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RESUMO

Este trabalho de investigacao parte da assuncao da centralidade do
ensino da literatura na educacdo em linguas, e da centralidade desta nos
curriculos escolares. Comeca-se por analisar os campos que tomam por
objeto o ensino da literatura nos sistemas educativos, enquanto fatores
configuradores. Assim, o campo pedagégico é o vértice do triangulo
formado também pelos campos académico e cultural, dado ser ele
préprio um factor configurador do ensino da literatura nas escolas e
integrar os contributos dos outros campos. Esta integracdo é feita por via
da recontextualizagcao pedagoégica, isto é, da apropriacdo dos saberes dos
campos de producao primaria do saber e dos mandatos que sociedade e
instituicao atribuem ao ensino da literatura. Analisa-se as aproximacgdes e
afastamentos que ao longo do tempo e em diferentes periodos se verifica

entre estes campos.

Como fontes de dados, acedeu-se ao discurso institucional e as
vozes dos professores. Estes dados possibilitam observar eixos
fundamentais na constituicdo da disciplina de lingua portuguesa no
discurso oficial, bem como concecdes e praticas dos docentes no que ao
ensino da literatura se refere. Através de casos de estudo, analisa-se
também diferentes modos de ensinar literatura nas escolas portuguesas e
propde-se a aproximacdo a uma teoria de modelos de ensino da

literatura.

Como conclusdo da investigacao, problematiza-se a relacéo entre
objetivos de ensino da literatura, assumidos pelo discurso oficial e pelos
professores, e a sua consecugao nas praticas pedagégicas. Problematiza-
se também a compatibilizacao proposta por vozes do discurso oficial e do
campo académico para 0 que sao os eixos estruturantes do ensino da
literatura, com pesos e incidéncias diferentes no tempo. A tensao entre os
diferentes fatores geradores no ensino da literatura é discutida do ponto
de vista do campo pedagégico, para se compreender quais 0s nés que

importa desfazer: os das praticas baseadas em conflitos nunca resolvidos
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ou em equivocos nunca esclarecidos, como as relacdes entre o estudo da
linguagem e o estudo do texto literario, ou entre o prazer de ler e a
fruicdo estética, ou entre o crescimento pessoal e o conhecimento sobre a
literatura, por exemplo. Da mesma forma se prop&e o fortalecimento de
alguns lacos, frageis aproximacdes a consolidar com o auxilio da
investigacdo, de forma a que os textos que sao lidos na sala de aula, o
objetivo e a forma como séao lidos, resultem numa experiéncia de leitura

coerente e, consequentemente, gratificante para o aluno leitor.
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ABSTRACT

In this research project, we assume that literature is central to the
teaching of languages, as also is the language teaching central to school

curricula.

In the first part of this work, we analyse the fields that have
literature teaching as an object and that generate knowledge about
literature. Thus, the pedagogical field is the vertex of a triangle, formed
also by the academic field and the cultural field. The pedagogical field is
both a production field and a field of didactical recontextualisation, since
it appropriates the knowledge from the academic discourse, a field of
primary production, but also the mandates from the cultural and official
discourses. We analyse the impendence and the digression in the

relations between these three fields.

In order to analyse the different configuration factors, we brought to
discussion the official discourse and the teachers’ voices, as data sources.
These data allow us to observe the fundamental axes on the subject
formation and in official discourse, both as teachers’ conceptions and
practices in the teaching of literature. Through study cases, we also
analyse different ways of teaching literature in Portuguese schools and we

propose the outline of a theory of literature teaching models.

As a conclusion to this research, we problematize the relationship
between objectives to literature teaching, stated both by the official
discourse and teachers, and it's consecution into classroom practices. We
also discuss the compatibility proposed by the voices of official and
academic discourse to the main axes of literature teaching, with different

weights and incidences throughout the times.

The tension between the different generating fields is assumed from
the point of view of didactical recontextualisation, in order to perceive
which knots have to be untied, since they are related to practices based

on conflicts that are not solved, or misconceptions that are not
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disambiguated, such as the relationship between language analysis and
literary text, the aesthetic pleasure and the reading pleasure or the
personal growth and the knowledge about literature. We also propose the
strengthening of some loops, the fragile approaches that need to be
consolidated, supported by research work, in a way that text selection,
reading objectives and ways of reading are put together to provide
coherent reading experiences, and, consequently, gratifying for the reader

student.
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Introducao

"Le lecteur ordinaire, qui continue de chercher
dans les ceuvres qu’il lit de quoi donner sens a sa
vie, a raison contre les professeurs, critiques et
écrivains qui lui disent que la littérature ne parle
que d’ellee-méme, ou qu’elle n’enseigne que le
désespoir. S’il n'avait pas raison, la lecture serait

condamnée a disparaitre a bréve échéance."

Tzvetan Todorov, La Littérature en Péril, 2007

Da escolha do tema

A identificacao do ensino da literatura como éarea critica no ensino
da lingua portuguesa resulta da minha experiéncia profissional enquanto
professora de Portugués do terceiro ciclo do ensino basico e do ensino
secundario, para quem o diadlogo entre as orientacdes oficiais, as praticas
da escola e os alunos com que trabalhei nem sempre fez sentido. Muitas
foram as ocasifes em que o0 meu gosto pessoal pela leitura se confrontou
com o desinteresse dos alunos por aquilo que eu considerava nao poder
ser desinteressante. Também a dificuldade em gerir crencas pessoais e
praticas habituais com as préaticas da comunidade em que desenvolvo a
minha atividade profissional e com as orientacbes oficiais constituiu
frequente fonte de tensdo. As funcbBes técnico-pedagébgicas de
desenvolvimento curricular da lingua portuguesa, que assumi num
organismo central do Ministério da Educacgao, durante sete anos, levou a
constatacao de que esta é uma area critica também quando considerados
0s outros agentes sociais e educativos que envolve. Enquanto responséavel

pela formacdo de docentes, era frequente deparar-me com um discurso



contraditério dos professores de lingua portuguesa em relacdo ao ensino
da literatura. Se, por um lado, era comum o lamento acerca da falta de
habitos de leitura dos alunos, em situacdes de formacao continua esta
parecia ser a area em que os professores apresentavam menos duvidas e
se afirmavam certos do modo correto de ensinar literatura, o que me
colocou perante a questdo na origem deste trabalho de investigacao, uma
questao ainda pré-existente a reflexao teérica e ao trabalho investigativo:
se ensinar literatura ndo coloca duvidas aos professores, por que motivo
os alunos ndo leem literatura? O que se passa entre as convicgdes dos
professores e as certezas que tém no bom trabalho que desenvolvem e o

resultado frustrante de livros que nunca séao lidos pelos alunos?

Z

Esta tensdo aparente é confirmada por vérios indicadores. Entre
outros, destaco a relacdo superficial dos alunos com os textos escolares
candnicos, cuja leitura é nao raras vezes substituida pela dos resumos
que dessas obras sado disponibilizados no mercado escolar. Ao longo dos
tempos, e em contextos ndo apenas nacionais, o afastamento dos alunos
da leitura dos autores considerados da “Alta literatura”, presentes nos
canones escolares, tem sido assumido como uma realidade crescente
(veja-se o titulo da obra mencionada na epigrafe) e objeto de inumeros
programas e planos de intervencdo em diversos paises do mundo. Os
objetivos desta intervencdo vao da melhoria dos niveis de literacia a
formacao de leitores. As razdes na origem de tal afastamento séo, nestes
contextos, tipicamente associadas aos alunos — competicao de outras
formas de comunicacao mais condicentes com a forma e o ritmo de vida
atuais — mas também aos docentes — praticas de ensino da literatura ndo
atualizadas pelo conhecimento que a investigacdo proporciona sobre a
forma como os alunos aprendem e aos discursos oficiais,
tradicionalmente proponentes de um conhecimento declarativo e

parafrastico.

z

Um outro indicador de tensdo que importa mobilizar é o das

dificuldades que os professores enfrentam perante exigéncias



programaticas para as quais nao foram preparados, designadamente
quando os documentos orientadores assumem novos paradigmas que
propdem o desenvolvimento de ‘competéncias literarias’ ou
‘competéncias de anélise literaria’, sem que a natureza dessas
‘competéncias’ ou a forma como elas se desenvolvem lhes seja

representada de forma desambiguada.

Estes sinais de ‘crise’ encontram-se também fora da escola, na
comunidade educativa em geral, em que o discurso sobre o ensino da
literatura tende a instituir como tépico a ‘desvalorizacao’ escolar da
literatura ou o escasso impacto da escola na criacdo de héabitos de leitura

da literatura.

No plano nacional, os debates sobre o ensino do Portugués que
ocorrem na esfera publica tendem a eleger como tépico central a crise do
ensino escolar da literatura, frequentemente entendida como factor de
‘défices’ educativos, linguisticos e culturais de véaria ordem, representante
de uma “crise das Humanidades” cujas origens sao imputadas ora a

sociedade, ora a prépria escola.

Os debates que envolvem profissionais e sociedade em geral
acompanham as medidas de politica curricular e de formacao que nos
ultimos anos tém sido desenvolvidas pelo Ministério da Educacao, através
da reforma curricular desencadeada no final dos anos 90, da revisao do
programa de Portugués do ensino secundario e da aprovacao do Curriculo
Nacional do Ensino Basico em 2001, do Programa de Portugués do
ensino basico em 2009, do langamento do Plano Nacional de Leitura em
2007, e de programas de formacédo continuada de professores, visando a
sua capacitacao para atender as novas circunstancias curriculares e

educacionais.

Por outro lado, na ultima década, a producdao académica
portuguesa sobre o ensino da literatura conheceu assinaléaveis
desenvolvimentos, a que nao é alheia a centralidade que |lhe vem sendo

conferida na acdo dos departamentos universitarios, bem como a
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expansao da oferta formativa p6s-graduada neste dominio. Se a producédo
académica em torno do tema remonta a Jacinto do Prado Coelho,
Margarida Vieira Mendes ou Oscar Lopes, ela tem sido, mais
recentemente, aprofundada em trabalhos de investigacdo e de reflexdo
critica de estudiosos como Vitor Aguiar e Silva, Fernanda Irene Fonseca,
Inés Duarte, Inés Sim-Sim, Rui Vieira de Castro ou Carlos Reis, e abre-se
hoje para um nUmero significativo de teses de doutoramento e de

dissertacdes de mestrado.

A investigacao nacional dialoga cada vez mais com a investigacao
internacional e as influéncias do saber disponibilizado em outros paises
integram a reflexdo nacional. Nos contextos internacionais, a experiéncia
de vida e a experiéncia estética sdo considerados no papel atribuido a
literatura, para além da tradicdo da disciplina, que remete para a
transmissao do capital cultural e para o saber declarativo sobre a
literatura. A investigacdo sobre as fungdes do ensino da literatura forma
um campo comum de reflexdo, nao dependente da lingua de cada pais ou
dos canones nacionais, o que permite o contacto com conhecimento

disponivel de varias décadas e de vérias origens.

A consideracao conjugada deste conjunto de indicadores devolve-
nos, em suma, um campo em efervescéncia ao nivel das préticas
pedagdgicas, da regulagao oficial, da rece¢do publica das praticas e das
orientagdes, bem como do trabalho de investigacdao em torno do ensino

da literatura.

Trata-se de uma circunstancia que desafia novos olhares de
investigacdo capazes de atender aquilo que é o campo das préticas e das
orientacdes que impendem sobre o campo profissional; as linhas de forca
que vao estruturando o ensino das linguas e, nelas, do ensino da
literatura; as perspetivas que se vao confrontando no campo académico e

aos dados que ai vdo sendo disponibilizados.

Interessa-me, no contexto apresentado, conhecer o0 modo como os

professores de Portugués se posicionam perante o ensino da literatura no
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terceiro ciclo e no ensino secundério, que representacdes devolvem das
suas préticas, como as concetualizam e como perspetivam os diversos
tipos de regulacao (oficial e pedagégica) a que se encontram sujeitos.
Esta questao é tanto mais pertinente quanto estamos em processo de
adocao de novas orientagcbes para o ensino da lingua portuguesa. As
decis6es tomadas no curriculo formal, prescrito, relativamente ao ensino
da literatura, encontrarao certamente melhores condi¢cbes para serem
vertidas no curriculo de facto se houver investigacdo sustentada que
permita conhecer os problemas e as dificuldades no trabalho pedagégico
sobre literatura. De outra forma, deixar-se-&4 o ensino da literatura sujeito
a frageis lacos e a dificeis nés, abrindo espacgo para todos os jogos de
influéncia que em torno dele se fazem, nao resultando dai avancos

significativos em termos de conhecimento ou de mudanca de praticas.

Interessa-me, também neste contexto, analisar as caracteristicas
dos documentos que regulam a acao dos professores, interrogando o
curriculo prescrito. Num quadro de progressiva globalizagao dos sistemas
educativos, um olhar que fique circunscrito ao caso portugués pode
revelar-se ndo suficientemente adequado. S&o conhecidas as mudltiplas
interacGes que hoje existem entre os diversos sistemas educativos e os
efeitos de harmonizacdo que as agéncias internacionais vao produzindo.
Porque ao ensino da literatura na escola sempre esteve associada uma
clara intencdo de construcdo de uma ‘identidade nacional’, torna-se
particularmente desafiante procurar compreender como se vai
concretizando este mandato nas novas condi¢gdes de globaliza¢cédo e quais
as relagdes que estes processos evidenciam com as praticas locais que
tém lugar nas escolas, devolvidas através das representacdes dos
professores. No ambito europeu, importa compreender de que forma a
situacao portuguesa se pode relacionar com o contexto em que interage,
nomeadamente na relagcdo com trabalhos de investigacdo conjuntos e de
propostas de linhas programaticas educativas também para o ensino das

linguas, emanados pelo Conselho da Europa.



Os indicadores de que o ensino da literatura é uma area de fortes
tensdes sao varios e resultam da experiéncia profissional atras
mencionada. Pré-existem ao trabalho de investigacdo, que os podera
confirmar ou infirmar, através da convocacao do necessario aparelho
tedrico, da recolha de dados no campo e da reflexao integrada acerca das

relagdes entre os elementos analisados.

Da escolha do titulo

No quadro antes delineado, importa compreender as articulacdes
entre este discurso de crise e as circunstancias que parecem motiva-lo;
importa também discernir se os trés contextos — académico, social e o
das préaticas — se comportam como tristes paralelas, condenadas a
desesperada solidao (Eco, 2005), com um ponto de encontro apenas
previsivel no infinito e quais os nés que precisam de ser dados ou

desfeitos para que se cruzem.

A percecdo de que héa, no ensino da literatura, nés dificeis de
desfazer, pelo seu intrincado, pelos anos que os levaram a fossilizacéo de
praticas, mas também lacos, tentativas de aproximacdo interessantes,
ainda que frageis, que se desatam sem se conseguir instituir como
praticas com resultados demonstrados, levou a escolha do titulo desta
tese. A ligagdo dos variados elementos acima enunciados, muitos deles
aparentemente contrastantes ou em competicao, que formam a tessitura
do problema, é feita por nés e lagcos cuja identificacédo e caraterizacao
podera consubstanciar conhecimento util para a comunidade cientifica e
para os professores de lingua portuguesa. Mais do que investigar cada
um dos elementos que determinam o ensino da literatura no quadro
nacional, interessa-nos compreender a forma como se relacionam, quais
os problemas dessas relacdes e que transformacdes sofrem até chegar ao
discurso pedagégico. A ndo esquecer a dupla intencdo do titulo: para

além da ligagdo com o ensino da literatura, quis homenagear Anténio



Alcada Batista, apropriando-me do titulo do romance Os Nés E Os Lacos,

e, com ele, a literatura portuguesa.

A delimitacdo do objeto de estudo

O trabalho de investigacédo que me proponho desenvolver, tomando
como pano de fundo o conhecimento hoje disponivel sobre o ensino da
literatura nas escolas portuguesa, radica na seguinte pergunta de partida:
como se articulam as concepg¢des de ensino da literatura dos professores
portugueses, as orientacdes identificaveis ao nivel dos discursos
reguladores no contexto nacional e internacional e os resultados da

investigacdo neste dominio?

Da pergunta de partida, foram derivados os seguintes objetivos gerais

orientadores da pesquisa:

I Quais sao, sincrénica e diacronicamente, as orientacdes
prevalecentes  relativamente aos  objetivos, conteldos,
metodologias, materiais e avaliacdao, no dominio do ensino da
literatura, nos programas oficiais e nos manuais escolares?

ii. Quais sdo as orientacbes prevalecentes relativamente aos
objetivos e metodologias no dominio do ensino da literatura no
dominio internacional, nomeadamente nas emanadas pelos
programas europeus?

iii. Quais sao os principais elementos caraterizadores das
concepcdes dos professores sobre o ensino da literatura ao nivel
dos objetivos pretendidos, dos conteudos escolhidos, das
metodologias adotadas, dos textos selecionados e das

modalidades de avaliacdo utilizadas?

A pesquisa desenvolvida para encontrar resposta a estas questdes,
derivadas da pergunta de partida, serd aqui estruturada da seguinte

forma:



Capitulo | - Caraterizagdo do ensino da literatura como
recontextualizacao didéatica de contributos dos diferentes campos que a

modelam, convocando para tal o aparelho teérico necessario.

Capitulo Il — Metodologia do trabalho de investigacao: estratégia de
geracao, anélise sistematica dos dados empiricos e fundamentacao, em
estudos descritivos e de correlacdo, explanando metodologias e

justificacdo da sua escolha.

Capftulo Il — Observacao de aspetos do discurso oficial acerca do
ensino da literatura nas escolas, através de programas oficiais e de outros

documentos orientadores, tanto a nivel nacional, quanto internacional.

Capitulo IV — Observacao do campo profissional, pela discussao e

reflexdao sobre discursos e concepcdes dos docentes da disciplina.

No capitulo de encerramento, por tradicdo dedicado as conclusdes,
pretendo aduzir quais os nés que devem ser desfeitos e os lagos cujas
ligacbes importa fortalecer. Pretendo também contribuir para a
construcdao de conhecimento num campo determinante no percurso dos
alunos, nao sé do ponto de vista do seu sucesso escolar, mas sobretudo
do seu crescimento pessoal e social. O objetivo é ambicioso e a presséao
ponderosamente agravada pela importancia de nao defraudar os dois
estudiosos que foram tdo generosos ao aceitar orientar-me neste

percurso.



Capitulo |

O Ensino da Literatura: fatores de configuracao

Neste primeiro capitulo, pretendemos delimitar a posicdo do ensino da
literatura por relacdo ao papel que lhe tem sido atribuido no curriculo,
nomeadamente na educacao em linguas. Esta anéalise da centralidade do
ensino das linguas e da literatura é concretizada no contexto alargado,
internacional, para posteriormente se focar a atencdo do estudo no
contexto nacional. Uma vez determinado este papel, passamos a
identificacdo e caraterizacdo dos diferentes campos que tomam por
objeto o ensino da literatura e as relacdes que estabelecem entre si,
evidenciando a forma como tendem a convergir para 0 campo
educacional de forma atomizada, em tensédo entre si e com o préprio

campo para que impendem.

Desta descricdo, suportada pelo enquadramento teérico que os
diferentes elementos identificados convocam, chegaremos a identificacao
das categorias teéricas necessérias para analisar o objeto de estudo
delimitado, na tentativa de responder a pergunta de partida: como se
articulam as concecGes de ensino da literatura dos professores
portugueses, as orientacdes identificaveis ao nivel dos discursos
reguladores no contexto nacional e as orientacdes reconheciveis no

contexto internacional?

1 A centralidade da educacao em linguas nos sistemas educativos

Um estudo que pretende observar o ensino da literatura comeca,
necessariamente, por determinar a forma como é enquadrada pelo
sistema educativo e qual a importancia que tem assumido em tal

contexto. O ensino da literatura deve ser perspetivado no quadro do



ensino das linguas, por ser nesse espaco de atuacdo educativa que o

curriculo o propde.

O mandato da escola quanto ao que os seus jovens devem aprender
esta tradicionalmente ligado ao ensino da lingua, como chave de acesso
ao conhecimento, mas também enquanto fator determinante na formacao
do individuo. As decisGes que enformam o que os alunos devem ler, como
ler, como escrever, que conhecimento devem ter da lingua, sdo decisbes
que determinam o modo como se relacionardo com o mundo. O ensino da
lingua afeta o desenvolvimento da identidade individual e social das

criangas, tal como o sustenta Cox (1991, p. 21).

A centralidade das disciplinas de lingua, no sentido de conhecimento
num determinado campo de estudos, remonta a Antiguidade, tendo a
gramética e a retérica sido disciplinas escolares durante séculos. A lingua
portuguesa, até entdo apenas falada e usada para alfabetizacdo, s6 se
autonomiza do Latim no séc. XIX, como disciplina curricular. O ensino da
lingua portuguesa, como pratica socialmente valorizada, da-se a par da
perda de valor do Latim enquanto bem cultural. O ensino da leitura a
partir de traducdes, e mais tarde de autores nacionais, resulta na
instituicao da lingua nacional como disciplina central no curriculo, ainda

que fundadas nas tradi¢cbes das disciplinas de Latim e de Grego.

Este € um movimento que acontece em varios pafses da Europa, mas
também nos Estados Unidos, o do ensino da lingua perspetivado a partir
das linguas nacionais, inicialmente a partir da traducao para as linguas
vernaculares dos classicos anteriormente lidos em Latim. Também o
Inglés, enquanto disciplina, passa por um movimento semelhante no

curriculo, tal como o sustenta Applebee (1974):

“Though English did not emerge as a major school subject until

the 1890s, the instructional traditions which have shaped it are much
older. At least three traditions were already fully intertwined in the

English curriculum of 1890: an ethical tradition which placed its
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emphasis on moral and cultural development, a classical tradition of
intellectual discipline and close textual study, and a nonacademic
tradition more concerned with “enjoyment” and “appreciation.” The
interactions of these various traditions in the early history of the
teaching of English represent less a battle between conicting points
of view than a web of accepted assumptions, all the more pervasive
and far-reaching because they were never made explicit. To untangle
some of this web, we begin with the ethical tradition, and the earliest
form of systematic instruction in the vernacular— the teaching of

reading.” (p. 7)

Ainda que perspetivada a partir das linguas nacionais, as disciplinas
mantém o seu eixo no mandato de formacdo do individuo, formacdo que é
tida como estritamente moral e cultural. A transmissdao de valores
morais, éticos e religiosos continua a ser o fundamento das disciplinas de
lingua, mesmo quando o publico-alvo do ensino formal se alarga para
além do clero e passa a incluir uma elite de classe alta (Graff, 2007, p.
20). Este papel de socializagao atribufdo a lingua é mantido a medida que
0 seu ambito de intervencédo se alarga nos sistemas educativos. Com o
alargamento da educacao as massas, o papel de socializagdao continua a
garantir uma base comum de conhecimentos. Segundo Matthew Arnold

(1909), o papel social da literatura pode substituir-se a prépria religiao:

“We should conceive of poetry worthily, and more highly than it has
been the custom to conceive it. We should conceive of it as capable of
higher uses, and called to higher destinies, than those which in general
men have assigned to it hitherto. More and more mankind will discover
that we have to turn to poetry to interpret life for us, to console us, to
sustain us. Without poetry, our science will appear incomplete; and
most of what now passes with us for religion and philosophy will be

replaced by poetry.” (p. 14)

No entanto, a literatura vé a sua hegemonia contestada pelas

necessidades de uma sociedade que se torna totalmente dependente da
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educacao para o seu funcionamento, também ao nivel técnico, das
classes trabalhadoras. A preocupacdo com a alfabetizacdao da
generalidade da populacdo redefine o papel da literatura, sem, no
entanto, questionar a sua importancia na preservacao do capital cultural
nacional e no desenvolvimento pessoal dos alunos, ainda que estes
conceitos ndo sejam estaveis ao longo do tempo, como veremos no

segundo capitulo.

No contexto portugués atual, a formacdo de uma identidade nacional e
o conhecimento do patriménio e cultura continuam a ser objetivos
centrais da educacédo, tal como consignado na Lei de Bases do Sistema
Educativo, de 1986. Nesta lei, é determinado que o sistema educativo se

organize de forma a:

“Contribuir para a defesa da identidade nacional e para o reforco
da fidelidade & matriz histérica de Portugal, através da
consciencializacao relativamente ao patriménio cultural do povo
portugués, no quadro da tradicao universalista europeia e da crescente
interdependéncia e necessaria solidariedade entre todos os povos do
Mundo”.

Da escola, espera-se que transmita o capital cultural necessario
entendido pela elite social dominante como aquele que permite aos
individuos participarem na vida do pafs (Bernstein, 1971-2003, p. 196).
Este capital cultural é percepcionado como o discurso valorizado
socialmente, bem como a posse de conhecimento de que se faz prova e
que da ao seu possuidor recompensas materiais e culturais da pessoa

educada (Guillory, 1993, p. ix).

O curriculo formal assume ainda o carater instrumental da lingua,
veiculo de acesso ao conhecimento e ao sucesso nas outras disciplinas,

como afirmado no artigo 50, da Lei de Bases do Sistema Educativo:

“O ensino-aprendizagem da lingua materna deve ser estruturado de

forma que todas as outras componentes curriculares dos ensinos
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basico e secundéario contribuam de forma sistematica para o
desenvolvimento das capacidades do aluno ao nivel da compreensao e

producao de enunciados orais e escritos em portugués.”

As disciplinas de lingua sao atualmente desafiadas por referenciais
internacionais. A viragem do ensino do Latim para as linguas vernaculares
centrou nas especificidades nacionais o curriculo de linguas, mas a
investigacdo e a cooperacgao internacionais alargam agora este espaco
para além do dos falantes dessas linguas. A nivel internacional, o
interesse por determinar referenciais comuns no ensino e aprendizagem
das linguas tem sido crescente, ainda que assumindo a soberania de
todas as linguas, ao contrario da hegemonia do Latim (e de uma ameaca
latente de hegemonia do Inglés). Veja-se o exemplo do Quadro Europeu
Comum de Referéncia (QECR), instrumento largamente adotado nos
curriculos dos varios paises europeus, mas também referenciado em
contextos fora do velho continente, como nos Estados Unidos, na
Australia, na Asia ou na Nova Zelandia. O QECR afirma os objetivos
politicos que presidiram a sua elaboracao, referindo a necessidade de
“promover métodos de ensino das linguas vivas que reforcem a
independéncia de pensamento, de juizos criticos e de acdo, associada a

capacidades sociais e a responsabilidade.” (QECR, 200, p. 22).

Este interesse crescente tomou forma nos dltimos anos no projeto,
também do Conselho da Europa, European Framework for Languages of
Schooling, que se distingue do Quadro Europeu Comum de Referéncia por
se destinar ao ensino das linguas de escolarizacdo — a lingua do curriculo
— e ndo ao ensino das linguas estrangeiras. Também nestes referenciais
europeus que apelam a um quadro de multilinguismo, verificamos a
constancia da centralidade da lingua enquanto veiculo e chave de acesso

ao conhecimento.

Ainda que a responsabilidade da educacao em linguas seja aumentada
por este quadro plurilingue e intercultural, ha valores comummente

aceites para o que se pensa ser a missao da escola:
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“The centrality of values has always been an important element of
the work on languages of schooling. The promotion of human rights
and democracy is central to the mission of the Council of Europe, and
the development of competence in the language of schooling is
essential to ensuring the right to education for all through equal access
to the curriculum.” (COE, 2008).

Esta centralidade assumida por uma vontade agora europeia, se nao
ocidental, continua firmada no seu poder para capacitar os individuos a
compreender o mundo e a agir sobre ele. O dominio de varias linguas é
condicao essencial para a participagcdo numa sociedade cujo

funcionamento depende agora da globalizacao.

A centralidade do ensino da lingua no curriculo confirma-se pelo facto
de ser, na maioria dos paises da OCDE, a disciplina com atribui¢cdo de
maior carga horaria nos planos de estudos e aquela que é obrigatéria do
infcio ao final da escolaridade. Os critérios que justificam este lugar
central, no contexto nacional, sao, de acordo com Castro (1995), a
permanéncia do longo dos tempos, o nimero de horas atribuido por
relacdo as outras disciplinas e a presenca nos diferentes percursos ao

longo da escolaridade.

A proficiéncia em lingua como dominio de ferramentas especializadas
que asseguram a participacao dos individuos na polis é entendida de um
ponto de vista mais préatico, ou tecnocratico, de literacia béasica, para
trabalhar em sociedades complexas como as atuais. De acordo com a
definicao da OCDE, literacia é a capacidade de analisar e comunicar com
eficacia, mas também de interpretar e de resolver problemas de vérias
matérias, o que significa usar a lingua como veiculo de comunicagao nas
situagcbes mais diversificadas como garante de participa¢cdo social. Esta
dimensao de participacao surge na definicdo de literacia associada aos

testes internacionais PISA, no glosséario da OCDE, como:
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“... the ability to understand, use and reflect on written texts in
order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and

potential, and to participate effectively in society.”
Segundo Benavente et al. (1995):

“...ndo se trata de saber o0 que é que as pessoas aprenderam
ou nao, mas sim de saber o que é que, em situacdes da vida, as
pessoas sao capazes de usar. A literacia aparece, assim, definida
como a capacidade de processamento da informacao escrita na

vida quotidiana.”(p. 23)

O trabalho com o processamento da informacdo escrita passa a ser
um mandato central da escola e da aula de lingua. Para além da literacia
enquanto dominio de ferramentas basicas de compreensao e de analise
do mundo que nos rodeia, a proficiéncia em lingua também se entende
como competéncia linguistica e cultural que permite o acesso a
participacao critica e as elites intelectuais ou governativas, a nivel

nacional e internacional.

Este mandato de participacao é talvez o Unico que se tem mantido
constante ao longo dos tempos, nos diferentes sistemas educativos, e que
é simultaneamente garante da sua centralidade. No entanto, tal néo
significa estabilidade, dado que as mudancas na constituicdo da
disciplina, o saber considerado necessario pela sociedade, o alargamento
de um publico de elites para a populagcdo mundial, reconfiguraram a
concretizacao deste mandato de formas distintas, exigindo que se
repense o préprio conceito de conhecimento ao longo dos tempos e das

formas validas de aceder a esse conhecimento.

2 Fatores de tensdo na educacao em linguas

A centralidade da educacao em linguas nos sistemas educativos, lugar

que tem mantido ao longo dos tempos, e a responsabilidade que dela
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decorre, leva a que, nestes sistemas, valores ideolégicos, politicos e
sociais se confrontem nao raras vezes com a tradicao do que é a
disciplina, propondo o dificil desafio de conseguir o equilibrio entre o que
desta tradicao se deve manter e as mudang¢as que a sociedade exige. A
constituicdo da disciplina de lingua é condicionada pelos objetivos
educativos que lhe séo atribuidos em diferentes épocas, pela sua heranca
cultural, pela producado académica que a alimenta, tanto do ponto de
vista das teorias sobre a linguagem e a literatura, como das teorias sobre
educacao. A convergéncia de todas estas atribuicbes a uma disciplina
escolar faz com esta seja uma “disciplina em conflito” (Elbow, 1990, p.

iX).

2.1 Valores e ideologias associados a educacdo em linguas

Os objetivos educativos das disciplinas de linguas tém sofrido
oscilagdes resultantes de pressdes tanto sociais quanto econémicas, que
configuram variagdes ao longo do tempo entre o que, em determinada
circunstancia histérica, é considerado determinante. Assim, vemos em
diferentes momentos cometida a disciplina tanto a responsabilidade de
transmissao de um corpo de conhecimento sélido, de generalizagbes
construidas sobre a experiéncia cientifica, baseada sobretudo em
conhecimento declarativo, como a necessidade de formar individuos com
conhecimentos praticos e necessariamente diversos, para dar resposta a
uma crescente especializacgdo do mercado de trabalho, num
conhecimento que é mais fragmentéario, porque mais especializado, o que

é, ainda hoje, fonte de controvérsia.

Posicdes mais “tradicionalistas” convocam para a disciplina a defesa
dos ideais do Humanismo (Graff, 2007, p. 15), como se o Humanismo
fosse consensual e sem conflitos nos valores que atribuia a educacdo em

linguas e ao ensino da literatura. Estas posicdes assumem, no entanto,
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que 0 Humanismo devolveria uma visdao unitaria do curriculo e a

qualidade do ensino que falta atualmente a escola.

A substituicdo, ou pelo menos o cotejamento, da ideia de transmissao
de conhecimento pela de participacéo, coloca em discussdo os conceitos
de transmissao e de relevancia cultural (Ball, Kenedy & Gardiner, 1990,
pp. 47-86). Esta mudanca acontece em muitos paises nos anos sessenta.
Em Portugal, pelo contexto politico, sé se fara sentir no pés-25 de Abril
de 1974 e, como veremos adiante, é ainda motivo de controvérsia tanto
no contexto nacional como internacional. A transmissao ou participacao
sdao frequentemente discutidos, nos contextos educativos, como
mutuamente exclusivos. A tendéncia para a medi¢cao das aprendizagens
em testes uniformizados, quer ao nivel nacional, quer internacional,
coloca em tensdo a necessidade de prestar prova de conhecimentos
adquiridos, quando os curriculos a que se reportam, séo, nao raras vezes,
baseados no desenvolvimento de competéncias. Tanto em Portugal como
em muitos outros paises do mundo, pretende-se uma uniformidade de
resultados a nivel nacional e, simultaneamente, a compatibilizacdo desta
uniformizacdo com a necessidade de inclusao, com a participacao

pessoal e a equidade.

by PN

O mandato atribuido a escola, e a disciplina de lingua, tem sido
também o da inclusédo de alunos com menor capital cultural, como forma
de compensar desigualdades sociais de origem, mas também e cada vez
mais o da inclusao de minorias, étnicas ou linguisticas, o que acrescenta
uma dimensdo dificil de conciliar com as exigéncias de qualidade

medidas em escalas ndo diferenciadas.

Também o desenvolvimento da instituicdo europeia e a sociedade
global e da informacéao exigem a escola que dé resposta ao imperativo de
formacao de cidaddos plurilingues — o principio da qualidade é aqui
reposicionado, e pensado em funcdo da capacidade para se fazer
entender em varias linguas como factor determinante - e cujas
competéncias interpretativas, pensamento critico e capacidade
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comunicativa sédo recompensadas na economia da informagao (Scholes,
1985, p. 40).

As pressdes econémicas e sociais que influenciam a forma como as
fungdes educativas do ensino da lingua sao perspetivadas encontram-se
muitas vezes em conflito dentro dos préprios campos de influéncia. E
uma disciplina acerca da qual as expetativas sé@o altas e a pressdo social
e mediatica se faz sentir (Castro, 2008, p. 5). O cumprimento destas
funcbes educativas é acedido de forma imediata pelos resultados dos
exames nacionais e em testes internacionais, que devolvem aos paises
imagens estratificadas do cumprimento do mandato da literacia, sem que
as analises feitas desses resultados integrem a complexidade de
contextos que os devolvem. A prépria existéncia de exames deste tipo
entra nao raras vezes em contradicdo com a natureza da disciplina de

lingua e com o seu programa de criatividade, de sentido estético e de

desenvolvimento pessoal.

2.2 Tradicao e inovacao na formacao da disciplina de lingua portuguesa

As respostas encontradas pelos sistemas educativos para as
exigéncias sociais, politicas e econémicas que lhes sdo cometidas néo sao
independentes da tradicdo da disciplina, cujo processo de formacgao é
longo e herdeiro de uma tradigdo cultural de séculos. Os ajustamentos
nos programas disciplinares néo sao imediatos a necessidade identificada
pela sociedade e muito da tradicao da disciplina resiste a estes mandatos

sociais.

Em Portugal, os focos de conflito descritos no ponto anterior devem
ser lidos a luz do contexto nacional e do que desse contexto decorre. De
acordo com Castro (1990, p. 109), a Lingua Portuguesa vé o seu estatuto
institucionalizado e autonomizado no curriculo como resultado de um
processo de emergéncia curricular longo, iniciado no século XVI, com a

publicacdo dos primeiros textos de graméatica da lingua portuguesa, em
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1836, com a criagao dos liceus em Portugal, e com a instituicao da lingua
portuguesa como area curricular (Grammatica Portugueza e Latina,
Classicos Portuguezes e Latinidade). A reorientacéo do curriculo, a par da
criacdo dos liceus, por Passos Manuel, em 1836, traduz “as novas
condi¢bes politicas e sociais e 0os novos objetivos cometidos a educacéao
que, além da formacao intelectual e moral e da preparacao para o acesso
ao ensino superior, passavam a incluir, como aspecto fundamental, a
preparacao para a vida pratica”. Castro (1990) evidencia trés tendéncias

fundamentais que caracterizam a formacéao da disciplina no século XIX:

i“

a progressiva autonomizagao da disciplina, revelado pelo
desvanecimento da coexisténcia intradisciplinar com o latim;

- a estabilizacao a volta do lexema “portugués/a”, primeiro como
qualificativo e, depois, como denotador, por si, do préprio
conteudo;

- a especializacao em torno de dois objetos fundamentais, a lingua
e a literatura, que tendem a construir uma mesma area curricular.”

(p. 103)

Como veremos, a estabilizacao da designacédo da disciplina e a
definicdo do seu objeto continuam a constituir pontos de tensdao no
desenvolvimento curricular nacional.

Estes movimentos para a estabilizacdo da disciplina sao
semelhantes aos que encontramos quando se observa historicamente a
constituicdo de disciplinas como o Inglés ou como o Francés nos seus
paises. Em Portugal, na terceira década do século XX, a Ditadura
Nacional criard um contexto politico e ideolégico a que o curriculo de
lingua portuguesa, com a centralidade que lhe é atribuida na formacao do
individuo, ndao é alheio. O Estado Novo vé na disciplina de lingua,
enquanto enformadora da personalidade do individuo, um meio de
exceléncia para o exercicio do seu mandato: nos programas da disciplina
de Portugués resultantes da reforma de 1936, o conhecimento
educacional considerado vélido é aquele que contribui para a educacdo
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moral e civica dos alunos. O respeito pelos melhores valores e tradigdes
nacionais, enaltecendo a patria e o orgulho nacional (que é também
colonial), alia-se a uma moralidade religiosa que preside a escolha dos
textos a ler, sendo a leitura o elemento dominante da aula de lingua. A
escolha dos textos parece depender da triade classica do “Belo, Bom,
Verdadeiro” ou retérica pathos-logos-ethos. (Ongstad, 2003, p. 2). Os
valores estéticos (ainda que nao especificados nos textos programaticos),
morais e nacionais dao estabilidade aos conteudos a estudar (Fournier &
Veck, 1997, pp. 7-30).

As faculdades de anélise, de reconhecimento de carateristicas
diferenciais e de processos artisticos; o espirito critico; a aptidao para
formar juizos de valor nos campos estético, l6gico e moral; o estimulo as
vocacdes latentes bem como as tentativas de criacdo sdo objetivos
formulados para a disciplina, no seu 3.° ciclo, ainda que a concretizacéo
destes objetivos deva ser feita por métodos que apontam exclusivamente
para a prescricao de leituras, modos de ler e de copiar ou imitar o lido,
denunciando as metodologias a vacuidade dos objetivos dos vérios

programas do regime.

O encargo da leitura é elevado: através dela o aluno aprenderé a ler
e a falar com correcdo, compreendera os textos lidos, sentird o prazer da
boa leitura e aprendera sobre 0os nossos costumes e histéria, “por forma a
gerar nos alunos o amor patrio e o orgulho de ser portugués” (Programas
de 1936). Os textos de leitura sdo, simultaneamente, instrumento de
aprendizagem da lingua, veiculo de conhecimentos sobre o pais e a

histéria patria e formadores do bom carater dos alunos.

A queda do regime e a instauracao da democracia correspondem,
em termos de projeto educativo, a intervencdes pouco consistentes e
hesitantes, sé concretizadas com os programas de 1979 (homologados
nesta data, mas em vigor a partir de 1981/82). Estes programas marcam
uma rutura substancial com os seus antecessores. Pela primeira vez,

surge a referéncia a textos programaticos concluidos a partir de uma
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prévia experimentacdo. Também pela primeira vez se apresenta uma
justificacdo teérica das opg¢bes tomadas. Nao alheia a este facto é a
intencédo de “tratar cientificamente” o estudo da lingua materna,
influenciada pelas mudancas no campo académico: as teorias da
linguagem e da comunicag¢ao entao disponiveis fornecem aos docentes
instrumentos concretos de anélise do texto, passando diretamente do
campo da teoria para o campo pedagégico algumas das concetualizacdes

propostas pela linguistica.

Os programas do ensino primario, preparatério e secundario
apresentam em comum o objetivo fundamental de desenvolver a
competéncia comunicativa. Esta assun¢ao, do ponto de vista ideolégico,
explica-se por serem os primeiros programas de Portugués do pés-25 de
Abril de 1974, e neles se plasma a pretendida ruptura com programas do
regime, avancando objetivos de autonomia, responsabilidade, intervencao
civica, cooperacdo e solidariedade, valores que estavam ausentes dos
programas do Estado Novo. A importancia que assume a participagao do
aluno é agora predominante, tal como acontecera em outros contextos
internacionais nos anos sessenta. O paradigma comunicativo é visto como
uma ferramenta de emancipacao e o conhecimento véalido decorre da

capacidade dos alunos para participarem na comunicacdo em sociedade.

Apesar da rutura paradigmatica, mantém-se o papel do ensino da
lingua ao servico de uma ideologia dominante: se, durante o Estado Novo,
a disciplina de lingua tinha como missdo formar individuos moralmente
corretos, patriotas e orgulhosos da sua heranca colonial, proficientes na
imitacao dos bons modelos, no p6s-25 de Abril o mandato da disciplina
passa a ser o da capacitacao dos individuos para a participacao ativa e

responséavel na construcao social.

Em 1991, a reforma curricular apresenta novos programas — de
Lingua Portuguesa para o Ensino Basico, em vigor até 2010/2011 - e de
Portugués, para o Ensino Secundéario. O Decreto-Lei que enquadra a

reforma e os novos programas preconiza a valorizacdo do ensino da
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lingua portuguesa “como matriz de identidade e como suporte de
aquisicbes multiplas”. O carater transversal da lingua é claramente

acentuado.

Os programas de 1991, que serdo mais a frente objeto de anélise
circunstanciada, assumem como central a figura do aluno, apelando ao
“levantamento dos saberes, interesses e necessidades dos alunos”, e da
partilha de responsabilidades e de decisdes entre alunos e professor. O

professor é considerado um mediador das aprendizagens:

‘“

a intencionalidade e adequacdo comunicativas
aperfeicoam-se principalmente no uso, tornando-se inibidoras as
interrupgdes com a finalidade de corrigir. Quando o professor
verificar a persisténcia de determinada inadequacao, deveré criar
uma situacao experimental ou um exercicio que permitam uma
reflexdo sobre a dificuldade a ultrapassar.” (Programa de
Portugués, 1991).

Para além da importancia da figura do aluno, vemos um triangulo
pedagédgico que se forma na relacao aluno-professor-conhecimento,
caracteristico da pedagogia por objetivos (Collés, Dufays & Maeder, 2003,
p. 282). Também as questdes do uso sdo acentuadas, entendendo a
lingua nas suas variacdes, a importancia do aprender fazendo, e as
dimensdes criativas no desenvolvimento do individuo. Esta perspetiva
social é de mudanca, de participacdo individual, em que a lingua
materna, para além de servir a transmissao de uma herancga cultural,

serve simultaneamente o progresso social (Van de Ven, 2008).

No entanto, estas assuncdes sao de dificil concertacdo com
programas cujos objetivos de aprendizagem e conteldos sao centrais,
testados a nivel nacional em exames que uniformizam resultados
esperados no final do ensino secundéario. A disciplina de Portugués, no

Ensino Secundério, é reconfigurada em fungcdo de uma necessidade de

maior fechamento do curriculo, com a publicacdo, em 1996, de
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Orientacdes de Gestdo dos Programas. Trata-se de uma proposta de
planificacao dos conteudos programaticos (abordados numa sequéncia
diacrénica), com indicagcdes metodoldgicas, sugestbes de leituras e de
atividades, assim como de gestao temporal, visando “a delimitacdo mais
precisa dos contelddos essenciais”, a qual se revelarda também
“facilitadora de uma equidade acrescida face a exames de ambito
nacional.” Este conjunto de indicacdes visa igualmente “proporcionar um
efetivo apoio a gestdo do programa - principalmente aqueles que
apresentam um caréater inovador nos temas e praticas propostos ou cariz
acentuadamente generalista — destinando-se, antes de mais, aos
professores menos experientes ou com menos recursos disponibilizados
na sua apropriagao”. Justifica-se, desta forma, a forte regulacdo
curricular em funcdo dos exames nacionais, mas também pela
necessidade de orientar os professores. A normatividade da disciplina é
acentuada em 1998, com a publicacdo dos Objetivos e Conteldos
Essenciais — Portugués A e B e da Lista de Leituras Metédicas e
Obrigatérias, que integra uma planificagdo anual com contelddos
distribuidos por 10.°, 11.° e 12.° anos e indicacbes de tempos de

leccionacdo a eles associados.

As orientacdes externas aos textos programaticos e as formas de
avaliar os conhecimentos decorrentes da sua operacionalizacao
evidenciam inten¢cbes contraditérias: se os textos programaticos
preconizam um processo de ensino e aprendizagem centrado no aluno,
nos seus ritmos, e nos percursos individualizados, a exigéncia de uma
resposta a escala nacional a exames que posicionardao comparativamente

todos os alunos torna esse mandato de dificil execucéo.

O paradigma comunicativo e a importancia do aprender a aprender
conviverdo com um novo modelo que, em 2001, o Curriculo Nacional do
Ensino Béasico — Competéncias essenciais (CNEB) propde, a par da
reestruturacdo do ensino béasico. Este documento orientador organiza o

curriculo por competéncias essenciais, e a disciplina de Lingua
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Portuguesa por competéncias especificas. A disciplina passa a ter uma
matriz comum para os trés ciclos de ensino, estruturada em funcao da
compreensao oral, da expressao oral, da leitura, da expressao escrita e do

conhecimento explicito da lingua.

O Curriculo Nacional identifica claramente o papel que atribui a
lingua portuguesa, mantendo a tradicdo de garante identitario da

disciplina:

z

“A lingua materna é um importante factor de identidade
nacional e cultural. No espaco nacional, o Portugués é a lingua
oficial, a lingua de escolarizacao, a lingua materna da esmagadora
maioria da populagdo escolar e a lingua de acolhimento das
minorias linguisticas que vivem no Pais. Por isso, o dominio da
lingua portuguesa é decisivo no desenvolvimento individual, no
acesso ao conhecimento, no relacionamento social, no sucesso

escolar e profissional e no exercicio pleno da cidadania.” (p. 31)

Destaca-se este documento, do quadro de referéncias em que a
disciplina se foi reconfigurando, por introduzir duas novas dimensdes na
linguagem da escola e da disciplina de Lingua Portuguesa: a do ensino
organizado por competéncias, que implica uma mudan¢a do eixo dos
conteudos como estruturante para uma dimensdo de saber em uso, e a
dimensao da lingua portuguesa enquanto lingua de acolhimento, espelho
de uma preocupacao recente na realidade nacional, pafs tradicionalmente
monolingue e fonte de emigracdo, que comec¢a a compreender e a incluir
no seu discurso educacional a necessidade de integracao das minorias

linguisticas.

No entanto, o Curriculo Nacional, ao vigorar em simultaneo ou em
concorréncia com o programa de Lingua Portuguesa, datado de 1991,
cujos principios organizadores sao, se ndo contraditérios, dificilmente
concilidveis, ndo acolheu junto dos docentes a receptividade esperada.

Em inquéritos conduzidos recentemente, verifica-se que este é, dos
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documentos orientadores para a Lingua Portuguesa no Ensino Basico, um
dos que os professores menos conhecem, afirmando pautar as suas

praticas sobretudo pelo programa de 1991 (Duarte et. al., 2008, p. 8).

A revisao curricular do ensino secundéario, em 2004, introduz um
novo momento de rutura na tradicdo da disciplina, tanto ao nivel do seu
posicionamento na estrutura curricular, quanto do préprio texto
programatico. A disciplina de Lingua Portuguesa passa a ser comum a
todos os cursos — cientifico-humanisticos e tecnolégicos — com o mesmo
programa, tendo os alunos do curso de Linguas e Literaturas uma
disciplina de dois anos de Literatura Portuguesa. Esta decisao, justificada
pelo poder politico como pretendendo assegurar o dominio da
competéncia comunicativa por todos os alunos a saida do ensino
secundario, é também ela fruto da percecdo social, a que se associam
estudos de avaliacdo, de uma deficitaria preparacao dos alunos a este
nivel (Castro, 2008), mesmo quando chegados ao final do ensino

secundario.

O programa do ensino secundario articula-se em funcdo de dois
eixos estruturantes: as competéncias nucleares (compreensao oral,
expressao oral, expressao escrita, leitura e funcionamento da lingua) e as

tipologias textuais.

A importancia dada as chamadas “competéncias estratégicas” — de
“comunicacao, estratégica, e de formacdo para a cidadania” — evidencia a
preocupacdo com a preparacao dos alunos para a participacdo na vida
social e profissional. A reconfiguracdo da disciplina foi fruto de grande
polémica, que envolveu vérias instancias da vida social, cultural e
académica portuguesa, com grande mediatizacao, formando a imagem de
um cenario apocaliptico para as Humanidades, causado pela ruptura
introduzida pelo Programa. Nesta discussdo, foi omitida a preocupacéao
expressa no documento com a leitura literaria, com o desenvolvimento do
gosto de ler, com a formacédo de leitores auténomos, vingando sobre ela a

representacdo criada de que se tratava de um programa, que, pelas suas
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preocupacdes pragmaticas, excluia a dimensao cultural e estética do
ensino da lingua. A polémica, que coloca em posi¢cdes aparentemente
antagbénicas a competéncia comunicativa e a literatura, como se se
excluissem, ignora a possibilidade de entender a literatura como uma
forma de comunicacdao — a comunicacao literaria, tal como o sao todas as
formas que o homem tem de interagir com o mundo em que vive e se
relaciona (Schmidt, 1982, p. 74). A aporia entre o ensino da literatura e a
abordagem comunicativa, esta Ultima tida como sinénimo de maiores
preocupacdes de caréater utilitario e de dominio de estruturas linguisticas,
mantém-se e divide opinides, ou mesmo grupos de praticas, que se

identificam com, ou rejeitam, uma das opg¢des entendida como exclusiva.

O reposicionamento da literatura enquanto texto inscreve-se num
novo quadro de metas educacionais, tanto mais que a perspetiva
diacrénica, até entdo estruturante do ensino da literatura, é abandonada.
Seré interessante analisar, em outros espacos de reflexdo deste trabalho,
a forma como tal rutura, do ponto de vista da concepcao do
conhecimento considerado valido pela disciplina, implicou ou nao ruturas
nas representacées dos professores, nos seus discursos e nas suas

praticas.

Quanto ao carater reformador pretendido para o ensino basico, em
2001, com o Curriculo Nacional, podera sé ter expressédo na disciplina de
Lingua Portuguesa com a entrada em vigor do novo programa para o
ensino basico. Homologado em 2009, este programa afirma a intencéo de
nao entrar em rutura com os programas de 1991, mas de incorporar as
mudancas necessérias, resultantes de evidéncias do campo educacional
(resultados dos alunos, praticas dos docentes), mas também da mudanca
social ocorrida nos dezoito anos anteriores. Verbaliza-se desta forma a
vontade de conciliar a tradicdo da disciplina com a mudanca social, dois

fatores de tensao que permanecem.

As expetativas sociais e as circunstancias de produgao do programa

sdo enunciadas nas suas grandes linhas orientadoras: a adequacao do
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ensino do Portugués a uma sociedade das novas tecnologias e da
informacao; a importancia de valorizar a dimensao estética dos textos
literéarios, apelando a obrigacdo da escola em trabalhar a literatura de
forma “inequivoca e culturalmente consequente”; a necessidade de se
acentuar “uma componente de reflexdo expressa sobre a lingua,
sistematizada em processos de conhecimento explicito do seu
funcionamento, sem que isso se traduza necessariamente numa artificial
e rigida visao prescritiva da nossa relagcao com o idioma.” (Programa de

Portugués do Ensino Basico, 2009, pag. 5).

Curioso é verificar que as tendéncias assinaladas por Castro (2005)
na evolucao do estatuto e do ambito da disciplina no século XIX
permanecem pertinentes quando analisados os documentos orientadores
neste século. O nome da disciplina é ainda objeto de movimentos
oscilatérios — neste momento, a disciplina figura no plano de estudos do
ensino basico como Lingua Portuguesa, tendo o programa sido
homologado com o titulo de Portugués; no ensino secundario a disciplina
e o0 programa chamam-se Portugués, ainda que na proposta de Reviséo
do Ensino Secundario de 2001, entretanto suspensa, ambos figurassem

com a designacdo de Lingua Portuguesa.

z

Se o nome da disciplina é, ainda hoje, fonte de conflito, pelo que
identifica — ou pode identificar — da sua agenda educativa, o que a
disciplina apresenta a sociedade e a comunidade educativa como
conhecimento valido permanece foco de tensdo e de conflito entre
interesses herdeiros de diferentes tradicdes e que, muitas vezes,
apresentam como exclusivos elementos que no campo educativo co-
ocorrem, ainda que de forma fragmentéaria. A prépria tensdo entre a
tentativa de curriculos mais abertos e flexiveis, que acolham e integrem a
diversidade dos alunos, e o facto de a disciplina ser objecto de avaliagdes
nacionais no final de cada um dos quatro ciclos de escolaridade, contribui
para a instabilidade da sua configuracao. Durante o tempo de realizagdo

deste estudo, e quando parecia estabilizada a organizacdo da disciplina
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por competéncias, o Despacho n.° 17169/2011, de 23 de Dezembro,
retira o carater orientador do Curriculo Nacional, aprovado em 2011, e
define a organizacdo do curriculo por conteldos tematicos, esvazia os
programas em vigor de qualquer organizacdo decorrente do Curriculo
Nacional e apresenta a intencdo de serem apresentados “documentos
clarificadores  das prioridades nos conteddos  fundamentais dos
programas”. O Despacho assume um conflito entre a categoria
“competéncias” e o “o papel do conhecimento e da transmissao de
conhecimentos, que é essencial a todo o ensino.” Desta forma, e sem
acedermos ao que fundamenta tal oposicdo, conhecimentos e
competéncias sao considerados incompativeis, sendo a opc¢ao oficial, no

momento presente, pela estruturacao em torno dos contetdos.

3 A literatura nos sistemas educativos: diferentes fatores de

configuracao da disciplina

Caraterizada a disciplina de Iingua como uma disciplina em conflito e
delimitados os principais focos de tensdo, centramo-nos agora nos
diferentes fatores que geram as praticas de ensino da lingua nas escolas.
A anélise sera ainda delimitada pelo que se refere ao ensino da literatura,
dado ser esse o objeto deste estudo. Considera-se, no entanto, necessario
o enquadramento do ensino da literatura na disciplina escolar em que ele
se exerce, dado que as configuragcdes da disciplina e os fatores que
contribuem para estas configuracbes sao, todos eles, elementos

participantes do que constitui o ensino da literatura.

A delimitacao das fronteiras da disciplina de Lingua Portuguesa
apresenta um obstaculo a sua caracterizagcdo e acentua o seu carater
fragmentario. A definicdo do seu objeto passa pela inclusao de
contributos que vdo da Histéria, as Artes, aos estudos literarios, aos
estudos linguisticos, a Psicologia e as ciéncias da educacéao. Para além da

diversidade de referenciais teéricos, a forma como a sua
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recontextualizacdo didatica é feita torna ainda mais impreciso o recorte:
de umas areas do saber, é importante o conhecimento declarativo sobre a
lingua e sobre a literatura, afirmando assim um caréater objetivo e geral;
de outras, é invocado o contributo da formacao estética, da criatividade,
da resposta pessoal, afirmado por este lado o carater subjetivo e pessoal
da disciplina (Proterough & King, 1995, p. 5).

Analisa-se separadamente os trés campos que se considera geradores
do ensino da literatura nas escolas: parte-se do campo pedagégico, de
forma a descrever e enquadrar o contexto de praticas para que
contribuem também os campos académico, produtor de conhecimento
sobre a literatura, o fenémeno literario e a didatica da literatura e o
campo cultural, que atribui objetivos sociais ao ensino da literatura e

influencia a definicdo do canone escolar.

3.1 O campo pedagdbgico: intervenientes e relacdes entre eles nas

praticas de ensino da literatura

O campo pedagégico é mais do que a mera soma das partes que
nele coexistem, dado que das relacdes que estabelecem resulta uma
producao local do saber. Passa-se a caraterizar o campo pedagégico,
descrevendo os diferentes elementos que o constituem e que funcionam
como agentes recontextualizadores do discurso pedagégico, de acordo
com a classificagcdo de Bernstein (1996, p. 183). Estes elementos
participam na constituicdo do conhecimento escolar considerado valido,
funcionando o campo educacional como um filtro no qual sdo
reconfigurados os contributos de todos os agentes recontextualizadores
que para ele convergem. Deste filtro, saird o discurso pedagégico mais
diretamente transferivel para as praticas de ensino da lingua portuguesa.
De acordo com Carr (1986),

“educational acts are social acts, which are reflexive,

historically located, and embedded in particular intelectual and
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social contexts. So knowledge about education must change
according to historical cirscumstances, local contexts and diferente
participants’ understandings of what is happening in the
educational ecounter. And i tis clear that the knowledge we have
will, to a very great extent, be rooted in local historical and social
contexts.” (p.44)

Uma vez caraterizado o campo pedagdgico nos seus constituintes,

analisa-se a relacdo que estabelece com os campos académico e cultural.

E no campo pedagégico, enquanto prética social, que a préatica
educativa se estrutura com um sentido, como acao orientada, implicando
dindmicas pedagoégicas e contextos que condicionam os contributos dos
outros campos, modalizando-os, adequando-os, formando um discurso
novo com formas que, por vezes, excluem os préprios pressupostos
teéricos de partida ou os tornam irreconheciveis. Chevallard chama
“ficcao de identidade” a valorizacao do saber ensinado enquanto idéntico
ao produzido na esfera dos “savoirs savants”. A teoria da transposicéo
didatica aponta a distancia entre estes dois saberes — o ensinado e o
resultante da esfera da producdo de conhecimento — , afirmando o papel
da didéatica na abordagem epistemolégica do saber a ser ensinado. Né&o
se trata de depreciar o saber escolar, mas sim de reconhecer a sua

especificidade epistemolégica (Chevallard, 1991, p. 18).

De entre os diferentes elementos que constituem o campo
educacional, destaca-se os sujeitos, professores e alunos, agentes das
préaticas, possuidores de objetivos e interesses préprios relativamente a
educacao, cujos conhecimentos e desenvolvimento cognitivo, bem como a
experiéncia e o saber-fazer, sao determinantes para a prossecucao dos
objetivos educativos. Ambos estdo envolvidos numa relagdo dinamica,
dependente da tomada de decisdes e de acbes, em que todos estes
fatores sao convocados, podendo ser descoincidentes em determinados

momentos ou antagénicos em outros (Gimeno, 1998, p. 321).
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O outro elemento determinante deste campo é o contexto, social e
cultural, em que as praticas pedagégicas se situam, e que inclui
constituintes tdo distintos quanto a diversidade de alunos e de percursos
educativos, de condicdes fisicas das escolas, de acesso ao conhecimento
por parte das familias, entre outros. O contexto, para além da
caraterizacao resultante de todos estes elementos, é ainda altamente
circunstanciado, influenciado por elementos externos a escola que, no dia
a dia, podem intervir e alterar a situacdo das préticas. Destes elementos,
multiplos e organizados em relagdes permanentes de adaptacao, resulta
a relacdo pedagdgica, a todo o momento dependente da tomada de
decisGes por parte do docente, de forma a responder a exigéncias em
continua mutacdo e influenciadas por campos que nao controla ou ndo
domina. As préaticas organizam-se de forma a dar resposta as
necessidades de aprendizagem, através de um discurso préprio, em que

as criac@es tedricas sao de dificil reconhecimento.

Este processo dinamico e fluido de relacao entre sujeitos e entre
sujeitos e contexto é regulado pelo Estado, de uma forma mais ou menos
centralizada, variando de pais para pais. Em Portugal, a tradicao é de
uma grande centralidade do Estado, pela definicao de planos de estudos,
de programas disciplinares a nivel nacional, que incluem conteldos,
objetivos, mas também aspetos metodolégicos e resultados esperados. O
controlo curricular assim exercido condiciona fortemente a relacao
pedagdgica, estruturando o espaco para a diferenciacdo de forma visivel
(Bernstein, 2003, p. 154).

A tradicdo de forte regulacdo central é renovada pela instituicdo de
exames nacionais no final dos diferentes ciclos e niveis de ensino. O perfil
dos professores é também definido centralmente (Perfil geral de
desempenho profissional dos docentes, Decreto-Lei n°240/2001, de 30
de Agosto), ainda que a formacdao destes profissionais, de
responsabilidade publica, seja remetida para os contextos académicos

das instituicdes de ensino superior, cada uma delas com autonomia para
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(O

determinar o seu préprio plano de estudos. Este dltimo aspecto nao

D

despiciendo, se considerarmos que o perfil profissional dos docentes
um dos fatores decisivos para a constituicao do seu conhecimento, do seu
saber-fazer e da sua capacitacdo para a tomada de decisdes. Assim, o
acesso ao conhecimento, finda a formacao inicial, é distinto entre os
professores de lingua portuguesa, pelo facto de nao haver um nucleo
curricular comum as diferentes instituicGes de ensino superior que

preparam futuros docentes para lecionar um curriculo que é centralizado.

A intermediagao entre o campo académico, o discurso regulador e
as praticas em sala de aula inclui ainda outro agente recontextualizador
do campo educacional, pelo seu forte papel regulador e estruturante das
préaticas. Referimo-nos ao manual escolar que, de acordo com Castro
(1995), 0S manuais escolares assumem o estatuto de “loci de

recontextualizacao do discurso pedagégico” (p. 101).

De acordo com o autor (Castro, 2008), os manuais:

“medeiam a relacdo entre os textos e os leitores em
formacao, tornando-se uma instancia particularmente poderosa na
inscricao dos leitores numa determinada formacgdo de leitura,
constituida por significados e por normas e condi¢cbes para a sua

producao.” (p. 4)

A natureza “compésita” dos manuais escolares (Dionfsio, 2000, pp.
106-107) coloca-nos perante este duplo poder: por um lado, selecionam
textos, definindo assim um corpus textual e chamam a si um papel
determinante na definicao do canone escolar, sempre que este é mais
aberto e, para além das obras, selecionam excertos para leitura em sala
de aula. Veja-se o terceiro ciclo, por comparagdo com O ensino
secundario, em que o canone escolar determinado pelos programas
escolares é mais aberto, havendo lugar a uma escolha de obras que, de

acordo com os programas, deve ser do professor, mas que ¢é
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intermediada pela selecao do manual e, com ele, dos excertos que 0s
seus autores excluiram ou incluiram. A prépria selecdo de excertos é ja
uma leitura feita pelo autor do manual, que privilegia uma abordagem em
detrimento de outras ou que apresenta os excertos como representativos
do todo da obra, o que também leva a uma visao do texto literario sempre
parcelar, por amostra, em que a parte, escolhida pelo autor do manual,
pode representar o todo, na representacao que aquele autor tem do que é

o todo.

Por outro lado, os manuais configuram formas de ler esses textos
ao proporem atividades especificas de leitura e instrumentos de avaliacdo
das aprendizagens. H4 um modo de ler dominante nas propostas dos

manuais escolares, de acordo com Castro e Dionisio (2003):

“As caracteristicas tanto dos “enquadradores” como das
“perguntas” e das relagdes que entre si estabelecem possibilita
ainda que se possa falar do processo de construcao de sentidos na
leitura escolar como um processo de divisao social do trabalho
interpretativo — a uns competirdo determinadas tarefas de
interpretacdo  sendo, consequentemente, os outros delas

dispensados.” (p. 12)

Esse trabalho, no entanto, no seu conjunto, é sempre mais préximo
do polo “parafrastico” do que do polo “polissémico” (Orlandi, 1999, apud
Castro, 2008, p. 10). Nesta circunstancia, continuaremos muito afastados
de uma estratégia de como aquela que Martins (2003) entende como
adequada a vivificagdao da experiéncia literaria” — o “didlogo entre
subjetividades: a do autor (instancia ficcional revelada estritamente pelo

texto) e a do aluno (instancia interpretativa descoberta a partir do texto)
(pag.116).

Este modo de ler legitima sentidos, formas de os construir, mas
também modela a relacao texto-leitor, formatando formas de questionar o

texto que permanecem para além do uso do manual (Castro & Dionisio,
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2003, p. 2); formam um capital experiencial de relacdao de alunos e

professores com o texto.

A influéncia dos manuais nas praticas escolares é comprovada pela

investigacdo. Como afirmam estes autores,

“O poder destas instancias torna-se particularmente visivel
quando se constata a homologia entre as disposi¢des de leitura
atualizadas na aula e aquelas que sao reconheciveis nos livros
didaticos. Este facto faz com que possa ocorrer no evento de leitura
um fenédmeno de substituicao em que o texto objecto ndo é mais o
texto “original”, mas antes um outro texto, “filtrado” j& por
dispositivos de instituicdo/apagamento de sentidos. E pois sobre
este texto segundo que se desenvolvem as praticas de leitura, é
sobre ele que se desenvolve uma estratégia de leitura que tem no
professor o seu principal construtor. No desenvolvimento desta
estratégia confrontam-se, naturalmente, distintas orientacdes para
o significado. O conhecimento vélido e avalidvel é conformado no
livro que alunos e professores usam no quotidiano da sala de aula.
Este forte papel regulador nao exclui, no entanto, o papel que cabe
ao contexto institucional, ao discurso pedagédgico da

responsabilidade do professor, e a prépria interacdo que o aluno

desenvolve com o que 1€.” (p. 29)

Uma importante insténcia de realizacdo do discurso pedagoégico é
constituida pelos programas das disciplinas do curriculo, dado que, por
um lado, incorporam os principios gerais do discurso pedagégico oficial
e, por outro lado, regulam direta e indiretamente o discurso da aula,
estabelecendo os significados que ai é legitimo associar, as formas de
associacao desses significados e as modalidades da sua

transmissao/aquisicao (Castro, 2008, pp. 3-4)

Para além de todos estes elementos em relagcao que constituem o

campo pedagoégico, deve-se ainda considerar nesta analise as producgdes
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locais do discurso educacional. O discurso pedagégico é um “discurso
especializado cujos principios internos regulam a producao de objetos
especificos (transmissores/aquisidores) e a producdao de praticas
especificas” (Domingos et al., 1986, p. 346), discurso que se realiza sob
a forma de conjuntos de textos produzidos e transmitidos através de
agéncias/agentes especializados em contextos (educativos) especificos.
Esta perspetiva epistemolégica reconhece a historicidade e a
instabilidade dos resultados das tensbes e disputas entre os diferentes
interesses e visbes de mundo dos muitos atores dos cenéarios de
constituicdo das relagdes sociais, que se reproduzem na escola. Verifica-
se assim que o campo educacional nao se limita aos elementos em
interacao na escola, mas integra outros elementos de producéao externa a
escola, como o contexto social e cultural, ou como os manuais e 0s

exames nacionais.

De seguida, analisa-se os campos académico e cultural, como dois
campos autébnomos de producédo de discurso sobre o ensino da literatura,
que (re)configuram a disciplina de lingua portuguesa e a forma como o

ensino da literatura é concretizado pelos professores e como é

percecionado pela sociedade.

3.2 Campos de grande influéncia no campo pedagdgico: 0 campo

académico e o campo cultural

3.2.1 0O campo académico

O campo académico, como /ocus de producao de conhecimento, é
analisado na perspetiva dos contributos que sao apropriados pelo campo
educacional, acima caraterizado, e por ele reconfigurados. Identifica-se,
no campo académico, propostas oriundas de diferentes disciplinas, como

a Teoria da Literatura, as teorias da linguagem, das ciéncias da educacao
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e das didaticas especificas. Observa-se cada uma destas areas sob a 6tica
do conhecimento que geram, mas sobretudo na forma como este

conhecimento se relaciona e é apropriado pelo campo pedagégico.

3.2.1.1 Os estudos literarios

Os estudos literarios tém contribuido para o ensino da lingua, ao
longo do tempo, com uma utensilagem tedrica e concetual, tanto da
Teoria da Literatura, quanto da Histéria Literéaria, quanto da Critica. Estes
contributos para a disciplina de lingua portuguesa, nomeadamente para o
seu mandato de ensino da literatura, permitem a leitura de textos
recorrendo a generalizagdes que sao ferramentas concretas de trabalho
reconhecidas como Uteis pelo campo pedagégico. O conhecimento
especializado do campo académico é convocado na tentativa de
compreender o que € a leitura, o que € a literatura, o que é um autor ou o
que é a interpretacao, entre outros, e de que forma estes conceitos
podem ser produtivos para o ensino. Desta forma, os estudos literarios
contribuem desde ha muito tempo para a formacao da disciplina com
conhecimento sobre a literatura e sobre o fendmeno literario, mas

também com instrumentos e métodos de anélise.

Os estudos literérios sofreram grandes alteracdes durante o século
passado, com épocas de verdadeira explosdo de teorias em torno do que
é a literatura e da forma como deve ser analisada. Muitas destas teorias
fizeram a sua afirmacdo em rutura com as anteriores, criando um campo
de estudos atomizado, cuja producao chega a ser no sentido de
questionar a necessidade da Teoria e da disciplina (Knapp & Michaels,
1985), ou mesmo da proépria literatura enquanto objecto de estudo (Fish,
1980). De acordo com Aguiar e Silva (2010), este movimento contra a

teoria decorre da

“... descrenca na validade do conhecimento construido, da

descrenca do acerca da fundamentacdo, da consisténcia e da
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relevancia social dos discursos das ciéncias humanas, que se
converteram amilude em prélios retéricos, no sentido forte da
expressdo, ao servico da vontade de poder e da conflitualidade
ideolégica. (...) Este relativismo radical e esta pulsao niilista
decorrem de um fenébmeno mais amplo e profundo que estad no
cerne da pés-modernidade: a perda de meméria do passado, a
aceitacao hedonfistica da caducidade, da fragmentacdo e da
descontinuidade de tudo, a despreocupacdo relativamente ao

futuro, o abandono a imersao no fluxo caético do presente.” (p.73).

A Filologia prop6s, durante décadas, um modelo de ensino da
lingua baseado na transmisséao cultural e histérica do conhecimento, que
se distingue do historicismo pelo que este prop6e de analise do
desenvolvimento, da continuidade e do progresso numa visao diacrénica,
apresentando uma sequéncia fragmentaria de autores e épocas, resumida
em caracteristicas tipicas. Apesar dos diferentes projetos que a Filologia
foi assumindo, na tradicdo da disciplina de lingua portuguesa é o aspeto
cultural e histérico da leitura de literatura, da interpretacao do texto pela
biografia e pela intencao do autor que maiores influéncias deixa no

discurso pedagégico. De acordo com Aguiar e Silva (2010),

“A histéria literaria romantica, indissoluvelmente ligada a
filosofia, a ideologia e a mitologia do nacionalismo, atribui aos
factores étnicos, aos factores politicos, aos factores religiosos e aos
factores sociais uma relevancia central na explicacdo e na
compreensao dos fenémenos literarios em geral, em particular dos

textos literarios.” (p. 235)

Como consequéncia, a escola trabalha excertos selecionados e
reconhecidos como suficientemente representativos de uma obra, que por
sua vez condensa o génio do autor, de um género ou até mesmo de um
século. A interpretacao é entendida como um exercicio de explicacao dos
textos, cujo sentido, Unico e sem ambiguidades, é previamente conhecido

pelo professor (Fournier & Veck, 1997, p. 7-30)
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Da preocupacdo com o autor e com a sua vida e obra, caracteristica
da Filologia Romantica do século XIX, a teoria passa por uma fase de
grande produc¢do, nos anos 60, em que o texto e a linguagem assumem o
papel central. Com o Formalismo Russo e o Estruturalismo da Escola de
Praga, a teoria preocupa-se sobretudo com a natureza da linguagem, e a

obra de arte é considerada, de acordo com Culler (2007), como:

“above all a combination of devices or formal structures that
defamiliarize and deploy a logic of artistic convention against that

of empirical experience or historiography.” (p.7)

Também o New Criticism angloamericano propde uma analise do
texto literério que se pretende objetiva, denunciando a faléacia intencional
e afetiva, ou rejeitando o contexto cultural e histérico na interpretacao das
obras. A close reading passa por uma analise em pormenor da
materialidade do texto, numa leitura de grande escrutinio. O sucesso
destas propostas no campo pedagégico, cujos contributos permaneceram
até hoje, dever-se-da a clareza metodolégica que apresentam e aos
instrumentos concretos e objetivos de anélise das convencbes, a
semelhanca dos disponiveis para as ciéncias naturais, considerados
instrumentos Gteis, como forma de acesso ao significado dos textos. Disto
sao exemplo a teoria dos géneros, a poética ou a narratologia, cujos
conceitos e instrumentos de anélise continuam a ocupar um lugar central
nos documentos orientadores para o ensino da disciplina, como sendo o

conhecimento sobre a literatura considerado vélido.

Os grandes principios do paradigma formalista-estruturalista sao
postos em causa pela emergéncia de um novo paradigma, a que Aguiar e
Silva (2010, pp. 203-204) chama “paradigma semiético-comunicacional”.
Sistema e c6digos sdo analisados no seu contexto de producédo histérico e
social e considerados a rececao e os mecanismos de descodificagao como
parte da natureza da literatura. Este paradigma associa contributos de

varias disciplinas, como a pragmatica, a filosofia da linguagem, a estética
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da rececgdo, a teoria do texto, a sociologia da literatura. Segundo Aguiar e
Silva (1984):

“Os «demodnios» da semiose literédria, que o paradigma
formalista-estruturalista se esforcou por exorcismar, evacuando-os
— a histéria, o referente, o autor, o leitor, a intencionalidade, a
ideologia, o poder simbdlico... - reemergem, mas teoricamente
trabalhados, digamos assim, pela contribuicao do formalismo
russo, do New Criticism anglo-norte-americano, do estruturalismo
francés e da poética da desconstrucao. O estudante reencontrara
no texto literario a memoéria de uma cultura, a tensdo da histoéria,
os conflitos e as harmonizacdes de ordem ideolégica, as estratégias
discursivas que legitimam ou corroem o poder, a criacao de
mundos possiveis que representam a modelizagao, na lingua e para

além da lingua, de alternativas de projetos de vida. (p. 272)

Na reconfiguracao do campo pedagdégico, a Teoria da Rececao tera
sido a que maior impacto teve, ao tornar central o papel do leitor, que
concretiza o texto, tornando-se assim condicao indispensavel da sua
existéncia. A Teoria da Rececédo alimenta também um novo historicismo,
declarando que a construcdo de sentido pelo leitor é sempre
condicionada historicamente. Heiddeger (apud Rorty, 1991, p. 60) afirma
que o conhecimento tedrico surge sempre de um contexto de préticas

sociais, insistindo no relativismo da interpretacao.

O trabalho de Louise Rosenblatt (1938) precede as propostas de
Jauss (1978) e Barthes (1987) que, nos anos sessenta, vao dar forma a
Teoria da Rececao. O papel performativo do leitor na estética da rececdo
opde-se ao que formalistas e newcritics entendem por falacia afetiva ou
falacia interpretativa. Estes importantes trabalhos mudam a didatica da
disciplina de lingua em muitos pafses ao colocar no centro da
aprendizagem o aluno enquanto sujeito que constréi o conhecimento, a

par com as propostas do construtivismo.
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Destas trés grandes tendéncias — enfoque no autor, no texto ou no
leitor — ou trés fases na histéria da teoria da literatura, como |lhes chama
Eagleton (1996, p. 64) -,  resultou uma producdo tebrica cujos
contributos entraram no campo pedagégico nem sempre por via da
recontextualizacao didatica, mas frequentemente por adocdo direta dos
modelos teéricos para as aulas de ensino da literatura. Enquanto estes
movimentos tedéricos e criticos tém por base a interrogacédo acerca do que
€ a literatura, o campo educacional pretende antes selecionar o
conhecimento valido sobre a literatura e formas de a ler, pelo que a
passagem direta dos instrumentos tedéricos para as salas de aula sem
apropriacdo deste discurso pelo campo pedagégico é desvirtuadora dos
principios teéricos. Esta passagem direta dos saberes académicos para o
campo pedagédgico origina novos discursos, adequados aos objetivos e ao

publico a que se destinam.

A forma como os estudos literérios tém sofrido profundas mutacdes
ao longo dos tempos, muitas delas em ritmos dificeis de acompanhar,
resulta numa fragmentacdo do campo académico, sem articulagao entre
novas areas de investigacao e de conhecimento. Estas novas areas sao
incluidas e acolhidas por expansdo, sem que a relacao entre elas seja
uma preocupacao do campo académico (Graff, 1987, p. 238). Daqui,
vertem teorias que suportam a formacdo inicial e continua dos docentes,
que fundamentam opc¢bes programaéaticas, cujas utilizacbes conduzem
necessariamente a préaticas diferentes. Como afirma Aguiar e Silva
(2010):

“Entre o dispositivo de conhecimento constituido por uma
teoria da literatura e as suas aplicacdes didacticas tém de
funcionar filtros que regulam adequadamente a transferéncia de
informacao do discurso teérico para o discurso didactico, em
funcao dos objectivos, dos destinatarios, do contexto institucional e
de especificos mecanismos orientadores, ou mesmo

conformadores, do discurso didactico (por exemplo, programas,
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modalidades e critérios de avaliacao). Estes filtros deverdo ser
diferentes e funcionardo diferentemente consoante os segmentos
do sistema educativo, desde o ensino béasico até ao ensino superior,
consoante o desenvolvimento cognitivo e cultural dos alunos e

consoante os textos literarios a estudar.” (p. 221)

Estas afirmacdes de Aguiar e Silva sao igualmente vélidas quando
considerados os outros campos, para além dos estudos literarios, que
tomam por objeto o ensino das linguas, como sejam os das ciéncias da

linguagem e da educacdo.

3.2.1.2 As ciéncias da linguagem e a competéncia comunicativa

pY

Os estudos linguisticos, da Sociolinguistica a Psicolinguistica,
apresentam nos anos sessenta as suas propostas revestidas de
legitimidade cientifica e propdem instrumentos de anélise concretos,
como contributo que pretendem dar para a renovacao das praticas de

ensino das linguas (Castro, 2001, p. 205).

A escola, tradicionalmente lugar de transmissédo da norma, de
saberes que se constroem do mais simples para o mais complexo, vé este
aparente consenso no seu mandato posto em causa pelo crescimento
exponencial das areas de conhecimento ligadas as ciéncias da linguagem,
mas também as ciéncias sociais, como as ciéncias da educacdo, ou as
didéaticas especificas, que tomam por objeto o ensino da lingua,

frequentemente de forma concorrencial com as teorias da literatura.

A aproximacao do campo académico ao campo pedagdédgico foi
grande nos anos sessenta e setenta. As aulas de lingua receberam
diretamente, sem filtros, sem transposicdo didatica, muitas das teorias
linguisticas dos anos cinquenta aos anos setenta. Outras disciplinas e
conceitos da linguistica que surgiram ao longo do século XX viram

acolhidos os seus contributos teéricos no campo educacional. Reporta-se
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aqui apenas as que maior acolhimento parecem ter tido nas préticas

docentes.

A linguistica estrutural e a gramatica generativa, inspiradas nos
trabalhos de Ferdinand de Saussure (1915) e de Chomsky (1957),
instituem formas de analisar a lingua que entram em rutura com a
tradicao de estudar os signos isoladamente da linguagem e propdem uma
abordagem sincrénica e ndo apenas diacrénica da anélise da lingua. Os
postulados de Saussure sdo hoje entendidos como o inicio da linguistica
moderna. Da linguistica estrutural e da gramatica generativa é transposta
diretamente para a sala de aula de lingua a decomposicao e
representacdo hierarquica das palavras na frase, representadas em
arvore. As relacdes entre as producbes primarias do campo académico

nesta area e o ensino s6 mais tarde seréao estudadas (Hudson, 2005).

A Sociolinguistica, inspirada no trabalho de Saussure (Culler,
1976), propde a analise da lingua em funcdo dos seus contextos sociais
de producao e de interacdo. Dos trabalhos de Labov (1972) resulta a
consciéncia da variacao dialectal e sociolectal. Nos anos setenta, a
proposta do conceito de competéncia comunicativa fez fortuna nos
programas das disciplinas de lingua, em concomitancia com o que estes
textos propdéem de participacao social dos alunos. A competéncia
comunicativa aponta para a necessidade do uso em contexto e para a
eficacia da comunicacao como resultante da adequacdo a estes diferentes
contextos. Em Portugal, e ap6és o 25 de abril de 1974, a participacéo
ativa é uma finalidade da disciplina de Lingua Portuguesa, para o que se
convocam diversos conceitos da sociolinguistica, como forma de prover
ferramentas para uma comunicagao que se quer eficaz. Estes contributos
entram em tensdo com uma visdo normativa da lingua que, em Portugal,

alguns grupos pretendem que vigore como unica forma de evitar o erro.

No que se refere a linguistica textual, assistimos recentemente a
uma orientacédo que considera o texto como unidade de fundamental de

analise. No Dicionario Terminolégico (2009), Aguiar e Silva sustenta que:
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“Nas ultimas décadas do século XX, desenvolveu-se uma
orientacao da linguistica que, do ponto de vista epistemolégico,
metodolégico e analitico, deixou de considerar a frase como a
unidade maxima da anélise linguistica, porque existem fenédmenos
linguisticos insusceptiveis de serem analisados e explicados no
ambito da frase, e que considera o texto, escrito e falado, como a
unidade fundamental da anélise linguistica. No inicio, teve alguma
fortuna a designacdao de gramatica textual, que foi sendo
abandonada por demasiado restritiva. A medida que se foi tornando
evidente que a dimensao linguistica é apenas uma das dimensdes
do texto e que hé fenémenos, como a coeréncia textual e a
interpretacao textual que dependem também de fatores
extralinguisticos, foi ganhando aceitacdao a designacao de teoria do
texto.” (s/p).

Também a Biolinguistica, associada ao  grande
desenvolvimento das ciéncias bioloégias, apresenta propostas com
consequéncias praticas no ensino, ja que o conceito de Gramatica
Universal implica uma maior compreensdo dos mecanismos de aquisicao
de linguagem e o desenvolvimento da investigacdo nestas é&reas. De
acordo com Chomsky (2007):

“Adopting this perspective, the term “language” means
internal language, a state of the computational system of the
mind/brain that generates structured expressions, each of which
can be taken to be a set of instructions for the interface systems
within which the faculty of language is embedded. There are at least
two such interfaces: The systems of thought that use linguistic
expressions for reasoning, interpretation, organizing action, and
other mental acts. And the sensorimotor systems that externalize
expressions in production and construct them from sensory data in
perception. The theory of the genetic endowment for language is

commonly called universal grammar (UG), adapting a traditional
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term to a different framework. Certain configurations are possible
human languages, others are not, and a primary concern of the
theory of human language is to establish the distinction between

the two categories.” (p. 14)

Do ponto de vista do ensino da lingua, o desenvolvimento da
consciéncia linguistica, enquanto consciéncia progressiva de uma
gramatica implicita que todos os aprendentes trazem consigo a entrada
na escola, é considerado factor determinante de sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita. De acordo com Inés Duarte (2008),

o “conhecimento explicito da lingua”:

i“

designa o conhecimento reflexivo e sistemético do
sistema intuitivo que os falantes conhecem e usam, bem como o
conhecimento de principios e regras que regulam o uso oral e
escrito desse sistema. Este estadio de conhecimento caracteriza-se
pela capacidade de identificar e nomear as unidades da lingua (...),
de caracterizar as suas propriedades, as suas regras de
combinacdo e o0s processos que atuam sobre as estruturas
formadas; carateriza-se igualmente pela capacidade de selecao das
unidades e estruturas mais adequadas a expressdo de
determinados significados e a concretizacdo de determinados
objetivos em situa¢cbes concretas de uso oral e escrito da lingua
(por exemplo, informar, persuadir, exprimir um desejo ou um ponto

de vista).” (pp. 17-18).

O ensino da “gramatica tradicional” é agora substituido por
propostas oriundas dos estudos linguisticos que apontam para um
conhecimento mais contextualizado sobre as linguas, a sua aquisi¢ao,

evolucao e contextos de utilizacao.

Neste ambito, importa refletir sobre o papel da Estilistica, enquanto
orientacao teérico-metodolégica que equaciona a articulacdo dos estudos

literarios com os estudos linguisticos, no sentido em que a Estilistica
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pode assumir o estatuto de mediacao entre estas duas areas do saber. No
campo pedagoégico, a Estilistica trata as estruturas linguisticas para
construir interpretacdo, olhando para o texto literario como discurso
fazendo assim a ponte entre a construcdo de sentidos pretendida pela
analise literaria e analise da lingua pretendida pela linguistica.
(Widdowson, 1975, pp. 3-6). A aplicacao dos pressupostos da linguistica
ao texto literario implica a proposta de métodos rigorosos e consistentes
que se opdem a algum impressionismo tipicamente associado as

propostas dos estudos literérios.

No entanto, a Estilistica assumiu, nas Ultimas décadas, que este
rigor e consisténcia nao sao sinénimos de objetividade, ja que a prépria
escolha de procedimentos de analise implica subjetividade, tal como o
contexto o implica (Halliday, 2002, p. 60). Desta forma, trabalhos como
os de Halliday avancam possibilidades de anélise do texto literario que o
entendem sempre na sua relagdao com o contexto e que incluem os
contributos da pragmética, da teoria da literatura, da psicologia e das
teorias sociais. A centralidade da linguagem, nestas abordagens, é
sempre entendida como a centralidade da linguagem do texto: “The
grammarian explores the features whereby this potential for meaning and

impact on our world are realized and experienced.” (ibidem, p. vii).

A Estilistica afastou-se de propostas mais estruturalistas no sentido
de se aproximar de um maior dialogismo, em que leitor, texto e contexto

sdo considerados na analise da linguagem do texto literario.

3.2.1.3 Outros campos de producao primaria de saber acerca do ensino

da literatura

O surgimento de outros campos do saber como as ciéncias da
educacao e as ciéncias da cognicao, que apresentam propostas para a
construgcao do que sao as disciplinas de lingua, constitui mais um factor

gerador de discurso pedagégico. As producdes primarias destas novas
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areas do conhecimento sao incorporadas e transformadas no campo
pedagégico, aumentando a fragmentacao das disciplinas de lingua e
diminuindo estruturacdao das disciplinas em torno dos ndcleos
tradicionais anteriormente constituidos pela lingua, gramatica e

literatura.

A importancia do desenvolvimento cognitivo do aluno e dos seus
interesses no processo de aprendizagem centram o vértice do tridngulo
no aluno, evidenciando a importancia de aprender pela experiéncia, do
envolvimento do aluno em tarefas apropriadas e interessantes. O
conhecimento vé& o seu lugar reposicionado no curriculo, agora
enquadrado pela relacdo pedagdégica, tal como entendida por Freinet
(1943), em resultado também de contributos da psicanélise e da
psicoterapia. Vygostsky (apud Rieber, 1998, p. 204), com o0s seus
trabalhos sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal e a relacdo entre
pensamento e linguagem, marcou de forma indelével o modo como se
perspetiva a educacao, ainda hoje. Na senda destes trabalhos seminais e
das propostas de John Dewey (1959), de uma “Educacédo Progressiva”, o
construtivismo surge como reacdo a pedagogia de transmissao dos

conhecimentos e situa o professor no lugar de mediador entre o aluno e
os saberes (De Ketele & Delory, 2003).

O construtivismo op&e-se a um ensino que se estrutura do simples
ao complexo, do elemento a totalidade, atribuindo aos métodos e aos
processos a centralidade. O que se entende por conteddo é redefinido e
passa a incluir o préprio processo. Introduz no ato pedagoégico
perspetivas metacognitivas, que implicam processos de reflexdo, pelos
alunos, sobre o que fazem, como e para qué. Estas diferentes correntes
influenciam a forma como o campo pedagdgico se organiza, bem como o
seu discurso e praticas. No entanto, sdao contributos muitas vezes
entendidos como contraditérios, aporias por resolver, que coexistem nos
textos programéticos, numa tentativa de harmonizacado de conhecimento

e competéncia, de conteddos e processos, dado que uns nao funcionam
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sem o0s outros. A leitura descontextualizada de cada um destes
contributos leva com frequéncia a que se trabalhe exclusivamente
conhecimento declarativo ou que, por outro lado, se valorize apenas o
conhecimento processual, negligenciando os contelidos e acreditando que
se pode mobilizar conhecimento sem haver conhecimento. A leitura das
diferentes teorias isoladamente ou como concorrenciais justificou néao

raras vezes op¢les educativas extremadas.

A didatica

A didética especifica de cada disciplina, neste caso da disciplina de
lingua, campo de confluéncia “das outras disciplinas que tém por objeto o
fenémeno educativo” (Castro & Sousa, 1988, p. 82) tem como objetivo a
preparacao para a lecionacdo de uma matéria concreta (ibidem, p. 83). A
didatica especifica das disciplinas é relativa as dimensdes e as
especificidades educativas da disciplina a que se reporta, preocupando-se
com a evolucdo histérica e epistemoldgica dessa disciplina, com a
transposicao didéatica, com as conce¢des, com os métodos, situacdes e
estratégias de ensino, processos de resolucdo, debates sociocognitivos,
aspetos e influéncias socioculturais, entre outros. Este papel aglutinador
atribui a didatica da lingua a responsabilidade de construir quadros de
referéncia epistemolégicos sélidos de forma a interrogar os fundamentos
das préticas, bem como os efeitos praticos das teorias (Dufays, 2006, pp.
79-101).

No entanto, a constituicao das diferentes disciplinas das ciéncias
da educacao redefiniu o objeto da didatica, ou tornou-o mais difuso.
Assim, a didatica é vista por vezes como uma das subdisciplinas das
ciéncias da educacdo, outras vezes como parte integrante dos estudos
literarios ou dos estudos linguisticos, sem assumir, no caso nacional, a
sua autonomia enquanto lugar de conhecimento especifico que recebe de

outras fontes conhecimento teérico e produz o seu préprio conhecimento
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para os contextos a que se destina, por relacdo com a especificidade da
disciplina de lingua portuguesa e das responsabilidades que |he tém sido

cometidas.

A producao destes diversos campos que impendem sobre o ensino
da lingua chegou, com frequéncia, as préticas, numa versdao de método e
nao de problematizacao, levando a que pequenas técnicas pedagégicas
delas resultassem, sem conhecimento das teorias que as originaram por
quem as aplica (Compagnon, 1998). E pedido ao campo educacional que,
deste ecletismo, pouco fundamentado teérica e nocionalmente, faca
sinteses sem perder o rigor dos termos e dos conceitos de todas as éareas.
A aparente contradicdo entre muitas destas teorias resulta em aporias
que s6 podem ser esclarecidas pela participacdo dos responsaveis pelas
praticas na problematizacdo e pelo conhecimento dos pressupostos
teéricos. Exemplo de aparente exclusdo é a relagcdo entre lingua e
literatura, objeto de grande polémica no contexto nacional, que opde um
ensino baseado na gramatica a um ensino baseado na literatura, sem que
a perspetiva da “inseparabilidade do estudo da lingua e da literatura”

(Fonseca, 2000, pp. 37-45) seja considerada.
Tal como afirmado por Aguiar e Silva (2010),

“E chegado o tempo das sinteses criativas e estabilizadoras,
como tem persuasivamente defendido o Professor Anténio Garcia
Berrio”, é chegado tempo de superar os radicalismos arrogantes
dos —ismos tedricos, sem que se venha a cair, porém, numa
amélgama ou num ecletismo incongruente de termos, de conceitos

e de métodos.” (p. 220)

O modelo de transmissao de conhecimentos sobre o texto literério é
questionado pela crescente importancia das teorias da rececdo e do papel
da interacdo do leitor com o texto (Rosenblatt, 1938), dando relevancia
ao primado do prazer estético (Barthes, 1987), e das leituras individuais

como apropriacao e condicao de existéncia do texto literério. Trata-se de
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dois eixos fundamentais na tradicdo do ensino da literatura que séao
apresentados frequentemente como opostos, dado que o relativismo das
leituras individuais, por prazer, impediria qualquer construcdo critica
sobre o texto que nao seja circunstanciada ao leitor e ao momento da
leitura. No entanto, hé& posicdes que assumem a possibilidade de
conciliacdo destas duas tendéncias. Bourdieu (1992) afirma que a anélise

do texto faz parte do prazer literario e que o intensifica:

i“

I'analyse rationnelle, loin de réduire la singularité du
créateur et de l'ceuvre, permet de mieux l'identifier pour mieux la
comprendre et I'éprouver. Ainsi, la compréhension du champ social

est nécessaire pour apprécier I'ceuvre littéraire. ” (p. xix).

A investigacdo atual apresenta estes dois modelos de ensino da
literatura como necessariamente complementares, dado que o
conhecimento sobre a literatura permite que o aluno compreenda melhor
0 que |&, o que resultard em maior apropriacdo pessoal do texto lido.
Conhecimento sobre a literatura e reacdo pessoal a leitura podem ser
assumidos como objetivos distintos de leitura do texto literario, mas néao

exclusivos.

Um terceiro eixo da tradicdo do ensino da literatura é o das
estratégias de leitura, um saber de ordem mais técnica cujo dominio
possibilita a autonomizacgado do aluno como leitor (Aase, p. 123, apud Van
de Ven & Doecke, 2011). O conhecimento da histéria literéaria, de um
canone de autores ou de instrumentos de anélise como o conhecimento
dos géneros, por exemplo, é por vezes posto em causa por um
construtivismo radical, que, ao insistir apenas nas estratégias de leitura,
ignora a necessidade de categoriza¢cdes ou de universais para a discussao
e problematizacdo do fenémeno literario. Atualmente, o conceito de
competéncia de leitura, nomeadamente de leitura literéria, tenta
compatibilizar estas assun¢des anteriormente tidas por antagénicas, ao
considerar que tanto o conhecimento quanto as estratégias de leitura

fazem parte de uma competéncia que se mobiliza em contexto. A nocéao
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de competéncia literaria inclui as trés dimensdes: o conhecimento sobre a
literatura, o dominio de estratégias de leitura e o posicionamento pessoal

perante o lido.

A interpretacao permanece central ao processo de leitura ao longo
dos tempos, quer seja entendida como a busca de sentidos previstos pelo
autor, influenciados pelo contexto, conhecidos pelo professor, que faz a
mediacdo entre o texto e o aluno, ou como a busca de sentidos que se
constroem no momento da leitura, diferentes para cada leitor, deslocando
o papel do professor para um orientador que fornece ao aluno
ferramentas de analise. Os trabalhos de Bakhtin influenciaram nao sé a
teoria textual e a semidtica, mas também as teorias da aprendizagem,
que consideram a interpretacdo como uma construcao dialégica,
partilhada entre a construcdo individual e a interacao social. Trata-se de
um processo dinamico, relacional, em que os diferentes participantes do
didlogo sobre o texto literario tém voz ativa na construcédo do significado.

Tal como afirma Aguiar e Silva (2010),

“A grande ilusao do contextualismo ingénuo e dogmatico
consiste em conceber o autor e o leitor como vazios operadores
cibernéticos programaveis homogeneamente por contextos
rigidamente configurados, embora com uma diferenca capital:
enquanto o autor nao se pode libertar do seu contexto — e sé assim
o historiador/fil6logo encontra fundamento para o seu estudo..., o
leitor/fil6logo/historiador usufrui da capacidade proteiforme de
“habitar” contextos mdultiplos, numa experiéncia de alteridade
radical.(...). Os contextos, semiosicamente, sao sempre
contextualizacdes construidas pelos intérpretes, ou seja, pelo autor
e pelo leitor, no dmbito da criatividade dos jogos linguisticos e da

sua interaccdo com formas de vida.” (p. 231)

Para a construcdo da interpretacao no contexto escolar, tem sido
favoréavel este contextualismo “ingénuo e dogmaéatico”, dado resultarem em

leituras homogeneizadoras do texto literério, cuja avaliacao comparativa a
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nivel nacional, em situacdo de exame nacional, é mais facilmente

objetivavel.

Nas orientacbes internacionais, nomeadamente nos documentos
emanados do Conselho da Europa, o conceito de leitura literaria como
competéncia multidimensional é também enfatizado, recuperando o
termo Bildung. O termo, usado no século XVII no sentido da tradicéo
grega de aliar conhecimento e crescimento pessoal, é hoje entendido
como 0 que a escola pode oferecer, uma combinacdo de conhecimento,
formas de pensar, formas de compreender, de se relacionar com outros e
de se compreender a si préprio. Os cédigos culturais na sociedade séo
baseados em valores sociais que fazem parte do contexto para qualquer
situacdo em que a linguagem seja usada, tal como afirmam Pieper et al.
(2007):

“Knowledge and competences are a prerequisite for Bildung
in an educational context, but they are not identical concepts.
Bildung is competences plus something more. (...) Bildung implies
internalised values embedded in the culture and in a European
setting; this means both personal as well as cultural values in
relation to others. Whereas competences (when conceptualised as
statements of behaviour) can be described in fairly objective terms,
Bildung is a far more complicated term to handle because it implies
values, and in our pluralistic societies we do not agree upon values.
Still there are some common values that European tradition seems
to treasure: respect for tradition of knowledge, art and scientific
thinking, judgement, tolerance and generosity towards others,
critical thinking and exploration of own reasoning, flexibility of
mind, courage in expressing personal opinions. The strong
assumption in most curricula is that these aims can be obtained
through content of school subjects and social interactions in

communities of classroom practices. Each school subject has a
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specific role to play for these purposes. Literature is definitely a

strong element in this.” (pp. 7-8)

Assim, constata-se que, no contexto educativo, para além das
questdes de conteldo, objeto de frequente discusséo académica e publica
em torno do que é o canone e de quais 0s autores que representam a
melhor literatura portuguesa, impendem também os processos, isto €, as
indicacdes formais e o curriculo de facto que concretiza a forma como
estes textos sao lidos em sala de aula. A investigacdo em leitura tem
contribuido grandemente para a percecdo do que caracteriza um bom
leitor e de quais as estratégias pedagégicas e didaticas que podem
proporcionar a compreensao e a relacdao de interpretacédo efetiva (Vacca
apud Farstrup & Samuels, 2002-2006, cap. 9). Neste campo, as
orientacbes sao dispersas, frequentemente publicadas por associacdes
internacionais e nao traduzidas para portugués, e, apesar de nao se
afigurarem como controversas ou em antagonismo com os contributos
dos estudos literarios, surgem nao raras vezes sem ligacdo com a
natureza do texto, descurando a especificidade da literatura, o que

resulta numa viséo parcial do fenémeno (Lajolo, 2004).

Apesar das tentativas de integracao das perspetivas de leitura
literaria enquanto conhecimento e enquanto método, parece haver
alguma tensao entre o conhecimento e o método, opondo uma visdo que
se assume como Humanista as ciéncias da educacao, sendo estas
frequentemente acusadas pela primeira dos fracos resultados dos alunos
e de um discurso pedagégico vazio de conteudo, advogando a leitura da
literatura como um fim e um meio, numa recuperacao do contacto com
os grandes textos como forma de modelos suficientes para a leitura e
para a escrita. A recuperacao destes valores pautou a discussao dos
programas de Portugués do Ensino Secundario de 2002, de uma forma

que foi participada e mediatizada (Castro, 2005).
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3.2.2 0 campo cultural

O campo cultural inclui os produtores de objetos simbélicos, os
agentes de divulgacao destes objetos, os seus consumidores, mas
também as agéncias de reconhecimento do que sao os bens culturais.
Ainda que a escola contribua significativamente para o reconhecimento
simbdlico de bens culturais, é apenas parte deste campo de influéncia
mais abrangente, cuja atividade influencia o campo pedagégico e o que

nele é reconhecido como bem cultural. De acordo com Bourdieu (1993):

“If the relations which make the cultural field into a field of
(intellectual, artistic or scientific) position-takings only reveal their
meaning and function in the light of the relations among cultural
subjects who are holding specific positions in this field, it is
because intellectual or artistic position-takings are also always
semi-conscious strategies in a game in which the conquest of
cultural legitimacy and of the concomitant power of legitimate
symbolic violence is at stake. To claim to be able to discover the
entire truth of the cultural field within that field is to transfer the
objective relations between different positions in the field of cultural
production into the heaven of logical and semiological relations of
opposition and homology. Moreover, it is to do away with the
question of the relationship between this ‘positional’ field and the
cultural field; in other words, it is to ignore the question of the
dependence of the different systems of cultural position-takings
constituting a given state of the cultural field on the specifically
cultural interests of different groups competing for cultural
legitimacy. It is also to deprive oneself of the possibility of
determining what particular cultural position-takings owe to the

social functions they fulfil in these groups’ strategies. (p. 23)

De acordo com Aguiar e Silva (2010),
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“O canbne literario, entendido como o conjunto de
autores e de textos preeminentes e modelares, cuja “riqueza” os
torna dignos de serem lidos e estudados nas “classes” das escolas
— ideias presentes na verdadeira e na falsa etimologia da palavra
classicus —, nao é uma invencao voluntarista de quaisquer
instituicdes ou de individuos com capacidade de intervencao e de
prescricao em matéria de gosto estético-literario. O canone literario
corresponde a necessidade, sentida e expressa em todos os
tempos, de cada comunidade cultural preservar, organizar e
ordenar a sua memoéoria, o seu passado e a sua heranca linguistico-
literaria. O canone é por isso mesmo uma selecdo de autores e de
textos aos quais se atribui um elevado valor intrinseco e patrimonial
e uma correlativa autoridade nos planos do uso da lingua, dos
critérios de gosto estético e das representagcdes simbdlico-
imaginarias. Por outras palavras, o céanone literario co-envolve
sempre, de modo implicito ou explicito, uma dimensao valorativa e
uma dimensao normativa (dimensdes que estdo ambas presentes

no significado etimolégico de kafion).” (p. 243)

A educacao literaria na escola assumiu durante décadas a missao
de transmissao de conhecimento cultural, tornando-se um agente de
legitimagao do capital cultural da pessoa educada (Bourdieu, 1993). Este
modelo de transmissao cultural é veiculado por um um canone escolar.
Os valores estéticos, morais e nacionais na selecdo dos textos a ler e no
modo de os ler ddo estabilidade aos conteudos a estudar. O canone
literario escolar apresenta esta dupla dimensédo de transmisséo de uma
“heranca linguistico-literaria”, mas também a de educar os alunos nos

valores transmitidos por esta heranca.

A dimensao de transmissao cultural é, em determinadas épocas da
nossa histéria, de carater eminentemente moral. Durante o Estado Novo,
os textos passiveis de desenvolver nos alunos “tendéncias prejudiciais”

sdo postos de parte ou cortados os excertos perniciosos, de acordo com

54



uma dimensdo moral da leitura literaria que caracteriza séculos de ensino

da Literatura, tal como defendida por Platdo, em A Republica.

A literatura é entendida como tendo o poder para moldar o bem-
estar das comunidades, tal como Arnold (1909) defende nos seus
trabalhos. A par dos valores morais, sdo defendidos os valores patriéticos
e a literatura é a forma de passar uma heranca cultural comum e de

preservar os valores e tradicdes nacionais (Applebee, 1989).

Na senda dos trabalhos de Arnold, Leavis afirma que s6 pode ser
considerada grande literatura a que tem um propésito moral elevado, que
demonstra “a vital capacity for experience, a kind of reverent openness
before life, and a marked moral intensity” (1948, p. 9). As grandes obras,
ou grandes autores, sao indissociaveis das suas qualidades morais e
culturais. Perante as rapidas mudancas sociais, econémicas e politicas do
pés-Segunda Guerra Mundial, o ensino da “Alta literatura” é visto como
garante de uma cultura e de uma civilizagcao que se pretende preservar.
Leavis é frequentemente acusado de elitismo pela oposicao a cultura de

massas, que acredita ameacar a civilizacao.

A legitimacédo do ensino da literatura enquanto garante de
transmissao cultural, moral e ética, tipicamente reconhecivel na histéria
do ensino europeu do século XIX, persistira até tarde, no século XX, em
Portugal. No pés-25 de Abril, os valores a preservar passam a ser os da
democracia e da intervencao responséavel, continuando a literatura a ser
mandatada para a transmissdao de valores culturais e sociais comuns,
através da escolha de textos de autores de intervencdo. O mandato da
socializacdo é um eixo estruturante do ensino da literatura ao longo dos
tempos, ainda que o que se entende por participacdo na sociedade tenha

sofrido grandes mudancas ideolégicas.

A formacdo do canone escolar é fonte de controvérsia que atravessa
séculos e correntes. De acordo com Franco Fortini (apud Silvestre, 2006),

0 canone é concetualizado num quadro de modelos educativos, culturais,
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sociais e politicos criados pelo humanismo de quatrocentos. No contexto
educativo, a formacdo do canone tem como objetivo criar a ordem,
apresentar uma selecao que implica escolhas, tradicionalmente
relacionadas com o conceito de qualidade dos textos a preservar ao longo
dos tempos e, num contexto nacional, com que aqueles que conferem aos
cidadaos uma nocao da sua portugalidade. O facto de o canone se formar
por exclusdo, dada a necessidade pragmética de limitar os textos que
podem ser lidos na escola, no tempo da aula de lingua portuguesa, é

factor essencial da sua controvérsia.

Nao menos determinante para a polémica é o facto de a constituicdo
do canone escolar lidar com critérios de beleza cuja validade é hoje posta
em causa. Segundo Matthijssen (apud Sawyer & Van de Ven, 2007), o
termo “racionalidade” designa uma forma de conhecimento que atingiu
um nivel de desenvolvimento tal que os seus critérios para determinar
conhecimento valido se tornam critérios para outras formas de
conhecimento. Estas passam a ser, por sua vez, formas “materializadas”.
Matthijssen usa como exemplo, entre outros, a forma de conhecimento
literario que levou aos chamados “templos de beleza”. Este tipo de
racionalidade mostra-se através de formas axiomaticas de ser, ver e
percecionar a sociedade (ibidem). A questionacao dos templos de beleza e
dos préprios critérios de Belo, na arte em geral e como tal também na
literatura, significa uma selecdo de textos obrigatérios cuja escolha se

torna de dificil justificacdo.

A acecao atual de canone é inclui uma dimensdo de participacao
social, para além da transmissao histérica e patrimonial: o curriculo
literario é visto enquanto meio de acesso a producao literaria, provido
pela escola, que regula e distribui o capital cultural. No entanto, este
papel socialmente mais ativo atribuido ao cédnone nao o exonera de
controvérsia, pelo facto de implicar sempre uma selecdo de autores que é
concretizada em detrimento de outros. Mesmo quando o canone é aberto,

apresentando uma lista extensa de autores a partir da qual os professores
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podem escolher, hd uma tendéncia estudada para formar um canone de
facto que inclui obras de literatura juvenil (Fleming, 2010). A leitura das
mesmas obras em diferentes escolas do pals, ao longo de anos
consecutivos, é associada a divulgagao que desses autores é feita, bem
COMO a sua presenca em manuais escolares e, consequentemente, na
tradicdo das praticas da comunidade de professores.Tal como afirma
Cosson (2009):

“... devemos compreender que o letramento literario é uma
pratica social e, como tal, responsabilidade da escola. A questéo a
ser enfrentada ndo é se a escola deve ou ndo escolarizar a
literatura, como bem nos alerta Magda Soares, mas sim como fazer
essa escolarizacaosem descaracteriza-la, sem transforma-la em um
simulacro de si mesma que mais nega do que confirma o seu poder

de humanizacéo. (p. 23)

O campo cultural atua na determinacao do que é legitimo aprender,
mas também nas formas de o fazer. Para além de que exige a escola que,
simultaneamente, seja um JUultimo reduto da Alta cultura, mas que
também prepare os alunos para outras formas de comunicacdo, cada vez

mais diferenciadas. Como afirma Rojo,

“Esses movimentos fazem ver a escola de hoje como um
universo de letramentos multiplos e muito diferenciados, cotidianos
e institucionais, valorizados e nao valorizados, locais, globais e
universais, vernaculares e autdbnomos, sempre em contato e em
conflito, sendo alguns ignorados e apagados e outros

constantemente enfatizados.” (p. 436)

Em momentos em que o curriculo académico e a qualidade da
formacao dos alunos é posta em causa, a educacgao literaria é chamada
pela sociedade a ocupar o seu lugar como garante da tradicdo e em nome
dos ideais Humanistas da formacao do individuo, ocultando o encargo

desmesurado que ¢é atribuido a escola em tdo elevado desiderato,
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escamoteando o papel dos outros agentes sociais e culturais neste

mandato. Reportamo-nos as palavras de Bernardes (2010):

“As transformacdes no campo do literario ultrapassam,
no entanto, os muros da Escola. Até porque, como bem sabemos,
esta tende, cada vez mais, para reflectir as escalas de valor que |lhe
sdo externas. Isto significa, na pratica, que, nos tempos que
correm, a instituicado escolar nao se atreveria a desdenhar de um

saber que tivesse cotacaoo alta no pais.

Ainda assim, nao pode deixar de notar-se que, com as
matérias literarias, ocorre uma situacdaoo bem curiosa: mais do que
em qualquer outra época, a Escola (...) procura incorporar o apreco
social dode que cada saber é objecto. Sucede, contudo, que que no
caso da Literatura, a instituicao escolar funciona, ao mesmo tempo,
como instancia geradora dessa prépria cotagdoo, uma vez que,
para muitos, o apreco pelos livros comeca e acaba quase sempre

nas salas de aula” (p. 32)

Retoma-se a relacdo do campo pedagégico com o0S campos
académico e cultural, para concluir que a educag¢do em linguas vé o seu
papel determinado pela relacdo estabelecida entre estes campos. O
campo pedagégico é o lugar de estabilizacdo das tensbdes para ele
transferidas pelo campo académico e pelo campo cultural, sendo néao
raras vezes 0 — o campo de batalha destas tensdes. Apesar de muitos
docentes considerarem que as teorias nao condicionam as suas praticas
(cf. Cap. IV), as decisdes tomadas nas préaticas nunca sdo neutras ou
naturais (Scholes, 1985, p. x), nem as formas de ler o texto literario e o
conhecimento que acerca dele é convocado é natural a literatura, mas
antes o resultado de elaboracao teérica sobre este discurso, objeto de
recontextualizacbes didaticas sucessivas que chegam as préticas de sala
de aula muitas vezes em acumulacao, mas nao integradas numa pratica

com intencionalidade pedagoégica clara.
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Determinados o0s campos que convergem para a constituicao da
disciplina de lingua, bem como as relagdes que entre eles se estabelecem
— mais de coexisténcia, em alguns casos conflituosa, do que de
substituicdo — estabeleceu-se o enquadramento prévio a observacao do
ensino da literatura. Interessa agora delimitar o ambito da anélise a
educacao literaria e ao modo como, no ambito da disciplina de lingua,
tem sido posicionada, que funcdes educativas Ihe foram cometidas, quais
as tensbGes face a estas funcbes e a forma como o seu ensino se

materializa na sala de aula.

4 A centralidade da educacao literaria nos programas de educacao

em linguas e valores associados

Em Portugal, o texto literéario constituiu, durante séculos, o nucleo
do curriculo de lingua, como modelo de correcdo textual, mas também
enquanto modelo de valores sociais, religiosos e éticos. A sua posicao
central é questionada nos anos setenta, com a integracao na disciplina da
leitura de outros tipos de texto, passando a leitura do texto literario a
integrar o trabalho de uma competéncia mais vasta, que inclui a leitura
de diferentes textos, em diferentes suportes e a que se chama apenas
“leitura”. Também a formalizacdo de outros dominios de trabalho para
além da leitura e da gramatica, como a escrita e a oralidade enquanto
competéncias nucleares a par da leitura levam a um reposicionamento do
texto literario no curriculo da disciplina. Ainda que a escrita e a oratéria
fossem parte central do ensino da lingua, passam a ser consideradas
como competéncias nucleares, cujo desenvolvimento se processa

independentemente da leitura de textos literarios.

O texto literario deixa de ser o modelo da correta forma de escrever
e de falar, e estas competéncias encontram outros modelos de registos
formais a serem trabalhados na escola. No entanto, esta inclusao nao

retirou ao texto literario o seu lugar, nem a equidade pretendida pelos
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textos oficiais para o trabalho das competéncias reverteu num
redimensionamento da competéncia de leitura, continuando esta a figurar
como central na aula de lingua. Como Applebee afirma, apesar do desafio
da escrita, dos filmes, dos média, das competéncias pragmaticas, a
leitura tem permanecido central no curriculo (1993, p. 32). No estudo
que orientou nos Estados Unidos, conclui que a maior parte do tempo de
aula de lingua é dedicado a leitura e atividades de compreensédo da leitura
literaria, ainda que a forma como é perspetivada no curriculo tenha
variado ao longo do tempo, em resposta aos desafios sociais que lhe sao

colocados, tal como tem variado nos seus objetivos e filosofia.

O discurso oficial nacional revé a nocao de texto, nos programas de
1979, para uma nocao alargada, correspondente a enunciado, que inclui
como objeto de estudo os textos dos alunos, assim como o discurso, a
conversa, a frase publicitéria, a legenda, o poema, o texto infantil, o
romance, o conto, o artigo de jornal, o texto gravado, entre outros. A
discussao da literariedade € incluida no texto programatico. No entanto, e
apesar da ruptura na tradigcdo do que se entendia por texto como objeto
de estudo na sala de aula de lingua, o trabalho central proposto reduz-se

ao estudo do modelo actancial no texto narrativo.

Os programas de Portugués de 1991 assumem estruturalmente
esta rutura, ao considerarem a leitura como dominio, dividido em leitura
recreativa, leitura orientada e leitura para informacao e estudo. O maior
peso é dado a leitura orientada que, apesar de incluir “outros textos”, se
dispde sobretudo em torno dos conteldos do texto narrativo, poético e
dramatico, no terceiro ciclo do ensino béasico. Como conteudo surge
também a “rececao afetiva e estética”. As indicacbes metodolégicas para
a leitura orientada sdo especificadas em funcdo dos trés géneros a

trabalhar.

Assim, e apesar da leitura e das estratégias de leitura serem
colocadas em posicao cimeira como enquadradoras da leitura literaria e

de outras leituras, verifica-se que o discurso oficial continua fortemente
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marcado pela presenca do texto literario, pelos modos de o ler e pela
reacao a leitura, surgindo os textos nao literarios referidos como uma
categoria que se acrescenta, sob a designacao de “outros textos”. No
ensino secundario, e tal como acontece em muitos outros paises, a
presenca do texto literario sob a forma de canone nacional e o ensino da
histéria da literatura e dos perfodos literarios continuam a organizar o

curriculo da aula de lingua.

Uma nova fratura na tradicdo do ensino do texto literario é causada
pela estruturacao do curriculo da disciplina em torno das tipologias
textuais e ndo dos géneros literarios, incluindo os textos nao literarios,
“de diversa natureza com valor educativo e formativo”, tal como proposta
pelo programa de Portugués para o ensino secundéario, em 2002. No
entanto, os textos de natureza diversa surgem por acumulacao, e nao por
exclusdo da literatura, j&4 que uma das finalidades da disciplina continua a
ser a de “Formar leitores reflexivos e auténomos que leiam na Escola, fora
da Escola e em todo o seu percurso de vida, conscientes do papel da
lingua no acesso a informacao e do seu valor no dominio da expressao
estético-literaria” e “Promover o conhecimento de obras/autores
representativos da tradicao literaria, garantindo o acesso a um capital
cultural comum.” (do Programa de Portugués para o Ensino Secundario,
2002).

O facto de estes programas proporem um trabalho articulado das
competéncias, a semelhanca do ja preconizado pelo Curriculo Nacional
para o ensino basico, em 2001, leva a que a leitura seja ndo raras vezes
pretexto para o trabalho da escrita ou do conhecimento explicito da
lingua, sem que o enfoque seja na competéncia em si, mas apenas no seu
caréater instrumental e veicular de textos e de lingua. A destringa entre a
leitura de literatura e a leitura de outros textos evidencia a existéncia
auténoma da literatura, como objeto com caracteristicas préprias, que
exige a mobilizacao de competéncias especificas de leitura. De acordo
com Castro e Sousa (1988):
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“A definicdo do estatuto e funcdes deste objecto no ambito
daquela disciplina e, consequentemente, a possibilidade de nos
situarmos num dos polos da antinomia “literatura como ensino” de
“literatura como pratica” (Barthes, 1987, p.43), decorre de uma
reflexao articulada a dois niveis: o do préprio conceito de literatura e
paradigmas de anélise a ele associados; o dos objetivos, materiais e

praticas que tém codificado o seu ensino.” (p. 86).

5 A (des)integracdo dos elementos geradores da educacéo literaria

nas praticas em sala de aula

A comunidade de leitura que se forma na escola, e particularmente
na sala de aula, € uma comunidade formada por leitores com diferentes
niveis de acesso ao material escrito, com diferentes formas de ler e
diferentes objetivos de leitura. No entanto, a escola pretende formar
comunidades em que as leituras estdo pré-determinadas na forma e no
conteldo, modelando os leitores e ajustando as suas leituras a que é

considerada a leitura legitima (Dionisio, 2000).

Tendo em conta a importancia da familia ou da comunidade na
relacdo dos alunos com o discurso formal da escola, a situacao é
particularmente preocupante em paises como Portugal, em que o nivel de
literacia da populacdo é muito baixo (Benavente et al., 1996; Carey,
2000). A falta de contacto com o material escrito e com a leitura de
grande parte da populacéo leva a que a maioria dos alunos nao esteja
preparada para se apropriar do conhecimento educacional considerado
valido ou para concretizar os modos de ler que a escola valoriza. Assim, o
6nus da escola é maior, por ter de assumir quase na totalidade a
producao da “pratica pedagégica local”’, em substituicao ou em
intervencdo por relacdo a falta de preparacdo que a familia e o meio

proporcionam. A construcao dos “horizontes de possibilidades” (Jauss,
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1982) na leitura é fortemente condicionada pelo acesso que os alunos

tém a experiéncias prévias de leitura e aos seus universos de referéncia.

E neste contexto extremamente diverso e em permanente mutacéo
que se exercem as praticas dos professores de lingua portuguesa. A
formacao inicial e continua destes docentes é distinta, bem como o0 é o
seu percurso de praticas de socializagcao, ou de integracdo numa
comunidade de praticas, entendidas como grupos em que os membros
interagem de vérias formas, com objetivos comuns, desenvolvendo um
repertério linguistico partilhado, estilos e rotinas pelo meio dos quais
expressam a sua identidade como membros de um grupo (Barton &
Tusting, 2005, p. 2). Estas praticas de socializacdo ocorrem, na escola,
nos momentos de trabalho partilhados como o sdao os momento formais
de planificacéo, de elaboracao de Projetos Curriculares de Turma, de
avaliacdo, de definicao de planos de recuperacdo entre professores da

disciplina ou da turma. De acordo com Castro (2008):

“Estas sao familias de praticas de socializacao profissional
que nao sao facilmente acessiveis, mas que correspondem aquele
lugar particularmente significativo de (re)construcdo da profissao
no quadro do seu préprio exercicio e que tera particular expressao
quando se consideram as formas de insercao profissional dos mais
jovens.” (p. 125-139)

Estes fatores levam a uma apropriacdo do discurso pedagégico e a
recontextualizacao locais, distintas, do que é o conhecimento véalido e de

quais sao as formas legitimas de ler.

Os professores, mesmo quando nao participam na construcdao do
conhecimento que compilam e que transmitem, nao ensinam de forma
neutra. As escolhas de textos, de excertos, de materiais, de tarefas, sao
todas elas marcadas pelos objetivos que tém para a leitura, por aquilo

que consideram véalido como conhecimento a transmitir e pelos modos de
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ler que legitimam. Para além disso, a préatica é uma atividade linguistica

e, como tal, um processo de producao:

“Isto se da porque a atividade linguistica ou o discurso é uma
acdo. E, por um lado, uma acdo que supde condicdes: agentes (0s
interlocutores), certas relagdes sociais entre eles, uma finalidade,
uma materialidade e certos instrumentos sobre e com os quais se
exerce essa acao (a lingua, a corrente discursiva que antecede a
producao de um novo discurso, o conhecimento prévio do mundo).
E, também, por outro, enquanto acdo, um ato constitutivo. Nela se
constituem produtos ou efeitos: a significagcdo que se estabelece,
identidades para os interlocutores, estratégias discursivas, uma
determinada — e sempre proviséria — organizacdo da experiéncia do
real.” (Batista, 1997).

7z

Aos professores é exigido o dominio do c6digo e das convencgdes,
apropriacdes dos campos de producao priméria filtrados por manuais e
outras entidades intermediarias no processo, e adaptacdes ao contexto,
que por sua vez lhe chegam j& mediadas por um projeto curricular de
escola e de turma. Estas adaptacbes, para dar resposta a problemas
educativos especificos dos alunos, levam a uma configuracdao do

conhecimento que é prépria da escola e do professor, tornando-os co-

criadores dos saberes com que operam.

A autonomia do docente na criacdo dos saberes vé-se reduzida pelo
fechamento das orientacdes programaticas, que institui nao sé contetidos
processuais e declarativos, mas também metodologias, com propostas de
gestao dos conteudos e dos tempos. A avaliacédo formal, determinada
centralmente por diplomas legais e concretizada na escola pela
aprovacao dos critérios de avaliacao propostos pelo Departamento e
aprovados pelo Conselho Pedagégico, formata também ela as praticas,
limitando o campo de acao do professor. A avaliacao externa, com
exames a nivel nacional, que devolvem a escola e ao docente os

resultados dos seus alunos no panorama comparativo do pafs, é outro
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agente configurador de praticas que, nos ultimos anos de ciclo, tenderéao
a preparar os alunos para os exames, independentemente das orientacdes
programaticas em vigor, tanto mais se uns e outras ndo forem coerentes

ou totalmente compatibilizaveis.

O professor constréi uma “variante local” das produc¢des primarias,
o0 que inclui ndo apenas a criacdo de estratégias concretas de ensinar,
como também toda uma nova conformacdo personalizada, de acordo com
a percecao que tem das necessidades dos seus alunos, mas também do
saber que ele préprio valoriza e mobiliza em diferentes momentos das
suas praticas. Face ao texto literério, o professor pode optar por modelos
mais vinculados a uma tradicdo historicista e dogmaéatica de leitura do
canone, enquanto que, com um texto contemporaneo, se pode sentir mais
livre do aparato histérico e contextual, para fazer propostas de leitura
critica. “A prética pedagbgica nao reproduz necessariamente o discurso
pedagdgico, e aquilo que é adquirido ndo é necessariamente aquilo que é
transmitido.” (Leite, 2007). Se olharmos de baixo para cima, vemos na
base as préaticas pedagégicas, no momento concreto de sala de aula, de
trabalho quotidiano com os alunos, resultado de um discurso pedagégico
localmente atualizado, a partir de um discurso pedagégico construido por
comunidades de praticas, manuais escolares e outros instrumentos
produzidos para a escola. Este discurso pedagégico é ja uma
reconfiguracdo do discurso institucional, que tende a incorporar os

discursos académico, econémico e social e o discurso politico.

A estes professores, que trabalham num dificil ponto de equilibrio
na construcdo do saber ensinado, entre o que é o saber “sabio” e o saber
“banalizado” (Chevallard, 1991, p. 89), é-lhes ainda pedido que
transmitam amor pela leitura. A aesthetic stance, tal como Rosenblatt |he
chamou, faz depender a influéncia do professor na formacdo do leitor do
envolvimento que o préprio professor é capaz de desenvolver com a
leitura. Formar leitores implica que se seja leitor, competéncia que é de

dificil desenvolvimento em programas de formacdo de professores, quer
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seja inicial ou continua. (Applegate & Applegate, 2004, Nathanson,
Pruslow & Levitt, 2008). Esta é uma tensao sempre presente na génese
da disciplina, ja que, como afirma Paulino (2007), “leitores se formam

mesmo € através de suas préprias leituras.” (p. 146).

A reconfiguracdo do papel da literatura no campo pedagégico
resulta também das reconfiguragcbes ocorridas nos outros campos que
sobre ele impendem, o académico e o cultural. Como afirma Bernardes
(2010):

“Durante mais de um século, a Literatura ensinou-se
“porque sim”. E este “sim” desdobrava-se em dois planos: o
conhecimento da Lingua e a familiarizacao com os valores
plasmados nas chamadas obras maiores. Essa justificacaoo radicava
em pressupostos politicos (no sentido mais amplo da palavra) e
estava indexada ao funcionamento do Estado-Nacao, implicando
sobretudo a consciéncia das elites. E agora necessério verificar até
que ponto estes dois fundamentos se mentém véalidos e encarar a
possibilidade de, a partir delesou para além deles, caminhar
esforcadamente noutras direcgbes. Permito-me, no entanto,
chamar a atencéo para a ideia de “esforco”, uma vez que é mesmo
isso que a situacao exige, dispensando receitas milagrosasou
golpes de voluntarismo. E também me parece necessario declarar
que esse mesmo “esforco” nao se deve fazer apenas em nome do
interesse de quem gosta de Literatura, aspirando a propagar o seu
gosto, o mais possivel. Esse trabalho de lGcida apologia deve ser
realizado em nome do interesse publico. S6 assim se encontraréa
motivacdo para o levar por diante. E por que, do ponto de vista
civico, isso se revela conveniente, que vale a pena insistir na
necessidade de reforcar quantitativa e qualitativamente o ensino da
Literatura. E porque a Literatura tem uma palavra a dizer na
formagao dos jovens e dos cidadaos em geral que se justifica

conceber novas maneiras de a incorporar na escola.” (p. 35)
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Neste capitulo foram apresentados os fatores geradores do ensino
da literatura nas escolas, recorrendo para isso a utensilagem tedrica-
concetual convocada. Este enquadramento sera retomado aquando da
anélise das concepcbes e praticas dos docentes, no Capitulo IV. No

Capitulo |l procede-se a explicacado dos métodos de analise da

investigacao realizada.
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Capitulo Il
O Ensino da Literatura nas Escolas: objetivos, objetos e métodos da

investigacao

A necessidade de mapear o campo do ensino da literatura em
Portugal, em termos de percegcdes dos professores e de praticas de sala
de aula, justifica o recurso a uma diversidade de fontes de recolha de

dados e respetivos métodos de anélise, neste capitulo apresentados.

Os estudos disponiveis mais significativos, pelo seu ambito, mas
também pelo seu impacto, possibilitam a identificacdo, no contexto
nacional, de algumas linhas estruturantes que permitem fundar uma

caracterizacao do estado da arte neste dominio:

a. estudos de natureza ensaistica, sobretudo orientados para a
problematizacdo das orientagdes entrevistas como dominantes,
seja ao nivel das praticas pedagoégicas, seja dos textos reguladores,
ou para a formalizacdo de programas ‘tedricos’ que possam
responder a um estado de coisas entendido como indesejavel; neste
conjunto caberiam textos como Mendes (1997), Aguiar e Silva
(1999), Buescu (1999), Fonseca (2000), Branco (2001), Reis
(2001), Bernardes (2001), Amor (2006), entre outros;

b. textos que analisam, sincrénica ou diacronicamente, as orientacdes
oficiais que tém regulado as praticas de ensino do Portugués e,
nele, da literatura, como é o caso de Ceia (1999), Castro (2005) ou
Costa (2007);

c. pesquisas centradas na compreensao dos modos de existéncia da
literatura nos manuais escolares, corporizadas em trabalhos como
Dionfsio (2000), Rodrigues (2000) ou Prista (2007);
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d. estudos que tomam como objecto as praticas pedagégicas de
ensino da literatura no ensino basico ou no ensino secundério,

como, por exemplo, Mello (1998) e Castro & Dionisio (2003);

e. estudos que analisam o discurso publico sobre o ensino da

literatura nas escolas, de que é exemplo Castro (2005).

A consideracdo conjunta destes estudos permitirda evidenciar como

principais carateristicas do ensino da literatura entre nés:

a. a permanéncia, na longa duracao, ao nivel do discurso oficial, de
um conjunto de orientacbes que s6 muito recentemente foram
significativamente reconvertidas, designadamente ao nivel do
ensino secundario, em funcdo da emergéncia do ‘paradigma

comunicativo’ ;

b. a centralidade dos manuais escolares na configuracdao das praticas
de ensino da literatura, traduzida na sua instituicdo como fontes
para a selecao de textos e para modos especificos de os ler, assim

se gerando um quadro de regulacao forte das a¢des pedagdgicas;

c. a existéncia de préticas de leitura de literatura que nao se afastam
significativamente das praticas de leitura de outros textos e que
tendem para a valorizacdo do conhecimento declarativo e de um
posicionamento no polo parafrastico em detrimento do

polissémico;

d. a existéncia de um debate publico que exprime a coexisténcia,
entre nés, de distintos modelos relativamente ao ensino do
Portugués, em geral, e da literatura, em particular, com

prevaléncia de olhares inscritos na perspetiva ‘humanista’.

A consideracdo conjunta destes estudos evidencia a necessidade de
obter informacao que contribua para compreender 0 modo como o ensino
da literatura é perspetivado ao longo do tempo no discurso oficial, bem
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como para o esclarecimento das percecdes dos docentes acerca do
ensino da literatura e da forma como estas percecdes se relacionam com
as orientacbes oficiais, com o discurso académico e com 0 campo

pedagdgico em que se inscrevem.

A complexidade do fenémeno em estudo e a necessidade de
compreender as concec¢bes do ensino da literatura do ponto de vista do
discurso oficial e do ponto de vista dos professores justifica a opgao por
um desenho de investigacao que alia investigacao quantitativa, através de
inquéritos destinados a uma amostra alargada de professores; qualitativa,
a partir de entrevistas a um grupo mais restrito de professores; e analise
documental, a partir dos programas de ensino de lingua portuguesa e dos
exames nacionais para esta disciplina. A aproximacdo a realidade é
conduzida através de varias fontes de dados, com diferentes objetivos,
tratados de forma distinta. O Quadro | apresenta o resumo das fontes de

dados para cada um dos objetos — perce¢cbes dos professores e

documentos oficiais.

Quadro I: Resumo das fontes de dados

Objeto Fontes dos dados

Inquérito a professores do 3.° ciclo e do ensino secundério
(81 respondentes) - de outubro da dezembro de 2009

Entrevista a professores de 3.° ciclo e do ensino secundario (12

entrevistados) — de marco a maio de 2010

Percecdes dos
professores

Segunda entrevista com os professores de 3.° ciclo e do ensino

secundério (12 entrevistados) — de maio a junho de 2010

Anélise documental de provas de afericdo e exames nacionais de

Lingua Portuguesa - de setembro a novembro de 2010

Anélise documental dos programas de Iingua portuguesa, de 1936 a
2009, e de outros documentos orientadores — de janeiro a margo de
2009

Documentos oficiais

Anélise documental dos programas de lingua de outros paises
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Os diferentes objetos suscitam diferentes op¢bes analiticas: a anélise
documental toma por objeto os programas escolares; quanto aos
questionérios, é feita uma analise de estatistica descritiva basica; as

entrevistas convocam a analise de conteldo.

Da leitura cruzada de todos estes dados, pretende-se responder a
pergunta de investigacao: Como se articulam as conce¢des de ensino da
literatura dos professores portugueses, as orientacdes identificaveis ao
nivel dos discursos reguladores no contexto nacional e internacional e os

resultados da investigacao neste dominio?

1 Aspetos do discurso oficial

Nesta seccao, descreve-se o desenho dos instrumentos de recolha de
dados, as condi¢bes de aplicacao e os métodos utilizados para analisar os
dados relativos aos programas das disciplinas de lingua portuguesa, bem
como 0s exames nacionais de 9.° e 12° anos de Lingua

Portuguesa/Portugués.

1.1 Objetivos da analise documental

A anélise dos dados resultantes da anélise documental dos programas
oficiais e de outros documentos reguladores sera feita no terceiro
capitulo, de modo a compreender os diferentes objetivos que, ao longo do
tempo, tém sido cometidos a disciplina de lingua portuguesa e, no seio
dela, ao ensino da literatura. Pretende-se caraterizar as vozes do discurso
oficial, as tensdes internas a este discurso e as orientacdes que tém sido
emanadas para os professores quanto a forma como se deve ensinar

literatura e para qué.
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Recorreremos também a dados obtidos também por anélise documental
dos exames nacionais. Uma vez que estes instrumentos apresentam um
forte papel regulador das préticas, sobretudo no ensino secundério, nivel
de escolaridade em que a testagem incide quase exclusivamente nos
conhecimentos sobre o texto literario, a partir de um canone fechado,
considera-se relevante a analise dos exames nacionais de forma a
compreender que concecgao de texto literario, de compreensédo da leitura e
de conhecimentos sobre a literatura sao exigidos aos alunos. O efeito dos
exames pode influenciar tanto os professores como os alunos e ter
impacto no que acontece na sala de aula (Cheng, 1999), pelo que sao
considerados no seu duplo papel de afericdo do que é considerado

conhecimento vélido e de regulador das praticas.

1.2 Fontes de recolha de dados do discurso oficial

A analise documental incide sobre os programas de ensino da
disciplina de lingua portuguesa, que vigoraram a partir do inicio do século
passado, e sobre 0s exames nacionais de nono e de décimo segundo
anos, de 2005 a 2010, como representantes das vozes do discurso oficial.
Da perspetiva diacrbénica, passamos a perspetiva sincrénica, com maior

detalhe na analise dos textos do tempo contemporéaneo.

Os programas oficiais de uma disciplina que viu a sua autonomia e a
sua centralidade no curriculo firmados no inicio do século XX sdo o
discurso institucional que regula o que se entende por ensino da
literatura, quais os objetivos que lhe séo cometidos e de que forma esses
objetivos devem ser perseguidos, bem como quais os textos a ler em sala
de aula. Ja os exames nacionais constituem documentos oficiais de outra
natureza, que por vezes é ambigua. Pretendem aferir aprendizagens, a
nivel nacional, mas assumem a condi¢ao de reguladores de praticas que
nao deveria ser um objetivo, mas antes uma consequéncia. Esta dupla

condicao torna-os textos a ter em conta, quando se pretende analisar o
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discurso institucional acerca do ensino da literatura. Decidimos analisar
0s exames nacionais dos Ultimos cinco anos para comparagao com 0s
programas em vigor, de forma a configurar um olhar sobre o discurso
oficial contemporaneo mais exaustivo. O grau de detalhe dos programas
atuais justifica que se analise a sua relacdo com 0s exames, no que

privilegiam como objecto de avaliacdo.

1.3 Métodos de analise dos dados recolhidos pela analise documental e

sua justificacdo

Na analise dos programas, adotou-se num primeiro momento uma
perspetiva diacrénica, que apresenta cada programa no seu contexto de
surgimento, de modo a compreendermos como evoluiram os paradigmas
de ensino da literatura, ao longo dos tempos, e em que momentos se
verificam mudancas ou em que aspetos se encontra continuidade.
Pretendemos analisar qual o papel da literatura no ambito da disciplina,
atribuido por cada programa, qual o conceito de leitura expresso ou
subentendido, qual o conceito de texto, a presenca ou ndo de um canone
escolar e a forma como é concetualizado, verificando se os critérios de
selecdo dos textos sao explicitados ou ndo, quais os objetivos para a
leitura literaria e o que se entende por leitura literaria, quais as
metodologias aconselhadas ou prescritas e quais as recomendacdes para

a avaliacao da leitura literéria.

Identificados os aspetos a obervar, foram analisados os textos
programaticos recolhendo as expressdes relevantes para cada aspeto e,
posteriormente, comparados na diacronia. Descreve-se as carateristicas
de cada programa, de forma interpretativa, relacionando-os com o
contexto em que surgem, com os paradigmas de ensino da literatura que
a investigacao teérica tem proposto e com a rutura ou continuidade que
pretendem estabelecer com os documentos que os antecedem. Desta

forma, ao analisarmos os textos programaticos, consideramos que se
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inscrevem no quadro de uma tradicdo da disciplina, na relacdo com os
programas anteriores, e num discurso de Estado mais genérico, cujos

textos legais sao o enquadramento politico destes documentos.

Dado que os textos programéaticos assumem diferentes formas de
publicacéo e diferentes formatos, foi necessario proceder a anélise de
contelddo por categorias. Assim, quando analisamos os objetivos de
leitura literaria considerados, fazemo-lo independentemente de serem
assim chamados no programa ou nao. Do que se pretende com o ensino
da literatura, referido em diferentes momentos dos programas, conclui-se

quais os objetivos privilegiados.

Num segundo momento, decorrente da anélise de conteldo
efetuada, identificamos trés eixos fundamentais do ensino da literatura,
presentes na diacronia da disciplina, que nos permitem caracterizar
melhor o objeto de estudo e os pontos de tensdo. ldentificados que foram
estes trés eixos como o papel da literatura na democratizacado do acesso
aos bens culturais, o crescimento pessoal dos alunos como um mandato
da leitura literaria e a associagao da estética a fruicdo e ao prazer de ler,
procedeu-se a nova leitura dos programas, para levantamento de todas as
expressdes relacionadas com estes trés eixos, na tentativa de reconstituir
continuidades e ruturas que fazem parte da complexidade do objecto de
estudo, e cuja presenca ou auséncia nas vozes dos docentes seréd
verificada. Do material analisado, apresenta-se uma leitura critica,

suportada pela teoria.

Quanto aos exames nacionais, foram analisadas apenas as provas
da primeira chamada, da primeira fase, por constatarmos que, dado
tratar-se de outras provas do mesmo ano com variacdes decorrentes
apenas de aspetos procedimentais, nao se espera que divirjam em

termos de objeto de avaliagao.

Num primeiro momento, foram analisados os enunciados das

provas de forma a determinar a presenca do texto literario no exame
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nacional e qual o seu peso, relativamente a outros conteddos e
competéncias. Para tal, foram registadas as ocorréncias de texto
literario sempre que associado a questdes de compreensdo ou de escrita
para afericao de conhecimentos sobre literatura (Quadros 3 e 4,
Anexos). Anotdmos também o tipo de texto proposto e os titulos e

autores apresentados nas provas.

Num segundo momento, foram analisadas as perguntas de
compreensao da leitura de todas as provas, de forma a determinar quais
0os objetivos de leitura literaria que consubstanciam e que formas de
leitura de literatura sdo avaliadas. Aplicou-se, nessa analise, o0s
processos de leitura utilizados por Dionisio (2000) para anélise dos
manuais escolares, agrupados em trés categorias, que consideramos
corresponderem aos trés principais objetivos de leitura de literatura nos
programas atuais: conhecimento sobre o texto literario; dominio de
estratégias de leitura; posicionamento pessoal. Dos processos de leitura
apresentados por Dionisio, apenas verificAmos nos exame nacionais a
presenca de quatro, pelo que os restantes foram eliminados como
categorias de anélise, por ndo serem produtivos: detecao de informacao

no texto; inferéncias; parafrase; mobilizacdo de conhecimento.

2 Concegdes e praticas dos docentes no ensino da literatura

2.1 Objetivos da recolha de dados quantitativos e qualitativos

No sentido de conhecer representacdes e praticas dos docentes e a
forma como se relacionam com o discurso oficial, foram desenhados um
questionéario e duas entrevistas. O questionario, destinado a um publico
alargado, pretende mapear o terreno, no sentido de identificar tendéncias
e pontos de tensao no ensino da literatura, do ponto de vista dos

professores (Anexo 3). Estes dados, tratados quantitativamente,
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permitem igualmente identificar um grupo mais restrito de docentes a
entrevistar, pelo agrupamento em tendéncias e afastamentos, bem como

0s aspetos a aprofundar e a verificar nas entrevistas.

As entrevistas, realizadas a um grupo de doze professores,
possibilitam uma compreensao mais aprofundada dos fenémenos
envolvidos (Cohen, Manion & Morisson, 1991), ao nivel dos fatores
determinantes para as préaticas nas aulas de leitura de literatura, mas
também das tensbes identificadas no discurso dos docentes, quando
refletem sobre os objetivos que afirmam serem os seus para o ensino da
literatura, sobre as metodologias, a selecdo dos textos e a avaliagéao. A
avaliacdao é aqui entendida como dificuldade no ato de avaliar, pelo
docente, mas também como factor de configuracao das praticas, pela
existéncia de uma avaliacao externa que tem como objeto a leitura do

texto literario.

A segunda entrevista, realizada a partir da anélise de materiais
didaticos para o ensino da literatura, é a fonte dos dados mais préximos
das praticas de sala de aula, na medida em que compele ao
posicionamento sobre praticas concretas de leitura, a partir de um texto
apresentado. Assim, para compreender as conce¢des dos professores e
as suas praticas, recorremos a trés momentos de recolha de dados, com
caracteristicas e objetivos distintos, mas complementares, na medida em
que vao reduzindo o espetro das reflexbes a aspetos cada vez mais
centrados nas praticas em sala de aula e mais distanciados das

racionalizacdes tedricas.

A investigacdo quantitativa, pelo nimero de respostas reunidas,
possibilita um mapeamento da realidade em estudo, de modo a encontrar
relacdes que serao posteriormente aprofundadas e analisadas em maior
pormenor, através da analise qualitativa. Os resultados do inquérito nao
sdo um objetivo em si, na medida em que nao se pretende, com a anélise
das respostas, chegar a generalizacdes representativas das vozes dos

docentes, mas antes identificar tendéncias e dissonancias num grupo
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alargado de respondentes, de forma a conduzir a investigacao
subsequente e complementar, que seréd concretizada por via de métodos
qualitativos, com a vantagem que estes proporcionam em termos de

anélise em profundidade. De acordo com Denzin e Lincoln (2000),

“Qualitative research is inherently multimethod in focus
(Flick, 1998, p. 229). However, the use of multiple methods, or
triangulation, reflects an attempt to secure an in-depth
understanding of the phenomenon in question. Objective reality can
never be captured. We can know a thing only through its
representations. Triangulation is not a tool or a strategy of
validation, but an alternative to validation (Flick, 1998, p. 230). The
combination of multiple methodological practices, empirical
materials, perspectives, and observers in a single study is best
understood, then, as a strategy that adds rigor, breadth,
complexity, richness, and depth to any inquiry. “ (p. 7)

A investigacdo qualitativa proporciona uma imagem mais completa
do objeto de estudo, na medida em que considera os fenémenos na sua
complexidade e no contexto em que ocorrem. Pretende-se documentar
praticas concretas de sala de aula, mas também a forma como estas
préaticas se relacionam com os contextos locais e com outros niveis do
sistema - escola, sistema educativo, orientacdes centrais. Para tal,
recorre-se a analise de entrevistas realizadas a um grupo de doze
docentes, em dois momentos e com objetivos distintos de analise: na
primeira entrevista, acedemos a representacdes destes docentes,
relacionadas com o0s seus contextos de préaticas; na segunda,
aproximamo-nos da sala de aula, a partir da reflexdo dos docentes acerca

de material didatico, da sua pertinéncia e condi¢cbes de aplicacao.

Importa considerar que, ao aceder ao relato das praticas dos
docentes, situamo-nos no dominio do que se chama a “percegcao do
curriculo”, que pode ndo corresponder ao “curriculo de facto”. A prépria

analise dos relatos dos professores mostra que é frequente ndao haver
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correspondéncia entre o que valorizam como objetivos e os métodos a
que recorrem em sala de aula para |lhes dar consecugao. Vérios estudos
demostram que esta é uma realidade comum no contexto internacional,

como sustentam Witte, Janssen e Rijlaarsdam (2005):

“For instance, reform-minded teachers may adhere to student-
centered aims, but in practice use teaching methods that are
incompatible with these aims, such as; lecturing most of the time,
asking ‘factual’ questions instead of eliciting personal responses,
focusing on knowledge reproduction instead of knowledge
transformation. In other words, there appears to be a tension
between general goals and teaching practice. General goals may

mask great diversity at the level of classroom practice.” (p. 20).

A segunda entrevista, ao colocar os professores perante decisdes
concretas de questdes a propor aos alunos, acerca de um texto
determinado, e das condicdes de aplicabilidade dessa proposta didética,
aproxima-nos do curriculo de facto, por se tratarem de decisdes do dia-a-
dia da sala de aula, centradas na pratica da leitura literaria, das
perguntas de compreensao da leitura colocadas em relacédo a
determinado texto, j& mais afastadas dos objetivos gerais do ensino da

literatura.

Desta multiplicidade de métodos é esperado que se encontre uma
imagem completa nos seus matizes, e nao dispersa ou fragmentaria,
dado que todos os aspetos analisados se relacionam e convergem para
configuragcdes de praticas que sdo observadas de diferentes angulos e em

profundidade crescente.
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2.2 Fontes de recolha de dados quantitativos e qualitativos sobre

concecdes e praticas docentes

O Inquérito sobre o ensino da literatura, apresentado no Anexo I, é
o primeiro instrumento de recolha de dados e o Unico de carater
quantitativo. Pretendeu-se, com o questionario, conhecer préticas e
representacées dos professores de 3.° ciclo e do ensino secundario,

relativamente ao ensino da literatura, como anteriormente explicado.

A primeira seccao, relativa a identificacao pessoal e situacao
profissional, destina-se a recolha de dados sobre o nimero de anos de
servigo dos docentes, o seu vinculo contratual a escola em que exercem, a
idade, o género, bem como elementos relativos a situacéo dos docentes
na escola (anos de escolaridade que lecionam; a exercer cargo de
coordenador ou nao) e na formagao em curso para 0S Nnovos programas
do ensino béasico. A op¢éao por incluir duas perguntas, no sentido de aferir
se 0s docentes sao formadores ou formandos do plano de implementacdo
para 0 novo programa em curso, decorre do facto de, no ano em que a
recolha de dados se processa, a grande maioria das escolas nacionais do
ensino basico estar a participar neste plano de formacao. Considerou-se
assim que seria importante conhecer a situacdao dos respondentes
relativamente a formacdo, o que veio a verificar-se justificado, dado haver
um elevado nimero de respondentes formadores e de, no universo das
respostas, apenas dois respondentes nao serem formandos do plano
nacional de implementacdao do programa de Portugués para o ensino

basico.

A segunda seccao é relativa a formacao profissional dos docentes:
pretende averiguar as instituicbes de ensino em que efetuaram a sua
formacdo inicial, bem como a licenciatura, completando, desta forma, o
retrato do perfil profissional dos docentes, com os dados recolhidos na
Seccao |. Nesta seccdo, sdo ainda colocadas questbes de natureza
distinta: pede-se aos respondentes que apreciem a forma como a sua

formacao inicial e continua contribuiram para melhor compreender o

79



fenbmeno literario, a literatura e o texto literario, e como os preparou
para ensinar literatura, assumindo que os locais académicos de producdo
de discurso sobre a didatica da lingua podem né&o corresponder aos de

producao sobre teoria da literatura.

A seccdao terceira, relativa as praticas docentes, é constituida por
dois grupos de questdes. O primeiro grupo de perguntas relaciona-se com
a preparacgao das aulas, solicitando aos docentes que indiquem as teorias
que melhor enquadram as suas praticas e quais os livros que mais
contribuiram para as suas aulas de ensino da literatura. Tentamos, na
diversidade das questdes colocadas, compreender que instrumentos os
docentes usam aquando da preparacgao das suas aulas, com que objetivos
o fazem, a sua relacdo com os documentos reguladores (programas,
curriculo nacional), os textos mais presentes na aula de lingua e quais os
critérios para a sua selecao, o peso da leitura de literatura no ano letivo
(tempo dedicado as aulas de leitura literaria), o peso da leitura de cada
tipo de texto literario, convertido em tempo, as estratégias de leitura
consideradas prioritarias, os objetivos da leitura dos textos literarios, a
relacao da analise de aspetos linguisticos, textuais e discursivos com a
leitura literaria, a forma de organizacao das atividades de leitura e os
recursos. Nesta seccdo, dedica-se ainda um grupo de questdes a
avaliacao dos alunos, visando a forma como é aferida a capacidade dos
alunos de leitura de textos literérios, solicitando que comparem os
resultados dos alunos na competéncia de leitura com as outras
competéncias e que indiguem quais sdo, em média, os resultados dos

alunos na competéncia de leitura.

Pretende-se, com este conjunto de questdes, encontrar uma
configuracao da aula de leitura de textos literarios, constituida pela
preparacao do professor e pelos instrumentos que seleciona para a
preparar, dos textos que valoriza em sala de aula, das estratégias de
leitura a que recorre, das atividades e instrumentos que propde, e dos

objetivos de leitura que presidem a todas estas decisbes. Pretendemos
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também compreender as representacdes que presidem a tomada de
decisdes, bem como as razdes tedricas que sustentam determinadas

préaticas, quer estas sejam identificadas pelos docentes ou ndo.

O Inquérito foi construido em formuléario electrénico, como forma
de agilizar o seu envio e recolha, mas também para usufruir das
vantagens que este tipo de funcionalidade apresenta, ao tornar mais
rapido o preenchimento — por exemplo, nas respostas fechadas, basta
carregar na opg¢do pretendida; quando se trata apenas de uma opgao, o
formuléario ndo permite que sejam assinaladas outras — e também de
garantir uma maior qualidade dos dados. Uma vez que nao é necessario
proceder a sua transcricao para folhas de tratamento ou base de dados,
nao ha o risco de erros decorrentes da transcricao. Evita ainda problemas
como respostas demasiado extensas, quando nao é esse o objetivo, dado
0os campos de resposta aberta poderem limitar o nimero de carateres. Os
campos obrigatérios justificam a quase totalidade dos questionéarios

preenchidos na integra.

O anonimato foi garantido pela apresentacdo de uma nota
informativa aos respondentes, explicando que, apenas caso o0
entendessem, poderiam indicar o endereco electrénico, para futuros
contactos, decorrentes da necessidade de recolher dados em

profundidade.

O questionario foi testado, ja em formato electrénico, por um grupo
de seis docentes da mesma escola, que identificaram algumas areas de
dificuldade, como a extensdo e a dificuldade de algumas perguntas, o que

levou a sua reformulacao.

Este instrumento foi submetido a entidade responsavel pela
protecao de dados recolhidos nas escolas, e enviado, por correio
electrénico, para setecentos docentes do terceiro ciclo e do ensino
secundario, apés a sua aprovacdo. A amostra foi constituida por critérios:

docentes de Lingua Portuguesa ou de Portugués, do terceiro ciclo e/ou do
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ensino secundaério, de escolas publicas do pais, em exercicio de func¢des.
Dentro destes critérios, foram aceites as respostas de todos quantos se
disponibilizaram a preencher o questionéario. Dos setecentos pedidos de
preenchimento, oitenta e trés docentes completaram e submeteram o
questionéario por via electrénica, constituindo este grupo o universo dos

respondentes.

O Inquérito esteve disponivel para preenchimento de onze de

outubro de dois mil e nove a vinte e sete de janeiro de dois mil e dez.

2.3 Métodos de analise e sua justificacao

Uma vez importados os dados para Excell, foram tratados em duas
fases: numa primeira fase, procedeu-se a uma analise quantitativa
simples, para verificar a distribuicdo das respostas. Numa segunda fase,
procedemos ao tratamento estatistico das respostas, em SPSS, com vista
ao cruzamento de algumas variaveis. Com este trabalho, pretendemos
verificar a relacao entre variaveis como ndmero de anos de ensino e
respostas dadas; estatuto de formador e respostas dadas; cargo de
coordenador e respostas dadas, nivel de ensino lecionado e respostas
dadas, entre outros. A leitura da anélise estatistica destes dados é feita

no capitulo IV, com comentérios de interpretacao da realidade analisada.

Na aplicacado do questionario verificAmos que o0 numero de
respondentes, em relacdo ao numero de solicitagcbes enviadas, foi
relativamente baixo (cerca de 109, de respostas), o que pode ser devido a
dimensao do questionario, cujo preenchimento requer um tempo

consideravel.

No que se refere as questdes, observamos que o item relativo ao
tempo dedicado a leitura de textos literarios e a cada tipo de texto deveria
ter sido de resposta fechada, pois gerou respostas em diferentes medidas

de tempo dificeis de comparar.
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Para além de dados quantitativos, que permitem configurar um
quadro de respostas de docentes destes niveis de ensino, e que serdo
triangulados com outros estudos deste tipo, importa analisar em maior
profundidade alguns aspetos especificos do ensino da literatura, cujo
conhecimento nao é possivel apenas pela resposta a um questionario
eletrénico, com as limitacdes daf resultantes, relacionadas com o tempo,
disposicao para responder, entre outras. Assim, decidimos encontrar
fontes e formas de recolher dados que nos dessem acesso, com maior
pormenor, ao que sao as percecdes dos professores acerca do ensino de
textos literarios, de que forma trabalham estes textos em sala de aula e
como avaliam o trabalho que fazem. Para tal, consideramos que as
entrevistas individualizadas, realizadas em dois momentos do ano letivo,
e com um grupo restrito de professores, identificados de entre os
respondentes ao inquérito descrito no ponto anterior, seriam a forma de

acesso as concecgdes e as praticas docentes.

Assim, o Inquérito e as respostas por ele geradas cumpriram ainda
uma outra fungdo: a de selecionar um grupo de respondentes junto dos
quais fosse possivel recolher dados em profundidade, relacionados
exclusivamente com o estudo dos textos literarios no terceiro ciclo do
ensino béasico e do ensino secundario. Consideramos que, para tornar o
trabalho em profundidade viavel, o nUmero razoavel de docentes a

consultar seria o de doze.

A partir dos respondentes ao inquérito, foi selecionado o grupo de
especialistas, no sentido em que Berliner (1986) os define, dado serem,
na sua maioria, docentes com mais de vinte anos de experiéncia. Os
critérios de selecao foram os seguintes: igual nimero de professores do
ensino basico e do ensino secundario; igual nimero de professores
formadores para os novos programas e de formandos; igual nimero de
professores com licenciatura e de professores com uma pdés-graduacao
(mestrado ou doutoramento); igual nimero de professores coordenadores

de departamento e de ndo coordenadores. Ao selecionar estes critérios,
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foi assumida a possivel influéncia destas varidveis nas respostas, na
medida em que os docentes formadores ou com uma habilitacdo superior
poderdo ter acesso a informacao que ndo esta disponivel aos outros
docentes. O facto de o ensino da literatura no ensino basico ser
considerada de carater menos normativo, menos canénico e mais
perspetivado a partir da leitura do que no ensino secundério, ainda
fortemente estruturado em torno de obras de leitura obrigatéria, pode
gerar perspetivas diferentes do ensino da literatura pelos professores de
cada um dos niveis de ensino, pelo que ambas teriam de se ver
igualmente representadas e analisadas. Considerou-se ainda a categoria
coordenador, por se pensar que o papel de lider pedagdgico destes
docentes pode ter influéncia na forma como as préaticas sdo organizadas
ao nivel do grupo disciplinar. A tentativa de entrevistar docentes de
diferentes zonas do pafs foi conseguida no grupo final, sem que, no
entanto, este fosse um critério de exclusao, dado que nao se pretendia a
representatividade nacional, impossivel num grupo destas dimensoes,
mas apenas garantir que as respostas ndo eram condicionadas apenas
por praticas locais, de uma zona, ou de professores oriundos de uma

mesma instituicao de formacao inicial ou continua.

Assim, e ndo sendo nosso o objectivo de, com estas categorias, definir
tipos de professores de literatura, pretende-se antes gerar dados que
sejam representativos de diferentes pontos de vista, dentro da profissao,
condicionados por posi¢cdes que 0s sujeitos ocupam, quer resultantes de
cargos formais, quer da sua formacao profissional, quer da sua

experiéncia docente.

Considerou-se ainda o efeito de contaminacado possivel decorrente
do facto de muitos destes docentes terem contacto com a investigadora,
enquanto coordenadora de programas de formag¢do continua em curso ao
tempo da recolha de dados. Para evitar ou diminuir esse efeito de

contaminacao, foram ponderadas as perguntas da entrevista de modo a
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encontrar o maior distanciamento possivel entre entrevistador e

entrevistados.

A realizacao de duas entrevistas a cada um dos elementos do grupo
decorre do facto de apresentarem objetivos distintos. A primeira
entrevista destina-se a conhecer as representacdes dos docentes, a forma
como perspetivam as suas préticas, as dificuldades que encontram e o
modo com as resolvem, enquanto a segunda entrevista tem como objetivo
analisar com este grupo de professores um conjunto de materiais de uso
em sala de aula, construido para o efeito, de forma a refletir sobre a
pertinéncia, a adequacdao e corregcao desses materiais. A segunda
entrevista permite um angulo de analise mais préximo das préticas, na
medida em que coloca os professores perante decisbes semelhantes as

que tém de tomar para as suas aulas.

Considera-se que o conjunto das respostas obtido por estes
instrumentos — inquérito, primeira e segunda entrevista - permite nao sé a
triangulacao dos dados, como um recorte mais preciso e documentado do
que sao as aulas de ensino da literatura no nosso pafs, e quais as
dificuldades com que os docentes se confrontam para as preparar,

lecionar e avaliar.

As duas entrevistas sao semiestruturadas, por se pretender obter
dados acerca do posicionamento dos professores perante aspetos
especificos, permitindo que incluam no seu discurso tépicos previamente
nao considerados, mas cuja integracdo deve ser considerada para
determinar estes posicionamentos. O objetivo é compreender os pontos
de vista dos sujeitos e ndo validar interpretacdes prévias do entrevistador.
Apesar de as questbes terem sido pré-definidas e ter sido seguida a
ordem presente nos roteiros, foi dada a possibilidade aos entrevistados
de formularem as suas opinides, de as fundamentarem e de discorrerem
sobre elas, introduzindo novos elementos de reflexdo convocados pelas

questdes que lhes foram colocadas.
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A primeira entrevista é constituida por quatro secc¢des: a primeira
refere-se a preparacao das aulas de leitura de literatura, nomeadamente
aos instrumentos de apoio utilizados na preparacdo das aulas, a interacdo
com os colegas e ao impacto da formagao continua no modo como estes

docentes preparam as aulas de leitura literéria.

A segunda secc¢ao apresenta um conjunto de perguntas relativas as
praticas em sala de aula, com o objetivo de conhecer como decorre uma
aula “tipica” de leitura de literatura, para cada um destes docentes, de
solicitar o relato de uma aula especialmente bem sucedida, bem como o
seu contrario, uma aula que tenha sido um fracasso; materiais utilizados
e sua intencionalidade; tipo de utilizacdo do manual escolar; fatores
determinantes para que os alunos gostem das aulas de leitura de
literatura; dificuldades dos alunos; estratégias do professor para
ultrapassar essas dificuldades; efeitos conseguidos. Apenas nesta seccao
é repetida uma questao a que os docentes ja tinham respondido aquando
do preenchimento do questionéario, nao para validar a resposta dada
anteriormente ou para verificar se havia contraditério, mas porque
consideramos que seria mais produtivo, no encadeamento da reflexdo do
docente sobre as suas préticas, responder a questao sobre os objetivos
com que ensina literatura, do que apenas a resposta em abstrato dada no

inquérito.

A expressao “leitura de literatura” foi escolhida por concluirmos
tratar-se de uma expressao de reconhecimento facil pelos docentes, sem
outros sentidos implicitos, dado designar uma pratica habitual de leitura
de textos literarios em sala de aula. Preferimos esta expressao a outras
que designam ja formas de ler o texto literario, como leitura orientada, e
excluem outras abordagens, ou expressées mais latas, relacionadas com
a compreensdo da leitura de qualquer tipo de texto. Trata-se aqui de
observar préticas de leitura de um texto especifico, o literario. EvitdAmos
conceitos que possam ter diferentes interpretacbes para os docentes,

pelo recurso a perguntas direcionadas a aspetos concretos das préticas.
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A terceira seccdo refere-se a avaliacdo dos alunos, no sentido de
conhecer os aspetos valorizados pelos professores, na leitura de
literatura; as dificuldades com que se deparam para avaliar a
compreensao da leitura e os efeitos que o trabalho em sala de aula
produz na leitura de literatura. Pretendeu-se também conhecer a
apreciacao que os docentes fazem da relacdo dos seus alunos com o

texto literario, no quotidiano.

Na quarta seccao, o foco incide sobre a relacao dos respondentes
com O programa em vigor para o seu nivel de ensino, come¢ando por uma
questao de apreciagdo pessoal — quais os textos que gosta mais de ler
com os alunos? — e perguntando depois pela necessidade de incluséo ou
exclusdo de textos literarios do programa. E apresentada aos
entrevistados a lista de objetivos de leitura literaria, constante nos
respetivos programas, pedindo-lhes que assinalem o que consideram
mais importante. E ainda colocada uma pergunta relativamente a
pertinéncia e eficdcia das metodologias propostas pelo novo programa.
Nesta seccao, as perguntas sao feitas por referéncia ao programa do
ensino secundario em vigor, para os professores deste nivel de ensino,
que data de 2002; aos professores do ensino béasico pedimos que
considerem tanto o programa de 1991 como o programa homologado em
2009, a entrar em vigor em 2011-2012, dado que os professores se
encontram em programas nacionais de formacao continua para preparar

a entrada em vigor deste programa.

A ultima questao destina-se a saber as diferencas e semelhancas na
pratica profissional dos professores entre o inicio da sua carreira e o
modo como o fazem atualmente, no que se refere ao ensino da literatura,
pretendendo-se que os respondentes identifiquem a causa das alteragdes,

quando as assinalam.

Os doze professores identificados de acordo com as categorias
definidas foram contactados, informados acerca dos objetivos do trabalho

em curso e convidados a indicar uma data conveniente para realizacao da
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entrevista, prevendo cerca de uma hora e trinta minutos para este efeito.
Foram marcadas as datas, as horas e os locais de acordo com as
conveniéncias dos entrevistados (a maioria, nas escolas em que
lecionam), tendo alguns professores mostrado disponibilidade para se
deslocarem a Universidade do Minho, o que tornou mais econémico o

dispéndio de tempo em quatro dos casos.

A entrevistadora solicitou aos entrevistados autorizacao para gravar
toda a entrevista, garantindo que a confidencialidade seria mantida. Néo

foi colocado qualquer obstaculo a gravacao.

Tendo sido previamente discutido o objetivo de cada pergunta com
os orientadores, a entrevistadora nao interferiu nas respostas dos
entrevistas, fornecendo apenas elementos de identificacdo quando os
entrevistados ndo compreendiam o ambito da questdo ou quando se
afastavam muito dela. Estes elementos que poderiam ser convocados
foram previamente identificados, de modo a nao condicionar as

respostas.

As entrevistas decorreram no periodo compreendido entre o dia

dois de marco e o dia dezasseis de abril.

Para leitura horizontal dos relatos dos doze docentes foram definidas
categorias de analise que sistematizam os aspetos a observar.
Consideramos relevante para a analise entender os objetivos da leitura
literéria, a selecdo dos textos, nomeadamente qual o momento do ano
letivo em que sdo escolhidos e quais os critérios invocados para esta
selecdo, as metodologias recorrentes e o que é valorizado como objeto de
avaliacdo. Ao lermos as respostas dos professores a luz destes
indicadores, obtemos uma imagem completa do que privilegiam nas
aulas de leitura literaria e da forma como perspetivam a relacdo entre
indicadores dado que, do ponto de vista teérico, os consideramos

interdependentes. Assim, observamos as relacbes de determinacao entre

os indicadores, e de variacdo, dentro dos préprios indicadores (Quadro
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I1). Para além destes aspetos, pretendemos também verificar de que
forma as relacbes professor-aluno, leitor-texto e texto-professor-aluno sao
entendidas, pois consideramos que a relacdo pedagdégica, na forma como
os professores distribuem os papéis, os tempos de voz e o direito de
participacao na sala de aula, esta diretamente ligada ao modo como
encaram a relacao do leitor com o texto, na construcdo da interpretacao.

A distribuicao de poderes nestas relacdes é também alvo de anélise.

Quadro Il - Indicadores para analise da primeira entrevista
Indicadores RelacGes
A — Objetivos
- Contelido

- Competéncia

B — Selecao de textos
- Tempo da escolha

- Critérios de selecdo

C — Metodologias
- Sequéncia tipica

- Relagdo professor-texto-aluno

Sobredeterminacéo

Variacao
Distribuicao de poderes

D - Objecto de avaliagao
- Contetdo

- Competéncia

- Apreciacéo

A segunda entrevista, realizada com o mesmo grupo de
professores, pretende recolher elementos decorrentes das praticas
profissionais em sala de aula. Sdo os dados mais préximos da aula de
leitura literaria, na medida em que resultam da analise de um material

didatico destinado a aplica¢do, pelos docentes, como ja descrito.

Com a construcdo de um roteiro para uma sequéncia de leitura
literaria pretendemos colocar os docentes perante uma situacao idéntica
a que encontram recorrentemente nas suas praticas: face a uma selecao

de textos e materiais de leitura j& construidos, como os propostos pelos
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manuais escolares ou outros materiais didaticos, os professores decidem

se aplicam o roteiro as suas turmas ou ndo, e em que condi¢cdes o fazem.

A construcdo do roteiro obedeceu, na sua macroestrutura, a
organizacao em trés momentos de leitura, de acordo com o proposto pelo
novo programa de Portugués para o ensino béasico e ja previsto também
no programa de Portugués do ensino secundéario. Assumimos que o
questionéario apresentado pode, em alguns momentos, ser um material
forjado, dado que introduz perguntas que sabemos serem menos
frequentes neste tipo de materiais. A assuncao de que a maior parte das
questdes sera facilmente reconhecivel pelos professores decorre de terem
sido inspiradas nas encontradas nos manuais a propésito do texto
proposto e para este nivel de ensino. Acrescentdmos a estas questbes
alguns itens passiveis de gerar posicdes distintivas. Seréd a adesao dos
professores ao material apresentado a determinar a sua homologia com
os materiais didéaticos habitualmente utilizados em sala de aula. A obra
escolhida foi O Didrio de Anne Frank, por ser verificar ser esta uma obra
presente em muitos manuais escolares de diferentes anos e por ser

conhecida por todos os docentes.

O roteiro obedeceu, como dito, a uma macroestrutura organizada
em torno da leitura, da pré-leitura e da pés-leitura, sem que estes
momentos fossem identificados como tal. Os excertos selecionados da
obra visavam o que os materiais didaticos apresentam tipicamente como
“visdo global da obra”. Entendemos propor trés excertos,
correspondentes ao inicio, meio e fim da obra (cf. Guido da segunda
entrevista, Anexo 4). A proposta de atividades é apresentada como sendo

destinada ao sétimo ano de escolaridade.

No primeiro grupo, sao colocadas questdes acerca dos paratextos,
da génese do diario, de antecipacao da leitura e de pesquisa para
contextualizacdo. Ao agrupar estas diferentes atividades numa seccéao
prévia a leitura dos excertos, queremos verificar se os professores

associam estes movimentos de aproximacdo ao texto literario como
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sendo de pré-leitura e que entendimento tém dos objetivos desta fase da
leitura. Podemos obter posicionamentos relativamente a exploracao dos
paratextos e a sua finalidade pedagoégica, a antecipacao da leitura pela
mobilizacdo de conhecimentos prévios e ao papel do enquadramento

contextual, neste caso histérico, na leitura da obra.

No segundo grupo sdo apresentadas questbes fechadas, de
compreensao da leitura, acerca dos trés excertos. Para além de verificar a
adesao dos professores a este tipo de questionério, baseado em
perguntas muito fechadas, orientadas para informacao dispersa e a
superficie do texto, queremos também colocéa-los face a questdes que
sabemos gerarem posicdes distintas, como o papel das categorias da
narrativa na leitura, a forma como o conhecimento explicito da lingua é
habitualmente trabalhado em relacdao com a leitura do texto e o modo
como se convoca o posicionamento pessoal dos alunos, sem qualquer
suporte do texto ou de outra informacgao que néo a interpretacdo pessoal

do que leu.

No terceiro grupo apresentamos atividades muito distintas, todas
elas relacionadas ou decorrentes do texto lido que, nos materiais
didaticos em circulagcdo correspondem a momentos de alargamento da
leitura, ou de “saber mais” a propésito de um tema selecionado,
supostamente convocado pelo texto. Com este grupo queremos verificar a
identificacdo com um momento de pdés-leitura ou de problematizacdo do
lido e quais as finalidades pedagégicas que os docentes associam a cada
uma das atividades propostas, dado que muitas delas sao apresentadas
sem se explicar o seu objetivo, tendo apenas como ligagcao com o trabalho

anterior o facto de se referirem a obra em leitura ou a algum aspeto

relacionado com a obra.

Pretendeu-se também observar o posicionamento dos professores
face a questbes de sequéncia, como a coeréncia e a progressao na ordem

de perguntas elaborada.
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Perante o roteiro e os excertos textuais, as perguntas colocadas aos
professores sao no sentido de garantir o acesso a posicionamentos claros,
de adesdo ou rejeicao das propostas, com fundamentacao. As perguntas
foram formuladas de modo a obter respostas relativas a: estrutura global
do guido; diferentes formas de ler o texto literario; afericdo do dominio de
conceitos; obtencdo de uma resposta pessoal a leitura que exige
interpretacdo; papel atribuido a analise de estruturas linguisticas
especificas no texto em leitura; adequacdo da proposta aos alunos a que
se destina; forma como encaram a selecao dos excertos e quais 0s
critérios que associam a esta escolha, e, finalmente, aos fatores que os
docentes consideram fundamentais para as respostas dadas na
entrevista. E ainda solicitado que se pronunciem sobre as perguntas que

excluiriam ou acrescentariam ao roteiro e respectiva justificacao.

Os procedimentos para realizacdo da segunda entrevista foram
semelhantes aos observados na primeira, tendo sido agendadas em local
e data da conveniéncia dos entrevistados. O material para anélise
(excertos e roteiro de atividades) foi enviado a cada um dos entrevistados
com uma semana de antecedéncia, solicitando que lessem o material
enviado previamente a realizacdo da entrevista e que pensassem
genericamente na adequagcao das propostas. Ao adotarmos este
procedimento, aceitamos poder haver algum risco de contaminacao nas
respostas, pelo facto de os entrevistados terem acessos distintos a
informacao complementar para preparar as suas respostas. No entanto, e
dado o posicionamento que era pedido aos respondentes, nao se
considerou viavel exigir-lhes tal reflexdo, tanto sobre a macroestrutura,
como sobre o pormenor, apés uma leitura rédpida no momento da

entrevista, que exigia também a leitura dos excertos.

Para além da viabilidade, consideramos ainda que este contexto de
observacao prévia pelos professores é o mais préximo das praticas
docentes e o que melhor reproduz uma situacao natural de praticas: os

professores, perante um material que encontram ou que lhes é proposto,
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analisam-no previamente, verificam a sua adequacdo e decidem o que
podem ou ndo utilizar nas suas salas de aula. Os docentes foram
informados, aquando do envio do material, que se tratava de fazerem
apenas uma leitura sem foco especifico, tal como o fazem quando

encontram um material didatico que tém de decidir se utilizarao ou nao.

Na leitura horizontal dos relatos da segunda entrevista,
consideramos as seguintes categorias: objetivos de leitura, na sua relacdo
com a leitura do texto integral ou de excertos, na explicitacao de objetivos
de aprendizagem ou de mobilizacdo de conhecimentos e no seu
conteudo, relativamente ao desenvolvimento de competéncias ou ao
processamento de conhecimento declarativo; adequacédo do texto, na sua
relacédo com os objetivos de leitura, quanto aos critérios de selecao, tendo
em conta caracteristicas do texto e dos alunos e critérios de selecao de
excertos; sequéncia das atividades, relativamente a macroestrutura, a
coeréncia e a progressdo; questdes, no que se refere a formulacao do
enunciado (clareza da instrucdao), a complexidade relativa entre as
questdes, considerando que se devem construir tendo em conta a Zona
de Desenvolvimento Proximal, a pertinéncia, face aos objetivos
identificados e ao momento do roteiro em que sao propostas; a
adequacao aos objetivos e aos alunos e ainda ao tipo de questédo, na sua
abertura ou ndo a respostas pessoais dos alunos; a articulagcao entre
competéncias foi também observada, nomeadamente no que se refere a
articulacao entre leitura e escrita e leitura e conhecimento explicito da

lingua (Quadro IlI).

Estas subcategorias de anélise sdo destinadas a anélise de relatos
de professores sobre um material didatico concreto, com um guido de
perguntas concretas, sobre excertos apresentados e pensando num

publico especifico.

z

A anélise horizontal das duas entrevistas é uma anélise de
conteldo, interpretativa, optando a analista por descrever a realidade

observada e por a interpretar, no quadro de influéncia que os diferentes
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campos, académico, cultural e pedagégico, exercem sobre as concecgdes e

decisdes dos docentes.

Quadro Il - Categorias para analise da segunda entrevista

Categorias

A - Objetivos de leitura
- texto integral/excertos
- aprendizagem/treino
- estratégias de leitura/conhecimentos sobre o texto

B — Adequacgédo do texto
- relagédo com os objetivos
- critérios de escolha da obra
caraterizagdo da obra
caracterizacao dos alunos
- critérios de selecao dos excertos

C - Sequéncia
- Macroestrutura
- Coeréncia
- Progresséo

D - Questdes
Formulacéao
clareza da instrucao
- Complexidade (ZDP)
- Pertinéncia
objetivo
lugar no roteiro
Adequacao
aos objetivos
aos alunos
- Abertura ou ndo - resposta pessoal ou esperada?

E — Articulacao de competéncias
com que objetivos
CEL
escrita
de que forma
CEL
escrita

Uma vez concluida a anélise horizontal das duas entrevistas, observou-
se tendéncias nas concecdes dos professores, face a aspetos distintivos
nas praticas. Tomou-se como elementos distintivos a apropriacao do
discurso institucional e teérico em préaticas personalizadas, pensadas em

funcdo dos objetivos de leitura, dos textos que selecionam, da sua
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adequacao aos alunos a que se destinam e a adequacdao das
metodologias aos objetivos, aos textos e aos alunos. A partir destes
indicadores foram formados trés grupos que configuram trés modos

distintos de ensinar literatura.

Os trés grupos formados resultam da aproximacdo a ou afastamento
de um modelo de ensino da literatura que apresenta objetivos claramente
definidos, coerente na sua consecuc¢do, com a selecao de textos diversos
como resposta a diversidade de leitores e de objetivos de leitura, que
convoca metodologias também elas diversas e flexiveis, adequadas ao
texto e aos leitores. A flexibilidade e a adequacdo sao critérios de
pertenca a um grupo, enquanto a rigidez e o cumprimento uniformizado
de apropriacdes do discurso institucional sao os critérios de pertenca a
outro grupo. O terceiro grupo é formado pelos relatos que apresentam
caracteristicas dos dois anteriores, sem que a presenca de uma seja
determinante em relagdao as outras. Estes sdo assumidos elementos de
anélise para a leitura conjunta das duas entrevistas, reconstituindo o
percurso de cada sujeito na sua complexidade, ja afastada da

desagregacao por tépicos necessaria a leitura horizontal de todas as

entrevistas.

Foram selecionados os trés individuos em cujos relatos todos estes
elementos sao identificados, para, na leitura dos seus relatos e do seu
percurso académico e profissional, entendermos como se combinam. A
forma escolhida para apresentar estes retratos foi a narrativa. Trata-se de
uma forma de descricao interpretativa, em que a voz dos entrevistados é
frequentemente parafraseada pela voz da analista e uma completa a
outra, no que se assume como o trabalho analitico mais subjetivo de toda
esta investigacdo. Assume-se o risco da subjetividade analitica no que
cremos ganhar em profundidade nos retratos das praticas profissionais,
mais completos, mais claros, mais humanos na sua reconstituicdo,
quando os lemos como pessoas completas, a atuar num campo complexo

e obrigadas a tomar decisdes em permanéncia.
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Apresentadas as trés leituras verticais, sao propostos trés modos de
ensinar literatura, como descri¢des tebricas que poderao ser ensaiadas e

testadas em outros sujeitos.

N&o se trata de modelos ideais, dado que sao construidos a partir das
praticas e ndo a partir da teoria, mas configuragdes distintas de ensinar
literatura que manifestam posicionamentos diversos dos professores
perante o que é o texto literério, para que serve ler literatura, que textos
devem ser lidos e como devem ser lidos. Estes modelos poderdo ter
aplicacao para observacao de praticas ou para reflexao sobre as mesmas,
na medida em que permitem o reconhecimento, por cada professor de
portugués, de aspetos das suas préprias praticas e qual o modelo de que
se aproximam mais, considerando que, para cada um deles, havera um

espetro possivel de maior ou menor aproximagao.
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Capitulo Il

O Ensino da Literatura: vozes do campo institucional

7z

Neste capitulo é analisado, num primeiro momento, o discurso
oficial produzido para regular o ensino da lingua portuguesa,
nomeadamente nos programas oficiais para a disciplina. Observamos o
papel atribuido a literatura na constituicdo da disciplina de lingua

portuguesa, a forma como é entendido o conceito de literatura e o

conceito de texto nos documentos reguladores.

Pretendemos também discernir de que modo os textos
programaticos perspetivam a relacdo do literdrio com o ndo literario.
Quanto ao canone escolar, interessa-nos compreender como ¢é
concetualizado e que critérios sao convocados para a sua formacao.
Analisamos o modo como é entendida a leitura literaria, com que
objetivos e associada a que metodologias. Desta analise, apresentamos
um quadro evolutivo da forma como o ensino da literatura tem sido
entendido pelo discurso oficial ao longo dos tempos, assumindo que tal
concecao estd vinculada aos seus contextos de producao, pelas
influéncias que os campos académico, profissional e cultural tém exercido
sobre a prépria producao do discurso oficial. Chegados ao tempo
presente, a partir dos programas em vigor e dos instrumentos de
avaliacao externa que aferem a sua operacionalizacdo, caracterizamos o

ensino da literatura na atualidade, de acordo com o discurso oficial.

Num segundo momento, e a partir da atualidade do ensino da
literatura no contexto nacional, analisamos comparativamente com outros
paises as indicagdes curriculares, de modo a compreendermos em que
aspetos nos aproximamos e nos distanciamos da realidade internacional

ou de que forma dialogamos com esta realidade.

E apresentada, num terceiro momento, uma andlise de maior

pormenor de trés eixos que se perspetivam nos textos oficiais como
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estruturantes do ensino da literatura, ao longo dos tempos: 0 acesso aos
bens culturais, a apreciacao estética e o crescimento pessoal. A escolha
destes trés eixos implica assumir uma tradicao da disciplina que marca
os textos programéaticos atuais, verificada na constancia destas fungdes
da literatura ao longo dos tempos, ainda que com diferentes pesos e
acecdes em diferentes momentos da histéria. Trata-se de grandes eixos
do ensino da literatura que correspondem a programas de ensino da
lingua e que, pelas diferentes acep¢des que vao assumindo nos
programas, colocam aos professores o desafio de uma recontextualizacao
pedagdgica que passa por compreender também que a manutencao dos
termos nao equivale a manutencao dos conceitos que lhes estdo

associados.

A escolha dos programas oficiais como unidade de anélise é
justificada por se tratarem de documentos institucionais, com um
discurso pedagégico destinado a professores, cujas praticas pretendem
orientar ou determinar. Trata-se de um cdédigo que legitima o que é
conhecimento valido, quais sao os contextos de aplicacao e as formas de
operacionalizacao, e cujo poder nao é apenas simbdélico, mas também
institucional (Bernstein, 2003, p. 211). A institucionalizagdo de um
discurso remete-nos para a prescricdo de um conjunto de saberes
confiados a disciplina, cuja afericdo pode ser exigida a qualguer momento
do percurso, quer pelos professores aos alunos, quer pelas préprias

agéncias educativas aos professores, sob a forma de exames nacionais,

por exemplo.

Os programas escolares visam um efeito de regulacao pedagébgica,
mas também social. Na sua funcao, é comummente identificado o
problema social a que pretendem dar resposta ou a necessidade social
que pretendem suprir. A vontade de determinar o conhecimento vélido é
outro enquadrador importante do discurso programéatico. A preocupacao
na selegcao do conhecimento a legitimar é de dupla natureza: por um lado,

como a heranca cultural necesséaria a transmitir e por outro como o
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conhecimento académico indispensavel a visdo que a sociedade tem da
participacao dos seus cidaddos em determinado momento da histéria do
pais (McKenney, Nieveen & Akker, 2006, p. 72). A perspetiva do aluno é
também considerada, na medida em que o discurso oficial é sempre
enunciado do ponto de vista do que o aluno deve saber, quer tal seja
enunciado por relacdo aos interesses do aluno, quer o seja por relacdo ao
que dele se espera enquanto elemento de uma sociedade, inserido num
contexto especifico, regulado por regras e saberes especificos, como é o

escolar.

Assume-se esta unidade de anélise por se considerar que a
capacidade de regulacao dos programas é grande, ainda que diferente ao
longo dos tempos e frequentemente por vias indiretas, como é o caso das
apropriacdes que destes textos sdo feitas pelos manuais escolares e pelos
exames nacionais. Assim, ainda que o curriculo de facto se distancie com
frequéncia do que sdo as linhas programaticas, e que os programas nao
sejam o primeiro instrumento organizador das aprendizagens para muitos
docentes, a presenga hegemoénica dos manuais escolares e dos exames
nacionais levam a que, indiretamente, a regulacao programatica seja
forte, na medida em que os instrumentos mais utilizados pelos

professores sao discursos elaborados a partir do discurso oficial.

Nao se pretende aqui proceder ao estudo da evolucdo da disciplina,
dado que este é um aspecto tratado de forma bastante compreensiva em
estudos como os de Castro (1990), Castro & Sousa (1988) e Castro &
Dionisio (2003) mas antes observar de que forma, desde que a disciplina
assumiu a sua centralidade no curriculo, e se autonomizou, no inicio do
séc. XX, o papel da literatura e o modo como o seu ensino é
conceptualizado nos textos oficiais. Posteriormente, aquando da anélise
das vozes do campo profissional, observaremos a relacao dos docentes

com estes discursos reguladores.
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1 Os programas de lingua portuguesa no ultimo século: leitura

diacronica
1.1 Literatura e identidade nacional

Os primeiros programas do inicio do Século XX surgem, em 1905,
sob a forma de decreto (Decreto de 29 de agosto de 1905, Diario do
Governo n.° 194), separados do programa de Latim, evidenciando assim
uma assumida autonomia da disciplina. Esta definicdo mais clara dos
objetivos da disciplina corresponde a uma maior organizacdo do sistema
educativo que, no inicio do século XX, se torna uma necessidade pela
expansdo do publico escolar. A organizagcdo dos liceus e dos planos de
estudos corresponde também a uma maior definicdo dos objetos de
estudo de cada disciplina. E no final do século XIX que o campo educativo
se especializa e autonomiza de outras areas da governacao. De acordo
com Névoa (2005):

“E atil interpretar esta ideia & luz de uma mudanca nas
formas de governo e, sobretudo, nas modalidades de intervencdo
do Estado na educacao. A articulacdo politica dos principios da
nacionalidade, da soberania e da cidadania abre um novo papel
para a escola, tanto na producao das identidades nacionais como

na consolidagao do Estado-nagao.” (p. 33)

Nos programas de 1905, o estudo dos textos é feito sobretudo com
o objetivo de reproducdo e de imitacdo. Surge, a partir da V Classe, a
histéria literaria como organizadora do ensino da literatura. Os alunos
deverdo ter “vistas de conjunto sobre cada uma das épocas literarias, e
demonstracdo a face dos textos”. Os autores sao “selecionados e
distribuidos de modo que o carater de cada escritor e o espirito geral de
cada época ressaltem naturalmente da leitura e possam radicar-se no

espirito dos alumnos por meio das necessarias explicacdes do professor”.
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Assim, de Bernardim Ribeiro a Eca de Queirds, sao listados todos os

autores que representam as diferentes épocas da literatura nacional.

Nos ultimos dois anos é determinado o conhecimento da histéria da
literatura patria desde as suas origens, até a atualidade; na VI Classe, das
origens ao século XVII; na VIl Classe, do principio do século XVIII até a
atualidade, incluindo o “Conhecimento das literaturas estrangeiras nas
mais notaveis relacdes com a nossa. Recapitulagdes. Estado atual e
tendéncias da moderna literatura.” As composi¢cdes escritas em lingua

portuguesa sdo sobre assuntos da histéria literaria. (Programas de 1905%)

Vemos, desta forma, que o canone impdbe aos estudos literérios
uma ordem “natural” — a cronolégica. Os valores estéticos, morais,
nacionais dao estabilidade aos conteddos a estudar (Fournier & Veck,
1997). Os autores classicos dao lugar aos autores nacionais, numa
substituicdo, iniciada no século XIX, pelas culturas nacionais, prestando
assim a literatura o seu contributo para a formacdo na identidade

nacional e para a consolidacao do Estado-nacao.

Estes programas sao parcos em explicagdes ou indicagdes de
carater metodolégico, centrando todo o ensino na leitura, imitagao e
reproducado dos textos e na gramatica. Quanto a forma de ler os textos,
diz-se apenas que “deve visar especialmente a leitura intelligente e bem
accentuada dos textos e ao uso correcto da lingua, oral e escrita”
(Programas 1905) sem que seja explicado o que é a leitura intelligente
dos textos. Este é um aspecto distintivo nos programas seguintes, que

apontam para modos de ler literatura.

Em 1919, e ja sob a égide da Republica, sdo publicados novos
programas de Portugués (Decreto n.° 6316, de 30 de dezembro de 1919,

Diario do Governo n.° 266), que pela primeira vez, explicam, do ponto de

1 A opcdo por ndo referenciar o nimero de pagina nas citacdes dos textos programaticos
decorre do formato em que muitos destes textos foram publicados, muitos deles sob a
forma de legislagcdo, ou em documentos anexos a legislacdo. Trata-se, em qualquer dos
casos, documentos de curta extensao.
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vista social e pedagégico, a necessidade de um novo curriculo. Esta
explicacao assenta em duas ordens de razao: por um lado a necessidade
de uniformizar o ensino nos liceus, por outro a afirmacdo de que é
necessario definir bem o “grau de intensidade com que as matérias neles
contidas devem ser professadas, bem como os métodos que a respectiva
comissdao preconiza como 0Ss mais habeis para atingir tais fins”
(Programas 1919). Assim, sao introduzidas considera¢cbes metodolégicas

sobre a forma como os textos literarios devem ser lidos em sala de aula.

O sentimento nacional e a formagdo moral sdo um objetivo
primordial das aulas de portugués, afirmando-se mesmo que “esta € uma
das aulas do liceu em que melhor se pode desenvolver o sentimento
nacional e a formagao moral do aluno; o comentéario breve, que é sempre
o mais proficuo, feito na presenca dos alunos destas classes, é semente

que cai em terreno préprio e que a todo o tempo é produtiva”.

Estes programas, estruturados a partir da histéria literaria, nas VI
e VIl Classes, sdo de uma abertura relativa em relacdo ao canone, ja que
cabe ao professor escolher os autores “em relacao a cada época, que
melhor a definam”. Quanto ao estudo de Os Lusiadas, diz-se que é
obrigatério nas Ill, IV e V Classe, “mas ao professor pertence a escolha
das passagens mais belas e mais apropriadas, sobre as quais recairéa
demorada leitura; as outras passagens serao resumidas pelo professor”
(Programas 1919). Desta forma, os textos a ler sdo-no pela capacidade
que tém de representar uma época literaria, bem como os excertos pela

capacidade de representacao que tém da obra completa.

E nestes programas que surge também a expressdo “sentir o prazer
da leitura dos bons autores” como um objetivo do ensino da lingua
portuguesa. A leitura continua a ser o ponto de partida de todos os
exercicios, sendo que a anélise dos textos “ha-de ser feita com a
indispensavel mindcia, recorrendo-se constantemente aos conhecimentos
adquiridos pelos alunos nas diversas aulas e fora delas” (Programas

1919), o que é de destacar pelo facto de introduzir no discurso oficial a
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possibilidade de o aluno mobilizar conhecimentos adquiridos em outros
contextos para a leitura dos textos. A inteligéncia continua a ser
convocada como forma de leitura, que se apoia na anéalise gramatical e na
analise légica, sem que seja esclarecido o que se entende por anélise
l6gica. As analises deverdo ser feitas “com sobriedade” e *“guiardo

constantemente o aluno na inteligéncia dos trechos”.

Estes programas sao revestidos de grande atualidade na nocéo de

curriculo em espiral que apresentam e que é retomada em 2001 pelo

Curriculo Nacional, afirmando que

“O ensino da lingua portuguesa deve ser feito nas diversas
classes em sucessivas ampliacdes, por isso, nenhum assunto
tratado numa classe pode considerar-se estranho ao ensino das
seguintes, nem é conveniente que o professor o retome sem o
apresentar sob um aspecto novo, nem que o considere sabido pelos
alunos sem verificar frequentemente que eles o0 nao esqueceram.”
(Programas 1919).

Assume-se, de forma clara, qual a abordagem a considerar em

relacdo a leitura literaria, nos dois ultimos anos do liceu. O estudo das

obras deve ser filolégico, que proporcionara aos alunos:

i“

o conhecimento da histéria e da literatura, apurando
neles o sentimento estético que as leituras feitas nas classes
precedentes devem ter suscitado e desenvolvido. A iniciativa do
aluno deve ser ampla; por isso, a leitura dos autores héa de ser feita,
principalmente, em casa pelo aluno, entregue a si mesmo, a so6s
com os seus recursos de conhecimento, de meditacao, de critica,
de bom gosto, e verificada na aula pelo professor, que nas leituras
pelo aluno feitas, apoiara as opinides, juizos e explicacdes que haja

de ministrar-lho.”

Desta forma, o aluno é considerado na sua autonomia como sendo

capaz de produzir juizos e explicacbes que serao considerados pelo
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professor. Esta aparente liberdade de participacdo na construcao do
conhecimento é contrariada quando é referido o “bom gosto”, medida
pela qual se avalia a pertinéncia da participacdo, ou quando se diz que
“nesta, como em nenhuma outra disciplina, deve haver além do propésito
da transmissao do saber, o da formacao moral e intelectual do individuo”.
Trata-se aqui de uma participacao do aluno por reproducdao de um
conhecimento considerado vélido e pela apropriacdo de um discurso
especializado acerca do texto literario que tem de dominar

progressivamente.

Esta aproximacao ao campo académico faz-se por uma nocao de
Filologia entendida como uma “disciplina imperial dos estudos
linguisticos e literarios nas Universidades europeias, desde o udltimo
quartel do século XIX até cerca de meados do século XX.” (Aguiar e Silva,
2010, pp. 94-106), sem considerar o lato sentido que esta palavra
assumiu e as diferentes formas de a entender, como explica o autor.
Neste contexto imperial, trata-se de uma leitura historicista e positivista
dos textos, da sua explicagdo pelo contexto, pela biografia e pela intencao
do autor, cuja pratica corrente nas universidades justifica que o texto
oficial a assuma como autoexplicativa e suficientemente compreensiva.
De notar ainda nestes programas a maior participacdo do campo
académico no discurso institucional, que indiciam novas condicdes de

producao dos préprios textos programaticos.

Os programas de 1936, 1948 e 1954 sdao analisados
conjuntamente por se tratarem de textos oficiais muito semelhantes nos
objetivos e modos de entender a leitura literéria. Estes programas
apresentam como preocupacdes dominantes do ensino da disciplina de
portugués “as de fundamentar solidamente uma cultura e de arraigar no
espirito e no coracdo dos alunos sentimentos elevados de civismo e de
amor da Péatria.” (Programas, 1936). Trata-se de um contexto politico de
regime ditatorial, em que a formacdo do caréater dos individuos é um

designio da educacédo, a par do “robustecimento do corpo e da vontade”
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(Névoa, 2005). Justificam-se desta forma os dois objetivos bésicos:
“educar o aluno na inteligéncia e uso corrente da linguagem e desenvolver
a recta formacao da sua personalidade de homem e de portugués.”
(Programas, 1936) Esta dupla dimenséao, de correcao na linguagem e de
formacdo nos valores e virtudes nacionais esta presente de forma clara

em todos os momentos dos textos programéaticos do regime.

Os alunos sao vistos como recetaculos avidos do conhecimento e
sensiveis a beleza inquestionavel dos textos que devem ler. O
desenvolvimento dos alunos é considerado como gradual, decorrente da
idade, mas nao como individual. Tanto as leituras como as técnicas sao
gradualmente complexificadas: “Ha-de propinar-se ao educando uma
técnica gradualmente aperfeicoada, que o habilite a bem interpretar a
expressao alheia e a transmitir em forma precisa e atraente a sua prépria
vida interior.” Diz-se que, no 2.° ciclo, “O aluno atingiu um estadio
propicio a mais perfeito conhecimento e mais segura utilizacédo dos
recursos da linguagem; e as suas reagcBes emotivas dao-lhe uma
sensibilidade mais esperta para os esplendores de beleza formal e
conceptual.” Desta forma, tanto a rececdo do aluno quanto a sua
producao sdo progressivamente mais sensiveis a beleza e mais capazes
de a reproduzir. Os alunos devem admirar o “valor e beleza das obras dos

nossos escritores” (Programas, 1936).

A variacao na preferéncias dos alunos é tida em conta, ainda que
dentro de um elenco previamente conhecido e que é sempre no sentido
da sensibilidade a diferentes estimulos, da apreciacdo e do deleite, de
aspetos distintos das obras: “Como os textos sao literarios, embora nem
todos sirvam de modelo para a linguagem de hoje, surgem muitas
oportunidades de chamar a atencdo para as constru¢cbes a imitar, ou,
pelo menos, a apreciar. Porque também se terda em conta a diferenca de
temperamentos e de tendéncias, que j& vao distinguindo as
individualidades, mais acomodadas umas a visualidade e colorido, outras

a especulacao, umas sensiveis ao estimulo da musica, outras a geometria
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das formas, como alguma deliciando-se na graca travessa e outra
preferindo refletir e meditar. Como, porém, sao diversos os modelos,
sempre terd o professor por onde guiar as preferéncias dos alunos sem

Ihes forcar a inclinagdo.” (Programas, 1936)

As indicacGes metodolégicas para o professor proceder a “esta

iniciacao artistica” sdo claras:

“... Ja em procura de estilo pessoal, servem melhor os textos
de uncao lirica, em verso ou prosa, e também as descrices e
narracdes quando revestidas de certo entusiasmo e com predicados
de equilibrio e de harmonia. Entdo importa dar relevo as imagens,
colorido, movimento, equilibrio, musicalidade e poder emotivo.
Distinguir os vocébulos e expressdes mais sugestivas, apreciar a
representacdo das impressdes, julgar do valor de um pormenor, da
justeza de uma imagem e da sua natureza sensorial ou intelectual,
da riqueza vocabular, da selecdo de elementos. Examinar o
interesse dos temas, o carater das personagens, a légica do seu
procedimento, a verdade ou falsidade com que se encaminha a
intriga, o grau de rigor psicolégico ou a indulgéncia com
desregramentos da fantasia, tantos e tantos outros pormenores
cuja destrinca e apreciacao vai aperfeicoando o aparelho critico do
pequeno leitor, e |lhe vai marcando o caminho indicado para os
dotes de criador, que ele ira pondo a prova nos exercicios de
redacdo. Permitira também, este trabalho, quando tratado com o
carinho que merece, dar ao aluno uma ideia geral da formacgao e
evolucao das diversas correntes literarias e da feicao das
personalidades mais definidas. E neste sentido que héa-de
interpretar-se a rubrica do programa atinente a bibliografia, que
nao comporta a ideia de um curso sistematico de histéria literaria.
Recomendam-se unicamente exercicios de confronto de textos,
além das noticias abreviadas que o aluno encontrard na selecta

literaria.” (Programas, 1936).
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Trata-se de uma vontade formativa da educacao literaria, em que o
desenvolvimento dos alunos é considerado de uma forma pragmaética,
pela veiculacdo de valores, normas de conduta e dominio de
conhecimentos que sao determinados a nivel nacional e que levardo a
cada cidaddo cumpra o seu papel na sociedade, sendo que esse papel
estda sempre determinado e ndo se espera que seja recusado ou
subvertido. A educacao é uma forma paternalista, ou maternalista, de
substituir os valores que a familia ndo incute, mas que a familia se
assemelha pelo “carinho” com que mostra aos alunos o caminho certo.
Os alunos aceitam os conhecimentos e os trabalhos e espera-se que o

facam com prazer.

Os programas de 1936 distinguem-se dos anteriores pelo facto de
serem listados os autores a ler, a partir de Gil Vicente até Ramalho
Ortigédo, que devem ser objecto de analise “légica e literaria elementares”.
O pendor na época literaria é atenuado, apesar de os autores serem
apresentados por ordem cronolégica. Interessante é verificar que,
contrariando a ordem cronolégica, aos alunos da Il classe ¢é
recomendada a leitura de trechos em prosa e verso de obras literarias
portuguesas do século XIX, “acessiveis a inteligéncia dos alunos,
nomeadamente de Almeida Garrett, Alexandre Herculano, Tomas Ribeiro,
Julio Denis e Gongalves Créspo.” Assim, considera-se que autores mais

recentes serdo mais adequados para leitura por alunos mais novos, o0 que

nao sucede anteriormente na forma de apresentar os textos literarios.

No terceiro ciclo, a disciplina é de Lingua e Literatura portuguesa e
a sua caracterizacdo de ciclo é feita como “Anélise gramatical, légica e
literaria de textos. Exposi¢des orais. Estudo convenientemente graduado
de literatura portuguesa”. Como objetivos especificados nas Observacgdes,

destacamos os que a literatura dizem respeito:

“2.° Desenvolver o gbsto literério, tanto sob o aspecto
passivo, (prazer da leitura dos bons autores), como sob o aspecto

activo (faculdades de analise, reconhecimento de caracteristicas
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diferenciais e de processos artisticos; espirito critico, aptiddo para
formar juizos de valor nos campos estético, légico e moral;
estimulo as vocacdes latentes, tentativas de criagao).; 3.° Promover
a ilustracao do espirito e também a educacao civica dos alunos, por
meio da exposicao metddica da histéria da literatura portuguesa, a
luz de numerosos documentos que permitam acompanhar a
evolucao dos sentimentos, das ideas e da arte, bem como da
linguagem, numa sintese da vida mental da Nacdo.” (Programas,
1936).

O método indutivo, pela idade dos alunos, pode ser ja substituido
pelo método expositivo, e o papel ativo que se atribui ao aluno no
comentario dos textos é o do dominio de uma linguagem especializada
sobre o texto literario, em experiéncias de leitura que sdo as consideradas
aceitaveis. Estes programas apontam o nimero de aulas a dedicar a cada
texto e como escolher os excertos e de que temas falar a propésito de
cada um deles, pelo que nao se encontra espaco para leituras individuais
nem pelo préprio professor, chamado a cumprir um programa sobre o
qual apenas tem de transmitir o conhecimento que |he é indicado. Até a

”

forma como os professores devem combater o “enfado ” e evitar “as
perdas de tempo e o esmorecimento” sdo indicadas, tal como o sao os
trabalhos a mandar fazer nas férias. O tom com que os trabalhos devem
ser apresentados aos alunos é determinado pelo texto oficial: “sera éste
agradavel trabalho reservado para férias, principalmente para as férias
grandes.” O tom paternalista com que os destinatarios do documento séo
tratados, neste caso os docentes, revela a forma como sdo desinvestidos
de poder para tomar quaisquer decisdes, sejam elas de selecdes de textos
ou de formas de os ler. Tudo esté determinado, até o tom com os autores

e 0s seus feitos sao apresentados aos alunos.

O “estudo convenientemente graduado da literatura portuguesa”

reporta-se a leitura e estudo da histéria literaria portuguesa desde os

mais antigos textos literarios em portugués até aos mais recentes. A
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sistematizacédo e sintese de todos os conhecimentos, caracteristica do 3.°
ciclo, sdo um imperativo na forma de ensinar literatura. No ultimo ano do
ensino liceal, a histéria da literatura, o contexto de surgimento das obras,
as tematicas a serem exploradas em cada uma, os conteddos formais,
bem como dados biograficos do autor sdo descritos minuciosamente.
Acerca de cada obra a ler sao listados os temas a abordar ou as
perspetivas de leitura, com descricdo minuciosa e frequentemente
valorativa, laudatéria dos feitos de cada escritor para a lingua ou

literatura nacional, como

“A acdo de D. Diniz em prol da linguagem.”; ou “uma
personalidade vigorosa: Ferndo Lopes; criacdo da historiografia
nacional”; ou “A deformacdo do ideal classico no sentido do
cultismo e do conceptismo: o barroco e a sua interpretacao; suas
causas mais gerais, seus aspetos peculiares na literatura
portuguesa. Leituras demonstrativas, na poesia lirica, mistica e
satirica e na prosa. O valor estético e os resultados positivos do

estilo afectado.” (Programas, 1936).

Nos programas do periodo do Estado Novo, encontramos uma
disciplina de Lingua Portuguesa completamente dominada pela leitura de
textos (de literatura “média” a melhor literatura nacional) com fins de
educacao moral e civica. A literatura é vista como um meio de infundir
respeito pelos melhores valores e tradi¢des nacionais, divulgando o valor
patrio e o orgulho nacional (que é também colonial). A légica de
progressao nos trés ciclos do ensino liceal leva os alunos de uma leitura
de textos de matéria real e moral aos textos literarios, mas sempre no

sentido do enaltecimento dos feitos nacionais.

Os textos sao organizados primeiro geografica e cronologicamente
e, mais tarde, cronologicamente, de acordo com a histéria literaria, mas
sem perder os intuitos morais. Os textos sé&o escolhidos de acordo com
critérios estéticos, que ndo identificados, aparecem associados aos

“nossos melhores autores”, cuja escolha depende da triade cléassica do
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“Belo, Bom, Verdadeiro” ou retérica pathos-logos-ethos. Trata-se de uma
orientacao valorativa, caracterizada por uma perspetiva social de
estabilidade, com valores permanentes, caracteristicos do paradigma
académico (Sawyer & Van de Ven, 2007). O canone escolar é definido
como, Nos anos iniciais, “literatura média”, de “ambiente real e verosimil”
(Programas, 1948) que apresente as virtudes civicas e domésticas e os
bons costumes nacionais e, nos anos mais avangados, como
correspondendo aos melhores autores nacionais. Apesar de se referir o
aspecto ativo da leitura literaria como um dos objetivos do 3.° ciclo -
faculdades de anélise, reconhecimento de caracteristicas diferenciais e de
processos artisticos; espirito critico; aptiddo para formar juizos de valor
nos campos estético, légico e moral; estimulo as vocagdes latentes,
tentativas de criacdo — no desenvolvimento do programa ndo se percebe
como é desenvolvido o aspecto ativo, j&4 que todas as indica¢cdes sao no

sentido de prescrever leituras, modos de ler e de copiar ou imitar o lido.

Os textos que possam desenvolver nos alunos “tendéncias
prejudiciais” sdo postos de parte ou cortados os excertos perniciosos, de
acordo com uma dimensao moral da leitura literaria que caracteriza
séculos de ensino da Literatura, como defendida por Platdo, n’ A
Repudblica. A Literatura é entendida como tendo o poder para moldar o
bem estar das comunidades (Arnold, 1909). A par com os valores morais,
sao defendidos os valores patriéticos e a literatura é a forma de passar
uma heranca cultural comum e de preservar os valores e tradicdes
nacionais (Applebee, 1993). O encargo da leitura é elevado: através dela
o aluno aprenderé a ler e a falar com correcdo, compreendera os textos
lidos, sentira o prazer da boa leitura e aprendera sobre o0os nossos
costumes e histéria, “por forma a gerar nos alunos o amor patrio e o
orgulho de ser portugués”. Os textos de leitura sao, simultaneamente,
instrumento de aprendizagem da lingua, veiculo de conhecimentos sobre

0 pais e a histéria patria e formadores do carater dos alunos.

110



As grandes obras, ou grandes autores, sao indissociaveis das suas
qualidades morais e culturais. Este modelo de legitimacdo da literatura,
tipicamente reconhecivel na histéria do ensino europeu do século XIX,
persiste até tarde, no século XX, em Portugal, na medida em que serve a
ideologia do Estado Novo. O ensino da literatura deve servir a ideologia de
um regime que nao pretende a participacdo dos cidadaos, nem a
transformacao social, pelo que os objetivos do seu ensino sdo os de
valorizacao e transmissao da heranca nacional e os de moralizacdo e

veiculacao dos valores péatrios e coloniais vigentes.

z

Esta concecdo da literatura é concordante com a escolha de um
canone fechado, de acordo com uma tradicao politica da educacado que
usa a retérica como instrumento de poder. Em 1973, e j& no final do
regime, a Lei n.° 5/73 publicada afirma que o sistema educativo tem

como finalidade:

“Assegurar a todos os Portugueses, além do revigoramento
fisico, o aperfeicoamento das suas faculdades intelectuais, a
formacao do caréater, do valor profissional e todas as virtudes
morais e civicas, orientadas pelos principios da moral e doutrina

cristas tradicionais no Pais.” (Base Il, 2 a)

O principio da educacdo integral é essencial na formacdo dos
individuos, mas durante o regime este é sobretudo um principio de
doutrinacao nos valores morais e civicos que defende. Ao ensino da
literatura é atribuido um importante papel neste designio de formar os
portugueses, na medida em que ela é entendida, em simulténeo, como
veiculo da tradicao nacional, como modelo de correcao e como forma de

ensinar para a ética e para a estética.
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1.2 Literatura e participacéao

Os programas de 1979 (homologados nesta data, mas em vigor a
partir de 1981/82), marcam uma rutura substancial com os seus
antecessores. Sdo 0s primeiros programas apés o 25 de Abril de 1974,
ainda abrangidos legalmente por uma Lei de Bases do Sistema Educativo

que perde o seu papel enquadrador ap6s a revolucao.

Estes programas apresentam uma justificacao teérica das opc¢des
tomadas. O Diploma enquadrador para os programas do ensino primario,
preparatério e secundario apresenta-os como tendo o objetivo
fundamental de desenvolver a competéncia comunicativa. Esta assuncdo
terd& a sua explicacdo em fatores de ordem diversa. Plasma-se a
pretendida rutura com programas do Regime, avancando objetivos de
autonomia, de responsabilidade, de intervencao civica, de cooperacédo e
de solidariedade, valores que estavam ausentes dos programas
anteriores. A mudanca politica implica também uma mudanca nas
politicas de literacia e no papel da literacia na massificacdo do ensino.
Esta mudanca, que em muitos outros paises ocorreu nos anos 60, levou a
uma substituicdo da gramatica pela descricdo da lingua, da literatura
pela transmisséao da linguagem, da elite pelas massas, da heranca
cultural pela relevancia cultural e da transmissao pela participacéo
(Sawyer & Van de Ven, 2007).

Também determinantes terdo sido as mudancas no campo
académico: as teorias da linguagem e da comunicagao forneceram
instrumentos de analise do texto aos docentes, passando diretamente do
campo da teoria para o pedagégico concetualizagcbes propostas por
Jakobson (1956), Chomsky (1957) e Genette (1983), entre outros.
Pretende-se conferir a disciplina de lingua, assumida na sua duplicidade

instrumental e objeto de estudo, o “indispensavel tratamento cientifico”.
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As teorias da aprendizagem, na senda dos trabalhos sobre cognicao
e desenvolvimento (Vygotsky, 1998) apontam também para a importancia
do aluno no processo educativo, enquanto participante ativo na

comunicagao e na sociedade (De Ketele & Delory, 2003).

O paradigma comunicativo alarga o conceito de texto. O estudo
cientifico da lingua deve ser praticado sempre em situacao textual, o que
compreende textos orais e escritos - discurso, conversa, frase publicitaria,
legenda, poema, texto infantil, romance, conto, artigo de jornal, texto
gravado, etc. A funcédo social dos textos é assumida como sendo
recreativa e estética ou informativa. A leitura é central, néao s6 para o
“estudo cientifico”, como ja referido, mas também para a escrita, sendo

etapa prévia.

A literatura é estudada com o objetivo de aprofundar a
sensibilidade ao texto literario, levando-o [ao aluno] a confrontar-se e a
assumir criticamente os valores culturais e estéticos da comunidade em
que se insere. A perspetiva de estudo do texto literario deixa de ser
diacrénica e os textos passam a ser organizados em nucleos tematicos,
relacionados a vida e a sociedade atual (Trabalho, Libertacédo, Producéo,
Cultura). Séo introduzidos autores da época contemporanea, da chamada
geracao republicana, como Alves Redol, Aquilino Ribeiro, Branquinho da
Fonseca ou Soeiro Pereira Gomes. O canone proposto é muito
sumariamente justificado pelo interesse dos temas e pelo nivel etario dos

alunos.

Jé& no programa da area D (Estudos Humanisticos), do Curso
Complementar Liceal, se mantém a perspetiva diacrénica, da Idade Média
ao Primeiro Modernismo, devendo os alunos dominar uma série de
conhecimentos e termos tedéricos “dos atuais e diversos conceitos de
critica”. As abordagens sdo de carater sincrénico (anélise e descricao) e

diacrénicos (sintese, de historicidade, valorativos).
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No estudo do texto literario incluem-se as condi¢des de producao
(Génese - individual ou grupal; tipos de realizacdo — oral, escrita) e de
reproducao dos textos. Pela primeira vez surge a distingao entre literéario
e nao literario como conteudo. Os critérios de abordagem do texto
literario sdo também objecto de estudo, tal como os niveis de analise. A
disciplina inclui ainda o estudo das ferramentas de anélise dos estudos
linguisticos e dos estudos literéarios, ambos introdutérios ao estudo dos
préprios textos. O discurso critico (histérico-cultural, estilistico,
sociolégico e psicanalitico) faz parte integrante das aulas de Portugués do
Ensino Secundéario, o que, mais uma vez, remete para a entrada
diretamente no campo pedagégico de discursos teéricos do campo

académico sem a necesséria recontextualizagcao pedagdgica.

Pretende-se que os alunos sejam ativos no processo de leitura,
interpretando criticamente o que leem. “A analise estrutural nao deve
desprezar, em caso algum, os aspetos semanticos e estilisticos, sob pena
de se tornar redutora e desmotivante”, e o discurso critico deve
aproveitar-se das aquisicbes tebéricas e dos métodos das ciéncias
naturais, sempre sob a égide do principio geral de atribuir cientificidade a

disciplina.

A analise dos textos, neste nivel de ensino, pressupde a interacao
entre leitor e autor, regida pelo rigor que a leitura orientada proporciona.
A participacdgo do aluno, enquanto leitor, ¢é mediada, ou
instrumentalizada, por uma leitura rigorosa, analitica, mas também
critica e valorativa, que permita ao aluno conhecer a estrutura da obra,
assim como a intencionalidade do autor, no que parece ser uma tentativa
de conciliar a tradicdo de uma leitura muito centrada na intencionalidade
com as propostas formalistas-estruturalistas, pelo que defendem do texto
que se explica a si mesmo, nas suas estruturas, e denuncia a falacia

intencional.

Nestes programas, as marcas ideoldgicas sao esbatidas pela forte

influéncia da academia: o New Criticism, que atribui a obra literaria uma
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dificuldade conceptual e linguistica, s6é abordavel pela técnica da leitura
analitica - “close reading” e que canoniza os autores modernos,
desvalorizando os monumentos da Alta Cultura, propde também um
canone da teoria (Guillory, 1993, p. 177). A forte determinacéo do New
Criticism nos programas de 1979 ird deixar marcas nas praticas docentes,
que coexistem com viragens na forma de entender a literatura e as
formas de a ler. Esta permanéncia de praticas inspiradas pelo New
Criticism deve-se ao facto de a teoria literaria ter fornecido aos docentes
instrumentos objetivos de anélise, apoiados na textualidade, que néo os
deixam sozinhos perante um texto a ler e a ensinar a ler aos alunos.
Trata-se de um momento de forte influéncia do campo académico na
producao do texto programatico, sem que sejam aplicados 0s necessarios
“filtros” (Aguiar e Silva, 1998) a producao tedrica, de forma a selecionar e
recontextualizar pedagogicamente o conhecimento produzido pela

academia.

1.3 Literatura e competéncia literéaria

Em 1991 sao adoptados novos programas de Lingua Portuguesa
para o ensino basico, e de Portugués para o ensino secundério, no
contexto da Reforma promulgada pelo Decreto-lei n.° 286/89. Neste
Decreto-lei é assumida a valorizacao do ensino da lingua portuguesa
“como matriz de identidade e como suporte de aquisi¢cbes mdaltiplas”. A
lingua enquanto transversal a todo o curriculo é objeto do primeiro
nimero do artigo “Formacdes transdisciplinares”: “constituem formacdes
transdisciplinares a formacédo pessoal e social, nos termos do artigo 7.°, a
valorizagao da dimensao humana do trabalho e o dominio da lingua
materna. Esta reforma é j& enquadrada de uma nova Lei de Bases do
Sistema Educativo, de 1986, em que se valoriza a dimensao democratica,
pluralista, a livre troca de opinides, o espfrito critico e criativo como
formas de transformacao progressiva do meio social. Simultaneamente, é

assumida a desvinculacdo da escola de diretrizes filoséficas, estéticas,
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politicas, ideolégicas ou religiosas. Esta liberdade e autonomia apelam

para a formacao de cidadaos responsaveis e participativos.

Detemo-nos com maior pormenor nestes programas nao sé pelo
facto de serem aqueles ainda em vigor a data da entrega deste trabalho
de investigacdo, mas também por serem os programas de lingua
portuguesa que mais tempo vigoraram, desde que se conhece a
disciplina. O perfiodo de 20 anos de vigéncia poderd determinar as
préaticas profissionais de forma significativa, o que verificaremos quando
compararmos a analise das vozes dos docentes com as reformas

propostas por estes programas.

O programa para o ensino basico é apresentado em dois volumes,
sendo o |, Organizagdo Curricular e Programas, destinado a apresentar as
finalidades, os objetivos, a explicitagdo dos dominios que passam a
organizar a disciplina, bem como os contelddos nucleares e o seu peso
relativo. Sao ainda apresentados orientagcdes metodolégicas, principios
gerais, descricdo do processo e objeto de avaliacdo. Este volume é o
programa da disciplina, no sentido que a palavra assume de descricdo de
intencdes de um projeto. O segundo volume, intitulado Plano de
Organizacdo do Ensino-Aprendizagem, apresenta a definicdo do que é um
programa disciplinar e de que forma se deve articular com as
programacdes a nivel de escola. Apesar de invocar a necesséria
adequacao local do texto programatico, ao nivel da escola e da turma,
como forma de responder “as necessidades e motivagdes dos alunos”,
apela para a necessidade de cumprir as linhas gerais do Plano de
Organizacdo das Aprendizagens, naquele que é o programa de maior

controlo curricular na histéria da disciplina.

Neste Plano, séo apresentados objetivos, conteldos e processos de
operacionalizacao por ano de escolaridade. Sdo esclarecidos conceitos
teéricos e apresentadas indicacdes metodolégicas. E proposta uma
didatica da disciplina, o que comete a este programa uma funcéao

formativa tipicamente ndao comportavel por documentos desta natureza. O
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discurso institucional assume aqui a voz do discurso pedagégico,
apresentando a recontextualizacdo didatica como um processo pronto a
servir pelos professores, garantindo para a sua operacionalizagao toda a
informacao que os autores consideraram necesséria acerca da disciplina
e da sua didética. Este volume Il foi assumido pelos professores como
correspondendo ao programa, tendo o volume que apresenta os
principios orientadores da disciplina sido negligenciado para um segundo
plano, pelo seu carater mais programético e menos operativo. Assim, o
que poderia ser um instrumento de desenvolvimento curricular pelos
docentes, pela apresentacao de finalidades e objetivos, é dispensado em
favor de um documento de gestdo do programa, que passa a assumir-se
como o texto oficial em vigor, e que substitui o professor neste papel de
agente de desenvolvimento curricular. E interessante verificar que na
prépria pagina de Internet do Ministério da Educacgao, o Unico documento
disponivel para consulta como programa para o 3.° ciclo é o Volume I,
apesar de se tratar de um programa ainda em vigor, a data da escrita da

presente tese.

Apresentando a nocdo de curriculo em espiral como légica
orientadora do programa, as finalidades da disciplina no terceiro ciclo
repetem o que é dito para o segundo ciclo. O curriculo em espiral é
apresentado numa légica de progressao: “pressupdéem o desenho de um
curriculo em espiral, que repete e alarga progressivamente contetdos e
processos de operacionalizagcao” (Programas, 1991), assume-se a opgao
pela reflexao sobre o funcionamento da lingua enquanto transversal, que
“acompanhe e favoreca o desenvolvimento das competéncias dos alunos
nos trés dominios”. Os objetivos por dominio sédo redigidos sobre a
mesma base comum aos dois ciclos, mas tendo por referéncia o estadio
de desenvolvimento dos alunos”. No entanto, esta vontade de
alargamento progressivo limita-se muitas vezes a uma repeticdo do que ja
foi abordado em anos anteriores, sem se compreender exatamente qual a

progressao pretendida, ou como a medir.
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E dada grande importancia ao conhecimento dos estadios de
desenvolvimento cognitivo individual de cada aluno, influéncia dos
trabalhos sobre o desenvolvimento resultantes da psicologia e da
neurocognicao. O aluno é visto como um “sujeito ativo das apropriagdes
que possibilitam a descoberta e a invencao” (Programas, 1991). A prépria
avaliacdao deve respeitar a individualidade de cada aluno, compensando

as desigualdades, e ndo as agravando.

A disciplina de Lingua Portuguesa organiza-se em torno de
principios que defendem o dominio de aptidées e capacidades, que
sobreleva e condiciona a aquisicao de conhecimentos. Estas perspetivas
construtivistas sdao assumidas em véarios momentos do documento, como
na valorizacao dos processos de aprendizagem, por exemplo, mas a sua
forma de relacdo com um Plano organizador das aprendizagens
fortemente estruturado em objetivos e conteldos de aprendizagem nédo é

esclarecida.

Os dominios organizadores sao Ouvir/Falar; Ler e Escrever. A
leitura, enquanto dominio estruturante, surge organizada em Leitura
Recreativa, Orientada e Leitura para Informacédo e Estudo. O conceito de
leitura recreativa, introduzido por este programa, merece especial
atencdo por assumir o mandato da relagdo afetiva entre aluno e texto
literario, que passa pelo “contacto com os livros enquanto objetos, o
acesso a uma grande variedade de obras, a vivéncia de situagdes que
propiciem o prazer imediato da leitura e a afirmacdo da subjetividade do
leitor.” E ainda dito que “As atividades de leitura recreativa,
designadamente as que ocorrem no ambito do funcionamento e animacao
da biblioteca da turma, contribuem para o alargamento da competéncia
de leitura” (Programas, 1991). Nao é claro o que sao situagbBes que
propiciem o prazer imediato da leitura, pelo que caberd ao professor

perceber que situacdes pedagbgicas serao estas.

Trata-se do prazer imediato da leitura, numa aproximacao

superficial, de gratificacéao imediata, do que é o ato de ler, assumindo que
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os livros podem proporcionar este prazer imediato ou que os professores
se encarregarao de encontrar situacdes que o propiciem. Desta forma, o
papel do aluno, neste programa afirmado como sujeito ativo, é aqui
desinvestido de poder na medida em que se exclui a necessidade de
dominar técnicas e estratégias de leitura para que a experiéncia possa ser
gratificante. A falta de clareza no que se pretende com este conceito novo
verifica-se mais uma vez quando se fala em “alargamento da competéncia
de leitura”, como se se tratasse de um processo a margem,
complementar, mas nao integrante dessa competéncia, o que revela um
fraco entendimento do que é a competéncia de leitura. Em 1991, havia
investigacdo disponivel suficiente para que os autores pudessem
apresentar um conceito de competéncia literaria mais sustentado e mais
claro, nomeadamente o trabalho de Vitor Aguiar e Silva intitulado

“Competéncia Linguistica e Competéncia Literaria”, que data de 1977.

Quanto a Leitura Orientada, “a efetuar prioritariamente sobre obras

selecionadas de entre as propostas nos programas”, diz-se que:

“exigem a mediacdo do professor e visam exercitar os alunos
na interpretacao dos textos. As atividades a realizar devem
preservar o sentido global das obras e permitir interacdes criativas
com os textos, contribuindo assim para aprofundar o prazer de ler.”
(Programas, 1991).

Desta forma, vemos institucionalizada uma nocdo de leitura
literaria que é confusa e que tenta conciliar paradigmas teéricos que
defendem um sentido global do texto a ser preservado, , com os do leitor
sujeito ativo, cuja interagdo com o texto é “criativa”, e que ndo se
enquadra na interpretacdo pessoal da obra, mas convoca um espaco
lateral a esta, de criatividade, que contribuira para o perseguido prazer de

ler.

Desta forma, a preservacdao do sentido do texto faz-se pela

mediacao do professor, deixando ao aluno um espaco para exercitar a sua
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criatividade, que |he garantird, nesse exercicio, o prazer da leitura. O
prazer de ler resulta assim de um outro texto, criado pela imaginagcao do
aluno, em paralelo a um significado global que é detido pelo professor e
cuja manutencdo deve garantir. Mais uma vez, se estranha que um
programa escrito depois de largamente conhecidos os trabalhos da Teoria
da Rececdo seja tao pouco claro no que entende por interpretacdo e no
que é o papel de cada um dos atores, professor, texto e alunos, nesse
trabalho de interpretacdo. Parece haver uma tentativa de conciliar a
construcdo da interpretacdo numa perspetiva estruturalista-formalista
com algum espacgo para a interacdo com o texto, tal como Iser (1978) a
designa, num ecletismo que, para ser conseguido, teria de ser mais bem
esclarecido nos seus termos e relacbes. Desta forma, sem o
esclarecimento de como se concilia uma perspetiva imanentista do texto
com a interacdo do leitor, os professores sao confrontados com a
necessidade de conciliar perspetivas sobre a literatura e,
consequentemente, diferentes modos de ler o texto literéario, o que vai
para além do trabalho de recontextualizacao pedagégica, mas exige que,
pelas praticas, sejam resolvidas contradicdes do discurso académico e

institucional.

A Leitura para Informacédo e Estudo é de natureza processual e esta
apenas ligada a leitura de outros textos, como recursos de consulta.
Desta forma, a leitura literaria deixa de surgir como um espacgo préprio e
é integrada no dominio Ler, distribuida entre a leitura recreativa e a
leitura orientada, da forma pouco sustentada que se demonstrou. A
leitura literaria é referida como competéncia, mas a rececao afetiva e
estética sdo apresentadas como contelido, o que, mais uma vez, contribui
para a falta de clareza no que se entende por estes conceitos. A rececao
afetiva e estética fazem parte da competéncia literaria e, como tal, néo
deveriam ser entendidas numa perspetiva estatica, de conteddos
passiveis de transmissdao, mas sim de desenvolvimento, na progressiva

autonomia do aluno enquanto leitor.

120



Os textos literérios a ler no 3.° ciclo sdo apresentados sob a forma
de listas por ano de escolaridade, que incluem autores nacionais e
traduzidos, obras de literatura canénica, mas também juvenil, das quais
os professores devem escolher entre trés a cinco. Apenas no 9.° ano se
apresentam obras de leitura obrigatéria: Os Lusiadas (néo na integra, mas
as estrofes selecionadas) e o Auto da Alma, de Gil Vicente. O professor
podera selecionar mais duas ou trés obras da lista apresentada. A
abertura do canone a obras de “literatura juvenil, a ficcao cientifica, ao
romance policial, ao fantastico, alarga a possibilidade de interacdes com

experiéncias anteriores de leitura feitas pelos alunos” (Programas, 1991).

A abertura do canone a obras até entdo subalternizadas ¢é

justificada pela adequacédo ao publico a que se destinam:

“Sabe-se que estas vertentes de literatura que a escola
subalternizou correspondem significativamente ao imaginario e aos

universos de referéncia dos adolescentes.” (Programas, 1991).

No entanto, os critérios de selecao das obras apresentadas para

leitura orientada continuam a nao ser explicitados.

O facto de serem apresentadas listas de leitura para a Leitura
Orientada, mas nao serem referidas obras para leitura recreativa, € um
indicador importante do que se entende por leitura recreativa, trabalho
que é entendido como nao fazendo parte da aula, mas que se desenvolve
paralelamente a ela, muitas vezes delegado nas bibliotecas escolares,
com caracteristicas que sao ambiguas: por um lado, a leitura recreativa é
um mandato da disciplina de lingua portuguesa e assume o papel
fundamental de proporcionar o prazer de ler. Por outro, é desenvolvida
fora da aula, sem indicagdes do que se pretende nem da forma como
deve ser conduzida, o que contribui para que, nas préaticas, a leitura por
prazer seja sempre entendida como um trabalho marginal. A conciliacado

desta dupla caracteristica é de dificil concretizacdo, dado tratar-se de um
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trabalho que é fundamental, mas simultaneamente da &rea da recreacao

e nao do trabalho sério que a Leitura Orientada consubstancia.

Como metodologias, sao valorizadas a experimentacdo de praticas
de leitura diversas e complementares que conduzam a construcdao de
sentidos; a interpretacédo, em grupos, de partes ou capitulos de uma obra,
apoés leitura prévia global; a producao ou utilizacédo de guides de leitura
cujos tépicos correspondam aos aspetos mais significativos da obra. A

escrita é vista como um meio de desenvolver a competéncia de leitura.

Quanto a avaliacao, sao apresentados referenciais para a leitura
orientada e para informacao e estudo: “apropriacao de estratégias para o
desenvolvimento de competéncia de leitura de textos narrativos, liricos,
dramaticos e outros: interpretar textos diferentes, utilizando instrumentos
diversos de analise textual (categorias da narrativa, recursos de
versificacdo, elementos da linguagem teatral, recursos expressivos, ...);
relacionar textos lidos com outros textos e contextos; exprimir opinides
pessoais sobre textos lidos; participar na recriacdo de textos lidos”. Desta
forma, a avaliacdo assume como objeto as estratégias de leitura, o
conhecimento sobre a literatura e a capacidade de o aluno exprimir
opinides sobre o que leu. Neste “exprimir opinides” ndo podemos
considerar que esteja perspetivado o crescimento pessoal do aluno na
avaliacdo, mas antes a pratica escolar de comentar textos de uma forma
que se quer pessoal, isto é, que dentro de uma leitura coletiva realizada
em sala de aula, o aluno recorra a um estilo seu para veicular opinides
que foram discutidas e comentadas. A individualizacdo da resposta, pela
forma como os comentérios criticos sao apresentados no texto oficial, é
sobretudo ao nivel da forma e na capacidade que o aluno tem de
parafrasear as leituras de outros, escolhendo uma opiniao como sendo a

sua e adotando um estilo préprio.

O Programa de 1991 para o ensino secundéario, enquadrado no
mesmo contexto da Reforma de 1989, tem em comum com o programa

para o ensino béasico o facto de enfatizar o papel do aluno como “sujeito e
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agente do processo de ensino-aprendizagem”. No entanto, no programa
do Ensino secundario é apresentada a finalidade de “favorecer a
perspetivacao pessoal de valores, através do contacto com ampla
diversidade de manifestacdes de cultura” e sdo considerados objetivos
que consideram a leitura literaria nas suas dimensdes de conhecimento
sobre a literatura, de dominio de estratégias de leitura e de crescimento

pessoal:

“A literatura é a expressao da experiéncia humana. Posto em
contacto com obras da heranca nacional e universal, o aluno,
movido pelo interesse e prazer préprios, acrescentara as suas
possibilidades de sentir, pensar, agir e comunicar como pessoa e
como cidadao responsavel e, ao mesmo tempo, participante de
ideias e valores comuns e intemporais. Nelas e por elas, ele vé
afinidades e diferencas, continuidades e ruturas entre povos,
tempos e espacos; reflecte sobre os grandes problemas e conflitos
morais e sociais; procura instrumentos de solucao, renovacdo e
inspiracdo; percorre o itinerario do pensamento imaginativo ao
racional; reconhece a verdadeira indole e fontes da sua
nacionalidade; encontra a unidade na diversidade humana; situa-se,
enfim, no mundo actual, segundo a teméatica proposta para as
leituras. (...) No final do ensino secundério, o aluno deverd ter,
numa perspetiva diacrénica, a visao panoramica clara da literatura
portuguesa que |lhe permita distinguir e caracterizar, no essencial,
épocas e periodos e nestes situar os autores e obras lidas.”

(Programa Ensino Secundario, 1991).

Este papel acometido ao ensino da literatura é de grande ambicdo,
dado fundar-se na crenca de que a literatura tem o poder de transformar
a sociedade, em vez de a considerar como uma parte dessa sociedade.
Por outro lado, assume a intemporalidade dos valores em vez de os
considerar ancorados num contexto histérico e cultural. Trata-se das

perspetivas mais tradicionais sobre o papel da literatura, que se tenta
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conciliar com a necessidade de formar cidadaos participativos na

sociedade, associando paradigmas académicos e comunicativos.

A reforma de 1989 assume, pela primeira vez na histéria da
disciplina, a separacao entre Portugués A e B, sendo o Portugués B de
carater mais geral, por se destinar aos alunos dos diferentes cursos do
ensino secundario, e o Portugués B especifico para os alunos do curso de
Humanidades, o que significa a separacdo de mandatos atribuidos a
disciplina, o da preparacao para a vida ativa e o da intervencao civica e
cultural como os determinantes para o Portugués B, enquanto que o
mandato da transmisséao da heranca cultural passa a ser o do Portugués
A.

Em termos de objetivos, o programa para Portugués A apresenta
apenas dois distintos dos de Portugués B: “Desenvolver a competéncia de
interpretacao pela apropriagao progressiva de instrumentos linguisticos e
estético-literarios”; “Problematizar a natureza e o valor do texto literario

como documento e monumento histérico-cultural e artistico”.

Assim, a literatura, para os alunos de Humanidades, deve ser
estudada numa perspetiva estética e histérico-cultural, o que significa um

conhecimento aprofundado do estudo do estilo:

“Importa, deste modo, que o aluno relacione cada pormenor
significativo com o todo, recorra a informacao sobre os estados da
lingua e as leis dos géneros, detecte a carga afetiva e ideolégica de
um autor, meio e cultura.” (Programa Ensino Secundario,
Portugués A, 1991).

Esta preparacdo académica dos alunos de Humanidades pressupde
a especializacdao na producao de um discurso sobre a literatura que
ultrapassa a condicdo de leitor, sendo mesmo referida a “teorizacao
integradora” que se espera que os alunos operem sobre o texto literario,

assumindo a disciplina um carater propedéutico dos cursos universitarios

124



de Linguas e Literaturas. No entanto, e apesar destas exigéncias, é

afirmado que:

“a sua abordagem [a do texto literario] — sem enfeudamento
a qualquer modelo — toma na devida conta o facto de ndo se estar
formando futuros professores no ensino secundario ou técnicos de
anélise e de todo recusa o texto como pretexto para veicular ou
aplicar nomenclaturas ou para estiolar a atividade projetiva do

leitor.” (Programa Ensino Secundério, Portugués A, 1991).

Dizemos que esta ressalva parece claramente insuficiente nao sé
por surgir sob essa forma, mas também porque objetivos ambiciosos de
conhecimento de convencgdes estéticas e normas poéticas, correntes de
pensamento, detecdo do ponto de vista e da opcéao cultural e ideolégica
do autor, caracterizagcao de um espaco social ou de uma época, ligados a
um canone fechado, ordenado cronologicamente, com um numero de
obras a ler e analisar tomando em conta todas as dimensdes acima

referidas, dificilmente deixarao de estiolar a atividade projetiva do leitor.

A abrangéncia dos programas de Portugués A e B é contestada
pelos docentes, tal como o texto das Orientagbes Gerais de Programas o
afirma, que os consideram de operacionalizacao impossivel e solicitam,
por diversos meios, uma priorizacao do trabalho a desenvolver. Associada
a esta preocupacdo estd a preparacdo dos alunos para os exames
nacionais de 12.° ano, que comecam em 1991. Perante esta vontade de
maior regulacdo, o Ministério da Educacdo responde com a publicacao
das Orientagcbes de Gestdo de Programas, em 1996. Este documento
assume a forma de uma planificacdo dos conteudos programaticos
(abordados numa sequéncia diacrénica), com indica¢cbes metodolbgicas,
sugestdes de leituras e de atividades, assim como de gestao temporal,
visando “a delimitacdo mais precisa dos contetdos essenciais”, a qual se
revelara também “facilitadora de uma equidade acrescida face a exames
de ambito nacional.” (Orientacbes de Gestao de Programas, 1996). Este

conjunto de indicagdes visa igualmente
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“proporcionar um efetivo apoio a gestdo do programa -
principalmente aqueles que apresentam um carater inovador nos
temas e praticas propostos ou cariz acentuadamente generalista —
destinando-se, antes de mais, aos professores menos experientes
ou com menos recursos disponibilizados na sua apropriacao.”

(Orientacdes de Gestao de Programas, 1996)

Deste modo, a tutela assume a falta de preparacao dos docentes
para a implementacao de um programa extenso e com novas propostas,
resolvendo o que seria trabalho de formacdo de uma forma econdémica e
pragmética, reduzindo o programa a um documento de gestdo do
mesmo, que substitui o papel de agente de desenvolvimento curricular
dos docentes. De notar ainda que nao é velada a preocupacdo com o0s
exames nacionais, como justificadores da necessidade de uma equidade
de praticas. Trata-se, em termos curriculares, de uma forte posicdo
ideolégica que, no entanto, assume a forma de uma brochura com uma
planificacdo. Salvaguarda-se no texto que se trata de “uma proposta, que
mais nao pretende ser do que um dos caminhos possiveis” a tomar pelo

professor, pelo que se preconiza uma gestao flexivel do programa.

Assim, nos programas de 1991 vemos uma viragem na forma de
entender o ensino da literatura, que se afasta das propostas muito
préximas do New Criticism presentes no conceito dos programas de 1979,
e que alargam o conceito de leitura literaria para o aproximar da
necessidade de preparar os alunos para a leitura de diferentes textos,

pelo dominio de diferentes estratégias de leitura.

No entanto, a Leitura Orientada centraliza os modos de ler
literatura, em préaticas de analise textual que se querem variadas, mas
deixam o papel ativo do aluno leitor na construcdo da interpretacao para
o plano da recreacdo e dos tempos livres, o que perpetua um
entendimento do discurso sobre o lido como a repeticdo de férmulas
aprendidas de um discurso que se quer progressivamente mais

académico e cuja individualidade é apenas a capacidade que o aluno tem
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de convocar um estilo ou uma experiéncia de leitura mais pessoal, mas
cujo contetdo é fortemente dominado pelos termos e conceitos que tem

de dominar acerca dos diferentes géneros literéarios.

Em 2001, a reorganizagao curricular do ensino basico, promulgada
no Decreto-Lei 6/2001, corresponde a publicacdao do Curriculo Nacional do
Ensino Basico (CNEB), que define as competéncias essenciais, por ciclo e
para cada disciplina, para o ensino béasico. Na definicdo das
competéncias essenciais do CNEB é apresentada como meta “Ser um
leitor fluente e critico.” O conceito de leitura é apresentado como
“Entende-se por leitura o processo interativo entre o leitor e o texto em
que o primeiro reconstréi o significado do segundo.” Como competéncias

especificas do 3.° ciclo, para a leitura considera-se a

“fluéncia de leitura e eficacia na selecdo de estratégias
adequadas ao fim em vista: - capacidade para reconstruir
mentalmente o significado de um texto (literario e nao literario, em
funcao da relevancia e da hierarquizacao das unidades informativas
deste); - o conhecimento de chaves linguisticas e textuais que
permitem desfazer ambiguidades, deduzir sentidos implicitos e

reconhecer usos figurativos.” (CNEB, p. 34)

De notar que a competéncia de leitura é considerada como
integrando a competéncia literaria, sem considerar necessario a
especificidade desta Ultima. As mesmas capacidades e conhecimentos
servirao para a interpretacao de textos literarios e nao literarios, o que
equivale a considerar o texto literdrio como apenas outro tipo de texto,
sem um papel préprio na formacao dos individuos ou no seu processo de
ensino-aprendizagem, e sem caracteristicas linguisticas préprias que
exijam a mobilizacdo de estratégias especificas. De referir ainda que o
conhecimento considerado necessario — linguistico e textual - , exclui o

contextual, na capacidade que pode ter para esclarecer sentidos do texto.
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Se nos limitarmos a leitura deste documento como o orientador
para a disciplina de Lingua Portuguesa, que pretende apresentar as
competéncias essenciais para o ensino basico e as especificas, vemos um
papel da leitura numa formulacdo muito pragmética, numa acepcgao de
competéncia meramente técnica, com a literatura subsumida a um papel
secundario, no meio de outros textos que permitirao atingir as mesmas
competéncias especificas. A experiéncia estética e cultural sao excluidas
das competéncias visadas pelo CNEB, bem como o papel da leitura
literaria no desenvolvimento pessoal do aluno, cingindo-se ao dominio de

técnicas de leitura e de conhecimentos linguisticos e textuais.

Esta rutura com os programas de 1991 é paradigmatica, no que diz
respeito ao facto de se passar de um modelo formulado por objetivos e
organizado em conteddos para um Curriculo formulado por
competéncias, sem conteldos especificados, assumindo uma abertura de

desenvolvimento curricular até entdo nao considerada na disciplina.

No entanto, deve-se considerar que o CNEB remete para um texto
complementar que desenvolve as competéncias nucleares da disciplina, a
publicagdo A Lingua Materna na Educacdo Bdsica (1997) que,
curiosamente, apresenta uma data de publicacao anterior a do préprio
CNEB, que diz concretizar. Esta publicacdo recupera a importancia da
experiéncia cultural e do crescimento pessoal através da leitura,

apresentando a literatura como uma dimenséao adicional:

“O contacto com esse patriménio proporciona aos alunos
contrapontos da sua prépria experiéncia e oportunidade para
refletirem sobre formas diferentes de existéncia e conhecimento,
bem como sobre sistemas de valores alternativos aos seus,
potenciando atitudes de abertura a tolerancia pelas diferencas e
contribuindo para a construcao e sedimentacdao da sua identidade

prépria.” (p. 42).
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No caso particular dos textos literérios, a sua dimensao adicional
de criagdes artisticas proporciona aos alunos a fruicdo de um novo tipo
de experiéncia estética (assim como a correspondente construcao de
formas individualizadas de resposta a tal experiéncia) e permite-lhes
contactar com as caracteristicas préprias da linguagem literéria, o que
requer a aprendizagem de estratégias especificas de leitura e estimula o

dominio de recursos vocabulares e estilisticos mais sofisticados:

“O acesso de todos os alunos ao acervo legado pelo
pensamento humano, as realiza¢gbes cientificas, tecnolégicas e
culturais da Humanidade constitui um poderoso contributo para a

efetivacao dos direitos de cidadania.” (op. cit, p. 42).

E também recuperado o conceito de prazer recreativo da leitura, ja
apresentado pelos programas de 1991. Desta forma, a literatura nao é
entendida como tendo o poder transformador que os programas de 1991
lhe atribuiam, mas é antes tida como um papel complementar, de
formacao civica para a tolerancia e de mais um tipo de experiéncia
estética, entre outros. Este papel completar é, de alguma forma,
marginal, na medida em que o texto literario apenas é entendido na sua
especificidade enquanto linguagem, que exige “o dominio de recursos
vocabulares e estilisticos mais sofisticados”, como se estas fossem as
unicas caracteristicas distintivas da literatura. Vemos que, de um papel
transformador dos individuos, a literatura é relegada para um papel
complementar, e como tal secundério, num curriculo que entende a
leitura como competéncia e negligencia a competéncia literaria como
uma competéncia complexa, colocando os textos literérios ao lado dos

outros textos, com a Unica distingdo para o vocabulario e para o estilo.

No que se refere as leituras que integram o canone escolar, é dito

que:

“ o corpus de textualidade candnica deve ser organizado de

molde a que os alunos reconhecam grandes marcos temporais e
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entrem em contacto com a diversidade geografico-cultural das suas
realizagdes. Este corpus deve ser enriquecido com boas tradugdes
de textos da literatura universal de reconhecida qualidade. Para
que a fluéncia de leitura e a eficacia na selecdo das estratégias
adequadas a um determinado objetivo sejam atingidas é necessario
dar aos alunos a oportunidade de contactarem com textos dos
seguintes tipos: Narrativas épicas (e.g, excertos de Os Lusfadas);
Literatura de viagens (e.g, excertos da Peregrinacdao) e de
aventuras;  Contos populares, mitos e lendas do patriménio
nacional e mundial; Novelas e contos de autor; Textos dramaticos
(e.g., um auto ou uma farsa de Gil Vicente); Poesia cléssica e
moderna adequada ao nivel etario dos alunos (e.g., Camdes,
Pessoa, e poetas contemporaneos).” (A Lingua Materna na
Educacdo Basica, 1997, p. 65).

Ao contrério do programa de 1991, sédo apresentados critérios para
a selecdo de leituras, sem a apresentacdo de listas de autores ou de

obras.

Na leitura destes trés documentos para o ensino basico -
programa, CNEB e Lingua Materna na Educac¢do Béasica — h& que considerar
fatores de duas ordens: por um lado as relagcbes de legitimidade
institucional que estabelecem; por outro, a possibilidade de didlogo de
documentos resultantes de paradigmas de organizagao curricular téao
distintos. Interessa ainda considerar o impacto da falta de conexdes entre

os documentos na sua utilizagdo no campo pedagégico.

Os programas de 1991 estavam em vigor a data da promulgacao do
Decreto-lei 6/2001. Este Decreto-lei, que visa a reorganizacao curricular
do ensino bésico, nao retira a vigéncia aos programas. O CNEB ¢é
publicado em 2001, sem no entanto, apresentar o carater de
homologado, o que é tradicao institucional nos programas disciplinares
do contexto nacional. Por outro lado, remete uma maior concretizacao

para uma publicacao do Ministério da Educacao, de autor, cuja data é
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anterior a do CNEB, e cujo carater institucional ndo é reconhecido. Desta
forma, ha uma diferente legitimacao dos diferentes discursos oficiais,
com maior legitimidade dos programas do que dos restantes
documentos. Esta diferente legitimacédo é agravada quando os préprios
principios teérico-concetuais dos documentos sao antagénicos: o
programa, de forte regulacao curricular, com conteldos especificados por
ano de escolaridade, concorre com o CNEB, de fraca regulacdo curricular,
apenas com competéncias especificas formuladas vagamente, sem
contelidos especificados e com uma légica de ciclo. Nao ha, pela parte do
Ministério da Educacao, qualquer documento que oriente os profissionais
na operacionalizagcdao destes discursos reguladores, de forma a
compreenderem qual a orientacdo a privilegiar ou de que modo as
compatibilizar. Em estudos realizados recentemente (Duarte et. al.,
2008), concluiu-se que o CNEB é o documento orientador menos usado
pelos docentes, sendo A Lingua Materna na Educacdo Bdasica um

documento largamente ignorado pelos profissionais.

Desta forma, prevalecem as orientacbes de 1991, cremos que
devido ao maior controlo curricular que exercem e que, como tal,
constituem fonte de seguranca no momento do desenvolvimento
curricular. A prevaléncia deste modelo de forte controlo curricular resulta
numa dependéncia cuja origem ¢é dificil de determinar: por um lado
parecem ser os professores a exigi-la, ao preferirem documentos mais
fechados; por outro, a tradicao de modelos fechados leva a que os
professores nao reconhegcam como operacionalizaveis programas mais
abertos, como se viu no caso dos programas de Portugués A e B, de
1991, e do CNEB.

O Programa de Portugués do Ensino Secundario, de 2002, entra
em vigor em 2004, com a Revisao Curricular do Ensino Secundario, de
acordo com o Decreto-Lei 74/2004. O programa, inicialmente concebido
para a Reforma do Ensino Secundério prevista pelo Decreto-Lei 7/2001,

entretanto suspensa, intitulava-se Lingua Portuguesa, tal como a
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disciplina. O novo diploma que acaba por instituir a reforma sob a
designacao de “Revisao Curricular” altera o nome da disciplina e do
programa para Portugués. Esta hesitacdo na designacao de uma
disciplina central no curriculo nos ultimos dois séculos manifesta ainda

alguma hesitacdo quanto a sua identidade, como ja referido no Capitulo I.

As alteracdes curriculares vém anular a divisado realizada em 1991
entre Portugués A e B, passando a disciplina e respetivo programa a ser
comum a todos os cursos, cientifico-humanisticos e tecnolégicos. Na

apresentacao da disciplina diz-se que esta permitira que:

“no final do ensino secundario, o aluno seja capaz de
interagir, oralmente e por escrito, receptiva e produtivamente, de
forma adequada, nas situagdes de comunicagdao dos dominios
gregério, transacional e educativo, fundamentais para uma
integracdo plena na sociedade, nomeadamente na resolugao de
questdes da vida quotidiana.” (Programa de Lingua Portuguesa,
Ensino Secundario, 2002)

Vemos, desta forma, assumida a preocupacdo de preparar o0s
jovens para a intervencdo na sociedade, o que justifica o caréater
abrangente da disciplina para todos os cursos do ensino secundério. A
literatura surge integrada na competéncia nuclear de leitura, sendo as
outras competéncias a Compreensao Oral, Expressdo Oral, a Expresséao
Escrita e o Funcionamento da Lingua. Os textos literéarios séo estudados a

par de outros tipos de textos:

“Deve fazer-se a analise e estudo de textos literarios, assim
como de outros de diversa natureza com valor educativo e
formativo. Conhecidas as dificuldades de muitos alunos na
expressao escrita, serao produzidos véarios tipos de textos que
incentivem a interatividade entre a oralidade e a escrita.”

(Programa de Lingua Portuguesa, Ensino Secundério, 2002).
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A literatura é cometido o papel de garantia de capital cultural

comum:

“A leitura do texto literario devera ser estimulada pois
contribui decisivamente para o desenvolvimento de uma cultura
geral mais ampla, integrando as dimensdes humanista, social e
artistica, e permite acentuar a relevancia da linguagem literaria na
exploracdao das potencialidades da lingua. Nesse sentido, sao
selecionados para leitura obrigatéria autores/textos de reconhecido
mérito literdrio que garantam o acesso a um capital cultural
comum. O convivio com os textos literarios acontecera também
quando se puserem em pratica contratos de leitura a estabelecer
entre professor e alunos.” (Programa de Lingua Portuguesa, Ensino
Secundério, 2002).

Também presente estéd a perspetiva de analise da linguagem
literaria na exploracao das potencialidades da lingua. Este programa,
incluindo o texto literario e assumindo o seu papel na formacéao
humanista, social e artistica dos individuos, foi objeto de grande
mediatizacao, dado que considera o estudo de textos de tipo utilitario no
ensino secundério, defendendo a necessidade de preparar os individuos
para a participagdo em contextos pragméticos progressivamente mais
complexos, numa resposta aos estudos nacionais e internacionais sobre

os problemas de literacia nas populacdes alfabetizadas.

As reagdes formaram-se em torno de dicotomias que opdem o
estudo da literatura ao estudo de outros textos, quer sejam informativos,
cientificos, ou outros, acentuando o carater pouco exigente dos ultimos, o
que convergiria para um ensino que nega o esfor¢co e a complexidade do
texto literario. De facto, o programa nao exclui o estudo do texto literario
e, em termos de nimero de obras literarias de leitura obrigatéria, a
diferenca para o programa anterior é despicienda: deixa de ser
obrigatéria a leitura de Gil Vicente, autor ja estudado no 9.° ano, tal como

é suprimido o estudo da lirica trovadoresca. No entanto, foi o movimento
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de arrumacao dos textos literarios em tipologias textuais, a par de outros
textos, abandonando a tradicional légica cronolégica de estudo das obras,
que gerou a controvérsia e a assuncao de que se tratava de uma rutura
paradigmatica no sentido de desvalorizar o ensino do texto literario,

apresentando-o como mera representacgao tipologica.

Na leitura destas opg¢des nao pode, no entanto, sob pena de
reduzirmos a analise ao que é combustivel de controvérsia, deixar de se
considerar o papel que o programa atribui ao estudo do texto literério,
sem o comparar com os outros textos. Neste programa, e pela primeira
vez na histéria da disciplina, é definida de forma clara e completa o que

se entende por competéncia de leitura:

“A competéncia de leitura desenvolve-se em vérios niveis de
proficiéncia a partir do convivio reflectido com os textos e outras
mensagens gréaficas. A compreensdao do texto a ler pressupde a
apreensao do significado estrito do texto que envolve o
conhecimento do cédigo linguistico, o funcionamento textual e
intertextual. O leitor integra essa informacao basica nos esquemas
conceptuais que ja& detém, elaborando, em seguida, a sua
representacao individual, ja enformada pelos seus
conhecimentos/vivéncias.” (Programa de Lingua Portuguesa,

Ensino Secundario, 2002)

Apesar de nao se destinar exclusivamente a leitura literéria,
esta é uma afirmacao clara e compreensiva do que se entende por

competéncia de leitura.

As metodologias vém completar este entendimento de competéncia
de leitura, especificando o papel do literério, e integrando o conceito de

“comunidade de leitores”:

“Na prética da leitura é necesséario que o aluno/leitor coopere
com o professor/leitor e com os outros alunos/leitores constituindo

uma comunidade de leitura, regulada pelos seus préprios usos e
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normas, que desenvolva em cada um e em todos as competéncias
de compreensao e de interpretacdo no sentido de uma autonomia
progressiva. Cada aluno contribuird para essa comunidade em
funcdo das suas caracteristicas linguisticas e experienciais,
desencadeando um processo de leitura em interacdao na sala de

aula.” (Programa de Lingua Portuguesa, Ensino Secundario, 2002).

A leitura em contexto escolar exige, assim, praticas diversificadas
segundo o tipo de texto, a situacdo ou o objetivo perseguido, podendo,
por isso, admitir estratégias pessoais mais consentaneas com o sucesso

individual dos membros da comunidade de leitores.

Cabe ao professor gerir as respostas individuais a leitura, de forma
a torna-la mais ativa e eficaz, através de uma discussao capaz de
transformar a comunidade de leitores, a qual se insere huma comunidade
de cidadaos culturalmente informados e bem formados. Nas aulas de
Portugués havera lugar para o desenvolvimento de varios tipos de leitura,
que vao desde a leitura impressionista a formas mais elaboradas,
analiticas e criticas. Nao interessarda que o aluno detenha uma forma
padronizada de leitura e que a use sistematicamente. Convém sobretudo
que ele tente a possibilidade de ler de forma flexivel, detendo um leque
diversificado de abordagens, a que poderéa recorrer consoante o0s

propdésitos e as perspetivas pessoais.

A Escola compete promover as seguintes modalidades de leitura:
leitura funcional — pesquisa de dados e informacdes para solucionar um
problema especifico; leitura analitica e «critica - construcdo
pormenorizada da significacdo do texto, visando a capacidade de analises
criticas autébnomas; leitura recreativa — fruicdo estética e pessoal dos
textos. O que importa é fazer do aluno um leitor ativo, capaz de
selecionar informacdo, formular hipéteses, construir sentidos,
mobilizando referéncias culturais diversas, comparar/confrontar textos
lidos, tornando-se progressivamente mais competente como leitor. As

hipéteses de interpretacdo propostas pelo aluno, ainda que, por vezes,

135



by

menos ajustadas a natureza da tarefa que desenvolve, justificam o
regresso ao texto para um exame reflectido, susceptivel de desfazer

possiveis ambiguidades.

A leitura analitica e critica, porque retrospetiva e reflexiva, cruza
observacao e interpretacdo: o aluno procura respostas as questdes
colocadas inicialmente, aprende a justifica-las, confronta-se com
observacbdes de outros, infirma ou confirma as suas hipéteses,
compreende o texto e finalmente aprecia a sua singularidade. A leitura
literaria deve realizar-se desenvolvendo simultaneamente competéncias
linguisticas e literarias, numa aprendizagem integrada, permitindo ao
aluno constituir uma cultura literéria pelo convivio com obras mais

complexas e, eventualmente, mais distantes do seu universo referencial.

“A leitura do texto literario pressupde informacdo contextual
e cultural bem como teoria e terminologia literarias, que deverao
ser convocadas apenas para melhor enquadramento e
entendimento dos textos, evitando-se a excessiva referéncia a
histéria da Literatura ou contextualizagdes prolongadas, bem como
o uso de termos criticos e conceitos que desvirtuem o objetivo
fundamental da leitura.” (Programa de Lingua Portuguesa, Ensino
Secundario, 2002).

Distinguimos aqui trés aspetos essenciais deste entendimento da
leitura: a necessidade de flexibilidade nas diferentes abordagens aos
textos, como forma de respeitar a singularidade dos textos e dos leitores,
até entdo preterida em favor de leituras ritualizadas; uma compreensao
heuristica do ato de ler, como formulagao de hipéteses, questionacéo,
apelando a métodos de anélise que envolvem o aluno na procura de
respostas, que devem ser confirmadas ou desambiguadas com elementos
textuais; a necessidade de um conhecimento contextual e metaliteréario
sobre a literatura, mas que deve ser convocado para a interpretacéo e néao

como um fim em si mesmo.
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O canone apresentado nao varia grandemente das propostas dos
programas anteriores para o ensino secundéario e os critérios de selecao

também sao formulados de forma vaga:

“Tendo em conta os objetivos da leitura, selecionaram-se,
para o corpus de leitura, alguns textos de reconhecido mérito
literario que se relacionam com as tipologias textuais e as praticas
de desenvolvimento de competéncias, visando a integracdao das
aprendizagens. Este programa contempla néao sé a leitura de textos
escritos mas também de imagens, equacionando a relagao entre o
verbal e o visual.” (Programa de Lingua Portuguesa, Ensino
Secundario, 2002).

Mantém-se, de igual forma, o conceito de leitura recreativa como
forma de proporcionar outras leituras mais diversificadas aos alunos,
para além das de leitura obrigatéria, desta vez associado ao Contrato de

Leitura, metodologia que deve ser implementada recorrendo a textos

“... de reconhecido mérito literario, de autores
maioritariamente contemporaneos, das literaturas nacional e
universal, capazes de transformar os alunos em leitores mais
assiduos, quer ao longo do percurso escolar, quer ao longo da vida.
Nesse espaco, deve ser dada importancia aos gostos e interesses
dos alunos, cabendo ao professor a sua orientacdo, sugerindo um

”

leque diversificado de textos a ler.” (Programa de Lingua

Portuguesa, Ensino Secundério, 2002).

Trata-se de uma formulacao que coloca o texto literario no centro
do gosto pela leitura, em vez das metodologias ou da mediacdo do
professor, cabendo a este a oferta de uma diversidade de titulos que
possibilite aos alunos encontrarem aqueles que os convocardo para a

leitura.

O papel do aluno enquanto agente ativo na construcao de sentidos é

reiteradamente afirmado, surgindo como critério de avaliacdo a
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capacidade de “manifestar preferéncias na selecao de leituras e expressar

as suas opinides e gostos sobre os textos lidos”.

Apesar de grande parte dos objetivos, metodologias, estratégias de
leitura e critérios de avaliagao serem formulados genericamente para a
leitura, que incluem algumas mencdes especificas ao texto literario,
consideramos que o texto literario neste programa tem um papel
importante nas suas multiplas dimensbes de crescimento pessoal, de
conhecimento sobre a literatura e de dominio de técnicas de leitura
especificas. No entanto, pelo facto de a gestdao do programa apresentar
uma organizacdo em tipologias textuais, poderé entender-se a redug¢ao do
papel da literatura, e a sua subalternizacdo, ao mesmo nivel que o de
todos os outros textos. A competéncia de leitura ser compreendida como
leitura de todos os textos significa uma recusa da supremacia habitual da
leitura literaria, até entao mencionada como tendo um papel que lhe é
unico, ndao apenas pela diferenca das formas de expressdo, mas também

pelo que desempenha na formacao do individuo.

Desta forma, da leitura em profundidade do programa nao se
afigura a desvalorizacao do texto literario. Na sua forma de organizacgao e
apresentacao ha uma opcao clara de valorizar outros tipos de textos, que
passam a competir com o texto literario, admitindo-se que a formacao do
leitor critico e proficiente passa também pela leitura de informacao
complexa em outros tipos e suportes, o que nao retira ao literario o papel
de capital cultural comum que o programa lhe atribui e a sua importancia

na formagao do individuo.

Em 2001 tinha sido ja apresentado o Programa de Literatura Portuguesa,
destinado aos alunos do Curso Geral de Linguas e Literaturas, o que
consubstancia uma rutura na tradicdo da disciplina, destinando-se o
programa de Lingua Portuguesa a todos os alunos do ensino secundario e
o programa de Literatura apenas aos alunos de Linguas e Literaturas. No
entanto, os dois programas, de Lingua Portuguesa e de Literatura

Portuguesa, entrardo em vigor em simultaneo, em 2004.
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O programa justifica sua existéncia pela necessidade de reconfiguracéo

da literatura escolar:

“A alteracao das perspectivas e circunstancias curriculares,
por convidar a uma reconfiguracao da literatura escolar, cria
espaco para uma reordenacdo dos seus valores prioritarios,
bem como para uma interrogacao das suas funcdes no elenco
das disciplinas e na formacédo das jovens geragdes. Cria ainda
a possibilidade de modificar atitudes e perspectivas
profissionais nos professores de literatura, conseguindo, com
isso, efeitos transformadores nas praticas lectivas no
contexto da revisao curricular. Dai que seja necessario
fortalecer convicgdes relativamente as potencialidades e,
consequentemente, as dimensdes prioritarias da educacao
literéria.” (Programa de Literatura Portuguesa, Ensino
Secundario, 2001).

A vontade de compatibilizacdo de diferentes perspetivas de ensino da

literatura é anunciada como um desiderato do programa:

“O programa que se apresenta opta pela integracdo de diferentes

perspectivas curriculares da literatura:

. a literatura enquanto corpo de conhecimentos a adquirir - textos
literérios, circunstan- cias de producdo e recepcdo e outros saberes

de ordem tebrica ;

a literatura como meio de aprofundamento de préticas
diversificadas de leitura e de es- crita e, por extensdo, de

configuracao de um pensamento critico e criativo;

. a literatura como meio privilegiado de desenvolvimento de habitos
intelectuais e sociais, que permitam promover formas plurais de

relacionamento com a criacdo cultural numa perspectiva de
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formacao ao longo da vida.” (Programa de Literatura Portuguesa,
Ensino Secundario, 2001).

O programa assume como conteddo central natural o texto literario,
organizado num “céanone literario definido por épocas, periodos, modos e
géneros literarios”, paradigma distinto do que organiza as leituras

literarias do programa de Lingua Portuguesa.

Interessante é observar a secc¢do referente as Metodologias, pelo que da
dificuldade de uma disciplina especializada num nivel de ensino ainda

ndo académico dé conta. As autoras referem que:

“Reconfigurar o ensino da literatura nos planos curriculares implica
necessariamente uma reconfiguracao de héabitos lectivos. Na
verdade, embora nao se possa falar de uma uniformidade
metodolégica, dadas as diferencas contextuais e profissionais dos
professores, é possivel localizar praticas escolares dominantes,
muitas vezes inadequadas a aprendizagem literaria dos
adolescentes.” (Programa de Literatura Portuguesa, Ensino

Secundario, 2001).

Destas préticas inadequadas fazem parte o recurso excessivo a discursos
secundarios sobre a literatura, bem como a subjugacédo da leitura literaria
a um aparelho conceptual que deve ser meio e nao fim e a nao
valorizacao das leituras individuais dos alunos. O texto programatico
apresenta o objetivo ambicioso de criar um programa de Literatura
Portuguesa para leitores criticos ainda nao especialistas, tentando
resolver tensdes ainda nao resolvidas nos campos de producao primaria
sobre a literatura e sobre a leitura do texto literario. A este propdsito,
afirma Branco (2001):

“Compreenda-se: implicitamente, faz-se um apelo a que o
préprio professor se liberte do discurso secundario sobre a
literatura (ainda que considerado acabado — ilusao frequentemente

provocada pelo texto critico de grande qualidade), para se
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concentrar, isso sim, na dificuldade de ler e interpretar os textos
literarios, apresentada pelos seus alunos. Ora, a didactica nao
conseguira nunca dar resposta concreta (e, por isso, ela sé pode
inscrever-se no territério difuso dos estudos humanisticos) a
metadificuldade criada por esta tensao (necesséaria e criadora de
riqueza interpretativa) entre o discurso critico informado e o ensaio
de leitura do aluno-aprendiz a procura de si mesmo. Por isso me
parece que faltam, ainda, estudos (pelo menos em Portugal) que
reinam criticos, didactas e psicélogos (para s6 mencionar o0s
especialistas mais evidentes) em projectos de investigacao sobre
esta matéria. Porque faltam respostas para perguntas tdo basicas e
essenciais (de que o texto programatico tem consciéncia) como:
que relacao existe entre a maneira de interpretar do aluno e o seu
préprio estadio de desenvolvimento? de que forma a forca da arte
literaria interfere (desviando, marcando, impulsionando) no
crescimento intelectual e afectivo do jovem? como conciliar as
necessidades de compreensdo do fendémeno literario com o
ensimesmamento narcisico préprio da adolescéncia? como
contrariar (dever-se-a contrariar?) a tendéncia para a apropriacao
desregulada do leitor adolescente? e que efeito provocard esse
condicionamento didactico no prazer necesséario a criagao de uma

relagdo amorosa com os textos literarios?” (s/p).

O novo programa de Portugués para o ensino béasico, em vigor
desde 2011-2012 viu a sua necessidade justificada pela desatualizacéo
do programa em vigor até 2011, que data de 1991, mas também pela
coexisténcia de diferentes documentos orientadores com orientacdes
curriculares contraditérias, como ja visto em relacédo ao CNEB e a Lingua
Materna na Educagdo Basica. Para além disso, a Terminologia Linguistica
para os Ensinos Bésico e Secundéario (TLEBS), aprovada em 2004,
apresentava termos descoincidentes com o0s propostos no texto

programatico, o que tornava inviavel a sua principal missao, a de acabar
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com a deriva terminolégica verificada no ensino do Portugués. Também o
entretanto criado Plano Nacional de Leitura, apesar do seu ambito de
intervencdo social com vista a melhorar os niveis de literacia da
populagao portuguesa, faz chegar as escolas listas de leituras para leitura
orientada, em sala de aula, por ano de escolaridade, com recomendacdes
de formas de ler. Em relacéo a estas listas, refira-se o facto de ndo haver
qualquer mencao aos critérios de selecao deste canone escolar assim
constituido, tal como nao referem qual a relacédo que estabelecem com as
recomendacdes dos documentos legais em vigor. Apesar de tratar apenas
de sugestdes, surgem de um organismo tutelado pelo Ministério da
Educacao, o que as legitima como discurso oficial acerca das leituras
recomendadas e das formas de ler, colocando os docentes perante
distintas formas de legitimacao e com o papel de reconstituirem um
didlogo que nao presidiu a elaboracdo dos documentos com que tém de
trabalhar. Trata-se de um caso de producao de discurso pedagégico de
um ambito pouco especifico, dado que as recomendacdes se destinam a
publicos distintos, que vao das familias as escolas, incluindo outros
profissionais, o que coloca o discurso pedagégico sobre a literatura numa

esfera social, que suprime a especializacao do discurso escolar.

Dada a contestacao acerca de alguma falta de rigor no documento
TLEBS e a constatacdo da existéncia desta multiplicidade de discursos
oficiais ndo coincidentes para a mesma disciplina, em 2007 foi
determinada, por Portaria (n.° 476/2007) a revisao da TLEBS e dos
programas de Lingua Portuguesa para o ensino bésico, para entrarem em
vigor em 2009/2010. Posteriormente, em 2010, ano em que o0s
programas entrariam em vigor para os primeiros anos de cada ciclo, a
sua implementacédo foi suspensa por um ano, apresentando a tutela como
argumento o facto de ser necesséario preparar a entrada em vigor do
Acordo Ortografico e a vantagem da vigéncia em simultéaneo dos dois
documentos. Vemos, desta forma, como a proliferacao do discurso oficial
em orientacdes que durante anos coexistiram apesar das suas naturezas
antagbnicas passa para uma preocupacgao de integracao num discurso
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unico, regulador e inequivoco, levando esta preocupacao ao ponto de
considerar que a entrada em vigor de um acordo que visa tdo-somente a
ortografia pode pdr em causa a implementagcdao de um programa que nao

determina normas ortogréficas.

O programa de 2009 apresenta a justificacdo da sua existéncia da

seguinte forma:

“... tratava-se de proceder a revisdao dos programas que até
agora tém vigorado; entendia-se e entende-se que, datando de ha
quase duas décadas, chegou o momento de aqueles programas
serem substituidos por outros, susceptiveis de incorporarem nao
apenas resultados de analises sobre praticas pedagégicas, mas
também os avancos metodolégicos que a didatica da lingua tem
conhecido, bem como a reflexdao entretanto produzida em matéria
de organizagao curricular.” (Programa de Portugués do Ensino
Basico, 2009).

Assume-se assim que ha uma abordagem que, em simultaneo,
considera os avangos da investigacdo e a anélise das praticas,
considerando que o0s programas devem integrar também este

conhecimento emanado do campo pedagégico a que se destinam.

Ainda na apresentacdo do programa, e como resposta a
“expectativas e circunstancias que nao podiam deixar de ser tidas em

conta”, diz-se que:

“Nos Ultimos anos, foram bem audiveis vozes que
reclamaram uma presenca efetiva dos textos literarios no ensino da
lingua, valorizados na sua condi¢do de testemunhos de um legado
estético e ndo meramente integrados como casos tipolégicos a par
de outros com muito menor densidade cultural. Uma tal condicdo
nao deve ser desqualificada por utilizacbes pedagoégicas que a
desvirtuem, com prejuizo da possibilidade de muitos jovens terem

acesso a tais textos; por muitas dificuldades que se levantem a
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integracdo dos textos literarios nos programas de Portugués, é
obrigacdo da escola trabalhar para que essa integracao seja
inequivoca e culturalmente consequente.” (Programa de Portugués
do Ensino Basico, 2009)

E assim marcado o distanciamento relativamente aos programas de
Portugués do ensino secundario, cuja op¢ao de organizacdo por tipologias
textuais é vista de forma negativa. Assume-se também que o discurso
oficial é permeavel aos mandatos que a sociedade a escola atribui, e que
o campo cultural exerce uma forte influéncia na producao destes

discursos.

Refere-se o papel da disciplina na formac¢do de uma “identidade
colectiva” que integra componentes de “natureza genericamente cultural,

’

histérica, social, artistica, geogréafica, simbdlica, etc.,”. “Nesse quadro,
ocupam um lugar capital os textos literarios, entendidos como
modelizacao prépria, esteticamente codificada e também culturalmente
vinculada a visées do mundo que interagem com o espaco (e em
particular com o espaco nacional) em que surgem.” Desta forma, é
destacado o papel de formacdo cultural dos textos literérios,

contextualmente explicado.

z

A autonomia dos alunos enquanto leitores € um dos propdésitos
apresentados, desenvolvida em atividades de interpretacdo e de
discussao, “da compreensdo critica e de uma atitude atenta face a

variedade de textos que os rodeiam no mundo atual.”

A opcao por considerar tanto os textos literarios como os ndo

literarios na formacao do leitor auténomo e critico é justificada da

seguinte forma:

“Tal opgao emerge de dois pressupostos: i) a construcao de
uma cultura literaria partilhada por todos os alunos; ii) o papel
fundamental dos textos néao literarios na construcao e organizagao

do conhecimento, tendo em conta que os alunos estdo a descobrir
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o mundo e a aprender a classifica-lo.” (Programa de Portugués do
Ensino Basico, 2009)

Trata-se de uma explicitacdo clara do papel de cada um dos textos,
vinculando os textos literarios a formacao cultural dos alunos e os outros
textos a construcéo e organizacao de conhecimento, numa perspetiva
mais produtiva do que aquele que remete apenas para a necessidade de
preparar os alunos para a vida ativa. Apesar de esta organizagcao e
construcao de conhecimento se revestirem de uma dimensao técnica, ndo
estamos no dominio puro das estratégias ou das habilidades como um
fim em si, mas sim do dominio das estratégias ao servico do
conhecimento. Trata-se de um mandato que prevé, simultaneamente, a
preparacao dos alunos com utensilagem pratica, mas que nao os vé como
meros utilizadores desses instrumentos para reproduzir conhecimentos,
considera-se que devem aprender a participar nessa construcdo. A escola
como lugar de construcdo de conhecimento, em lugar de transmissao, é
uma perspetiva ambiciosa, aqui assumida pela disciplina de lingua

portuguesa.

Na diacronia dos programas de lingua portuguesa ndo se pode falar
exatamente de evolugcao, mas de coexisténcia de diferentes modelos
tedricos de abordagem a literatura, ainda que estes modelos nao sejam
assumidos explicitamente. A maior incidéncia em modelos baseados no
conhecimento sobre a literatura consubstancia-se em programas que
valorizam abordagens culturais e linguisticas, enquanto que os modelos
baseados na aprendizagem com a literatura identificam-se em programas
que valorizam uma abordagem social ou de desenvolvimento pessoal dos

alunos. O foco dominante é importante, dado que guia a abordagem

metodolégica dos textos em sala de aula:

“Representative texts from literary history is specific to the
cultural model; texts relevant for certain genres fit the aesthetic

approach; and the thematic selection of texts is appropriate for the
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social model and for the personal development model.” (Aase,
2011, p. 123).

A mudanca de paradigma do texto para o aluno € mais visivel nos
programas contemporaneos, sendo que nos programas anteriores a 1991
hd uma constante centralidade do texto, ainda que visto de diferentes
perspetivas. Os programas de 1979 apresentam o texto numa dimensao
mais abrangente de comunicacao e de producao, diferente das
aproximacdes anteriores, que consideram o texto na sua dimensao de
artefacto cultural, de heranca a conhecer e a admirar. De 1991 para
2001, e com a mudanc¢a de um curriculo definido por objetivos para um
curriculo baseado em competéncias, o foco desvia-se para o aluno e para
as suas aprendizagens. Nos programas atuais, tenta-se conciliar as
diferentes abordagens, mantendo a importancia do conhecimento do
patriménio cultural e legado estético a par de objetivos como a anélise

das estruturas do texto, a consciéncia social e o desenvolvimento pessoal.

No ensino secundario pretende-se compatibilizar a valorizacdo da
diversidade de textos, pelo conhecimento de diferentes tipologias
textuais, com um papel tradicionalmente atribuido a este nivel de
educacao: o de desenvolvimento cultural do aluno, assente no
conhecimento sobre a literatura que exige a capacidade de contextualizar
obras e periodos literarios. Esta compatibilidade, do ponto de vista
tedrico, coloca algumas dificuldades, dado que a primeira abordagem
estd habitualmente ligada a um canone aberto, que permite a
diversidade, enquanto a segunda se relaciona com um céanone fechado,
com autores representativos de cada época. A aparente resolucdo é a de
organizar autores de diferentes épocas por tipologias textuais, parecendo
assim dominante o paradigma da diversidade textual. Para resolver o que
pode ser um conflito de abordagens teéricas, os autores reivindicam o
conceito de competéncia, como ndo sendo dependente do texto ou da
época, mas sim uma capacidade interpretativa que deve ser treinada pela

relagdo critica entre textos de diferentes épocas. No entanto, invocar a
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categoria da tipologia textual para esclarecer esta abordagem tem as
suas limitacbes, dado que tal significaria haver estruturas tipolégicas
comuns nos textos em analise, o que dificilmente acontece quando se
compara, por exemplo, o poema épico com A Mensagem, sendo aqui a
relacao intertextual ao nivel dos temas e do modelo social, mais do que
ao nivel da textualidade. No que se refere ao programa de Literatura
Portuguesa, as tensdes na gestdao de um programa especializado para
alunos do ensino secundario sao assumidas pelo texto e encaradas como

um desafio para o professor resolver em sala de aula.

O atual programa de Portugués do ensino bésico tenta
compatibilizar abordagens de saber acerca da literatura com as de
rececao do texto, com maior foco no leitor critico e auténomo. Séao
consideradas atitudes perante a leitura, bem como conhecimentos e
estratégias de leitura. A leitura por prazer é invocada, mas sobretudo
como resultado, mais do que como objetivo a perseguir com tempo e
métodos préprios. A noc¢do de progressao é importante e explicitada em
termos de desempenhos e resultados esperados ao longo dos trés ciclos,
o que torna mais evidente o facto de a competéncia literaria se
desenvolver ao longo da escolaridade e nao poder ser encarada como o

dominio estéatico de conhecimentos a aplicar.

Os programas em vigor para o ensino basico e secundario
apresentam uma aparente continuidade, garantida pela via das
competéncias. No entanto, o que é considerado competéncia literaria no
ensino basico ndo é necessariamente compativel com o conceito
assumido no ensino secundario. No programa do ensino basico, o modelo
prevalecente é formado pela conjugacdo de conhecimento sobre a
literatura, dominio de estratégias de leitura e apreciacdo estética das
obras. Na transicdo do 9° para o 10° ano, os alunos serdo confrontados
com textos de diferentes épocas e estilos, organizados por tipologias
textuais de que sdo representativos, o que os obriga a um enquadramento

do texto literario numa perspetiva diferente da anterior, mais aberta e
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flexivel a diferentes leituras e metodologias. Uma maior continuidade sera
garantida pelo facto de terem sido incluidos no programa do ensino
basico aspetos de linguistica textual, como coesdo e coeréncia, entre
outros, essenciais no ensino secundéario e que, anteriormente, ndao eram

trabalhados antes deste nivel de ensino.

O facto de o ensino bésico descrever em pormenor quais oS
desempenhos esperados dos alunos enquanto leitores de literatura, com
a especificacdo de conteudos associados, pode levar a que a progressao
seja construida no sentido de maior explicitagdo, progressao,
interpretacao, autonomia e metacognigcao, evitando assim que 0 ensino
basico seja uma preparacao do ensino secundério, reproduzindo os
mesmos modelos de ensinar literatura, com os mesmos objetivos, nhuma

propedéutica constante, sem identidade prépria.

Os programas atuais, para ambos os niveis de ensino, apontam para
uma abordagem ao texto literario mais informada pelas producdes do
campo académico, integram as preocupacdes do campo cultural e
refletem o conhecimento de contextos especificos do campo pedagégico.
O facto de atenderem aos diferentes campos de configuracao do ensino
da literatura parece resultar em propostas mais completas e menos
desequilibradas. No entanto, esta ambicao também se podera verificar
dificil de cumprir, pela tentativa de compatibilizar num texto
programatico tensdes internas aos diferentes campos que estes ainda néo

resolveram.
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2  Outras vozes do discurso oficial: os exames nacionais de Lingua

Portuguesa / Portugués

Os exames nacionais, no final do 3.° ciclo e do ensino secundario, sao
instrumentos legais de avaliacao cujo condicionamento sobre o curriculo
decorre de fatores de ordem distinta: por um lado, os alunos tém de
realizar os exames nacionais como forma de concluir os respectivos ciclos
de ensino e as classificagcdes obtidas fardo parte da classificacao final do
aluno; por outro, os resultados dos exames em disciplinas comuns a
totalidade dos alunos, como é o caso de Portugués, sdo usados para
afericdao da prépria qualidade do ensino, na medida em que, ao serem
publicados, permitem a comparacao entre turmas de uma escola e entre
escolas, bem como o seu posicionamento numa escala que é avaliativa. O
Gabinete do Ministério da Educacdo responsavel pela preparacdo e

realizacao dos exames nacionais apresenta-os, em 2008, como:

“instrumentos de avaliacdo sumativa externa no Ensino
Secundéario. Enquadram-se num processo que contribui para a
certificacdo das aprendizagens e competéncias adquiridas pelos
alunos e, paralelamente, revelam-se instrumentos de enorme valia
para a regulacao das praticas educativas, no sentido da garantia de
uma melhoria sustentada das aprendizagens.” (GAVE, texto de
apresentacdo da pagina de Internet, consultado a 1 de Outubro de
2008).

Desta forma, e apesar de o resultado do exame nacional corresponder
apenas a 309 da avaliagcao final do aluno na disciplina, a preparagéo para
0 exame, sobretudo no nivel secundério de educagdao, em que as
classificacfes finais serdo determinantes no acesso ao ensino superior,
assume um peso que podera ser superior aquele que formalmente

anuncia.

Neste ambito, o papel dos exames nacionais enquanto enquadradores

de um discurso oficial e condicionantes das préaticas pedagogicas é
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relevante. Pretendemos verificar de que forma os exames nacionais tém
avaliado a literatura, quanto ao peso que lhe é atribuido na totalidade do
exame e nas formas de ler que sdo solicitadas aos alunos. Observamos
também a relagao entre o que é institucionalizado pelos programas e os
exames nacionais, para compreender se o seu papel é concomitante, ou
se é concorrencial, isto é, se 0s exames avaliam a prossecucao do que 0s
programas apresentam como objetivos do ensino da literatura ou se antes
propdem eles préprios outro entendimento da leitura literaria. Ao fazé-lo,
pretendemos contribuir para uma imagem mais completa do discurso
oficial, que ndo deriva apenas dos programas, tentando entendé-lo nas
suas légicas de cooperacdo ou antagonismo pelo que tal pode facilitar ou
impedir a recontextualizagdo pedagobgica e interferir nas praticas

docentes.

Quando analisada a estrutura dos exames nacionais de 9.° e de 12.°
anos (Quadros 3 e 4, Anexos), observa-se que estao organizados em torno
da compreensao de textos, de exercicios sobre funcionamento da lingua e
da producédo de um texto escrito. O facto de os itens de funcionamento da
lingua serem frequentemente convocados a propésito do texto e de, no
grupo de producdo escrita, o tema ser também relacionado com o texto
de leitura, remete-nos para praticas de ensino da lingua fortemente

organizadas em torno da centralidade da leitura do texto literério.

No ensino basico, o texto literario surge a par do texto informativo,
para compreensao da leitura. Ao texto informativo sao associadas
respostas de escolha multipla, enquanto que ao texto literario séao
associadas perguntas de resposta aberta. De notar que, desde 2008, foi
acrescentado ao Grupo de Leitura e Escrita (aqui a escrita nao é
compositiva, mas de resposta a questionario) um exercicio de
compreensao da leitura acerca de Os Lusiadas. Este grupo, pela sua
configuracao e colocagcdo na prova, parece ter conquistado um lugar
permanente na prova de Lingua Portuguesa deste nivel de ensino. Trata-

se de apresentar aos alunos duas estancias do canto épico, solicitando-
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lhes que identifiquem a sua localizacao por relacao a estrutura do poema,
expliguem o seu contelddo e a sua importancia em relacéo a determinado
aspeto da obra. A apresentacao deste exercicio marca uma posicao muito
clara da entidade avaliadora quanto a necessidade de aferir se Os
Lusiadas estao, de facto, a ser lidos nas aulas de lingua portuguesa, e
quanto ao tipo de leitura que se pretende que se faca. Para esta
explicacao, deve ser tido em conta o facto de, no 3° ciclo, apenas serem
de leitura obrigatéria algumas esténcias de Os Lusiadas, como forma de
conhecer os episddios considerados mais significativos do poema épico,

em leitura orientada.

No entanto, o facto de se exigir aos alunos que contextualizem
estancias apresentadas na estrutura da obra e na construcdo simbdlica
de aspetos como o herdi ou a importancia da viagem, obriga a um
conhecimento declarativo sobre todo texto épico dificilmente compativel
com O gque oS programas apresentam como objetivo de leitura para esta
obra. Ao surgir este novo grupo, sem qualquer explicacdo por parte da
entidade autora dos exames e sem que o curriculo o justifique, dado que
nao houve alteracdo de programa em vigor de 2006 a esta parte, revela
uma intencao ndo declarada de verificar conhecimentos, a nivel nacional,
da obra de leitura obrigatéria num ciclo de ensino caracterizado por ter

um canone aberto.

Tal € comprovavel por nao se tratar de testar a compreensao do
texto literario, dado que continua a ser apresentado um grupo destinado a
esse efeito. Trata-se de, no mesmo exame, testar de formas distintas a
leitura do texto literario, assumindo que o conhecimento sobre a
literatura é, neste nivel de ensino, tdo importante quanto a competéncia
de leitura em si, o que nao é legitimado pelos textos programéticos, mas

que tera um efeito regulador nas préticas.

Quanto ao ensino secundério, a partir de 2006, e com a entrada
em vigor do novo programa, passa a ser testada a compreensao também

de um texto informativo, para além da compreensao de um texto do

151



canone literario. O texto literario apresenta, no entanto, um peso
determinante nestes exames, dado que é frequente ser pedido aos alunos
que, na sua producao escrita, de carater reflexivo ou argumentativo, se
reportem a obras de leitura obrigatéria, o que significa terem de
apresentar um discurso critico apropriado e um conhecimento da obra e
do autor. Desde 2008, verifica-se que a presenca do texto literario é
maior, ao pedir-se aos alunos que, no grupo de Leitura, comentem
também aspetos de uma obra que ndo aparece para interpretacao de
texto, mas apenas para demonstrarem o seu conhecimento declarativo
acerca de um aspeto, de uma personagem ou de caracteristicas da poesia
do autor. Verifica-se ainda que, nestes Ultimos anos, o texto informativo
passou a ser um ensaio sobre uma obra literaria ou um autor, o que
remete mais uma vez para uma maior presenca da literatura nestes
exames (vd. Quadros 3 a e b, Anexos). Também no grupo de escrita
encontramos exames em que a exposicdo é feita a partir da citacdo de um

autor do canone escolar.

2.1 Exames nacionais: os objetivos do ensino da literatura atualmente,

do ponto de vista do que é avaliado

Dado que o final do ensino basico e do ensino secundéario é
marcado pela afericao, através da realizacéao de provas a nivel nacional,
das aprendizagens dos alunos, importa compreender a relacao entre
estes instrumentos e os programas em vigor, na tentativa de completar a
imagem do discurso oficial, de modo a verificar a existéncia de coeréncia
entre o que é avaliado a nivel nacional e o que o discurso programatico
preconiza. Na analise das préaticas, no capitulo IV, observamos o efeito
regulador destes dois elementos do discurso oficial nas decisdes dos

professores.

Na anélise das perguntas de compreensdo colocadas em situagcao

de exame nacional, interessa-nos compreender se se trata de perguntas
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destinadas a avaliar o conhecimento sobre o texto literario, o dominio de
estratégias de leitura ou a construcdo de uma resposta pessoal ao texto,
dado terem sido estes os trés principais eixos que identificAmos nos
programas em vigor como estruturantes da leitura de literatura e que
estdo presentes nos programas dos dois niveis de ensino. (Quadros 4 a e
b).

Por construcdo de uma resposta pessoal a leitura entendemos
apenas as respostas que aceitam a posicdo do aluno sem qualquer
condicionamento prévio da resposta, quer por comentarios feitos no

enunciado, quer por exigir que se reportem a discursos de outros.

Verificamos que a maioria das perguntas se destina a verificagao da
compreensao do texto, através de operacdes de leitura que sdo sobretudo
de identificacdo de informacdo e de inferéncia. Menos frequentes sao as
sinteses. A formulagdo de juizos de valor, quando ocorre, é fortemente
condicionada pela exigéncia da formulacdo de uma opinido a partir de
elementos do texto ou do enunciado, o que nao corresponde a
verdadeiras tomadas de posicdo, pelo nao sao registadas como
posicionamento pessoal, mas antes como pedido de legitimacdo de uma
resposta ja pré-configurada pela opinidao do aluno, sustentada por

elementos do texto.

by

Quanto a avaliacdo de conhecimentos sobre o texto literario,
verificamos que, apesar de menos frequente do que a compreensao da
leitura, surge sempre associada a mobilizacao de conhecimentos sobre a
obra literéria, na sua generalidade e a um tema ou topos particulares,
nessa obra. No ensino basico, para além da recorrente avaliacao dos
conhecimentos sobre a estrutura e topos de Os Lusiadas, é ainda frequente

a afericdo de conhecimentos relacionados com os recursos estilisticos.

Ndo registdmos nenhuma pergunta como pretendendo avaliar o
posicionamento pessoal do aluno, porque, como ja referido, nos casos em

que é pedida uma opinido sobre o texto, tem de ser justificada com

153



elementos do texto ou de uma citacdo que |lhe é dada comentar, o que
nos coloca perante um exercicio de reproducao do discurso critico
veiculado na escola acerca das obras literarias, recorrendo para isso a um

discurso que deve ter marcas de opinidao ou de argumentacao.

Ao recorrermos as categorias de Dionisio (2000) para as operacdes
de leitura, remetemos também para as conclusbes a que a autora chega
acerca do fechamento operado por estas operacbes — identificacdo e
inferéncia, remetendo para respostas ritualizadas, treinadas em sala de
aula, de repeticao de um discurso especializado de leituras do texto
veiculado pelo professor ou pelo manual. Trata-se do mesmo tipo de
perguntas que encontramos nos exames nacionais, com a sua expressao
maéaxima naquilo a que os critérios de classificacao chamam de “cenarios
de resposta”, presentes para os exames do ensino secundéario e, desde
2008, também para o ensino béasico. O facto de se apresentar um cenério
de resposta que prevé os tépicos a focar pelo aluno num texto de opiniao

esclarece-nos acerca do que se entende por texto de opinido.

Vemos, desta forma, que o0s exames nacionais privilegiam a
avaliacao da leitura e da leitura do texto literario. Os textos selecionados
sdo 0s candnicos, sobretudo no ensino secundério, ainda que nos altimos
anos se tenha institucionalizado a pratica de avaliar o conhecimento de
Os Lusiadas no exame nacional de 9.° ano, préatica que consideramos de
justificacdo dubia, dado néao ter havido alteragdo programatica no sentido
de dar a essa obra um lugar permanente nos exames nacionais, 0 que

corresponde a um peso no curriculo que o programa nao lhe atribui.

Dos exames analisados resulta um entendimento da leitura literéaria
como conhecimento sobre as obras e o texto literario, bem como o
dominio de operacdes de leitura treinadas em sala de aula, mais do que
de estratégias de leitura. O facto de se tratar de questionarios muito
dependentes de informacao a superficie do texto, ou da reconstituicao da
informacao em falta, ndo nos permite falar de avaliacao de estratégias de

leitura que o aluno possa convocar autonomamente, face a qualquer
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texto, para construir sentidos. Este é um aspecto em que os exames
nacionais se distanciam dos textos programaticos, dado que, desde 1991,
que os programas, mesmo quando se trata de leitura orientada, insistem
no dominio progressivamente auténomo de estratégias de leitura e nao se
limitam ao treino ritualizado de resposta a perguntas fechadas sobre
informacéo presente ou implicita no texto. Também o posicionamento
pessoal é deixado de lado aquando da avaliacao externa, talvez por ser
este um aspecto nao passivel da necesséria uniformizacdo que os exames
reivindicam, mas que 0s programas ndo assumem, continuando a

defender a individualidade das respostas dos alunos aos textos.

A auséncia do posicionamento pessoal dos alunos dos exames
nacionais espelha a natureza menos objetivavel e menos mensuravel
deste objetivo de leitura literaria. Assumindo que a sua avaliacao nao é
necessaria, por se tratar de uma dimensao mais consentanea com o
trabalho feito em sala de aula, em interacao, de natureza colaborativa e
dialégica, concluimos também que tal pode fragilizar este importante
objetivo de leitura literaria, na medida em que o que nao é avaliado pode
ser reduzido a um lugar menor no tempo e modos de ler dos alunos. Ou
podemos concluir que os exames, apesar de chamarem a si o poder
regulador e a vontade de uniformizacdo que os programas nao
corroboram, estdo em contradicao clara com os objetivos programaticos
e, como tal, devem ter em sala de aula o peso real que |lhes é atribuido.
Tal justificaria uma alocagao de 309% do tempo de leitura literaria para
preparacao para 0s exames nacionais, treinando modos de ler e respostas
esperadas, o que permite ainda aos professores a apropriacdo de 709 do
tempo para trabalhar de acordo com o que o0s programas preconizam
como resposta pessoal, sem a qual nao é possivel ir para além do ambito

da parafrase sem chegar a interpretacéo e a construcao de sentidos.

Uma vez analisados os programas da disciplina no ultimo século e

0S exames nacionais dos ultimos anos, sintetizamos alguns aspetos que
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serdo retomadas na analise das praticas docentes, nomeadamente na sua

relacédo com os documentos oficiais.

O controlo curricular aumentou a medida que os programas se
tornaram mais especificos, em que a prépria disciplina se foi definindo
com maior precisao nos seus objetivos. A consciéncia da
autorreferencialidade da disciplina correspondeu a um maior fechamento
dos programas em objetivos, conteddos, metodologias, critérios de
avaliacao, entre outros. Os exames nacionais contribuem para este
controlo, na medida em que selecionam textos e formas de os ler que
interpretam os textos programaticos cuja implementacao pretendem
avaliar, mas constituem-se, frequentemente, como textos reguladores

paralelos.

Desta forma, deparamo-nos com um discurso oficial que muitas
vezes se contradiz no que respeita aos principios enunciados e as
propostas que veicula. Dada a maior presenca do papel do aluno na
construcdao do conhecimento nos textos oficiais ao longo dos tempos,
seria normal que a esta participacdo correspondesse um menor controlo
curricular, nomeadamente no que diz respeito as metodologias e aos
resultados esperados uniformizados, que contrariam a individualidade
dos percursos. Da mesma forma o desiderato de uma leitura pessoal,
critica e relacionada com o universo de referéncias de cada aluno se vé
posta em causa na sua consecugdo como objeto de estudo cuja
apropriacao tem de ser mensuravel em termos de exame nacional e exclui

outras formas de avaliar a interacao do aluno com o texto literario.

No entanto, e como vimos aquando da caraterizacdo do campo
pedagdgico, o discurso oficial ndo é o elemento exclusivo deste campo,
sendo a recontextualizagcdo que deste discurso é feita fruto da conjuncéao
de elementos diversos. No capitulo seguinte temos oportunidade de
verificar o papel que os professores atribuem a este discurso tanto suas
concecdes e como nas suas praticas e de que forma compatibilizam as

tensdes nao resolvidas pelo discurso oficial.
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Capitulo IV

O Ensino da Literatura nas escolas: vozes do campo profissional

Neste capitulo pretendemos estudar as praticas de ensino da
literatura nas escolas, a partir dos relatos que dessas préaticas fazem
professores de lingua portuguesa. Desta forma, adoptamos diferentes
enfoques de analise, na convergéncia dos quais esperamos encontrar uma
imagem em profundidade do que sdo as concecbes e as praticas de

ensino da literatura.

A andlise dos resultados do inquérito possibilita aceder a uma
imagem mais alargada do que sao, a nivel nacional, as representacdes
dos professores relativamente ao ensino da literatura. Estas
representacdes nao sao em intensdo, na medida em que resultam de
respostas maioritariamente fechadas a uma variedade de tépicos, que vao
da importancia da formacao inicial para as préaticas, a gestdao de tempos
de leitura em sala de aula. Os dados quantitativos apresentam a
vantagem de podermos observar, a nivel nacional, e para um ndmero
significativo de docentes, quais as grandes preocupagdes e
posicionamentos face ao ensino da literatura, nomeadamente no que
refletem da relacdo com os campos académico, profissional e cultural. O

mapeamento das concecdes dos professores é complementado em

pormenor a partir dos relatos do grupo mais reduzido de entrevistados.

As duas entrevistas realizadas com doze professores, selecionados
dos respondentes ao inquérito, como explicado no Capitulo I,
possibilitam maior profundidade de analise, pela maior aproximacéao
centrada nas praticas e na relacdo com a escola e com os alunos. Na
analise da primeira entrevista, observamos as concec¢des dos docentes
acerca das suas praticas de leitura literaria em sala de aula,
nomeadamente os objetivos da leitura dos textos literérios, a forma como

selecionam estes textos, as metodologias e o objeto de avaliagao.
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Importante, na analise deste primeiro relato, é a relacdo entre os
diferentes indicadores de anélise, por considerarmos que nao sao
independentes. Esta reflexdo, diferentemente do que acontece com as
respostas ao inquérito, tem sempre em conta os alunos com que 0S
entrevistados trabalham, ancorando assim as respostas no contexto do

ano letivo em curso e do trabalho que estéo a realizar.

A segunda entrevista representa o angulo mais fino de
aproximacao, dado que se trata de observar um material para uso em
sala de aula e de refletir sobre a validade e pertinéncia da sua aplicacgao.
Neste relato, observamos o posicionamento dos professores
relativamente a uma sequéncia de leitura de texto literério, o que nos
permite aceder a imagem mais préxima da sala de aula, no que se refere
a adequacdo do texto, aos objetivos de leitura especificos da sequéncia, a
verificacao da coeréncia do percurso de leitura, a analise das questdes na
sua relacdo de coeréncia, progressao e pertinéncia e a articulacdo da
competéncia de leitura com outras competéncias. Trata-se de analisar as
representacdes que os professores produzem sobre o material que lhes
foi dado a apreciar. A partir destes juizos emitidos, formulamos
inferéncias sobre os modos como ancoram as suas praticas e sobre as
posicbes que revelam em relacdo a forma de ensino da literatura,
considerando um texto, um percurso de leitura e um publico concretos.

Afastamo-nos das generalizacbes e da sua explicagdo, mas

acrescentamos a analise dados concretos de praticas de sala de aula.

Ainda neste capitulo, seréd adotado um enfoque de outra natureza,
considerando os individuos na sua singularidade, isto é, analisando
verticalmente os relatos de trés professores de forma a apresentéa-los
como sujeitos completos e complexos que sdo, nas concecdes que
manifestam, nas decisdes que tomam e na forma como fundamentam
essas decisdes. O enfoque vertical possibilita-nos configurar modelos
distintos de ensino da literatura em sala de aula, sem no entanto excluir a

diversidade e as tensdes que o discurso docente sobre as suas préprias
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préaticas nos revela. Assim, afirmamos a hip6tese de apresentar modelos
que reconstituam as préticas atuais na aula de ensino da literatura,
agrupando as varias vozes nestes modelos e verificando a forma como se
relacionam com o campo académico, com o campo profissional e com o
campo cultural. Apresentamos esta configuracao nao como a idealizagao
de modos de ensinar, mas antes como realidade observada, no que
integra as hesitacbes e contradicdes resultantes da complexidade do
contexto pedagégico e as formas de relacdo com os diversos campos que
sobre ele impendem. Da mesma forma, nao exclui as vozes individuais
dos docentes, antes assume essa individualidade como forma de retratar
a realidade complexa do ensino da literatura, quando vista por cada

professor.

Deste modo, passamos da perspetiva panoramica para a leitura do
pormenor, sem perder de vista que se trata de um quadro do ensino da
literatura nas nossas escolas, e que deve ser sempre lido como um todo,

no contexto pedagdgico, politico e social em que se insere.
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1 Representacdes dos professores acerca do ensino da literatura

A investigacao realizada até hoje sobre o ensino da literatura nas
escolas permite aceder a aspetos distintos do campo académico, do
campo profissional e do campo cultural, e da forma como estes campos
de influéncia se relacionam nas praticas docentes. A compreensao das
posi¢cbes dos professores relativamente a estes campos que com as suas
praticas dialogam torna necessario reunir dados cuja primeira
aproximacao € quantitativa, a partir das oitenta e duas respostas ao

questionario.

Os dados quantitativos, ndo sendo suficientes para completar uma
imagem que se quer analisavel ao detalhe, tém a vantagem de nos
possibilitar olhar para a imagem global, de identificar tendéncias e
tensdes, no quadro das quais se inscrevem depois 0os dados de pormenor,
posteriormente obtidos pelas entrevistas aos docentes. Uma leitura da
imagem global resultante das respostas ao inquérito, comparada com as
respostas mais circunstanciadas de cada sujeito as duas entrevistas
realizadas, possibilita avaliar a coeréncia desta leitura de focalizacao
mais distante e aberta. Desta forma, consideramos que a anélise
quantitativa dos dados nos autoriza identificar conce¢des de ensino da
literatura, enquanto a analise qualitativa nos devolve relatos mais

préoximos das praticas e do que é o curriculo de facto.

A anélise das respostas ao questionario é organizada de acordo
com os trés campos geradores identificados no capitulo I. De forma a
observar a influéncia do campo académico nas préaticas docentes, foram
propostas questdes acerca da formacao inicial e do seu papel na
preparacao dos professores para compreender e ensinar literatura,
assumindo que os estudos literarios e a didéatica da literatura sao campos

nao s6 distintos, mas muitas vezes sem didlogo, em Portugal, tal como
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acontece em muitos outros contextos nacionais (Graff, 2007, p. 238).
Foram também colocadas questbes acerca das teorias que mais
influenciam as praticas de leitura literaria e sobre os trabalhos teéricos
mais relevantes para o ensino da literatura, assumindo que o discurso
acerca dos textos literéarios e as formas de o analisar ndo sao naturais aos

textos, mas o resultado de um metadiscurso (Schmidt, 1982, p. 10).

Para a compreensdao do campo pedagégico, colocamos questdes
acerca da relacao dos professores com as orientacdes oficiais e com 0s
materiais de leitura, partindo do principio de que os docentes sao
profissionais responsaveis pela construcdo de um conhecimento
pedagdégico circunstanciado na sala de aula, e ndo meros executantes de
orientacbes externas. Foram também ponderados itens relativos a
estratégias, tempo dedicado a leitura, organizacdao da turma para a

realizacao de atividades e praticas de avaliacao.

Quanto ao campo cultural, formuldamos questdes relacionadas com
a selecdo de textos e os objetivos que orientam o ensino da literatura. E
avocada a perspetiva de que tanto o canone literario escolar como os
objetivos de leitura literaria estao relacionados com o mandato que a
sociedade atribui a escola, mandato que continua a ser o da transmisséao
de um capital cultural e do desenvolvimento dos alunos, quer este
desenvolvimento seja em épocas distintas entendido como preparacéao
para a participagao na vida ativa, quer seja de cariz mais humanista, na
preocupacdao com o crescimento pessoal dos individuos, quer integre

estas duas preocupacdes.

1.1  Os professores como sujeitos

E a partir dos dados qualitativos, resultantes das entrevistas, que
poderemos considerar a complexidade dos sujeitos e a individualidade de
cada professor, numa area de intervencao comum. A partir dos dados

quantitativos podemos apenas caraterizar os tracos gerais relacionados
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com 0s anos de experiéncia, qualificagcdes, nivel de ensino em que
lecionam e posicao em contextos de formacao e relacionar as respostas

dos sujeitos com estas variaveis.

Os respondentes sao sobretudo mulheres (729%), o que corresponde ao
contexto nacional, na medida em que a maioria dos professores de
lingua materna sao mulheres. 41 dos professores sao licenciados em
Portugués ou em Portugués e outra lingua, ou ainda em Portugués e
linguas cléssicas. 32 concluiram um mestrado e apenas 6 sao
doutorados. Os professores foram formados, na sua maioria, pelas
Faculdades de Letras de trés Universidades portuguesas: Universidade de
Lisboa (19), Universidade de Coimbra (14), Universidade do Porto (14),
seguindo-se a Universidade do Minho (10) e de Aveiro (6).

A maioria dos respondentes (419%) tem vinte ou mais anos de servico e
28% tém mais do que dez anos de servigo, o que significa que sdo todos
professores experientes, ou especialistas, para usar o conceito de Berliner
(op. cit.). A distribuicéo de professores pelo ensino béasico e secundario é
equivalente, havendo, no entanto, professores que leccionam
simultaneamente os dois niveis de ensino. 299 dos professores s&o
formadores, o que significa que, no contexto atual de exercicio da
profissao, sao professores em funcdes, mas com um estatuto oficial na
formacao continua dos seus pares. 249 dos professores eram
coordenadores/subcoordenadores de departamento no ano lectivo da
resposta ao questionario, ocupando uma posicao institucionalmente
investida de influéncia no seio da comunidade de préaticas em que se

inserem.

Quando questionados acerca da importancia da formacéo inicial
para o conhecimento sobre a literatura e sobre o texto literario, 93% dos
sujeitos respondem que esta formagcdo os preparou com tais
conhecimentos (Gréfico 1). Identificam essa preparacdo com a
hermenéutica e técnicas de anélise textual (279%), o conhecimento acerca

dos autores e das suas obras (26%); o conhecimento teérico acerca da
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teoria e 0 acesso a bibliografia essencial (17%) e o conhecimento da

Histéria da Literatura e dos periodos literarios (13%).

ESIM

ENAO

Gréfico 1: Preparacdo da formagdao inicial para o conhecimento do fenémeno

literario, da literatura e do texto literario. (F=83)

Quando questionados acerca da sua preparagcao para ensinar
literatura, a maioria dos professores considera ter sido preparado neste
dominio (59%). No entanto, é de referir que as respostas afirmativas a
pergunta anterior tém maior representagcdo, pelo que os professores
afirmam uma melhor preparacédo inicial do ponto de vista dos estudos

literarios do que do ponto de vista didatico (gréafico 2).

ESIM

ENAO

Gréfico 2: Preparacdo da formagdao inicial para ensinar literatura. (F=83)
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Os que consideraram nao ter tido preparacado suficiente para
ensinar literatura, na sua formacdao inicial, identificam como causas a
auséncia de um curriculo integrado de didatica da lingua, de linguistica e
de estudos literarios. Referem também o pouco tempo e a falta de
qualidade dedicados a didéatica da literatura, bem como os modelos de
formacao inicial baseados em transmissao de conhecimento. Estes
fatores convergem para o que consideram ser uma menor preparacdo
para o ensino da literatura, face a imagem positiva que transmitem da

componente epistemolédgica da sua formacdo universitéaria.

Quando comparadas as respostas dos formadores com as dos
formandos, no que se refere a preparacdo da formacao inicial para
ensinar literatura, a diferenca das respostas é significativa: enquanto
apenas 299%, dos formadores consideram que esta formacéao foi suficiente
para o ensino da literatura, quando sao os formandos a responder, 649,
consideram positiva a formacao inicial. Nao podendo tais dados significar
que os formadores tenham tido uma formacao inicial deficitaria em
relacdao a dos formandos, podemos |é-los a luz de uma maior reflexao
critica em relacdo a sua preparacdo, dado que 0 Seu percurso Ccomo
formadores os obrigou a esta reflexdo. No que se refere a professores do
ensino basico e professores do ensino secundario, também hé variacdes
na distribuicao das respostas: 509, dos professores do ensino secundario
consideram que a formacao inicial os preparou para ensinar literatura,
enguanto no ensino basico sdo 76% os que respondem afirmativamente a

esta questdo.

As respostas relativas a formacao continua revelam que 629% dos
respondentes participaram em formacao especifica para o ensino da
literatura, principalmente oferecida por universidades. Apesar de a
maioria dos professores ter frequentado formacao continua, é de salientar
o facto de 389% dos docentes nao terem frequentado qualquer formacéao
especifica neste ambito, ao longo da sua carreira. 499%, dos respondentes

consideraram que esta formacao especifica contribuiu para a melhoria
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das suas préticas (Grafico 3), na medida em que proporcionou a
atualizagdo de aspetos metodolégicos do ensino da literatura (31%),
cumprindo assim a formacdo continua uma missdo ndo totalmente
conseguida pela formacao inicial, a da preparacao metodolégica. Os que
consideraram a formacdo continua como nao relevante para a suas
préaticas atribuem-no a falta de oferta de formacao dedicada a leitura de
textos literarios e nédo especificamente a falta de qualidade da formacao.
A frequéncia de formagdo continua aumenta com o nimero de anos de
servico dos docentes (entre os 16 e os 20 anos de servi¢o, 53%; dos 21
ao 25 anos de servico 70% e com mais de 25 anos de servico, 88%). Este
aumento pode ser explicado pela acumulacao de acdes de formacao que

os docentes devem frequentar ao longo da sua carreira profissional.

ESIM

ENAO

Gréfico 3: Contributo da formagado continua para a pratica docente. (F=83)

Os professores do ensino béasico frequentaram menos formacao
continua especifica do que os do ensino secundario (419 do ensino
basico; 509% do ensino secundario) e também sdo menos os que
consideram a relevancia desta formacdo nas suas praticas (38% do
ensino bésico; 42% do ensino secundério), ainda que estas diferencas

sejam pouco expressivas.

A pergunta acerca das teorias que influenciam as praticas dos
professores gerou uma diversidade significativa de respostas, sendo as
mais representativas o Estruturalismo (28%), o Formalismo Russo e a
Teoria da Rececgado (16%). 179% dos sujeitos identificaram teorias com o

nome de tedéricos conhecidos, tanto nacionais como internacionais (como
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Vitor Manuel Aguiar e Silva ou Robert Scholes, por exemplo). Um ndmero
nao negligenciavel de respostas (16%) corresponde a afirmacao de que as
suas préaticas nao sao influenciadas por quaisquer teorias. No entanto,
este nimero é significativamente menor do que o encontrado em outras
investigacdes neste ambito. Applebee, em 1993, em relacdo a teoria,
afirma que “As one teacher puts it, “These are far removed from those of
us who work the front lines!” (p. 122). Neste estudo, assinala que 729%
dos professores, em escolas com programas conhecidos pela sua
reputacao de exceléncia no ensino da literatura, declaravam ter pouca ou
nenhuma familiaridade com trabalhos de teoria contemporéaneos. No
entanto, é de notar que os respondentes, no caso do presente inquérito,
nao identificaram teorias contemporaneas, mas antes grandes marcos

tedricos na histdria da teoria literaria ou escolas de teoria literéria.

Quando inquiridos acerca dos trés livros que mais os ajudaram a
ensinar Portugués, as respostas foram também muito diversas, mas com
incidéncia em livros de Teoria da Literatura, Histéria da Literatura e
Gramaticas e outro tipo de documentos, como textos sobre gramatica,
leitura ou escrita que nao foram identificados. Apenas dois livros
didaticos sao referidos por quatro professores, o que aponta para uma
preparacao das aulas de leitura literéria baseada em conhecimentos

sobre o texto e o fendmeno literarios.

Estes resultados denotam uma preparacao académica focalizada no
conhecimento sobre a literatura, mais do que o conhecimento sobre como
ensinar literatura, o que pode ser assumido tanto pela assertividade com
que os professores afirmam a sua preparacao teérica, como pelas teorias
que mencionam e os livros que indicam como referenciais. De notar ainda
que nao se encontram variagdes expressivas quando comparadas as
respostas dos coordenadores/subcoordenadores de departamento no que
se refere a esta relagcdo com o campo académico, o que significa que, a
este nivel, ndo ha marcas de diferenciacdo pelo facto de estarem

investidos de um cargo institucional. A dissociacdo de que os docentes
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ddo conta, na sua formacao inicial, entre conhecimento sobre e
conhecimento para ensinar tem implicacdes no campo profissional e na
autonomia que os professores perdem ao ficarem dependentes de
mecanismos de transposicao didatica que nao sao construidos por si

enquanto profissionais. Como Castro (2008) sustenta:

“A superacao desta dissociacao e, em consequéncia, a
recriacao das bases de constituicao da identidade do professor de
Portugués apresentam-se, a meu ver, como condi¢do fundamental
para a superacao de alguns dos problemas com que se debate o

ensino do Portugués.” (p. 14)

Verificamos que os professores valorizam a formacdo académica,
ligada a formacao inicial, com um papel menor atribuido a sua
preparacao como profissionais, sendo no campo profissional, através da
integracdo na comunidade de préticas a que pertencem e na participacao
em formacao continua que a formacao metodolégica se faz. De referir que
estamos num campo de formacao profissional, tanto inicial como
continua, que se organiza ainda em modalidades de exposicdo de
modelos para aplicacdo, quer se trate de modelos teéricos, quer se trate
de questbes metodolégicas. A formacdo, nos dois casos, corresponde a
disponibilizacao de instrumentos pelo formador, sem envolver o professor
como gerador de dados para anélise, identificacao de problemas e
tentativas de resolucdo desses problemas em sala de aula, teoricamente
fundamentadas, possivel em trabalho de investigacdo-acéo, o que, na
realidade nacional, ndo é um modelo privilegiado de formacdo e que
permitiria um trabalho mais préximo das instituicdes do campo
académico com o campo profissional. Como afirmado por Bulea &
Bronckart (2010):

by

“Ces objets a enseigner ont été livrés aux enseignants,
auxquels on a assuré qu’ils étaient adéquats, et que, s’ils étaient
mis en ceuvre, ils engendreraient une meilleure efficacité de

I’enseignement. Dans ce processus, les enseignants ont de fait été
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considérés comme des exécutants, liés aux autorités et aux
chercheurs par un contrat de félicité: “si vous accomplissez ce qui
est prévu, la réussite est assurée. Mais on ne s’est guére préoccupé
des modalités réelles de cette opérationnalisation, notamment de
ces dimensions fondamentales du travail enseignant que
constituent l'identification et le traitement des résistances des
éléves aux méthodes proposées. Et I'on n'a guere étudié non plus
la seconde transposition a laquelle procédent nécessairement les
enseignants, dont le résultat est I'objet tel qu’il est effectivement

enseigné et appris. ” (p. 49).

1.2 Objetivos para a leitura de literatura, selecao de textos,

metodologias, sequéncias didaticas e avaliacao

A relagao entre o curriculo formal e o operacional é de natureza muito
complexa e as respostas dadas neste questionério nao sao suficientes
para esclarecer essa relacdo, na medida em que apenas nos permitem
aceder as representacdes dos professores, mas nao diretamente as suas

praticas.

Os respondentes afirmam que usam o programa de Portugués “Muito
Frequentemente”; declaram que usam o Curriculo Nacional para o Ensino

Béasico “Ocasionalmente” (Gréfico 4).

Materiais de outros colegas —1 - - - - - |
Materiais de anos anteriores -_—|—|—|—|-
Livros cientificos e revistas [ e ® Nunca
Internet SesSssssssT f |

OUtros Manuais escolares | s | “ Ocasionalmente

Manual escolar adoptado na escola e B Com frequéncia
Lingua Materna na Eucagio Basica |t

Programa de Portugués/Lingua e B Muito Frequente
Curriculo Nacional do Ensino Basico: | s s .
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Grafico 4: Frequéncia da utilizacdo dos recursos na sala de aula. (F=83)
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De referir que os formadores recorrem com maior frequéncia ao
programa em vigor do que os formandos (58% dos formadores usam o
programa “Muito Frequentemente”, para 43% de formandos). Também
ha variagdo no nimero de respondentes que recorre ao programa em
vigor quando considerados os professores do ensino béasico e do ensino
secundario: 349 do ensino basico, para 489 do ensino secundario.
Quando atendemos a variavel “coordenador”, verificamos que 479% dos
coordenadores recorrem ao programa “Muito Frequentemente” e 429

utilizam do Curriculo Nacional “Ocasionalmente”.

z

O Curriculo Nacional, aprovado em 2001, é organizado por
competéncias, enquanto o programa em vigor desde 1991 é organizado
por objetivos e conteudos. Tem sido demonstrado que o Curriculo
Nacional, mais aberto do que o programa, é pouco popular entre os
professores (vide Capitulo Ill), o que pode ser justificado de duas formas:
o facto de a relacdo entre um programa desenhado por objetivos e
contelddos e um curriculo organizado por competéncias nao ser de
natureza colaborativa (este facto nunca foi assumido pelas entidades
oficiais); o facto de o Curriculo Nacional ser de uma natureza muito
aberta, contréria a tradicdo portuguesa de um forte controlo curricular.
Mesmo os programas do ensino secundario, mais recentes (em vigor
desde 2004), apresentam uma forte componente explicativa das opcdes
metodolégicas, deixando pouco espac¢o de intervencao aos professores,
como profissionais, para, em posse dos seus conhecimentos teéricos e
metodolégicos, se apropriarem das propostas do curriculo e se
assumirem como agentes de desenvolvimento curricular. Este forte papel
regulador dos programas parece, no entanto, ser bem recebido pelos
docentes, num movimento de dependéncia muatua cuja localizagao inicial

nao se percebe.

Os manuais escolares usufruem de uma presenca forte nas aulas de
leitura de literatura. Os respondentes afirmaram que o0s usam

frequentemente, dividindo-se as respostas entre “Muito Frequentemente”
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e “Com Frequéncia”, o que a investigacdo tem provado ser verdade no
contexto nacional, em que os manuais tém um papel efetivo de mediacao
entre o discurso oficial e as praticas de sala de aula. 52% dos professores
do ensino basico afirmam usar o manual “Muito Frequentemente”,
engquanto que no ensino secundario sao 42% dos professores a usar este
instrumento com essa frequéncia. 53% dos coordenadores dizem usar o
manual “Com Frequéncia”. Esta preponderancia dos manuais como
recurso para as aulas de leitura literaria revela-nos uma imagem das
praticas em que professor e aluno veem diminuidos os seus espacos de
autonomia na construcdo de percursos de leitura, por proporem textos e
formas de os ler que excluem o leitor e a mediacdo do professor. Tal

como Zilberman (2009) afirma:

“O livro didéactico exclui a interpretacao e, com isso, exila o
leitor. Propondo-se como autossuficiente, simboliza uma
autoridade em tudo contraria a natureza da obra de fic¢cdo que,
mesmo na sua autonomia, nao sobrevive sem o didlogo que
mantém com o seu destinatario. E, enfim, o autoritarismo se
apresenta de um modo mais cabal, quando o livro didatico se faz
portador de normas linguisticas e do canone literario. Ou quando a
interpretacdo se imobiliza em respostas fechadas, de escolha
simples, promovidas por fichas de leitura, sendo o resultado destas

a anulagao da experiéncia pessoal e igualitaria com o texto. (p. 36).
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No que se refere as estratégias de leitura, os professores
assinalaram o trabalho de vocabuldrio como o mais frequentemente
nas suas aulas. A segunda estratégia de leitura mais representada é
a resposta a perguntas sobre a estrutura do texto, seguida de
identificacdo de recursos retéricos ou estilisticos. Os comentérios
criticos dos alunos e a reacao pessoal a leitura aparecem em
quarto lugar, nas estratégias de leitura. Responder a perguntas
sobre informacao presente no texto e pesquisa acerca da vida e/ou
obra do autor sdo estratégias usadas “Muito Frequentemente” por

mais de 20% dos respondentes (Gréafico 5).
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Grafico b: Estratégias de leitura literdria privilegiadas. (F=83)

De referir que a segunda estratégia mais utilizada, a resposta a

7z

perguntas sobre a estrutura do texto, é recorrente sobretudo para os

professores do ensino secundério, com 75% das respostas, enquanto que

no ensino basico sao 55% de respondentes a assinalar esta estratégia.

Também a analise de figuras de retérica e de tropos é mais frequente no
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ensino secundéario do que no ensino basico, com 459% de respostas no
nivel de ensino mais baixo, contra 58% no ensino secundéario. No que se
refere a reacdo fundamentada ao texto, trata-se de uma pratica mais
presente no ensino secundario, com 75% das respostas, com 459% no
ensino béasico. Também o comentario critico é solicitado com maior
frequéncia no ensino secundario (589% das respostas), com 349% no
ensino basico. Ja a leitura de paratextos e a leitura de partes do texto
antes da leitura integral sédo mais frequentes no ensino basico (72% e
48%) do que no ensino secundario (58% e 339%). Neste nivel de ensino é
também mais frequente a apresentacdao de esquemas sobre o texto pelo
professor (52% no ensino basico, 33% no ensino secundéario) e a
pesquisa sobre a vida e a obra do autor (829% no ensino basico, 75% no
ensino secundario). O trabalho do vocabulério, aparentemente mais
ligado a niveis de ensino mais baixo, ndo apresenta oscilacdes quando se

considera ensino béasico e secundario.

A importancia dada ao trabalho sobre o vocabulario podera estar
relacionada com fatores de duas ordens distintas: por um lado, o fraco
repertério lexical que os alunos evidenciam ainda no 3.° ciclo do ensino
basico ou mesmo no ensino secundario. Numa abordagem a leitura que é
frequentemente feita a partir da palavra, para a frase e depois para o
texto, este tipo de anélise vocabular como trabalho prévio a compreenséao
é tido como indispenséavel, da mesma forma que a decifracdo precede a
leitura. Por outro lado, o facto de muitos dos textos candénicos, de leitura
obrigatéria, serem escritos numa linguagem distante da dos alunos
poderé explicar esta necessidade de trabalho vocabular evidenciada aqui

como a estratégia mais recorrente nas aulas de Iingua portuguesa.

J& no que se refere as atividades desenvolvidas para a leitura e
compreensao, os questionarios de analise, orais ou escritos, sao a forma
privilegiada de trabalhar o texto literario (519 das respostas). Seguem-se
as atividades de pré-leitura/antecipacdo/formulacao de hipéteses (30%).

Outras atividades sdao mencionadas, com menor representatividade, como
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a leitura expressiva, apresentacbes orais sobre o0s textos,
intertextualidade com outros textos ou outras formas de arte, pesquisa
sobre a vida do autor e/ou obra, adaptacdes do livro a outras formas de
expressado, parafrases, reflexdes escritas ou orais sobre o tema. Quase
todos os professores (949%) dizem que analisam, com o0s seus alunos,
caracteristicas do texto como discurso e como exemplo de lingua, durante

a leitura de textos literérios (Gréfico 6).
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Gréfico 6: Andlise de aspetos discursivos e de linguistica textual na leitura do
texto literario. (F=83)

Os aspetos mais valorizados sao as figuras de retérica e as figuras
do discurso, a coesdo e coeréncia textuais, caracteristicas da tipologia
textual, conetores, estruturas sintaticas, vocabulério e macroestruturas,
aqui mencionados pela ordem de frequéncia das respostas. Para além da
constante presenca das figuras de retérica, é de notar que aspetos de
anélise do discurso e de linguistica textual sao também mencionados, a
par com estruturas sintaticas e trabalho de vocabuléario, o que indicia um
alargamento da analise textual tradicionalmente associada a palavra e a
frase para a consideracao da unidade texto e das suas carateristicas
enquanto tal, num trabalho que considera a competéncia textual como
importante para a competéncia de leitura e de escrita, para além do
dominio do cédigo (Duarte, I. M., 2008). A forte presenca das figuras de
retérica é confirmada quando se interroga os professores acerca dos
aspetos que valorizam quando analisam a linguagem do texto literério, a
par de aspetos como os usos criativos da linguagem e da intencionalidade
com que sdo utilizados no texto (Grafico 7).
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Grafico 7: 3 aspetos mais valorizados na analise da linguagem do texto.
literario. (F=83)

Os aspetos relacionados com a linguistica textual e a analise do
discurso sao propostos pelos novos programas para o ensino secundario,
de 2004, e para o ensino basico, de 2009, e parecem ter sido bem
acolhidos pelos professores, na medida em que 0S mencionam COmo
muito relevantes para o seu trabalho, apesar da predominancia das

figuras de retérica e de estilo.

No que se refere ao tempo dedicado a leitura de textos literarios, os
dados mostram uma grande variagcao nas respostas, sendo a média de
489, de tempo da aula de lingua portuguesa dedicado a leitura de
literatura (Gréafico 8). Estudos anteriores mostram esta centralidade da
leitura literaria na aula de lingua portuguesa (Prista, 2007) o que, no
entanto, pode ndo corresponder a tempo de leitura. Apesar de se tratar
de aulas textocéntricas, segundo este autor, o tempo dedicado a leitura é,
de facto, pouco, sendo sobretudo tempo de didlogo professor-aluno sobre
o texto, no sentido de conduzir o aluno a uma interpretacdo critica do
texto que pouco tempo teve para ler e para, autonomamente,

compreender.
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Gréfico 8: Tempo dedicado a leitura dos diferentes tipos de texto. (F=83)

A maior parte dos respondentes (779%) afirma lerem apenas
excertos dos livros. 57% indica que os alunos leem o livro na integra em
casa, antes ou durante o trabalho da obra na sala de aula. Para 359%, os
textos sao lidos integralmente em sala de aula, o que é uma percentagem
nao despicienda. No entanto, ndo nos permite saber quais os textos que
sdo lidos integralmente em sala de aula, por se tratar de questdes
fechadas. Os alunos sao solicitados a ler textos literarios uma vez por
semana em casa, de acordo com 369% dos professores. 27% afirmam
pedir aos alunos que leiam textos literarios em casa mais do que uma vez
por semana. Esta leitura em casa, feita complementarmente a leitura em
sala de aula, é a forma de resolver a impossibilidade de ler em sala de

aula obras integrais de dimensao consideréavel.

by

Relativamente a avaliacdo, os professores foram questionados
acerca da forma como avaliam as competéncias de leitura literaria dos
alunos, bem como acerca dos resultados médios dos seus alunos na
competéncia de leitura e em comparacao com os resultados que obtém

nas competéncias de escrita, oralidade e conhecimento da lingua.

Quanto a formas de avaliar, os respondentes dizem ser “Muito

Frequente” o recurso a apresenta¢des orais sobre as obras, seguidas de
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fichas de leitura e de testes escritos sumativos, com questdes sobre um

texto literario (Grafico 9).

Trabalho de pesquisa sobre a obra

Dissertagdo sobre a obra
B Nunca
Resumo da obra )
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ApresentagGes orais sobre as obras B Com frequéncia

Testes com perguntas B Muito Frequente

Fichas de leitura

Gréafico 9: Forma de avaliar a capacidade dos alunos na leitura de textos
literarios. (F=83)

De referir que sdo os formadores que recorrem a apresentacdes
orais sobre as obras “Muito frequentemente” (469 dos formadores, 349,
dos formandos). As fichas de leitura sdo mais frequentes no ensino bésico
do que no ensino secundario, (“Com Frequéncia”’: 62% no ensino bésico,
42%, no ensino secundario). J& os resumos sdo préatica a que os docentes
recorrem “Com frequéncia” sobretudo no ensino secundario (67%; 47%
no ensino basico). Também as dissertacbes sao préatica deste nivel de
ensino, com 50% dos professores a afirmarem que as propdem como
forma de avaliar, enquanto que no ensino béasico apenas 319 dos

docentes diz fazé-lo “Ocasionalmente”.

As respostas em relacao aos resultados médios dos alunos na
competéncia de leitura dividem-se entre “Bons” (45%) e “Satisfatérios”
(46%). Comparativamente com outras competéncias, a maioria dos
respondentes (58%) considera que os alunos obtém melhores resultados
na competéncia de leitura. 33% consideram que os resultados sao iguais
nas diferentes competéncias e apenas 109% afirmam conseguir piores

resultados na leitura (Gréafico 10).

176




B Melhores
H Piores

Iguais

Gréfico 10: Resultados da competéncia de leitura, comparativamente com as

competéncias de escrita, de oralidade e de funcionamento da lingua. (F=83)

De notar que, no ensino basico, os resultados se dividem
igualmente entre “Suficientes” e “Bons”, enquanto no ensino secundario
esta divisao é diferente: 679% de “Suficientes” para 25% de “Bons”.
Quando comparados os resultados nas diferentes competéncias, as
respostas distribuem-se de forma diferente conforme se considere os dois
niveis de ensino: 729% dos professores do ensino basico consideram que
os resultados na competéncia de leitura sao melhores do que nas outras
competéncias. Os 509, dos professores do ensino secundario consideram
serem melhores e os outros 509% afirmam serem iguais. Apenas 429, dos
formadores afirmam conseguir melhores resultados na competéncia de
leitura, enquanto 619 dos formandos dizem ser esta a competéncia com
melhores resultados. Estas respostas sao confirmadas por véarios estudos
publicados acerca dos resultados dos alunos em situacao de provas de
afericao e de exames nacionais. Os resultados na compreensao de texto,
uma das trés partes deste tipo de avaliacao, sao habitualmente melhores
do que nas restantes competéncias testadas (conhecimento da lingua e
escrita), situando-se a média dos resultados nacionais, em lingua
portuguesa, desde que ha exames nacionais no ensino basico e no ensino
secundario, invariavelmente num nivel satisfatério, o que significa
suficiente, nas escalas de avaliacdo qualitativa, e entre os 12-13 valores,

nas escalas quantitativas do ensino secundario.
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Considerando o canone escolar como proveniente do campo cultural,
tal como discutido no Capitulo |, foi pedido aos professores que
indicassem os critérios que privilegiam para escolher textos literarios
para ler na sala de aula, o tipo de textos que propdem aos alunos e o
tempo dedicado a cada tipo de texto. Foram ainda interrogados acerca

dos objetivos que consideram fundamentais para o ensino da literatura.

Observamos que os respondentes indicam como critérios de selecao,
por ordem decrescente de importancia, o acesso a obra integral pelos
alunos a par com a diversidade de tipologias textuais, a representacao
dos autores da literatura portuguesa e a representacao de temas

diversificados (Grafico 11).
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Gréfico 11: Critérios de selecdo dos textos de leitura literdria para planificar o
ano lectivo. (F=83)

Sendo a preocupacdo com o acesso a obra de ordem préatica, dado
que tal acesso se pode fazer pela disponibilidade dos livros na biblioteca,
pela necessidade de adquirir a obra pela familia, ou pela disponibilizacéo
do texto pelo manual escolar, o outro critério mais importante é o da
tipologia textual, tradicdo muito marcada no contexto nacional de
organizar o ano lectivo e a leitura das obras de literatura em funcdo dos
textos narrativos, poéticos ou dramaticos. Esta é uma forma de
organizagao que O programa para o ensino secundéario preconiza, mas

que é também estruturadora no ensino basico, apesar de ndo ser esse o
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paradigma do programa em vigor, de 1991, nem do novo programa, de
2009. No entanto, ndo héa variacao nas respostas entre professores do
ensino basico e do ensino secundario ao indicar este critério como o mais

importante na selecao de textos, a par com o acesso dos alunos as obras.

Os textos narrativos sdo os mais propostos para leitura em sala de
aula, seguidos da poesia e dos textos informativos. Os textos dramaticos
e 0 épico sdo os menos escolhidos. Quando se considera o tempo
dedicado a leitura de cada tipo de texto, a selecdo é similar, apenas com
uma diferenca identificavel no tempo dedicado a leitura do texto épico, o
que se pode explicar pelo facto de este nao ser um tipo de texto
prioritariamente escolhido para leitura. No entanto, e dado o facto de Os
Lusiadas serem obra de leitura obrigatéria tanto no ensino basico como
no ensino secundario, o tempo dedicado a leitura é significativo, ainda
qgue este ndo seja o tipo de texto privilegiado pelos professores (Gréafico
12).

B ] - Mais importante

Textos informativos
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Textos literarios: épicos m3
4
Textos literarios: dramaticos ms
Textos literdrios: poéticos ue
w7
Textos literarios: narrativos K]
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Grafico 12: Textos propostos para leitura em sala de aula. (F=83)

E importante considerar as diferencas de respostas de professores
do ensino secundario e do ensino basico, no que se refere ao canone. O
facto de o curriculo de lingua portuguesa, no ensino basico, de acordo
com as instrucdes oficiais, apresentar um canone aberto, com a excecéao
da leitura de alguns episédios de Os Lusiadas e de um Auto de Gil Vicente,

obriga a uma maior selecao de textos por parte dos professores. No
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ensino secundario o canone é fechado, o que torna os critérios de selecao
validos apenas para as leituras que o programa considera deverem ser

feitas no ambito do contrato de leitura.

Quanto aos objetivos para a leitura literaria, os respondentes
afirmaram que querem que os alunos compreendam o sentido do texto ou
a mensagem (45.7%); que desenvolvam sentido critico acerca do que
leem (44.5%); que apreciem um texto esteticamente (39.7%); que saibam
informacédo cultural, biogréfica e histérica (31.3%); que apreciem usos
criativos da linguagem e a riqueza expressiva do texto literério (24%); que
conhecam e compreendam melhor o mundo (18%), que conhecam as
caracteristicas de diferentes tipologias textuais (14.4%) e que

desenvolvem autonomia para ler textos literarios (13.2%). (Gréafico 13).
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Gréfico 13: Objetivos de leitura de textos literarios. (F=83)

Na formulacdo dos objetivos para a leitura literaria, denota-se uma
preocupacdo que é sobretudo centrada na compreensdo, como exercicio
de hermenéutica e de analise textual, e no conhecimento sobre o texto
literario, numa perspetiva que favorece o conhecimento epistemolégico e
técnico do texto literario, como discurso a compreender e a conhecer, ndo
havendo referéncias expressivas ao papel que a literatura possa ter no

7z

crescimento pessoal dos alunos. O texto literario é visto também como

180



forma de conhecimento sobre o mundo, um conhecimento que é cultural
e que, por vezes, se considera poder suprir lacunas nos universos de
referéncia dos alunos. Desta consideracao nao se deve excluir que o0s
universos de referéncia dos alunos sao necesséarios a compreensao do
texto e que este conhecimento sobre o mundo sé é possivel como
alargamento de uma percecéao que tem de o preceder. Como diz Joaquim

Fonseca (1992),

“Assinalar a forte interdependéncia discursos-universo de
saberes é também assinalar que os discursos sao enformados de
cultura tanto quanto geradores de cultura: a producdo e a
interpretacao dos discursos mobilizam esse universo de saberes, ao
mesmo tempo que o modificam, alargando-o, matizando-o, re-
organizando-o. E a este propdsito conviria realizar uma efetiva
tomada de consciéncia das implicagbes que aquela
interdependéncia discursos-universos de saberes contém: “deficits”
em preparacao cultural, ou seja, deficiéncias e insuficiéncias na
estruturacao e matizacdo dos quadros em que se compendia a
apreensao cognitiva do mundo e que sao, por isso, pontos de
referéncia centrais na integracao, alargamento e recriacdo de
representacdes, vivéncias, apeténcias e curiosidades, condenam-
nos irremediavelmente a compreender apenas o que ja
compreendemos (ou julgamos ter compreendido), a ndo aprender

mais do que o que ja sabemos (ou julgamos saber).” (p. 243)

BN

As referéncias a mensagem do texto colocam-nos perante a
atribuicdo do papel central da leitura ao texto, como possuidor de uma
mensagem que pode ser desvendada quando em posse dos cédigos
necessarios. Tal postura tende a excluir o papel do leitor enquanto
construtor de significados, j& que este pré-existe a leitura e tem de ser

desvendado, tipicamente pela mao experimentada do professor.

O papel secundario atribuido ao dominio das estratégias de leitura

é também de destacar, a par com o desenvolvimento da autonomia e da
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vontade de ler. Considerando que todos os outros objetivos de leitura
podem estar comprometidos se o aluno nao dispuser de um repertério
variado e explicitado de estratégias de leitura, que |he atribuam o poder
de, autonomamente, aceder aos sentidos do texto, através de praticas de
ensino explicito, é de refletir sobre a posicao que este objetivo ocupa na
listagem. A compreensdao do sentido global ou o desenvolvimento do
espfrito critico, a apreciacao estética e o acesso a conhecimento a partir
do texto serdo possiveis se o aluno estiver em posse dos instrumentos
que lhe permitam aceder a esses sentidos, posicionando-se criticamente
em relagcao a eles, apreciando esteticamente o texto e alargando os seus
universos de referéncia no diadlogo com o texto. Este escalonamento nas
prioridades de objetivos de leitura revela-nos uma imagem das praticas
muito centrada na leitura do professor, que se assume como legitima na
interpretacdao do texto, num comentério critico que é pedido ao aluno
como forma de avaliar a compreensao da leitura que lhe foi transmitida,
na apreciacao da qualidade estética do texto pelo comentério de aspetos
formais relevados pelo professor e pelo conhecimento que a leitura lhe
proporciona em tépicos também ele frequentemente identificados e

sistematizados pelo professor.

Para confirmacdo desta interpretacédo das respostas, verificamos
que a interacao dos alunos com o texto é apenas referida por 7 dos
respondentes, numa posicao quase de final de lista, revelando assim um
espaco de leitura ocupado pelo texto e pelo professor, mas que exclui o
aluno-leitor. Esta exclusdo do papel do aluno enquanto leitor é acentuada
também pela atividade privilegiada de leitura, resposta a questionéarios
sobre o texto, o que coloca o aluno no papel de “respondente”, mais do
qgue no de leitor (Dionisio, 1990, pp. 115-127).

A imagem global que nos revela a anélise dos dados remete para
um desequilibrio na relacdo de forcas que impendem sobre as préticas de
leitura literaria, na medida em que o campo académico parece exercer

uma forte regulacdo sobre estas préaticas, pela transmisséo de
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conhecimentos sobre a literatura, sem no entanto preparar os professores
de forma tédo satisfatéria para o ensino da leitura literaria. O
conhecimento sobre a literatura e as teorias literarias nao se transformam
automaticamente em modelos de leitura, trabalho de recontextualizacdo
didatica que é frequentemente assumido por programas disciplinares
muito fechados e pelos manuais escolares, sem que o0s professores
reivindiguem para si a apropriacdo e adequacao destes discursos.
Também o campo cultural exerce uma forte pressdao sobre o que os
alunos devem ler e o mandato que é atribuido ao ensino da literatura,
restando aos docentes um espaco de autonomia limitado e do qual
muitas vezes abdicam, ao aceitarem a imposicdo de textos e de formas
de ler os textos ritualizadas, em que o espaco para o aluno enquanto
leitor é tomado por leituras criticas especializadas sobre estruturas do
texto ou sobre informacao presente no texto. O ensino é pouco centrado
no investimento dos alunos do dominio de estratégias explicitas de

leitura, mas sobretudo em treino de formas de ler da e para a escola.

1.3  Os professores e as praticas de leitura literaria

Os dados obtidos pela primeira entrevista a doze professores
permitem o acesso a relatos de préaticas que consubstanciam uma
caracterizacao dos diferentes elementos constituintes das aulas de ensino
da literatura. Da selecao de textos e materiais complementares, a
sequéncias tipicas de aulas, a exemplos de aulas com especial sucesso ou
fracasso, aos fatores determinantes para o sucesso ou fracasso, a
apreciacao da relacao dos alunos com os textos, a reflexdo sobre as
dificuldades de avaliar, bem como as diferencas entre as praticas atuais
dos docentes por comparacao ao seu inicio de carreira, faz-se um
percurso que pretende reconstituir as preocupacdes e praticas dos
professores quando trabalham o texto literario. O resultado é uma
imagem fixada em condicdes especificas, determinadas pelo contexto da

entrevista, mas também pelo contexto presente de atuacdo de cada
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docente, na escola e com as turmas em que presentemente lecciona, no
momento da carreira profissional em que se encontra. Estes itens sdo
geradores de posi¢cbes que, por sua vez, nos permitem formular

indicadores de anéalise.

Os indicadores ancoram a anélise nos aspetos que configuram
formas distintas de olhar para a leitura literaria, a partir das relacdes
estabelecidas entre objetivos de leitura, selecdo de textos, metodologias e
objecto de avaliagcdo. A relacdo entre estes indicadores permite
perspetivar também a construcao de espacos de intervencdao dos

professores, dos textos e dos alunos enquanto leitores.

Quando analisamos os objetivos para a leitura literaria,
pretendemos observar a forma como se |é, estreitamente ligada aos
métodos, que devem convergir para a consecucao dos objetivos, mas
sobretudo para percebermos para que se |&. Qual o mandato que os
professores assumem ser o do ensino da literatura em contexto escolar? A
que reportam esse mandato? As suas convic¢des pessoais? A comunidade
de préticas a que pertencem? A escola? Aos textos oficiais? Estes objetivos
de leitura sao explicitados pelos docentes como determinantes das suas

préaticas?

As metodologias privilegiadas pelos professores possibilitam a
observacao do papel que é atribuido ao aluno na leitura do texto, o modo
como o professor se posiciona como leitor e, conjuntamente, como os
dois se relacionam na leitura ou nas leituras que sao consideradas validas
na sala de aula. A forma como os docentes apresentam os movimentos de
natureza pedagdgica relativamente aos textos e aos alunos visam
determinado produto, por vezes ligado a experiencia¢ao da literatura, por
vezes entendido como conhecimento sobre a literatura, outras como
dominio de estratégias de leitura. Interessa-nos analisar qual é a
sequéncia de atividades tipica quando se |1é um texto literario e como é
que, neste processo, professores e alunos se vao relacionando e atuam

com vista ao objetivo definido.
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A identificacdo de objetos de avaliacdo é esclarecedora da forma
como a leitura literéaria é entendida, na medida em que permite o acesso
ao que é valorizado como resultado da leitura literaria, no final de um
processo em que professor, texto e alunos se relacionaram. A avaliacao
pode considerar apenas o produto ou o processo e atenderd,
eventualmente, ao objetivo definido para a leitura, as formas de trabalhar
em sala de aula, mas também a preocupacdo com a avaliacao externa a

que os alunos estarao sujeitos.

Ao lermos os relatos a luz da relacdao entre estes indicadores,
observamos simultaneamente o tipo de relacdao pedagégica professor-
alunos privilegiada na aula de leitura literéria, relacdo que cremos estar
diretamente ligada a relacao texto-leitor, na medida em que a maior ou
menor autonomia que o professor proporciona ao aluno na construcao
dos seus conhecimentos é também determinante no papel que atribui aos
alunos enquanto construtores de sentido, enquanto possuidores de uma
voz que se constréi em dialogo na sala de aula, com o professor e com o0s
pares. Assim, os relatos dos professores possibilitam-nos olhar
igualmente para a forma como os sujeitos compreendem e negoceiam 0s
seus papéis na construcao do significado e as margens de liberdade que

sao deixadas a cada um.

Assim, num primeiro momento de anélise dos relatos,
apresentamos estas relacbes tal como formuladas pelos professores,
para, seguidamente, as comentarmos a luz da fundamentacdo que os
préprios apresentam e do enquadramento teérico que a investigacdo nos
proporciona. A analise horizontal das doze entrevistas realizadas na
primeira fase é feita de forma a reconstituir trés momentos fundamentais
da leitura literaria: a preparacao das aulas, as aulas de leitura literéria e a

avaliacdo.
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1.3.1 Selegao dos textos e objetivos de leitura

A grande preocupacdo na preparacao de aulas de texto literario é a de
selecionar materiais, que podem ser outros textos, para contextualizagao.
A contextualizacdao é frequentemente retomada e especificada nas
seccdes relacionadas com as praticas e com a avaliacdo. Outros textos,
literarios e nao literérios, sdo utilizados para contextualizar o texto em
leitura, do ponto de vista da vida do autor, da época, do contexto
sociocultural e histérico ou do periodo literério, sendo este ultimo aspeto
uma maior preocupagcao quando se trata do ensino secundario.
Teoricamente, a contextualizacdo pode ser entendida de duas formas:
como forma de aceder a conhecimento sobre o texto, sobre a época
histérica ou social, ou sobre o autor, e como metodologia, na relacao que
o texto estabelece com o seu contexto. No entanto, as respostas dos
docentes evidenciam que esta contextualizacao é prévia a leitura, como
enquadramento ou preparacao, concretizada frequentemente pela
disponibilizacdo de informacdes acerca da vida e obra do autor e nao é
referida como método de leitura, associada antes a uma heranca do
historicismo romantico de estudo histérico-contextual do texto literario, o
que exclui as potencialidades do estudo do contexto numa perspetiva
mais sistémica, de “intertextualidade da cultura”, como explica Vitor
Aguiar e Silva (2005).

A proliferacdo de outros textos na aula de leitura literéria, com o
objetivo de contextualizar, desvaloriza o papel do texto literario como o
texto a ler e cuja interpretacdo deveria resultar da relacdo que aluno e

texto estabelecem. A este propésito, Calvino (1991) afirma que:

“Por isso nunca sera suficiente recomendar a leitura direta de
textos originais evitando o mais possivel bibliografia critica,
comentarios e interpretacdes. A escola e a universidade deveriam
servir para fazer compreender que nenhum livro que fala de outro livro

diz mais que este; alias, fazem tudo para fazer crer o contréario.” (p.9)
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A selecao de outros textos e de outros materiais com o objetivo de
motivar os alunos para a leitura do texto alvo é outra preocupacao na
preparacao das aulas. Associado a motivar, aparecem sobretudo
referéncias a imagens, musicas, ou outras formas de expressao artistica.
Entrando j& nos dados recolhidos por meio de entrevista, passamos a

citar as vozes dos professores, identificados como sujeitos de 1 a 12.

“Seleciono algumas abordagens que depois utilizo ou nao. De
facto, ha muitos livros da X e Y editoras que eu utilizo para anélises
especificas de obras especificas, mas pronto, misturo. Para além,
disso, h& depois obras gerais que tém a ver com a leitura e com a
escrita, especificamente, e que me dao ideias e de alguma forma eu
acabo depois por adaptar. Por outro lado também faco, e isso fiz
sempre, acho que a aula ndo deve ser s o texto escrito e nao deve ser
sempre s6 o professor a falar também, por isso procurei sempre
documentos éaudio e procurei documentos video. Hoje em dia, os
materiais sdo diferentes, mas eu comecei mesmo com as cassetes
audio e as cassetes video e sempre fiz isso. J& ha muito tempo na
televisao que passam documentarios, que ha poemas declamados,
excertos de obra e as vezes, nem sei, trabalhos que vamos fazendo
nas escolas. Utilizei sempre isso, muitas vezes como motivacéo,
outras vezes para esclarecer um ou outro pormenor. Mas pronto, a
minha ideia é sempre: quando faco a planificacao de um trabalho em
sala de aula com um texto literério seja ele qual for, é procurar
documentos que possam contextualizar a obra e que possam motivar
0s alunos e por isso me parece sempre essencial variar os recursos.”
(S1)

A preparacao das aulas de literatura é entendida sobretudo como
selecdo de documentos a disponibilizar aos alunos para contextualizacéo
ou motivacdo, e menos frequentemente como forma de o professor
preparar uma leitura pessoal do texto, ainda que este aspecto seja

referido por dois dos entrevistados. A relacéao do aluno-leitor com o texto
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é frequentemente perspetivada de uma forma que exclui o papel do leitor,
considerando apenas o papel do texto como um produto contextualmente
esclarecido, cujo significado pode ser reconstituido pela posse de
ferramentas de anélise que desvendam a sua estrutura. A esta perspetiva,

estd associada a da transmissao cultural como um mandato da escola:

“Tenho como intencdo a cultura geral, mesmo quando eles
nao estao a entender qual o interesse. Tém de entender o que esté
para além deles. Se nao, ndo conseguem relacionar nem com o

quotidiano deles, nem com a Histéria.” (S9)

Esta tradicao, que alia a heranca do historicismo romantico e do
Estruturalismo e Formalismo, sem aparente conflito, estd presente com
recorréncia nos relatos dos professores tanto do ensino basico como do
secundario, o que é reforcado pelas expectativas sociais e institucionais
em relacdo a escola: os alunos devem receber conhecimento sobre a
literatura, sobre as obras de literatura e dominar a metalinguagem de
analise do texto literario. Os professores devem saber transmitir esse
conhecimento. (Dias & Hayhoe, 1988, p. 11). J& o dominio de estratégias

de leitura é entendido como um objetivo mais facil de atingir do que

conseguir que os alunos gostem de ler:

“Gostar de ler, conseguir isto é muito mais dificil, gente que
ndo & e passa a ler. Tudo o resto é muito mais facil. E muito mais
facil para mim dar-lhes aquelas ferramentas que o ajudam a fazer o

seu caminho dentro do texto.” (S5)

No entanto, ha professores que falam de uma relacao necessaria
entre os materiais a que recorrem na preparacdao da aula e os objetivos

que determinam uma sequéncia didatica:

“Recorro aos manuais, mas nao exclusivamente. Por vezes

interessa-me trabalhar especificamente um determinado tema, ou
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um determinado autor ou uma determinada época, e recorro a
publicacdes que tenho em casa, mas agora mais a Internet, porque
€ mais rapido acedermos ao que pretendemos. Também a algumas
gravagbes 4&udio, sobretudo na poesia, porque acho que é
fundamental a questado da sonoridade. Imagens, depende um pouco

do que pretende para uma determinada unidade didética.” (S8)

A escolha dos textos é um indicador relevante na anélise das
concecgdes e das praticas dos professores. A forma como o texto literario
chega a sala de aula pode ser decorrente de escolhas realizadas por
outros textos, como os programas, as listas de leituras ou os manuais, ou
pode resultar de uma escolha feita pelo préprio professor, a partir das
suas leituras pessoais. Ainda que o mesmo texto seja, por vezes,
trabalhado em sala de aula com objetivos diferentes, ou diferentes textos
possam ser objeto do mesmo tipo de trabalho, é relevante, em termos de
definicdo de posi¢cbes distintas de ensino da literatura, compreender
quais os critérios de selecao dos textos a ler em sala de aula, ou quando,
esses critérios ndo sao explicitados, perceber quais as principais

preocupacdes que determinam a selecao dos textos.

H& uma vinculacdo correlativa entre o texto e o modo como se |é o

texto. De acordo com Barnes (1976):

“It would be a mistake to think that what a teacher teaches is
quite separate from how he teaches. Books on curriculum planning
often show the selection and ordering of subject-matter as a
separate stage from the planning of learning activities or teaching
methods. (p.139).”

No entanto, quando consideramos que a escolha dos textos é
frequentemente realizada no inicio do ano escolar, por referéncia a
critérios de disponibilidade, na biblioteca da escola, no manual escolar,

ou por critérios de economia do trabalho, pelos materiais ja4 construidos
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para a leitura desse texto, concluimos que os critérios de selecdo sao

aparentemente imunes ao que se pretende com a leitura do texto.

A selecdo de textos é tanto feita a partir de escolhas pessoais do
professor, como das escolhas prévias oferecidas pelo manual ou pelo
programa. Distinguem-se claramente as posi¢cées quando se trata de
ensino béasico e secundario, dado que no ensino secundério o programa é
mais prescritivo, obrigando a leitura de obras especificas. No caso do
ensino basico, em que o canone é aberto, esta selecao de leituras é feita
pelo manual ou em trabalho conjunto, em sede de grupo disciplinar. Os
professores mencionam com frequéncia o facto de selecionarem, no inicio
do ano, em conjunto com os colegas, obras de leitura integral para toda a

escola.

“A decisdo das obras a ler integralmente é de departamento.
Esta decisdo, quando falamos da escola toda, estamos a falar de 3
professores para um ano. Por ano, 3 professores cobrirdo o 7.° Eu
penso, tenho a certeza absoluta que trabalhamos A Saga,
trabalhamos O Gato Malhado, trabalhamos um conto do Eca de
Queirés ou... e af a alternancia entre “O Tesouro” e “A Aia”, eu acho
que essa alternancia tem mais a ver com o enfado do professor,
estamos dentro de um leque mais ou menos restrito eu diria por
ser mais facil arranjar os materiais para analise, ha testes que
estdo feitos e é mais facil adaptar. Essa economia na hora da
escolha prevalece. Eu lembro-me que isto acontece noutros niveis,
lembro-me que fui parar a uma escola profissional e numa
disciplina em que havia opg¢ao, eles trabalhavam Os Maias. Eu
lembro-me na altura, como eu sabia que os alunos nao liam Os
Maias, eu optei e mudei, escolhi A Cidade e as Serras, tendo em
conta o publico que era e a dimenséao do livro, era mais apelativo. E
lembro-me que tive de fazer um conjunto, elaborar eu os materiais

porque nao havia nada feito, percebe-se logo porque é que ha uma
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tendéncia para insistir naqueles que trazem alguma coisa feita.”
(S5)

E importante analisar esta pratica de grupo de dois pontos de vista:
por um lado, o momento da selecdo dos textos e o que tal nos pode
indiciar acerca do que se pretende com a leitura; por outro o que

evidencia da existéncia de um curriculo de facto.

Os textos selecionados no inicio do ano, no ambito do grupo
disciplinar, quando se trata do ensino basico, em que o canone escolar é
aberto, revelam que a decisdo é decorrente de critérios varios que
desconsideram o aluno-leitor, j4 que precedem o conhecimento do
publico a que se destinam. Os préprios programas em vigor consideram
que o plano de leituras deva ser enquadrado num projeto curricular de
turma, outro instrumento de planificagdo das atividades escolares que é
construido previamente ao conhecimento da turma a que destina. No
entanto, os textos oficiais referem a flexibilidade para integrar obras
adequadas aos contextos dos grupos, ainda que essa flexibilidade nédo

seja frequentemente reivindicada pelas vozes dos docentes.

O perfil de leitores dos alunos, cuja definicdo passa por conhecer
competéncias de leitura literaria, incluindo experiéncias de leitura prévias,
conhecimento do mundo, interesses e dificuldades, é desconsiderado
nesta escolha feita antes de comecar o contacto com os alunos. Podemos
pensar que os docentes conhecem perfis de leitores gerais, da sua
experiéncia anterior de trabalho com os anos de escolaridade que
lecionam, experiéncia essa que resulta em generalizacGes acerca do nivel
etario, o que legitima as escolhas. A selecao prévia é um instrumento
organizador das planificacdes e da acdo pedagdgica, dada a dificuldade
em conhecer, ao longo do ano lectivo, de forma suficientemente
compreensiva, as caracteristicas de cada aluno como leitor e de propor
leituras que Ihe sejam adequadas, sem a preparagdo prévia de
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planificacbes e de materiais que os docentes consideram fundamental. No
entanto, esta necessidade pratica de instrumentos de planificacdo exclui
com frequéncia o espaco para a interacao e para a construcao de
significado que resulta do didlogo de subjetividades, a do autor e a do
leitor (Martins, 2003). O professor afirma, antes, que esta é uma selecéo
prévia:

“No inicio do ano selecionamos os textos que vamos ler.

Depois vejo os objetivos que pretendo com aquele texto.” (S4)

O texto é escolhido sem relacdo com os objetivos de leitura, que se
adaptarao as escolhas feitas, aceitando os professores que é possivel
alcancar qualquer objetivo de leitura com qualquer texto. Esta afirmacéao
da professora exprime uma lbgica exclusivamente pragmatica,
determinada pela organizacao do trabalho na escola, que nao considera
quaisquer outros critérios de selecao. A mesma posicdo é expressa por

outra professora, quando diz:

“H& uma tendéncia, por uma questdo pragmatica, de
escolher os mesmos textos de uns anos para os outros. O Falar a
Verdade a Mentir ndo é obrigatério, mas todos os anos se trabalha.”
(S8)

Esta pratica no ambito do grupo disciplinar significa a existéncia de
um canone de facto, entendido como o que acontece na prética por um
consentimento tacito e nao por prescricdo. De acordo com Fleming
(2010), o canone de facto, ao contrario do canone tradicional, pode
incluir obras de literatura infantil ou juvenil, habitualmente excluidas do
canone tradicional. Nos relatos dos professores, sao frequentes as
referéncias a obras como A Saga ou O Cavaleiro da Dinamarca, de Sophia
de Mello Breyner, Falar a Verdade a Mentir, de Almeida Garrett, O Gato
Malhado e a Andorinha Sinha, de Jorge Amado, ou textos de autores juvenis

contemporaneos, como Ana Saldanha e Alice Vieira, que, nao sendo
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leituras obrigatérias, fazem parte do repertério de todos os docentes e
sao referidos frequentemente como escolhas inquestionaveis durante
anos seguidos, independentemente de estarmos a falar de escolas de

pontos diferentes do pais.

Na preparacao das aulas de leitura literaria € marcada uma posicao
face a selecado dos textos: é pouco frequente os docentes chamarem a si a
escolha dos textos que consideram adequados aos seus alunos, a partir
da sua biblioteca pessoal, e guiados por um conhecimento prévio de
interesses, adequacao a faixa etaria, ou por alguma liberdade de escolha
dos préprios alunos ao longo do ano, mediante sugestdes do professor.
No momento da selecdo, os alunos como leitores sao raramente
considerados, sendo preponderante o papel dos referenciais disponiveis,
quer sejam 0s programas, 0S manuais ou as decisdes do grupo
disciplinar, estas ultimas ligadas sobretudo a preocupacdes de natureza
pragmética, no sentido de aproveitar o material j& construido e
disponivel. Os professores, nos seus relatos, raramente se assumem
como leitores. Nos casos em que o professor assume o seu gosto pessoal
como determinante para as escolhas, é frequente associar a esse gosto a

capacidade de o transmitir para os alunos:

“E um texto dificil, a linguagem esté longe de nés, é preciso
ter a paixao pel’ Os Lusiadas para se conseguir transmitir essa
paixao. (...) O bom professor de literatura é o excelente leitor e que
sabe falar das coisas com paixao. De outra maneira, nunca vao ler.”
(S12)

A leitura dos textos canénicos é, com frequéncia, associada a
avaliacao externa e aos conhecimentos sobre a obra. No ensino bésico,
apenas Os Lusiadas e um Auto de Gil Vicente sdo de leitura obrigatéria, o
que leva a que os professores se refiram as estas duas obras como

“ensinar literatura”. Nao questionam a necessidade de ler Os Lusiadas no
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9.° ano, por se tratar do final da escolaridade obrigatéria, pelo que
reconhecem de legitimo no mandato da escola para a transmissao de um
capital cultural comum, assegurando que todos os cidaddos do pais

estiveram em contacto com a obra maior da literatura portuguesa.

“Ndo ha maturidade para dar Os Lusiadas no 9.° ano, mas

nao excluiria. E o final da escolaridade obrigatéria.” (S7)
Ou

“Né&o excluiria Os Lusiadas, apesar de estar com dificuldades.
Percebo a inclusao de Os Lusiadas. Retiraria algum peso que tém,
tém saido em anos seguidos no exame, o episédio da Inés de
Castro saiu dois anos seguidos. Os alunos memorizam e sabem

papaguear.” (S11)

Afirmamos que a forma como o texto literario chega a sala de aula,
0os objetivos que o professor assume para a sua leitura, bem como o
modo de ler que propde e a forma como avalia a resposta a leitura
deveriam ser interdependentes de modo a garantir percursos de leitura
coerentes. De um percurso que, teoricamente é determinado pelo objetivo
de leitura, com implicacdes na escolha do texto, nas formas de o ler e no
objeto de avaliacdo, com conexdes dependentes do objetivo inicialmente
definido, a realidade apresenta-nos varios percursos distintos, com vérias
possibilidades de conexdes, em que o texto determina a forma de leitura
e a avaliacao, sem que o objetivo seja enunciado ou sequer implicito, ou
em que a avaliacdo determina os textos e as formas de ler. E ainda
possivel encontrar percursos a partir de atividades que sujeitam os textos
e a avaliacdo, excluindo, igualmente, objetivos. As conexdes séao
entendidas de formas diferentes pelos professores, configurando modelos
de ensino da literatura distintos, com diferentes graus de coeréncia, cujas
explicagbes avangamos apés a anélise da leitura horizontal das duas

entrevistas.
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Da anélise das respostas, observamos que os textos a ler sao
considerados determinantes para o sucesso das aulas, por muitos dos
professores, ainda que seja frequente afirmarem que, relativamente aos
textos candnicos, a dificuldade colocada por textos literarios como Os
Lusiadas pode ser ultrapassada pela forma como conseguem transmitir o
seu entusiasmo. As metodologias sao invocadas como um modo de tornar
acessiveis textos cuja leitura é obrigatéria. E admissivel, para alguns
docentes, que se recorra a parafrase para tornar esses textos
compreensiveis e até interessantes para os alunos, sendo que a parafrase
é mais do que a atualizacao da linguagem do texto, € uma leitura ja feita

pelo professor, disponibilizada aos alunos, e que substitui a que os alunos

poderiam construir.

“Mesmo fazendo paréafrase das estéancias, para estes miudos
muito novos as vezes tem de passar por ai, é dificil, andei ali a dar
voltas, a tentar organizar, a criar instrumentos que os leve a
compreender. Sou eu que ando a tentar fazer a leitura por eles.

Quando nés gostamos, ha sempre maneira.” (S11)

O recurso a expedientes varios para tornar a obra acessivel

configurar o caraterizado por Bernardes (2000):

“Neste clima de ansiedade, tém surgido algumas propostas
no sentido de promover o “encontro” dos alunos com Camdes a

|”

qualquer custo, tornando-o “acessivel”. Quase chega a parecer boa
ideia, por exemplo, fazer do autor d’ Os Lusiadas um adolescente
incompreendido e problematico, a balbuciar absorto, pelas
esquinas, o “Amor é fogo que arde sem se ver” ou “O dia em que eu
nasci moura e pereca’. Mas nao podem aceitar-se expedientes
deste tipo. Indo por esse caminho, ja ndo é Cambes quem se dé a
conhecer aos alunos, mas uma reencarnacao apdcrifa e
descaracterizada de um qualquer poeta maior, transposto para o

nosso quotidiano lectivo por imposicao do canone.”
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Assim, um dos objetivos da leitura literaria parece ser o de tornar
os textos acessiveis, recusando-os na sua complexidade, que pode ser
diminuida pelas metodologias convocadas pelo professor, como a
parafrase, como se o trabalho do professor fosse o de adaptacdo das
obras fornecendo ao aluno um outro texto, ja leitura sua do primeiro, ou

pela leitura de outros textos que ajudem a esclarecer o texto em analise.

A motivacao, com multiplas estratégias possiveis, também recupera
este espaco do texto ndo desejado pelo leitor a que se destina. Assume-se
que os alunos chegam a leitura dos textos literarios com uma imagem de
complexidade que os assusta e para a qual ndo se sentem preparados,

medos que o professor considera ter de desmistificar:

“Ir primeiro sé pelo prazer de ler, com motivagcao, com
musica e s6 depois a analise, torna mais facil a anélise. (...) O
tamanho dos livros também é importante, comeco pelos livros mais

pequenos para agarrar os alunos mais reticentes.” (S2)
Ou

“Criam-se 0s monstros e os mitos, no 10° ano ja estdo com
medo de O Memorial do Convento. A grande luta — ndo é que eles
nao gostem de ler, eles leem banda desenhada e outras coisas — no
9° ano, pela primeira vez leem textos em portugués mais antigo,
vém cheios de medo. A minha preocupacdao sempre €
desmistificar.” (S3)

A motivacdo é entendida como um movimento prévio a leitura, de
seducdo para o texto, e ndo surge associada a eficacia da leitura. Tal
significa tratar-se de um momento que se esgota antes da leitura e que os
alunos séao cativados por sinais meramente externos ao texto, excluindo a
possibilidade de a motivacao ser influenciada pela relacdo que o aluno vai

estabelecer com o texto.
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Os professores consideram possivel ndo s6 motivar os alunos para
a leitura de textos tidos como dificeis, como também fazé-los deleitar-se
com a leitura do texto, ao ponto de apreciarem aspetos estéticos, o que
corresponde a uma competéncia literaria muito sofisticada, de leitores

proficientes:

“Depois, é importante motiva-los. Eles tém de estar
motivados para a leitura. E h& autores e ha textos que facilmente
eles sdo motivados. Estou a falar de Fernando Pessoa, eles vibram
com a genialidade do autor e facilmente nés motivamos mesmo os
alunos mais descrentes, noto que ha textos que os motivam mais
do que outros. Al também entra um bocadinho o nosso papel, se
eles, como eu ja disse, se eles notam que nés estamos a falar de
uma coisa de que gostamos, a reacao deles é logicamente
diferente.” (S6)

Assim, de acordo com os professores, a complexidade dos textos
nao condiciona o sucesso na aula de leitura literaria, dado que
conseguem tornar interessantes para os alunos mesmo os textos mais
distantes no tempo, na linguagem ou nas teméticas, pelo recurso a
estratégias véarias. Os textos a ler ndo sao tidos como a principal
dificuldade dos docentes, dado que recorrem a estratégias pedagégicas
que dizem tornar os textos acessiveis ou até extremamente aliciantes
para os alunos. A crenca é dupla: no papel do professor com sendo capaz
de gerar esta atitude favoréavel perante o texto, e na metodologia, como

sendo capaz de facilitar o acesso aos sentidos, afastando a complexidade.

Como ja referido em relacao a preparacao das aulas, a selegdo de
textos também ndo se faz na dependéncia de objetivos de leitura
previamente selecionados, mas ¢é determinada por referenciais
institucionais ou outros, o que nos leva para uma eficacia de leitura
dependente apenas da intervencdo pedagégica do professor e da sua
mediacdo. Esta mediacdo pode, por vezes, assumir a forma de leitura

feita e interpretada pela voz de quem compreende a linguagem dos textos
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e domina as ferramentas para os ler. Ao aluno-leitor, nesta perspetiva, é
deixado pouco espaco para construcdo das suas leituras e das suas
aprendizagens sobre a leitura, participando ainda menos na escolha do

que é lido.

A selecdo de obras feita pelos manuais é aceite por alguns dos
docentes como sendo a forma mais pratica de os alunos terem acesso
aos textos, ainda que apenas sob a forma de excertos. O facto de os
manuais escolherem os textos literarios e, dentro desses textos, quando
se trata de obras mais extensas, selecionarem excertos, ndo é
questionada pela maior parte dos docentes, que reconhecem os manuais
como um referencial de igual peso ao programa. Tal como afirma o

professor:

“Eu utilizo sempre os manuais, por variadissimas razdes,
quanto mais nao seja porque os pais 0s compraram. Hé atividades
que fazem em casa, ha atividades que fazem na aula. Ndo vou dizer
que faco todas as atividades, até porque isso era ridiculo, é claro
que ndo. H& manuais que sao mais variados e que estao
organizados na perspetiva do antes de ler, de ler e da pés-leitura, o
que de facto facilita, porque, muitas vezes no antes de ler tem
propostas nao s6 de observacdo de imagens, como também
sugestdes de pesquisa, que ja estao la feitas, nao tenho eu de as
registar, porque é que nado? A selegcdao de excertos que fazem em
geral até estdo bem. As vezes na poesia, tenho de acrescentar mais
alguns poemas. Quando é texto narrativo, em geral ndo héa
problema, texto dramatico o texto estd sempre na integra, ou as
vezes, ndo esta, mas esta quase sempre. Os textos narrativos é que
é impensavel, s6 quando é um conto, af os contos, sim. E quando é
esse caso, eu acabo sempre por trabalhar o conto que estéd no
manual. E porqué? Ele estd no manual, nés adoptamos o manual e,
quer queiramos quer nao, pode ndo ter sido a minha primeira

escolha, mas ndo me parece justo que os pais invistam e eu ande
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depois a tirar fotocépias de coisas desnecesséarias ou até que estao
no manual. Ndo sdo os mesmos textos, é verdade, se calhar eu até
preferia aquele texto, gosto muito de Mério Carvalho, mas nao
estava no manual e eu dei-lhes outro conto. Agora, como leitura
recreativa eu dou-lhes outras pistas e ai pode-se complementar um

pouco as lacunas do manual.” (S1)

Esta forma de chegada dos textos a sala de aula, através de uma
escolha feita por outros textos, estd vinculada correlativamente aos
modos de ler o texto. Como referido no Capitulo |, os manuais estéo
investidos de um duplo papel, na escolha de textos e nas propostas de
leitura. Tal sobredeterminacdo nao parece preocupar os professores, que
adoptam uma postura perante as escolhas efectuadas por estes
referenciais como a Unica solugao viavel ou pragmatica, para que os
textos estejam fisicamente presentes na sala de aula, sem que tal se
mostre incompativel com uma selecdo prépria de objetivos ou de
metodologias que dizem centradas no aluno ou determinado pela adesao
que possam ter por parte dos leitores. Quando afirmam que, do manual,
apenas leem o texto ou os excertos, mas nao usam as atividades, ou
todas as atividades, acreditam excluir assim o papel que o manual possa
ter nas formas de ler o texto, como se a selecdo de textos, ou mesmo a
selecdo de excertos dentro de uma obra de leitura integral, fosse neutra.
A construcdao de atividades pelo professor, rejeitando as propostas do
manual, sobre os excertos que o manual selecionou, pressupde aceitar
que o professor propde percursos de leitura que sdo exclusivamente
determinados pelo texto ou que aceita que os mesmos esquemas de

leitura sejam aplicados a qualquer texto.

Quando colocamos aos professores a questdo “ler para qué?”,
obtemos respostas que vao no sentido de trés grandes objetivos de
leitura, fortemente ligados a leitura em contexto escolar. Lé-se por prazer.
Lé-se para saber ler. Lé-se para conhecer a literatura. Ler por prazer é

uma nocgao difusa, nunca cabalmente esclarecida, ligada a um
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encantamento que o texto literario é capaz de operar sobre o leitor e que,
nos relatos dos professores, assume muitas vezes a conotacao de uma
leitura superficial, que exclui analise ou mesmo compreensao, mas se fica
por um nivel de competéncia literaria associada a satisfacédo imediata, a
identificagdo com o mundo ou com a personagem do livro (Witte, Janssen
& Rijlaarsdam, 2005):

i“

. aderem ao texto literario quando fazem perguntas; tém
perguntas porque se reveem nas personagens, no local, porque de

alguma forma aquelas personagens fazem parte da vida deles.”(S1)
Ou

“Primeiro criar o prazer de ler e s6 depois escalpelizar o
texto. Como é que o aluno pode ler o texto de imediato,

compreendé-lo e ter o prazer de ler?” (S2)

Neste caso, o prazer de ler é encarado como motivacao para a
analise e compreensao, partindo-se de uma primeira leitura, por prazer,
que inevitavelmente é seguida da necessidade de “escalpelizar o texto”,
movimento que exclui o prazer. Ou seja, a leitura apenas feita em voz alta
ou em siléncio, mas sem analise, é associada ao prazer de ler. Trata-se
de um primeiro momento de leitura que permite uma ligacdo mais
imediata com o texto, mais individual, e de maior liberdade, que ainda
nao é coartada pela necessidade de reflexdo ou de metadiscurso. A

analise é o trabalho sobre o texto.

“

criar habitos de leitura, o prazer de ler. E a ler que
aprendemos, é ali que nés descobrimos o encanto que pode vir do
livro.” (S4)

Neste caso, o prazer de ler estd associado ao prazer da descoberta,
e 0 objetivo de criar habitos de leitura surge numa sequéncia necessaria
entre criar habitos de leitura, o que assegura a busca de conhecimento, o

que por sua vez leva ao encantamento, o que garantird que os alunos
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continuem a ler. Ler é também uma fonte de conhecimento que parece
aumentar o préprio prazer que se tem na leitura, num processo que é
auto-sustentado e dependente exclusivamente do livro e da sua

capacidade de nos encantar.

Desta forte predominancia do prazer de ler associado ao
encantamento que o texto literario tem o poder de oferecer e a escola a
obrigacao de proporcionar, dissocia-se a questionacao, a capacidade que
o texto literario tem de colocar o aluno perante mundos e situacdes que
nao viveu, de experimentar ver o mundo e ver-se a si préprio pelos olhos
dos outros, sem que isso seja apenas fonte de encantamento, mas
considerando que também pode ser motivo de angustia e que, tudo isso,
faz parte do desenvolvimento pessoal do aluno, na medida em que o
coloca perante experiéncias variadas, propiciadoras de crescimento.

Como afirma Aguiar e Silva (1999):

“Ndo se deve cair na tentagcdo de ocultar aos jovens e
adolescentes, em nome de uma pedagogia catequeticamente
optimista, os universos sombrios, tragicos, cruéis e perversos da
literatura de todos os tempos. A representacdo poética dos
sofrimentos, dos horrores e abismos da vida humana, como ensina
Aristoteles, tem um efeito catértico, regulador do equilibrio das
paixdes e convulsGes da alma. Este é um dominio particularmente
complexo e melindroso, com implicacbes e consequéncias

psicolégicas, éticas e sociais muito importantes.” (p. 26).

Este € um mandato atribuido a leitura do texto literario na escola e
talvez o mais dificil de concretizar, por parte dos professores, pelo que
tem de menos objetivo e mensuréavel. A capacidade de o aluno relacionar
o0 que |é com o que conhece e de olhar para o que pensava ou sentia
antes de ler o livro e falar acerca da forma como esse livro o mudou €, no
ambito da competéncia literaria, a parte mais subjetiva do trabalho do
professor de lingua portuguesa, e talvez por isso, a mais dificil de

identificar e de verbalizar pelos docentes.
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Apenas uma professora refere que tem como objetivo inquietar os

alunos, colocé-los perante o que nunca tinham pensado:

“Leio muito com os alunos nesta perspetiva: os livros falam
de coisas que nunca tinhamos pensado e fazem perguntas ao
mundo. Vamos |4 ver o que estd em questdo neste livro, que
relagdo tem com o nosso mundo. O que é que tém estas
personagens? Que dilemas vivem as personagens? O que é que este

livro trouxe a vossa vida? Em que é vos fez pensar que nunca

tinham pensado?” (S3)

Ha& ainda outra professora que afirma ter como preocupacdo a
reflexdao sobre a condicao humana e o crescimento pessoal dos alunos.
No entanto, o papel da literatura como representacao e como veiculo de
valores éticos é passivel de dupla interpretacdo, na medida em que pode
tratar-se de colocar os alunos perante dilemas que os obriguem a
questionar-se, ou antes dar-lhes exemplos de condutas socialmente tidas
como corretas, na perspetiva tradicional de ensino da literatura como

modelo de comportamento.

“Essencialmente, é proporcionar-lhes um melhor
conhecimento do mundo, é pb-los em contacto com outras formas
de ver o mundo, que é o que acho que é o principal objetivo de ler
um texto literario. Literatura é ficcao, mas é representacdo também
da condicao humana e tento, o meu objetivo acho que é esse, nao
sei, acho que deve ser esse, mas é realmente pd-los em contacto
com outras formas de ver e analisar o mundo, para que eles
também revejam muitas vezes, crescam como pessoas, a nivel de
valores, e de outras coisas, a nivel de ética, do que é certo e do que

é errado, acho que a literatura nos mostra isso.” (S6)

Considerando os objetivos de leitura literaria do ponto de vista da

resposta do leitor, verificamos que o prazer de ler é referido como

gratificacao imediata. Este prazer de ler parece excluir o envolvimento do
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aluno para além da identificacdo e a capacidade que o texto tem de
obrigar a autoquestionacao e a olhar para o mundo de forma diferente, o
que significa excluir também o crescimento pessoal como um dos
objetivos da leitura literdria e como um mandato do professor de

portugués.

Os outros objetivos de leitura considerados pelos professores sao
ler para saber ler, numa perspetiva mais técnica, de apropriacdo de
ferramentas e estratégias de leitura, bem como o conhecimento sobre a
literatura, que integra conhecimentos contextuais e concetuais sobre o
texto literario e suas carateristicas. O que se entende habitualmente por
ensino da literatura compreende o conhecimento sobre a literatura, mas
também a capacidade de analisar e de interpretar, recorrendo para isso a
ferramentas especificas cujo acesso é veiculado pela escola. Trata-se de
uma leitura treinada em contexto escolar, que alia competéncia de ler a
conhecimento sobre a literatura e cujas finalidades podem estar
associadas a objetivos de literacia literaria ou de consciéncia cultural ou

social (Witte, Janssen e Rijlaarsdam, 2005).

Nos relatos que analisamos encontramos uma frequéncia
preponderante destes objetivos de leitura de literatura. Os professores
consideram que é preciso ler para saber ler os textos que a escola
propde, para conhecer um patriménio cultural comum, para saber ler
melhor, para saber ler outros textos, mas também para saber mais sobre
o mundo. Nao se verifica uma dissociacao entre ler como dominio de
estratégias e ler como conhecimento sobre a literatura nas falas dos
entrevistados. Encontramos, sim, preocupacdes distintas quando se trata

de priorizar os objetivos da leitura de literatura.

“Tenho mais sucesso na formacao do leitor critico. Néao é
tanto saberem defini¢des, preocupo-me muito em formar o espirito

critico e aumentar a enciclopédia deles.” (S3)
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Nesta afirmacao, vemos que a preocupacdo da professora é com o
dominio de estratégias de leitura que facultem ao aluno o posicionamento
critico, posicionamento esse tdo mais informado quanto maior for a sua
enciclopédia, na medida em que o conhecimento do aluno e o que recebe

do texto se complementam.

“Ler textos de diferentes tipos e em suportes variados parece-
me fundamental, porque é a garantia, é aquele que corresponde
melhor a ideia que eu tenho de literacia, que é um aluno que em
qualquer situacao, no seu dia-a-dia, perante qualquer texto, sabe
dar uma saida aquilo. Ou porque saber ler as instrucdes, ou porque
sabe ler um texto informativo, ou porque |Ié uma noticia, ou uma
crénica, ou por isto ou por aquilo, em todos os casos, sabe. Como
eu dizia, o peso do narrativo é excessivo, porque de alguma forma
compromete a necessidade dele e sdo estes textos que o tornam
mais livre e mais auténomo no dia-a-dia e nao o texto narrativo.
(...). Este é o que corresponde melhor ao meu conceito de

autonomia e de literacia.” (SH)

Com estas afirmacdes, o professor posiciona-se perante um
conceito de leitura que nao se limita a leitura do texto literario, mas inclui
outros tipos de textos, e enfatiza a importancia da autonomia leitora
perante os diferentes tipos de texto. E o dominio de estratégias de leitura,
como técnica, que possibilita essa autonomia perante a diversidade de

textos propostos.

A preocupacao da transmissao de um conhecimento cultural, sobre
a literatura e sobre os autores, estd também presente nas vozes dos

professores:

“Contacto com obras de referéncia e da nossa literatura,
tendo em conta que temos um puablico muito limitado nesse

aspecto, ndo tém livros em casa. Pensamos em obras de referéncia,
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para poderem contactar com um tipo de linguagem que nao é do
quotidiano.” (S10)

Aqui revela-se também uma perspetiva da literatura associada ao
que a escola considera ser um modelo correto e elevado de linguagem,
para além do papel como veiculo de cultura, que deve nivelar as
diferencas dos diferentes publicos. A literatura é vista como uma forma
de suprimir o deficit no acesso a bens culturais e simbdélicos. Esta
confianga no texto literédrio para dotar os alunos de uma linguagem e de
conhecimentos de que carecem considera que o aluno, desprovido desses
dispositivos e conhecimentos, pode deles beneficiar apenas pela leitura
do texto literario, quando a prépria leitura |lhe pode estar vedada por
essas caréncias. Nao negamos o papel do texto literario no
enriquecimento do repertério linguistico e cultural dos alunos, mas
devemos considerar que o alargamento deste repertério, por via de outros
discursos, é também condicdo necesséria para a compreensao do texto
literario (Duarte, I. M., 2008, pp. 4-5).

Observamos ainda a intencao de trabalhar as caracteristicas das
diferentes tipologias textuais, como sendo um objetivo especifico da

disciplina:

“Outras vezes, a intencao é trabalhar objetivos especificos da
disciplina: explorar a estrutura do texto tendo em conta
determinada tipologia textual. Textos poéticos para explorarem as
funcdes da poesia, como por exemplo, as fungdes da poesia, a

polissemia da palavra. Depende muito.” (S8)

Os diferentes objetivos tém importancias diferentes para os
professores, sendo mais frequente a preocupacdo com o trabalho das
estratégias de leitura e com os conhecimentos sobre a literatura, do que
com o crescimento pessoal do aluno. O papel do aluno é apenas
considerado enquanto usufruidor de um prazer que é condi¢ao imanente

da leitura literaria e enquanto leitor iniciado aos rituais de analise textual.
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A capacidade de questionar o texto e de se autoquestionar a partir do

texto raramente surge nos relatos como um objetivo a conseguir.

Trata-se de perspetivas de leitura muito centradas no texto e nas

atividades que o professor constréi para que os alunos acedam ao texto:

“Eles em geral tém o pavio curto, aquilo é para despachar,
nao é para estar ali tanto tempo. Mas sao alunos que leem, porque
eu sei que eles fazem uma leitura eficiente do texto na aula. Mas
parece-me que nao propriamente de texto literario. Preferem ler
textos sobre ciéncia, textos sobre Histéria, textos no fundo

informativos, explicativos.” (S1)
Ou

“Tenho dois tipos de alunos, os que leem muito e os que nao
leem nada. Alguns nem sabem escolher. Gostdmos das suas aulas,

mas nao vamos ler. Um leitor demora muito tempo a formar.” (S3)

A afirmacdo dos professores evidencia a préatica de uma leitura
escolar dos textos literarios na qual os alunos conseguem ser eficientes,
ou seja, conseguem dar resposta a tarefa proposta pelo professor, ou
participar com interesse na aula, sem no entanto se envolverem na leitura
do texto literario. Trata-se de uma forma de ler que é da escola e que se
esgota no contexto escolar, através de um discurso préprio sobre os livros
que s6 tem valor no contexto em que é criado e avaliado. Ha uma
dissociacao desta forma de ler com o gosto pela leitura ou com o sempre
perseguido objetivo de formar leitores, que os professores admitem
limitar-se quase sempre a dois ou trés alunos que continuam a ler fora da
escola e cujos habitos de leitura séo alterados pela escola. Este resultado
insatisfatério na formacao de leitores nao esta dissociado da auséncia de
objetivos de leitura literéria para crescimento pessoal, nem da dificuldade

com que os docentes falam deste papel que lhes é formalmente atribuido.
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O desenvolvimento pessoal pela leitura da literatura parece ser
limitado ao que chamam “gosto pela leitura”, fomentado pela motivacéo,
por textos atrativos ou pelo entusiasmo do professor, sendo que o aluno,
cujo desenvolvimento estd em causa, nao é considerado o agente
principal deste processo. A exclusao do aluno do centro de uma atividade
de leitura literaria cujo principal objecto de transformacédo é o préprio
aluno podera contribuir para explicar a falta de sucesso na formacdo de

leitores.

1.3.2 Modos de ler literatura em sala de aula

As metodologias relatadas pelos docentes sao lidas por
comparagao com o0s objetivos que dizem perseguir, no sentido de
percebermos se os métodos adotados sdo os que permitem criar o prazer
de ler e ler para saber. Tal como Eagleton (2007) afirma em relacao a
close reading, “The question is not how tenaciously you cling to the text,

but are you in search of when you do so.” (p. 2).

No que se refere aos métodos, reconstruimos as sequéncias de
trabalho da leitura literaria tipicamente relatadas pelos entrevistados.
Nesta observacao, notamos a existéncia de sequéncias tipicas, que
seguem um modelo reconhecido como sendo o certo, bem como a
variacao das atividades que constituem uma sequéncia tipica de leitura
literaria. Apresentamos de igual modo as justificacbes tebricas e
pedagégicas para os métodos adoptados, tanto os invocados pelos
professores, como aqueles que conseguimos identificar pelas

caracteristicas que apresentam.

Nas doze entrevistas analisadas, os docentes descrevem
claramente sequéncias tipicas de leitura de textos literarios, ainda que
muitas vezes as facam depender do tipo de texto. Nestes casos, estamos
perante praticas em que a sequéncia tipica depende das caracteristicas

da tipologia textual em que se inscreve o texto literario. E o caso da
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professora que, apesar de ter dificuldade em “ter uma rotina
parametrizada na forma de dar aulas”, consegue associar uma sequéncia

tipo a leitura do texto poético:

“N&o consigo ter uma aula tipica. Parto sempre da audicéo,
depois uma leitura orientada, depois faco a sintese e partimos para
a escrita — posso dizer que isso é tipico. (...). Sempre que tenho
essa possibilidade, gosto de comecar pela audicdao do poema -
gravac¢des ou a minha prépria leitura, seguida de exploracao, tendo
em conta as questdes de estrutura interna e externa, partindo do

mais global para o mais particular.” (S8)

A variacdo identificada pelo docente pode ser apenas na forma
como o trabalho pedagégico em sala de aula é organizado, como afirma

outra professora:

“... pode ser uma leitura bastante orientada; também posso
dar isso através de uma ficha que oriente os alunos (...). Os alunos
fazem as atividades tanto individualmente como em grupo,
esquema no quadro, com a sistematizacdo das respostas. As vezes
vou corrigindo, outras recolho, outras respondem oralmente e

podemos redigir uma resposta como exemplo.” (S9)

A contextualizacao, quer seja histérica, cultural, biografica ou de
periodo literario, € um momento inicial recorrente nas sequéncias de
leitura do texto literario, como ja comentado a propdésito da preparacao
das aulas de leitura de literatura. A leitura de uma obra integral é feita a
partir de excertos, considerando que os alunos leem em casa os textos na
integra. Mesmo no ensino basico, em que ndo héa a prescricao de obras de
leitura integral, esta pratica é recorrente. Apenas um dos entrevistados
refere a leitura de diferentes textos em simulténeo na sala de aula. A
concentracao das atividades é em torno de uma Unica obra, lida na
integra por toda a turma, a partir de excertos analisados na sala de aula,

quando a dimensao a isso obriga.
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A compreensdo do texto é materializada em atividades de natureza
varia, que incluem responder a questionarios sobre o texto, quer em
grupo, quer individualmente, quer por escrito, quer em interacao oral com
o professor na sala de aula. A natureza ou a diversidade de estratégias é
apontada como um factor importante na motivacdo dos alunos e na sua

adesdo ao texto:

“A Batalha de Aljubarrota, por exemplo, ndo é propriamente
facil, costumo dar-lhes uma ficha que resulta muito bem, é longa,
mas funciona, um questionario com perguntas mais ou menos
desenvolvidas. A adesao tem a ver com o tipo de atividade, ndo com
o episédio. Eles tém sempre algum receio em relacao a esta obra,

mas acabam por gostar.” (S9)

Como anteriormente comentado, a metodologia empregue é a
forma de tornar acessiveis mesmo os textos mais distantes e complexos,

como € o caso deste episédio de Os Lusiadas.

Os questionarios séo referidos com frequéncia e indiciam préticas
centradas numa leitura analitica do texto, muito préxima das suas
caracteristicas formais, mais do que da interpretacao, em esquemas de
analise semelhantes aos propostos pela close reading, sendo frequente os
professores usarem a expressdo “leitura seletiva”. O questionéario tanto

pode ser feito oralmente, em didlogo com o professor, ou por escrito.

“I[A aula tipica] pode ser uma leitura bastante orientada;
também posso dar isso através de uma ficha que oriente os alunos.
Por exemplo, os episédios de Os Lusiadas: uns sou eu que oriento
mais, outros dou uma ficha aos alunos; (...) Os alunos fazem as
atividades tanto individualmente como em grupo, faz-se um
esquema no quadro, com a sistematizacdo das respostas. As vezes
vou corrigindo, outras recolho, outras respondem oralmente e
podemos redigir uma resposta como exemplo. O que interessa é o

conteldo, eles podem responder de formas diferentes.” (S9)
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De notar que a professora, aceitando a variagcao das respostas,
assume que ha uma resposta exemplar, de cujo conteddo os alunos tém

de se aproximar.

“O Frei Luis de Sousa, comegcamos por fazer a antecipacdo.
Eles ndo tinham lido, ainda nao tinham conhecido.
Propositadamente, ndo tinham lido. Até porque estavam a ler Os
Maias com uma fichinha de controlo. Fizemos a contextualizacéo
histérico-cultural, tivemos de falar do Romantismo. Depois a
leitura orientada em sala de aula: os alunos vao lendo, vou parando,
vou chamando a atencao para determinados aspetos, vou fazendo
perguntas. Vou fazendo antecipacdo, é da maneira que estéo
atentos. Faco comentérios sobre a época e etc. Também perguntas
de interpretacéao: é-lhes pedido que facam apreciagdes em relacdo a
certos momentos, personagens, fazer a caracterizacdo das
personagens ou questdes como a importancia do cenério. De vez
em quando, trabalham em grupo: fazem um questionario. Intercala-

se as outras competéncias, uma atividade de escrita.” (S6)

Outra docente, em relacdo ao predominio do diadlogo professor-

alunos, afirma que:

“Fruto um pouco do modelo que temos dos nossos
professores, temos muita necessidade de fazer as coisas em
conversa com os alunos, porque o palco é nosso. J& me obrigo e
em 509% das situacbes ja fazem outras modalidades - individual,
em grupo. Ha muita tendéncia ainda para a — nao é propriamente a
aula expositiva-, mas muito centrada no dialogo entre os alunos e o

professor.” (S8)

Vemos ainda que as questBes sobre o texto sdo, muitas vezes,

acerca de informacdo a superficie do texto:

“Depois fazemos leitura, temos aquelas questdes de

compreensao-interpretacao. Ainda nao pratico muito porque tenho
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alguma dificuldade ainda em fazer as questdes para as relacdes
intratextuais, aquilo que o [formador] nos chamou muito a atencao
e trabalhou muito sobre isso, eu ainda nao pratico muito, tenho
alguma dificuldade ainda em preparar essas questdes. (...)
Normalmente peco logo a um: entdo o que é que percebeste.
Comeco a desvendar, nunca digo tudo, depois peco a um, peco a
outro, nunca desvendo logo tudo. Pede a um aluno que explique o
que percebeu. Até agora nunca me aconteceu nao haver um que
nao tenha percebido. Normalmente interpelo-os a eles, é melhor.

Comeco a desvendar.” (S4)

Esta forma de questionar o texto garante aprendizagens
mensuraveis, respostas corretas ou passiveis de serem corrigidas, em
praticas de leitura literaria que se aproximam frequentemente mais de
afericao da leitura do que da construcdo de significados. As perguntas
fechadas correspondem a uma resposta esperada e colocam os alunos na
posicao de respondentes, e nao de leitores que constroem sentidos nos
textos que leem. Trata-se de praticas especializadas de leitura que, de

acordo com Castro e Dionisio (2003):

“sao reguladas por dispositivos especializados de geracao de
sentido e estdo fortemente articuladas com sentidos “prontos-a-
usar” e disponiveis em textos programaticos, em livros didaticos,
em guides de leitura; o contexto pedagdgico é, muitas vezes,
caracterizado por uma sobre-representacdo destes lugares de
mediacdo, de metatextos, a que professores e alunos tém acesso

diferenciado.” (p. 2).

No entanto, ha professores que se afastam deste tipo de praticas

centradas no questionario:

“O tipo de aula que eu dou depende muito do tipo de texto.
Nunca sigo aquele método de responder a questionérios, é uma

coisa que eu raramente faco. Gosto muito de trabalhar em grupos,
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Ou

po-los a dividir um texto em partes. Gosto muito de dar aulas
variadas. O método depende do tipo de texto: trabalham em grupo;
0S meus métodos variam imenso. Tém um caderninho sobre cada
tipo de texto, com conhecimentos sobre as categorias da narrativa,
retratos de personagens, e eles consultam. Andamos a volta do

texto, mas sem o esgotar.” (S3)

“Se leu e percebeu, consegue fazer uma parafrase do texto,
pelo menos os aspetos fundamentais. Depois € interessante
verificar que lacunas pode ou ndo ter com perguntas mais na pista
do pormenor, relacionamento de sequéncias. Fazer a
caracterizacao da personagem, em determinado local, em
determinada hora, sdo perguntas candnicas, mas eu gosto mais de
ir na pista da globalidade: porque razdo teréd tido a personagem
esta reacao? Se estivesses no lugar dela, o que farias? Mais do que
caracteriza fisica e psicologicamente a personagem, é muito mais
enriquecedor nesse ponto de vista. Pegar neles préprios: da tua
experiéncia, se fosses tu, como farias numa situacdo destas? Se
eles compreenderam, se se identificaram, de se porem naquela
pele, ou com distanciamento, mas emitindo juizos de valor. Lé-se o
texto sim, mas é o que esta para além de... Had uma personagem de
outro texto que também leste que também teve uma reacao

semelhante, isso também é uma forma de avaliar.” (S11)

Vemos, nos dois casos, que as atividades de leitura se centram

numa maior participacdao dos alunos na construgcao dos significados e na

entrada no mundo do livro e em aspetos mais globais, como unidades de

sentido ou, no segundo caso, por uma leitora pessoal do aluno, que se

deve colocar no lugar da personagem e, a partir daf, posicionar-se em

relacédo ao que leu. O professor orienta e apoia na sugestao de pistas de

leitura, mas deixa abertura nas tarefas que propde para que seja o aluno

a encontrar respostas e sentidos.
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A participagdao dos alunos nas atividades é tida como medida de
sucesso, sendo referido por quase todos os professores que, quando tém
os alunos envolvidos na resolucao da tarefa proposta, consideram que se
trata de uma estratégia eficaz, mesmo que isso nao garanta a leitura do

texto:

“Colaboracédo, é um dos aspetos que me vai realizando, de eu

sentir no fim que os alunos estiveram mesmo a trabalhar.” (S7)

A sistematizacdo, no final das atividades de leitura, cumpre a
dupla funcdo de sistematizar tanto leituras como conhecimentos sobre o
texto literario, nomeadamente as categorias da narrativa e os recursos

expressivos, que alguns reconhecem ocupar um lugar central:

“O Auto da Barca ou Os Lusiadas sao aulas em que temos a
sensacao de que estamos a trabalhar literatura, ndo sei explicar
porqué. Nao ha muita diferenca entre ensinar literatura e ensinar
uma obra. Quando trabalhamos “A Saga” ou outros textos, a Unica
diferenca é que ali estamos a trabalhar a histéria toda. Repetem-se
aquelas coisas do narrador, das categorias da narrativa, que

acabam por ocupar um lugar muito central.” (S5)

Ou

i“

. no final, faco esquema no quadro, com a sistematizacdo

das respostas.” (S9)

A frequéncia com que a sistematizacdo é invocada leva-nos a
constatar que o conhecimento sobre a literatura é considerado
fundamental para os docentes, tanto mais que este conhecimento é
também objecto de avaliacdo. No entanto, quando enunciados os
objetivos de leitura literaria, os professores nao assumem ser este um
objetivo central. Verifica-se aqui uma dissociacdo entre o que ¢é
concretizado em sala de aula e o que anunciam como sendo os objetivos

de leitura de literatura.
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Para além disso, este posicionamento perante o texto literario
como um discurso disciplinar a conhecer tende a excluir o lugar do leitor
na construcdo da leitura. Como referido anteriormente, o professor
transmite conhecimentos sobre o texto e sobre o fenémeno literério e
medeia a utilizacdo de ferramentas que permitem conhecer as estruturas
do texto, deixando frequentemente de fora a construcédo de sentidos entre

o texto e o aluno. Como Birkerts (2006) afirma,

“Literature holds meaning not as a content that can be
abstracted and summarized, but as experience. It is a participatory
area. Through the process of reading we slip out of our customary
time orientation marked by distractedness and superficiality, into
the realm of duration. Only in this state are we prepared to consider
our lives under what the philosophers used to call “the aspect of
eternity” to question our origins and destinations and to conceive of

ourselves as souls".” (p. 32).

Como corolério das atividades acima descritas, surgem a
intertextualidade e a escrita. A intertextualidade ¢é, frequentemente,
invocada no final da sequéncia como sinénimo de alargamento,
completamento, contextualizacdo, relacdo com outros textos a partir de
um tema ou de um autor. Surge também durante a sequéncia de leitura,
como forma de trazer para a sala de aula mais informacao acerca do
texto em analise. Assim, a intertextualidade parece consubstanciar mais
uma fonte de conhecimento do que uma metodologia, j& que surge menos
como uma forma de leitura em si, mas sobretudo como modo de
completar com informacao ou alargamento de conhecimentos, ou de
obras e de autores. Apenas uma professora refere que “gosto muito do
confronto dos textos, por os textos em dialogo. Sai-se do esquema leitura-
analise.” (S3).

z

A escrita como resposta a leitura é invocada como uma resposta

quase natural, como uma pratica inquestionavel: |é-se e escreve-se sobre
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0 que se |&. Também se escreve melhor porque se escreve influenciado

pelo que se leu, tomando a escrita literaria como modelo de boa escrita:

“O que nos pode proporcionar [a leitura] até para a prépria
escrita. Por exemplo, na Sophia, O Cavaleiro, com aquelas
descricbes ali, tdo bonitas, tdo perfeitas... o trabalho de escrita que

pode vir a partir da leitura.” (S4)

A escrita pode surgir em funcao da tipologia textual ou da teméatica

do texto:

“A escrita obedece a tipologia textual que estamos a
trabalhar. Como segundo critério, tem a ver com as tematicas

trabalhadas em sala de aula.” (S8)

Se ¢é possivel reconstituir uma sequéncia tipica que muitos
docentes identificam como sendo aquela que estrutura as suas
atividades, j& o que se entende por compreensdo de texto € mais difuso e
frequentemente contraditério, sobretudo quando confrontado com os
objetivos para a leitura do texto literario ou com o que é valorizado como
objecto de avaliacdo. A compreensao é entendida tanto como a
capacidade de relacionar o que leem com o seu universo de referéncia e
com o mundo, como a descodificacdo de um sentido através da

orientacao do professor.

““

leram o texto e fazem perguntas, pensaram sobre o
assunto. Ndo é a aula dominada pela voz do professor. A aula
perfeita é aquela em que héa interacdo, quando estdao a
compreender, faz sentido, sdo capazes de relacionar com o

quotidiano deles.” (S1)
Ou

“Sé se |Ié bem quando se associa o texto ao texto das nossas
vidas.” (S3, citando Scholes).
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Ou

“Levé-los a construir o significado do texto, a tentarem
descodificar o sentido, isso aconteceu com um trabalho mais
faseado.” (S10)

No entanto, compreensao é também entendida como o desvelar da
mensagem do texto, pré-existente no texto, para a qual a atividade
proposta pelo professor e a adesdo dos alunos conduzem, sem que

resulte da transacao entre texto e leitor:

“Também demos “O Tesouro”, na adaptagcdo da Luisa Ducla
Soares. Isso foi em leitura orientada, dentro do PNL. Ele estd muito
simples, ndo é? “O Tesouro”, naquela versao inicial, é um
bocadinho mais complexo. Mas eles gostaram muito da histéria,
gostaram muito da histéria e falaram muito bem da cobica e da
inveja, fizeram comentarios sobre a mensagem que o conto

transmite. Eles gostaram do conto e eu gostei do final.” (S4)
Ou
“A compreensdo da mensagem é fundamental.” (S9)

Esta centralidade do texto como possuidor de uma mensagem que
os alunos sao iniciados a descobrir parece conviver em sala de aula sem
tensbdes com a necessidade de uma leitura auténoma e critica. O facto de
os alunos serem convidados a construir um sentido ndo parece, para os
professores, excluir o sentido pré-existente, isto &, a construcao é, no
fundo, reconstrucao, achamento de um sentido que pré-existe a leitura.
Nesta perspetiva, ficam de fora professores e alunos como construtores
ativos de significado, j& que o professor é antes transmissor de um
conhecimento sobre a mensagem do texto que |lhe foi transmitido e que
passa aos seus alunos, perdendo-se a interatividade e a construcéo

dialégica de significados que a sala de aula permite. Para Barnes (1992):
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“... for a curriculum to be meaningful, is has to be enacted by
pupils as well as teachers’, forming part of an ongoing conversation
between them as they all participate in the social life of the

classroom.” (p. 14).

Vemos assim um conjunto de operacdes de natureza pedagégica
que coexistem como praticas de leitura literéria e que sao de natureza
tipica: a contextualizacdo, a primeira leitura como leitura de prazer, a
parafrase, o questionario de analise do texto, a intertextualidade como
forma de aceder a mais informacdes ou ao conhecimento de mais textos.
Nestas operacdes, os professores consideram central o seu papel e o das
metodologias como facilitadores de leituras que, a partida, séao
consideradas de dificil acesso pelos alunos. Ao texto é também atribuido
um papel central, na medida em que detém o poder de encantar, uma vez
desvendadas as suas chaves de leitura, e é fonte de conhecimento. Os
alunos, com um capital de leituras, vivencial e cultural considerados
limitados, sao iniciados em préaticas de leitura tipicas, a que aderem, sem
que isso os torne leitores. Ainda que se observe uma preocupacdao em
dotar os alunos de instrumentos de analise que conduzem a uma maior
autonomia, pela explicitacdo de estratégias diversificadas de leitura, o
espaco que é deixado ao aluno para a construcao do significado é
despiciendo, limitando-se, com frequéncia, a uma pergunta final, aberta,
em que o aluno pode expressar criticamente a sua opiniao, mas sem a ver

discutida e aceite como uma de varias leituras coexistentes.

1.3.3 Avaliacao da leitura de literatura

by

No que se refere a avaliacdo, pretendemos analisar o que

D

Qy

valorizado, nos relatos dos professores, como objeto relativamente
leitura do texto literario, bem como a apreciacdo que fazem da relacao

dos alunos com os textos literarios e dos efeitos que o trabalho na escola

217



7z

consegue produzir. Confrontamos o que é avaliado com os objetivos de

leitura identificados e com as metodologias privilegiadas.

O objeto de avaliacdo é frequentemente associado com o que se
sabe ser pedido aos alunos em situacdo de exame nacional. E menos
frequente os docentes afirmarem fazer depender o que avaliam do texto

selecionado, apesar dessa variagao ser por vezes considerada:

““

. contextualizar um excerto na obra, resolucao de itens de
exame, caracterizacdo das personagens, categorias da narrativa. Ha

textos que fogem desta estruturacao.” (S1)

Sao avaliados conhecimentos sobre a obra, conhecimentos sobre o
fenbmeno literario, sobretudo os relacionados com a narratologia e com
as figuras de estilo, mas também o resultado da aplicagdo das estratégias

de leitura.

“Avalio a compreensao e a sensibilidade ao texto. [Faco umal]
perguntinha que pressupde uma leitura personalizada, ir além, o
confronto com o texto. Nao me preocupo muito com o dominio da
metalinguagem, faco o tipo de perguntas que pressupdem sempre
aplicacao. Depende muito dos textos. Acho mais interessante um
aluno que consegue perceber a relacdo, por exemplo, do tempo

cronolégico com o que se passa.” (S3)
Ou

“Vejo quem conseguiu chegar mais perto daquilo que se
pretendia, em termos de compreensdo do sentido. [Avalio] também

a leitura seletiva, quando estamos a trabalhar as categorias.” (S4)

A dificuldade em avaliar o nivel individual de compreensdo de

leitura, bem como a progressdo de cada aluno, é referida por um dos

entrevistados:
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“E tudo feito muito empiricamente, a olho. O ndmero de
alunos complica um bocadinho. Se tiver uma turma de 28, quantos
minutos terdo de leitura cada um? E para saber se houve evolugcao?
O desdobramento se calhar também era preciso para trabalhar a
leitura. Depois de ele ler, com que instrumentos é que eu avalio? E

complicado.” (S5)

Verificamos assim que hé& coeréncia entre o que os professores
privilegiam como objecto de avaliacédo e os objetivos de leitura literaria
que dizem perseguir, que se relacionam sobretudo com o dominio de
conhecimentos sobre o texto e de estratégias de leitura. As relacdes que
se estabelecem entre objetivos, selecdo de textos, metodologias e
avaliacdo ndo se reportam a uma racionalidade teérica, como ja se
afirmou, dado que nem sempre sao os objetivos de leitura a determinar
os restantes indicadores. Verificamos que pode ser o texto a fazer
depender todo o percurso de leitura, mas também pode ser a avaliacéo a

ocupar este lugar de determinacao.

Consideramos que a relacao entre a selecédo de textos e os objetivos
de leitura literaria, bem como os modos de ler e 0 que se avalia, deveriam
ser, do ponto de vista teérico, indicadores interdependentes. No entanto,
os dados mostram-nos que, nas praticas, a relagcdo entre estes
indicadores obedece a uma outra racionalidade, na medida em que nao
se reconhece nos relatos em analise a possibilidade de assumir que os
objetivos de leitura de literatura sobredeterminam a escolha e o método,
nem o objeto de avaliacdo. Os relatos dos professores apresentam-nos
frequentemente cada um dos aspetos tomados como indicador de forma
isolada, com relagcdes e nexos que ndo sao explicitados. Os dados
evidenciam a existéncia de uma racionalidade prética, que nos coloca
perante tipos particulares de interdependéncias, com diferentes
associacbes entre os varios indicadores, sem que se perceba a
sustentacdo teérica para tais associacbes. Quando ndo sdo tratados

isoladamente pelos docentes, a relacdo de dependéncia nao se faz a
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partir dos objetivos, mas do texto escolhido, das atividades preferidas que
se realizam independentemente do texto ou do objetivo, ou da avaliacao.
H& variacdes na relacao entre todos os indicadores, sendo possivel
recolhermos relatos de praticas em que a avaliacao é o indicador que
determina a escolha dos textos e os métodos, dado o papel contingencial
da avaliacdo externa e os efeitos que tem sobre o desenvolvimento
curricular, casos em que 0s objetivos se esgotam nos resultados que se

pretende obter nessa avaliacao externa.

Dos relatos resultantes da primeira entrevista, reportados a
circunstancias especificas de aulas de leitura literaria, reconstituimos
uma imagem mais préxima das praticas docentes. Esta imagem,
caraterizada por uma racionalidade pratica, revela pontos fixos,
estruturas tipicas, mas fragmentérias, muitas vezes com conexdes
inesperadas. O facto de conviverem, em sala de aula, modos de leitura do
texto literario que integram diferentes abordagens de escolas literarias e
linguisticas mostra-nos que o campo académico exerce sobre as praticas
uma influéncia atomizada, sujeita a diferentes acessos e apropriagdes,

pelos professores, aos trabalhos teéricos.

Também a exclusao dos alunos enquanto leitores e detentores de
um papel central no processo da leitura configura a pouca influéncia das
Teorias da Rececdo nas praticas dos docentes, o que pode ser justificado
por razbdes que vao da dificuldade em operacionalizar o conhecimento
decorrente destes contributos, a auséncia de condi¢cbes para
operacionalizacao ou até a rejeicao das vantagens que este conhecimento
possa trazer para a aula de leitura literaria. Também a néao
operacionalizacao de muitas teorias cognitivas e do desenvolvimento
contribuem para explicar o desinvestimento do aluno enquanto sujeito
ativamente construtor das suas aprendizagens, o que, mais uma vez,
remete para a falta de integracdo destes conhecimentos e das suas
formas de operacionalizacéao no campo académico, aquando da formacdao

inicial dos professores.
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J& o campo profissional vé a sua influéncia representada por
praticas que sao comuns a escola, enquanto comunidade de praticas, e
de modos de ler que sao especializados na escola e nela se esgotam,
dado que, na formacdo de leitores para a vida, nao se espera que 0S

leitores continuem a ler da forma como leem em contexto escolar.

Os programas oficiais, com as recomendacdes acerca do que
devem ser os objetivos da leitura de literatura, e os manuais escolares,
que apresentam excertos escolhidos e formas de olhar para esses
excertos, também condicionam fortemente estas praticas. Raramente os
docentes reivindicam para si a selecao dos textos e possibilitam aos
alunos encontrar chaves de entrada no texto ou perseguir diferentes
possibilidades de leitura em simultédneo. A leitura é sobretudo coletiva, de
um texto Unico, com um olhar que direciona os outros para o mesmo
percurso de leitura. Neste quadro, a avaliacdo nao é um elemento
perturbante para muitos dos docentes, dado que avaliam o que treinam
em sala de aula, isto é, conhecimentos sobre os textos literarios e modos

de ler.

Quanto ao campo cultural, ao determinar o que sao leituras
legitimas e o papel que essas leituras devem ter na formacao dos
individuos, a sua presenca faz-se sentir na selecdo de textos canénicos e
na exigéncia do dominio de um capital cultural que todos consideram ser
fundamental. No canone de facto vé-se intercalar estas leituras com outras
mais adaptadas ao publico escolar, sobretudo no ensino basico, em que o
canone é aberto e apresenta maior permeabilidade a entrada de obras
diversificadas, de autores contemporaneos. No entanto, esta
permeabilidade é usufruida apenas para a introducdo de alguns titulos de
literatura juvenil, que nao variam dentro de uma turma, nem dentro de
uma escola e gue mesmo no contexto nacional mostram pouca variacao,
por questdes que sao de ordem pratica, de preparacao de materiais e de
testes, de afericao de praticas dentro da escola ou de resultados a nivel

nacional.
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14 Um roteiro de leitura literaria

A segunda entrevista, realizada ao mesmo grupo de professores,
permite aceder a relatos mais préximos das praticas, ao solicitar aos
professores o posicionamento perante um percurso de leitura literaria
concreto, com excertos de textos selecionados e um guiao de leitura com
perguntas e itens para resolucéo. E pedido aos professores que validem,
rejeitem ou sugiram alteracGes a um modelo que lhes é apresentado,
tanto na globalidade, quanto na especificidade de cada questao. Pedimos
também que justifiquem essas op¢des do ponto de vista dos objetivos de
leitura, da adequacao da proposta aos alunos, dos critérios de selecao
dos excertos, da coeréncia do roteiro e do trabalho integrado de
competéncias proposto. Assim, nesta entrevista, os sujeitos sé&o
colocados perante uma situacdo diferente da anterior, dado que tém de
se posicionar perante um material didéatico concreto, o que nos possibilita
observar diferentes graus de identidade nas posicées que tomam,

apontando decisGes que se aproximam das suas, do quotidiano.

A construcao do guidao partiu do principio de que se tratava de um
padrao de leitura do texto literario reconhecivel pelos docentes. Este
reconhecimento é verificado nas respostas. O grau de adesao dos
professores ao material analisado leva-nos a assuncao de que se trata de
uma forma de ler textos literarios que é reconhecivel nas suas praticas de
leitura literaria. A introducado de alguns itens geradores de posi¢cles

distintas possibilita verificar as variagcdes nessa adesao.

A diversidade de objetivos identificada pelos professores para o
mesmo roteiro resulta do que cada um observa como relevante,
apontando objetivos que ndao derivam da coeréncia interna do percurso
apresentado, mas da presenca de questdes especificas feitas acerca do
texto. Esta imediata identificacdo de objetivos, pelos professores, indica-
nos que héa principios definidores de coeréncia que sao proéprios dos
contextos de préticas, ainda que distantes de qualquer enquadramento

teérico. A leitura fragmentada de excertos estéd internalizada como um
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modo legitimo de ler, e, como tal, os professores reconhecem coeréncia
entre o0 guiao que analisam e as préaticas em que estdo socializados.
Mesmo os que identificam a incoeréncia e rejeitam a proposta por essa
razéo (apenas dois dos entrevistados), conseguem encontrar uma
intencao na proposta de trabalho. Reconhecem uma estrutura especifica
de leitura de paratextos, seguida de perguntas sobre aspetos especificos
dos excertos, tal como reconhecem a selecao de excertos do inicio, meio
e final da obra, com o objetivo de proporcionar uma panoramica geral da
obra. Assumem o0s exercicios de escrita como resposta-sintese a leitura
do texto, e o visionamento de filmes ou a leitura de outros livros para
alargamento temético a partir da obra. Na validacao destes aspetos
fragmentarios, encontram a coeréncia de uma leitura literaria que €,
também ela, fragmentaria e que reconhecem por homologia as suas

praticas.

1.4.1 Os objetivos de leitura e a selegao de textos

Os professores foram convidados a analisar um roteiro de leitura,
com perguntas destinadas a compreensao da leitura de excertos do livro
O Diario de Ann Frank, como descrito no Capitulo II. Quando questionados
acerca dos possiveis objetivos de leitura do roteiro, destacam o de
proporcionar aos alunos uma visdo geral da obra, que dizem ser uma
possibilidade de trabalho quando se trata de livros que nao podem ser
lidos integralmente, pela sua dimensao ou por questfes de gestao da
planificacao. Esta visdo geral da obra, do ponto de vista da resposta do
leitor ao texto, parece situar-se um nivel muito inicial e pouco
aprofundado de leitura, em que o aluno encontra pistas que lhe permitem
criar uma imagem mental e uma visao global da situacdo, das

personagens, do cenéario. Como Wilhelm (1997) explica:

“The initial contact with a story depended upon these readers

comprehending literal meaning and getting themselves into the
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story’s sense of Play and action. Expectations were formed and
predictions made. Some rudimentary images were created, and the
readers began to acquaint themselves in at least superficial ways
with the introduced characters. These readers recognized what
Rabinowitz (1987) calls “rules of notice” to get a sense of story and
their roles in creating it. These readers then accepted the game
devised by the author, and attempted to understand the basic
conventions of it. By this point, the reader decided, if engaged, to
continue with the reading - or, if the book did not meet current

needs, to give up.” (p. 78)

Os professores perspetivam de formas distintas a utilizacdo dos
excertos, o que pode resultar de uma apropriagao distinta da experiéncia
que foram convidados a participar. Alguns professores pressupdem que,
para além da leitura em aula dos excertos, os alunos farao uma leitura
extensiva do texto, em casa, pelo que se referem ao roteiro como sendo
um momento de analise textual daqueles excertos especificos. Outros
partem do principio de que apenas os excertos serao lidos, pelo que um
dos objetivos do roteiro podera ser a motivacao para a leitura da obra
integral, dado ser frequente que os alunos tenham vontade de ler todo o
texto, depois de lerem o0s excertos, para conhecerem mais sobre a
histéria e porque se identificam com a personagem. Esta posicao de
alguns professores confirma a hip6tese de que o trabalho de anélise
textual proposto por este tipo de roteiro de leitura corresponde a uma
leitura muito superficial do texto, de entrada no mundo da histéria, que

podera ser seguida do interesse, ou nao, do aluno em ler todo o texto.

Os professores apontam outros objetivos que dizem encontrar no
roteiro, como conhecer o diario enquanto tipologia textual, trabalhar
conhecimentos de narratologia, articular a competéncia de leitura com a
escrita e com o conhecimento explicito da lingua, tratar o tema da
Segunda Guerra Mundial, de forma a proporcionar conhecimento sobre

um momento histérico importante na histéria da humanidade, motivar os
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alunos, desenvolver competéncias de leitura ou estratégias de anélise
textual, aferir a leitura, relacionar com outras leituras, apostar numa
educacao humanista, através da aproximacao da leitura a vida que o

diario proporciona, abrir as leituras a literatura estrangeira.

Estes objetivos de escopo tdo diferente sao identificados pelos
professores, de acordo com questdes ou perspetivas que valorizam mais
na apropriacao que cada um fez da proposta de roteiro, j& que apontam
itens diferentes para justificar a sua resposta. Muitas vezes, a
identificacdo do objetivo de leitura é sustentada apenas por um item do
guido. Para além destes objetivos mais gerais, os professores encontram
ainda objetivos mais especificos, tipicamente associados a
conhecimentos: elementos paratextuais, nocéo de postfacio ou figuras de

estilo.

7z

O objetivo de trabalhar estes aspetos é associado, por alguns
professores, a ensinar conhecimentos especificos, enquanto outros
afirmam que se trata de treinar conhecimentos que ja sdo dominados
pelos alunos e outros ainda dizem que se trata de verificar se os alunos
dominam ou nao os conceitos. Desta forma, a definicao do objetivo de
leitura, para os professores que assim o formulam, é indiferente ao facto
de se tratar de um momento de aprendizagem de um conteddo novo, ou
do treino de um contelddo ja estudado ou mesmo da verificagdo do
dominio de conhecimentos, aceitando como possivel a prossecucao de
qualquer um destes objetivos num mesmo percurso de compreensao da
leitura, sem fazer alterar o percurso delineado, nem a forma como os

contelidos sdo abordados.

Uma das entrevistadas afirma a necessidade de explicitacao dos
objetivos de leitura, sob pena de, pela falta de coeréncia das questdes,
nao se conseguir identificar o fio condutor (S10). Refere um aspeto a
registar: nao se sabe se ha uma planificagcao prévia ou nao a este roteiro,
0 que poderia explicar se as propostas sdo no sentido da aprendizagem,

se do treino, ou da mobilizacédo de conhecimentos prévios, clarificando
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assim os objetivos do trabalho. A professora que menciona esta auséncia
de informacao também afirma que lhe parece haver um contra-senso, em
termos do que seriam os objetivos, pois as propostas tanto apontam para
uma leitura global da obra, como apenas para a analise daqueles excertos
especificos, o que nao lhe permite dizer sem margem de ddvida qual seréa

o objetivo:

“Se a ideia é uma leitura integral, porque se fala aqui, por
exemplo, do texto, da capa e da contracapa, parece-me que se esta
a falar de um texto objecto, de um livro mesmo, na sua globalidade.
Daf que haja aqui uma espécie de contra-senso, porque a primeira
parte do guido parece-me claramente direcionada para um objecto
que é um livro na sua totalidade e, a partir da segunda parte,
excertos. Parece que, deste livro, apenas analisamos a capa e a
contracapa e depois excertos. Al colocar-me-ia esta questao:
estamos perante um guido que pretende uma leitura integral ou
apenas de sequéncias de textos? Nao sei responder, aqui fico com
essa duvida.” (S12)

De notar que todos os entrevistados identificam claramente
objetivos de leitura que nao estdo explicitados no guido, posicionando-se
muitas vezes criticamente em relacao ao facto de a proposta nem sempre
ser consonante com o que parece ser o objetivo. Ou seja, as limitacbes da
proposta ou a falta de coeréncia ndo impedem que descrevam com
seguranca 0 que pensam ter sido a intencdo do autor da proposta,
apresentando juizos de valor em relagdo a ela. No contexto nacional, a
explicitacao dos objetivos de leitura ndo é uma tradicao nos materiais de
leitura literéria. Apesar de haver uma docente que afirma ser essa
explicitacao dispensavel quando a coeréncia a torna visivel, consideramos
que a auséncia da explicitacdo do que se pretende com um momento
especifico de leitura, para os alunos, reflete uma postura perante o
trabalho de leitura literaria que o considera autoexplicativo, como se ler o

fragmento de texto proposto e colocar aquelas questdes se explique pelo
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facto de ser assim que se leem todos os textos literarios em sala de aula.
A desvalorizacao dos objetivos de leitura coloca-nos perante posi¢cdes que

assumem que o ensino da literatura nao carece de explicagao.

Ao nao serem disponibilizados os objetivos de leitura para os
alunos, estes nao sdo sabem para que vao ler, o que, logo no inicio do
processo, pode dificultar a mobilizacdo das estratégias de leitura
adequadas e a predisposicdo para o trabalho que é proposto, tal como
torna impossivel a automonitorizagcao dos avangos em dire¢cao ao objetivo
proposto. Esta ndo explicitacao do trabalho a desenvolver decorre de um
processo de compreensao que € centrado no professor e nao no
desenvolvimento de estratégias de compreensao ativas pelos alunos

(Pressley & Afflerbach, 1995, p. 101).

O facto de haver uma intencdo que é considerada clara, mas nem

sempre bem conseguida, é também criticamente observado pelos

professores:

“A primeira leitura que fiz disto pareceu-me que estava muito
bem. Mas depois reli e vi que havia aqui alguns problemas, porque,
se o intuito de quem faz esta ficha de trabalho é de facto para
averiguar se os alunos leram ou se compreenderam a mensagem, é
preciso definir isso muito bem e isso ndo esta claro na ficha de
trabalho.” (S7)

Como referido acima, muitos professores consideram determinante
para a definicao dos objetivos pensar o texto na sua totalidade ou pensar
em excertos para anélise textual, assumindo que o trabalho de uma obra
que é lida integralmente se faz com objetivos distintos do que é adequado
a analise de excertos selecionados. No entanto, ha professores que
analisam o roteiro proposto sem considerar essa determinacao, partindo
de posi¢cbes distintas. Podem encarar a leitura de excertos como um
momento de leitura e anélise em sala de aula que pressupde,

necessariamente, uma leitura autbnoma feita pelos alunos, em casa:
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“Trabalhéa-lo todo em aula é impossivel. Fazer uma selecéo,
para um trabalho desta natureza, é um caminho que pode ser
complementado ou ndao com um trabalho de leitura que pode ser
feito pelos alunos de forma auténoma, podia ser uma estratégia

para tornar mais rica a leitura desta obra.” (S8)

Outros consideram que a leitura dos excertos é suficiente para os
alunos terem uma ideia global da obra e que tal é justificavel num quadro
em que a obra é demasiado extensa e é impossivel, por questbes de
tempo, analisar vérias obras integralmente em sala de aula. Os alunos

poderdo, ou nao, ler a obra depois, se tiverem interesse nisso:

“Faria escolha de excertos. Se calhar, escolhia um bocadinho
do inicio, para vermos como era a vida, porque é que ela teve de ir
para o anexo, porque € que ela teve de arranjar aquela amiga, a
Kity, um bocadinho de evasao. E o final também, um bocadinho
também. Ou entdo até deixava em aberto, para ver se eles tinham

curiosidade, se iam a biblioteca buscar ou isso.” (S4)

O trabalho de leitura literéria em sala de aula faz-se a partir da
aceitacao, pela parte dos professores, das supressdes aos textos
originais, selecionando o que consideram essencial para o que pretendem
trabalhar. A escolha de excertos que tém como significativos ou a
supressao de partes do texto obedece a estes dois critérios: a economia

no tratamento do que é essencial e a gestdo do tempo para leitura na

aula de lingua portuguesa.

“Nao faria adaptacdes [aos excertos que selecionasse], ndo
faria. S6 em questées de extensdo, quando realmente o texto é
muito extenso para aquilo que queremos fazer. Quando somos
condicionados por questbes de dimensdo do texto, e ha ali uma

parte que interessa sim, de resto, nao.” (S6)

Para quase todos os docentes entrevistados, a questdo prévia é a

de decidir se se trata de uma obra de leitura integral ou nao. Dentro da
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leitura integral, escolherdo a forma como organizam o trabalho, que
passa por momentos de leitura em comum, na sala de aula, de excertos
selecionados, e por momentos de leitura auténoma, dos alunos, em casa.
Se se trata de ler apenas excertos, a selecédo seréa feita sobretudo com a
preocupacdo de dar uma ideia global da obra, substituindo-se a leitura da
mesma, assumindo que o excerto tem um carater exemplar, que é um

elemento tipico da obra que esta habilitado a representar.

Uma posicao distintiva em relagao a este aspecto é o da professora
que diz deixar aos alunos a selegao dos excertos a ler, garantindo assim
que leram a obra para poderem selecionar e aceitando que os alunos

apresentem e defendam a sua escolha:

11

. 0 livro é grande, n6és vamos ter de selecionar, héa partes
que eu até gostaria de trabalhar convosco aqui, mas gostaria que
vocés selecionassem capitulos e fiquei espantada porque eles
estavam quase todos de acordo quanto aos capitulos a selecionar
em aula.” (S12)

Uma professora distingue-se das posi¢cbes anteriormente
caracterizadas, apresentando a decisao de trabalhar excertos ou a obra

integral como o resultado dos objetivos de leitura e néo o contrério:

“Acho que é viavel [ler excertos], dependendo da leitura que
se queira fazer. Por exemplo, se este livro for estudado numa
sequéncia didética em que se estdo a estudar outro tipo de textos
de caréater autobiografico ou outros diarios, ndo vejo problemas em

nao se fazer uma abordagem integral.” (S10)

Apenas neste caso é evidenciada a possibilidade de a decisao de ler
o texto integralmente depender do tipo de trabalho que se pretende fazer
com ele. Acima, os exemplos apresentados sao de posicdes contrarias,
partindo-se de uma lista de titulos que previamente sao distribuidos por
leitura integral ou leitura parcial, sem ser esclarecida de quem é a

decisdo, se da professora, se do grupo disciplinar ou do manual, sem
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associar os objetivos de leitura a selecao de partes do texto a ler em sala

de aula e assumindo o caréater representativo dos excertos.

1.4.2 Objetivos de leitura, alunos e modos de ler

bY

No que se refere a preocupacao em selecionar textos adequados
aos alunos, as atitudes sao também bastante distintas, apontando para
preocupacdes que consideram ora o texto, ora os alunos, mas raramente
os dois em simultaneo. Alguns dos entrevistados reportam-se apenas as
caracteristicas dos textos, tais como a dimensé&o, a adequacédo do tema a
idade, a acessibilidade da linguagem ou a necessidade de conhecimentos

prévios para a aproximacao ao texto.

Sendo O Didgrio de Anne Frank um texto paradigmatico pela relacao
com o contexto da Segunda Guerra Mundial, relacdo que ndo é ficcional,
mas autobiogréafica, muitos dos professores consideram fundamental que
os alunos conhecam o contexto, sob pena de ndo compreenderem o que
se passa no livro, rejeitando a possibilidade de que o préprio livro seja
suficientemente esclarecedor quanto a situacao vivida pela protagonista.
Invocam a necessidade de desenvolver um trabalho interdisciplinar ou
remetem o livro para o 9.° ano, altura em que os alunos estudam a
Segunda Guerra Mundial na disciplina de Histéria, sem considerar que a
identificacdo com a protagonista, nesta idade, pode ja ser perdida, pela

diferenca etaria.

O conhecimento histérico-social ndo fornecido pelo texto é tido
como indispensavel a sua compreensao, apesar de se tratar de uma obra
muito explicativa no que se refere a problematica em questéo. Esta forma
de considerar o contexto é sempre prévia a obra e nao admite a
possibilidade de o contexto ser procurado a medida que vai sendo

necessario para elucidar aspetos que os alunos ndo compreendam.
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Ha professores que consideram também as carateristicas dos
alunos, quando pensam na adequacao da obra. No entanto, destacamos
opinides que se limitam a invocar a maturidade dos alunos, sem que
esclarecam o que entendem por maturidade, ou como se a maturidade
fosse uma medida geral, aplicavel independentemente da situacgao.
Desconsidera-se assim que, numa mesma turma de um mesmo ano, 0s
alunos possam estar em fases do seu desenvolvimento muito diferentes,
apresentam perfis de leitores muito distintos, e que o que é adequado

para uns pode ndo o ser para outros:

“O ideal seria ndo o fazer [selecionar excertos], o ideal seria
nao o fazer. Dentro da liberdade que tenho para escolher uma obra,
eu nao o escolheria para o 7.° ano, como lhe disse. Sei que o0s
alunos gostam, alids, naquela plataforma moodle tenho & um
espaco de troca de impressdes de leitura e este ja |4 esta, convive
alegremente com banda desenhada bem mais infantil e portanto eu
tenho alunos com capacidade para ler isto, mas tenho outros que
ainda ndo chegaram l|a. Eu, na minha liberdade, na minha
autonomia, nao o escolheria para o 7.° ano. Escolhendo-o,
trabalhando-o no 8.° ou no 9.°, f4-lo-ia integralmente, eles leriam a
obra em casa, porque é demasiado extensa para poder ser lida na
aula, mas af ja seria possivel, mais no 9°, mas no 8° ja da. E se for
um 8° no terceiro periodo, ja faz diferenca. Os middos que temos
no inicio do ano lectivo nao sdao os mesmos que temos no fim, ja
cresceram. Eu tenho miados no 7.° ano a ler Erargorn, alguns alunos
ja nao se assustam com a dimensao do livro, o nimero de paginas,
outros ainda sim. Agora, pelo que eu ja disse, preferia a obra

integralmente, leitura domiciliaria, depois trabalharia na aula.” (S5)

Assim, O Didrio de Anne Frank tanto é considerado adequado para o
7.° ano, pelo facto de a linguagem ser acessivel e de a protagonista estar
numa idade préxima a dos alunos, o que permite uma identificacao

geradora de motivacdo para a leitura, como é, por outros professores,
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considerado apropriado ao 9.° ano, pelo facto do contexto histérico-social
ser esclarecido neste ano de escolaridade, na disciplina de Histéria.
Vemos que os critérios tanto sao os da identificacdo com a personagem e
da transparéncia do texto, como os da necessidade de conhecimento

contextual.

Do ponto de vista teérico, a consideracao da adequacado da obra a
um aluno faz-se pela integracao de maior diversidade de fatores, como as
caracteristicas do texto (linguagem, camadas de significado, perspetiva
do narrador, nimero de linhas narrativas, entre outras), mas também
com as da competéncia literaria do aluno, que nao se limita a uma nocdao
vaga de maturidade e que tem de contemplar aspetos como os
interesses, as vivéncias e a experiéncia leitora anterior. No entanto, a
consideracao conjugada destes diversos fatores em simultaneo nado é
mencionada nos relatos dos entrevistados, havendo apenas alguns deles
que referem simultaneamente caracteristicas dos livros e dos alunos
como aspetos a considerar na adequacao da obra aos leitores a que se
destina. E mais frequente cada professor ponderar apenas um ou dois

aspetos, isoladamente.

Nesta consideracgao, o objetivo de leitura é também fundamental: os
alunos podem estar preparados para ler o texto a um nivel mais
superficial, de ideia global, para o ficarem a conhecer como referéncia
cultural, ou conseguem aceder ja a multiplas camadas de significado, o
que implica uma interpretacao do texto na sua relacédo com o mundo que
conhecem, quer por distanciamento da situacdo vivida, quer por
aproximacao do que é atual e ainda probleméatico, em diferentes registos,
tanto da vida dos adolescentes, como da liberdade e respeitos religiosos,
da xenofobia, do respeito da diferenca, da vivéncia do medo e do
isolamento, entre outros. Apesar de, nos seus relato, haver professores
que privilegiam um ou outro objetivo de leitura, ndo o relacionam com a
adequacao da obra aos alunos a que a destinam. Excetua-se esta docente,

quando afirma:
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“Eu aposto muito numa educacgdo para os valores e é uma
obra muito interessante nesse aspecto. Depois também h& aquela
questdo: vamo-nos poér a par do que vai saindo. Os meus alunos
andaram a ler O Rapaz do Pijama as Riscas (...) € um tipo de obra
que forca a pensar em questdes culturais importantes e, no caso da
Anne Frank, também se pensa no que é a adolescéncia, o que é ser
adolescente, descobrir o primeiro namorado, portanto é um tipo de
obra muito interessante. Eu disse as minhas formandas: temos
uma lista de obras aberta. Como escolher? Temos de escolher
critérios. O que eu disse foi: o que é que vamos fazer com este
livro? Porque é que o escolhi? Em que medida é que este texto vai

enriquecer 0os meus alunos?” (S3)

Objetivo de leitura e complexidade da tarefa deveriam estar
relacionados, na medida em que se pode abordar um texto complexo com
o objetivo da ja mencionada ideia global, o que configurard uma tarefa
simples, tanto do ponto de vista do que é proposto ao aluno, como do que
Ihe é exigido, em termos cognitivos, como se pode pretender uma reflexdo
aprofundada sobre o significado, o que implica propor tarefas mais
exigentes do ponto de vista das relacbes a estabelecer e do esforco

cognitivo do aluno.

Assim, concluimos que os professores, quando analisam a
adequacao da obra ao publico a que se destina, valorizam aspetos
diferentes, isolados, sem uma perspetiva integradora. Estas escolhas
suportadas por critérios que atendem apenas a um dos fatores como
determinante da adequacdo encontram, certamente, dificuldades na aula
de leitura literaria, levando a que apenas alguns alunos adiram a obra e a
queiram ler integralmente, como é relatado por uma das professoras,

quando diz que:

“... das minhas turmas de 7.°, s6 tive uma vez uma menina
que realmente leu com toda a facilidade o livro e pronto, j4 era uma

menina com outro nivel e aproveitou, porque ela um dia disse-me
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que queria dar uma aula, Eu disse que sim, preparas e dizes-me do
que queres falar. Isto porque na turma ninguém tido o livro nem

visto o filme.” (S4)

Outros alunos resolverao os exercicios propostos com melhor ou
piores desempenhos, dependendo do percurso proposto e do apoio do
professor, mas sem lerem o livro, ficando apenas com a ideia global da
obra, que serd sempre muito superficial e ao nivel da generalidade dos

temas.

No que se refere a selecao dos excertos, importa ainda analisar de
que forma sao selecionados. Trata-se de compreender de que forma é
feita a fragmentacao, aceitando que, como os professores afirmam,
mesmo a leitura integral obriga a selecao de excertos, por ser inviavel ler
uma obra completa de dimens&o razodvel em sala de aula. A falta de
critérios de selecdo claramente identificados, tentaremos perceber quais
as preocupacdes que determinam a escolha dos excertos que os alunos

leem em sala de aula, do conjunto de uma obra que esta a ser trabalhada.

No 7.° ano, a preocupacdo em seguir a linearidade do texto é visto
como um factor que facilita a compreensdo, pelo que a escolha de
excertos sequenciais, que respeitem essa linearidade, é um critério

importante:

“As vezes, ja experimentei comecar pelo final, ou pelo meio,
ou por um capftulo que lhes suscite interesse. Geralmente, isso
acontece com alunos do 12.° ano, a ler O Memorial, os alunos ja
ouviram dos outros que é muito dificil. Se comecarmos por um
excerto que lhes chama a atencao e depois comecar a construir
redes. A esta menina [Anne Frank] aconteceu-lhe isto assim, mas
vamos ver o que passou. Nao vejo mal nenhum assim, em termos

de 7.° ano é capaz de ser melhor assim.” (S2)

Outra professora diz-nos ser também essa uma preocupacédo sua:
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“Esta sequéncia segue a leitura do texto, comegamos no
primeiro excerto, depois vamos para o seguinte. Por exemplo, com
alunos do ensino secundario posso comecar com uma obra que eu
sei que eles leram integralmente e posso comegar a discutir pelo
final. Com middos pequeninos, acho que este é o melhor percurso,
o leitor vai crescendo e vai recebendo informacdes ao longo do
texto.” (S3)

Ha& um professor que se interroga acerca dos critérios de selecao

dos excertos:

“Dou de barato a escolha destes textos, ok, sao estes, sao
estes. Mas podiam ser outros, quero dizer, qual o critério para
serem estes e nao outros quaisquer? Nao héa aqui nenhuma razéo.”
(S5)

Com estas afirmacbes, destaca o facto de os excertos propostos
pelo roteiro ndo se explicarem por si préprios e nao ser explicitado no
roteiro a razao da sua escolha. Em conjunto com a ndo explicitacao dos
objetivos de leitura, esta auséncia de justificacdo leva o docente a
interrogar-se acerca da arbitrariedade de toda a proposta. No entanto,

alguns dos professores reconhecem nos excertos uma légica de selecgao:

“Mas acho que é um trabalho meritério, em trezentas e tal
paginas escolher assim trés excertos que nos proporcione assim
aquela visao global, um entendimento ainda que superficial, mas

global, acho que os excertos selecionados proporcionam isso.” (S6)

Nesta afirmacédo, o valorizado é a ideia global, j& apresentada como
um objetivo de leitura identificado pelos professores, que a docente
reconhece ser superficial, mas ainda assim suficiente. Esta aceitacdo da
selecdo pela representatividade resulta de uma homologia que encontram
com as suas praticas, dado nao haver, no guido, qualquer esclarecimento
acerca dos critérios de selecao para os trés excertos apresentados e

sobre os quais sdo formuladas perguntas.
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Ndo obstante muitos dos professores dizerem que é preciso
selecionar o que é importante, ou essencial, sem que seja esclarecido o
que consideram importante ou essencial, hd uma professora que associa

a selecao de excertos ao trabalho de um tema especifico, dentro da obra:

“Gostei desta escolha de excertos pela possibilidade de, por
um lado, sem ler o livro todo, ter uma noc¢ao daquilo que se pode
tirar do apelo a esta relacao com a escrita, do prazer que se pode
tirar dai. Até li com prazer, j4 ndo lia ha algum tempo, o ela estar a
dirigir-se ao diario como se fosse um amigo secreto. E o dltimo, em
que ela fala, de facto, da escrita como libertacado, como libertacao
da dor, depois esta questao do jornalista e do escritor, porque eu
acho que nesta idade os middos podem criar alguma ligacdo a
leitura e a escrita pela representacdo daquilo que é o trabalho do

jornalista e do que é o trabalho do escritor.” (S8)

A preocupacao em fornecer aos alunos excertos com informacdao
suficiente para construirem um percurso de leitura é verbalizada da

seguinte forma:

“Se calhar, podiamos discutir como é que se passa ja para a
pagina 110, se calhar havia uma coisa tao gira na pagina 105, mas
temos de fazer escolhas, desde que faca sentido para os alunos,

desde que eles nao se sintam aflitos por falta de informacé&o.” (S3)

A preocupacao da coeréncia dos excertos selecionados com os
objetivos de leitura e com as tarefas propostas é verbalizada apenas por

uma professora:

“Bom, ha duas maneiras de fazer: ou se tem um objetivo
claro e evidente e vai-se a procura dos textos que colam ou entao
achamos que, de facto, aqueles excertos sdao muito importantes e
depois fazemos ao contrério e tentamos ver, sé que desta maneira
é mais dificil, parece-me a mim. E as vezes também trés textos... o

ideal é sempre um e este texto... a ideia é dar conta da evolugcao da
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personagem ao longo do texto, inicio, meio e fim. Nao quero dizer
que ndo haja aqui uma légica, mas nao é clara. De outra forma,

seria mais claro.” (S1)

O facto de os outros docentes ndo expressarem a sua preocupacao
com esta necessidade de coeréncia leva-nos a questionar a eficacia do
trabalho perante a auséncia de conexdes que favorecam a construcao de
significados pelo aluno, apoiada em textos e orientacdes que o levem a
reconhecer o caminho que percorre, de forma cada vez mais auténoma, e

com uma légica que é explicitada, nao adivinhada.

Para o préprio professor, enquanto autor de propostas de leitura, a
nao explicitacdo dos objetivos que determinam as suas escolhas
demonstra que determinar para que se |&€ determinado texto literario néao
€ considerado uma prioridade, nem é visivel a forma como tal pode
comprometer a coeréncia de todo o percurso. A aceitacao de percursos
construidos em que os objetivos ndo sdo explicitados nem perseguidos na
consecucao da proposta reforca esta desvalorizacdo dos objetivos de

leitura literaria.

1.4.3 Macroestrutura e coeréncia do percurso de leitura

by

No que se refere a sequéncia do roteiro, alguns professores
associam  a macroestrutura os  tradicionais momentos de
contextualizacdo, ligados a pesquisa e ao fornecimento de informacgao de
carater histérico, seguida de analise do texto e concluida com uma
atividade de escrita, a propésito do texto, apesar de as propostas de
atividades do guido ndo se enquadrarem nesta estrutura. Desta forma,
ajustam a analise que fazem do guiao ao que sao as suas praticas e
convic¢cdes, mesmo quando o guiao propde atividades que sdo excluidas
desta anélise, como é o caso da pré-leitura para antecipacao do tipo de
texto e do conteudo, que fica incluida no que intitulam como

contextualizacdo, ou como a problematizacédo, que é integrada num
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exercicio final de escrita sobre o texto lido. A leitura do guiao a luz do que
sdo as préaticas comuns leva a elisao de momentos importantes do
percurso, em favor daqueles que sao reconhecidos, revelando modos de

entender os percursos de leitura literaria.

“Terminar com exercicios de expressdo escrita, acho que
sim, tem de ser, até porque estéa relacionado com o que se fez
anteriormente. (...) Ou comecar pelo filme, e depois toda a

interpretacao e acabar com o exercicio de expressao escrita.” (S9)

E interessante perceber como aqui a expresséo escrita é tida como
o culminar natural de uma sequéncia de leitura, sem que o mais
importante seja o objetivo da escrita. A escrita é entendida apenas como
resposta a leitura, sem considerar o formato, a intencdo ou a adequacao
ao percurso de compreensao. A intencdao pedagbgica das atividades é

frequentemente descurada em favor da atividade como um fim em si.

Ha professores que consideram que o grupo final deve servir o
propésito de avaliar se a intencao foi conseguida, constituindo mais um
momento de afericdo das aprendizagens do que de consolidagcao da

interpretacao:

“Depois, quando perguntou inicialmente para que é que foi
trabalhado isto [0 roteiro], o grupo trés devia trabalhar isso. Se eu
trabalhei isto com esta inteng¢do, no final eu teria de, de alguma

forma, avaliar o sucesso dessa minha intencao.” (S5)

No entanto, na leitura desta afirmacao, pensamos que ha sobretudo
uma preocupacao de coeréncia com os objetivos, raras vezes encontrada
nos relatos, e que a avaliacao da consecucao é antes o cuidado com a
verificacao da eficacia do percurso na construcédo da leitura, do que uma

preocupacdao de avaliacao classificativa, formal.

No programa de Portugués do ensino béasico (2009), a pés-leitura é

definida como um momento de integracdo e sistematizacdo das
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aprendizagens. Esta sistematizacdo pode ser feita na perspetiva de um
percurso que se quer circular, partindo do que os alunos sabem, na pré-
leitura, passando pela interacdo com o texto, e culminando no ponto em
que voltam a olhar para o que sabem, ja diferentes, transformados pelo
didlogo que estabeleceram com o texto. Texto e alunos chegam ao fim do
processo transformados, pelo que é possivel este olhar retrospectivo feito
pelo aluno, que verbaliza o que é diferente, nele e no texto, depois da
leitura. O objetivo de leitura que determina as propostas feitas nos trés
momentos é o mesmo, pelo que a intencionalidade pedagébgica destas
trés fases da leitura se perderd se passarem a ser trabalhadas como
etapas separadas, confundindo novamente atividade com o fim da leitura.

H& uma professora que entende assim este processo:

“Eu gosto muito destes percursos circulares e que os miudos
percebam “eu sabia tdo pouco no inicio e agora ja estou a falar
sobre a obra, ja tenho outros argumentos” e isto tem impacto sobre

eles, sentirem que cresceram com a leitura.” (S3)

Assim, a poés-leitura é vista pelos professores sobretudo na
perspetiva de sistematizacdo dos conhecimentos adquiridos através da
leitura, ou da aplicacao das estratégias de leitura, e menos
frequentemente como momento de resposta pessoal ao texto lido, que
proporciona a reflexdo sobre a capacidade de didlogo com o texto a um
nivel pessoal e de questionagao interior e que obrigue o aluno a

posicionar-se face ao que leu.

A forma como a compreensao da leitura é proposta no guiao é
reconhecida pelos docentes na sua utilidade e no seu objetivo. Os
professores pdéem em causa a pertinéncia ou a formulacdo de muitas das
questdes, a relacdo entre elas, mas nunca a necessidade de um guiao

com perguntas que oriente o aluno na leitura do texto.

“Adoptava a estrutura em trés grupos, preparacdo da leitura,

selecdo de excertos significativos, pés-leitura. As questdes de lingua
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alterava ou retirava. Outros pormenores ou teria de retirar ou
alteraria. Se o aluno nao aprendeu antes, vai perguntar, perguntar,
até o professor dar a resposta, que é o que eles querem. Ha
questdes que podem ser logo esclarecidas, para o aluno perceber
logo o que é que se pretende. Nao é preciso formular objetivos, se
esta tudo bem pensado, ele vai ser capaz de dizer quais foram os
objetivos da aula e se os cumpriu. Acho que, ou que esta légica faz
sentido, pré, excertos significativos, depois o ir mais além. Fazer
questionérios de leitura seletiva que implicam uma leitura global ja
feita, ou que ajudam a que haja uma leitura integral. Se estamos a
verificar a leitura, ndo estamos a fazer interpretacédo. Se queremos
realmente trabalhar uma obra integral, faz sentido que seja assim,
mais ou menos aulas, mais ou menos questdes, mais ou menos

excertos.” (S1)

Os professores reconhecem nesta forma de questionar o texto uma
pratica necessaria de anélise textual que intitulam como “leitura seletiva”
ou anélise de fragmentos do texto a partir de questdes fechadas Os dois
docentes que rejeitam esta possibilidade de trabalho fazem-no por ndo
encontrarem coeréncia na proposta, mas ndo contestam esta forma de

questionar o texto.

Consideram necesséria a proposta de um percurso a partir de um
objetivo de leitura, ou formas de organizagdo do trabalho pedagégico
distintas, como o trabalho em pares ou em grupo, ou ainda a
reformulacdo de perguntas que consideram pouco claras e a exclusao de
outras que nao consideram pertinentes. Nao estd na perspetiva destes
docentes uma abordagem que exclua a leitura seletiva, como lhe
chamam, ou a analise textual de fragmentos de texto, mas antes comecar
por outros estimulos e conduzir a anélise de outra forma. A Unica docente
que pde em causa a necessidade de um guido apresenta uma alternativa
de leitura que continua a ser ancorada em questdes acerca do texto, para

resposta pelos alunos:

240



i“

. mas eu acho que nestas idades se deve ler pelo prazer de
ler, porque se ndo tiver o prazer de ler nesta idade, nunca se vai
ter. E portanto manietar o aluno com perguntas é macador. E
portanto este guidao para mim teria de ser feito de uma forma mais
leve, mais subtil, e ndo com uma carga de perguntas, que sao vinte
e uma, ao todo. Talvez eu fizesse uma ficha de leitura e uns
exercicios de verdadeiro/falso ou de escolha multipla, para tornar
as coisas mais leves. E depois dar espaco de facto a liberdade
imaginativa em perguntas como esta, de que forma se podia ter
concretizado, mas aqui teria de ter em atencdo que alunos tenho a
minha frente, porque, com um grupo médio, com os alunos bons ou
muito bons, a técnica seria pedir a esses para lerem as respostas.”

(S11)

Outros professores referem a preferéncia por colocar algumas das
questdes em interacao oral, por pensarem que terdo respostas mais
interessantes em discussao colectiva. Vemos assim que as alternativas ao
guiao proposto nao decorrem de uma posic¢ao diferente do que deve ser a
leitura analitica em sala de aula, que, no roteiro proposto, se construia
sobretudo na questionacdo de informacado explicita no texto e na
identificacdo e classificacao de recursos de narrativa ou de linguagem,
com questdes maioritariamente fechadas. Este é um formato que é

familiar aos professores e aceite na sua globalidade.

Também a organizacdo do trabalho pedagégico é raramente
contestada, aceitando os professores a leitura literaria como uma pratica
individual de resposta a perguntas sobre o texto, mas que converge para
uma leitura colectiva, no momento em que as respostas sdo discutidas na
turma, na tentativa de aproximacdo ao que é considerado a leitura
correta. A diversidade de tarefas é recorrentemente mencionada, mas nao
como forma de diversificar o trabalho pedagégico pela divisdo de tarefas
e pela construcéo partilhada de significados. E antes vista como forma de

tornar o trabalho menos fastidioso ou cansativo, vigorando um principio
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de organizacao do trabalho que nao depende da utilidade pedagégica,

mas sim de razdes de ordem prética.

A coeréncia necesséaria entre a sequéncia dos trés blocos e os

objetivos de leitura é preocupacgao da professora que afirma:

“Porque eu acabo por nao perceber bem qual é o fio
condutor, apesar de haver aqui momentos distintos, nao é claro
qual é a sequéncia, qual é o fio condutor. Estas préprias
alternativas todas no grupo trés, a A, a B, a C, a D ou a E. Nao é.
Quero dizer, elas requerem competéncias diferentes, uma
abordagem diferente da obra, ndo é? S6 [adotaria] em relacdo
aquilo em que me parece haver aqui alguma preocupacao em haver
aqui um momento antes de ler, um momento de compreensao da
leitura e um momento de pés-leitura. Ha propostas que nem isso
tém, aparece tudo misturado. Tentaria um fio condutor que fosse

comum aos trés momentos.” (S10)

E de notar que esta preocupacdo de coeréncia e sentido de
percurso com um objetivo determinado esta ausente quando se trata de
olhar para a macroestrutura do guidao, como se as trés partes nao fossem
apenas momentos distintos de um mesmo processo, mas pudessem
funcionar separadamente, cada uma com os seus objetivos. A falta de
preocupacdo com a coeréncia entre o que se pretende com a leitura e os
textos que se propbe para leitura foi igualmente verificada no ponto

anterior.

A falta de coeréncia é registada por alguns dos professores apenas
quando se trata de um nivel micro, da ligacdao entre as perguntas. J4 a
preocupacdo com a progressdo, a partir do momento em que o aluno
aborda o texto munido do seu conhecimento do mundo, até ao momento
em que conclui a sua leitura e ela passa a fazer parte da sua experiéncia,
é apenas observada por dois docentes. A primeira, que refere os

percursos circulares e o facto de permitirem aos alunos verificar que,
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terminado o trabalho, j& sabem mais sobre a obra e conseguem falar
sobre ela; o segundo, que apesar de formular esta preocupacdo na
perspetiva da afericdo das aprendizagens e, eventualmente dos
conhecimentos, afirma que é preciso verificar se a integracao do que foi

aprendido aconteceu, o que validara a eficacia do percurso.

1.4.4 Pertinéncia, complexidade e adequacdo das questdes sobre o texto

No que se refere a anélise que os professores fizeram das questdes,
interessa sobretudo verificar a forma como leram na proposta aspetos de
natureza de natureza mais concetual, como a complexidade, a pertinéncia
relativamente aos objetivos de leitura, ao texto selecionado e aos alunos,

a adequacao, e a abertura para a construcao de respostas pessoais.

A primeira preocupacao dos professores, ao analisar o questionario
pergunta a pergunta, é ao nivel da superficie do texto e, portanto, de
natureza meramente formal. Questionam a formulagdo das questdes, por
razbes de ordem diversa: alguns consideram fundamental que ndo se
formule mais do que uma questao num item, por isso ser confuso para os
alunos; outros rejeitam os itens com ponto de interrogacao, por
considerarem que isso leva a respostas muito fechadas, de sim/nao.
Outros ainda questionam o tipo de linguagem utilizada, umas vezes por a
terem por demasiado infantilizante, outras por demasiado complexa para

alunos de 7.° ano.

Ha uma docente que ndo entende o guido como de utilizagao direta

pelos alunos:

“Quando olhei para isto, pensei que de certeza ndo é um
guiao para entregar aos alunos e eles fazem em trés ou quatro
aulas sozinhos. Eu entendi isto como um guia. Muitas vezes eu
faco, nao sei se faco bem, mesmo com 0s pequeninos nao sei se

faco bem, digo: vamos ler este texto com esta perspetiva, vamos
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pesquisar esta questdo e esta e as vezes dou-lhes um guidozinho.
Ndo quer dizer que siga a par e passo o que estd aqui. (...) Um
guido destes dado aos alunos ao mesmo tempo ou antes de ler o
texto pode ser muito interessante, porque eles ficam atentos aquilo
que nés queremos extrair do texto. Se eu ler na perspetiva da
autobiografia, vou pedir-lhes que olhem para umas coisas. Se eu ler
na perspetiva da narrativa, entdo a questdo cinco j&4 nao interessa
nada.” (S3)

Na resposta imediata a leitura das questdes, a outra grande
preocupacdo é com a complexidade da tarefa. O tempo de comentério
que dedicam a facilidade ou dificuldade com que o aluno resolveria cada
uma das questdes é significativo. Esta € uma preocupacédo comum, que,
no entanto, raras vezes se interroga acerca do trabalho previamente
realizado. Isto é, os professores conseguem assumir que o aluno tera
dificuldade ou ndo em responder a determinada questao, sem considerar
se aquele € um momento de aprendizagem ou de treino, de mobilizacao
de conhecimentos. Muitas das perguntas sao aceites ou excluidas por
serem faceis, e por isso os alunos conseguem responder, ou por serem
dificeis e os alunos nao conseguirem resolver, como se o desenvolvimento

estivesse excluido do processo.

“Agora é assim, para os alunos nao é muito facil
identificarem o que é o estado de espirito, principalmente para
alunos de 7.° ano, nao é. O local, eles conseguem identificar.
Personagens principais e secundarias depende um bocadinho,
alguns conseguem, outros nem por isso, ou esta tudo claro para

distinguirem a principal e a secundaria, ou nao conseguem.” (S9)

Nesta apreciacao, os professores parecem recusar a possibilidade
que tém de apresentar aos alunos tarefas de complexidade crescente,
fornecendo-lhes informacdo ou meios suficientes para construir
aprendizagens que ainda nao tenham ocorrido, aceitando que uns alunos
saberao e outros ndo e que, como tal, é possivel muni-los de formas de
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acesso aos conhecimentos necessarios. Algumas respostas evidenciam
uma postura ainda mais distante deste poder de decisdo ou de mudanca,
quando afirmam que apenas os alunos bons conseguirao responder
aquela pergunta, excluindo a possibilidade de orientar os alunos mais
fracos para uma resposta ou aceitando que a resposta dos alunos mais

fracos seja possivel, ainda que distante do nivel de desempenho desejado.

“[Relativamente a possibilidade de ser uma pergunta aberta]
acho que é uma faca de dois gumes, porque se estivermos diante
de um aluno que sabe ler muito bem e sobretudo sabe escrever
muito bem, pode ser uma resposta muito rica, se for um aluno com
dificuldades ou pouco imaginativo, se calhar tem alguma
dificuldade em fazer uma espécie de filme na sua cabeca sobre o
que é que poderia ter acontecido, ou ser muito sucinto, ou dar a

resposta em duas linhas.” (S11)

Ou

“Ndo sei, nesta fase acho que nao. Porque os alunos, as
vezes mesmo nesta fase sao muito criativos e conseguem
posicionar-se, tudo depende muito dos alunos que se tem a frente.

Se fosse numa turma boa...” (S12)

Vemos que ambas as professoras se colocam numa posicdao que
exclui a interacdo com os pares, ou com o professor, para a construcao
tanto da leitura, quanto da resposta, deixando os alunos sozinhos com o
texto e as perguntas, entregues ao que ja4 conseguem ou nao fazer ou a
sua capacidade de imaginacgao. Esta ligacdo das respostas a perguntas
abertas a criatividade ou imaginacédo dos alunos é frequente, aceitando
que uns terdo mais do que outros e que essa € uma caracteristica que

ndo se altera.

O posicionamento critico ou a criacdo de cenarios alternativos nao
é entendido por muitos docentes como uma estratégia que se aprende e

se exercita, a partir de elementos fornecidos pelo professor, resultado de
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treino de compreensao da leitura e de treino de escrita, mas antes como
uma caracteristica ligada a capacidade de imaginar por parte dos alunos.
Esta atitude de nao intervencdo perante o que consideram ser
caracteristico do aluno pode explicar o pouco investimento nesta
importante forma de resposta a leitura e a pouca importancia que dao as
perguntas que, no guiao, sao destinadas a questionar abertamente os

alunos sobre aspetos da obra.

No entanto, alguns professores consideram a necessidade de
trabalhar na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, fornecendo-

Ihes elementos para que possam construir respostas e aprendizagens:

“A maioria dos alunos tem dificuldade em responder a isto de
uma forma mais elaborada. Eles resolvem de uma forma mais
simples, mas se definimos isso a partida [0 que é o estado de

espirito], se estd muito claro, eles vao a procura das marcas e
pronto.” (S1)

Ou

““

. através da interacéo oral, eles conseguem 14 ir. As vezes
com os préprios colegas, trabalho de partilha, eles acabam por
chegar 14 e se nunca |lhes dermos um bocadinho mais do que eles
possam ter a possibilidade de chegar, nunca vdao mais longe. (...).
Inicialmente deixa em aberto [a pergunta 4], leva-os a conjectura,
do levantamento do problema é que nasce depois a solucéao e terao

talvez depois a necessidade de descobrir a solucdo.” (S2)

Apesar do tempo dedicado a comentar a formulacdo das questdes e
a dificuldade que colocariam ou nao aos alunos, observa-se a
preocupacdo dos docentes para com a pertinéncia das questdes, tendo
em conta o texto em leitura, o contributo para a construcdo da
compreensao de pelo menos uma perspetiva sobre a obra e a progressao
das orientacdes. Ja nao é tao constante o que é considerado pertinente,

por haver docentes que, em relacdo ao mesmo item, verem nele
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pertinéncia para a construcao de um sentido que tomam por fio condutor,
enquanto outros acham a pergunta irrelevante, por estarem a pensar

numa leitura direcionada para aspetos distintos.

E interessante verificar a variacéo do que é considerado importante,
quando perante a leitura de trés excertos de uma obra, evidenciando
assim a multiplicidade de olhares que diferentes leitores proficientes, de
uma mesma comunidade de préaticas, neste caso os professores,
manifestam, ao privilegiar a leitura tematica, a tipologia textual, a anélise
das categorias, ou outros aspetos que nao estdao compreendidos sequer

nos trés excertos selecionados.

1.4.5 Pontos de divergéncia nas opinides dos professores: categorias da

narrativa, figuras do discurso e estruturas linguisticas

Dos relatos dos professores, identificam-se trés pontos geradores
de respostas muito distintas, quando nao contraditérias. Estes trés itens
foram intencionalmente colocados no roteiro por se considerar que
poderiam ser geradores de posi¢cdes variadas, o que se confirmou nos

relatos dos docentes.

As categorias da narrativa surgem no item 14, sendo solicitado aos
alunos que preencham um quadro com estas categorias, relativamente a
um dos excertos, sem que se proponha qualquer relacdo do
completamento deste quadro com as respostas anteriores ou posteriores.
Trata-se de um exercicio de mera sistematizacdo de classificacdes
narratolégicas e respectivas transcrigcdes do texto. As respostas revelam
atitudes muito distintas face a esta instrucdo. Selecionamos as que

agrupam as diferentes atitudes:

“Para mim, faz sentido localizar no tempo e no espaco se o

texto o permite, como sdo as personagens, como é o narrador, se
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interage ou ndo, mas a forma como as questdes estdo

apresentadas, nao faz muito sentido.” (S1)

Neste caso, o texto determina quais as categorias que sdo
relevantes para a sua anaélise e a forma como devem ser aplicadas, mas a
professora questiona o interesse pedagégico de um exercicio de mera

classificacao.

“A 14 é uma questao dificil, de resposta dificil, ndo sei se a
colocaria assim desta forma. Primeiro, néo sei se tem assim muita
pertinéncia perceber para a economia da obra estas coisas, o
tempo cronolégico, a perspetiva do narrador, olhando para o 7.°
ano, estudar as categorias da narrativa desta forma tdo seca, nao

sei se tinha grande interesse, eu talvez ndo a fizesse, esta 14.” (S7)

Quanto a estas afirmacdes, para além da pertinéncia da questao
estar dependente do texto, o professor coloca também a questao da
adequacao ao ano de escolaridade a que se destina, dado pensar tratar-se

de um exercicio muito académico para este nivel de escolaridade.

“A 14, este tipo de pergunta, eu acho que é importante, se
calhar nao a fago no 7.° ano, mas no 9.° sim, enquanto estamos a
trabalhar um texto narrativo é importante batalhar as categorias da
narrativa. Esta expressao “perspetiva do narrador” eu especificaria
aqui, mas tudo depende, se calhar no 1.° periodo especificaria, no
final do ano ja, ja dominam (...) e afinal de contas o que faz o texto
narrativo é o tempo, o espacgo, personagens, agao, narrador e eles

tém de jogar com isso.” (S3)

7z

Nestas afirmacdes, é assumida a necessidade do dominio de

conhecimentos especificos acerca de uma tipologia textual especifica.

“A 14, aqui também faria, se calhar este tempo cronolégico,

a perspetiva do narrador, se calhar estes mitddos teriam problemas,
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por serem do 7.° ano. A parte das personagens, o local da agéao,

eles tém mais informacao.” (S4)

z

Quanto a este exemplo, a preocupacdo é apenas de ordem da
facilidade da tarefa, dado o ano de escolaridade e a maior explicitacéo ou

nao da informacao a superficie do texto.

“A 14, eu achei esta pergunta das mais despropositadas, pus
aqui: € um descarregar de categorias da narrativa, chegou a este
ponto e quer aproveitar para trabalhar as categorias da narrativa
em catadupa, aproveita e faz um quadro e mete tudo, e parece-me
ela despropositada do principio ao fim. O local, as personagens
principais e secundarias, acho que aqui na 332 nem se percebe
muito bem a questao, ela fala aqui dos seus sonhos, esta a contar
um dia em que esteve com o Peter e com os Van Dan e continua a
falar, nao ha aqui nada de extraordinéario, ndao se aplica sequer este
tipo de catalogacéo, ndo vem ajudar nada a compreensdo deste dia,
porque sendo um diario, é mais um dia, eu acho que nédo traz
qualquer tipo de informacgao. O quadro, o tempo cronolégico, quem
chega aqui sabe que o diario comeca sempre com uma data, que
informacédo Gtil traz para a compreensado do texto? Absolutamente
nenhuma. E a perspetiva do narrador? Que é a mesma em todas as
paginas do diario, nao ha aqui de novo para de repente nesta

pagina se lembrar de colocar estas questdes.” (S5)

Este posicionamento muito critico em relacdo ao item 14 evidencia
a preocupacao, também formulada por outros docentes, em propor
questdes que contribuam para a compreensao do texto. Assumindo que o
objetivo da sequéncia é a apropriacdo de sentidos, as categorias da
narrativa como mero exercicio de classificacao exemplificado com
transcricdes do texto sao vistas aqui como um exercicio gratuito, por néo

contribuirem para esse objetivo.
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Também a auséncia de relagdo com o texto é bem explicitada:
trata-se de uma obra em que nao faz sentido estudar categorias como
personagens principais e secundarias nem tempo, por exemplo, por se
tratar de um diario. De acordo com o professor, teria interesse estudar as
personagens ndo como um fim, mas nas relacbes que estabelecem de
proximidade ou afastamento da protagonista, ou na evolucdo que sofrem
ao longo do tempo. O docente manifesta assim uma posicdo que nao
exclui os conhecimentos sobre a narrativa, mas que os aceita na medida
em que possuem poder explicativo para o texto em leitura. Refere o facto
de se questionar o tempo num diario, em que o tempo é marcado pelo
dia-a-dia, como sendo uma questao sem qualquer utilidade pedagégica.
Menciona igualmente a esterilidade de se pedir classificagdes que, ou ndo
sdo autorizadas pelo texto, como é o caso de personagens principais e
secundarias, ou ndo sdo mobilizadas para compreender as relacdes que
estabelecem entre si. O facto de estarmos a trabalhar com excertos torna
também este exercicio menos produtivo, do ponto de vista da
compreensao, por haver relacdes que ndo se conseguem reconstituir sem
a leitura de toda a obra (como, por exemplo, as de proximidade ou
distancia da protagonista). Destaca igualmente a vacuidade de se
questionarem aspetos que sao iguais em todos os textos e que em nada
contribuem para a compreensdo daquele texto especifico, como se todos

os textos narrativos fossem iguais.

No que se refere as figuras do discurso, as respostas dos
professores sdo semelhantes. A posicao dos docentes passa pela
aceitacao do item, pelo facto de ser importante estudar os elementos
retéricos no texto, por questionarem a dificuldade de identificar
metéaforas no 7.° ano, por exemplo, ou pela rejeicdo, pelo facto de a
identificacdo e classificacdo serem exercicios sem um fim Util na
construcdao do sentido, na medida em que os alunos ndo sao
questionados sobre os efeitos ou os motivos para a utilizacdo de

determinados recursos e nao outros.
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No que se refere a pertinéncia das questdes sobre estruturas
linguisticas integradas no questionario de compreensao da leitura, as
posi¢cdes também divergem, fundamentadas por argumentos distintos. A
questdo colocada aos entrevistados foi formulada assumindo que os itens
do questionario (9, 10 e 19) eram itens de Conhecimento Explicito da
Lingua, o que quase todos os professores tomaram como sinénimo de
ensinar gramatica. Trabalhar a lingua num roteiro de compreensao da
leitura tanto é aceite por questdes meramente utilitarias (“tem de se dar
um bocadinho de tudo”), como pela necessidade de explorar estruturas
lingufsticas importantes para a compreensdo do texto. E rejeitado pelos
docentes que consideram que o trabalho ndo articulado com a
compreensao nao faz sentido, apenas confunde os alunos, e que se trata
de usar o texto como mero corpus textual para anélise gramatical de

conteddos que tém de ser dados.

A semelhanca do exercicio de anélise acima, seleciondamos os

relatos que julgamos agruparem as diferentes opinides:

‘“

. acho que sim, que estdo articuladas. Ainda sou da velha
guarda e ja passei pela fase de quase nenhuma, ndo, vamos dar sé
texto literario e nota-se que muitos colegas nossos, mesmo 0s
muito mais novinhos tém dificuldades, isto se calhar ndo é correto
dizer, mas ha lacunas. Se calhar, ndo é correto dizer, mas ¢é
verdade. (...). Acho que temos de dar um bocadinho de tudo e
articulado nao cansa. Articulado com a analise. Agora passar a aula
s6 com CEL também nao. As vezes surge tudo em catadupa, antes
do teste, foi dado um bocadinho ao quilo. Se for um bocadinho de

cada, eles acabam por aceitar.” (S2)

Neste caso, a preocupacao da professora é com o cumprimento de
um plano que inclui conteddos de funcionamento da lingua e que prefere
que sejam doseados com o trabalho de leitura, de forma a tornar o
trabalho dos alunos menos fastidioso, assumindo que sé trabalhar

gramatica é cansativo para os alunos.
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“Eu ndo concordo que estejam aqui da forma como estdo
sem existir qualquer relacdo entre o que é pedido aos alunos e o
explorar os sentidos do texto. Se houver uma ligacdo, nao vejo
porque ndo se deva olhar especificamente para uma determinada
estrutura se isso nos permite compreender melhor outros sentidos.
Agora fazer perguntas s6 por fazer, para classificar, ou... ndo tem
qualquer utilidade.” (§10)

A professora manifesta a preocupacdo da compreensdo das
estruturas para uma melhor compreensao do sentido, caso em que o
trabalho tem de ser feito de forma articulada, com conexdes explicitas

entre umas perguntas e outras.

“Questdes de linguagem, a propésito da estrutura da lingua,
seja o que for, para estarem num questionario de compreensao,
tém de estar muito bem enquadradas, tém de fazer muito sentido
em relacao aquilo que queremos que o aluno compreenda, porque
se aquilo que ndo representa ruido — afi, se representa ruido, é outra
questao, tem mesmo de ser visto antes que o aluno compreenda.
Aquilo nao resolve nada em relacdo ao texto e vai pbér problemas ao
aluno, quanto mais nao seja porque tem de responder a outra

pergunta. O principio da economia é muito importante, tem de se

perceber para que é que serve.” (S1)

Para além da mesma preocupacdo com a intencao da compreensao
da leitura, manifesta no relato anterior, h& ainda outro aspecto
considerado por esta professora: o facto de as estruturas da lingua que
sao particularmente dificeis para os alunos, em determinado texto, terem
de ser esclarecidas, sob pena de comprometerem a construcao de

significado.

“...all, alinguagem do texto é importante caracterizar com
eles a linguagem intimista, o discurso de primeira pessoa.

Caracteriza a linguagem, talvez reformular, se é objectiva,
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subjetiva, porque “caracteriza” eles sao capazes de comecar a falar
de outros aspetos. Agora a linguagem emotiva, o uso das

interjeicdes, etc, isso sim, acho importante.” (S6)

Esta docente manifesta uma preocupacao distinta, na medida em
que considera importante trabalhar estruturas da lingua que séao
fundamentais na construcdo do texto. Neste caso, o diario torna
necessaria a reflexdo sobre o tipo de linguagem por se tratar de um
discurso de primeira pessoa. A prépria linguagem como forma de
conhecermos a personagem é exemplo desta integracao do trabalho das
estruturas da lingua com a leitura. Contempla ainda a possibilidade de se
trabalhar o texto do ponto de vista da tipologia textual, com marcas
linguisticas especificas, na medida em que o trabalho de anélise do

discurso contribui para a compreensao do texto.

“Bom, isto aqui, se olharmos para o novo Programa de
Portugués, esta um bocadinho descabido, porque nada aqui leva o
aluno a resposta e vamos perguntar assim. Parte do principio que
ele sabe o que sdo registos de lingua, que sdo o que sao tipos e
formas de frase, ndo é propriamente CEL, é mesmo gramatica.”
(S9)

Neste caso, de notar que a professora acha importante dilucidar os
conceitos de CEL e de gramética, dado que, de facto, as perguntas em
questao nao remetiam para um trabalho intencional da lingua e, portanto,

ndo o podiam reivindicar como objecto de estudo.

“Eu olhei para esta sequéncia e pensei, as perguntas que
temos aqui sobre o funcionamento da lingua surgem um pouco... a
17 faz sentido, analisar os recursos expressivos para interpretar
melhor o estado de espirito de Anne Frank, ndo é, agora o registo
de lingua, a classificacdo de frases acho que estdo aqui um
bocadinho desajustadas. (...). Embora eu reconheca que isto é uma

fraqueza minha e que, com estes novos programas, eu tenho de
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ultrapassar. Mais facilmente salto para a leitura e para a escrita do
que para o CEL, para a gramética, nao é? Mas, por outro lado, a
perspetiva de que o CEL tem de ser visto ndo como uma
competéncia transversal, mas como uma competéncia nuclear que
tem de ser trabalhada com toda a sua importancia, talvez seja um
problema, mas também a solucao, que permite dar azo a leitura e a
escrita e depois entdo trabalhar, mas definitivamente, o que diz
respeito ao funcionamento da lingua. Nao me sinto obrigada as
questdes de funcionamento da lingua neste roteiro, a excecao da
17, porque ai sim, tem muito a ver com a construcdo do sentido, as
questdes da semantica sim, fazem todo o sentido. As questbes do

registo de lingua e da frase, sinceramente, ndo.” (S8)

Trata-se de uma posicao diferente das anteriores e distinta da dos
restantes entrevistados. A professora assume a sua relutancia em
trabalhar funcionamento da lingua nas aulas de leitura, rejeitando a
integracdo necesséaria de conhecimentos sobre a lingua na leitura do texto
literario, e considerando que apenas as questdes de semantica
contribuem para a construcao de sentido. Por questdes de semantica
entende as decorrentes do item 17, isto &, as figuras de retérica. E a
Unica entrevistada que manifesta esta posicao de aceitacdo de apenas

uma area da linguistica como sendo til a leitura do texto literario.

z

Em relacdo as figuras de retérica, é interessante verificar que a
maior parte dos docentes considera serem conhecimentos necessarios a
compreensao do texto literario, bem como de outros aspetos da anélise
do discurso, mas ndo o associam a um trabalho de estruturas
linguisticas. Entendem o trabalho do conhecimento explicito da lingua na
compreensao do texto como restrito ao estudo de outras estruturas, como
a frase, ou a casos de estruturas particularmente complexas que podem
provocar “ruido no texto” ou ainda a estruturas caracteristicas de

tipologias textuais especificas.
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As posicdes relativamente ao trabalho de estruturas linguisticas
sao, como evidenciado, muito distintas, contrariando uma dicotomia do
discurso sobre as aulas de lingua portuguesa, que tende a opor trabalho
sobre a lingua ou trabalho sobre a literatura. A relacdo entre a lingua e a
literatura é perspetiva de muitos angulos distintos pelos professores, que
vao da utilidade do conhecimento gramatical, a sua capacidade
esclarecedora de sentidos, passando por outras preocupacdes mais

especificas com conhecimentos estruturais.

Esta variedade de posicdes leva-nos a considerar diferentes acessos
ao que o conhecimento tedérico apresenta como formas de integracao da
anélise de estruturas linguisticas na construcdo da interpretacdo, bem
como diferentes reconhecimentos das vantagens desta integracédo e
diferentes formas de o operacionalizar, o que nos remete, uma vez mais,

para uma atomizacao de préaticas e de discursos.

Assim, e da anélise dos relatos dos docentes perante um guido de
leitura com questbes para os alunos, a partir de trés excertos
selecionados de uma obra de leitura integral, conclui-se que as posicdes
sdo distintas em inumeros aspetos e geram uma pluralidade de
perspetivas que nao é analisavel em pares dicotémicos de posicdes
perante determinadas préaticas, mas antes revelam preocupacdes variadas

e complexas nas conexdes que estabelecem.

A auséncia de explicitacao dos objetivos de leitura e o facto de a
sequéncia construida nao obedecer a uma légica de coeréncia nao
impede os docentes de reconstituirem, com facilidade, o que consideram
ser objetivos de leitura da proposta, revelando a socializagao em préticas
de leitura fragmentarias, sem um fio condutor claro e sem a
determinacdo da finalidade com que se aborda determinado texto
literario. Esta falta de individualizacdo é, alids, uma caracteristica dos
relatos resultantes da segunda entrevista. Os objetivos de leitura,
considerados individualmente, ndo parecem ser incompativeis com

propostas que nado levam a sua consecugdao e convivem, sem
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animosidades, mesmo quando sdo de natureza tao diversa como o
conhecimento de uma época histérica, o conhecimento de um tipo de

texto, o desvelar do sentido global ou a apreciacado do texto.

z

O trabalho de anélise textual é considerado autoexplicativo,
havendo poucos professores a reivindicar a necessidade de se justificar a
proposta feita. Os textos ndo sdo considerados na sua individualidade,
dado aceitarem analises que sdo préaticas comuns para qualquer texto de
uma mesma tipologia. Mesmo tratando-se de um diario, escolhido pelo
facto de se tratar de um texto com caracteristicas muito especificas, a
vertente narrativa do texto parece sobrepor-se, sendo poucos os docentes
que identificam a desadequacao de algumas perguntas a este tipo de

texto.

Muitos dos professores aceitam que as estruturas narrativas sejam
analisadas indiferentemente do papel que o autor lhes atribui na
construcao da obra. A selecao de trés excertos, de uma obra de dimensdo
consideréavel, é também facilmente explicavel pelos docentes, quer pela
linearidade temporal, quer pelo facto de proverem informacéao suficiente
ou representativa, quer por permitirem uma abordagem tematica da obra.
Mais uma vez, se desconsidera a individualidade do texto e do trabalho de

leitura que o texto autoriza.

A ponderacao da adequacao do texto aos alunos contribui para
acentuar praticas de leitura que sao generalizadas e generalizaveis.
Considera-se que os alunos tém ou ndao maturidade para ler um texto de
acordo com a sua faixa etéria, como se o facto de todos os alunos de um
ano estarem num intervalo de idades semelhante autorize a conclusao de

que todos tém experiéncias de vida e de leituras semelhantes.

A aceitacdo de um questionario maioritariamente constituido por
perguntas fechadas, sobre identificacdo de informacao presente no texto
e sobre classificacao de recursos narrativos ou de linguagem, sem

considerar as conexdes necessarias entre as perguntas e a dependéncia
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fundamental do texto, que pode autorizar ou ndo as perguntas, é outra
marca de falta de individualidade, do texto e dos sujeitos respondentes.
As mesmas perguntas sao feitas sobre diferentes textos a diferentes
alunos, sendo que uns respondem facilmente e outros nédo, como se o
professor nao fosse determinante no percurso de aprendizagem, ao
fornecer informacdo e instrumentos suficientes para que todos

respondam.

7z

A leitura em sala de aula é coletiva, conduzida por perguntas
rotineiras, que direcionam o olhar dos alunos para aspetos diversos, sem
conexdes entre eles, e sem fornecer elementos que permitam aos alunos
encontrar respostas pessoais. As perguntas abertas sdo objeto de critica,
pelo facto de dependerem da capacidade que nem todos os alunos
apresentam para escrever bem e para serem criativos, ndo considerando
a resposta do leitor como um trabalho passivel de aprendizagem e de
treino e que deveria estar presente durante todo o percurso de leitura. O
trabalho das estruturas linguisticas é integrado na leitura de formas
muito distintas, frequentemente determinado por razbées de natureza
pratica, como a do cumprimento do curriculo, mas também, por alguns

professores, ja com uma utilidade pedagdégica explicita.

Caraterizadas que estdao as tendéncias na forma de ler que
observamos nos relatos dos docentes em resposta as duas entrevistas
realizadas, devemos agora atender a individualidade das respostas e dos
sujeitos, considerando, autorizados pelos textos dos nossos
respondentes, que a racionalidade pratica evidenciada pelos professores

inclui posturas diversas em relacdo a aspetos importantes da leitura.

Assim, os aspetos que geram maior diversidade de respostas sao a
adequacao da proposta aos objetivos de leitura, a coeréncia da proposta
e, sobretudo, a pertinéncia de cada questdo para a compreensao da
leitura. Quanto a este Ultimo aspeto, os docentes consideram a
pertinéncia das perguntas de acordo com critérios diferentes: para

alguns, é determinante a facilidade da tarefa; para outros as conexdes
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que estabelece com as outras perguntas, na convergéncia de um percurso
com uma orientacao clara; para outros, ainda, justifica-se pela
necessidade de aferir conhecimentos sobre o texto literario e pela
necessidade de treinar determinadas formas de ler. Os professores
consideram diferentes objetivos para a anélise do discurso como
elemento de compreensao, que vao da necessidade de conhecimento das
estruturas para compreender o texto ao entendimento da sua capacidade

de esclarecer sentidos.

A leitura dos itens do questionario é feita a luz de preocupacdes
tanto de ordem formal, com conceptual. Consensual é a necessidade de
ancorar a interpretacdo em perguntas formuladas pelo docente,
oralmente ou por escrito, aceitando que todos os alunos devam encontrar
no texto respostas semelhantes. Nao é apresentada uma perspetiva
heuristica quando considerada a leitura do texto literario, o que poderia
levar a uma abordagem da construcdo do sentido pelo aluno. E antes
privilegiada a resposta final, escrita, muitas vezes coletiva, como sintese

do que é a leitura dltima do texto.

Destas tendéncias e divergéncias, marca-se a auséncia do papel do
aluno na construcao de um percurso individual de leitura. As
caracteristicas dos alunos sao definidas em termos de maior ou menor
preparacao, de maior ou menor maturidade, maior ou menor criatividade,
o0 que se afasta de uma perspetiva de desenvolvimento, considerando que
estas caracteristicas sao estaticas e ndo podem ser alteradas pelo préprio
trabalho que o professor sugere ou pelas interrogacdes que o texto

inevitavelmente coloca.

Da primeira entrevista para a segunda, e na medida em que os dois
relatos pretendem acessos a niveis diferentes de leitura dos dados,
notamos que a influéncia do campo académico sobre as praticas se torna
menos perceptivel, encontrando-se apenas na fragmentacao das opinides
sobre os aspetos da leitura literaria que sao geradores de posicdes

distintas, como a importéncia das categorias da narrativa ou da anélise
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do discurso, por exemplo. O campo profissional assume, na segunda

entrevista, uma maior preponderéancia.

A medida que nos aproximamos das praticas em sala de aula,
assim a racionalidade pratica assume a sua determinancia ao encontrar
respostas para aquilo que os alunos sao capazes de fazer, na necessidade
de variar o trabalho de leitura para evitar a monotonia, na tentativa de
fornecer aos alunos informacdes sobre os textos e contextos para que a
leitura avalizada pela escola seja possivel. A leitura fragmentéria que
resulta destas praticas encontra-se nos diferentes momentos de anélise
dos relatos, o que ja era observado na primeira entrevista: uma obra
integral pode reduzir-se a uma mensagem ou a uma imagem global,
proporcionada por excertos que a representam e que séao lidos a luz de
tépicos de analise diversos, sem relacdo entre eles. Questiona-se os
alunos sobre as estruturas narrativas, sobre aspetos de linguagem, sobre
recursos estilisticos. Sdo convocados outros textos e paratextos. Desta
analise, o aluno fica com uma imagem global da obra, registada no seu
patriménio cultural de leitor, e treina a resposta a perguntas ritualizadas
sobre personagens, espac¢os, acao, sem que estratégias cognitivas mais
complexas sejam convocadas, como a inferéncia, a transferéncia ou a

intertextualidade.

Reiteramos que alguns docentes se distanciam destas praticas,
afirmando a necessidade de coeréncia com vista a um objetivo de leitura
definido previamente, e de espaco para o trabalho mais ativo, pelo aluno,
de compreensao da leitura. O envolvimento do aluno no processo de
compreensao, num processo heuristico de resposta a problemas, néao
considerado nesta proposta, é tido como importante por alguns dos

professores, ainda que sejam em menor numero.

O facto de os professores identificarem e recriarem diferentes
conexbes perante uma mesma proposta de leitura, bem como o de
valorizarem aproximacdes a leitura literaria distintas em aspetos

fundamentais, contribuird para a reconstituicdo de diferentes modelos
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ensino da literatura, que consideramos estarem presentes nas aulas de
lingua portuguesa, e para os quais apresentamos descricao e evidéncias

na seccgao seguinte.

2 Diferentes modos de ensinar literatura

Uma vez analisados em conjunto os relatos dos docentes, a partir
da leitura horizontal das duas entrevistas, passamos a um nivel de anélise
distinto dos anteriores, por se centrar agora nos sujeitos e na forma como
as suas praticas se atualizam num contexto comum. A leitura é
concretizada sobre os relatos de trés professores, selecionados do grupo
de doze, pelo que representam de atitudes distintas perante o que
privilegiam como objetivos de leitura literaria e as metodologias que
convocam para a prossecucao desses objetivos. Desta forma, a selecéo
feita ndo é desprovida de um referencial teérico, na medida em que os
sujeitos foram escolhidos por se aproximarem ou se distanciarem de
formas de ler literatura em sala de aula que estdao teoricamente
enquadradas. No entanto, esta analise nao é feita numa légica ilustrativa
de modelos existentes, por nao se considerar que, na pratica, existam
modelos puros de atuacao, mas sim sujeitos que atualizam as suas
formas de ensinar literatura nas diferentes formas como dialogam com os
campos que exercem influéncia sobre as suas praticas. Estas atualizacdes
aproximam-nos mais de modelos determinados, mas nao excluem
incoeréncias, conexdes inesperadas ou atitudes divergentes em
determinados pontos, o que resulta, mais uma vez, do facto de estarmos
a olhar para sujeitos e nao para abstracdes da realidade. Para defesa
desta analise centrada nos sujeitos, avocamos os argumentos de Lahire
(2006):

“Précisément, il doit mettre en évidence le fait que les
variations individuelles des comportements et des attitudes ont des

origines ou des causes sociales. On verra, tout au long de ce travail,
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que les variations intra-individuelles des comportements culturels
sont le produit de l'interaction entre, d’'une part, la pluralité des
dispositions et des compétences culturelles incorporés (supposant
la pluralité des expériences socialisatrices en matiere culturelle) et,
d’autre part, la diversité de contextes culturels (domaine ou sous-
domaine culturel, contextes relationnels ou circonstances de la
pratique) dans lesquels les individus ont a faire le choix, pratiquent,
consomment, etc. L'origine et la logique de telles variations sont

donc pleinement sociales. ” (p. 155)

A anélise feita das respostas obtidas procura, em todo o discurso
dos trés professores, reconstituir os sujeitos que falam na sua posicao
perante a escola, o mandato que lhes é atribuido e a forma como
encaram as orientacdes oficiais com que tém de trabalhar em didlogo
com os materiais que selecionam, as suas conviccdes pessoais em
relacéo a literatura e ao papel dos alunos enquanto leitores. Recorremos
a narrativa dos relatos, no que pode contribuir para uma visao mais
completa e integrada dos diferentes aspetos considerados. Assim, este é
um nivel de leitura dos dados distinto dos anteriores nao s6 pelo objecto
de anélise, mas também pela forma como a anélise e interpretacdo é
feita: na narrativa de cada sujeito, a voz do analista e do entrevistado
juntam-se para reconstituir um espaco de atuacao, uma acao, um tempo
e seus intervenientes. Adoptamos com maior frequéncia a paréafrase e a
interpretacao, aceitando assim a maior subjetividade desta forma de
leitura, que parte de uma maior presenca do olhar interpretativo do
analista, pelo facto de proporcionar uma visao mais completa, menos
fragmentaria e espartilhada, dos sujeitos e seus contextos de atuacao,
que nao se subordinam a categorias na complexidade das suas atuacdes.

Os nomes aqui apresentados nao sao os dos respondentes.
2.1. Modos de ensinar literatura: casos de estudo

[Ana (nome ficticio), professora do ensino secundario, quarenta e trés

anos de idade, vinte anos de servico como professora de lingua portuguesa. |
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No seu percurso profissional, conta como relevante o facto de ter
orientado estéagios durante varios anos, o que apresenta recorrentemente
como razdo para algumas préaticas consideradas menos tradicionais. No
seu discurso, é frequente ouvi-la dizer “eu ja fazia isso com os meus
estagiarios”. Importante no seu percurso profissional é também o facto
de ter feito Doutoramento, nao tanto pelo tema em si e pelos
conhecimentos especificos da area em que se doutorou, mas por uma
atitude critica perante o discurso oficial, o papel da escola, o papel do
professor, da avaliacao, da leitura e da literatura na vida dos alunos que é
resultado ndo apenas de convicgdes pessoais ou da experiéncia que
possui de vinte anos de ensino, mas também da apropriacdo de um
discurso técnico, de referenciais teéricos e de habitos investigativos que a
levam a fundamentar claramente as suas opc¢des. Reivindica para si todas
as escolhas que pode fazer, num didalogo com as diretrizes oficiais que
nao é conflituoso. O facto de haver obras de leitura obrigatéria nao
impede a entrada de muitas outras leituras na sala de aula. O facto de
haver conhecimentos que a escola |he exige que transmita ndao impede
que continue a pedir aos alunos que se construam em diadlogo com o
texto literério, que a leitura dos textos seja associada aos textos das
nossas vidas, afirma, citando Scholes, que diz ser um autor de referéncia

para as suas praticas.

A Ana assume uma posicao de professor interventivo, com uma voz
prépria no contexto da escola, sabendo o que a escola espera dela, e
usando o espaco de intervencao que a escola lhe deixa para trabalhar
com os alunos de uma forma que considera ser a mais adequada a
construgao de leitores criticos e auténomos. O conhecimento que tem da
cultura escolar permite-lhe usar estes espacos de intervencdo sem
parecer entrar em conflito com o discurso oficial ou escolar. O conflito
com os interesses da escola nunca é manifestado. Manifesta uma atitude
de conflito, sim, com a forma como a avaliacdo externa é feita, pelo facto
de se assumir como um mecanismo de controlo das aprendizagens, com
os testes intermédios, indo para além do seu papel de afericdo nacional
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das aprendizagens. Considera que o facto de os exames nacionais
continuarem a testar conhecimentos inviabilizar& um trabalho por
competéncias, como preconizado pelo novo programa de Portugués para

0 ensino basico.

Questiona ainda o discurso oficial no que se refere ao papel que
atribui a escola de transmissdo de um capital cultural: “ponho muito em
causa a nocdo de capital cultural comum. Até que ponto unifica uma
comunidade — ha textos incontornaveis — até que ponto o acesso a um
texto garante um capital cultural comum? O que é isso de comum? Isso
de partilha? Isso de cultivar a coisa portuguesa? Toda a gente deve ler o
Fernando Pessoa, mas porque é que todos devem ler os mesmos
poemas?”’. Questiona também a nocdo de canone escolar, como
constructo histérico e social: “Conhecer Gil Vicente s6 porque é um
grande autor, ndo. Ha tanta gente que fica de fora do canone.” Afirma que
“ainda vale a pena formar o leitor cultivado, mas o programa devia ser
mais aberto.”, referindo-se ao programa de Portugués do ensino

secundario.

N&o se considera condicionada pelas préaticas de grupo, por dizer
que estas sao inexistentes na escola em que leciona: “na escola, cada um
planifica sozinho e preparamos as aulas sozinhos, € um trabalho muito
solitario”. No entanto, afirma-se muito individualista, pelo que nao tenta

contrariar esta solidao do trabalho de preparacao das aulas.

Também os manuais nao coartam a liberdade que reivindica para
si, no trabalho de leitura literaria. “Uso muito pouco o manual. Nos anos
em que o programa é aberto e é dada possibilidade de escolha ao
professor, eu nao resisto e escolho eu. Era preferivel colectaneas de autor.
Dou sempre como exemplo os textos da comunicacao social hum manual,
eu ensino aos meus alunos que o jornal nasce e morre em 24 horas. S6

houve um pai em toda a minha carreira que se queixou.”
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Assim, no espaco de liberdade que |he é deixado pelo facto de ter
de cumprir um programa (“gosto muito de ler os programas, faco-o com
muita atencado”) e de preparar os alunos para o exame nacional, sente-se
agente privilegiada de desenvolvimento curricular e assume o papel da
escolha dos textos que entram na sala de aula, preocupada em adequar
as suas escolhas aos seus alunos e aos objetivos que seleciona para a
leitura dos textos. Considera essencial uma educacao humanista, para os
valores, e vé na literatura um agente dessa educacao, na medida em que
obriga os alunos a colocarem-se na pele dos outros e a questionarem-se:
“Os livros falam de coisas que nunca tinhamos pensado e fazem
perguntas ao mundo. Vamos |& ver o que estd em questéo neste livro, que
relagdo tem com o nosso mundo. O que é que tém estas personagens?
Que dilemas é que este livro trouxe a vossa vida? Em que é vos fez pensar
que nunca tinham pensado?”’. Pretende formar leitores criticos, que
sabem relacionar textos, que sabem ler critica e autonomamente,
“leitores auténomos, que comecem a fazer inferéncias assim que
comecam a ler.” Recorre a intertextualidade como método para levar os
alunos a relacionar textos, mas também como forma de “pdr os textos em
didlogo”, libertando-a das contingéncias de um ensino da literatura
limitado as obras de leitura integral obrigatérias. “Pelo método da
intertextualidade tenho mais sucesso na formacgao do leitor critico. Nao é
tanto saberem defini¢cdes, mas muito formar o espirito critico e aumentar
a enciclopédia estética e cultural deles. Tento sempre levar textos com
que eles crescam, aprendam mais qualquer coisa.” Nunca refere a falta
de tempo para trabalhar mais textos, antes afirma ser esta a sua pratica
comum. A intertextualidade é uma forma de introduzir novos textos na
sala de aula, mas é também uma forma de ler: “Gostam muito do
confronto dos textos, pdr os textos em dialogo, sai-se do esquema leitura-

andalise.”

A Ana assume-se como leitora e, no tal espaco de liberdade que
encontra ou que constréi para si e para os seus alunos, defende o seu
prazer de ler como uma condicao necessaria a capacidade que tem para
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oferecer aos alunos propostas variadas de leitura: “Desde 91, sinto-me
mais responsavel pela escolha dos textos e isso também puxou por mim.
Eram publicadas as biblias, os livros didaticos, e eu nao tinha de pensar
muito. O nosso confronto com os textos também nos da prazer a nés. Ja
estamos a espera que o aluno dé a resposta-modelo. Foi quando me
comecei a libertar dos borreganas desta vida. Hoje j& tenho aquela
lucidez de me inspirar nesses livros e depois por cad os meus pozinhos. De
repente, também pensamos e também temos ideias. Acordou em mim e
em muitos professores a paixdo pela literatura.” Nesta selecédo que faz
dos textos, e que parte das suas leituras, tem em conta a adequagao aos
interesses dos alunos, defendendo que é nessa adequacao que esta o
sucesso do livro junto dos leitores: “O grande sucesso esta na escolha do
texto. Levar textos que, de alguma maneira, lhes digam alguma coisa. A

primeira coisa que tem de haver é a identificacao com o texto.”

No entanto, e apesar da posicdo interventiva que tem no espaco
que ocupa como seu e dos seus alunos, reconhece as limitacdes da escola
na formacdo de leitores para a vida, na capacidade de criar o gosto pela
leitura e pela literatura, apesar de este ser um desiderato que a escola
assume nos textos oficiais: “Tenho dois tipos de alunos, os que leem
muito e os que ndo leem nada. Alguns nem sabem escolher. Gostdmos
das suas aulas, mas ndo vamos ler. Um leitor demora muito tempo a
formar. Era muita arrogancia achar que os ponho a ler. Mas gostar dos
livros que lhes levo ja é bom.” A leitura feita em contexto escolar, com
objetivos definidos pela escola, deixa-lhe um papel distintivo como
professora na medida em que propde textos interessantes, variados, em
didlogo uns com os outros e em diadlogo com os alunos, adequados aos
seus interesses, conseguindo assim respostas criticas e alunos que séao
leitores progressivamente mais participantes na construcao dos sentidos
e mais auténomos. No entanto, reconhece as limitacGes deste trabalho e
nao confunde a adesdo dos alunos as leituras que propde com um leitor

que continuaré a ler fora da escola.
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A sua acdo pedagoédgica é limitada pelo mandato que a escola
assume e |lhe impde, o da transmissdo de conhecimentos. Se isso nao a
impede de conseguir que os alunos leiam de forma critica, auténoma e
aumentem a sua enciclopédia estética e cultural, limita-a na capacidade
que tem de criar o gosto pela leitura: “o gosto pela leitura e pela literatura
nao é nas nossas aulas em que percebem o que é o tempo cronolégico e
as analepses.” Esta leitura académica, que considera necesséria, ainda
que distinta do gosto de ler, é vista como construcao da interpretacao e
como estratégia, mais do que dominio de conhecimentos. “Ha espacos
que sao determinantes para compreendermos as reaclGes das
personagens; ha personagens que ndo evoluem, apesar dos dilemas
perante os quais sdo colocados”. Ao assumir que pretende conhecimentos
aplicados, e ao ler nos textos os aspetos que sdo determinantes para a
sua compreensao, resolve o dilema habitualmente colocado pelos
docentes: a falta de tempo para ler os textos obrigatérios ou para ler mais
do que os textos obrigatérios, por quererem esgotar em todos os textos
todos os aspetos da narratologia e, frequentemente, do conhecimento
explicito da lingua. Nao ha conflito entre a necessidade de trabalhar
conhecimentos sobre o texto literario e a interpretacéo do texto, quando
estes conhecimentos sao os necessarios para a compreensao daquele
texto. No entanto, tenta que os seus alunos consigam ir “além do texto”.
Mais a frente torna-se claro que este ir além do texto é uma leitura
pessoal, de uma relacdao entre o aluno e o texto da sua vida, do leitor
afetivo, da “aproximacéo afetiva ao universo ficcional”. “Sé formar o leitor

competente do ponto de vista interpretativo parece-me pouco.

A limitacao da leitura mais académica para a formacao de leitores
parece ser ultrapassada pelo contrato de leitura, resolvendo desta forma
o conflito que antes verbalizara, ao afirmar que nao tem a arrogancia de
dizer que forma leitores e que ndo é nas aulas de leitura e de literatura
que os alunos aprendem a gostar de ler: “Noto um entusiasmo crescente
em relacdao ao contrato de leitura. Cada periodo fazem coisas diferentes.
O que é que este livro me faz pensar que nunca tinha pensado? Como é
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que o autor imagina o futuro? A coisa mais odiada é fazer resumos da
obra. Eles acabam sempre por gostar de ler o livro que estdo a ler. Eles
propdéem o livro, eu aprovo ou ndo. Fazem projetos, comparagcao com
filmes. Os contratos de leitura fazem muito pela formacao do leitor,

sobretudo porque estdo a ler sozinhos e nao ha interpretagdes ja feitas.”.

Delimitado que estd o seu espaco de intervencdo, é nele que se
posiciona de uma forma clara quanto a melhor forma de ensinar a ler,
mais corretamente formulado no plural, j& que diz ndao haver uma forma
de abordar o texto literario, mas tantas quantas os objetivos que tem para
a leitura de um texto. A Ana mostra-se muito segura na sua capacidade
de mobilizar diferentes estratégias de leitura. O facto de estar em posse
destas diferentes estratégias permite-lhe construir percursos flexiveis, em
funcdo dos alunos que tem, dos objetivos que definiu para a leitura do
texto e do préprio texto. Um professor capaz de dialogar com a
interdependéncia destes trés elementos consegue construir percursos
variados, com uma intengao pedagoégica clara. “O método depende do
tipo de texto: trabalham em grupos, os métodos variam imenso.” Na
tentativa de encontrar um padrdo no trabalho que propde, apesar da
variagdo que diz caracteriza-lo, explica-o da seguinte forma:
“Normalmente, parto do geral para o particular: de um problema
humano, existencial, comecam por pesquisar o tema, a partir de outros
estimulos. Discutem pequenos textos, vdao ver como é que o tema é
abordado naquele autor em particular. Depois fazem trabalhos sobre o
texto. As vezes pode ser s6 trabalho de investigacdo. Nunca, nunca uso
questionérios, prefiro conversa ou trabalho em grupo, cada grupo
trabalha uma parte, a ideia do questionario é muito antipatica. Lé-se o
excerto e a seguir o questionario — isso dos excertos também nao. A

leitura é outra coisa.”

A professora privilegia o didlogo como forma de construcao de
sentidos, tanto o dialogo entre os alunos, em trabalho de grupo, como o

didlogo conduzido por si, fazendo da sala de aula um espagco de
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pluralidade de vozes. Este trabalho de conversa com os alunos, a que
Barnes (1992, p. 204) chama “exploratory talk” é preferido aos
tradicionais questionarios, privilegiando uma pedagogia de participacao,
que encoraja os alunos a pensar e a contribuir com os seus préprios
significados. Esta perspetiva construtivista da relagao pedagoégica é véarias
vezes retomada, referindo a necessidade de os alunos participarem

ativamente na construcao da compreensao.

A consideracao de que o texto determina o tipo de abordagem e a
variedade de abordagens resulta da variedade de textos é afirmada da
seguinte forma: “Nunca levo um texto e vou ver tudo o que h& para ver
sobre esse texto. Por exemplo, gosto muito de levar o conto popular no
7.° ano; depois ha textos que escolho porque quero estudar os recursos
da descri¢do. Nunca dou tudo num mesmo conto, mesmo que seja longo.
A relacao da personagem com o espac¢o, por exemplo; depois sou capaz
de escolher outro texto para trabalhar outro aspeto. Dou para ai uns cinco
textos diferentes por periodo e ndo estou a falar de excertos. Ha textos
que escolho porque quero trabalhar determinado aspecto. Um conto para
estudar a personagem. Outro conto para estudar outro aspecto. Dou cinco

textos diferentes por periodo.”

Na aula de literatura ha espaco para diferentes textos, diferentes
vozes e diferentes modalidades de trabalho. Esta diversidade é gerida em
funcdo de uma intencionalidade que por vezes é determinada pelo texto,
outras vezes é determinada pelo objetivo com que se |&. A circunstancia
temporal em que os textos sao lidos é também apresentada como um
exemplo desta abertura da aula de leitura literaria, que nédo segue um
modelo rigido, padronizado, mas que é permedavel a varios fatores, ja
referidos e que vao integrando novos fatores, como acontecimentos
sociais do momento. Da como exemplo uma abordagem de sucesso que
fez ao sebastianismo e ao saudosismo, estabelecendo relacdes com a
conjuntura de euforia social criada pelo Euro 2004, com a figura do herdi,

com as cancgdes de hip-hop. Diz que a sequéncia s6 fez sentido naquele
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momento e afirma que, por vezes, “é preciso ir por caminhos tortuosos
para chegar a literatura”, dado o medo que os alunos ja trazem do que
sabem ser as obras de leitura obrigatéria, sendo importante o papel do

professor no desmistificar da inacessibilidade dessas obras.

No entanto, esta preocupacédo da Ana nao pode ser explicada apenas pela
tentativa de eliminar a dificuldade do texto literario, o que seria contrario

a natureza do texto.

Trata-se antes de questionar a literatura - “ensino-os a desconfiar
do texto literario” - e de problematizar a relacdao texto-leitor, o que é
também um traco distintivo das suas praticas: “Nunca problematizamos
o ato de ler. Falamos muito relativamente a literatura, da importancia da
leitura, saber ler, ler de uma maneira critica, imaginativa, mas nunca
problematizamos o ato de ler. Levo-lhes a Madame Bovary, o Vale Abraao,
A Luizinha, do Primo Basilio. Faco sempre uma aula sobre leitura —
excertos de filmes, textos - nalgum ponto da vida dos alunos, é
importante ler um texto de literatura em que se fale sobre a relacdo do
texto com o leitor.” Este papel que atribui ao aluno como leitor e a
explicitacao que faz, em aula, do ato de ler como objecto de reflexao é
uma atitude de abertura perante as leituras possiveis e de distribuicdo de
poderes na construcdo de leituras do texto, sem impor a sua como leitura

legitima.

A Ana, enquanto professora, assume um papel central na escolha
dos textos que considera adequados e interessantes, bem como nos
objetivos que persegue e nos métodos que seleciona. No entanto, e na
sua condicao de leitora privilegiada, parece conseguir distribuir a
construcao de sentido pelo texto e pelos alunos, na medida em que apela
a leituras personalizadas, em funcdo do texto. Nao invoca em momento
algum a condicdo de intérprete Unica do sentido do texto e rejeita

questionéarios que levam a respostas-modelo.
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Ndo defende uma abordagem reverencial do texto literario nem a
sua capacidade imanente para nos encantar sem mediacdo, mas assume

“z

que a relacao texto-leitor é construida, e que, por vezes “é necessario ir
por caminhos tortuosos para chegar a literatura”, sem que isso signifique
disponibilizar leituras feitas aos alunos. Ao professor cabe selecionar os
textos mais adequados, propor os desafios e as abordagens mais
significativas, numa perspetiva heuristica da leitura literaria. Ao texto
literario cabe questionar os alunos, leva-los a pensar sobre problemas
existenciais e questdes com nao se confrontariam de outra forma,
aumentar a enciclopédia dos alunos. Aos alunos o papel de
desenvolverem a autonomia, posicionarem-se criticamente face ao que
leem, ligarem os textos aos textos das suas vidas, sendo que esta
capacidade de relacionar é também afetiva, e considerada pela docente

mais avancada do que a competéncia interpretativa.

Neste espaco de abertura que configura a suas aulas de leitura
literaria, a avaliacdo nao coloca problemas a professora, na medida em
que afirma nao avaliar o dominio de conceitos de anélise literaria, mas
privilegiar a aplicacdo desses conceitos, de forma a esclarecer as relacdes
que se estabelecem no texto e que ajudam a sua compreensao. “Os meus
alunos dizem que para os meus testes ndo é preciso estudar, porque
nunca faco perguntas sobre conceitos, sempre aplicacdo de conceitos.”

Comecga por dizer que identificar o que avalia é uma pergunta muito

dificil, e que nao sabe o que responder, porque depende muito do texto.

Os varios exemplos que déa de exercicios de avaliacdo sao sempre
em funcao do texto em leitura, com espaco para a aplicacdo de conceitos
e para as respostas personalizadas dos alunos: “Ha sempre pelo menos
uma perguntinha que pressup8e uma leitura personalizada, o ir além do
texto, o confronto com o texto. Em termos de atividade de aula, acho que

’

testo a mesma coisa.” “Nao nos podemos esquecer que eles tém de
dominar a metalinguagem, mas acho mais interessante ver como é que o

aluno 1& o texto. Interessou-me muito que os alunos percebessem a
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relacdo contrastiva das personagens, que o teatro vive dessa oposicao.

Depende muito dos textos.”

Este compromisso que encontra entre o conhecimento que é
exigido pela escola e o espaco que reivindica para si e para 0S seus
alunos como leitores, na relacdo com a literatura, que é uma relacdo feita
do dominio de ferramentas de leitura, mas também de posicionamento
critico e de relacdo afetiva com os textos, néo |he coloca dificuldades em
termos de saber como avaliar. Vé a avaliacdo como um momento formal
em que pede aos alunos respostas semelhantes as que pede em sala de
aula, nao havendo aqui uma rutura. A Unica dificuldade que sente é “em
saber até onde posso ir. Eu ndo tenho dificuldade em avaliar os alunos,
onde eu me sinto um bocadinho aflita as vezes é o limite. Lado mais
formal — é suposto 0s meninos saberem uma série de coisas a este
propésito. Eu quero que eles vao além do texto. H& questbes de
interpretacéo, que ddo luta, até para ver quem chega 4. As vezes tenho
dificuldade em perceber o que é razoavel. E importante que crescam
como leitores criticos, inteligentes, que saibam relacionar coisas. N&o
tenho dificuldade em testar a compreensao. Tenho dificuldades em saber
até onde posso ir, as vezes queixam-se que peco demais. As vezes ponho
um poema e pergunto em que medida aquele poema podia ter sido
escrito por uma personagem de outro texto. Tenho ddvidas sobre o que

posso perguntar aos alunos quando quero ir mais longe.”

Do relato desta professora, perspetivamos uma aula de leitura de
textos literarios em que hé respeito pela individualidade do texto literario
e pelas suas caracteristicas Unicas, que nao sao compativeis com um
modelo de leitura pré-definido e pronto a aplicar a qualquer texto. Ha
também respeito pelo aluno enquanto leitor, a quem é exigido que
aprenda sobre o texto literario, mas a quem se da voz para se posicionar
criticamente sobre o que |é e se estimula que participe no dialogo, com
voz ativa, e com a sua leitura pessoal, relacionando o texto com outros

textos e com a sua vida.
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Demonstra confianca na sua capacidade como professora em gerir
as tensbes que poderiam resultar das exigéncias do discurso institucional,
das leituras obrigatérias, das leituras sugeridas, da avaliacédo externa,
chamando a si a responsabilidade de propor mais leituras e diferentes
formas de ler, ensinando aos alunos estratégias de leitura e dando