ano, nimero, autor, titydoocedéncia (compra ou doacao) data,
exemplar, volume, obras (livros/folhetos), precditaga, data, brochura ou encadernado,
aquisicao (compra; doacao ou permuta), editoraababservacao.

N&o podia haver dois nimeros iguais, o autor dear registrado pelo sobrenome,
separado do prenome por virgula, o titulo copiamtoacaparecia na pagina de rosto, no caso
de varios exemplares do mesmo livro, cada um deveceber um numero e colocar o
namero de exemplares, um por um. A baixa era asmgtar a data em que o livro houvesse
sido trocado ou perdido. As observacdes eram peasmde perda, roubo ou reposicao.

Para os livros da estante circulante deveria hameipreparo mecanico, isto €&, eles
deveriam conter um bolso, confeccionado e pregadgpse na mesma posi¢ao, pois deveria
haver uniformidade em todos os trabalhos da SlLe Bstso deveria ser colado na contra
capa de tras do livro e conter as seguintes infodes numero de tombo no canto esquerdo,
autor e titulo no centro, “Circulante” escrito germelho e abaixo o nome da escola. Dentro
do bolso colocava-se a ficha do livro com 0 nomauwtor, titulo do livro e nimero do tombo.

As regras para o empréstimo deveriam servir o al@amla aluno deveria ter uma
ficha com os seguintes dados: nome da escola,0Bibh Escolar, nome do aluno, data de

nascimento, série, turma, residéncia, bairro, dakef assinatura do pai ou responsavel e data.
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Deveria ser preenchida a maquina e o nome do aewveria vir depois do sobrenome, sendo
este em vermelho. O numero de matricula do alewerdéh ser colocado no canto direito da
ficha. Tudo isso deveria ser organizado em um fioché& depois feita a ficha de empréstimo,
que deveria conter: nome da escola, Sala de heiNwme do aluno, data da devolucao e
assinatura. O nome do aluno deveria ser colocadonedana forma que foi feito na matricula.
Do lado esquerdo de “Sala de Leitura”, deveriaresgterita a l1apis a série do aluno e do lado
direito, em vermelho, o numero de matricula do @lna biblioteca. Na coluna “devolver
em...” a ESL deveria marcar o dia que a criancalslexia o livro considerando que o prazo
deveria ser de uma semana.

Dessa forma havia a necessidade de trés caixirdrascplocar as fichas: ficha de
matricula com o numero de matricula do aluno ndiobdza, sendo que deveriam ser
matriculados de 22 a 82 séries; ficha de emprésomganizada por série ou por nimero de
matricula, anotando-se, quando o aluno retira ur,lio dia da devolugéo e guardando-a no
bolso do livro; e ficha do livro, organizada de ra@oocom os dias do més ou por série.
Quando o aluno retirasse o livro, o responsavihret a ficha do livro, anotaria 0 nimero do
leitor, a data que o livro deveria ser devolvidguardaria a ficha na caixa.

O horério da SL deveria ser organizado de form&endar todas as criangcas e as
atividades desenvolvidas deveriam ser:

1. Leitura livre ou recreativa: para estimular desgoarleitura como recreacao, o aluno
deveria ter a oportunidade de conhecer e ler ligugs atendessem ao seu gosto pessoal,
poderia ir a estante fixa escolher um livro paraleoltar para a mesa. Apds essa leitura a
ESL poderia fazer comentarios orais e escritosesobrlivros. No caso de comentéarios
escritos, as criancas poderiam responder as gsestd®r, titulo, editora, personagens,
local, enredo, o que mais gostei.

2. Leitura circulante: os alunos matriculados na Stiepmm escolher um livro da estante de
empréstimos para levar para casa, assumindo o oarngzo de devolvé-lo na semana
seguinte ou renovar o empréstimo. Essa estanteiadge os livros separados de acordo
com a série e idade dos alunos.

Pesquisa.

4. Atividades diversificadas: as ESL deveriam plangadesenvolver atividades com o0s
alunos na intencdo de enriquecer a leitura e dekemvo gosto pela mesma. As
atividades poderiam ser, dentre outras: hora dtocdebates, dramatizacdes.

De inicio, o horario deveria ser simples para quags as criancas comparecessem a

SL para conhecé-la, aprenderem a usa-la, realiz@#umna livre e empréstimo de livros.
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Depois, a ESL deveria fazer um horéario que ateredestas as classes, desde a 22 até a 82
série, respeitando os horarios de Educacdo Fisiedueacdo Musical de cada classe. As
classes de 22 a 42 séries deveriam ir a SL emitalé@iaula, acompanhados pelo professor, e
as classes de 52 a 82 séries em horario que rsodake aula.

O documento recomendava, ainda, que o PESL fizessdiario para controlar suas
atividades e documentasse tudo, principalmente e lavia sido entregue ao professor.
Salientava, também, que a SL s6 deveria ser usadalq o PESL estivesse la.

Em outro documento, publicado em dezembro do mesmd, assinala-se que as SL
deveriam ser montadas com acervo com cerca dé 2i88os. No acervo fixo deveria haver
270 titulos com 750 exemplares. No acervo circelantl exemplares. No acervo para as
sessOes de leitura dirigida 530 livros.

As primeiras salas adquiriram o acervo com a apal®PM e receberam eventual
auxilio da SME. Para outras, a SME destinou vedra pquisicdo do acervo e plastificacdo
de fichas. As escolas integradas em 1978 tiveracgntar com a comunidade. O mobiliario
constante de 8 mesas redondas, de formica, pama Icigares, e 40 cadeiras de polipropileno
foi fornecido pelo DEPLAN.

O documento relatava, ainda, que para o funcionomda SL foi necesséaria a
designacgéo de professores, que, afastados da izgiénclasse, atendessem todas as classes
da escola. Para as escolas com numero de clagsdsou inferior a 15, era necessario,
somente um PESL; para as escolas com namero supetf, eram necessarios dois PESL
para que se responsabilizassem pela realizac&tidiamdes. Atendiam os alunos em horario
especial, organizado pela escola, possibilitandoada classe um periodo semanal de
atividades em biblioteca.

N&o obstante, pode-se verificar que durante essedaas leis trataram do regime de
trabalho do professor. A primeira, datada de nf4redterou, no quadro de pessoal da SME, o
regime de trabalho dos integrantes da carreira dgigtério passando a compreender as
seguintes modalidades: regime de tempo parcial, 2dmhoras semanais de trabalho,
incluindo-se na carga horaria docente, o tempoirgdeki a hora-aula e a hora-atividade
exigida para desempenho de suas atribuicbes, sgumeloo tempo destinado a hora-aula
deveria compreender, no minimo 20 horas por senearegime de tempo completo, com 40
horas semanais de trabalho, ao qual sé os proésstiniares de 1° grau — nivel | poderiam se
sujeitar; o professor de nivel Il ndo poderia, npasleria dar horas-aula extras com

remuneracao equivalente a 1/100 do valor do setdpate vencimentos. A segunda lei, de

3 1dem, ibidem.
" Lei n° 8.694, de 31/03/1978.
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outubro de 1978, institui como a Unica jornada docente possivd# 24 horas semanais de
trabalho.

A andlise de tal documentacéo leva a pensar @ME estava buscando saidas para
propiciar que professores pudessem ser afastadosegéncia de classe para serem
designados PESL sem prejuizo de falta de professarescola.

O referido documento anunciou, também, que o PERbengia 131 escolas,
beneficiando mais de cem mil alunos. O objetivoexandir o Programa até atingir toda a
rede municipal de ensino, no intuito de que 400andncas e jovens adquirissem 0 gosto
pela leitura, aprendessem efetivamente a ler etraiexio livro os ensinamentos que ele
oferecé®.

Assinalou-se o imperativo de ndo apenas ensingn@acea a ler mas, principalmente,
ser necessario leva-la a cultivar o habito darajtera indispensavel ensinar a crianca a saber
ler, amar o livro considerando-o como amigo desoak horas.

Justificou-se a necessidade do PEB por causarisgada leitura, isto €, a leitura era
preocupacdo mundial, pois poucos liam. Consideeogtge era incontestavel que a leitura
representasse uma atividade indispensavel a foomdg&idadao esclarecido e informado.
Argumentava-se que muitos dominavam os mecanisadsitdra, mas poucos poderiam ser
considerados bons leitores, “que sao aqueles qume, IEompreendem, e, em consequéncia,
portam uma atitude critica em relacdo ao matddal bBproveitando em toda a sua extenséo
os beneficios oferecidos por um livrd”.

O PEB buscava, entdo, transformar alunos que éiambons leitores, por meio de
treinamento especifico, que conduzia a formacauwatddidades de leitura nos discentes de 1°
grau. O aluno era treinado na programacéao de dedtigida por fichas e obras de literatura e
o professor era preparado para utilizar técniedsitura.

Ponderou-se que a crianca que participava do PEBseamava significativa
aceleracdo no aproveitamento escolar e a medidguamdesenvolvia as habilidades de
compreensao e avaliagdo do que lia, ia adquirindosto e o hébito de ler livros e aprecia-
los, além de ir se desabrochando na expressa® @sdrita e utilizando a leitura como um

instrumento de comunicacao e de estudo.

" Lei n° 8.807, de 26/10/1978.

® De acordo com a “Apresentacdo” do documento SadoPgidade). PMSP/SME — Programa Escola-
Biblioteca. Publicagdo SME n° 20. 1978, p. 5, f@i&do Secretario Municipal de Educacgédo, Hilario 3o
Entretanto, depreende-se do préprio documentorguegalidade, eram 45 escolas participantes dodPEB/ia

a intencéo de estendé-lo para mais 86 escolasitduvaano de 1978, o que dava um total de 131a&s¢pl 9).

O documento néo esclarece se, de fato, todas essalas foram realmente integradas ao PEB duratgearo.

E possivel demarcar que o PEB nio foi estendidissa total de escolas porque em documentos posgeéo
enunciado namero inferior a este.

" |dem, ibidem, p. 13.
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Os objetivos declarados foram:

- formar leitores com habilidades para compreendeaar o que |éem;

- formar, nos leitores, habilidades de estudo, taoas capazes de localizar,
resumir e anotar informacoes;

- desenvolver o gosto e habitos de leitura;

- adequar o material de leitura a clientela escoldsando aperfeicoar a
metodologia do ensino;

- integrar as atividades de biblioteca a vida esc@amo um recurso para o
desenvolvimento do curriculo;

- incrementar as habilidades de iniciacdo a pesailiiagrafica’®

As estratégias para atingir os objetivos eram:

- selecao e treinamento do corpo docente e técnikestalas no uso de técnicas
especificas solicitadas pelos objetivos;

- instalag&o de salas de leitura nas escolas muisicipa

- organizagdo e supervisdo da programacao espedituta adaptada as classes
de 22 a 82 séries, com acréscimo de horarios sesmnkeitura e diversidade de
técnicas;

- andlise de obras para compor os acervos de litaratfanto-juvenil, de
informacéo e de referéncia, indispensaveis as daléstura;

- implantacdo do Projeto-Pesquisa nas escolas rpaisgarticipantes do
PEB.®

Na programacao previa-se:

1. atividades em sala de aula, orientadas pelo pmfegssclasse:
- sessOes de leitura dirigida por fichas de obedgetatura infanto-juvenil;
- sessOes de leitura no livro basico;

2. atividades em SL sob a orientacdo do PESL.:
- leitura livre ou recreativa: para estimular actdsir a leitura como recreacao, o aluno tinha,
nesta sessao, oportunidade de conhecer e ler umatendessem ao seu gosto pessoal,
- leitura circulante: os alunos matriculados na @@ldiam escolher um livro de literatura
infanto-juvenil para levar para casa, assumindoompomisso de devolvé-lo na semana
seguinte ou renovar o empréstimo;
- atividades de expressédo e comunicacdo de moddcuecer a expressao corporal, plastica
e de auditorio dos leitores;
- atividades que levavam o aluno a pesquisar calependéncia, em biblioteca, valendo-se
de técnicas adequadas para a utilizacéo do ficgérad, das estantes e dos livros;
- atividades diversificadas: as PESL ofereciamiddinles que visassem ao enriquecimento da
leitura e ao desenvolvimento do gosto pela mesneatr® elas: hora do conto, debate,
dramatizacéo, entrevista, teatro.
- a partir da 42 série acresciam-se as sessOesitdealinformativa dirigida por fichas;

- a partir da 52 série eram acrescidas sessoegEdo a pesquisa.

8 |dem, ibidem, p. 15.
" |dem, ibidem, p. 15-6.
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As duas ultimas deveriam ser orientadas pelo pofede classe juntamente com o
PESL. A selegéo dos textos era fundamental, dgdartendo a formag&o do leitor. O livro
basico deveria ser utilizado porque os professorebandonavam logo que a crianca se
alfabetizava. Sua utilizacédo, portanto, deveriag@ntada e planejada com o objetivo de
melhorar a exploracdo de cada texto, para formbilithades de compreensdo do material
lido. O reforco disso deveria ser feito pela leitdirigida por ficha®.

Nesse documento acrescentou-se, ainda, que aooadervPEB foram sendo
acrescentados inameros livros, tanto para LeiturdgiDba como para Leitura Béasica e
apresentou-se a lista dos livros para o acerveitled basica e de leitura recreativa — £478

Em outubro de 1978, foi oferecido um curso parggma os “multiplicadores” que
atuariam no ano de 1979, treinando os professeresia U.E. nos sabados. Foi o “I Curso de
Multiplicadores® oferecido a um elemento de cada U.E. integradBEE® — 0 AP ou um
professor efetivo de nivel | — e deveria preparads técnicas propostas pelo PEB

E interessante assinalar ainda que, antes do sarsmiciado, os diretores das U.E.
recém integradas ao PEB e os elementos multiplieadodicados foram convocados para
uma reunido de trés horas de duracéo.

O curso tinha 30 horas e seus objetivos eramenrdoo elemento multiplicador sobre
as atividades desenvolvidas por DEPLAN 46 e, ere@sl pelo PEB; capacitar o elemento
multiplicador na utilizacdo das técnicas propogia®d PEB para o desenvolvimento de
habitos, habilidades e atitudes referentes a &iteim especial a leitura basica; subsidiar o
elemento multiplicador para que em 1979 pudesgeapae os professores de sua U.E. para a
utilizacdo adequada das técnicas de leitura.

Os conteudos foram: desenvolvimento das habilgl@@ecompreensao; técnicas para
formar habilidades de compreensao; leitura basel@cdo do livro e planos de aula; leitura
dirigida por fichas em textos de literatura infaatjuvenil.

Depreende-se que esse curso oferecido foi simdarCurso de Implantacdo e
Implementacdo do PEB”, j& comentado. Os objetivameudos foram praticamente os
mesmos, assim como, aléem do ESL, os professores &Poeram fundamentais para a
expansao do PEB, pois eram eles os divulgadonesceiteres das propostas do Programa.

Em fevereiro de 1979, o Setor de Atividades EsBittdioteca enviou a Comissao de

8 O documento apresenta as atividades das fichésitdea discriminadas por habilidade e por sérigua se
destinaria. Algumas dessas atividades estdo titassoo Anexo XI.

810 acervo nao foi transcrito porque o nimero deagdes era muito grande.

8 Eram 40 vagas, sendo que 17 estavam destinadd§ &scolas recém integradas ao PEB. As vagas
remanescentes destinavam-se as 45 escolas jansgro PEB até 1977.

8 0O curso foi realizado no periodo de 17/10 a 12/12.
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Reformulacdo do Regimento Comum as atribuicesE®LY. Veja a reproducéo dessas no
Anexo XII.

Em marco de 1979, a Portaria n°® 767, aprovou oograma de atividades de 1979
considerando como metas: implementacdo do curridelol® grau baseado nos guias
curriculares por meio de elaboracdo e/ou divulgagéodetalhamento dos componentes
curriculares; realizagdo e acompanhamento de Bsoletpecificos; atendimento prioritario a
professores e classes de 12 a 52 séries das esuolaspais; implementacdo da orientacéo
educacional nas escolas municipais dotadas de tadien educacional e assisténcia,
atualizacao e aperfeicoamento dos recursos humanos.

Um dos servigos prestados pelos Especialistas dea€do para atingir essas metas
estabelecidas era a implementacdo do PEB em 6&gsnanicipais de 1° grau ja integradas
e a implantacdo em 21 esc8fasOs cursos oferecidos previstos constam do Qfadro
reproduzido no Anexo XIII.

E possivel demarcar, dentre os cursos oferecid@sparte deles referia-se a reunides
de apoio técnico aos elementos multiplicadores B € reunides com ESL. Eram reunides
separadas em datas e horarios diferentes.

Essas reunides tinham como meta principal a impiéagéo e implantacéo do PEB.
Entretanto distinguiam-se na atividade basicatents. Para os ESL a atividade basica era
“apoio técnico as atividades de SL e a execucamtate do programa de leitura dirigida por
fichas”. J4 para os elementos multiplicadores sidatle basica era “apoio técnico a
implantagéo e implementacao do PEB nas EMPG”.

E interessante notar que os ESL eram, pelo mengseferénci&’, os professores
readaptados, isto €, eram aqueles professoreso®cas escolas, mas que nao podiam mais
dar aulas. Neste caso, eles davam um apoio téasicatividades de SL e a execucéo e
controle do programa de leitura dirigida por fich@sque quer dizer isso? Provavelmente eles
ficavam no controle e organizacdo desse espagonpoipodiam assumir salas de aula.

Os professores recebiam, entdo, apoio técnico lémseatos multiplicadores, pois,
estes sim, eram professores ou AP. E quem dirigimabalho desenvolvido na SL?

Provavelmente o préoprio professor da sala de &@gaESL também participavam de Cursos

8 Sao Paulo (Cidade). PMSP/SME/DEPLAN/DOT/Setor dévidades Escola-Biblioteca. Projeto de
capacitacao de recursos humanos através de traitmem servico — ensino de 1° e 2° graus. Treintoram
servigo para encarregados de sala de leitura. MAdDIO 44/Pj. 002 — 2/81, 1981.

% pelo nimero de escolas apontadas nesta Portgmiaenee-se que o PEB estava em expans&o, contudo o
namero de escolas proposto para serem integrad2BB¢86 escolas) ainda ndo havia sido atingido.

% N&o se encontraram, nos Diarios Oficiais do Mimicde S&o Paulo desse mesmo ano, todos 0s cursos
discriminados no quadro. Mas, encontraram-se oufigs ndo constavam da programacao.

8 De acordo com o “Regimento Comum das Escolas Npaide 1° Grau” — Portaria n° 5.697, de 29/12J@5.
referida neste texto.
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de Treinamento especialmente preparados paraadasdas reunides.

Encontrou-se um comunicado datado de 30/06/79 camdm os ESL para o “lli
Curso de Treinamento para Encarregado de Sala derd’e destinado aos Auxiliares
Administrativos de Ensiri8 designados para as SL.

Os objetivos do curso eram: informé-lo sobre asidstdes desenvolvidas por
DEPLAN — 46 e, em especial, pelo PEB e preparéala gxercer com eficiéncia as tarefas
qgue lhe competiam como responsavel pela SL. Note@das constavam: informacdes sobre
o Setor de Atividades Escola-Biblioteca; informa&ebre as suas funcdes; técnicas para
formacgao do leitor independente e organizacdo mhth SL. Esse curso teve a duragéo de
um més, num total de 144 horas e foi destinadaastos ESL designados em 26/06/79, ou
seja, para aqueles que atuariam nas 62 escolatkegaadas ao PEB, nas 21 em processo de
implantacéo e nas 23 proximas em que seria imglant&ra uma convocacgéao, portanto todos
estavam obrigados a participar e estavam dispesskdtabalho.

Cotejando, ainda, o quadro com os cursos ofereciplode-se depreender que 0s
professores de 22 a 82 séries de escolas munisipagsadas ao PEB também recebiam curso
de formacé&o. Eram os professores de nivel |, @udep? a 42 séries, e 0s professores de nivel
II, de 52 a 82 séries, de Lingua Portuguesa. Gsoswferecidos a eles foram: “Projeto de
Leitura Informativa Dirigida” para elaboracéo etégem de fichas; “Projeto de Leitura
Recreativa Dirigida — 22 série” para elaboracastageem e aplicacdo de fichas e o “Curso
para divulgacao das Técnicas do PEB”.

Este Ultimo destinava-se, também, aos AP. Foizadd de agosto a novembro, com
carga horaria total de 60 horas, distribuidas erau®®s diarias, duas vezes por semana. Tinha
como objetivos: preparar o professor para: realeZgrrogramacdo especifica de Leitura
Béasica e de Leitura Dirigida, por meio de fichasadordo com a série e a natureza da classe
que estivesse regendo; formar, nos alunos, hatgtestudo e de consulta, por meio da leitura
(valendo-se das técnicas propostas pelo PEB);tariseus alunos na escolha de obras de
literatura infantil e juvenil, de acordo com o ameadquirido pela SUPEME. Deveria, ainda,
preparar o AP para: implementar o ensino da lelbasaca; implantar e implementar a leitura
dirigida por fichas, de obras de literatura infaetijuvenil, de acordo com a programacao
proposta para cada seérie; colaborar na ativac&tida

Os conteudos estabelecidos foram: desenvolvimeaddbilidades de compreenséo;
técnicas para formar habilidades de compreensi@iarddasica: selecdo do livro e elaboracao

de planos de aula; leitura dirigida por fichasteldos de leitura infantil e juvenil: analise de

8 Os “auxiliares administrativos de ensino” foranSLEpor muito tempo. Ainda no ano de 1981 haviam 55
auxiliares administrativos exercendo a funcéo de @&itre os 116 profissionais que atuavam nessa are
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livros e fichas, técnicas de aplicacao de fichaélise e programacao.

Foram também oferecidos cinco cursos de prepanagéo os “multiplicadores” do
PEB. O “I Curso de preparacéo de multiplicadore®H8 (22 etapaf® teve 30 (trinta) horas
de duracdo e destinava-se aos elementos que hawviaciuido a 12 etapa em 1978. Os
objetivos eram: capacitd-lo na utilizacdo das t&i propostas pelo PEB para o
desenvolvimento de habitos, habilidades a atituefssentes a leitura, em especial a leitura
dirigida por fichas e subsidia-lo para que, em 19iflesse preparar os professores de sua
U.E. para a utilizacdo adequada das técnicastdedelirigida por fichas.

O conteudo girava em torno da leitura dirigida fiohas, em textos de literatura
infantil e juvenil. Dessa atividade resultavam alise dos livros indicados para leitura
dirigida; a analise detalhada das fichas de leitlirggida e o estudo detalhado tanto da
aplicacdo das varias etapas da técnica de usalima die leitura quanto da programacéo de
leitura dirigida e de relatorios sobre o desenvoénto da programacao.

O “ll e o lll Curso de Preparacado de Multiplicagl®ordo PEB” somente ampliou a
populacdo alvo, isto é, somente abrangeu outrodipicddores, de outras U.E. nao
contempladas no anterior. Os objetivos e contefml@sn praticamente os mesmos. Eles se
diferenciaram pela quantidade de horas que penfaaiaarga horaria total. O Il tinha 36
horas e o Ill, 60 horas.

Em 12/07/1979, novo Prefeito — Reynaldo de Barroassumiu a prefeitura do
municipio de Sao Paulo, visando nédo a estimulagdexganséo quantitativa de escolas, mas
ao aprimoramento do seu aspecto qualitativo. Emtre isto ndo foi possivel por causa da
pressdo da demanda em alguns pontos criticos, exigia a criagdo de classes e a ampliacdo
do namero de turnos de funcionamento das escolas.

Almejou alcancar a melhoria qualitativa do engpoo meio de: dotar as escolas de
recursos materiais e financeiros (equipamentosemabtdidatico, etc.); adaptar os préedios
escolares as novas necessidades pedagogicas (@epliaonstrucdes, iluminacdo de quadra
de esportes, etc); dar melhores condi¢des de fouaeiento aos prédios escolares (reformas,
reparos, etc’.

Em outubro do mesmo ano, por meio de novo EstakosoFuncionarios Publicos do

Municipio de S&o Pauly dispds sobre a gratificacdo por servicos extinaribs, podendo

89 Comunicado publicado no Diario Oficial do Muniaigle S&o Paulo no dia 13/03/79.
0 De acordo com o documento S&o Paulo (Cidade). PSASP. Relatério quadrienal — 1979-1982, 1982.

O documento salienta que 18 novas escolas deali°foram construidas no periodo de 1979 a 1983
atendimento a demanda populacional de zonas pegi$édo municipio, sendo que 08 delas foram dekimao
funcionamento de escolas novas e 10 foram congsygéra substituir unidades ja em funcionamenfoé@ios
destruidos por incéndio, 7 prédios de galpdes dkeimraae 1 prédio substituido por desgaste natural).

*! Lei n° 8.989, de 29/10/1979.
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ser concedida a quem participasse de grupos dahabspeciais, quando sem prejuizo das
atribuicbes normais. Esse servico extraordinario pédia exceder o limite de duas horas
diarias. Dois meses depois, a lei n° 9.015 de 1¥9¥®, complementa-a estabelecendo que
todos os professores deveriam obedecer ao regirteme parcial de trabalho, podendo ser
convocados, mediante ato do Secretario Municipdtdigcacdo, para prestacdo de servigcos
relativos a programacéo de atividades escolarespodendo exceder o limite de dez horas
semanais.

Percebe-se, novamente, a tentativa da SME em egsol\problema colocado nas
escolas, pelo PEB, ou seja, tenta, por meio daléegio, dar possibilidades, mesmo que
restritas, para que os professores pudessem afiargo PEB.

Assim, o PEB entrou nos anos de 1980 dando codddei e ao mesmo tempo
expandindo o trabalho que vinha desenvolvendo. #isndo “Relatério Anual — 198%"
permite verificar que a SME enfrentava desafiosgleros como: subnutricdo, deficiéncias
de saude dos escolares, problemas econdmicosdeteviadices de reprovacdo e evasao,
baixo rendimento escolar, dentre outros. Isso l@wadministracdo a estabelecer parametros
claros e objetivos, de modo a propiciar o atendimelas necessidades mais prementes de
cada campo de atuacdo da Educacao e de cadamaiabkdade de ensino.

Em relacdo a educacéo formal destacaram-se adaat@s especiais, dentre elas, a
Atividade Escola-Biblioteca que visava a: implenaer curriculo de 1° grau, na area de
leitura; aumentar o numero de SL nas U.E.; avdliaps e suprir as SL com acervo
especializado; e orientar ESL.

Para atingir tais finalidades, foram tomadas asliségs medidas: reunibes de apoio
técnico; elaboracdo e distribuicdo de subsidiofydes permanente do acervo das SL;
implementacdo do Projeto PAICE (Programa de Acdegmada Cultura/Educacao), em
coordenacdo com a SMC; preparacao, divulgacadieagi@o do Concurso Biblioteca-Prémio
de S&o Paulo; visita a escolas para orientacda@aamontagem e dinamizacdo das salas; e
orientacdo as AP.

Além disso, a SME, por meio do Setor de Atividadescola-Biblioteca, havia
promovido a participacdo dos alunos: na VI Biem&krnacional do Livro; no Concurso “O
livro de que mais gostei”, promovido pela CBL; necentro promovido pela Fundagé&o
Nacional do Livro Infantil e Juvenil do Rio de Jane Havia, também, implementado em

EMPG, o Projeto de Apreciacao Literaria para alude8§? a 82 séries.

92550 Paulo (Cidade). PMSP/SME. Relatério anual8912980.
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Todavia, uma portaria restringiu o nimero de horas-aula dos professpega
prestacdo de servicos relativos a programacaadddaates escolares, limitando essas a cinco
horas-aula por més. Para a prestacao de servieosxgadessem o limite fixado, as eventuais
convocacoes deveriam ser objeto de autorizacdociebpgo Secretario Municipal de
Educacdo. Isso demonstra que, em alguns momeng&dEaoferece maiores possibilidades
de acdo dos professores junto ao PEB e em outmosat¢h de enfraquecer o programa de
formas indiretas, como essa, diminuindo o numerohdeas-aula extras, nas quais 0s
professores poderiam atuar junto ao PEB.

No ano de 1980 foram ofertados apenas trés curstzianados ao PEB,
considerando-se a necessidade de se oferecer midada para o aprimoramento do
desempenho profissional dos integrantes do QuadrBrgino Municipal. Os cursos eram
optativos e foram apresentados conforme o Quagrodazido no Anexo XIV.

Os Cursos “IV e V Cursos de Preparacao de Mulagices do PEB” e “Divulgacao
das Técnicas do PEB” tinham como objetivos, cordsfighublico alvo e carga horaria,
respectivamente, 0s mesmos propostos no ano antArimtencdo era estender o PEB a
outras U.E..

Parece que os Professores e os AP, como multipleade/ou divulgadores das
técnicas do PEB, representavam o elemento quetmm fsieria indispensavel na SL, ou seja,
era preciso um professor para trabalhar nesse @tgapo. O professor readaptado ou o
auxiliar administrativo de ensino designados pacapar o cargo de ESL n&o tinham
condicOes de realizar as acdes solicitadas pelpeeque coordenava o Programa.

Nesse ano, também, apareceram convocac¢fes para, REESLdois momentos
diferentes, para reuniées, uma no més de maio enam#s de outubro. Ambas tiveram duas
reunides com 4h cada uma. O assunto das reunidegpagece nos comunicados.

No més de setembro, outro comunicado apresentoeabzacdo do curso de
“Treinamento para ESL”, s6 que desta vez o curso @& destinado aos Auxiliares
Administrativos de Ensino, e sim aos Professoresiveis de Nivel | designados para as SL
das Escolas Municipais de 1° Grau integradas ao dhEBarater obrigatorio. Os objetivos e
conteudos eram os mesmos propostos no “lll Cuesbrdinamento para ESL” oferecido no
ano de 1979, apenas acrescentava-se um item cortexido - atividades especificas da SL.
A carga horaria foi diferente; dessa vez foi a mhetdo total oferecido anteriormente, ou seja,
72 horas. O treinamento era obrigatdrio e em hmdgiservico.

No “Relatério de Atividades do Setor Escola-Bildioda — Dados sobre as Salas de

% Portaria n° 4.256, de 16/05/1980.
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Leitura - 1981%* informou-se que, para a implantacéo e impleméntalp PEB, os PESL
recebiam preparacdo técnica especifica para oiekeme sua funcdo. Esse treinamento
consistia na aprendizagem e conhecimento de técpara desenvolver habilidades de leitura
e de estudo em alunos de 22 a 82 séries e dava-daas etapas distintas, através de cursos
e/ou moédulos e reunides de apoio técnico.

Os cursos e modulos eram para o treinamento mabietes os ESL tomavam
conhecimento das atividades de SL, das habilidgdesdeveriam desenvolver nos alunos e
de técnicas eficientes para o efetivo exercicioadasdades de SL. Antes dos anos 80, esse
treinamento era dado por meio de cursos de 120shdepois foram divididos em cinco
modulos de 20 horas cada um.

As reunides de apoio eram realizadas bimestralmmorte o objetivo de que o ESL
tomasse conhecimento das técnicas mais recentssprdgetos de estudos do Setor de
Atividades Escola-Biblioteca e fosse treinado naabilldades necesséarias para o
desenvolvimento desses projetos, garantindo umarramunicagao entre o Setor e os ESL,
uma renovacao de idéias e discussao de problemamecaos ESL e um refor¢co do uso de
determinadas técnicas bem como de detalhamentouttaso Todos os ESL estavam
convocados e deveriam comparecer obrigatoriamAstesunides eram dentro de seu horario
de trabalho e, as vezes, além de seu horario lolha

O treinamento em modulos era chamado de “Treinamemt Servico para ESL” e
fazia parte do “Projeto de Capacitacdo de Recurkosanos através do Treinamento em
Servigo — Ensino de 1° e 2° Graus” da SME.

Cada um dos Cursos era um dos Modulos propostasopdrreinamento em Servico
para ESL” que tinha como justificativa de ordemalegy atendimento a Portaria n® 2.772, de
12/03/81, que instituia o Programa de Treinameptdatentes e Especialistas de Educacao
do Ensino Municipal.

A justificativa de ordem geral considerava:

- anecessidade de treinar os professores de 12grimel | designados para o exercicio da
funcdo de ESL nas técnicas basicas necessariasf@rswacao inicial,

- anecessidade de se fazer esse treinamento, eigoseratraves de cinco médulos;

- que havia 23 ESL designados nos meses finais d& ©88nicio de 1981, que nao tinham
recebido nenhum preparo ou orientacdo até aqueteento, e que, portanto, deveriam

participar dos cinco médulos;

% S&0 Paulo (Cidade). PMSP/SME/Departamento de jalaereto e Orientacdo/Divisdo de Orientagéo Técnica
—1° e 2° Graus/Setor de Atividades Escola-Bibtmt&elatério de atividades do Setor Escola-Bibtiat Dados
sobre as salas de leitura. DO Gb.Rt. 010/81, 1981.
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- que havia outros 31 ESL designados no més de setairhil980 que tinham iniciado o
treinamento, mas que precisavam complementa-locipando dos médulos 1I, IV e V;

- que havia outros oito ESL designados a partir de ma 1981, que deveriam participar
dos modulos i, IV e V.

Os objetivos basicos, novamente, eram: a) informaESL sobre as atividades
desenvolvidas por DEPLAN 46 e, em especial, pelB;E) preparar o ESL para exercer as
tarefas que Ihe competiam, como responsavel pela SL

Na operacionalizacdo dos objetivos e no detalhaandos comportamentos finais
desejados o ESL deveria assumir todas as tarea®xjgiam a montagem, organizagao e
aplicacdo das técnicas da SL como € demonstraddneao XII na transcricdo desses
objetivos.

O conteudo estava dividido nos Modulos. O Mdodulensinava tudo sobre a
montagem e organizacéo da SL; explicava como deveser desenvolvidas as atividades de
Leitura Livre e Empréstimo; dava informacdes sabfetor de Atividades Escola-Biblioteca
e sobre o trabalho em SL; os Estagios de Demoastra@m para observar como tudo isso
acontecia na pratica. Tinha carga horaria totdlalboras.

As informagdes sobre o Setor de Atividades EsBddtioteca diziam respeito aos
objetivos, as atividades do PEB e as fun¢bfes dpeaqentral do setor, e eram as mesmas
preconizadas nos anos de 1970.

A ESL poderia adquirir os livros do acervo da Stawats de: doacdes feitas pela
Prefeitura, por alunos ou por instituicdes tais @oRotary Club, Lions, Sociedade Amigos
do Bairro, Fundag&o Nacional do Livro e outros; poas e assinaturas.

Do mesmo modo que o “I Treinamento de ESL” onanta selecdo dos livros
condizentes a escola, a montagem, desde comodamenbamento, a abertura do livro de
tombo até o preparo mecanico de um livro, o bok@ ger colocada a ficha do livro e o
fichario com o cartdo de matricula dos alunos naeSte documento o f&z

Os ESL também receberam orientacdo quanto a aeega@t do horario de SL,
sugestdo para o Plano Anual de SL e modelo de dRieldtlensal da S°. No horario de
funcionamento de SL para nivel | e Il deveria redtacriminado se o professor da sala de
aula era substituto ou efetivo, se ele tinha fata@urso do PEB e se tinha recebido
treinamento na escola.

Nos Relatérios Mensais, o ESL deveria explicar @@tom que freqiéncia no més

ele trabalhava em relacéo a leitura livre, empréstihora do conto em cada série; como ele

% \eja no Anexo XVI os modelos dessas fichas ewio He tombo.
% Veja no Anexo XVII esses modelos.
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procedia em relacdo a organizacdo da sala; comno gue quantidade de vezes aplicava as

fichas de leitura dirigida; expor a quantidade degemal permanente e de consumo da SL, se

eram adequados e completos ou ndo. Além disso, rekdério deveria: aludir sobre o

trabalho do multiplicador e do AP, discriminar awaro aproximado de titulos e de livros dos

acervos de leitura recreativa, de leitura recragbara empréstimo e de leitura dirigida por
fichas.

A terceira parte do curso era de estagio de ohs@ovem uma SL da RMESP, na qual
estariam sendo realizadas as atividades de Iditmeae empréstimo. O novo ESL deveria
observar e anotar os passos das atividades remdizaor alunos e regente. Ele recebia,
também, um roteiro sobre como deveriam acontesasesividades.

Nesse roteiro para a Leitura Livre foi assinalgde a leitura era o pressuposto de toda
a aprendizagem (intelectual) e insubstituivel mde aperfeicoamento e o livro era o
instrumento por exceléncia da escola. A SL dewap@tunizar leituras interessantes como a
de livros, revistas, jornais, estampas, para e#mma leitura livre de modo a que ela se
prolongasse até a casa de cada um. Assim, 0 aksuplatiria a leitura como recreacao.
Entretanto, para que bons habitos se fixassem d#o ncorreto desde o inicio, eram
necessarios preparo e treinamento especiais, coindiaacoes:

- em relacdo ao aluno: estudo prévio dos assurdaptados as faixas etarias, ou seja,
centrado nos interesses; levar a crianca a seriogeriodo de leitura livre atende a seus
proprios interesses e a seu proprio ritmo.

- em relagdo ao ESL: conhecer todos os livros dp&h estimular a classe a |é-los e poder
participar nos comentarios; organizar uma rotiedrdbalho tanto para a hora da leitura
livre como para os momentos de empréstimo.

A Leitura Livre era a atividade inicial da SL: petian formar no leitor o gosto pela
leitura, padrées de comportamento numa SL e gost® gescoberta de bons livros. Ela
deveria ser orientada quanto a: como seria a idaL @ com quem (professor da classe e
alunos); como seria 0 acesso a estante da respeaétie e a escolha do livro; como seriam
distribuidos os livros pelas mesas; como seriara ka leitura (livre para o aluno mas
observada pelo ESL que atenderia sempre que ngogssamo seria dado o aviso de que
deveriam ir terminando a leitura; como seria fa@t@omentario apés a leitura (cada ESL
deveria utilizar a melhor maneira: individual ourcgrupos do mesmo livro / a abordagem
deveria ser em relacdo ao livro, as emocdes, Zaddieraria e as opinides proprias dos
alunos); como e quando seriam guardados os lildos & como seria a volta dos alunos para

as classes.
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Para o empréstimo, as recomendacdes giravam emdarnecessidade do ESL e do
professor despertarem no aluno o desejo de leant+o a ler pelo menos um livro por
semana ou quinzenalmente. Esta era a atividaddepsmvolvia realmente no leitor o habito
de ler. Para que ela tivesse sucesso era necegsariodos os livros tivessem sido tombados,
classificados, etiquetados, preparados com boldestificados com fichas, e estivessem
distribuidos pelas estantes; que o leitor tiveseha de matricula em ordem e conhecesse 0
regulamento, tivesse autorizacdo dos pais, tivessecartdo de empréstimo numerado e
estivesse realmente interessado pela leitura.

Deveria, também, ser estabelecida uma rotina deéstimo e de devolucdo. Para a
rotina de empréstimo: o cartdo de empréstimo dorléeleveria estar em arquivo na SL; na
hora da solicitacdo de empréstimo, pelo leitor,Sd Keveria identificar, no arquivo, sua
ficha; o leitor deveria escolher, na estante, mlyue desejasse e voltar a mesa da ESL que
deveria retirar a ficha do bolso do livro e anatanimero do leitor nesse cartdo que seria
arquivado pela data de devolucéo e colocar no lsddovro o cartdo pessoal do leitor com a
data de devolucao do livro.

Para a rotina de devolucdo, o aluno deveria levévro e a ESL localizaria, no
arquivo, a ficha respectiva tendo o cuidado defigario numero de chamada do livro para
gue ndo houvesse engano com o0s Vvarios exemplarasndemesmo titulo; daria baixa
(anotando a devolucéo); se o aluno nédo fossemretiteo livro, a ESL guardaria o cartdo do
leitor no arquivo adequado, o cartdo do livro nedoia ao bolso e este a estante.

A apostila do curso dava, ainda, sugestbes papaganmda de livros para leitura livre
e para empréstimos. Para as séries iniciais dml® figuras com dizeres:

— Oi! Vocé ja me conhece? Estou na estante deddittre na Sala de Leitura!
— Al®! Gostariam de ler uma historia interessanf&®cure-me. Estou na estante .....

da Sala de Leitura.

Para as séries mais adiantadas so6 os dizeres:

— Vocé ja conhece o menino Maluguinho? N&o? Entiga para a professorp
............... da Sala de Leitura.
— Eu sou a Bolsa Amarela. Tenho uma regg para vocés. Leiam a minha

histéria.

Cabe destacar aqui a preocupacao com a buscxi@éa@s, isto €, a preocupacdo em
especificar precisamente como deveria ser orgamizadSL e como deveriam ser
desenvolvidas as atividades de leitura livre e éstpno e a possibilidade desse aprendizado

previsto por Weber (1982) para o funcionamentoutadyacia moderna.
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O Mdédulo Il dedicava-se a informar sobre as técnicas parara tto Conto, isto €,
sobre como narrar histérias e sobre o uso de @ura hora de ler e contar histérias;
abordava a importancia de ouvir historias; e traffierentes historias para diferentes idades
para serem analisadas; os estagios de demonsteg@iopara observar essas atividades na
pratica; e os estagios de regéncia para colocaagin as técnicas apreendidas no curso.
Tinha carga horéria total de 20h.

Para a equipe do PEB contar histérias era umaeagtga favorecia a crianca em sua
inteligéncia e emotividade. Por isso, 0 ESL deveaber narrar histérias, ndo simplesmente
apresentando-as, mas apresentando-as emocionglmitendo a crianga sentir-se
transformada em um personagem vivo da histériagrieeyp6r em destaque os mais belos
aspectos da histéria levando todo o enredo amgas#o ouvinte e fazendo com que ele se
incorporasse a trama da histéria como parte dela.

Dessa forma, a crianga agiria, pensaria, sentiofigria, alegrar-se-ia, enfim, viveria
como se fosse ela prépria 0s personagens daiajsttai sairia o valor educativo das
historias: poderia provocar sentimentos novos efeigear outros, pois, a equipe entendia
que as criancas se identificariam com os bons pagems e repudiariam 0s maus, por isso,
aconselhavam que as histérias fossem adaptadasrmi@ tonstrutiva, ndo deveriam ser
deprimentes e ter final sadio.

Os PESL deveriam considerar na hora de contantaisto
1) gostar da historia que iria contar, ter sensibdela sua beleza, sendo capaz de assimilar

todos os elementos e transmiti-los bem;

2) conhecer e estudar bem a historia que seria coreadauas varias versdes, escolher a
melhor e adicionar ao seu texto os elementos esueglores das outras;

3) provocar emocao, preparando a crianga para o clénkesfazendo-o lentamente para que
a crianca voltasse ao seu ponto de equilibrio,é&stodo deveria jamais parar no climax
porque deixaria a crianca excitada, inquieta, reayvaeveria fazer com que a emocao
declinasse , deixando uma sensacao de conforteedtsivo, de satisfacdo. As emocdes
deveriam estar previstas e 0 ESL deveria usarsesyrara desperta-las, encaminha-las e
fazé-las decairem;

4) a idade da crian¢a, adaptando as historias de farm@nder aos seus interesses. Por
exemplo, para as criancas de 7 a 8 anos era peqiarar o0 mundo imediato das coisas
que afetavam os seus sentidos, como: as coisaset@me palpaveis, para despertar as
imagens que a crianca ja tivesse, possibilitandmg@sicdo de outras; deveriam ser

histérias do mundo familiar da crianca e bem ihgdis. Para as criangcas maiores,
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deveriam ser ressaltados os elementos romantichstdaia, pois tinham necessidade de
fugir do mundo real, devia ser um desejo delasr\vawe um mundo de surpresas em que
pudessem satisfazer sua imaginacao.

A equipe chegou a exemplificar a mesma historieosgada a criancas das diferentes
idades. Se a historia “A bela adormecida no bosépsse contada a criangas mais novas,
deveria ser realgcado o batizado da princesinhangjuete, o colorido das paisagens, 0
despertar no palacio com musicas e ruidos de tdbrdescritos que a crianca chegasse a
ver as cores, sentir os cheiros, 0s gostos, owibasulhos, enquanto isso, o principe
estaria em segundo plano, velado pelos aconteansieSe contada a criangas maiores,
deveria se acentuar o romantismo do encontro dgipg com a princesa.
as passagens deprimentes deveriam ser retiradagueaga historia ndo deixasse a crianca
deprimida;
retirar os preconceitos do tipo: madrastas méakpgedtc;
retirar os desfechos dolorosos e tragicos substittos por desfechos poéticos, dando
sensacao de beleza as criancas;
nao misturar as historias os simbolos da religi@o,exemplo, misturar Nossa Senhora
com uma fada;

o ambiente deveria ser preparado para a narracaaistidria, sendo a narradora

absolutamente neutra, ndo atraindo a atencéao ipaisaado roupas simples, sem enfeites,
sentando-se ao nivel das criancas, ou apenas uaudegis alto, nunca ficasse em pé ou
andando. As criangcas deveriam estar sentadas tmrdbnente sem que nada as
importunasse, Como outras criangas, vento, sol etc.

A chave do encantamento era a maneira de contarispo a contadora deveria

lembrar as criancas que nao deveriam fazer pergduatante a historia para nao interromper.

O siléncio era um recurso maravilhoso, pois tode#dhia deveria ter trés movimentos:

principio, meio e fim e entre um movimento e outieveria haver o siléncio. Quando a

histéria trouxesse emocdes fortes, haveria umaadgsade emocdes, seria preciso dar um

tempo, o siléncio, para que a emoc¢ao chegassdatpate repouso, pois durante a emocao a

mente trabalharia pouco e prejudicaria a logicaa@ocinio, a criangca sentiria, viveria

intensamente, mas depois de tudo terminado, pangdgaria e tiraria suas conclusoes.

Durante o primeiro movimento, na introducdo dadhniaf deveriam ser apresentados

0S personagens, o ambiente onde a histéria acoiateeen descrever 0s personagens, pois 0s

gue nao tivessem importancia na historia ndo eaim ser descritos e 0s que tivessem nao

deveriam ser descritos porque a crianga devenadioo seu proprio juizo, fazer o seu proprio
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julgamento da personalidade deles, julgando-os selas acoes.

A moral da histéria também nao deveria ser postalestague para que a histéria
nao fosse sacrificada. A finalidade desse momerato roduzir o equilibrio emocional da
crianca para que ela se desligasse de outras emecpenetrasse no clima da histéria. A
contadora deveria iniciar com tom baixo de vozéenabnitono para levar calma a crianca e
transportd-la para o ambiente da historia. Asypatamagicas “era uma vez...” levam a um
lugar distante e por isso a contadora ndo devdhiar @s criancas e sim fitar ao longe,
distante, como se estivesse vendo o0 que estaandarr

Depois que as criancas estivessem presas ao marfdotdsia é que a PESL deveria
entrar no segundo movimento da historia, despestandiesenvolvendo na crianca a emogéao
até o climax e, em seguida, promovendo a voltaoatopde partida, a tranquilidade anterior
para haver equilibrio emocional. Neste momento & ela deveria dar a voz entonacgao
diferente conforme as exigéncias do enredo e daafditeraria da histdria, usando por
exemplo, voz cantante, mais rapida, tom mais vasgendente, baixo, mondétono, igual,
periodos curtos, siléncio, etc. Os diadlogos dewend indicados pela modulacédo da voz
indicando os diversos personagens.

Terminado esse momento deveria se ter um silémmrigol para que a crianca
percebesse que muita coisa havia acontecido edeatar que a emocao se restabelecesse.
Para interrompé-lo, a professora deveria usar \@xabe grave, pois, ndo seriam mais
despertadas emocoes.

O terceiro movimento era para o desfecho da histéuie deveria ser construtivo,
nunca depressivo, com um s6 tom de voz, alegren® deveria ser sempre uma emogao
poética. Os finais tristes sdo deprimentes e des@mevitados.

Contar ou ler histérias era considerado import@uieue favorecia o processo de
identificacdo da crianca, necessario a formacépetsonalidade. As histdrias despertavam
sentimentos, provocavam emoc¢Oes que se traduziamatisfacdo, no encantamento e
produziam alegria. O ESL deveria tirar partido dissaproveitar para fazer comparagdes com
situacOes proximas, palavras e objetos conheciaasiahca, relacionar com fatos atuais, etc.

Para as classes de criancas menores era precisestigaulos, recursos variados que
possibilitassem o seu crescimento auxiliando nend&g&o de conceitos, principalmente por
causa da populacéo carente que era atendida.

Os recursos deveriam ser usados para atenderi@ddiitles de entendimento dos
ouvintes e ser reduzidos gradualmente, a medidaogwuvintes fossem se desenvolvendo e

pudessem dispensa-los. Os recursos indicados ajagnavuras em seqiéncia — seguindo as
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idéias principais para que a crianca aprendessso@panhar a sequéncia dos fatos. Era
considerado o recurso mais completo; b) redliasmgbedos, figuras — do personagem
principal de modo a auxiliar a formacéo de imagamguecedoras da experiéncia da crianca,
ajudando-a na formacédo de conceitos. Era considaradrecurso menos completo porque
nao representava o enredo da histéria, mas, a medidque a historia iria sendo contada, o
ouvinte, ficaria com olhos fixos, ora no recurs@ no contador e estaria julgando o recurso
um ser vivente; c) voz e gestos - modulacdo da gagestos adequados, usando de cautela
para ndo cair em exagero e mimicas inconveniedjasarrativa sem recursos — usada para
ouvintes que ja tivessem desenvolvido a sua im@8mae vocabulédrio, e que sem
dificuldades de compreenséao estivessem aptosgamona-las com a historia.

Depois de lida ou contada a historia o ESL deviadar comentarios para explorar
as emocOes que 0s ouvintes sentiram e usar asénqi@s das criancas para relaciona-las
com a historia.

A histéria a ser contada ou lida ndo poderia safqyer uma, por isso, a equipe do
PEB dava a lista de historias que deveriam seradihs na Hora do Conto. As histérias
divulgadas estdo no Anexo XVIII e merecem ser itigadas. Sugere-se que estudos mais
detalhados sejam feitos, buscando ndo s6 analigae @ssas historias significam no campo
da Lingua Portuguesa, mas também tentando entpodgue esta selecdo de livros e nédo
outra ja que o conhecimento é uma construcao sociaeja, € produto da concordancia e do
consentimento de individuos que vivem determinaddacdes sociais em determinados
momentos. Portanto, hd sempre um campo referenociajual os simbolos se situam e
influenciam os significados produzidos.

Por altimo, os novos PESL escolhiam uma histériackyvo para a Hora da Histéria
e a contavam para praticar a técnica de leitutasdéria.

A andlise de tais prescricbes permite apontargoifsiado de que mais uma vez a
questao do controle est explicita nas orientagfégscidas pela equipe central do PEB com
pleno uso de sua funcdo de mando na hierarquia.o@onde contar as historias esta
especificado precisamente, detalhadamente. Inelwsilista das histérias que deveriam ser
contadas e 0 que deveria ser extraido ou enfateradcada histoéria.

E interessante que a equipe recomendava que sagpas deprimentes e os desfechos
dolorosos deveriam ser retirados das histérias gpagaas criangcas ndo ficassem deprimidas e
tivessem sempre a sensacao do belo. Parece quee@am vincular as historias a realidade,
pois histérias como os contos de fadas, por exengeidem de um problema vinculado a

realidade, como a caréncia afetiva, o conflito eentnde e filho, que desequilibra a
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tranquilidade inicial. O desenvolvimento da hisa6& uma busca de soluc¢des, no plano da
fantasia, com a introdugédo de elementos magicaspdadas, andes, gigantes. No desfecho
ha a restauracédo da ordem, quando ha um retorreahdsso € fundamental porque enuncia

a crianca seu potencial imaginativo ao mesmo teemp@ue sinaliza que ela ndo pode viver

indefinidamente no mundo da fantasia, sendo necesssumir o real.

Atualmente existem criticas as adaptacoes, as zagdds e alteracbes feitas nos
contos de fadas, pois cada elemento tem um pageificativo e se for suprimido ou
atenuado vai impedir que a crianca enfrente sewbsnesuas dificuldades, suas caréncias,
suas perdas, suas buscas e que faca autodescobaitaBisney foi o principal responséavel
por adocicar, pasteurizar e retirar os conflitcseasiais dos contos de fadas, tirando toda a
sua densidade, significado e revelacdo. Deixa sememue de pior existe, como afirma
Giroux (1998, p. 52) “um apelo a homogeneidadeucallte a uma pureza historica que
anulam questdes complexas, diferencas culturaas $ociais”.

O Mddulo 1l dedicava-se a explicar como se daria a implantagéagplementacéo do
Programa de Leitura Dirigida por Fichas para a &g@o de Habilidades de Compreensao,
através das técnicas de: superdirecdo, direcadapacindependéncia; e estagios de
demonstracdo. Tinha carga horéria total de 20h.

A énfase foi posta na aplicacdo de fichas de Direlgileitura de forma sistematica
e graduada, isto é, salientou-se a pratica quenf@\sendo utilizada até entdo, acrescentou-
se, apenas, orientacdo ao PESL sobre a utilizag&aderno de Fichas, sobre como deveria
ser feita a apresentacdo de um livro a classe e ssbpadrbes de comportamento que as
criancas deveriam seguir durante aplicacao de igina de leitura.

As criancas deveriam ter preparado, antes de irasiatividades de Leitura Dirigida
por Fichas, um caderno de fichas, organizado dela@mm a seguinte orientacao:

CADERNO DE FICHAS
(pular linha)

(pular linha)

O PESL deveria explicar as criancas que ndo havecassidade de copiar as ordens
e explicacbes no caderno, deveriam somente copidrda atividade e colocar as respostas
sempre pulando linha entre uma atividade e outra.

A apresentacdo de um livro a classe deveria st $eiguindo as orientacdes de
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andlise: a) da capa - ilustracdo e identificacaditdto, autor, editora, cole¢do, ilustrador,
edicdo; b) da capa de tras; c) da orelha do ldyoda pagina de rosto; e) da falsa pagina de
rosto; f) do indice; g) do prefacio.

Junto a isso vinham os lembretes: a contra-capaosadados internos da capa,
também chamados, respectivamente, de segundaeeaearapa; a orelha era a sobra da capa
gue se dobrava por dentro; a pagina de rosto &aehada, a pagina de um livro na qual se
achavam impressos — o titulo da obra, o nome dur,aeditora, etc, onde se repetia ou se
ampliava as informacdes da capa.

Quanto aos padrbes de comportamento que as cridegasiam seguir durante a
aplicacdo de uma ficha de leitura, recomendoujsier @om os olhos (sem mexer os labios);
b) ler com atencao; c) se tivesse duvidas, levaatasraco; d) quando terminasse a leitura,
cruzasse os bracos; e) se quisesse participantéess® 0 braco e esperasse a sua vez; f)
obedecesse as ordens, tanto das fichas como dsgoof

Esses padrOes poderiam estar escritos num cartado$ no mural na hora da
aplicacao e lembrados pelos alunos antes de imid&tura.

Dessa vez, a andlise das orientagcbes permiteifidanto significado de que séo
esmiucadas para controlar o corpo do aluno. Isdwama um modo de ler, produzia um
sentido. O texto assumia uma posi¢cao mais de @diogdo que de significado da mensagem.

O Mddulo 1V dedicava-se as técnicas para explorar obrasridasrinfanto-juvenis,
mediante leitura de diversas obras de um mesma autdustrador, seguida de discussao,
debate, entrevista com esses autores; as técrtasreinar os leitores no uso do dicionario;
e estagios de demonstragdo. Tinha carga horaalad®©0 h.

Argumentava-se que era de competéncia do ESL cenbkeaplicar corretamente as
técnicas para treinar leitores no uso do dicionaraaborando com o professor da classe,
sempre que solicitado; e conhecer as técnicasgparavistar autores, ilustradores e outros do
campo da literatura infantil e juvenil, a fim delatmrar com o professor de Lingua
Portuguesa nas atividades de debate e exploragéitr@eistas feitas pelos alunos de classes
de 42 a 82 série, das obras de um autor, seguediisalissao.

Em relacdo ao uso do dicionario foi estimado queoode ler envolvia ndo sé o
reconhecimento dos caracteres de escrita, masigaimente a compreensdo do que eles
significavam, podendo-se dizer que houve leitunmesde quando o sentido das palavras
impressas fosse interpretado, compreendido.

Para facilitar essa compreensdo o professor podeéii@zar-se dos recursos:

experiéncias diretas, materiais audio-visuais gt experiéncias, descoberta pelo contexto e
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explicacéo e discussao do significado de novosdgrm

O uso do dicionario requeria aprendizagem sisteaddi € com objetivos
especificos. Para isso, as aulas deveriam serjat@ase dentro de uma sequéncia logica, a fim
de que as criancas ganhassem os conhecimentodigaul#s essenciais ao seu uso correto e
eficaz. Sugeriam, entéo, atividades que auxiliass&8L na orientacdo dos alunos quanto ao
manuseio dos dicionarids

Consideraram que durante as sessdes de Leitura Eiv\Consulta a Obras de
Referéncia, os leitores teriam necessidade deoud@ionario principalmente para interpretar
corretamente a mensagem do autor e encontrar ficago de termos especificos. Enquanto
o aluno néo tivesse formadas as habilidades de seanuo dicionério, caberia ao ESL,
orienta-lo no seu uso correto.

As habilidades de uso do dicionario a serem de$edas eram:

1) habilidade para localizacdo de palavrgee envolvia as habilidades para — localizar
palavras em ordem alfabética; descobrir a formgir@l de uma palavra; abrir um
dicionario proximo a palavra procurada; e para pavras-guia.

2) Habilidade para a descoberta da pronuncia da palgue envolvia as habilidades de —

reconhecimento de silabas ou outros elementosodéipeia; interpretacdo e uso de sinais
de acentuacdo; compreensao da ortografia da palavatizacdo do guia de pronuncia.

3) Habilidade para encontrar o significado de palawjag envolvia as habilidades para —

interpretar os verbetes do dicionario; para setegicentre varios, o significado adequado
ao trecho; encontrar sindbnimos; relacionar a fopnaitiva com as derivadas de uma
palavra; distinguir entre o significado atual ealbto ou giria.

Para cada uma dessas habilidades foram elencadadadds para o PESL
desenvolver e orientacées especificas para auaiau trabalhB.

Os ESL deveriam, também, realizar atividades pestetde diagnostico do uso do
dicionario. Recebiam, para isso, o teste pronta gar aplicado em sala de 42 série, mas
deveriam, também, aprender a elaborar diagnéstigdanos de atividades para a classe que
tivesse realizado o teste e aplica-los. Isso aows estagios de observacao e regéncia.

Analisando-se essas recomendacfes € possivel adetect significado da
calculabilidade prevista na técnica racional buatica. A partir disso pode-se afirmar que, tal
qgual uma industria, a escola deveria ser capazspeciicar precisamente que resultados
deveria obter, de estabelecer métodos para obtdeldesrma precisa de modo a saber com

exatidao se eles foram alcangados ou nao.

7 Algumas das atividades propostas estdo transaat@siexo XIX.
% Veja no Anexo XX um exemplo.
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Em relagdo ao treinamento no planejamento, exececavaliacdo da técnica de
entrevista, foi enunciado que os alunos das escwlasicipais integradas ao PEB e com SL
ja instaladas, participavam de situacfes reaispdendizagem e de comportamento social
guando entrevistavam seus autores preferidos elatlira infanto-juvenil. Consideravam a
“lingua” como um agente de cultura por excelénpate essencial de todo o processo de
transmissao e fixacdo de experiéncia, por issoravnaa as entrevistas com seriedade, pois
ela trazia enorme contribuicdo ao ensino.

Destarte, tinham como objetivo a participacdo daancas em atividades de
socializacéo, que era o ponto forte da entrevigtarelacdo ao professor, era preciso mostrar
o valor da entrevista aos alunos quanto: a aquoisi@ informacdes; a formacédo de
comportamento critico; a compreenséo de probleoais; a utilidade como instrumento de
aprendizagem; e ao desenvolvimento de habilidadegabtbres linglisticos. Em relacdo ao
aluno, era preciso focalizar a capacidade de:gyaati satisfatoriamente de situacdes de
linguagem oral; selecionar idéias Uteis; planegalquirir informagdes; vivenciar situacdes
novas; observar e comentar. descricbes que apassent beleza literaria, emocdes
transmitidas no decorrer do enredo e o humor desitonacao.

A técnica da entrevista foi definida como uma igcncentral, que deveria ser
realizada de forma direta, com perguntas e respostevolvendo interpretacdo e discussao.
O tema ficaria a cargo da curiosidade da crianca.

O professor deveria: a) apresentar aos alunositosea e suas obras para que eles
escolhessem o que gostariam de ler, e 0 autor agréssoa fonte da entrevista; b) observar
para que grupos de 5 a 10 alunos lessem titulesedies do mesmo autor, possibilitando,
portanto, conhecerem o maior nimero possivel dasofaquele autor; c) orientar, apos a
leitura dos livros, a elaboracdo das perguntas sgwm formuladas de maneira clara e
inteligente; d) organizar com os alunos a sequé&asgperguntas, de acordo com o desenrolar
da trama e a possivel entrada de novo personagem.

O professor deveria, também, estudar com os almmoeslhor maneira de documentar
a entrevista, para que ndo houvesse prejuizo etfarédncias no bom andamento desta. Se
todos anotassem minuciosamente, todo o tempo,re&®@+ia o0 risco de prejudicar a atencao.
A gravacao seria ideal, mas tinha o problema dpes@scom a fita e com a disponibilidade
de gravador.

O aluno deveria: a) escolher a pessoa-fonte (auipescolher o livro que desejasse
ler; ler com cuidado, anotando trechos de interegse possibilitassem a formulacdo de

perguntas (exploragdo minuciosa da obra); c) etalas perguntas que faria no momento da
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entrevista; d) discutir com o professor as perguntaboradas particularmente,
aperfeicoando-as de modo a ficarem claras, obgetvde facil compreensdo pelo grupo; e)
decidir se teriam coordenador, quem seria cooraengdem seria entrevistador.

Quanto ao funcionamento da entrevista o0 documesitareceu que ela deveria se
iniciar quando o coordenador apresentasse 0 aotgraamde grupo e explicasse os objetivos
da mesma. Passaria, entdo, a palavra ao entrevigtedfaria alguns comentarios sobre sua
participacdo e depois aos entrevistadores parafajueulassem as perguntas, seguindo o
combinado.

O entrevistado poderia ndo responder ou respataleraneira que lhe conviesse. Os
registradores anotariam e depois fariam sintese cd&sacfes. Novas perguntas, ndo
planejadas, s6 poderiam ser dirigidas ao entrelistg antes tivessem sido encaminhadas,
por escrito, ao coordenador, e ele tivesse comkenti

O nuamero de perguntas deveria estar de acordadempo disponivel e com o ritmo
do grupo, deixando alguns minutos finais para quentrevistado tecesse consideragdes
desejadas e fosse feito a ele um agradecimento.

Nas aulas de estagio de demonstracdo foram estgdos 0 autor Edson Gabriel
Garcia e a autora Stella Carr. Para tanto, fordosJipelos ESL os livros “Gabriel ternura” e
a “Lenda do desaparecimento do sol” de Edson Cci&ar“O caso da estranha fotografia”;
“O fantastico homem do metrd”; “O enigma do aut@doode Interlagos”; “A porta do
vento”; “Trés voltas pra esquerda”; “Pedrinho Edeue e “Afuganchos” de Stella Carr.

No que se refere ao treinamento da técnica dewstae novamente, a perspectiva
racional estava presente, isto é, até para ertewim autor tinha-se indicacdes precisas de
como fazer e de como professores e alunos devagam

O Mddulo V dedicava-se ao estudo de acervo: livros espesifies faixas etarias,
anélise de alguns titulos, leitura de um rol miniffinha carga horaria total de 20 hdPas

Quanto a metodologia utilizada nesses moédulos, @mdentacdo especificou as
técnicas didaticas e o material didatico. As teamtidaticas eram: exposi¢ao oral; elaboragéo
e/ou preenchimento de material pratico pelos dasigstagio para observacao das atividades
de Leitura Livre, Contar Historias e Empréstimo $in estudo individual e em grupo para
discusséo de subsidios especificos; painel; draagdid das técnicas para direcdo de leitura;
estagio de observacdo de ficha de leitura aplicamha superdirecdo, de entrevistas com
autores e de atividades com alunos sobre uso dmdi®; analise de subsidios especificos,

com leitura dirigida através de guia de estudo;usaio de tipos diferentes de dicionarios;

% A apostila deste médulo n&o foi encontrada.
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estudo individual e em grupo de obras que serédlisadas e discussdo em grupo dos titulos
analisados.

O material didatico era composto por subsidios gaia de estudo; cartazes; modelos
de ficha de matricula, ficha de empréstimo, fichdido, relatorios bimestrais e quadros de
horarios; subsidios para hora do conto, a arteadamhistoérias, uso do dicionario (atividades
para desenvolvimento das habilidades de manusems de literatura indicados; documento
do acervo minimo de SL.

Na bibliografia estavam indicados dez titulos comi® detalhamento no Anexo XXI.
Pode-se depreender que pelo menos parte dessagtabh teve origem nos instrumentos de
operacionalizagdo da ajuda norte americana datadE986, com o acordo assinado entre
Brasil e Estados Unidos, na implantacdo do Progaenassisténcia Brasileiro-Americana ao
Ensino Elementar (PABAEE).

Para Bernardes (1983), o PABAEE foi o responsaetd mtroducdo de modelos e
idéias tecnicistas nas escolas brasileiras e piladd doway of life americano no pais.
(Apud Moreira, 1995, p. 112). Portanto, sua priatipreocupacdo era com procedimentos,
meétodos e recursos e sua principal fonte tedritiaaurso educacional norte americano.

N&o foi possivel investigar essa bibliografia coraian aprofundamento, por isso
sugere-se que estudos mais detalhados sejam feitos.

Havia dois critérios para avaliar os professoregigy@antes, quais sejam, por
aproveitamento e por freqténcia. Ele tinha queoteminimo de 75% de aproveitamento e
90% de frequiéncia. Seria avaliado durante todasocel as técnicas utilizadas para isso eram:
observacédo das regentes e ficha registrada deéfmegii A previsdo era de que 0S Cursos se
realizariam entre abril e dezembro de 1981.

No documento ja mencionado, “Relatério de Atividade Setor Escola-Biblioteca —
dados sobre as Salas de Leitura — 1981", poderseaequais foram os critérios salientados
para a selecdo de obras que deveriam compor agsrd#e acervos. Matizaram que a selecao
e a sugestdo de titulos de obras de literatura deaafas complexas, por causa da
responsabilidade da indicacdo de determinadade@w importancia do livro na formacgéo do
carater do individuo.

Procuraram demonstrar que para a formacdo do cceev SL era necessario
considerar duas questdes béasicas: a configuracéliedeela a que se destinava e os proprios
objetivos que deveriam orientar as escolhas daasobk clientela das SL abrangiam
diferentes faixas etarias — infancia, pré-adoleseém adolescéncia — e deveria ser analisada

em relagcdo aos fatores que lhe conferissem espdaiie: a evolugdo psicoldgica, as
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diferentes fases do desenvolvimento da inteligénrieonteddo social das experiéncias do
individuo, a caracterizagao sécio-econdémica da lpggo escolar.

Os objetivos deveriam orientar a composi¢cao dovaceorrespondendo as diferentes
finalidades sugeridas, ou seja, ao acervo de lipera aulas de leitura fundamental, para
sessoOes de leitura dirigida através de fichasabobes literarias para as sessées de empréstimo
e leitura recreativa.

Apresentaram, entdo, critérios qualitativos, gada tipo de acervo sugerido; depois
critérios quantitativos, e por fim, critérios geraguanto a variedade, apresentacao,
disponibilidade e custo do material.

Puseram em relevo a idéia de que para o acendivids para aulas de leitura
fundamental deveriam ser obedecidos os critéri@ditgtivos relacionados ao conteudo da
obra e seus aspectos formais:

- apresentar textos que favorecessem a explorag@ivddades de compreensédo de leitura
para a formagao de habilidades correspondentes;

- apresentar textos cuja tematica fosse atraeasejtando o interesse e correspondendo as
indagacdes proprias a experiéncia do aluno;

- apresentar textos com vocabulario acessiveka ttaria e a clientela a que se destinavam, e
gue também contribuisse para o enriquecimento denso de palavras do aluno através da
incorporacao a linguagem de termos novos, modericosretos;

- apresentar textos cujos paragrafos e oracOeenodem estruturadas para facilitar a
compreensao do leitor.

Os textos de leitura deveriam, ainda, ser aconguthde orientacdes em manuais
para o professor, que lhe facilitassem a tarefatsorar planos eficientes de leitura.

Os titulos sugeridos poderiam ser indicados pedfepsor da classe, como aquele
“livro de leitura adotado para trabalhar duran&no”, ou podiam ser adquiridos pela escola
como “livro-alternativa” que permitiria ao profesadgilizar material variado, aumentando o
interesse em suas aulas de leitura fundamental.

Para o acervo de livros para sessdes de leitugadadimpor fichas, indicavam que os
livros deveriam apresentar:

- texto adequado ao desenvolvimento de habilidatdesompreenséo, isto é,
localizacdo de idéia central e de pequeno tredtierdificacdo de pormenores;

- dificuldades de vocabulario e compreensdo comgiaticom a série a que se
destinavam;

- tematica interessante e apropriada a experi@oc#uno;

- possibilidade de avaliacéo da leitura efetuada;

- texto escrito em portugués correto e moderno;

- textos de autores brasileiros ou estrangeirga,alra ndo tenha sido depreciada
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por tradugao inadequadi
Para o acervo de obras literarias para sessoempi@stimo e de leitura recreativa,

indicavam que os textos deveriam:

- tratar de temas universais que enriquecessentioohte de informacdes dos
leitores, acrescentando-lhes novas experiénciasteltuindo para a formacéo
da consciéncia critica;

- apresentar conceitos éticos que correspondessemexpectativas de
comportamento orientados por valores culturalmemteeitos, e que,
simultaneamente, também possibilitem a interndliaage novos valores de
orientacao;

- apresentar temas que abranjam os interessesalelientela formada por alunos
de 22 a 82 séries, e possibilitasse a prépriagiigdlo das obras;

- demonstrar que o autor nacional ou o tradutor,caso de obra de autor
estrangeiro, revelavam pleno dominio da Linguaugagsa no que concerne a
correcdo gramatical, adequacdo terminoldgica, r@uee vocabulario e
estrutura da lingua;

- estimular a continuacéo do interesse do alureIpelrd™.

Em relag&o aos critérios quantitativos destacapama o acervo de livros para leitura

fundamental, duas cole¢des: “Meninos TravessodVldea Yvonne Atalecio de Araujo e a
colecéo de livros de Iéda Dias, ambos da Editogiliglj de Minas Gerais.

Foram adquiridos 45 exemplares de cada titulo is oilaco exemplares do “manual
do professor” que acompanha cada YBr&ntretanto, esta sugestéo era dada quando @escol
solicitava, porque a parte de leitura fundamerdald) nesta época, sido excluida do Setor.

Para o acervo de livros para sessdes de Leituigida por Fichas indicavam 13
titulos; desses, nove ja tinham sido usados até 49 outros trés eram para o ano de 1982.
A SL deveria ter 45 exemplares de cada titulo.iétsak ja tinham sido elaboradas e testadas
pelo Setor de Atividades Escola-Biblioteca e erammdcidas as escolas municipais pelo
DEPLAN, em formato de folha oficio, impressas estii@adas, em numero de 45
exemplares para cada fi¢ha

Para o acervo de livros para leitura recreativacawhm que ele deveria ter 440
titulos, distribuidos por trés grupos de idadeas@ntativos da clientela da escola de 1° grau.
Para o grupo de idade de sete a dez anos — 0 @& ocomicentracdo da populacéo escolar
(nivel 1) — havia 325 titulos. Os titulos tinhamdasisugeridos em funcédo do desenvolvimento
do aluno como leitor, as cole¢Bes eram fartaméumg&adas com textos de facil compreensao
e ndo muito longos.

Para o grupo de idade de dez a 14 anos, as obrasam 109 titulos, apresentavam

190 550 Paulo (Cidade). PMSP/SME/DEPLAN/DOT — 1° eGPaus/Setor de Atividades Escola-Biblioteca.
Relatorio de atividades do Setor Escola-BiblioteBados sobre as salas de leitura. DO Gb. Rt. 10831, p.
13-4.

191 1dem, ibidem, p. 14.

192 Essa quantidade foi estabelecida porque o niméximo de alunos por classe era 45.

1% No Anexo XXII constam os treze titulos.
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textos de maior complexidade quanto ao conteludwneaf e exigiam leitores com habilidade
de compreensdo ja adquirida. Ao mesmo tempo dewepaeencher as expectativas
correspondentes aos interesses dessa faixa etlggignada “idade das historias de
aventuras”.

Os titulos indicados para o grupo de idade superidd anos eram classicos de
literatura brasileira, de ficcdo, romance e aventram sugeridos para uma clientela que
deveria possuir maior dominio da leitura de tektegrios, cujo conteudo era mais profundo
e a forma, mais elaborada. Eram livros cuja aciuiseya dificultada pelo proprio mercado.

Em relacdo aos critérios gerais expunham outrorios que deveriam ser
considerados para indicar um titulo:

- variedade de titulos que atendessem aos interdasdientela;

- apresentacado do material quanto ao tipo de kesEacamento entre as linhas, marginacéo do
papel, qualidade de impressédo e encadernacastcagéo, que deveria ser adequada ao texto
e ao nivel do leitor, considerando-se, ainda, aliacdo e significagdo de acordo com o
trecho a que se referiria.

- custo da obra néo elevado, porque sua aquisicaartse-ia inviavel por parte das escolas;

- disponibilidade de exemplares em relagédo a quaahéi de que se necessitava.

E interessante demarcar que, novamente, a eqeifigacdo PEB preocupou-se em
estabelecer os critérios para a selecao de liwessgriam utilizados no PEB, isto é, em 1973
e em 1978 ja haviam sido estabelecidos critériog @ascolha dos livros para as sessoes de
Leitura Dirigida, como ja foi relatado neste trdtmalDessa vez, os critérios foram ampliados
para abarcar livros que se destinavam a leituraafmental, a leitura recreativa e para
empréstimos. Isso demonstra uma preocupacdo em werlamais propiciar maior
detalhamento dos critérios na escolha e selecalivdos.

Dessa forma, fica claro que o PEB mantinha suadmd@os principios da escola
tradicional e tecnicista nos quais fundamentavams spercepcoes de homem, mundo,
sociedade, aluno, ensino, aprendizagem e profe&ssim, consideravam que a cultura a ser
transmitida pela escola formava um “conjunto inertestatico de valores e conhecimentos a
serem transmitidos de forma n&o-problematica (nijaria e estatica”, e que o curriculo
atuava como desencadeador “de uma cultura prodendautro local, por outros agentes”.
Ndo levavam em conta que a educagdo e o currici@m eenvolvidos em uma politica
cultural, isto €, sdo campos de producdo ativa Wdeira e, a0 mesmo tempo, campos
contestados. (Moreira e Silva, 1999, p. 26-7)

Isso significa dizer que a educacéo e o curritsfio partes integrantes e ativas de um
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processo de producédo e criacdo de sentidos, ddicagies, de sujeitos”. Mesmo que o
curriculo seja movimentado por intencdes oficiastdnsmissdo de uma cultura oficial “o
resultado nunca sera o intencionado porque, preeisi#, essa transmissao se da em um
contexto cultural de significacdo ativa dos maieri@cebidos”. A cultura, portanto, € um
campo e terreno de luta. Terreno no qual se eafrediferentes e conflitantes concepcgdes de
vida social, sendo aquilo pelo qual se luta e minl@aque se recebe. (Moreira e Silva, 1999,
p. 27)

Sendo assim, observa-se que a equipe do PEB,samlas todos esses critérios na
selecdo de livros por causa da responsabilidadeperiancia na formacdo do carater do
individuo, ndo abalizou a idéia de cultura comejrasavel da de grupos e classes sociais, isto
€, ndo considerou o conflito entre as diferentassels sociais e tentou impor sua propria
definicdo particular de cultura e o contetudo des#taira, sem perceber que constituiam parte
de uma determinada classe ou grupo que tinha jpadaral, portanto, dominava.

Assinalou-se, ainda, no documento, que nem todasseslas tinham mobiliario
adequado, aquele com mesas redondas e cadeiraspiler, enviadas por SUPEME, na
quantidade basica de oito mesas e quarenta caddliasas escolas funcionavam com
mobiliario adaptado, ou seja, funcionavam com measdangulares, bancos, carteiras,
cadeiras, esteiras e almofadas. As estantes tirghdon providenciadas pelas A.P.M. das
unidades escolares e/ou confeccionadas nas pr@scatas pelo pessoal das Administracdes
Regionais.

Das 124 escolas municipais integradas ao PEBtiih&m ESL e oito ndo tinham.
Havia 61 professores e 55 auxiliares administrataxercendo a funcéo de E&L

Vinte e duas dessas escolas foram consideradastesr®©s critérios seguidos para
que fossem declaradas carentes foram:

- declaracdo da diretora da escola sobre a faltaisp®ndbilidade de recursos
financeiros para a aquisicdo de acervo e matégaico para o funcionamento
da SL;

- escola caracterizada por grande clientela e bairecadacdo de recursos
financeiros coletados através da APM;

- localizacdo da escola em area periférica, sendnpiagpulacéo de baixa renda;

- localizagdo da escola em area néo servida pootsba publica;

- incentivo da superior administracdo a instalacadsbdeem escolas carentes,
mediante aquisicéo e envio de acervo e materiaidet™

Em 1981, foi elaborado, também, pela equipe do RIEE apostila com um plano de

acao para “Treinamento de ESL, através de Reumidpdio Técnico”, com a finalidade de

incrementar as atividades de Leitura Livre e Enipn&s e garantir um consenso na

104 percebe-se que o PEB ainda nao tinha sido expapdit as 86 escolas planejadas no ano de 1978.
195 1dem, ibidem, p. 03.
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sistematica de atuacao.
A Leitura Livre visava ao acesso espontaneo aovaade livros da SL, e o objetivo
gue norteava o desenvolvimento dessa atividadgeraiciar condicdes a crianca para:

- consolidar o habito de leitura, indispensaveke#tor independente;
- entreter-se com livros;
- ler e apreciar conteudos literarios segundo suasade e critério;
- conhecer novos autores e assuntos;
- adquirir a capacidade de participar em situagg®sais — de linguagem,
coordenando idéias, expondo e apreciando assisissio momentd?”
O conteudo dizia respeito ao preparo para a sedsdceitura Livre, desde como

deveria ser a organizacdo da SL, organizagdo deib®re organizacdo de rotinas até como
deveria ser a sesséo de Leitura Livre, do monamithegada até a volta a classe.

Na organizacdo da SL recomendava-se que o ambidmveria atrair a atencéo,
despertar curiosidade e, ao mesmo tempo, promalara e um sentimento de bem estar para
gue o leitor se sentisse a vontade ao freqientislaadeiras e mesas deveriam ser dispostas
de maneira harmoniosa e atendendo as necessidadesla atividade. No caso da Leitura
Livre, as cadeiras deveriam estar dispostas deafarpermitir facil movimentacao do leitor.

Os livros deveriam estar expostos em locais dédaesso, variando a disposicao dos
mesmos para que a rotina ndo deteriorasse a espmdde dessa atividade. Sugeriam que
fossem dispostos em estantes, sem agrupamentgquotmt@, mas reunidos por faixa etaria ou
em cantinhos, mesas, ou cestas, de acordo com tenmdedo conteudo literario: “histérias
de fadas”, “historias de gente”, “histérias de aaishy “lendas”, “poesias”, “teatro”, “histérias
do dia a dia”.

Esses titulos deveriam ser escritos de maneingeVisara que o alunos identificassem
os cantinhos com facilidade. O importante era pi@poar material de leitura numeroso,
variado e ao alcance da clientela, para que orlegoolhesse o conteudo literario e o livro
que mais lhe aprouvesse. Desaconselhavam a pg&getee namero limitado de livros
colocados sobre as mesas, como imposi¢ao.

Sugeria que os livros a serem divulgados pelo Eisem agrupados por assunto
entre diferentes autores e expostos em lugar dmgies para conhecimento dos leitores,
atendendo as comemoracdes festivas do més, coardolprimavera, Pascoa, etc.

Para as escolas que tinham necessidade de amplcar e ndo tinham condigdes,
indicavam que se pedisse as criangas que quisespeisiessem, para levarem o suplemento

“Folhinha de Sao Paulo”, onde eram publicadas, salmente, historias infantis. Estas

1% 530 Paulo (Cidade). PMSP/SME/DEPLAN/Divisdo denjamento. Capacitacdo de recursos humanos
através de treinamento em servigo. Treinamentondareegado de sala de leitura, através de reumi&pdio
técnico. Do 44/Pj 002/81, 1981, p. 02.



202

deveriam ser recortadas e coladas em cartolinardeafretangular e tamanho padronizado
pelo préprio ESL e colocadas no canto reservada pacortes. As criangcas poderiam,
também, levar contos interessantes que serianogiaihdos e colocados nas cartolinas e
incluidos no acervo de recortes em local apropriado

Outro canto poderia ser 0 “Destaque da Quinzeratjual seriam colocadas as novas
aquisicdes, novidades, destaques para autor omtasfara que se colocasse o leitor em
contato com os livros da SL, se apresentando nawtogses ou assuntos.

Quanto a organizacdo do horéario, as turmas devecamparecer as Sessdes de
Leitura Livre em horarios especiais de até 50 nomytreviamente estabelecido por classe, o
namero de vezes da frequéncia dependeria do nldeesalas.

Quanto a organizacdo da rotina era fundamental sguégomassem conjuntos de
providéncias tais como a ida a SL — deveria sen@zatom os alunos acompanhados do
professor ou do ESL; a hora da leitura livre devéer explicagcbes sobre o que ler, onde
encontrar os livros, como ler, como pedir ajudgue fazer se ndo desse tempo de ler o livro
todo; a hora do comentario deveria ter explicacdelsre 0 que comentar, com quem
comentar, quanto tempo para comentar/conversagita ga SL — onde guardar os livros
antes de sair e como voltar calmamente para n&aripar as demais classes.

Na sessdo de Leitura Livre 0 ESL deveria apresexsueitores as varias opgdes do
dia e auxiliar a turma de forma a atender aos se#asesses por faixa etaria e de modo a
manter o gosto pela leitura. Depois que as criaegaslhessem o livro deveriam se acomodar
para ler. Depois do livro lido deveriam ser feitosnentérios.

O momento dos comentarios ou da conversa foi ceraid como uma atividade que
exercitava a inteligéncia, a memoria, 0 espiriitictr, a capacidade de fazer comparacoes,
além de proporcionar a aquisicdo de conhecimerddados, o desenvolvimento social e o
enriguecimento das experiéncias através do acervatds e conhecimentos que as historias
continham.

Esse momento deveria ser treinado pelos alunogypardesenvolvessem a habilidade
de comentar com seguranca. De inicio era acongtlfée se estimulasse a exploracéo dos
pontos de maior atracdo do livro deixando a cridhga para iniciar a apreciacdo pelo
aspecto que preferisse.

A experiéncia do PEB mostrava que as criancas &aegal sequéncia: ilustracéo,
personagens, titulo, linguagem, momentos de emadgdustéria, assunto da histéria, autor,
editora, apreciacéo geral e versoes.

Era importante que em cada um desses itens a @rfemgsse observacdes precisas.
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Em relacéo:

- as ilustracOes, que ela observasse se eram a#sgoa ndo ao texto, se reproduziam suas
partes, se o0 enriqueciam, se facilitavam sua canpé® e que avaliasse a qualidade da
ilustracdo quanto ao fato de atender ao seu gasteresse;

- as personagens, que ela avaliasse criticamgméeyerificasse se as personagens haviam
atingido o seu objetivo, se havia coeréncia eftudt personagem e enredo;

- ao titulo, que ela verificasse se era adequa€oprseferia mudar, e que outro titulo
escolheria;

- aos momentos de emocgdes, que ela deveria salientaeja, deveria relatar o momento de
gue mais gostou, o mais triste, 0 mais bonito, i3 tmamoristico, etc;

- ao assunto, que ela dissesse qual era sem addintal;

- ao autor, deveria comentar se ja 0 conheciaeaonhecia de outras histérias lidas
anteriormente;

- a editora, que verificasse 0 nome mencionasgeaseonhecia de leituras anteriores;

- a apreciacao geral, ela deveria apreciar a abfardha geral, comentando se gostou ou néo
e se recomendaria aos coleguinhas e finalmente tamse conhecia alguma variacdo da
histéria.

O ESL néo poderia expressar a sua opinido antesiataca e deveria avaliar a sua
linguagem quanto a dificuldade de vocabulario extjua beleza das expressoes literarias.

O Empréstimo visava a propiciar condi¢oes, despertiesejo de o leitor conhecer o
acervo de leitura, retirando livros para ler. Eomsiderada a atividade que desenvolvia
realmente, no leitor, o habito de ler e para quetigkesse sucesso, algumas providéncias
deveriam ser tomadas em relacdo ao conteudo, condwegaodm o0 preparo da Sessdo de
Empréstimo.

O primeiro passo era 0 preparo técnico do matastl, €, os livros deveriam estar
tombados, classificados, etiquetados, preparadosbmsos etc. As estantes com o0s livros
para o empréstimo deveriam estar organizadas deiraaygradavel, em lugar de facil acesso
para que o leitor pudesse examinar, manusear éméng escolher um livro que lhe
agradasse. Era indicado, também, que os livrosridevesstar dispostos de forma a mostrar
suas capas, pois, eram, muitas vezes, um fortéteanieitura.

Foi sugerido que o horario de empréstimo fosse adarcsemanalmente ou
quinzenalmente, em horéario livre, de forma a atetatas as criancas de todas as classes e
periodos, com dia marcado, estipulando 15 a 20 tosngue antecedessem a entrada ou a

saida dos alunos na aula ou estipulando 15 mirapos a sessdo de leitura livre, para
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atividade de empréstimo.

Destaca-se, novamente, a preocupacao com a efeci®ais uma vez detalhou-se
minuciosamente como deveria ser organizada a Shn® aeveriam ser desenvolvidas as
atividades de leitura livre e de empréstimos. Sé dessa vez ampliaram-se os detalhes,
inclusive para abranger o “0 que fazer apds arteitealizada pelos alunos”. Nada poderia
ficar esquecido, ou seja, a qualidade do ensiravastvidenciada na qualidade dos produtos
e na eficacia e economia de sua realizacdo”. O RE&SUmM técnico que deveria “dominar as
apl