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PREFACIO

O projecto de investigagio cientifica concebido e realizado por Rosa Maria Sequeira
para elaborar a sua dissertagio de doutoramento, agora publicada, era um projecto
complexo, original e arriscado. Tratava-se de analisar e debater, 4 luz das teorias e
experiéncias pedagégico-didécticas e, sobretudo, 2 luz das teorias literdrias do dltimo
quartel de século, a problemidtica do ensino da literatura como literatura estrangeira —
no caso vertente, a literatura portuguesa -, no contexto mais lato da did4ctica das lin-
guas estrangeiras. Para tanto, a Autora levou a cabo um dificil e exigente trabalho de
andlise, reflexdo e sintese, de ordem interdisciplinar e transdisciplinar, convocando
saberes oriundos do campo dos estudos literdrios, das ciéncias da educacio, da lin-
guistica , da semidtica e da filosofia. Se qualquer reflexdo sobre a did4ctica da litera-
tura pressupde e implica um didlogo interdisciplinar e transdisciplinar, a investigagio
sobre o ensino da literatura como literatura estrangeira complexifica-se com factores
de natureza multicultural e transcultural, inscritos em memérias histéricas diferentes e
em experiéncias antropoldgicas, culturais e sociais heterogéneas.

Sob o ponto de vista teérico e metodolégico, Rosa Maria Sequeira, que tem for-
magio académica origindria na 4rea da Germanistica, adoptou os fundamentos, os pres-
supostos, os instrumentos de trabalho, os horizontes e os objectivos da estética da
recepgdo, dando particular acolhimento 4 designada ciéncia empirica da literatura, de
que tem sido figura cimeira Siegfried J. Schmidt. Revelando, porém, uma cultura cien-
tifica alargada e um espirito critico aberto, Rosa Maria Sequeira utiliza também con-
gruentemente conceitos e instrumentos de andlise oriundos dos quadrantes mais
marcadamente histéricos e fenomenoldgicos da estética da recepgio alemi e também
do conglomerado heterogéneo de orientages teéricas, com assinalavel fortuna nos
Estados Unidos da América, designado por reader response criticism. O que importar4
acentuar, porém, como demonstragio do espirito cientifico de Rosa Maria Sequeira é o
didlogo fecundo que estabelece, a partir da teoria empirica da literatura,com a herme-
néutica literdria, em particular com a hermenéutica gadameriana. Na sua superagio de
estreitezas e até de dogmatismos tedricos e metodolégicos, a Autora revela um entendi-
mento admirdvel da riqueza e da relevincia do texto literdrio e da experiéncia literaria.



14 O PODER E O DESEJO: O ENSINO DA LITERATURA A ESTRANGEIROS NA UNIVERSIDADE

Depois de capitulos marcadamente teéricos, com uma informagio muito
ampla — registe-se o facto de esta germanista ter um conhecimento minudente de
bibliografia francesa — e uma discussdo rigorosa, a obra de Rosa Maria Sequeira,em
conformidade com a orientagio teérico —metodolégica adoptada, comporta uma
investigagio empirica, centrada sobre uma turma de alunos de uma Universidade
alemi e sobre uma turma de alunos de uma Universidade portuguesa. Conduzida
com todo o rigor metodolégico, esta investigagdo empirica sobre 4 resposta de estu-
dantes universitirios alemaes e portugueses a quatro poemas sobre o mar de Sophia de
Mello Breyner, de José Gomes Ferreira, de Vitorino Nemésio e de Carlos de Oliveira,
revela-se relativamente fruste, constituindo um elucidativo exemplo de como um
impressionante instrumental metodoldgico de investigagio nio assegura resultados
relevantes ou sequer interessantes. Residia neste ponto, alids, o grande risco do pro-
jecto de investigagio de Rosa Maria Sequeira. Nem a inteligéncia nem a generosidade
hermenéuticas da Autora conseguem ultrapassar a escassez ¢ a pobreza das respostas
dos alunos aqueles quatro admirdveis poemas liricos. Bastard atentar na total opaci-
dade dos leitores ao sintagma “roxos lirios” do poema Mar de Carlos de Oliveira.

Para além dos méritos intrinsecos desta obra — clarividéncia tedrica, consis-
téncia metodoldgica, informagio cientifica actualizada e abundante -,hd dois aspectos
na investigagio de Rosa Maria Sequeira dignos de mengio especial: em primeiro lugar,
a defesa ldcida do lugar central do texto literdrio na aprendizagem de uma lingua,
contra o reducionismo funcionalista e comunicacional de algumas teorias linguisticas
e did4cticas recentes; em segundo lugar, a reflexdo tdo estimulante que percorre todo
este estudo sobre a interacgdo e o conflito do Poder e do Desejo que se jogam na cena
did4ctica do texto literdrio. Se o risco do ensino da literatura ¢ suprimir o desejo da
literatura, entdo a obra de Rosa Maria Sequeira traz um inapreciével contributo, com
um voo de utopia, 2 formagdo e 2 informagdo dos professores de literatura.

Braga,14 de Janeiro de 2003

Vitor Aguiar e Silva



Sem alteridade ndo h4 unidade

A poesia pode muito para mim

pois vem iluminar os meus fantasmas

Quando uma sociedade se corrompe

corrompe-se primeiro a linguagem
Ruy Belo, “Enganos e Desencontros”



INTRODUGAO

Destina-se este trabalho a estudar uma situagdo particular de leitura, elegendo, como
aspecto central, a interacgdo entre um corpus constituido por textos poéticos da litera-
tura portuguesa contemporanea e dois grupos de leitores em confronto: um grupo de
estudantes de literatura portuguesa a frequentar universidades alemis e outro uma
universidade portuguesa. O nosso projecto inscreve-se, assim, na vertente empirica
dos estudos de recepgdo e assume-se como uma investigagdo transdisciplinar.

O interesse pela recepgio em relagdo directa com o problema da interpretagio de tex-
tos literdrios no 4mbito do ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras justifica-se
por a literatura ter vindo nos ultimos anos a readquirir maior importincia nesta drea,
em parte devido ao reconhecimento de que a competéncia de leitura é, porventura, a
mais auténoma e individualizada na aprendizagem de uma lingua estrangeira e a lite-
ratura ser uma fonte rica de leitura. Iniciaremos o nosso estudo dando conta deste per-
curso ao longo da did4ctica de linguas estrangeiras (DLE), expressdo que preferimos a
dupla anglo-americana ensino-aprendizagem, até s abordagens mais recentes, profun-
damente distintas das tradicionais.

Se a compatibilidade entre a teoria e o ensino muitas vezes apenas significa, de
um lado, um alheamento as préticas pedagégicas e, de outro lado, uma certa “resis-
téncia 4 teoria”, também nio se pode negar que h4 alguma influéncia mutua, porven-
tura mais visivel na orientagdo tedrica denominada “reader-response criticism”. De
facto, a inter-relagdo entre a teoria e a pedagogia ¢ necessiria. Heather Murray,
embora reconhega que a especializagio crescente nos estudos literdrios e a separagio
entre a investigagio e o ensino conduzem a que, por norma, trabalhos sobre a peda-
gogia sejam dirigidos a niveis educacionais mais baixos (cf. Murray, 1997: 219), mos-
tra que ela estd pressuposta, ainda quando nio seja explicita:

“Nesta altura, contudo, pode constatar-se que as questdes pedagégicas fazem parte de
uma grande variedade de materiais que ndo tratam directamente o tépico; do mesmo
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modo, questdes pedagdgicas, como a escolha de textos e abordagens, revelam-se basica-
mente tedricas”.
(Murray, 1997: 221)

Nio nos ¢ dificil reconhecer a validade desta posigdo e, neste ponto, ¢ de relevar a cri-
tica que fazem alguns autores a uma concepgio aplicacionista ou descendente que faz
tudo derivar da investigagdo tedrica. Facilmente se descobrem movimentos inversos. £
o caso de objectos conceptuais como a leitura metédica no nivel de ensino secundirio
(Michel, 1998:59) ou as teorias sinticticas contemporineas em relagio is quais
Bronckart e Plazaola Giger véem a influéncia marcada do ensino (1998: 41). Seguindo
esta linha de pensamento, ndo se pode excluir, 4 partida, que determinadas finalidades
educativas possam conduzir a novas perspectivas do objecto em estudo. Ter de se
aceitar, portanto, que se as praticas pedagégicas nio poderdo deixar de estar condicio-
nadas pelo conflito teérico, elas regulam igualmente os objectos de saber no campo
cientifico ou pedagégico. Para além disso, é nossa convicgdo que a cena did4ctica em
si coloca questdes tedricas relevantes e a nossa investigagdo apoia-se nesse pressuposto.
O caminho aberto pelo famoso Coléquio de Cerisy sobre o ensino da literatura s6
poderd ser continuado com proveito por um entendimento da problemitica do ensino
da literatura como produgio de conhecimento em vez de mera expressio e transmis-
sdo de conhecimento.

Recusamos, assim, quer o academismo que ndo vé necessidade de ir além dos
saberes préprios da sua disciplina quer o pedagogismo que tende a relevar os fenéme-
nos de transmissdo ou contextos de aplicagio em detrimento dos saberes teéricos de
referéncia. Neste sentido, importa antes interrogar a adequagio de metaconceitos inte-
gradores e organizadores para o ensino da literatura e assumimos, desde j4, o papel
relevante que as teorias da recepgdo t2m neste Ambito.

O foco na interpretagio, que acompanha a ruptura com a tradicional objectividade e
autonomia do texto, converteu-se em tendéncia comum a vérias disciplinas, nomea-
damente as disciplinas humanistas tradicionais, como a filosofia, a retérica e a estética,
e as ciéncias humanas, como a histéria, a sociologia, a psicologia, a linguistica e a
antropologia (cf. Suleiman e Crosman, 1980:4), prestando-se uma atengio cada vez
maior as perspectivas interdisciplinares. Este reconhecimento, que podemos constatar
também em autores com uma acentuada preocupagio pedagégica como Adam e
Cordonier, conduz a que o leitor seja considerado na sua historicidade, na sua inscri-
¢do social ou, numa perspectiva psico-cognitiva, nas suas competéncias interpretativas
e no seu imaginério (cf. Adam e Cordonier, 1998: 7-8).

As poéticas textuais em que desembocaram a teoria generativa e a tradigio for-
malista eslava, especialmente a Escola de Tartu, vieram considerar tanto a produgio de
estruturas poéticas e a compreensao dos seus efeitos como a fungio que o fenémeno
literério adquire na sua dimensao social. Basta relembrar a relagio estabelecida entre o
valor estético da obra e obras anteriores ou valores extra-estéticos para se poder falar,
com Lukdcs, na missao desfeiticizante da arte ou, com Mukarovsky, na concepgio da
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inovagio artistica em relagdo a modelos precedentes ou ainda, com Jauss, na histéria
da literatura como provocagdo literdria. Os estudos de Jauss na direcgdo da sociologia
do conhecimento sdo disso um bom testemunho. Assinale-se, de passagem, que uma
das objecgoes feitas frequentemente 2 teoria de Jauss é de o tnico critério qualitativo
da obra consistir na distincia estética em relagdo a um horizonte de expectativas. O
modelo comunicacional da “dogura do lugar” (lz douceur du foyer) é baseado na ani-
lise do campo semantico, segundo as teorias de Berger ¢ Luckmann, configurando as
expectativas da familia burguesa do segundo império, e é passivel de ser definido
como um modelo de construgio social da realidade em que as normas sociais sdo legi-
timadas, transgredidas ou simplesmente actualizadas !. No nosso projecto, recorrer 4
nogio de campo semaintico poderd esclarecer um modo particular de comunicagio,
acgdo e interacgio de acordo com construgdes da realidade préprias de um conjunto
de leitores que formam um ptiblico especifico: o estudante universitério de literatura
portuguesa como literatura estrangeira.

A nossa perspectiva é, pois, a de uma relagdo da literatura com o sistema de
acgio social, arredando o psicologismo da emogdo e o sociologismo do horizonte de
expectativas, embora ndo neguemos que a aplicagio deste conceito possa encontrar
vias de enriquecimento em aproximagdes tedricas como os cédigos culturais da semi-
ética ou a nogdo de repertério da teoria dos polissistemas. “Quanto aos tragos intrin-
secos do texto literdrio, a literariedade, se eles existem, nfo adquirem a sua realidade
sendo na actualizagio sociocultural bem relativa, de um momento e de um lugar”,
conforme acentua Jean Peytard (Peytard et al.,1982: 107).

Por conseguinte, assumimos que qualquer acto de leitura ¢ o resultado de um
nexo social complexo, partindo do principio, enunciado por Aguiar e Silva, de que “a
obra literdria s6 adquire efectiva existéncia como obra literdria, como objecto estético,
quando ¢ lida e interpretada por um leitor, em conformidade com determinados
conhecimentos, determinadas convengdes e préticas institucionais” (Aguiar e Silva,
1996: 33).

Considerar a literatura como um acto social e como parte de um sistema de
comunicagio abre novas perspectivas. Do ponto de vista da recepgao, que é o aspecto
que nos interessa, o tradicional estudo de textos deu lugar 2 investigagio dos modos
pelos quais diferentes grupos sociais e histéricos definem e lidam com o fenémeno
literério. Os estudos de recepgao tém de atender a que, quando um texto chega s
mios do aluno (e do leitor em geral), ja foi objecto de uma sangio histérica e social,
isto &, j4 foi designado, classificado, pertencendo a um autor e a uma colecgio de um
editorial. Os chamados “4rbitros da cultura”, na expressao de Jonathan Culler (1995:
46), entre os quais estdo professores, escritores, criticos e académicos, tém nesta clas-
sificagio um papel preponderante, como também os mass media e as instituigdes que
lidam com a conservagio da literatura, como as bibliotecas, arquivos, museus e esco-

! Referimo-nos a “La douceur du foyer: Rezeptionsisthetik”, inicialmente publicado em
1975 e posteriormente integrado em Pour une esthétique de la réception (cf. Jauss, 1978).



20 O PODER E O DESEJO: O ENSINO DA LITERATURA A ESTRANGEIROS NA UNIVERSIDADE

las. Através destas interacgdes sociais, tradigdes e instituigdes, que transmitem uma
dada experiéncia da literatura, advém o conhecimento da literatura.

Tal como outras instituicbes sociais, as disciplinas universitirias desenvolvem as
suas proprias ideologias profissionais e formagoes discursivas. O suporte € a distribui-
4o institucionais do conhecimento sdo também acentuados por Foucault em L*
Ordre du Discours, nomeadamente a relagio do conhecimento (que chama a “vontade
de verdade”) com préticas como a pedagogia ou sistemas de edigio ou, de um modo
geral, com a forma como, numa sociedade, o saber ¢ valorizado, distribuido ou repar-
tido e atribuido (Foucault, 1971: 19-20). Neste sentido, nio pode deixar de constituir
um ponto de partida vdlido a demonstragdo de Foucault de que o essencial dos deba-
tes actuais se relaciona menos com o estruturalismo enquanto tal, que remete para a
existéncia ou inexisténcia de modelos e realidades denominados estruturas, do que
com o lugar e o estatuto do sujeito em dimensdes ndo inteiramente estruturadas 2.

O conceito de sistema de legitimidade, um principio operativo nas andlises de
Laufer (1995), permite examinar as condigdes de legitimidade social dos enunciados
sobre literatura, inserindo as questdes do sentido ou do valor da obra de arte e da
especificidade do juizo estético na histéria social, ligada 2 sociologia das condigoes da
constituigio da atitude estética. Este ponto interessa-nos em particular numa das
implicagbes que possui para os modos de recepgio e para a fundamentagio da did4c-
tica da literatura: nio s6 o fundamento da legitimidade reside na origem do Poder,
como o discurso de legitimidade ¢ aceite pela pessoa que recebe a ordem e j4 estd ins-

2 Em torno de um enunciado, Foucault distingue trés espagos. Um espago colateral, associ-
ado ou adjacente, formado por outros enunciados que fazem parte do mesmo grupo.
Uma formagio discursiva define-se para Foucault por linhas de variagio inerente ou por
um campo de vectores que se distribuem no espago associado. E o primeiro sentido de
regularidade. Um segundo espago é o espago correlativo que refere a relagio do enunci-
ado, j4 ndo com outros enunciados, mas com os sujeitos, os objectos e os conceitos. Na
medida em que uma proposigdo possui um referente, a referéncia ou intencionalidade ¢
uma constante intrinseca da proposi¢do, enquanto que o estado de coisas que vem ou nio
substitui-la ¢ uma varidvel extrinseca. O terceiro espago é o espago complementar ou de
formagbes ndo discursivas (instituigdes, acontecimentos politicos, préticas e processos eco-
némicos). E neste ponto que Foucault delineia a concepcio de uma filosofia politica.
Uma instituigdo comporta ela prépria enunciados. Inversamente, os enunciados reenviam
a um meio institucional, sem o qual nfo se formariam, nem os objectos que surgem em
tais lugares do enunciado, nem o sujeito que fala de tal lugar. O interessante desta pers-
pectiva € que, entre as formagdes ndo discursivas das instituigdes e as formages discursi-
vas dos enunciados, a tentagdo de estabelecer, quer uma espécie de paralelismo vertical,
quer uma causalidade horizontal, segundo a qual os acontecimentos ¢ as instituicGes
determinariam os homens enquanto autores de enunciados, € evitada através da diagonal
que impde uma terceira via: as relagbes discursivas com os meios nio discursivos, que ndo
sdo elas préprias nem exteriores nem interiores ao grupo dos enunciados, mas que consti-
tuem um limite, um horizonte determinado, sem o qual tais objectos de enunciados nio
poderiam surgi, nem tal lugar ser consignado no préprio enunciado (cf. Foucault, 1971).
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crito no seu espirito 3. Em suma, o nosso estudo nio pode arredar as prticas sociais
que intervém na leitura nem pode escapar 4 complexidade do novo objecto de inves-
tigagdo. O interesse comum pela comunicagio a nivel de uma multiplicidade de dis-
ciplinas obriga a uma maior abrangéncia sociolégica e antropoldgica da drea de
investigagdo, embora o pluralismo teérico dai resultante nem sempre seja encarado de
modo positivo, em conformidade com a posi¢do de Kuhn que atribui as ciéncias soci-
ais um estddio preliminar do conhecimento por néo partilharem uma visdo paradig-
mitica dnica. Nos estudos de recep¢io, é sentida a necessidade da investigagio
interdisciplinar, conforme vemos pela seguinte afirmagio:

“De tudo isso resulta que a investigagio da recepgdo se assume como ramo de uma teo-
ria da comunicagio com a ifwestigaqio que tem a ver com um complexo de varidveis,
formado a partir das varidveis Texto, Recepgdo e Leitor. (...) A investigagdo empirica da
recepgio constitui-se indissociavelmente como uma investigagio interdisciplinar”.
(Heurmann, Hiihn e Rouger, 1982: 21)

Devemos referir que o uso ao longo da nossa exposi¢io da palavra Escola,
com maitdscula, surge sempre no sentido de designar qualquer sistema educativo
institucional,

Pelo exposto, teremos de considerar a interacgdo entre textos e leitores numa situagio
institucional e no conjunto dos actos sociais, pelo que aceitamos os pressupostos da
configuragio actual da pragmdtica nos seguintes aspectos que transparecem do pensa-
mento de Rorty: a perspectiva holista ou contextualista, na medida em que recusamos
a esséncia atemporal das coisas, a perspectiva nominalista, uma vez que identificamos
a emergéncia da consciéncia com o uso da linguagem (o que leva preferencialmente 2
consideragio das convicgdes e dos desejos em detrimento dos conceitos ¢ das intui-
¢Bes) e a perspectiva anti-representacionista, j4 que também entendemos as represen-
tagbes sobretudo como hébitos da acgio.

Ora estes principios pragmaticos tém sido largamente aplicados 4 interacgdo oral
desde meados dos anos 1980, menos em relagdo ao uso escrito e muito pouco 2 acti-
vidade literdria, conforme os pragmatistas ndo deixam de reconhecer (cf. Sell, 1992:
9), embora esta 4rea tenha vindo a merecer uma aten¢io cada vez maior 4. O interesse
pela literatura vem abalar o ponto de vista estritamente funcionalista ou, nas palavras

3 J4 Richards, na andlise dos seus protocolos, chamava a atengdo para a questio da autori-
dade, isto ¢, da relagio entre a resposta (por exemplo padrdes de condescendéncia) e a
reputagio dos poetas. O reconhecimento da legitimagdo prévia, segundo Richards, ao
mesmo tempo que pode conduzir a um questionamento mais fécil da tradigdo, pode tor-
nar-nos mais conscientes da nossa dependéncia em relagio a ela (cf. Richards, 1978: 316).

4 Podemos dar o exemplo das duas edigdes organizadas por Sell em 1991 e 1994 (esta con-
juntamente com Verdonck) com contribuigdes variadas na drea da pragmdtica literdria.
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de Besnier, uma “concepgio segundo a qual a comunicagio obedeceria sempre a uma
intengdo cuja teoria iria por a l6gica em dia” (Besnier, 1995: 78).

Atendendo a que os participantes na actividade lectiva estdo sujeitos a contin-
géncias do contexto social, e que estas tém sido ocasionalmente consideradas nos estu-
dos sobre o bilinguismo, mas muito pouco na investigagio sobre a aquisigao da lingua
estrangeira, como reconhece Brumfit (cf. Brumfit, 1991: 141), e ainda menos no
4mbito da literatura, serd importante ter este aspecto em linha de conta.

Nos estudos de recepgio levados a cabo por Jauss e Iser, a investigagdo empirica
ndo é uma preocupagio e o leitor nelas considerado ¢ o leitor inscrito na obra, em
especial na obra de ficgdo que parece ter-se elevado ao paradigma da leitura em geral.
Este leitor é um receptor ideal, para quem nem o texto nem o cédigo nele presente
parecem colocar dificuldades o que, em nosso entender, no caso especifico da litera-
tura estrangeira, no serd um bom ponto de partida. Se, como Mukarovsky pretendia,
o texto literdrio é um artefacto programado para a sua actualizagdo levada a cabo pelo
trabalho de interpretagdo do receptor, cabe dedicar uma atengio especial s reacgoes
empiricas de um leitor que pode ndo se submeter as pressuposigdes do autor sobre o
seu destinatdrio ideal nem s teorias que o elegem modelo de receptor dos textos que
estuda. Considerar os resultados da recepgdo por leitores reais serd, pelo menos, uma
aventura apaixonante, ainda quando n3o abra a possibilidade de correcgio A tendéncia
especulativa de parte dessas teorias.

Por outro lado, a necessidade da experimentagio empirica torna-se mais pre-
mente quando se pensa num campo especifico como o da didictica da literatura em
que o aluno-leitor surge como um elemento essencial da comunicagio literdria e do
trabalho did4ctico. Este conceito de did4ctica da literatura como investigagio da
recepgio surgiu, alids, j4 desde a década de 1970 (cf., por exemplo, Hein, 1975 ou
Heurmann, Hiihn e Réteger, 1982) mas, de um modo geral, se reconhece que a
didéctica de linguas pode aproveitar do esclarecimento dos processos de recepgio (cf.
Hohendahl, 1987: 37).

Na medida em que conduzimos um estudo empirico em termos afins is virias
abordagens orientadas para o leitor, e situando-nos numa drea que podemos classificar
de cruzamento do empirismo e do pragmatismo, entendemos filiar o quadro concep-
tual da nossa investigagdo no modelo construtivista de Siegfried Schmidt no 4mbito
da Teoria Empirica da Literatura (TEL), dedicando uma atengio muito particular aos
dois dltimos elementos teéricos, a teoria da recepgio e da transposigio, pelas razoes
que, por certo, ficardo ainda mais explicitas no decorrer do nosso trabalho.

Muito embora o nosso ponto de partida seja a teoria empirica que, a partir de
agora, designaremos por TEL, ndo abdicaremos de considerar diferentes modelos de
conhecimento no 4mbito das virias teorias da recepgio na sua “heterogeneidade liti-
gante”, usando uma expressio de Frias Martins (1995: 19). Mas, porque acreditamos
que o conhecimento pode evoluir melhor se forem sublinhados os pontos em que hé
acordo em diversas dreas, essa foi, sobretudo a nossa preocupagio.
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Tal como outros aspectos relacionados com o uso da linguagem, a recepgio da litera-
tura estrangeira é um fenémeno complexo que possui virias dimensdes de interesse e
nio pretendemos naturalmente abarcar todas elas. Julgamos iitil o confronto entre
comunidades de leitores culturalmente distintas e a anélise dos modos pelos quais os
leitores, em contextos diferenciados, constroem a interpretagio. Atenderemos a even-
tuais dificuldades e condicionalismos de leitura, resultantes da alteridade que advém
da distincia de um dos grupos de leitores em relagio 4 cultura-alvo da qual os textos
sdo testemunho, mas também 2 influéncia exercida por expectativas, motivagoes de
leitura e conhecimentos prévios.

Assumimos o interesse da comparagdo, uma vez que “a validade das generaliza-
¢bes torna-se muito maior quando as provas sio extraidas do universal, e ndo de uma
tnica paréquia” (Miner, 1995: 215).

Quando Baumgratz-Gangl define a competéncia transcultural no 4mbito do
agir comunicativo, acentua o papel determinante da comparagdo na percepgio do
estrangeiro, considerando-a um elemento base do processo cognitivo e afectivo que
gera o conhecimento (cf. Baumgratz-Gangl, 1993: 97). Este pressuposto assenta no
papel fundamental exercido pela comparagio na vida quotidiana, em que o que ¢
apercebido se compara com o que se conhece, integrando nio sé a percepgio como a
compreensio, a interpretagio e a avaliagio de objectos ou de relagoes entre objectos ou
pessoas:

“Os resultados mais ou menos inconscientes das comparagbes apresentam-se essencial-
mente como julgamentos de valor: o objecto comparado é avaliado com a ajuda de objec-
tos conhecidos apreciados ou rejeitados (...). Sendo a compreensio o objectivo da
percepgio, parece-nos importante perguntar em que é que a percepgio baseada nos pro-
cessos de comparagio/interpretagdo se torna problemdtica se o objecto da percepgio se
relaciona com uma cultura estrangeira, se refere ao estrangeiro e/ou é apresentada numa
lingua estrangeira”.

(Baumgratz-Gangl, 1993: 97)

Nio ¢ dificil admitir que a construgio da identidade envolve pelo menos duas partes,
o grupo interno e externo, a percepgio do préprio (Selbstwahrnehmung) e do diferente
(Fremdwahrnehmung), conforme Rien Segers pretende demonstrar ao referir certos
aspectos da psicologia social, nomeadamente que a imagem de um povo se constréi
com o contraponto negativo da prépria imagem (cf. Segers, 1996b: 56).
A partir da comparagio e da diferenga, configuramos o nosso projecto a partir do con-
ceito central de alteridade. Defendemos que, mais do que um conflito entre valores, o
conflito entre identidade e alteridade é um conflito entre dois paradigmas. O primeiro
abre possibilidades de ritualizagdo em vocabuldrios conhecidos e estiveis e assim pos-
sibilita um horizonte de sentido que molda as expectativas dos individuos. O segundo
abre possibilidades de instabilizagdo. Ora, se esta s6 poderd ocorrer perante a estabili-
dade e a ritualizagdo, a presenca destes dois paradigmas em simultineo ¢ inevitavel,
pois um se determina em relagio ao outro.
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Por certo a énfase na alteridade e nos contetidos socioculturais se conta entre as
modificagdes mais significativas que a did4ctica de linguas estrangeiras (DLE) sofreu
nos anos mais recentes, patentes nas directivas do Conselho da Europa em torno das
pedagogias interculturais que, por sua vez, revelam a preocupagio com a dimensio
europeia e a consciéncia comunitdria. A interrogagio sobre o papel educativo da
Escola e sobre os valores ao servigo dos quais esta se coloca ocorre paralelamente a um
questionamento sobre os sistemas educativos em que a institui¢do escolar é encarada
como um meio de facilitar o acesso a um sistema de valores emergente. Como
observa Coste, “a questdo, aparentemente, ji ndo ¢ s6 saber em que ¢ que a Europa,
através das suas instituigbes internacionais, pode contribuir para o progresso dos siste-
mas de formagio, mas também de determinar como estes desempenham o seu papel
numa construgio europeia’ (Coste, 1997: 133). Estas preocupagbes ligadas a cidada-
nia nio deixam de ser ambiguas, apesar de por vezes se tornarem cémodas quando se
trata de justificar escolhas pedagdgicas, a partir do argumento de que toda a entidade
politica nova tem necessidade da Escola para assegurar uma unidade interna e desen-
volver um sentimento de pertenga 4 totalidade que constitui 5.

A preocupagio com a construgdo da cidadania europeia, com a socializagio ¢ a
consciéncia de que os individuos se encontram ante uma variedade de objectos, situa-
¢Bes sociais, contextos geogrificos e culturais, conduziu A nogio de pluralismo. Esta
abrange muitas outras nogdes como a de coexisténcia, diversidade étnica, cultural, lin-
guistica, ideoldgica, etc., subsididrias de préticas como aceitagdo, compreensio, adap-
tagdo e solidariedade e que se reflectem em objectivos do 4mbito do sociocultural.

Nio sendo, portanto, uma questdo original, a nossa contribui¢io consiste em
sugerir que a alteridade pode constituir-se como principio organizador da configura-
¢do que a nova disciplina da Did4ctica da Literatura Estrangeira (DL) poderd adqui-
rir na centralidade deste conceito no processo de compreensio textual.

No que se refere especificamente 2 varidvel texto, a escolha de um corpus literdrio de
poemas incidindo no tema do mar ¢ motivada por duas razdes: a intengdo de acentuar
uma situagdo de leitura, 4 partida, propensa a desajustes de descodificagdo pela ausén-
cia de coordenadas situacionais e distincia cultural da obra, isolando um tema especi-
almente marcado pela dimens3o intersubjectiva que a cultura de origem lhe atribui; a
segunda razdo ¢ devida a que o estudo da poesia suscita de forma concisa os proble-
mas tipicos do estudo da literatura, como reconhece Moody (1971:27). Talvez por
essa razdo, o texto poético é, com frequéncia, afastado da pritica pedagégica por ale-
gadamente constituir “um acto comunicativo que pode ser consideravelmente exi-
gente” (Reis, 1995: 307). A auséncia de um cronétopo, mais ou menos identificivel
na superficie do discurso através de unidades léxicas, e de algumas relagdes temporais,

5 Entre a indmera informacdo que est4 disponivel, parece-nos ser de mencionar a sistema-
tizagio de Deberre sobre o quadro de conteddos e razdes que justificam uma politica aca-
démica de forte iniciativa (cf Deberre et al., 1993: 22ss).
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poderi resultar, na leitura, porventura, mais dificil do que a delimitagdo das unidades
narrativas ou dramdticas cujas relagoes de simultaneidade, anterioridade e posteridade
surgem objectivadas de modo légico.

Apesar disso, a poesia goza de um lugar de honra em qualquer cultura e as
conexdes estreitas entre as duas sio reconhecidas (cf. Friedrich, 1996). Por ser consi-
derada uma realizagdo literédria sofisticada, a poesia nio deixa de se firmar como um
campo frutifero de potencial tedrico. Também as suas vantagens pedagégicas tendem
a ser reconhecidas em anos mais recentes, como possibilitar uma melhor exploragio
dos recursos expressivos da lingua e facilitar o envolvimento emotivo do receptor pela
sua capacidade sugestiva.

Considerando que a fungdo da linguagem é comunicar, mas também represen-
tar o universo que nos rodeia, o estudo da interac¢gdo com o texto poético pode tornar
inteligiveis as experiéncias de interpretagio, de modo a considerar as propriedades pos-
siveis do mundo implicado pelo texto, ou melhor, explicar como as propriedades for-
mais dos textos se podem relacionar com os leitores, tendo em conta as experiéncias e
zonas partilhadas de saber (cf. Fillmore 1981: 149). Neste sentido, optdmos por deli-
mitar um conjunto lexical como factor textual a nivel da textura microlinguistica e,
numa perspectiva mais pragmadtica, as macro-estruturas reguladas por um determi-
nado género discursivo que determinam as condigbes comunicativas e interpretativas
em cada acto de lejtura.

No estudo que se pretende fazer de alguns aspectos que caracterizam o acontecimento
interpretativo, para além de considerarmos os efeitos da educagio escolar sobre o
modo de resposta, a identificagdo de dificuldades na interpretagio de textos, a explici-
tagdo das caracteristicas da imaginagio cultural produtiva que toma forma na comu-
nicagdo literdria, também n3o deixamos de fazer uma aproximagio ao caricter pessoal
da leitura que, do ponto de vista fenomenolégico, ndo deixa de constituir um aspecto
auspicioso da experiéncia e avaliagio literdrias e que, de resto, ndo contradiz os pres-
supostos epistemoldgicos da TEL. Assumimos que a nogdo de experiéncia ¢ funda-
mental na nossa linha de pensamento, tal como é expressa na teoria transaccional de
Rosenblatt (1994) ou Barry Chabot, quando insiste na totalidade irredutivel da situa-
¢do interpretativa no estudo da resposta (1985: 22-32). Fundamentaremos esta posi-
3o no capitulo 3. Nio arredamos possiveis modos de adequagio dos simbolos as suas
finalidades e usos, o que remete para o dominio do Poder na interpretacdo. A hipdtese
de similaridades neste 4mbito ¢ legitima na medida em que a leitura literdria pode ser
considerada uma entidade institucionalmente construida. Mas defendemos com fir-
meza, embora reconhecendo a importincia do contexto-situagdo, que se deverd antes
explorar a ideia de contextualizagdo feita pelos intérpretes. As investigagoes de Iser na
sua concepgao da experiéncia estética e do imagindrio, que considera mais préximos
da recep¢do do que a interpretagdo, contribuiram para esta ideia, mas também inves-
tigagdes mais recentes, inclusivamente na 4drea do cognitivismo que teremos oportuni-
dade de expor. Apresentaremos a fundamentagio desta tese no capitulo 3. A
constituicio de uma nova disciplina no quadro das disciplinas universitdrias passard
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pela consideragdo necessdria de uma tensdo entre a dimensio da subjectividade do lei-
tor, identificada com a emogdo estética, que remete para as contextualizagoes do lei-
tor, abertas, imprevisiveis, mais préximas do imagindrio do que a interpretagio, isto &,
a dimensdo de um Desejo, e de um Poder institucionalmente constituido, em confor-
midade com determinados conhecimentos, convengdes e praticas institucionais, por
outras palavras, um poder instalado que se quer vélido e seguro e que se traduz na
atengdo dada ao préprio modo, verbalizado, de percepcionar e interpretar os textos
literrios. A Didéctica da Literatura nio pode deixar de reflectir e de se oferecer como
espaco de reflexdo da tensdo entre estas duas dimenses.

Terminamos esta introdugio com umas dltimas palavras relativas 2 organizagdo do
nosso trabalho.

Para enquadramento da problemitica que foi delimitada e das posigdes que
foram, desde j4, assumidas, comegaremos por, no capitulo 1, considerar a interdisci-
plinaridade e mesmo transdisciplinaridade a que o estudo da literatura sempre esteve
ligado na DLE. O nosso objectivo &, sobretudo, explorar ligagdes sistemdticas que
existiram historicamente na DLE e os interesses de algumas forgas sociais. No capitulo
2 faremos a explanacio dos fundamentos epistemoldgicos e das éticas metodoldgicas
da teoria empirica no confronto com 4reas afins.

A Parte II, correspondente ao estudo empirico, contém um primeiro capitulo
de andlise de conceitos operativos teérico-metodoldgicos, incidindo particularmente
no aperfeicoamento de instrumentos de andlise da resposta como ¢ o caso dos dife-
renciais semanticos. No capitulo 4 consideraremos as varidveis do corpus e dos leito-
res, ndo arredando aspectos da obra enquanto signo linguistico ou simbolo ¢ no
capitulo 5 analisaremos o processo de leitura na semantizagao funcional de regras e
estratégias de organizagio e progressio empregues pelos estudantes ao longo dos qua-
tro questiondrios.

A bibliografia no final do trabalho contempla apenas as obras que ao longo dele
foram sendo citadas. O abandono da preocupac¢io da exaustividade, na maioria dos
casos impossivel no quadro actual do conhecimento e ainda mais quando se retinem
principios operativos provenientes de vérias 4reas do saber, por exemplo, da teoria da
literatura, pedagogia, did4ctica de linguas ou mesmo da semaintica e psicologia, per-
mitiu-nos acompanhar algumas linhas de pensamento mais de perto, as que julgdmos
se revestirem de especial pertinéncia, quer no 4mbito dos objectivos especificos da
nossa investigagio, quer no 4mbito da prépria légica da sua exposicdo. Por essa razio,
nio ficaram contidas obras, das quais n3o relegamos a importincia, quer para a pré-
pria concepgio da investigagdo, quer para as ideias que nela perpassam mas que, ape-
sar disso, ndo encontrariam uma via de inclusdo possivel, a ndo ser com prejuizo da
linearidade que desejamos.

A formulagdo escolhida para a nossa exposico, a primeira pessoa do plural, nio
deve entender-se nem como a pretensio de negar uma voz pessoal nem tio pouco de
afirmar uma autoridade que, de resto, contrariaria a tendéncia mais recente na escrita
académica para assumir a subjectividade através da afirmagio da voz do critico e que
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chega ao ponto de fazer a ligagdo de géneros 6. Esta viragem arrasta o quebrar de
regras da escrita académica que tém vigorado até hd pouco, nomeadamente nunca
dizer “eu”, assumir um maior risco e uma maior exposigio pessoal pelo prescindir da
autoridade académica (visivel também na auséncia de notas em final de pigina), e
demarca-se das antigas formulagGes que pretendem evitar a alegada confusio entre o
objecto de estudo e a subjectividade do critico a0 remeterem para um espago suposta-
mente impessoal. Ndo negamos a pertinéncia desta perspectiva, mas pensamos que ¢
possivel afirmar uma voz individual apenas em certa medida, pois nio negamos a
importancia que tiveram leituras com reflexoes alheias ao longo do tempo e que se
foram tornando nossas na medida em que ajudaram a formar o nosso pensamento.

6 Entre os exemplos recentes desta nova tendéncia notada por Suleiman (1996: 256),
conta-se a tese académica de Frias Martins que, baseando-se no paradigma subjectivo de
David Bleich, escolhe a primeira pessoal do singular para expressar um modo mais pes-
soal de discutir a teoria literdria (cf. Martins, 1995). De notar que, ao contrariar uma
convengio estilistica do género, que talvez reflicta a desconfianga cultural sobre a veraci-
dade do discurso na primeira pessoa, pode, por essa razio, adquirir uma certa ressonin-
cia provocativa. Mas este exemplo nao chega a incluir-se no que Suleiman designa por
critica autobiografica. Nesta existe, segundo a autora, uma ligagdo necessiria entre a parte
da histéria de vida e o argumento tedrico ou critico (da perspectiva de Suleiman a mais
bem sucedida, por contraste com a que patenteia uma ligagdo ou articulagio contingente,
em que a narrativa pessoal apenas proporciona um momento de descontracgio ou diver-
timento de maneira incidental). Neste caso, a autobiografia esclarece o argumento teérico
ou critico e a critica autobiogrifica ¢ definida como um modo tnico que possui uma
ligagdo intima da vida pessoal com o desenvolvimento de um pensamento (cf. Suleiman,
1996: 257-258).



parte [

PARADIGMAS LITERARIOS E OUTROS PARADIGMAS

“A produtividade diddctica é por assim dizer a recompensa da
exactidio da teoria ou ¢ a compensagdo, ou a desculpa, de cer-
tas interdigbes teéricas? Talvez nio seja fécil responder a esta
pergunta de maneira decisiva, pois a relagdo entre o valor e a
veracidade de uma investigagdo tedrica e a exemplaridade da
pedagogia resultante, a relagdo, por outras palavras, entre
Wahrheit e Methode, nio é simplesmente complementar - nem
¢ simplesmente antitética ou simétrica em qualquer caso.
Dissociar inteiramente a for¢a did4ctica de um método da sua
consciéncia epistemolégica seria absurdo: em teoria, uma teo-
ria que ¢ verdadeira para com o seu objecto presta-se melhor,
a longo prazo, a ser ensinada do que outra que nio é nio h4
intimidagdo ou sedugdo que possam esconder para sempre
uma falha de razio”.

(Paul de Man, Resisténcia & Teoria: 50-51)



capitulo 1.
DA LITERATURA NA DIDACTICA A DIDACTICA
DA LITERATURA

Percursos de transdisciplinaridade do texto literario

A teoria da literatura tem conhecido vérias mudangas de orientagio que, em parte,
coincidem com as tendéncias na histéria dos métodos da DLE.

A um entendimento da obra literdria como imitagio ou expressio da “realidade”
sucedeu-se o entendimento da obra como expressdo, com a consequente énfase na
relagdo estabelecida com o seu autor, que passa a ser considerada primordial nos estu-
dos literdrios e pela qual ele adquire uma maior visibilidade. O texto ¢ entdo visto
como uma corporizagio da personalidade ou vida do autor, dando azo a ser tratado
como documento biogréfico ou como documento na histéria das correntes literérias.
Tratava-se de uma concepgio histérica que abrangia, para além da génese dos textos,
a histéria das ideias e a evolugdo de correntes ou escolas literarias. Este perfodo, que se
traduziu em modelos que enfatizavam a produgio das obras literdrias, as suas origens
e influéncias e que na poesia correspondeu, por vezes, 2 obsessio com o poeta e as suas
emogdes, deu depois lugar A autonomia da obra de arte e 2 leitura imanente. O ideal
da critica era analisar a obra em si com exclusio de factores “extrinsecos”, nos quais se
incluiam tanto o autor como o leitor. O formalismo russo, no inicio do século XX,
vem centrar as atengbes nas estruturas que seriam essenciais as obras literdrias, pondo
a ténica na literariedade constituida como objecto da ciéncia literdria. Considera-se
geralmente que esta abordagem ¢é centrada no texto ou na mensagem. Estudar um
texto como texto literdrio seria analisar determinadas estruturas verbais em vez de o
tratar como documento histérico ou filoséfico ou ter em conta a vida pessoal do
autor. Estas investigacbes sobre o funcionamento do texto sio sobretudo inspiradas
em teorias linguisticas, particularmente na estilistica entendida como um desvio 2
norma. A esséncia da literariedade estd na desfamiliarizagio, ! também uma forma de

! Poderdo estabelecer-se paralelos, em certos aspectos, entre este critério da desfamiliariza-
3o da teoria formalista e o termo “horizonte de expectativas” da teoria da recepgdo, par-
ticularmente na obra de Jauss que se desenvolverd no capitulo seguinte.
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desvio em que normas aceites sdo transgredidas, e no enfoque sobre a mensagem 2.
O famoso esquema de Jakobson, aplicado largamente no ensino, traduz isto mesmo.

O recente interesse pelo leitor e pelo acto de leitura ou recepgdo, substituindo a
nogio de literariedade pela de leitura literdria, encontra nos trabalhos da escola alema
de Constanga, de que se destacam sobretudo os nomes de Hans Robert Jauss e
Wolfgang Iser, e na orientagdo critica norte-americana denominada “Reader-Response-
-Criticism”, duas tendéncias tebricas importantes3.

A estérica da recepgdo praticada por Jauss envolve comparagbes entre respostas
ao texto, actuais e historicamente localizadas, de individuos ou grupos de individuos 4.

2 Importa, desde j4, notar que o trabalho pioneiro de I. A. Richards, Practical Criticism
(1929), partia da premissa hermenéutica de que o texto literdrio tem uma esséncia verifi-
cével. O pleno sentido do texto podia ser determinado, bem como a intengio do autor.
J4 a teoria da literatura de Wellek ¢ Warren (1949) rejeita esta ideia de que se pode apre-
ender na rotalidade a estrutura de normas que compdem o texto, bem como a possibili-
dade ou a pertinéncia de se saber a intengio do autor. Este ponto serd objecto de
desenvolvimento posterior.

3 Ressalve-se que, em rigor, ndo se poderd classificar de orientagdo teérica, devido 2 falta de
coesdo, as vérias abordagens norte-americanas orientadas para o leitor. Neste 4mbito, as
duas obras citadas por Aguiar e Silva como fornecendo “extensa bibliografia” e “informa-
3o rica’, nomeadamente editadas por Tompkins e por Suleiman e Crosman (cf. Aguiar
e Silva, 1996: 338), evidenciam uma grande disparidade de posigdes. Como Holub
chama a atengio na sua Reception Theory, os teorizadores incluidos nestas duas impor-
tantes publica¢bes ndo participam em qualquer movimento critico, ao contrério dos seus
pares alemies da Universidade de Constanga, e se se pretende englobd-los na mesma
forga critica serd mais por comodidade de classificagio do que por um esfor¢o conjunto
(cf. Holub, 1984: xiii).

4 As questdes terminoldgicas nio sio indiferentes e, por vezes, revelam alguma falta de
unanimidade conceptual, sendo objecto de discussio. E o caso dos termos alemies de
recepgio (Rezeption) e efeito (Wirkung). Apesar de ambos referirem o impacto da obra, o
primeiro encontra-se, mais frequentemente, relacionado com o leitor e o segundo com
aspectos textuais. Embora esta distingdo possa revelar-se insatisfatéria pela impossibili-
dade de uma separagdo nitida, o facto ¢ que existe uma longa tradi¢do na Alemanha
quanto ao estudo das influéncias de um autor em autores posteriores que é designado por
histéria dos efeitos (Wirkungsgeschichte). O modo como o termo se poders distinguir da
histéria da recepgio (Rezeptionsgeschichte) é algo que nio deixa de ser problemitico, tal
como o é também distinguir a estética do efeito (Wirkunsisthetik) da estética da recepgio
(Rezeptionsisthetik). Anulando classificagdes mais subtis, aceitamos e passamos a utilizar a
partir deste momento a distingdo de Holub entre estética da recepeio para designar os tra-
balhos pioneiros de Jauss e zeoria da recepedio como termo mais abrangente referente, de
um modo geral, a esta viragem do interesse pelo autor e a obra para o leitor e o texto,
englobando na designagio os trabalhos de Jauss, Iser e outros tedricos, bem como os estu-
dos empiricos (cf. Holub, 1984: xii). De resto, a expressio “reader-response-criticism” con-
tém também projectos diversos, como jé se referiu, nomeadamente o “transactive
criticism” de Holland e as orientagbes teéricas referidas como “structuralist poetics” e
“affective stylistics”, atribuidas a Culler e Fish, respectivamente.
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Iser desenvolve uma teoria da resposta estética que combina tanto a atengio dada ao
leitor quanto ao texto. Enquanto na narratologia estruturalista os indicios, ocasional-
mente fornecidos ao leitor, pertenciam i construgio atemporal da obra como uma fér-
mula matemdtica, na perspectiva de Iser, a leitura ¢ um processo de descoberta e
autodescoberta que tem lugar numa época histérica determinada, revelando-se o
cardcter activo da leitura pelo conceito de leitor implicito. Mas, sobretudo, é na obra
de Norman Holland que a atengdo extrema dada ao leitor é mais visivel, por se consi-
derar o texto um fenémeno relativamente neutro sobre o qual o leitor projecta as suas
fantasias.

Como ¢ nosso objectivo estabelecer uma correlagio entre os paradigmas teéricos
nos estudos literdrios e a DLE, comegaremos por referir os trés paradigmas definidos
por Eduardo Prado Coelho em Os Universos da Critica: o paradigma filolégico, de ver-
tente historicista e formalista, o paradigma comunicacional (que abrange a critica da
identificagdo, a versdo tecnocrética, assim chamada por resultar na diluicio do liters-
rio numa pragmitica do texto e da comunicagdo em geral, e a estética da recep¢io
como reformulagio dos estudos histéricos) e, por fim, o paradigma metapsicolégico
que compreende as versdes metafisica na linha de Blanchot e psicanalitica na linha de
Lacan (cf. Coelho, 1982: 15-17).

Aguiar e Silva opta por sintetizar as transformagbes ocorridas nos dltimos anos,
referindo dois paradigmas bisicos: o formalista-estruturalista e o semi6tico-comunica-
cional (cf. Aguiar e Silva, 1984: 270-271).

Na perspectiva de Jauss, quando considera os vérios métodos ou caminhos para
a compreensdo em Wege des Verstehens, ressaltam o paradigma histérico-filolégico,
estético-formal e semi6tico (Jauss, 1994: 409ss) 5. Segundo este autor, o primeiro
método ainda se mantém como um instrumento insubstituivel da compreensio (id.:
409). O método ou paradigma estético-formal proporcionou um instrumento meté-
dico inestimével ao ultrapassar o isolamento da estética como 4rea da filosofia, inte-

5 Chamamos a atengio para as alteragdes ao seu ensaio de 1969, visto frequentemente
como um protétipo do manifesto académico, no qual Jauss igualmente delineia a histé-
ria dos métodos, preconizando o advento de uma mudanga. Apropriando-se dos concei-
tos de paradigma e revolugio cientifica de Kuhn, Jauss estabelecia entdo uma classificacio
em trés paradigmas prévios, nomeadamente o cldssico-humanista (centrado na imitagao
e comparagio com os modelos cldssicos), o historicista-positivista (resultante das mudan-
cas politicas e ideolégicas ocorridas no século XVIII e XIX, em que a histéria literaria se
tornou num modo de legitimagio nacional) e o estético-formal (que abrange métodos
diversos como a estilistica, a histéria das ideias - Geistesgeschichte, o formalismo russo e a
nova critica). A teoria da recepgao ¢ apresentada como o paradigma emergente e a reso-
lugdo para uma crise (cf. Jauss, 1969). Na nova reformulagio a que recorremos, esta teo-
ria surge diluida no paradigma semidtico mais abrangente. O paradigma positivista foi,
segundo Jauss, construido de modo ingénuo segundo o modelo das ciéncias naturais
empiricas, e por essa razio ndo o chega a classificar como método préprio mas como uma
simples redugdo do historicismo as causalidades de uma ciéncia comum fidedigna (cf.
Jauss, 1994: 410-411).
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grando-a na pritica da interpretagdo. Isto permitiu a compreensio da percepgdo e
efeito estéticos das obras de arte e constituiu o ponto de partida para transferir as his-
térias das artes convencionais de pendor nacional (postas ideologicamente em perigo)
para as teorias das artes com fundamentagio sistemdtica (id- 411). O terceiro consti-
tui uma viragem da Linguistica a partir de 1969, com consequéncias que Jauss consi-
dera determinantes para a investigagio posterior.

Entre as alteracGes mais significativas enumeradas pelo autor, referimos sumari-
amente algumas que, do ponto de vista da nossa prépria investigagdo, tém um inte-
resse directo: a expansio do nivel das manifestagbes linguisticas para o 4mbito
cultural, com isto se ultrapassando a dicotomia texto-mundo pela consideragao do
texto como mundo linguistico imanente e do mundo como texto legivel (Zéxz als spra-
chimmanente Welt und Welt als lesbarer Text); a inclusdo de sistemas ndo verbais de sig-
nos; o estudo de problemas relacionados com a psicologia e a biologia; a contribuigdo
da perspectiva matemitica e cognitiva no sistema de signos; a fundamentagio da rela-
¢do cédigo-informagdo na técnica comunicativa; a evolugio da categoria fisica da
informagio para a categoria intersubjectiva, o que alterou a relagdo unilateral dos ele-
mentos da comunicagio para a inter-relagio de produgio e recepgio, distribuigio e
interpretagio de sinais e, com isso, se deu a clarificagdo do limiar entre o “mundo do °
sinal” sem sujeito e o “mundo do sentido” intersubjectivo que, desde entdo, é a dife-
renca fundamental das ciéncias da comunicagio que se estio a formar (cf. Jauss, 1994:
412-414).

No mesmo sentido evolufram os métodos na DLE, pois com a revolugio pds-
estruturalista nas ciéncias da linguagem foi dada maior relevincia 4 nogao de contexto
e variabilidade no processo de aquisi¢do e utilizagdo da lingua, diversificando os varios
aspectos nele presentes e mudando o entendimento que se tinha de um leitor como
receptor passivo do texto. Conforme se reconhece, em consequéncia desta perspectiva,
ele era apenas ocasionalmente mencionado no campo da teoria literdria e ndo desem-
penhava um papel central (cf. Rosenblatt, 1994: 4). O programa actualmente em
vigor na DLE reclama-se de ser uma abordagem centrada no aprendente, praticar uma
aprendizagem individualizada e favorecer um certo tipo de comportamento no sen-
tido da autonomia do aluno, sentido de colaboragio e confianca em si préprio no que
respeita 3 pritica do idioma. Em vez de expressdes como estrutura, padrao, repeticio,
fluéncia, o professor de linguas tende a usar actualmente outras, como necessidades dos
alunos, atitudes, adequacio ou negociagio de sentidos.

A investigagio relativa as linguas estrangeiras traduz esta tendéncia geral da
pedagogia e tem direccionado a atengdo das estruturas da lingua para a sua utilizagio,

O termo negociagio adquiriu um sentido especifico na DLE, como refere Edmondson.
Pode significar a compatibilizagio de interesses diferentes ou opostos ou a clarificagio de
aspectos da interacgio como sejam intengdes de comunicagio ou o significado de expres-
sdes linguisticas. Pode englobar ainda comportamentos do professor no sentido de facili-
tar a compreensio como falar devagar que sio também comuns a falantes nativos quando
falam com estrangeiros (cf. Edmondson, 1991: 190).
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para o processo de aprendizagem e para a pessoa do aprendente, inclusivamente con-
siderando a sua interac¢io com o meio7.

Analisaremos seguidamente a correspondéncia entre os paradigmas teéricos e os
métodos de aprendizagem das linguas estrangeiras com mais pormenor, numa pers-
pectiva histérica da literatura como contetido de ensino, que impde finalidades e
objectivos educativos.

A justificagdo do valor e a importancia atribuida a metas educacionais, finalida-
des e objectivos assenta em juizos sobre necessidades educativas ou valores considera-
dos essenciais que contribuem para a sua definigio e tém repercussdes na escolha de
determinado material de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento de abordagens e
métodos diferenciados que tém variado ao longo da histéria da DLE. O ensino da
literatura sempre se baseou nos textos. O ensino de uma lingua estrangeira no pro-
grama actual apoia-se sobretudo no didlogo. Na histéria da DLE, o texto liter4rio tem
tido tendencialmente um lugar marginal, sobretudo a partir da crise da pedagogia
humanista, e tem sido objecto de virias abordagens.

A literatura na didactica: perspectiva histérica

O método de Gramitica e Tradugio

De inicio, 0 modelo de ensino-aprendizagem das linguas cléssicas, do latim e do
grego, era aplicado as linguas modernas e consistia fundamentalmente no denomi-
nado método de Gramitica e Tradugio.

A perspectiva adoptada era que se devia aprender a lingua pela literatura, isto &,
a lingua era um meio para se chegar 2 leitura das obras literdrias. Por conseguinte, esta
metodologia relevava o texto literdrio que representava tanto um modelo para a escrita
como para a ilustragdo das regras gramaticais e era o corpus dnico que fornecia, a par
dos exemplos de gramitica e dos exemplos morais, os extractos escolhidos com os
modelos de citagbes.

7 Este termo, origindrio da ecologia, ¢ usado na educagdo com um sentido mais abrangente
do que aquele que possui a nogdo de contexto ou situagio. O meio de aprendizagem ¢
um contexto que nio sé é conducente 3 mudanga, mas também ¢, em si, susceptivel de
mudanga através da sua interacgdo com o aprendente. Trata-se, portanto, de um conceito
flexivel e varidvel, no qual o aprendente e as condigdes da sua aprendizagem se definem
mutuamente num sentido cibernético. Esta nogio ¢ referida, em especial, a propésito da
aprendizagem da cultura através da lingua e do desenvolvimento da competéncia socio-
cultural, a qual pressupe um entendimento ecolégico do meio sociocultural, derivado
das perspectivas contrastantes da cultura de origem e da cultura-alvo. Sobre as vérias
acepgbes do meio de aprendizagem vide Kramsch (1991: 177-178).
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Este corpus constitufa, pois, a base tanto da representagio da literatura como da
elaboracio de instrumentos metalinguisticos de referéncia, uma vez que as gramdticas
e diciondrios apresentavam as mesmas fontes para a ilustragio emblemdtica de regras
e para a actualizagdo canénica dos sentidos.

A fungio educativa da poesia era acentuada em obras que inspiraram educado-
res e instituigdes e o alegado enfraquecimento das convicgbes religiosas era uma das
razdes pelas quais a poesia era considerada necesséria na educagio publica, razdes fun-
damentadas nas caracteristicas apontadas 2 poesia, entre as quais se contavam a “lin-
gua mégica”, “idealizada”, “plena ao mais alto grau de realidade moral e sentimentos
humanos” e que por si justificavam a imitagdo de um modelo:

“No século XIX, o ensino da poesia tinha as mesmas finalidades, a0 mesmo tempo retd-
ricas e educativas, que as da literatura. Verdadeiro ‘curso de artesanato’, permitia, por
impregnagio e imitagio, a aquisi¢io de uma arte de escrever e constituia pois, de alguma
maneira, a antecimara do oficio de poeta”.

(Canvat e Legros, 1997: 6)

As causas desta voga, que predominou durante o século XIX e inicio do século XX,
sdo também institucionais. Os professores de lingua pensavam valorizar o seu estatuto
tornando-se professores de “belas letras”. De resto, a formagio literéria dos precepto-
res, que eram os professores de lingua, empurrava-os nesse sentido.

Entretanto, as técnicas da andlise filolégica, usadas nas universidades americanas
na segunda metade do século XIX, proporcionavam um método digno de aprego, ao
pretenderem tragar as raizes linguisticas e histéricas de uma cultura. Applebee constata
que, apesar de ter sido a retérica e a histéria que trouxeram a literatura para os estu-
dos curriculares durante os séculos XVIII e XIX — os textos eram usados para a ané-
lise gramatical e retérica com vista ao desenvolvimento da escrita, enquanto a histéria
literaria pretendia oferecer um meio alternativo para a disciplina mental — foi a filolo-
gia que ajudou a conquistar a respeitabilidade académica (cf. Applebee, 1982: 1106).

Ao método, veio acrescentar-se a justificagdo através da interpretagdo roméintica
da cultura. Diz-nos ainda Applebee que a desconfianca que envolvia a “emogio” foi
substituida, com o advento do romantismo, por uma concepgio de cultura que garan-
tia o lugar dos estudos literdrios na sociedade, quando, até ao inicio do século, o cami-
nho para a literatura era obstruido, em parte, pela alegada maior ligagdo do texto
literério 3 “emogdo” e ndo A “razdo” e, noutra parte, pela referida falta de um mérodo
préprio (ibid.).

O historicismo deu outra orientagio a0 ensino da literatura. Em vez de se pro-
duzirem textos (também poéticos), apenas se falava deles. Por outro lado, significou
uma abertura considerdvel ao incluir as produgdes historicamente importantes em
cada lingua, ji que a literatura se encontrava até ai restringida 4 produgio cldssica
greco-latina. Apesar disso, a deslocagio da énfase da disciplina formal para o “valor
social”, que acompanhou o crescente interesse pelas linguas e literaturas modernas,
nio impedia que aos textos cldssicos fosse atribuido o valor social mais alto, facto que
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se impunha na formagio curricular, conforme nota Applebee (1982: 1107). Com
efeito, o valor educativo era negado as linguas modernas, que se entendia possuirem
antes um valor prético.

Os textos anotados, histérias literdrias, selecgbes para a anilise gramatical e
colecgbes de excertos para a leitura continuavam pois, e em consequéncia deste enten-
dimento, a fazer parte do material da aula que, ao contribuir para o estabelecimento
do canone, tinha o objectivo de impedir, ou pelo menos de fazer diminuir, a adesio 2
chamada cultura comercializada e inculcar as virtudes da razio e do espirito critico.
No que respeita ao texto literdrio, este era o suporte e modelo de frases artisticas, o
que levou A pritica de exercicios diversos de vocabulario e sintaxe, glosando o texto
num exercicio de estilo.

Uma breve anilise dos exercicios tipicos pode ajudar a considerar as limitagoes e
virtualidades do método de Gramitica e Tradugdo. Como se sabe, predominavam os
exercicios de pastiche, memorizagdo e tradugdes orais depois da leitura em voz alta.
Ora o recurso aos textos e aos extractos literrios acarretou que se verificasse uma osci-
lagdo entre a regulagio morfossintictica e discursiva no que se refere 3 sequéncia do
sentido, isto €, o aluno tinha necessidade de trabalhar tanto ao nivel da palavra como
do segmento e do encadeamento de frases ou pardgrafos.

Esta oscilagio entre o eixo paradigmitico, no qual o aluno tinha de fazer o
inventdrio das acepgbes de uma palavra e procurar sinénimos ou parasinénimos, e o
eixo sintagmdtico, no qual tinha de verificar uma acepgdo em contexto e respeitar
vérios condicionalismos, como os sinticticos e anaféricos, pode considerar-se uma
forma activa de aprendizagem da lingua e do estudo da literatura. De facto, este pro-
cedimento conduz 4 consideragdo de hipéteses e desenvolvimento de iniciativas ou
estratégias pessoais num processo sujeito a tacteamentos e verificagbes 8. A “boa tra-
dugio” seria testemunho de um sentido justo, susceptivel de ser transposto para outra
lingua e acessivel pela lingua.

No entanto, o conjunto nio era apresentado como sistema estruturado. Outra
das consequéncias negativas do método ¢ a literatura ser transmitida como um dado
a-priori, incontestdvel e segmentdvel em extractos que nio reenviam i obra nem sio
ponto de partida para outras leituras.

Qutro aspecto a ter em conta ¢ que a leitura diversificada nio fazia parte do
modelo retérico de ensino veiculado pelo método de Gramdtica e Tradugdo, como
também nio do modelo historicista que lhe sucedeu. Os trechos que serviam de
modelos do bom dizer e escrever eram descontextualizados e nao encerravam mais do
que breves exemplos de figuras retéricas. Por esta razdo, a sua adequagio deveri ser
posta em causa, uma vez que levava 4 confusdo de registos e 2 imposigio de uma

8 Sem duvida, estes constituem aspectos que ndo podem deixar de ser considerados na ten-
déncia para recuperar a tradugdo no 4mbito do programa actual, depois de ter sido posta
em causa durante o estruturalismo. Actualmente a tradugio é vista como um modo de con-
duzir 2 leitura do texto em LE. Sobre este assunto, veja-se, por exemplo, Tassel (1991: 25).
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norma escrita arcaizante. Por outro lado, o estudo da literatura como histéria implica
a redugdo da leitura a fragmentos que confirmam sempre a posi¢io interpretativa
tomada. No ensino retérico e historicista, ndo se recomenda a leitura de nenhuma
obra completa.

Fosse porque a aura literdria era considerada estimulo suficiente para a leitura,
fosse porque n3o havia outro objectivo além de conformar os estudos literdrios a
determinados fins e ideologias, o certo ¢ que o corpus literdrio, cujo critério de escolha
consistia no valor humanista, se apresentava bastante restrito em virtude de se elimi-
narem obras e autores dificilmente enquadréveis nos valores a transmitir.

Este modelo de did4ctica originou trés tipos fundamentais de orientagdo de lei-
tura: um respeitante aos textos em si, as antologias e as edigdes escolares dos cldssicos,
€ um outro respeitante a0 seu modo de tratamento, o comentério e a explicagéo de
texto, que surgiam justapostos num terceiro tipo que era a antologia comentada.

Do ponto de vista da iniciagio e desenvolvimento da leitura, podemos conside-
rar que hé alguma ambivaléncia neste procedimento. E que, se por um lado, se colo-
cavam ao alcance dos alunos textos a que dificilmente poderiam ter acesso de outro
modo, por outro lado, esse oferecimento ndo tinha a finalidade de promover mas de
substituir a leitura. E, se ndo se pode excluir que algum leitor possa ter ficado cativado
por determinado texto e tenha decidido ler aquele autor ou aquela obra na integra, o
facto é que a prépria utilizagio metodolégica da antologia ndo proporcionava uma lei-
tura mais ampla.

Pode concluir-se que, fundamentalmente, este primeiro modelo did4ctico da
LE, decalcado do exemplo do ensino escolar do latim e do grego, se desenvolveu em
torno de dois nicleos decisivos: a selecgdo representativa de obras candnicas, cujo
conhecimento devia fazer parte da educagio do estudante, e a transmissio de uma cul-
tura humanista, mais do que a captagio e a formagio de leitores.

O debate acerca da legitimidade das humanidades modernas baseou-se neste
lugar estratégico ocupado pela literatura. Como nota Puren, a forga da ligago entre a
educacio e a utilizagdo dos textos literdrios ndo provinha apenas do objectivo da edu-
cagio estética:

“Explica-se essencialmente por uma concepgio da Arte — ela também herdada da
Renascenga e do Século das Luzes — perfeitamente coerente com o triplo objectivo do
Ensino escolar pois que af se podem achar as trés nogdes do Belo, do Bom e do
Verdadeiro: gragas 4 Arte, o autor literdrio simultaneamente defende os grandes valores
universais e vive a verdade mais profunda sobre a cultura a que pertence”.

(Puren, 1990: 35)

Que dai seja admissivel concluir que a literatura assegurava a coeréncia entre os objec-
tivos educativo e moral ¢ legitimava a assimilagdo metodoldgica com o ensino das lin-
guas mortas. Por conseguinte, ao objectivo da educagio estética, ji notério a partir da
Renascenga, aliam-se outros dois: o da educagdo moral, que revela a influéncia da
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igreja no ensino, e o da educagio intelectual ®. E ¢ este triplo objectivo — moral, esté-
tico e intelectual — que permanecerd muito tempo, talvez pela razio, sugere Puren, de
coincidir com as trés nogdes fortemente articuladas do Bom, do Belo e do Verdadeiro,
que defendiam os partidérios das humanidades cléssicas durante o séc. XIX e que
depois derivou para as humanidades modernas (cf. Puren, 1990: 35).

No entanto, convém notar a importincia do objectivo intelectual na reflexio
sobre a lingua e n3o apenas no seu uso, j4 que o dominio insuficiente do sistema lin-
guistico era considerado um obsticulo ao estudo do aspecto estético. E para este facto
que alerta Carduner, ao sublinhar os efeitos deste programa de ensino nos Estados
Unidos relativamente 2 lingua francesa:

“Em Franga o cédigo constitutivo deste saber é de natureza simultaneamente cognitiva e
estética. Mas o aspecto estético, que conduz a uma retdrica, é negligenciado nos Estados
Unidos, uma vez que o estudante trabalha numa lingua estrangeira que nio pode senio
esperar possuir imperfeitamente. E entdo o aspecto cognitivo que ¢ valorizado”.
(Carduner, 1970:40)

O método Directo

A influéncia destes trés factores de assimilagdo das linguas modernas ao ensino das
linguas mortas ainda se pode reconhecer na metodologia directa imposta por volta do
inicio do século no sentido de uma concepgio do ensino da civilizagio através da
literatura.

Entretanto o objectivo moral foi adquirindo uma énfase mais civica. Applebee
constata esta dupla necessidade na defini¢do dos estudos literdrios que culmina nos
anos 1930. Até I4, a primeira ocupa uma posi¢ao central e polarizadora que se reflecte
em termos como “exploragio” ou “experiéncia’ (cf. Applebee, 1982: 1107).

A publicagao de Rosenblatt, Literature as Exploration, datada de 1938, tal como
a prépria autora a descreve numa obra posterior, traga uma teoria da experiéncia lite-
rdria como ponto de partida para uma filosofia da educacdo (cf. Rosenblatt, 1994:
xii). A sua descrigio da natureza da transacgdo ocorrida entre um leitor e um texto
particulares proporcionou o suporte teérico para a Comissao Curricular do National
Council of Teachers of English (NCTE), apesar de, conforme a critica de Applebee a
esta obra, as sugestbes para a prética lectiva serem poucas e abstractas (cf. Applebee,
1982: 1107). Applebee refere nomeadamente a dificuldade de aplicagdo pritica da
metdfora da “experiéncia’, demasiado ampla para servir de principio organizador

9 Por comodidade, e porque é irrelevante neste contexto uma classificagdo precisa, engloba-
-se no mesmo termo de objectivo, o que se decompde na planificagio lectiva em objecti-
vo, finalidade e meta.
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(1bid.) 1°. Durante os anos 1940 e 1950, a atencdo foi incidindo na preparagio dos
alunos para o mundo em sociedade de que resultaram virias abordagens que Applebee
sumaria em duas dimensdes basicas: responder as necessidades dos alunos através da
literatura e desenvolver a competéncia de leitura (éd.: 1108). Entdo a preocupagio
mais social ¢ visivel em palavras como “comunicagdo” ou “ajustamento”.

Pelo lado das linguas estrangeiras, refere-se o objectivo da aprendizagem da lin-
gua a par do “enriquecimento gradual do espirito dos alunos pelo contacto reflectido
com as obras verdadeiramente representativas das linguas e civilizagdes estrangeiras”
(cf. Puren, 1990: 42). A poesia incluia-se, pois, nesta selecgio formando um corpus
homogéneo e a sua finalidade educativa permanecia inalterada.

Mas a coeréncia aparecida na época entre os valores ligados 2 literatura que advi-
nham da filosofia da Renascenga e das Luzes com as nogbes do Verdadeiro, do Belo e
do Bom, e a filosofia educativa, com os objectivos correspondentes da educagdo inte-
lectual, estética e moral, veio a sofrer uma evolugio determinante nesta fase.

Como o nome indica, o0 método Directo caracteriza-se pela recusa do exercicio
“indirecto” da tradugdo que exige a mediagao da lingua materna (LM). Durante o
periodo em que o método Directo esteve em voga, era dada prioridade ao ensino da
lingua sobre o ensino da literatura. Numa dptica orientada para a acgio, a ténica era
colocada nos exercicios de denominagio e descri¢do do real, uma prioridade por vezes
considerada absoluta outras vezes cronoldgica e, neste caso, os textos literdrios suce-
diam-se ao estudo utilitdrio da lingua.

10 No entanto, e apesar das alegadas dificuldades de aplicagdo pritica, o estudo de Rosenblatt
tem implicagbes tanto conceptuais como pedagdgicas que foram aproveitadas em traba-
lhos posteriores. O préprio Applebee retoma a distingdo da autora entre leitura informa-
tiva (efferent) e leitura estética, bem como outra distingdo de Britton, relativa ao papel par-
ticipante e observador no uso linguistico (participant and spectator roles of language use)
quando relata o tipo de experiéncia da crianga no relato de histérias (cf. Applebee, 1978).
Applebee usa igualmente a nogio de distAncia psiquica, que retoma a Bullough e que dis-
tingue a experiéncia da arte de outro tipo de experiéncia mais quotidiana e imediata, para
referir a forma especifica da experiéncia estética. E evidente que esta distingdo se baseia
mais no papel que o uso da lingua tem na vida do falante/leitor do que nas propriedades
formais do texto. Na opinido de Applebee, o tipo de experiéncia estética por si s6 justifi-
ca a defesa da literatura contra objectivos mais priticos (Applebee, 1978: 129) e a sua con-
ceptualizagio possui utilidade pedagdgica, quer na determinagio dos estidios de desen-
volvimento dos alunos, quer no papel do professor. Na sequéncia deste entendimento,
Applebee determina trés 4reas da-resposta literaria, ou do que denomina o papel observa-
dor no uso linguistico, sobre as quais recaem as diferengas maiores durante o processo de
desenvolvimento etdrio: 0 modo como os leitores percepcionam a relagio entre a experi-
éncia da obra e as suas préprias vidas, o 4mbito do seu dominio de técnicas e convencdes
da forma literdria e a complexidade de experiéncias (pessoais e literérias) que dominam
(Applebee, 1978: 132). Relativamente ao papel do professor, Applebee valoriza a experi-
éncia subjectiva e pessoal em detrimento dos estudos formais (i4.: 134).
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No que respeita ao ensino literdrio, o exercicio bésico consistia na explicagio de
texto ou leitura explicada. Esta tinha por objectivo o aprofundamento comparativo
com a prépria cultura dos alunos numa abordagem humanista da civilizagio e da sua
articulagdo com a literatura e estava normalmente associada 3 dissertacio. Devia mos-
trar um bom conhecimento da lingua e capacidade de leitura, exigindo a explanagio
de uma ideia directora que fazia girar em torno de si uma multiplicidade de porme-
nores que deviam patentear-se depois de uma leitura atenta. Tinha, por isso, a dupla
exigéncia de dar conta dos tragos mais subtis do discurso textual e reconstruir essa plu-
ralidade num conjunto coerente.

Reconhecemos a vantagem desta associagio de exercicios na medida em que
obriga a uma leitura atenta do texto, perspectivada como totalidade, e exige a cons-
trugio de um discurso rigoroso do ponto de vista da argumentagio. A coeréncia da
dissertagdo baseia-se na congruéncia das partes principais com a ideia anunciada na
introdugio, sendo que o valor de cada parte resulta da sua relagio com o todo. Terdo
sido estas virtualidades que explicam, em parte, a divulgacio que ela teve no ensino da
literatura em lingua estrangeira (LE) até anos recentes (e porventura também uma das
razdes do sucesso posterior das gramdticas de texto, na fase inicial entendidas como
modelos aptos a gerar textos bem formados).

Mas, dizem-nos Peytard e Moirand, ao criticarem certas prdticas ligadas 4 escola
francesa da andlise do discurso, que ndo ¢ coisa ficil decidir da coeréncia ou nio coe-
réncia de um texto, pois nos arriscamos a impor uma visio normalizada (rormée) do
mundo e das relagdes entre objectos e pessoas (cf. Peytard e Moirand, 1992: 49). De
facto, poderemos achar algum inconveniente na ideia que resulta de inculcar a nogao
de que o que faz um texto literdrio ¢ a coeréncia e solidez da sua estrutura. Vale a pena
citar Peytard e Moirand a este respeito:

“Emerge entdo esta concepgio do texto, como ‘portador’ de ‘UM’ sentido que convém
apreender bem, ‘UMA’ ideia principal, ‘UMA’ ideia directriz que organiza a multitude.
Em suma, o texto literdrio realizaria uma ‘perfeita isotopia’. (...) Assim perdura na nossa
sociedade francesa esta ideia consensual de que Textos ou Documentos devem produzir
‘UM’ sentido, legivel, visivel, edificdvel, e que ‘o sentido’, para ser partilhado, nio se
manifesta sendo pela sua coeréncia (...)". [destaques dos autores]

(Peytard e Moirand, 1992: 63)

Refira-se ainda que, se as tipologias da andlise do discurso acentuam a “macrocoerén-
cia” e o “significado global” que, convém notar, nio resultam da soma dos significados
parcelares, ja no caso do texto literdrio ndo podem deixar de sublinhar a transgressio
ou, melhor dizendo com Aguiar e Silva, a tensio entre a necessidade de comunicagio
e a necessidade de informacdo estética (1973: 25). I. A. Richards refere ainda um
outro aspecto importante:

“Existem tipos de poesia (...) onde o argumento, a interconexdo de pensamento, tem
muito pouco a ver com o efeito caracteristico do poema, onde o pensamento pode ser
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incoerente e confuso sem prejuizo, pela simples razio de o poeta ndo usar o argumento
como tal, e assim a coeréncia poder ser ignorada. Existem outros tipos onde o efeito do
poema pode depender da irracionalidade, onde os sentimentos particulares que surgem
do reconhecimento da incompatibilidade e contradigio sio partes essenciais do poema”.

(Richards, 1978: 64).

Os métodos Audio-Visual e Audio-Oral

Mais tarde, comega a recomendar-se a utilizagdo de auxiliares audio-visuais. Este alar-
gamento dos suportes did4cticos vem acentuar o caricter pritico na tendéncia evolu-
tiva que sofreu o duplo objectivo da aprendizagem da lingua e da finalidade educativa,
correspondendo na DLE a um periodo de dominincia estrutural ou da ditadura da
gramdtica, como alguns autores lhe chamam. Durante os anos 1950 e 1960, a andlise
formal, sobretudo a andlise da estrutura de superficie da lingua, inspirada na linguis-
tica estrutural, proporcionava a base para materiais de ensino. A filiagio dos denomi-
nados métodos Audio-Visual e Audio-Oral !! nas correntes teéricas da linguistica
estrutural ¢ da psicologia behaviourista contribuiu, respectivamente, para uma con-
cepgio da lingua como sistema e como rede de habitos verbais. No entanto, ao pre-
tenderem conduzir 3 produgio de enunciados correctos, estes métodos nio
explicitavam o sistema em que incidiam e, ainda quando isso sucedia, separavam o
discurso metalinguistico e o estudo da literatura da aprendizagem da lingua. Pode
acrescentar-se que a literatura dificilmente se integrava na progressio que, mais ou
menos rigorosamente, se estabelecia em relagdo a estruturas e vocabulério. Por conse-
guinte, a literatura desempenhava um papel de maior relevincia na LM, ou entio, era
remetida para os tltimos anos do curso, depois de se supor estarem adquiridos os fun-
damentos da competéncia linguistica.

Daniel Coste descreve de modo sucinto a excessiva mc1denc1a na gramética
estrutural:

“Os cursos audio-orais e audio-visuais hoje existentes conduzem muito raramente o
aluno para além do que convém denominar o ‘nivel 1’ da aprendizagem (...). A pritica
de estruturas mais complexas e mais delicadas do que os mecanismos de base, a compre-
ensio e produgio de enunciados mais longos ou de registos mais variados do que os que
sdo propostos aos alunos da iniciagdo, a abordagem dos textos literdrios, a descoberta
reflexiva de um contetdo de civilizagdo sdo outros tantos dominios que os novos méto-
dos ndo abordaram sendo com prudéncia e lentidio”.

(Coste, 1978: 20)

1 Nio faremos, a partir deste momento, qualquer distingdo entre os dois métodos, englo-
bando-os na designagio comum de método Audio-Visual, uma vez que nio apresentam
diferenga no que se refere ao papel e estatuto a atribuir ao texto litersrio.



DA LITERATURA NA DIDACTICA A DIDACTICA DA LITERATURA 43

Tudo isto ¢ certo ¢ para este estado de coisas contribufa também o facto de se consi-
derarem distintos e incompativeis os principios da utilidade pritica e do valor educa-
tivo ou, vendo de outro modo, emergia um modelo cultural novo pelo qual a
literatura entrava numa era de suspeita em virtude do reajustamento das prioridades
da Escola 2. O que passou a ser questionado, e para isso contribuiram trabalhos de
socidlogos como Pierre Bourdieu ao mostrarem uma correlagdo entre a origem social
dos alunos e o abandono escolar, foi a fungio social do ensino da literatura e, através
disso, toda uma relagio com a cultura, com o passado e com a autoridade:

“O ensino da literatura era particularmente mostrado a dedo, como participando da
transformagao das diferengas sociais e das distincias culturais em desigualdades e desqua-
lificagoes.
A estas criticas ‘externas’ vinham juntar-se as criticas provenientes do préprio campo do
ensino da literatura, pela anélise do papel ‘ideolégico’ dos manuais escolares”.

(Canvat e Legros, 1997: 9)

Mas também no dominio da lingua, o panorama nio era mais animador. Embora o
entusiasmo por estes métodos fosse motivado por convicgdes que pretendiam evitar
erros passados, depois de alguns anos, o insucesso era reconhecido:

“(...) Os alunos passavam dificilmente da manipulagdo 4 expressdo linguistica, os drills
aborreciam-nos e o seu interesse pela lingua estrangeira diminufa de maneira inquietante.
Adquiridos com grandes custos, os laboratérios de linguas permaneciam frequentemente
mal ou pouco utilizados. As desilusdes chegavam e os créditos partiam”.

(Coste, 1978: 19)

Do poema como objecto ao poema como acto comunicativo:
marcos de uma evolugio

Remetidos entdo para os dltimos anos da aprendizagem da LE, os textos literdrios
foram sendo trabalhados a partir das propriedades formais do texto.

Segundo Canvat e Legros, a renovagio no ensino pelo lado francés resultava de
um debate interno A profissdo no qual eram patentes virias tomadas de posigio que
insistiam nas novas aquisigdes metodolégicas e se demarcavam dos discursos de cele-
bragdo parafraseantes e esteticizantes (Canvat e Legros,1997: 11).

12 Sjo de referir, a propésito, os muitos exemplos dados por Canvat e Legros em que o ensi-
no do francés € considerado prioritdrio em relago ao ensino da literatura, por exemplo, o
manifesto em 1969 da Associagdo Francesa de Professores de Francés, os Cahiers pédago-
giques (1970) e a revista Littérature — nimeros 7 (1972) e 19 (1975) — editada pelo
Departamento de Literatura de Paris VIII (Canvat e Legros, 1997: 12).
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Também o langamento do Sputnik parece ter simbolizado o que de errado havia
na educagio americana, procurando-se uma nova base curricular mais conforme a dis-
ciplina intelectual de um modelo académico. Rosenblatt comenta esta viragem, que
teve grande impacto durante os anos 1950 e 1960 da sua perspectiva da teoria tran-
saccional, na qual o texto e o leitor possuem igual relevincia:

“Depois da reacgio inicialmente favordvel 4 minha abordagem, o pés-guerra, o intelectu-
alismo pés-Sputnik alimentaram o dominio extraordindrio da Nova Ciritica na universi-
dade e nos circulos criticos. A minha investigagdo sobre os seus pressupostos estéticos
preparou-me para simpatizar com a sua preocupagio pelos valores formais ¢ admirar as
suas qualidades analiticas. A sua prética era sempre melhor do que as suas teorias. Rejeitei
a nogdo do poema como objecto e a sua perspectiva de negligenciar tanto o autor como
o leitor. (...) Visto que tenho parecido frequentemente uma voz solitdria a aclamar o lei-
tor, a segunda edigdo da Literature as Exploration, em 1968, foi interpretada por alguns
como a prova do fim da hegemonia do New Criticism e como um sinal da redescoberta
do leitor. Ironicamente, visto que nio fui apanhada no movimento pendular de desilusio
com os novos criticos, a teoria transaccional aqui exposta repudia os esforgos recentes
para dar toda a relevancia ao leitor”.

(Rosenblatt, 1994: xii-xiii)

Com efeito, o New Criticism e a énfase na leitura analitica (close reading), ou a expli-
cagdo imanente de textos como se designava na Alemanha, forneciam os critérios para
o valor literdrio. E que tanto a “experiéncia” como o “desenvolvimento pessoal e
social” permitiam uma qualquer actividade periférica que pouco tinha a ver com os
novos principios segundo os quais o texto literdrio ¢ considerado uma obra de arte
sujeita as suas préprias leis estéticas e nio j4 um documento biogréfico ou histérico
nem um simples reflexo de influéncias literdrias sobre ele exercidas.

Em Franga, a partir dos finais dos anos 1960, surgem alguns trabalhos funda-
dores de acordo com a concepgdo de Sapir da obra literdria como prética extrema da
lingua 13. Os modelos da época podem sintetizar-se na morfologia do conto de Propp,
na antropologia estrutural de Lévi-Strauss, na semiética narrativa de Greimas e na
andlise de “Chats” de Baudelaire feita por Jakobson. Um dos seus textos sobre a fun-
¢do poética, que talvez simbolize melhor a abordagem linguistica da poesia, terd por-
ventura originado os excessos formalistas na redugio da poeticidade aos dispositivos
linguisticos 4. Apesar do mérito de se ter posicionado contra o positivismo vigente,

13 Podem referir-se, a titulo de exemplo, o artigo de Barthes “Linguistique et littérature”,
incluido na revista Langages, e o coléquio de Cluny.

14 A anilise estrutural da poesia ou da narrativa e a estilistica do desvio sdo patentes em titu-
los que aproximam a linguistica e a poética, embora numa perspectiva da lingua materna.
Linguistique et littérature sao os titulos do coléquio de Cluny, realizado em 1968 e do n°
12 da revista Langages, dirigido por Roland Barthes, titulos equivalentes ao da publicagio
em 1976 de Jean-Michel Adam e J.P Goldenstein, Linguistique et discours littéraire.
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esta abordagem, que conduziu ao isolamento do texto e esquecimento da fungio refe-
rencial, suscita pelo menos dois problemas acentuados pela teoria da recepgio. Um
consiste na separagdo do processo da histéria, o outro em nio esclarecer suficiente-
mente o papel da personalidade do intérprete, dos seus gostos e interesses na atribui-
¢io de sentido ao texto.

As consequéncias nocivas do ponto de vista teérico da identificagio entre fun-
¢do poética e fungdo linguistica e a consequente integragdo da poética na linguistica
sdo bem acentuadas por Aguiar e Silva:

“Tal anilise das relagdes existentes entre mensagem poética e cédigo linguistico, bem

como as identificagGes mencionadas, carece de rigor e validade intrinseca e gera nocivas

consequéncias metodolégicas tanto nos dominios da teoria como da critica literarias”.
(Aguiar e Silva, 1973: 17)

Facilmente se poderd imaginar que a teoria de Jakobson veio, de uma forma radical,
instrumentalizar a leitura e dar azo a prticas aplicacionistas de grelhas de descodifica-
¢do que dispensam o risco que comporta toda a leitura 15:

“(...) Por um lado, seguindo o exemplo, comegou-se, nas classes de francés, a estudar
outros fragmentos textuais semelhantes, quer dizer que ndo se limitou a escolha de textos
aos que se adequavam ao método, mas que se conduziu este a uma ‘grelha de leitura’ que
consistia em retalhar o poema em ‘secgbes’, em ‘cortes’, em ‘niveis’; por outro lado, come-
gou-se a considerar como equivalentes, impondo logo a relagio, um graffiti, um slogan
publicitirio e o soneto em X de Mallarmé..”.

(Canvat, 1997: 11-12)

A abordagem, que geralmente se considera centrada no texto ou na mensagem, sofreu
um longo periodo de evolugdo, englobando tendéncias diversificadas e até opostas.
Dada a relevincia tedrica de que se revestiram e a difusio que tiveram na DLE, fare-
mos alusio, sobretudo, aos trabalhos publicados em Franga.

Num primeiro momento da sua evolugdo, é possivel estabelecer uma relagio
com a constitui¢io das Ciéncias Humanas na medida em que se acentua um conjunto
de condutas significativas. Num segundo momento, marcado pelo existencialismo,
surge uma teoria do sujeito (a par da contestagdo da ideologia positivista), por oposi-
¢ao a uma leitura da obra literdria como objecto, que faz depender a existéncia das

15 A distingdo entre fungdo poética e poesia ¢ estabelecida pelo préprio Jakobson e retoma-
da por Meschonnic quando este critica o confinamento a uma nogao gramatical e verbal,
resultante do facto de a fungdo poética se ter assumido como principio explicativo da poe-
sia (cf. Meschonnic, 1970: 29). A este propésito fala Laurent Jenny de “poesia restrita”
para designar um modo particular de leitura, com repercusses numa determinada con-
cepgio de escrita (Jenny, 1990:160ss).
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estruturas da obra da consciéncia estruturante através de leituras temdticas 16. Numa
terceira fase de mutagio, passa-se do pensamento estrutural a um pensamento estru-
turalista. Esta variag¢do semintica indica uma mudanga de métodos e objectivos.
Ultrapassando divergéncias tedricas, nomeadamente entre as andlises marxista e freu-
diana, pode anunciar-se uma convergéncia de método: foge-se 4 tentagdo redutora de
a obra ser encarada como sintoma de um estado fisico ou psiquico ou reflexo de um
estado social; substitui-se a comparagio de contetidos pela comparagio de estruturas;
a explicagio das estruturas internas ¢ integrada no processo que as engendra, quer seja
a libido freudiana quer a dialéctica dos grupos sociais. A psicocritica e a sociologia da
literatura assemelham-se, de facto, na medida em que estabelecem relagoes de homo-
logia entre a obra e o extra-texto.

Da valorizagio da linguagem literdria e filoséfica em relagdo a cientifica no exis-
tencialismo passou-se, com o estruturalismo dos anos 1960, 4 reintregragio da lingua-
gem literdria na cientifica. A linguistica surge como o modelo ideal porque constitui
um sistema perfeitamente regulado das relagbes da palavra que exclui o sujeito falante
e cuja validade ¢ independente da significagio que os enunciados possam ter ou do
facto de terem uma. Os elementos do texto revelam-se pela relagio que possuem uns
em relagdo aos outros e ndo por uma relagdo com qualquer real extra-literério.

A partir do formalismo russo e da escola morfoldgica alema, a linguagem torna-
-se central no texto e no que respeita especificamente ao estudo da linguagem poética,
uma nova forma de retérica surge entdo em que o objectivo é uma semintica estrutu-
ral de andlise da poesia (Cohen, Todorov, Jakobson, De Cornulier), consistindo a an-
lise literdria na procura das unidades significativas que compdem o texto e das suas
correlagdes 17.

16 A leitura temética revela modos tnicos de expressio e de sentimento e atitudes primordiais
da existéncia. Os instrumentos metédicos consistem na determinagio de um tema como
conjunto de acontecimentos, sentimentos, imagens e qualidades que se repetem e se orga-
nizam na constituigdo do universo pessoal de uma obra, na determinagio de motivos que
permitem chegar 4 descrigdo do tema, isto ¢, semelhante grelha de leitura pretende descre-
ver a organizago interna de qualidades simbélicas. Embora as leituras temdticas tenham em
comum aceder a uma consciéncia imaginante, h4 tragos que as distinguem. Um autor como
Georges Poulet persegue uma fenomenologia do espago e do tempo, ao passo que Jean
Rousset atende & questdo da objectividade da forma como meio de aceder 4 consciéncia, a
um sujeito que se desvenda perante a obra que o esconde num primeiro momento.

17 Este procedimento linguistico, aplicado 4 narrativa, tomou outras orientages, em que o
objectivo serd antes a descrigdo das figuras (Genette) e uma gramdtica das formas narrati-
vas (Todorov, Bremond, Greimas) de que resultou, nomeadamente, a renovagio da anili-
se da narrativa (Propp, Greimas) e a constituigio de uma teoria das formas do romance. A
nogio de acto de comunicagio que Todorov utiliza na anilise do romance Ligagdes
Perigosas, segundo as quatro categorias de Jakobson, emissor, destinatirio, contexto e con-
tacto, mostrou-se particularmente ttil do ponto de vista pedagégico, uma vez que permi-
te a desmontagem de situagbes de escrita, a temporalidade (que foi explorada em alguns
trabalhos de Genette) e a exploragio das vozes narrativas (Figures III - 1972).
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Quando em 1969 se realiza o coléquio de Cerisy, reunindo a maior parte dos
tedricos da Nova Critica 18, j4 os caminhos se encontravam diversificados. Entre o
estruturalismo (o formalismo russo e checo e a teoria literdria de Wellek e Warren que
data de 1949), a estilistica alemd (Spitzer, Auerbach, Curtius) que se situava entre a
linguistica e a histéria literdria, a linguistica geral de Roman Jakobson, a semintica
estrutural de Greimas e a narratologia, o pluralismo critico era acentuado e ndo podia
deixar de contemplar as aquisi¢des da sociologia marxista, a psicanélise freudiana ou
lacaniana, os diversos estruturalismos, a arqueologia foucaultiana do saber, a mitocri-
tica durandiana e os tedricos alemies da recepgio. Na falta de unidade, a designagio
no singular de Nova Critica remetia para um denominador comum que apenas refe-
ria uma critica de explicagdo mais do que de valor ou juizo e, nessa medida, ndo sers,
porventura, excessivo afirmar que inclui o interesse pelo acto de leitura para o qual,
em principio, remete toda a critica.

Apesar do pluralismo, Georges Cesbron determina-lhe trés dimensées definidas
nestes termos: uma dimensdo metafisica de elevagdo poética e guiada pela intuigio,
uma dimensio histérica e outra estrutural (cf. Cesbron, 1985: 7). Debrugar-nos-emos
nas duas dltimas, por um lado por se poderem estabelecer mais facilmente paralelos
com a DLE e, por outro, por possuirem algum interesse do ponto de vista da recepgio.

A dimensdo histérica baseada na andlise de documentos, pretendendo estabele-
cer a topografia da obra, era muitas vezes designada pejorativamente “histéria liters-
ria’. Esta dimensdo histérica ¢, em simultineo, diacrénica e sincrénica, tal como os
trabalhos de Jauss sobre a Idade Média. Trata-se do acompanhamento de uma litera-
tura em processo, na medida em que uma determinada obra faz parte de uma cadeia
de obras anteriores e posteriores e de um publico que a recebe sucessivamente e lhe d4
um sentido, ¢ ndo meramente o seu inventdrio enquanto produto acabado 9. Ao que
j4 considerdmos a propésito da vertente histérica do método de Gramitica e
Tradugdo, h4 a acrescentar que a histéria das mentalidades representa uma renovacio
nos estudos e nas curiosidades histéricas. Por exemplo, a revista L Histoire, contraria-
mente a outras publicagdes mais antigas, privilegia o estudo dos factos econémicos,
sociais e culturais em detrimento da histéria dos acontecimentos. Na abordagem do
texto literdrio, a ténica deslocou-se da relagio obra-autor, muitas vezes vista como
uma relagdo de causa-efeito em que os factos biogréficos explicariam determinados

18 Citaremos artigos deste coléquio a partir da reedi¢io parcial em 1981 sob a direcgio de
Doubrovsky e Todorov.

19 A distingdo de Jauss entre texto e obra torna-se essencial neste contexto, uma vez que o
texto, como produto, ¢ fixo € a obra, enquanto texto recebido, é susceptivel de mudar. No
seu tltimo trabalho que j4 citdmos, Wege des Verstehens, Jauss recorda a frase de Paul Valéry:

“¢ a execugdo do poema que faz o poema” e o seu amplo significado para a estética da

recepgdo. Com efeito, Jauss aproveita a analogia entre o texto poético e a partitura, sendo

através da interpretagdo que ambos se transformam em obra (Wer#), actualizando assim o

sentido (S#n7) e permitindo sempre novas leituras a partir da materialidade dos seus sinais

(cf. Jauss, 1994: 379).
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aspectos da obra, para o estudo do meio material, linguistico, cultural e filoséfico que
envolve a obra 20,

A segunda dimensio estrutural abrange a estrutura profunda da obra a nivel psi-
colégico, psicanalitico, sociolégico, linguistico e antropolégico. Na publicagio
Sémantique de la poésie (1979), que retine estudos publicados em Franga, Londres e
Yale, sob a direc¢do de Genette e Todorov, sio contempladas vérias ordens de realidade
na tessitura do texto e todos os aspectos que a Poética abrange. Podem referir-se a
representagio de uma lingua no que se refere 4 especificidade do semantismo poético,
considerando a palavra e o discurso, bem como aspectos particulares da significagao
em poesia como a polissemia e a figuragdo. Incluem-se dados afectivos, intelectuais,
sensiveis, ou noutras palavras, o suporte de um projecto e de uma forma pela consi-
deragio do sentido e da implicagao, da emogdo e da modalidade. Referindo, no artigo
de introdugio, que a antiga retdrica ndo contribuiu com nada de essencial acerca das
propriedades das figuras, Todorov enuncia as vantagens deste programa:

“A contribuigio positiva dos linguistas consiste em ter procurado, por detris das figuras
individuais, as categorias que estdo verdadeiramente em jogo; procurado formular as
regras de uma combinatéria da qual as figuras sdo o produto”.

(Todorov, 1979: 17)

E argumentando a favor das grandes unidades do discurso, mais do que das unidades
minimas e da co-presenca da significagio e da simboliza¢do, que Todorov conclui: “A
teoria literaria terd por isso mais necessidade de uma semantica do que de uma simbJ-
lica” [cursivo do autor] (id.: 26). Por seu turno, Francois Rigolot releva o valor comu-
nicativo da linguagem, recusando a definigdo jakobsoniana da poesia e afirmando o
limiar de transitividade minima entre a lingua do codificador e a do descodificador,
essencial ao acto poético (Rigolot, 1979: 167).

Trata-se de uma viragem nos estudos literdrios para o interesse crescente pela lei-
tura, pela interpretacdo e pela compreensio, considerando quer a dimensdo das rela-
cdes de forga no interior do préprio texto e entre o texto e o leitor, quer as realidades
sociais e histéricas (a realidade da obra é a forma como ela aparece: o discurso da obra
sobre a sociedade e o discurso da sociedade na obra), quer ainda a acgdo que o texto
visa exercer sobre o leitor e 0 modo como ¢ recebido por ele.

Ora esta inflexdo no sentido da semidtica literaria que Umberto Eco patenteia em
Lector in Fabula também é acompanhada pela linguistica desde os finais dos anos 1970.
A pragmitica de O. Ducrot, a pragmitica textual de Umberto Eco ou a linguistica ins-
trucional de H. Weinrich constituem exemplos do que acabamos de referir.

Para Weinrich, as informagdes sinticticas e seminticas contidas num texto cons-
tituem instrugdes pelas quais o emissor conduz o receptor a ter determinada atitude
ou a orientar-se no mundo ficcional:

20 Uma nova abordagem da literatura que representa uma nova perspectiva do passado des-
taca-se dos trabalhos de Marc Bloch, Lucien Febvre, Philippe Ariés e Jacques Le Goff.



DA LITERATURA NA DIDACTICA A DIDACTICA DA LITERATURA 49

“Assim, diremos que cada texto contém determinadas instrugdes dirigidas ao leitor que
lhe permitem orientar-se no pedago de mundo que lhe é proposto pela obra. Se se cha-
mar o conteddo (formal) de um texto a sua semintica, pode-se designar estas instruges
como a sua sintaxe”.

(Weinrich, 1988: 28)

Embora a literatura no ensino da LM ocupe um lugar de maior relevancia, se consi-
derarmos estes marcos evolutivos no 4mbito da LE, veremos um percurso nio exacta-
mente coincidente, mas que reflecte as tendéncias descritas.

Assim, em 1970, a revista francesa Le Frangais dans le Monde publica um nimero
sobre o ensino da literatura aos estrangeiros. Nele se prefigura uma abordagem lin-
guistica da literatura por entre o balango dos métodos de ensino em vérios paises 21.

Desse balanco, destacamos alguns pontos significativos como o primado da ora-
lidade, com o aproveitamento dos progressos da pedagogia da lingua falada, e a domi-
nincia da linguistica aplicada na formagio de professores, factores que explicam a
pouca influéncia que as abordagens estruturalistas tiveram no ensino da literatura
estrangeira, mantendo-se as velhas praticas inalteradas:

“Desanimados pelo aspecto cientifico da linguistica, os estudiosos da literatura esconde-
ram-se por detrds dos seus ‘valores humanistas’ e nem ensaiaram apropriar-se de certos
instrumentos eficazes concebidos pelos linguistas (como a estilistica). (...) Tanto que nio
se desenvolverd nem se difundird uma pedagogia da literatura que seja outra coisa que
ndo a tradicional retérica que acompanha os manuais de explicagdo de texto (ou de
comentirio escrito), torna-se evidente que o ensino da literatura, no seu conjunto, per-
maneceré entregue as rotinas da tradigio”.

(Carduner, 1970: 42)

Como forma de contribuir para a alteragio deste estado de coisas segundo os novos
principios, a referida revista denuncia, em primeiro lugar, os aspectos negativos do
método tradicional, criticando fundamentalmente a tradugio como significando o fim
da literatura-alvo, uma vez que a forma traduzida reenvia a um sentido presente na
cultura materna dos alunos (cf. Vernet, 1970: 61). Em segundo lugar, indaga do grau
de aceitagdo das vérias tendéncias da Nouvelle Critique em relagio ao ensino do
Francés nos Estados Unidos.

A este respeito, ¢ curioso verificar o lugar de protagonismo que a psicocritica
adquire, facto que pode ser explicado, ndo s6 pelo impacto da psicandlise e o prestigio
de que goza na sociedade americana, mas também por colocar o leitor numa posigao
narcisica. Ndo ¢ de admirar que este tipo de critica possa ter um efeito de sedugio
sobre o estudante na medida em que o conduz 4 descoberta de si préprio (id.: 62). A
critica marxista, que se encontra em segundo lugar no grau de aceitagio, reprova-se

21 Trata-se do n® 77 de Dezembro dirigido por Georges Raillard.
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uma concepgao estitica da histéria, ainda mais acentuada pelo problema de se tratar
de literatura estrangeira (Vernet, 1970: 62-63).

Sendo a abordagem estruturalista a que encontra uma maior resisténcia, ¢,
porém, em relagdo a ela que, nesta perspectiva, naturalmente se afirma o maior grau
de eficicia pedagdgica. Tomada como base da planificagdo lectiva, poderia iniciar-se
logo apés a aquisi¢do da leitura (cf. Vernet, 1970: 65).

Entretanto, a marcar a rejeigdo da linguistica como a tnica disciplina de refe-
réncia no campo do ensino, verificou-se a substitui¢io do termo “linguistica aplicada”
por “didéctica das linguas estrangeiras”, o que revela a heterogeneidade teérica dos ins-
trumentos descritivos de referéncia:

“A prépria relagio entre teoria e ensino das linguas estrangeiras ¢ diferente: ji ndo se
espera de uma disciplina teérica que fornega um modelo que permita resolver os proble-
mas de ensino, mas vao af colher-se instrumentos e conceitos que sio integrados pela
didéctica”.

(Bérard, 1991: 17)

Mas s6 em 1988 um outro nimero especial da revista Le Francais dans le Monde
reflecte nitidamente as novas preocupagdes, conforme o subtitulo evidencia: “a pers-
pectiva do leitor” 22. As duas grandes partes em que o nimero se divide — “Histoire,
réception” ¢ “Texte et sens” — revelam a importincia dada, n3o s6 2 histéria literiria,
mas 2 estética da recepgio, A pragmdtica da leitura literdria e a linguistica textual 23.

Ao pretender contribuir para uma renovagio da DL, como se reconhece, “ainda
centrada massivamente na explicagdo de texto” (op. cit: 51), esta publicagio propde
um novo tipo de exercicios, inclusivamente em 4reas que, 4 partida, menos propicia-
riam uma participagao activa do aluno como a periodiza¢do e a cronologia. A este pro-
pdsito, ¢ significativo que se pretenda criar nos estudantes a consciéncia de problemas
¢ escolhas com as respectivas implicagdes de modo a colocd-los em posigio de investi-
gacio critica (op. cit.: 52).

Entre um e outro, surge em 1982 um nimero da revista Etudes de Linguistique
Appliquée dedicado a0 ensino da literatura na perspectiva de uma semiética litersria
(distinta da semiética actancial de Greimas) que jé traduz um alargamento da pers-
pectiva anterior da linguistica, inserindo o texto literdrio num espago de comunicagio
e numa dimensdo discursiva 24,

22 Trata-se do n® especial de Fevereiro/ Margo, dirigido por D. Bertrand e E. Ploquin.

2 A relagio entre leitura e textualidade na didéctica de linguas passou a ser visivel a partir
dos finais dos anos 1970 em Franga e, em 1988, o Conselho da Europa refere-se-lhe expli-
citamente: E preciso sensibilizar os aprendentes para a organizagio do discurso, encorajé-los a
tratar o texto por unidades seménticas, mais do que palavra a palavra (op. cit. 89).

24 Trata-se do n° 45 de 1982, denominado “Littérature A enseigner” e dirigido por J. Peytard
e L. Porcher.
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Do mesmo ano ¢ a publicagio colectiva do centro de investigagio Credif,
Littérature et Classe de Langue, Frangais Langue Etrangere (Peytard et al., 1982), que pro-
cura levar o professor e o aluno a situarem-se face ao contexto ideolégico da concepcio
e representagio do texto literdrio para posterior enquadramento pedagdgico. A critica
dos mérodos utilizados até 4 dara faz-se 4 luz das contribui¢es da sociologia e da semi-
ética. O conceito de conotagio ¢é retomado, ji ndo ligado ao estilo, mas inserido neste
quadro teérico. O aparecimento desta semitica enunciativa ou modal da Escola de Paris
que constitui, talvez, a sua variante mais fechada, é acompanhado por uma interrogagio
sobre a leitura, o que justifica s6 por si a divulgagio que teve no ensino 2.

A esta publicagio segue-se uma outra alguns anos depois, onde, no titulo, sur-
gem as expressoes “literatura” e “comunicagio” (Papo e Bourgain, 1989). Uma leitura
do indice patenteia o crescente interesse pela andlise do discurso na DLE.

Esta conjugacio de interesses deveu-se, conforme nos lembra Peytard, 4 necessi-
dade de ensinar os estrangeiros a ler textos da sua especialidade profissional (cf.
Peytard e Moirand, 1992: 43). O surgimento de um publico com necessidades espe-
cificas pareceu conjugar-se bem com a descri¢do dos discursos pela qual emergem cer-
tos elementos linguisticos privilegiados por determinados dominios em particular.

No entanto, a dimensdo social, 2 qual a andlise do discurso pretendia aceder
através do estudo dos discursos das comunidades linguisticas, foi um pouco gorada
pela énfase excessiva nas marcas enunciativas textuais, o que tinha a sua contrapartida
na pouca atengio a dimensio histérica e social dos textos. Nao é excessivo concluir
que os chamados “facilitadores pedagégicos” da compreensio dos textos usados na
analise do discurso (indices icénicos, formais, temdticos e enunciativos) assentam
sobretudo, e antes de mais, numa visdo estrutural da organizagio textual.

Terd sido, porventura, esta a razio pela qual a enunciago terd ficado circunscrita
3 LM, tendo sido a LE influenciada sobretudo pela pragmdtica. E esta conclusio que
ressalta da andlise de um vasto corpus de manuais de LM e LE levada a cabo por
Bronckart e Plazaola Giger (1998). Enquanto os primeiros se centram na andlise de
textos escritos € mondlogos, com predominincia de textos narrativos e tedrico-argu-
mentativos, os segundos enfatizam os géneros orais e didlogos, mobilizando sobretudo
o discurso interactivo. Ora este corpus é relacionado pelos autores do estudo com duas

25 Pode dizer-se que a interpretagdo das frases constitui o ponto fulcral no modelo da gra-
matica transformacional de Chomsky, embora independente do contexto social em que
elas ocorrem. As gramdticas de texto, inscritas na teoria da enunciagdo e na andlise do dis-
curso, sio uma contra-teoria da gramdtica generativa, na medida em que invertem a fina-
lidade, colocando o discurso em lugar da frase, mas mantendo o procedimento de mode-
lizagdo. Como na gramdtica generativa-transformacional, as gramdticas de texto constro-
em um modelo que distingue uma estrutura profunda e de superficie. Em vez da estrutu-
ra profunda sintdctica, as gramdticas de texto integram uma proposigio superior de comu-
nicagdo, uma hiperfrase a partir da qual se formam diferentes frases nas quais se inserem
os participantes do acto de comunicagio, coordenadas espacio-temporais e diferentes cate-
gorias de actos de fala como ordenar, perguntar ou queixar-se.
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teorias cientificas, nomeadamente a enunciagio com os manuais de LM e a teoria dos
actos de fala e inteng¢des comunicativas com os manuais de LE, o que faz com que o
ensino das duas disciplinas se dirija a objectos discursivos distintos (cf. Bronckart e
Plazaola Giger, 1998: 52). Esta constatagio parece corresponder ao procedimento tra-
dicional de fazer apoiar a LE no didlogo, remetendo o ensino da literatura para a LM
ou para os tltimos niveis do curso. Em todo o caso, é de notar a auséncia de textos
poéticos em ambas as circunstincias.

Quanto aos programas das escolas britdnicas e americanas, Squire e Applebee
tém levado a cabo inquéritos em larga escala desde o inicio dos anos 1960 na conti-
nuidade do procedimento iniciado pelo National Council of Teachers of English nos
Estados Unidos (NCTE). Desde essa altura que notam o ressuscitar do interesse por
programas socialmente mais relevantes e que nos Estados Unidos se deveu, entre
outras causas, a uma nova perspectiva da educagio, 2 importincia do movimento dos
direitos civis e aos protestos contra a guerra do Vietname (cf. Applebee, 1982: 1108).

No que diz respeito as préticas lectivas da literatura, estes investigadores pude-
ram concluir que, do lado americano, havia uma grande formalidade e estruturagio
dos programas, principalmente no que dizia respeito ao nivel universitirio, tradu-
zindo-se a ocupagio dos estudos literdrios em 52% do tempo de aula. A prética da
recitagdo dominava em detrimento do trabalho de grupo e verificava-se o uso genera-
lizado de antologias, com prejuizo para a leitura extensiva (cf. Applebee, 1982: 1109).
J4 do lado britanico, a abordagem era mais centrada no aluno e, embora fosse suscep-
tivel de menor planificagio e estrutura, havia mais trabalho de grupo e de projecto, a
par de uma maior tendéncia para o abandono da tradigo em favor de obras contem-
porineas. Mas os estudos literdrios surgem prejudicados, pois ocupavam apenas 39%
do tempo de aula (2bid.).

O relatério da Comissio Curricular do NCTE, datado de 1980, nio preconiza
um modelo especifico para o ensino da literatura, limitando-se a apresentar, em sin-
tese, trés tendéncias j4 observadas, nomeadamente a baseada na heran¢a cultural, o
objectivo do desenvolvimento pessoal e o desenvolvimento de competéncias especifi-
cas (id.: 1109).

Com poucas nuances, esta também ¢ a situagio descrita por Solange Parvaux
relativamente ao ensino da literatura portuguesa em Franga. Embora a autora tenha a
cautela de dizer que, verdadeiramente, ndo se pode falar de um ensino da literatura
portuguesa como disciplina especifica, a utilizagdo dos textos literdrios obedece, por
um lado, aos objectivos tradicionais (a iniciagdo & andlise literdria e a apresentagio de
elementos da civilizagdo) e, por outro, a competéncias especificas a desenvolver (cf.
Parvaux, 1986).

Entretanto, a influéncia dos modelos britinicos centrados no aluno foi sendo
cada vez mais notéria. Applebee cita relatérios de conferéncias internacionais sobre
educagdo que enfatizam o desenvolvimento da resposta mais do que o dominio de
técnicas de andlise (cf. Applebee, 1982: 1108-1109).

Em conformidade com esta tendéncia, no capitulo inicial do seu estudo sobre o
ensino da literatura, datado de 1971, Moody anuncia:
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“(...) E importante sublinhar que grande parte da nossa satisfagio com a literatura advém
do nosso conhecimento e apreciagio de obras individuais. E mais importante ter sentido
prazer com algumas obras literdrias do que chegar & mais grandiosa das generalizagbes
que ndo se baseia em qualquer experiéncia e apreciagio pessoais”.

(Moody, 1971: 5)

A literatura passa a ser considerada o tipo de texto que, além de suscitar procedimen-
tos racionais, melhor pode estimular uma resposta emocional. Partindo do principio
de que uma compreensio efectiva do Outro sé poder4 basear-se na compreensio de si
e da sua cultura, Moody acentua o sentido dos valores e o confronto com a variedade
de possibilidades da vida humana que oferece um texto literdrio.

Em segundo lugar, assume o valor educativo da literatura como preparago para
a vida, uma vez que proporciona um campo ilimitado de experiéncias humanas
imprevisiveis, e propée o desenvolvimento pessoal como via para a consciéncia social:

“Talvez o mais definitivo que se pode dizer a este respeito é que a literatura nos oferece
uma larga variedade de situagbes e predicados que parecem estimular uma espécie de
reacgdo emocional; e também, de uma maneira geral, que os escritores apresentam essas
situagbes de modos que nos permitem explorar e desenvolver os nossos sentimentos de
uma maneira humana apropriada”.

(Moody, 1971: 11)

Esta concepgio assume primordialmente a nogio de “experiéncia” literdria e menos a
de literatura como base do processo pedagdgico, uma nogio que passa pela considera-
¢io do modo como a literatura reflecte as condigdes existenciais humanas 26,

Do lado alem3o, também desde os finais da segunda guerra mundial comegaram
a fazer-se notar a reabilitagio da hermenéutica filoséfica, a procura de movimentos
criticos com maior relevincia social e a influéncia de modelos alternativos como o cri-
ticismo de Northrop Frye?7.

26 Moody, noutro passo, refere trés 4reas da vida humana, nas quais a literatura sempre se
centrou de modo particular e que lhe servem de justificagdo para os estudos literdrios e
para o seu valor educativo. Essas 4reas sdo, nomeadamente, a religiosa, a social e a pessoal
(Moody, 1971: 4). Na primeira, inclui, por exemplo, A Espera de Godor de Becket, e todas
as obras que tendem a expressar a atitude do homem face A criagdo. O impulso social vai
na direcgdo de estabelecer e manter relagdes na comunidade e o terceiro impulso explora
o pessoal e a natureza da consciéncia humana. Estes impulsos tém evoluido, segundo o
autor, respectivamente das formas iniciais de oracgio e louvor e das fibulas morais, até a
uma literatura de evidente preocupagio ética, patente em histdrias de heréis ancestrais
(que ora fundam comunidades e instituicBes e se batem pela liberdade ora sio opressores),
e em biografias e autobiografias modernas ou até em obras que, de um modo geral, explo-
ram a consciéncia humana (ibid).

27 Paraa distingdo entre a critica imanente de texto e o projecto de Frye (1957) ver Elisabeth
Freund (1987: 73).
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Holub, na sua Reception Theory, refere alguns factos sociais e académicos na
Alemanha que terdo possibilitado uma maior aceitagio das novas perspectivas que se
abriam aos estudos literdrios:

“(...) Se considerarmos o aparecimento da teoria da recepgdo como uma resposta 2 crise
metodoldgica nos estudos literdrios que surgiu durante os anos sessenta, pode-se com-
preender pelo menos uma faceta da relagio entre a teoria literdria e a esfera social mais
alargada”.

(Holub, 1984: 7)

Segundo Holub, a reestruturagio que ocupava os fundadores das teorias da recepgao
era tanto de natureza metodolégica como institucional e ndo ignorava a questio poli-
tica. Os primeiros sinais de recessio depois do milagre econémico, entre outros facto-
res, terdo contribuido para uma atitude de questionamento das estruturas
institucionais, que era dirigida, muito em especial, ao ensino da lingua e da literatura
alema (cf. Holub, 1984: 8) 28. Naturalmente que o caricter programético da confe-
réncia inaugural de Jauss, datada de 1967, na Universidade de Constanga, sé poder4
ser bem compreendido pelo seu envolvimento numa reflexao sobre a reforma do
ensino superior na Alemanha?. O movimento estudantil, que teve o conhecido
impacto no dia da germanistica em Berlim em 1968, também nio podia deixar de ter
repercussbes na perspectiva politica e na renovagdo do objecto de estudo nas universi-
dades quanto aos dois modos entdo dominantes nos estudos liter4rios 3. Neste con-
texto, é de assinalar a importincia germinal dos estudos empiricos:

“De um modo geral, estas e outras circunstincias cultivaram o terreno académico e pre-
pararam-no para uma semente muito especifica: um estudo empirico, ndo hermenéutico,
da literatura”.

(Hauptmeier et al., 1987: 2)

28 A necessidade de mudangas nos programas académicos consta de um documento surgido

na época, Ansichten einer kiinftigen Germanistik (1969). A sua importincia é comentada
por Holub (1984:8), mas o que ¢é curioso acentuar é que ele é assinado pelos investigado-
res que irdo desenvolver as varias tendéncias da recepgio na Alemanha, nomeadamente
Jauss, Iser e Siegfried Schmidt (cf. Holub, 1984: 8).

2 Esta conferéncia serd publicada em 1970 com o titulo revisto, Literaturgeschichte als
Provokation. A conexdo com o ensino decorre do lugar de centralidade da histéria literdria.

30 Ao modo politicamente orientado da Alemanha oriental contrapunham-se as praticas aca-
démicas neutras introduzidas no pés-guerra do lado ocidental.
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A literatura na did4ctica: perspectiva actual

A renovagio metodolégica mais significativa dos dltimos vinte anos na DLE ¢ consti-
tuida pelo enfoque comunicativo e pela importincia que o aluno adquire com a deno-
minada abordagem “centrada no aprendente”, correspondendo ao paradigma
comunicacional emergente e ao interesse pelo leitor a nivel teérico. A corroborar esta
posigo existem estudos empiricos na 4rea da pedagogia e da psicologia que estabele-
cem uma correlagio entre um ensino que privilegia as actividades dos alunos e os fac-
tores da motivagio e eficicia, acentuando a dimensio cognitiva e emocional e
considerando o desenvolvimento da personalidade como um processo que a pedago-
gia pode influenciar. Trata-se de uma “orientagdo para a acgio” que estabelece uma
relagdo estreita entre percepgdo, pensamento, acgdo e comunicagio: “o objectivo da
aprendizagem de uma lingua estrangeira &, pois, em tltima anilise, o desencadear de
um processo de transformagio do aprendente, como individuo e como ser social”
(Marques, 1990: 70).

Se procurarmos sintetizar todos os principios e as iniimeras sugestoes didécticas
que constam das publicages do Conselho da Europa e servem actualmente de orien-
tagdo para a DLE, podemos apreender duas linhas principais que sdo a centralidade da
comunicagio oral quotidiana e a atitude positiva que se pretende favorecer no aluno,
quer perante outras comunidades linguisticas, quer perante a prépria aprendizagem.

Pode considerar-se que a primeira linha retoma o antigo objectivo de 4mbito
prético e alarga o objectivo linguistico que nela se inclui, ao passo que a segunda se
encontra ancorada ao antigo objectivo educacional (na actual reformulagio dos objec-
tivos ligados ao desenvolvimento cognitivo e afectivo do aluno e a uma dimensio ética
nas competéncias social, sociocultural, ou especificamente cultural ou intercultural):

“A aprendizagem das linguas estrangeiras no ensino geral oferece objectivos nobres e ele-
vados que ndo sio apenas linguisticos. E assim que em Inglaterra o corpo dos inspectores
nacionais (Her Majestys Inspectorate) sugere que aquele contribui certamente para a expe-
riéncia dos alunos nos dominios linguisticos e literrios, mas também nos dominios
humano e social”.

(Byram et al., 1988: 59)

Por conseguinte, a concepgio mais diversificada do que ¢ dominar uma lingua ¢
acompanhada pelo cada vez maior interesse pela promogio das culturas, acompa-
nhando a tendéncia da linguistica moderna no sentido de considerar lingua e cultura
como um tnico dominio de experiéncia. Se este entendimento € visivel pela utilizagio
de expressdes como “cultura através da lingua” e “lingua como cultura”, o que daqui
decorre é a competéncia cultural nio ser apenas transmitida como uma subcompetén-
cia da competéncia comunicativa. A 4rea da Landeskunde constitui actualmente uma
parte importante do curriculo de uma LE: “de todas as dimens6es em jogo no desen-
volvimento de uma competéncia de comunicagio, a componente cultural devers cons-
tituir o eixo central” (Lussier, 1997: 232).
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Por essa razao também a competéncia sociolinguistica 3! passou a ser considerada
essencial para o desempenho comunicativo dentro da mesma dptica de representagdes
de valores e de uma ética da comunicagio transcultural, muitas vezes tendo em vista a
chamada “socializacio tercidria’, ou seja, a integragio no mundo social para além das
fronteiras nacionais 32.

A vertente social da aprendizagem est4 patente, por exemplo, na importincia de
propostas ligadas a0 que se conhece como “globaliza¢do”, técnicas Freinet ou pedago-
gia por projectos 33, que intentam alargar as fronteiras da sala de aula e pretendem ser
motivo para o aluno planificar a sua prépria aprendizagem e se sentir actor na resolu-
¢io de problemas. Ao mesmo tempo, a consideragio da forma de aprender, isto ¢, a
questdo do processo, tende a ser tdo relevada como o seu resultado, o produto, o que
favorece a implementacio de um modelo interactivo, no qual o papel do professor é
alterado para coordenador ou orientador, sendo fundamentais o envolvimento pessoal
dos estudantes e as atitudes de cooperagio:

“O papel do professor &, pois, o de criar condigbes, de forma consistente, para o desenro-
lar de uma comunicagdo com base na negociagdo. (...) Ensinar uma lingua ¢, pois, ajudar
a desenvolver no aluno uma competéncia que lhe permita nfo s6 formar frases gramati-
calmente correctas, mas também, e sobretudo, a interacgGo com outras pessoas ou com um
texto, sabendo quando, onde e com quem usar essas frases”. [sublinhados da autora]
(Marques, 1990: 35)

A nogdo de competéncia comunicativa, introduzida por Hymes como tentativa de
superagio da dicotomia chomskyana competence | performance, engloba o conheci-
mento da gramética da lingua e a capacidade de utilizar esse conhecimento em situa-
¢bes concretas, aplicando as regras socioculturais adequadas34. Os ataques de

31 Trata-se de uma das componentes da competéncia comunicativa que Van Eck define como
consciéncia do contexto sociocultural no qual a lingua ¢ utilizada pelos falantes nativos e
dos modos pelos quais este contexto afecta a escolha e tem efeito sobre as formas linguis-
ticas (Council of Europe: 9).

32 Uma aplicagdo do termo pode encontrar-se, por exemplo, nas investigagdes de Byram
sobre a atitude, a compreensio e a evolugdo dos alunos do secundério na aprendizagem do
francés (cf. Byram et al., 1988).

33 O trabalho de projecto é encarado, por vezes, como alternativa ao ensino tradicional, uma
vez que requer uma metodologia prépria. Pressupe diferentes fases e o dominio de ins-
trumentos de trabalho préprios, como entrevistas ou inquéritos, pesquisa, trabalho de
campo para além do trabalho na sala de aula, o tratamento de dados recolhidos, a organi-
zagdo de material e a apresentagdo de resultados que pode constar de exposigbes, debates,
livros de projecto ou outras formas de apresentaggo.

34 Alguns autores decompdem a competéncia comunicativa em componentes ou subcompe-
téncias, ndo chegando, no entanto, a um consenso. Coste aplica fundamentalmente a sua
classificagdo 2 leitura, ressalvando embora que as componentes delimitadas estio presen-
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Chomsky as teorias de Skinner de estimulo-resposta, nas quais o método Audio-
-Visual se baseava, a nova inflexdo nos estudos linguisticos no sentido da determina-
¢do das estruturas profundas ou na anélise do modo como as frases sio compreendi-
das, em vez da unica preocupagio com a estrutura de superficie, abriram caminho
para o desenvolvimento do método comunicativo.

Na actualidade, e em consequéncia quer da crise dos modelos estruturalistas,
quer do aparecimento do conceito de competéncia comunicativa, quer ainda de inves-
tigagbes distintas na 4rea da comunicagio para que convergem ciéncias como a lin-
guistica (textual, cognitiva e computacional), a semiética e a pragmdtica, entre outras
que relevam tanto a comunicagdo como o uso, permitindo enfoques novos para velhos
problemas 35, passou a considerar-se reducionista e ineficaz a DLE basear-se no ensino
da gramdtica concebida como descrigao do funcionamento da lingua. Assim, em obras
de cardcter pedagégico, surge a referéncia a elementos paralinguisticos que podem
acompanhar a linguagem verbal, bem como a cédigos constantes da etnografia da
comunicagio, etnolinguistica e antropologia cultural 36.

Importa referir que, enquanto perspectivas anteriores isolavam o cédigo dos
outros elementos de que ¢ interdependente, nesta concepgio, hd a consideragio de
factores que, compresentes no acto verbal, o condicionam numa complexa rede de
relagdes. Nesta intervém nio s6 estruturas linguisticas que ndo cabem no limite da
frase e contetidos explicitamente realizados nos dominios referencial e conotativo, mas
outras estruturas que se alargam ao que constitui a dimensdo accional da linguagem,
o implicito ¢ o pressuposto.

A seguinte definigio de competéncia atende precisamente a0 aspecto nio verbal
da comunicagio:

tes em qualquer actividade comunicativa, distinguindo entre a linguistica, textual, refe-
rencial, relacional e situacional (Coste, 1978: 27). Entre propostas que abarcam apenas
trés dreas (competéncia gramatical, pragmdtica e sociolinguistica) ou mais algumas como
a competéncia discursiva e estratégica, foi talvez a classificagdo de Van Ek que teve uma
maior divulgagio através das publicagées do Conselho da Europa. Este autor decompae a
competéncia comunicativa nas seguintes componentes: competéncia linguistica, sociolin-
guistica, discursiva, estratégica, sociocultural e social (op. cit.: 9)

35 A perspectiva psicolinguistica das estratégias de comunicagdo mostrou a importincia de se
prestar atengio s operagdes mentais activadas no uso do idioma em situagbes de interacgio
linguistica, aos factores que nelas incidem e 4 necessidade de os alunos adquirirem pratica e
flexibilidade no uso destas estratégias que podem depender da variagio destes factores.

3 Neste contexto, é de referir a criagdo do termo proxémica por E. T. Hall sobre o espago e
a comunicagdo na relagio estabelecida com o processo linguistico enquanto estudo dos sis-
temas de apropriagio cultural do espago pelo homem. Escolhas sobre a disposi¢io no espa-
¢o variam consoante as culturas e o meio social e sdo determinadas por um conhecimen-
to implicito das regras que determinam a interacgdo linguistica. Para a exploragio desta
problemitica vide Mouchon (1985).
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“(...) Dominio da estrutura formal de um sistema, que permite a construgio e o reco-
nhecimento de frases ‘bem formadas’, como também a capacidade de construir e reco-
nhecer unidades mais extensas que a frase e alcangar e reconhecer a adequagio destas
unidades as condi¢Bes do uso em situagdes concretas, preenchendo, em articulagio com
outros cddigos (ndo verbais) (...) que igualmente se actualizam no acto comunicativo,
fungoes diversas nelas suscitadas”.

(Fonseca e Fonseca, 1977: 60)

Outra das consequéncias que esta nova nogio acarreta é que a interpretabilidade de
uma realizagdo discursiva ndo poderd depender apenas da correcgdo gramatical. Mas
importa notar que, se a fluéncia é considerada mais importante do ponto de vista da
comunicagio oral do que a correcgio gramatical, a condigio da sua existéncia é, por
vezes, a presenca de hesitagdes, anacolutos e uma sintaxe aberrante. Atendendo a que
os interlocutores podem fazer previsdes baseando-se na experiéncia passada e na situ-
acdo especifica, entdo as circunstincias e o contexto contribuem para a interpretabili-
dade, o que faz relacionar as situagbes com as variedades de uma lingua. Em
consequéncia disto, os objectivos deixaram de ser definidos em termos gramaticais e
adquiriram uma énfase mais pragmdtica:

“Procura-se aqui alargar o conhecimento, quer de regras sociais e culturais no 4mbito das
quais a LE ¢ utilizada, quer da relagio entre o discurso verbal e os parimetros situacio-
nais em que ele se insere”.

(Andrade e Aratjo e S4, 1992: 170)

Neste aparelho conceptual, ¢ visivel a influéncia de Austin e das contribui¢des da prag-
midtica na vertente anglo-saxénica que, desde o inicio dos anos 1960, se interessa par-
ticularmente pelas intengdes subjacentes aos enunciados e pelos efeitos produzidos no
receptor. Trata-se de uma problemdtica da discursividade que coloca em relagdo o texto
com o contexto sociodiscursivo no qual ele se realiza. Por outras palavras, tem-se em
conta a “situagio de comunicagio” ou “pardmetro situacional” que integra um enunci-
ado produzido por um locutor, situado no espago e no tempo, visando um receptor.
Esta perspectiva justifica uma especial atengdo 4 competéncia pragmitica na DLE:

“A gramdtica deve especificar a forma fisica de uma frase e a sua significagdo. Além disso,
a pessoa que conhece a lingua conhece as condigdes em que € apropriado usar uma frase,
sabe 0 que pode conseguir e quais as vias a seguir mediante a utilizagio adequada de uma
frase em determinadas situagdes sociais. Com o objectivo de observar e de expor, pode-
mos distinguir ‘competéncia gramatical’ de ‘competéncia pragmdtica’, restringindo a pri-
meira ao conhecimento da forma e do significado e a segunda ao conhecimento das
situagGes e do uso adequado em conformidade com as vérias finalidades. Assim, pode-se
pensar a lingua como instrumento que se pode utilizar. (...) Um sistema de regras e de
principios que constitugmd a competéncia pragmitica determina como o instrumento
pode ser eficazmente utilizado. A competéncia pragmitica poderd incluir aquilo a que
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Paul Grice (1975) chamou a ‘légica da conversagio’. Podemos dizer que a competéncia
pragmdtica coloca a lingua na posigéo institucional do seu uso, relacionando intencées e
propésitos com os meios linguisticos disponiveis”.

(Chomsky, 1984: 14-15)

O que ¢ particularmente interessante é que o sentido j4 ndo se determina pela mera
circulagio da mensagem literal, isto ¢, por um enunciado inicial seguido de um enun-
ciado de resposta, mas pela oscilagdo ¢ mobilidade de um a outro, em suma, pela
“interacgdo”. As andlises conversacionais e os estudos interaccionais de Grice procu-
ram dar conta desta mobilidade semantica e, quanto a isto, diferenciam-se tanto do
modelo de Jakobson como da abordagem sistémica da teoria matemdtica e da ciber-
nética. A exploragio das seis fun¢des da linguagem, que compdem o acto de comuni-
cagio no modelo de Jakobson, conheceu uma grande voga no ensino da LM e
pretendia ser exaustiva mas, de facto, reduzia toda a comunicagio 4 comunicacio lin-
guistica. Do mesmo modo se poderd dizer que os modelos matemdricos e cibernéticos
operam uma redugio quando confinam a comunicagio % informagio e esta i trans-
missdo de sinais. No ¢ nossa intencgio desprezar a contribuigio deste ramo da abor-
dagem cientifica da comunicagio, nomeadamente para as teorias da aprendizagem
(conceitos como feed-back, redundincia, ruido ou auto-regulagio sio usados neste
contexto), mas o que é importante acentuar é que, com a andlise da conversagio, a
comunicagdo tem hipéteses de escapar ao determinismo das teorias da informagio,
fazendo intervir a componente de gratuitidade e jogo que entra em qualquer activi-
dade intersubjectiva e que escapa ao cilculo.

A acompanhar o interesse que a conversa suscita hoje em dia como objecto de
investigagdo por parte dos tedricos da comunicagdo, estio as determinagbes do
Conselho da Europa, com o lugar de destaque dado 2 oralidade:

“O ensino comunicativo das linguas procura desenvolver todas as capacidades-base e a
sua utilizagio de modo naturalmente integrado. Mas a importincia que a comunicagio
recentemente adquire, provoca um surto de interesse pelo desenvolvimento das compe-
téncias na expressio oral”.

(op. cit.: 146)

E através desta incidéncia na oralidade, que tem a sua contrapartida na irrelevancia do
texto literdrio, que as concepgbes pragmdticas sio difundidas. Muito embora a con-
cepgio interactiva possa ser aplicada 2 leitura (Marques refere a “interacgao com um
texto”), os contetidos programéticos tendem, de facto, a centrar-se apenas na interac-
¢do oral e numa concepgio de lingua como instrumento para uma comunicagio efici-
ente, orientada para uma competéncia de uso vivencial. A nogio de acto de fala 37 est4
sempre presente explicita ou implicitamente em manuais e programas actuais, onde

37 Em alguns programas escolares de linguas, nomeadamente o programa de Alemio, em vez
de actos de fala, ¢ utilizada a designagio “fun¢des da linguagem” (Sprachfunktionen), que
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reina uma pedagogia das interacges eficazes. E que a utilidade da pragmitica no
ensino ¢é sobretudo reconhecida quando se consideram questdes ligadas 4 oralidade na
comunicagio verbal, trazendo para primeiro plano os sujeitos falantes comuns, dando
énfase nio s ao emissor como ao receptor e conferindo ao contexto de interlocugio
um papel decisivo na intercompreensio.

De todo o exposto, também se pode extrair a conclusio que toda a situagio de
comunicagio ¢ demasiado complexa para ser abordada de modo unilateral, o que
levanta dificuldades do ponto de vista pedagégico. A sociedade, a cultura, o locutor e
os quadros perceptivos formam uma teia inextricdvel pela qual, na determinagio do
sentido, é necessirio nio sé invocar o contexto de enunciagio, mas também as com-
peténcias ideoldgicas e culturais dos interlocutores, as suas determinages ou intengdes
psicolégicas, como ainda possiveis filtros de interpretagio que se interpdem entre as
mensagens trocadas.

Embora os principios da abordagem comunicativa sejam de dificil contestagio,
as dificuldades de aplicagdo prética sio bastantes e abrangem vérios dominios. Essa
serd a razdo pela qual as nogbes tedricas da pragmdtica acabaram, no fundo, por ter
uma contribui¢io modesta na DLE, apesar de toda a aparéncia do contririo.

Considerando as contribuigdes da pragmdtica numa perspectiva onomasiold-
gica, e no que respeita especificamente ao ensino, releva-se a produgio do acto de fala
com vista 2 utilizacdo de determinadas formas ou expoentes linguisticos que servem
uma determinada inten¢3o de comunicagio, como seja, cumprimentar, apresentar-se
ou perguntar (por exemplo, as horas ou o caminho). Esta concepgio programdtica
(entendida como comunicativa e funcional e que pretende ser oposta a tradicional
“gramatical”, “estruturalista’ e “formal”, na medida em que é mais semintica e social
ao privilegiar um curriculo nocional/funcional) levou apenas 2 substituigio dos habi-
tuais contetidos programdticos por listas de actos de fala. O que na pragmdtica lin-
guistica tinha uma funcio essencialmente descritiva foi transformado em unidade de
ensino pela didéctica e passou a constituir o ponto de partida para um conjunto de
realizagbes potenciais, por exemplo, definir conteddos de ligdes e servir de base para a
construgio de didlogos.

Acrescente-se ainda que, a partir da andlise de um processo tio factual que res-
peita a uma situagio tio bdsica como a conversagio, se foram eliminando niveis e
dimensdes até se chegar a uma matéria de trabalho mais simples e mais reduzida para
ser trabalhada com os alunos. Assim, da polifonia empirica se passou ao estudo do
didlogo artificial ou mesmo do monélogo, ndo considerando elementos paralinguisti-
cos e situacionais préprios da vida quotidiana com a sua especificidade e complexi-

nio tem nada em comum com as fungbes da linguagem de Jakobson e possui o sentido de
“intengbes comunicativas” ou (Sprechintentionen), expressio que coexiste a par daquela.
Por vezes surgem ocasionalmente outras expressdes equivalentes. Dominguez Carrapés
prefere utilizar “acto de linguagem” a “acto de fala” ou “acto linguistico”, por esta expres-
530 ter um cardcter mais geral e menos concreto e aquela fazer pensar na dicotomia lin-

gua/fala que ndo é aplicdvel 4 teoria dos actos de fala (cf. Dominguez Carrapés, 1987: 83).
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dade, e tendo em conta apenas o texto escrito. Com isto, nio sé se anula o impacto
comunicativo que estes factores fisicos situacionais podem ter mas, com a sua exclu-
sd0, ¢ proposta aos alunos uma abstrac¢do que d4 azo sobretudo a que, em vez de se
potenciar a andlise pragmdtica, se tenha encontrado um modo de legitimar a anilise
sintdctica no 4mbito da competéncia linguistica estrita.

Estes factos sdo considerados por alguns autores como uma verdadeira “maldi-
¢do paradigmitica” na medida em que adulteram “o interesse dos modelos conversaci-
onais no ensino da oralidade aos estrangeiros. Esqueceu-se igualmente que o discurso,
também na oralidade, é ‘enunciado seguido’ e ndo apenas uma adicio de frases”
(Peytard e Moirand, 1992: 48).

Por tudo isto reconhecemos alguma razdo nos que alegam que a abordagem
comunicativa no fez com que o aprendente dominasse melhor a lingua, apenas resul-
tou no seu maior empenhamento por as actividades em que se envolve terem uma
maior relevincia para a vida do seu dia-a-dia. E importante destacar que, se ¢ ficil
aceitar a critica dos contextualistas a0 método estruturalista e 2 gramdtica transforma-
cional quando referem que para uma comunica¢io bem sucedida € necessirio mais do
que o conhecimento das estruturas da lingua, ji ¢ dificil reproduzir o contexto ou a
situagdo de interlocugio para a sala de aula, apesar de todos os esforgos nesse sentido.
Af surgem novos problemas que, inclusivamente, se repercutem na avaliacdo na
medida em que um teste é, na melhor das hipéteses, uma simulagio e ndo comunica-
¢do genuina. Por exemplo, e como Klein-Braley refere com razio, a simulagio da
devolugio de um produto com defeito nio equivale A situagdo real, na qual o falante
tem de convencer o gerente da loja e pode usar estratégias que ndo podem ser utiliza-
das pelo aluno, como falar alto de modo a que os outros clientes déem pelo que se
passa ou desfazer-se em ldgrimas. Em situagio escolar, o aluno terd (apenas) de con-
vencer o examinador que sabe cumprir verbalmente a fungo “queixar-se” (cf. Klein-
Braley, 1991: 89).

A esta separagio inevitdvel entre o conhecimento e o uso derivada das contin-
géncias do espago de aula corresponde também a divisao fundamental entre as teorias
da aquisi¢do da LE. Seré esse aspecto que trataremos de seguida. Merecem-nos tam-
bém uma reflexdo mais aprofundada o estatuto do aprendente e do texto literdrio
nesta abordagem. Sobre isso faremos incidir os préximos pontos deste livro.

»

Teorias da aquisicdo da lingua estrangeira: teorias formais e abordagens
funcionalistas

Da situagdo que acabidmos de expor, pode concluir-se que a DLE nio deixou, no fun-
damental, de assentar na légica gramatical, pelo que a tentativa de superar a dicoto-
mia entre competéncia como conhecimento interiorizado e o uso do cédigo foi
frustrada e geralmente tem poucas implicagbes para a DLE. Por isso, Bronckart e
Plazaola Giger tém razio quando afirmam que, apesar de os manuais de LE se cen-
twb;cmdo\ngdis\w? interactivo e na lingua oral em situagdo, a organizagao

e e e
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do conjunto oculta a sobrevivéncia de um projecto gramatical oficialmente abando-
nado, constituindo um perfeito exemplo de curriculo oculto (Bronckart e Plazaola
Giger, 1998: 53).

As contribuiges da linguistica para uma teoria da aquisi¢io de uma segunda lin-
gua ou LE dividem-se entre a aceitagio da natureza auténoma da gramdtica — inci-
dindo na aquisi¢do da competéncia linguistica ou gramatical, como alguns autores
preferem chamar-lhe 38 (definida como o conhecimento da sintaxe, fonologia e semén-
tica do sistema linguistico), pela qual ela seria entendida como um pré-requisito da
competéncia comunicativa (cf. Klein-Braley, 1991: 89) — e uma concep¢io modular da
linguagem, pressupondo a interacgdo da competéncia linguistica com outros médulos
ou faculdades de indole mais pragmdtica. A partir destas duas concepgoes decorrem as
posigoes diferenciadas entre as teorias formais e as abordagens funcionalistas.

As primeiras advogam que a investigagdo sobre a aquisi¢do da LE, a ter a reper-
cussdo esperada no ensino, se deve concentrar na competéncia linguistica. Os argu-
mentos do rigor, da melhor delimitagdo do campo de investigacio e do possivel
conhecimento do que ¢ inato e adquirido na linguagem poderio reforgar esta posigao
tedrica. Mas o processo de aquisi¢do desta competéncia ndo € isento de problemas,
nomeadamente: os vérios estddios de desenvolvimento linguistico do aluno; a passa-
gem de um estddio a outro; as intuigdes que este pode ter da LE que, mesmo no caso
de grande fluéncia, podem fazer diferir as suas realizacbes verbais das realizacbes de
um falante nativo; a interacgio das vérias componentes da competéncia de comunica-
¢do que dificulta o isolamento da competéncia linguistica; e, por fim, as circunstin-
cias que envolvem as realizagbes verbais podem variar e, com elas, a evidéncia do
dominio da competéncia linguistica.

As abordagens funcionalistas, pelo contrério, tendem a anular a separagio for-
mal entre a morfossintaxe, a seméntica ¢ a pragmdtica. Todos os aspectos da lingua-
gem sdo determinados por necessidades de comunica¢do, inclusivamente a aquisigio
de uma determinada lingua e, nesta perspectiva, a explicagio de qualquer fenémeno
linguistico ndo pode excluir consideragbes de ordem pragmitica e semantica e deverd
incluir factores que transcendem o sistema linguistico, como sejam os factores cogni-
tivos e interaccionais. Neste quadro conceptual, a investigagio pode ocupar-se da pro-
dugdo do discurso em vez da ocorréncia de fenémenos isolados, da variago ao longo
do tempo das produgdes linguisticas dos alunos ou de estratégias empregues na pro-
dugio e compreensdo do discurso. Aos problemas j4 referidos que a aplicagio desta
visdo mais abrangente tem no ensino, podemos acrescentar agora outros do ponto de
vista da investigagdo linguistica. E nesta 4rea, conforme nos lembram pertinentemente
Ferguson e Hiibner, falta uma boa articulagio entre os aspectos que tém a ver com o
uso da linguagem e a aquisigdo de determinados tragos de um dado sistema linguistico
(cf. Ferguson e Hiibner, 1991: 15).

38 Ferguson e Hiibner utilizam os dois termos indiferentemente (cf. Ferguson e Hiibner,
1991).
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Da parte da pedagogia que se tem ocupado com a aquisigdo de linguas estran-
geiras, verifica-se a tendéncia para considerar varidveis sociais ou psicolégicas como as
motivagbes ou analisar a interac¢do did4ctica na intengio de estabelecer correlacdes e
padrdes préprios do discurso lectivo ou ainda isolar determinados tragos nela presen-
tes que presumivelmente facilitam a aprendizagem. Se este problema de investigagio
tem a vantagem, do ponto de vista did4ctico, de lhe estar intrinsecamente ligado,
pode objectar-se que, do estrito ponto de vista da teoria da aquisigio da LE, h4 a con-
siderar que a lingua transcende o seu uso comunicativo em situagdes concretas.

Em suma, se atentarmos nas consequéncias mais lineares para uma aplicagio
didéctica e incidirmos a nossa atengdo no assunto principal, a interacgdo com o texto
literdrio, teremos que evidenciar tanto o enfoque comunicativo como a adequagio tex-
tual a partir de uma concepgio construtivista. Ela possibilitara a investigagio da acti-
vidade verbal nas dimensGes de produgio e recepgio e nela o aprendente nio podera
deixar de ser agente da sua prépria aprendizagem e integrar os seus conhecimentos
prévios em novas estruturas cognitivas coerentes em varios niveis de leitura, desde a
leitura compreensiva até A leitura valorativa e interpretativa.

Um ensino ‘centrado no aprendente”

O conceito de “necessidade comunicativa’, no 4mbito do que se convencionou cha-
mar a “abordagem centrada no aprendente”, constitui um outro exemplo de dificul-
dade de operacionalizagdo didictica.

Ao invés de métodos nos quais tudo ¢ definido a priori, a abordagem comuni-
cativa nfo se inclui nos métodos ditos universalistas, nos quais apenas os critérios da
idade e do nivel de conhecimentos eram factores de diferenciagdo. Isso significa que a
andlise desta problemdrica pretende legitimar a institui¢do de ensino para adaptar pro-
gramas e responder a diferentes publicos, considerando a cultura de origem dos estu-
dantes, as suas necessidades particulares de formacdo, individuais e colectivas,
objectivos, motivagbes e hébitos de aprendizagem.

Como ¢ ficil reconhecer, a definigao de “necessidade comunicativa” deveria par-
tir, ou de estudos empiricos aplicados a ptiblicos especificos, ou de uma seleccio base-
ada em situagbes de comunicagdo mais frequentes, as quais se supde o aprendente se
verd submetido, estabelecendo uma espécie de nivel limiar 3. Mesmo assim, ela nio
deixa de ser uma nogdo ambigua, por muito rigor que esses estudos possam ter. Entre
os problemas que podem colocar-se, estd o da possivel evolugdo das necessidades

3 Um esforco nesse sentido constitui a publicagio do Conselho da Europa da autoria de
Coste et al. (cf. Coste, 1976). Em contrapartida, Henri Besse envereda por uma via de
conceptualizagio, estabelecendo trés ordens de realidades conexas mas distintas, nomea-
damente os desejos (o que o aluno deseja aprender), as necessidades (o que o meio profis-
sional, social e cultural exige dele) e os objectivos de aprendizagem (o que ¢ preciso apren-
der em LE) (cf. Besse, 1980: 45).
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durante o curso e, eventualmente, a divergéncia entre as necessidades que sdo defini-
das pela instituigdo e as que pertencem aos estudantes. Também ¢ previsivel a falta de
congruéncia entre desejos, necessidades e objectivos definidos, tanto a nivel individual
como institucional. Apenas para exemplificar, basta dizer que a necessidade sentida de
aprender uma LE ndo suscita necessariamente o desejo de a aprender e este ndo ¢é
identificado sempre através de uma necessidade.

Por outro lado, a estas dificuldades de nivel empirico corresponde a total ausén-
cia de um quadro de referéncia teérico. E para este facto que alerta Iser quando, a pro-
pésito da diversidade das necessidades pragmaticas das instituigdes interpretativas
(trataremos deste conceito oportunamente), atribui 2 falta deste quadro a razio pela
qual esta ndo é considerada uma questio relevante (cf. Iser, 1991a: 231). Ora esta
constatagio, que lhe serve para invalidar as posigoes teéricas de Fish, nas quais a nogao
de comunidade interpretativa desempenha um papel central, nos serve a nés também
para concluir por que a nogio em referéncia estd sempre implicita em pedagogia atra-
vés de expressdes equivalentes a férmula “atender as necessidades dos alunos” mas, na
verdade, ndo constitui um conceito operatério dtil e nunca ¢ explicitado.

Acrescente-se a observagio pertinente de Braut de que a problemdtica da neces-
sidade corresponde 4 anulagio da problemética do Desejo na medida em que remete
para uma versdo institucional, mais clarificada, domesticada e racionalizada do Descjo:
“Quando os professores falam das ‘necessidades’ dos alunos, falam na realidade ¢ de
modo dominante, de necessidades de dependéncia dos alunos” [cursivos do autor] e que,
ao fazé-lo, s6 exprimem a sua prépria exigéncia da necessidade do aluno em relagdo a
eles préprios (Braut, 1983: 88).

A partir da anulagio ou naturalizagio do Desejo, transformando-o em necessi-
dade, se reduz deste modo, paradoxalmente, a figura do aprendente, o que conduz a
que toda a problemdtica possa ser posta em causa. A tautologia que estd na base deste
movimento &, alids, bem sublinhada por Iser: na medida em que o enquadramento é
institucional, 4 semelhanca de todo o acto institucional, “representa um modo de rei-
ficar necessidades que s6 podem ser criticadas por um acto semelhante” (Iser: 1991a:
231-232).

“Documento auténtico” ou texto literdrio: indefinicées de estatuto

A par de recomendar uma aprendizagem individualizada, contemplando diferentes
interesses e estilos, 0 Conselho da Europa propde a utilizagio de materiais abertos e
variados com nitida énfase nos “documentos auténticos”.

Por essa razdo, desde hd mais de vinte anos que o adjectivo “auténtico” conhece
uma voga didéctica que talvez ndo justifique a sua eficiéncia pedagdgica na DLE.
Ainda que de modo breve, convém determo-nos um pouco nas suas vérias acepgoes.

A expressdo surgiu com a abordagem comunicativa por oposi¢io aos textos cri-
ados especialmente para o ensino que o método estrutural utilizava e visava preparar
os alunos para situagdes de comunica¢io da vida real. Por conseguinte, em alguns
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autores, o texto literdrio aparece englobado nesta designagio, j4& que ndo é um texto do
tipo referido, a ndo ser que seja adaptado. Esta prética, ao pretender corresponder a
uma abertura no campo da did4ctica & maior pluralidade possivel de textos do ponto
de vista linguistico, incluindo portanto o texto literirio, pretende constituir-se como
uma prética libertadora, preconizando a mesma perspectiva de abordagem, isto ¢,
intenta retirar a carga distintiva (também no sentido que lhe d4 Bourdieu) sobre a
qual se erigiam as praticas do comentdrio e explicagio de textos 4.

Em paralelo, ocorre frequentemente a demarcacio entre o documento auténtico
e o texto literdrio, 4 medida que este foi adquirindo maior relevincia ao serem reco-
nhecidas as suas vantagens pedagégicas e os aspectos que o distinguem do “docu-
mento auténtico” foram sendo acentuados 4!. Por comodidade da nossa exposigio,
adoptdmos esta dltima acepgio.

Importa, para ji, referir que esta oscilagdo terminolégica é reflexo de alguma
incerteza quanto a abordagens que ora pretendem demarcar-se de uma leitura sacrali-
zante, nivelando-o com todos os outros documentos, ora pretendem trazé-lo de volta
as prdticas escolares, atribuindo-lhe um estatuto de relevincia. O facto é que esta vari-
agdo também revela alguma indefinigdo acerca do conceito de autenticidade, ao qual
se ligam vdrios conjuntos de realidades complexas e heterogéneas.

Em primeiro lugar, o conceito reporta-se as qualidades intrinsecas do docu-
mento consideradas auténticas. A principal ser4 a auséncia de intencionalidade peda-
gbgica (um documento que nio ¢ destinado ao ensino) e a integralidade material que
normalmente lhe estd associada, isto é, um texto que nio se apresenta nem truncado
nem simplificado ou de qualquer modo modificado para fins escolares.

Em segundo lugar, o conceito pode referir as condiges de produgio e recepgio
primitivas do documento, o seu contexto, bem como o estatuto e papel dos produto-
res e receptores, as condigdes espacio-temporais da interacgdo e o conjunto de normas
que condicionam a sua produgio e transmissio.

Neste aspecto, convém acentuar que, se a transferéncia da integralidade material
de um documento nio levanta problemas de maior, j4 o mesmo nio sucede com as
condigbes primitivamente previstas para a sua recepgio, embora haja quem acredite
poder contornar o problema: Henri Besse julga possivel a reconstituicio na sala de
aula das condigGes primitivas de recepgdo na fase de “antecipagio ao texto” 42 através

40 Para esta perspectiva ver, por exemplo, Peytard (1988:13).

4l Esta oposigio € usada, por exemplo, por Peytard e Moirand (1992) e também em traba-
lhos de semindrio do Instituto Alemio dirigidos a professores (cf. Herrmann et al., 1984).

42 O Conselho da Europa estabelece trés fases para a exploragio de um texto: uma fase de
trabalho “antes do texto”, que tem por objectivos a motivagio e a activagio de conheci-
mentos, em que s3o comuns alguns tipos de actividades como a exploragdo de imagens e
associagdes entre outras; uma fase “dentro do texto”, na qual se treinam diferentes estraté-
gias de leitura, como localizar informago especifica ou deduzir o sentido de palavras a par-
tir do contexto e, por fim, uma fase “para além do texto”, que tem em vista uma resposta
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do expediente de fornecer previamente outros textos de indole puramente informativa
como fotos, extractos de artigos e dados estatisticos que se ligam aos textos literrios
pela temitica ou por qualquer aspecto cultural e que, segundo o autor, colocaria os
alunos na situagio de amadores de literatura e nao na de criticos literdrios (cf. Besse,
1982: 20) 43. Estas propostas parecem-nos pouco convincentes.

Devemos acrescentar que alguns metodélogos consideram determinante o grau
de autenticidade da tarefa pedida aos alunos, o que também se prende com as condi-
¢bes primitivas de produgdo. Fazer exercicios gramaticais ou pseudoliterdrios a partir
de um texto literdrio serd menos “auténtico” do que pedir para ler pelo simples gosto
da leitura. Do ponto de vista da aproximago a uma situagdo “real”, é pouco provivel
que se responda a perguntas de interpretagdo depois de se ler um texto, mas ji se pode
ter de dar uma informagio depois de ler uma carta ou ter de resumir o contetido de
uma conversa a alguém.

Quanto 4 autenticidade de recepgio do documento pelos estudantes, ela oscila
necessariamente entre a tentativa de compreensio do documento no interior do
campo interpretativo da lingua e cultura estrangeira (que coincide com o esforgo de
identificagdo com o leitor do pais de origem) e a distanciagdo que o seu estatuto
implica e que € tanto de ordem linguistica e cultural como ideoldgica. Tudo isto ndo
deixa de envolver a projecgio de experiéncias estruturadas pela sua lingua e cultura de
partida.

Se atentarmos nas implicagdes destes conceitos a nivel didéctico, é de prever que
poderé restar pouco da autenticidade de um documento quando o aluno estd privado
do contexto particular a que ele pertence ou do seu cédigo de compreensdo. A sua
reprodugio em classe ¢ imperfeita e artificial. E uma autenticidade inauténtica que faz
com que o aluno recorra a sua prépria experiéncia com risco de erros de interpretagio.
Este facto tem sido referido em anos mais recentes. A experiéncia relatada por Séoud
Amor constitui o exemplo paradigmitico do que acabdmos de referir: os alunos
tinham de responder por escrito a questdes sobre os textos e fazer um resumo de um
andncio publicitdrio incluido na revista Marie Claire, n° 477, Maio de 1992 e do
poema Le Lac de Lamartine. Concluiu-se que os alunos foram incapazes de compre-
ender a mensagem que o antncio pretendia transmitir por causa de um mal-enten-
dido provocado pela sua cultura de origem. O impacto da cultura ambiente influiu
igualmente na leitura de Le Lac mas ji ndo constituiu um obstdculo epistemolégico,

personalizada de recriagdo do trabalho das fases anteriores (cf. op. cit.: 29-31). Se o texto
for considerado dificil para o nivel de conhecimentos dos alunos, algumas actividades de
antecipagio 2 leitura sugeridas pelas publicagdes do Conselho da Europa podem ajudar a
resolver o problema, por exemplo, a orientagao das expectativas sobre o texto, o forneci-
mento prévio de informagdes relevantes ou de um outro texto simplificado, mais curto e
simples, sobre 0 mesmo tema.

43 De notar que, como refere Henri Besse (1982: 19), esta tictica faz surgir o documento
literdrio na ultima fase. No entanto, demarca-se de uma atitude sacralizante que também
coloca este tipo de documentos no final da ligdo ou da unidade didéctica.
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antes fonte de enriquecimento da polissemia do texto, permitindo a troca interactiva
(cf. Amor, 1994).

O relato deste episédio pretende provar que o chamado “desnivelamento inter-
pretativo”, pelo qual os estudantes estrangeiros tém tendéncia a transferir os seus pré-
prios conhecimentos e experiéncias, quando se dd a auséncia de reconstituicio das
condigdes de recepgio primitivas, é mais frequente nos documentos provenientes dos
media do que nos textos literdrios.

Nio pretendemos negar esta conclusdo mas, em nosso entender, este caso serve
sobretudo para acentuar a pertinéncia da distingdo feita por E. Ricardo Marques
quanto a natureza da interacgdo ocorrida entre produtores e consumidores no con-
junto dos mass-media e a interacgio verificada entre o texto e o leitor num quadro ins-
titucional (Marques, 1986: 43). Marques acentua a transformagio ocorrida, através do
aproveitamento did4ctico, dos discursos sociais mais ou menos eficazes num discurso
institucional, em que efeitos, movimentos discursivos, modalidades de recepgio, etc.,
se transformam de modo a sofrer uma recontextualizacio com efeitos miltiplos
(Marques, 1986: 45) 4. Neste contexto particular, qualquer conjunto de destinatirios,
muitas vezes consumidor passivo, ¢ substituido por um grupo de estudantes universi-
tdrios que, numa situagio de aprendizagem, 1& atenta e activamente (#6id.). Por outras
palavras, as estratégias de leitura analitica que, por norma, se praticam em classe, dife-
renciam-se acentuadamente das estratégias globais fora da aula. Notamos de passagem
que esta constatagio faz com que se recomende a alternincia entre leituras analiticas e
globais (cf. Toussaint-Dekker, 1988: 161). Mais significativo, porém, ¢ atentarmos
nesta distingdo bédsica em que terd de assentar qualquer investigagio que tenha por
objecto a interacgdo entre o texto e o leitor num quadro institucional.

Tudo isto conduz A conclusio de que, nesta situagio especifica, a introducio de
um documento auténtico na aula de LE provoca uma espécie de inversio das suas
condigdes de recepgao. Os leitores primitivamente visados léem-no a partir da compe-

44 Esta nogio da recontextualizagio revelou-se entretanto fundamental no 4mbito do con-
ceito da transposi¢io didéctica que tem vindo a adquirir uma importincia crescente na
DLE. A partir da obra de Chevallard, ¢ estabelecida um relagio entre o saber de referén-
cia e os contetidos de ensino. Acentuam-se certos procedimentos de adaptagio is necessi-
dades de ensino que passam por uma reformulagio deshistoricizada e se traduzem nor-
malmente na redugio e simplificagdo, uma vez que o processo de investigagio (tendenci-
almente descritivo) tende & complexidade e 3 exaustividade e o processo de ensino (ten-
dencialmente prescritivo) 4 simplificagdo, selecgdo e redugio. Entre as cinco operagdes que
caracterizam o processo de didactizagio dos saberes, consta a descontextualizagio (seguida
obrigatoriamente de uma recontextualizagio). A primeira operagio refere a transposigio
de um conceito da sua légica original e a sua transformago numa nogio susceptivel de
aprendizagem (recontextualizagdo). A segunda, a recontextualizagio, é uma operagio que
refere a decomposigio da nogio ensinada e a coloca em relagio com outras no¢ées numa
ordem e progressio com vista 4 consecugio de determinados objectivos (cf. Peritjean,
1998: 8-9).
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téncia linguistica, comunicativa, cultural em previsio das quais ele foi concebido. Os
estudantes estrangeiros léem-no para adquirir essas competéncias. Disto decorre, con-
forme observa Besse, uma maior atengdo dedicada ao texto em si, tal como sucede na
leitura literdria, ou seja, as regras de leitura que o documento literdrio coloca em jogo
sio particularmente idénticas is regras psicolégicas pelas quais os estudantes de LE
léem todos os tipos de texto (cf. Besse, 1982: 26).

Entre as possiveis ticticas pedagégicas geralmente usadas para colmatar o desni-
velamento interpretativo que suscita a introdugio de um documento (literirio ou nio)
numa classe para a qual nio foi previsto, pode constar a escolha cuidadosa de docu-
mentos nos quais as referéncias e parte das estratégias discursivas e pragmdticas per-
tengam ao dominio de experiéncias dos alunos. No entanto, se esta partilha de
conhecimentos nio apresenta riscos do ponto de vista pedagdgico, ndo pode deixar de
ser considerada artificial (cf. Besse, 1982: 18). Outra tictica consiste no fornecimento
de explicagbes pelo professor e exercicios depois de 0 documento ser distribuido. Besse
também aponta inconvenientes a este procedimento. De facto, ele releva da légica da
tradicional explicagio de texto, onde o professor impde a sua prépria leitura como
vilida e, deste modo, a aprendizagem da LE baseia-se menos sobre o documento
auténtico do que sobre o comentdrio pedagégico e metalinguistico do professor,
duplamente artificial por ser mediado por uma lingua que n3o € a lingua materna dos
alunos (id: 19).

Em conclusio do exposto, pode argumentar-se, como efectivamente se faz em
anos mais recentes, que o texto literdrio pode ser o Unico documento auténtico para
um grande nimero de estudantes que nunca conheceré os paises onde se fala a lingua
que aprende. Por outro lado, e pese embora as intengbes que lhe estdo subjacentes, a
inclusdo e a exclusdo do texto literdrio do grupo dos documentos considerados “autén-
ticos” reflecte a heterogeneidade de perspectivas e a0 mesmo tempo revela que ele nao
encontrou ainda o seu lugar definido na DLE.

No que se refere a0 programa actual, ¢ sintomético que o Conselho da Europa
cite a tipologia de Neuner, Kriiger ¢ Grewer, na qual achamos a referéncia aos textos
de exposi¢do, e que nio contemple textos de ficgdo ou poéticos 4.

Nesta conjuntura de auséncia do texto literario, o papel do texto poético é mais
problemdtico, ainda quando, ocasionalmente, possa ser objecto de uma atengio parti-
cular. Um exemplo do que acabamos de referir constitui a proposta de Biard e Denis,
Didactique du Texte Littéraire (1993), classificada de programa de acgio para o estudo
do texto literdrio. Os autores apresentam quatro tipologias textuais a que fazem cor-
responder quatro capitulos: o texto narrativo, descritivo, argumentativo e teatral.
Baseando-se em modelos teéricos como a tipologia enunciativa de Boissinot e Adam,

45 Esta preocupagio com a interacgio verbal nota-se na distingéo feita entre os textos que regu-
lam a interacgdo e respeitam A vida quotidiana do meio sociocultural estrangeiro, como
sejam, por exemplo, didlogos, receitas, cartas, anincios publicitrios, etiquetas, formulérios,
etc., € 0s textos que contém uma informagio directa sobre aspectos do meio estrangeiro, por
exemplo, textos dos media, dicionérios, cartas, guias, etc. (cf. op. cit.: 20-21).
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0s autores acrescentam o texto teatral alegadamente por este apresentar uma especifi-
cidade que o distingue dos restantes tipos contemplados (cf. Biard e Denis, 1993: 61),
tendo em vista o objectivo de fornecer ao professor uma macrosequéncia de modo a
proporcionar “no s6 instrumentos metodoldgicos e conceptuais coerentes, mas ainda
um fundo cultural comum” (Biard e Denis, 1993: 61).

O que € de estranhar ¢ a auséncia do texto poético neste catilogo, que pretende
contemplar, quer as “invariantes”, quer as “especificidades textuais e literarias” (ibid.),
tanto mais que contraria o préprio modelo teérico em que se apoia 4, sendo que a jus-
tificagdo apresentada para tal facto ¢ pouco convincente e nio impediu, com as mes-
mas razdes, a inclusdo do texto teatral:

“Porqué a auséncia, nesta pandplia literdria, do texto poético? Do ponto de vista retérico,
ele sustenta-se de um género literdrio (a poesia), mas nio pode reduzir-se a esta tinica
caracterizagdo, de resto mais genérica que tipoldgica: funcionamento da linguagem, ele
frustra tentativas de classificagdo para se instalar transversalmente em todos os textos.
Nao constitui um tipo na verdadeira acep¢io. Escolhemos estud4-lo com a aprendizagem
do comentirio escrito”.

(Biard e Denis, 1993: 62)

O que se pode apurar disto tudo é que se o texto literdrio patenteia uma situagio de
incerteza quanto ao lugar a atribuir-lhe, o texto poético é remetido para um estatuto
que nio temos divida em classificar de residual, ao contrdrio do que sucedia no
método tradicional (englobando nesta designagio o método de Gramitica e Tradugio
e o método Directo). Se hoje a perspectiva de uma “LAlangue” como modelo a adqui-
rir possa parecer ridicula, concede-se que, em todo o caso, ela resolve uma das ques-

46 Apesar das modificagbes devidas 4 evolugdo do préprio modelo tedrico em que se basei-
am, as obras francesas dedicadas 2 did4ctica do texto literdrio recorrem 2 tipologia dos
géneros discursivos, o que nio se verifica nas obras anglo-saxénicas. Estas ampliam a diver-
sidade dos textos segundo outras caracteristicas como, por exemplo, a carta, a noticia, o
andncio publicitdrio... Quanto as tipologias textuais por géneros, J. M. Adam, um dos
seus iniciadores, nos dois capitulos que constituem a sua Langue et Littérature (1991), esta-
belece algumas relagdes entre a linguistica, a poesia e a ficgdo e define a textualidade a par-
tir do reconhecimento da classificagdo tradicional em géneros (poésie, prose, théitre). Numa
obra dedicada a problemitica especifica do texto poético, Pour lire le poéme (1985), Adam
considera (assumindo que a renovagio dos estudos literdrios quase n3o abrange a poesia e
privilegia sobretudo os jogos poéticos) o tipo de texto retérico-poético que, embora reco-
nhega ser heterogéneo em si, nao deve, no entanto, deixar de ser considerado um tipo tex-
tual particular (Adam, 1985:7). De assinalar que o préprio Adam faz evoluir o seu mode-
lo regularmente. Pode constatar-se que passou da nogdo de tipo de texto, visivel na sua
publicagio conjunta com Goldenstein (1976) a de tipo de sequéncia, introduzindo a pos-
sibilidade de diversificar a estrutura textual ao consideré-la heterogénea. Esta nova abor-
dagem ¢ visivel j& em Tjpes et prototypes (1992) e particularmente no seu artigo “Los tex-
tos: heterogeneidad y complejidad” de 1997.
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tbes essenciais que se colocam a todo o ensino de linguas: “que lingua ensinar? A lite-
ratura respondia neste sentido ao problema crucial da norma e da sua justificagao”
(Bourdet, 1988:.145).

A sintese levada a cabo permitiu concluir que a histéria do ensino do texto lite-
rério ¢ a histéria de uma dessacralizagio que culmina no programa actual com o tri-
unfo do funcionalismo adaptado ao ensino.

O regresso da literatura ou a continuidade essencial

Interessa agora focar a continuidade essencial pela qual a literatura se tem firmado
mais recentemente na DLE. Numa publicagdo do Instituto Goethe dedicada a mate-
riais para o ensino do Alemdo LE, este regresso surge comentado a titulo explicativo
com sentido de humor:

“Nos niveis avangados, sensivelmente a meio caminho da conclusdo do curso, quando o
aluno j4 passou pelo restaurante, pela loja, bomba de gasolina e festas de aniversério, e até
jé esteve no médico, apesar de gozar de boa satide — finalmente é tempo de escolher um
ponto de partida metddico mais complexo”.

(Herrmann et al., 1984: 10)

Se procurarmos sintetizar as justificacdes apresentadas em obras de orientagio pedagé-
gica que revelam este novo interesse, verificamos que elas so tanto de ordem linguistica,
como metodolégica e motivacional: os textos literdrios criam o seu préprio contexto e
por isso se tornam menos propicios ao desnivelamento interpretativo; apresentam exem-
plos de uma grande variagio de estilos e registos, para além de diferentes graus de difi-
culdade, pelo que se podem adequar a diferentes objectivos e utilizagdes diversas;
possuem vérias dreas de conhecimento, contrariamente a outras 4reas disciplinares mais
restritas 47; estimulam a imaginagdo e a cooperagio dos leitores, pois ndo sio triviais; pro-
porcionam uma interacgio verbal genuina, uma vez que, essencialmente abertos e sujei-
tos a interpretagbes muiltiplas, se adequam melhor a0 ensino comunicativo e propiciam
a conversa; e, por dltimo, dispersos em priticas distintas perdem o seu efeito paralisante
e aterrorizador 4. Nem todos estes argumentos serdo igualmente vélidos.

47 Bronckard define o critério da “porosidade” pelo qual o texto literdrio se definiria relati-
vamente a outros tipos textuais (1997: 15). Sem querer entrar em problemas de definicio,
a “porosidade” abrange diferentes registos de lingua (que pode servir ao estudante para
melhor aprender a variagio linguistica) bem como uma variedade de problemas humanos.

48 Entre as razoes da resisténcia A abordagem estruturalista indicadas por Vernet em relagao
a0 Francés LE, est precisamente o lado severo que pode paralisar o estudante (cf. Verner,
1970: 63).
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E certo que, depois de algum tempo de experimentagio da abordagem comuni-
cativa, que elevava ao seu expoente metodolégico méximo as simulagdes, jogos de
papéis e debates, muitas vezes artificiais, que tinham por objectivo a preparagio para
situagbes reais de comunicagdo mas que, muitas vezes, eram apenas a aproximagio
possivel no dmbito da sala de aula, hoje se tende a reconhecer o desinteresse provo-
cado por essa pseudocomunicagio e artificialidade. E para isto que nos alerta Isabel
Alarcao (1992: 11-12). Também ¢ ficil admitir que a literatura € significativa e nio s6
afecta quem 1€, mas possibilita o confronto de experiéncias diversas, oferecendo temas
comuns a pessoas provenientes de diferentes culturas a0 mesmo tempo que serve de
estimulo a um pensamento reflexivo. A ligagio da literatura com a aula de lingua
decorre da expectativa de a capacidade linguistica e a melhor compreensio textual se
complementarem mutuamente 4. Nisto concordam as teorias da aquisigio da LE, ao
acentuarem a importincia da fase compreensiva para a qual a promogio da leitura pes-
soal desempenha um papel nio despiciendo, conforme j4 tivemos oportunidade de
referir, e investigagbes na drea da pedagogia. Depois de algumas experiéncias com ado-
lescentes em escolas de Hamburgo, Brusch estabeleceu uma relagio entre a compe-
téncia em LE e a leitura extensiva, pelo que péde recomendar:

“A leitura pessoal integrada na actividade lectiva ¢ uma boa oportunidade para uma
melhor aquisi¢io da lingua, uma melhor compreensio do texto literdrio e uma educagio
para a autonomia do aluno. Deveria merecer uma maior énfase no curriculo”.

(Brusch, 1996: 144)

J4 nos parece problemitico o argumento utilizado muito frequentemente neste movi-
mento de recuperagio, de que, contrariamente aos documentos auténticos, o texto
literdrio contém o seu préprio contexto ou, como se diz também, possui um “contexto
incorporado”, facto que contribuiria para o prazer estético da leitura (cf. Bertrand e
Ploquin, 1988b: 124). O contexto social e as contingéncias do “aqui” e “agora”, que
funcionam como um cédigo de compreensio para o documento auténtico, j4 nio sio
considerados determinantes na comunicagio literdria. Levin, ao estudar a aplicacio da
teoria dos actos de fala a0 texto poético, acentua nele as dimenses universais que
transcendem particularidades sociais e histéricas:

“(...) Os objectos do mundo real experimentam uma transformagio ao ser transportados
para o mundo imagindrio. J4 nio estio delimitados por coordenadas espaciais ou dimen-

49 Sendo muito embora uma posi¢do menos comum na tendéncia actual, devemos referir
que a associagio da aula de lingua com a aula de literatura é por vezes vista como suspei-
ta. Alega-se que a aula de literatura n3o ¢ uma aula de lingua e, assim sendo, a sua inclu-
sdo na DLE confunde tarefas e objectivos de aprendizagem distintos, prejudicando a sua
consecugio nos dois campos (cf. Gutschow, 1979).
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sGes temporais: recebem uma delimitagdo implicita pela sua relagio com os demais objec-
tos e acontecimentos do mundo imagindrio”.
(Levin, 1987: 78-79)

Deixamos para mais tarde a discussio do cardcter autotélico ou auto-referencial do
texto literdrio, sobretudo quando pretende assegurar-lhe uma especificidade ontolé-
gica e regular-lhe a proliferagdo de significados 0. Por agora, refira-se apenas que se
tem verificado a oscilagdo entre a tendéncia para acentuar o cardcter auténomo e auto-
referencial da literatura e a tendéncia para pér a ténica na sua referencialidade e isso
pode ir de par com determinados fins sociais ou morais que nio deixam de estar
implicitos na conceptualizagio e formulagdo de objectivos de ensino. Um balango das
duas tendéncias visiveis nos estudos teéricos literdrios ndo poderd deixar de considerar
as vérias acepgdes de contexto que trataremos oportunamente. Do ponto de vista
estrito do ensino, aceitamos que, quando truncado do seu contexto imediato, isto é,
quando apresentado sob a forma de extracto, isolado da obra a que pertence, ainda
assim, o texto literdrio continua a possuir valor e a produzir sentido, independente-
mente da obra ou mesmo contra ela.

Sejam ou nio legitimos os motivos, a DLE volta a centrar-se no texto literério,
mas com abordagens em tudo distintas das anteriores. Duas grandes linhas de orien-
tagdo ressaltam da anilise de obras dirigidas a alunos e professores: a centralidade do
texto e da resposta no processo de ensino. Da conjugagio destas duas linhas resulta
que a literatura secunddria passa para segundo plano, a metalinguagem ¢ reduzida ao
minimo indispensdvel e se quebra a tradi¢do estereotipada do texto e perguntas de
interpretagdo, sendo o texto a determinar o tipo de actividade que, sobretudo, incide
na subjectividade pessoal, na expressio de percepgdes e vivéncias, sendo a finalidade
das actividades propostas atender ao texto e interagir com outros acerca dele.

Por outras palavras, a literatura ¢, na DLE, uma prética da lingua considerada
como uma totalidade e recusa-se a sua segmentagio em especialidades. O texto é agora
um lugar de aprendizagem e de exploragdo de aspectos acusticos, gréficos, morfossin-
técticos, semanticos, bem como das virtualidades conotativas, pragmadticas e culturais

50 A propésito deste assunto, a leitura do artigo de Aguiar e Silva (1987) permite colocar
algumas questdes centrais das quais sublinhamos a busca de “mecanismos metodolégicos
que assegurem a interpretagio tida como correcta, objectiva e estivel do texto literdrio”
(Aguiar e Silva, 1987: 20) e a procura da especificidade ontolégica concentrada na met-
fora da muralha: “Esta concepgio contextualista, levando até as tltimas consequéncias a
metdfora da organicidade do poema, funda-se no principio da descontinuidade entre a
estrutura intramuros do texto literdrio e todos os elementos que, em relagio a ela, sio extra-
murais. A metéfora da muralha exprime a separagio entre o que estd dentro - que € intrin-
secamente valioso - e 0 que estd forz - que pode e deve ser ignorado, pois ndo tem ‘direito
de cidade’. A muralha assinala e afirma que o interior (o poema) n3o é uma metéfora, uma
sinédoque, uma metonimia, uma anastomose ou uma anamorfose do exterior (0 mundo).
A delimitagdo topografica identifica e salvaguarda uma especificidade ontolégica” (i 19).
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da lingua-alvo. O exercicio tradicional de explicagdo de texto, baseado na histéria da
literatura e na teoria literdria, ¢ assim substituido pela actividade de leitura ligada 2
actividade de escrita. Nesta o estudante, com instrumentos textuais, como sejam a dis-
posi¢do espacial, pontuagio, tempos verbais, conotages, etc., trabalha o texto liters-
rio desde os niveis iniciais da aprendizagem 5t.

Nzo nos demarcamos desta perspectiva, mas convém notar que esta experiéncia
da literatura passa, sobretudo, pelo desenvolvimento de competéncias ligadas a fun-
¢oes da linguagem como modo de solucionar e ultrapassar o que se considera, por
vezes, o caricter nio funcional do trabalho com o texto literdrio. Atentemos na
seguinte posi¢io programadtica:

“Temos de comegar por arredar um dos maiores potenciais mal-entendidos. N3o € nossa
intengdo neste livro ensinar os estudantes a estudar literatura — tanto do ponto de vista
da critica literdria como do ponto de vista estilistico.
O objectivo primeiro da nossa abordagem ¢ muito simplesmente usar textos literdrios
como recurso (que ndo serd o dnico recurso) para estimular actividades de lingua. Isto
permite-nos eliminar o peso morto do comentirio critico, metalinguagem, e explicagio
que historicamente tém sido associados ao trabalho com textos literdrios”.

(Duff e Maley, 1991: 5)

Pelo que se pode concluir, o regresso 2 literatura verifica-se, antes de mais, como
recurso de ensino de lingua e ndo como objecto de estudo literdrio. Resta perguntar se
nio se trata de um gesto de liquidagdo do literdrio em nome da prépria literatura.
Bertrand e Ploquin esclarecem o que estd em causa:

“(...) O debate que agita regularmente o dominio da did4ctica do francés a propésito dos
textos literdrios assenta, parece-nos, sobre um subentendido partilhado pelo conjunto de
detractores deste tipo de textos: nomeadamente que a literatura forma um bloco estan-
que, que ¢ monopolista, que paralisa os estudantes ao apresentar-se como o vector impe-
rial da cultura que, por fim, falseia as realidades quotidianas da lingua”.

(Bertrand e Ploquin, 1988b: 124)

Parece que estes subentendidos nio deixam de estar ainda presentes, pese embora a
nova abordagem. Seja como for, pode falar-se do regresso da literatura na DLE, dis-

51 De acordo com estas orientagdes, as reformas curriculares que tém sido implementadas,
quer em LE, quer em LM, tendem a superar a tradicional associagdo de contetidos com a
histéria da literatura e com a andlise e comentério de textos. Enfatiza-se a escrita como
actividade expressiva e criativa em articulagdo com a leitura. Centra-se o processo de ensi-
no-aprendizagem na compreensio de textos literdrios e por vezes na produgio de textos
préprios de intengio literdria por parte dos préprios alunos, que segundo o Programa de
Portugués para o Ensino Secundério, “inclui a escrita elaborada, sobre o texto a partir do
texto e com o texto” (op. cit.: 73).
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cordando destes autores quando afirmam ser abusivo falar em termos de “regresso”,
uma vez que a literatura nunca ter desaparecido totalmente dos cursos de lingua (cf.
Bertrand e Ploquin, 1988a: 2) e pretendem que a expressdo nega a possibilidade de
uma mudanga de perspectiva. E certo que as antigas praticas se alteraram profunda-
mente e ja4 “ndo se trata em primeiro lugar de trabalhar sobre o que deve ser dito mas,
em geral, sobre os modos de dizer” (Bertrand e Ploquin, 1988b: 124) mas h4 que dis-
tinguir entre “material” e “estratégia’. Desde que se tenha em mente apenas o material
utilizado, isto é, os textos, e ndo as estratégias usadas pelo professor ou as actividades
em que os alunos se envolvem, pode entdo falar-se de “regresso  literatura”.

Tragando uma linha de evolugio desde o método da Gramitica e Tradugio até
ao presente, ressaltam os paralelismos dos paradigmas teéricos dos estudos literarios
com os métodos na DLE. Para além de poderem ser relacionados com os diferentes
pélos da comunicagio, os periodos de evolugdo na DLE — primeiro o emissor, depois
o método e por tltimo o receptor ou aprendente — poderio relacionar-se igualmente
com as tendéncias nos estudos literarios: o autor, o texto e o leitor. Nio se pode negar
que a relevincia do leitor na teoria actual corresponde 4 importincia que ¢ dada ao
sujeito de aprendizagem nos métodos did4cticos.

Priticas do texto poético

Relativamente ao texto poético, o professor encontra actualmente 2 sua disposi¢io um
vasto conjunto de obras, sugerindo uma grande variedade de exercicios com diferen-
tes abordagens, diferentes objectivos e diferentes niveis de leitura, mas tendo em
comum o facto de pretenderem desenvolver a resposta. Assim, as sugestes de traba-
lho apresentam-se organizadas por temas, por aspectos linguisticos a explorar ou capa-
cidades-base a desenvolver — ouvir, falar, ler e escrever — (cf. Duff e Maley, 1991) de
uma forma que pretende facilitar a adesio dos alunos. Na organizagio temética, sdo
apresentadas dreas da experiéncia humana comum como “fuga”, “dor”, “memérias”
(Maley e Moulding, 1992) ou entio, na selecgdo de elementos a partir dos quais se
pode originar a experiéncia imaginativa de resposta, nomeadamente palavras como
som, ritmo, imagem e histéria (Benton e Fox, 1985). Em todos os casos, os textos sio
usados para a promogio da competéncia linguistica e comunicativa, integrando capa-
cidades-base (Duff e Maley, 1990) ou sugerindo trabalhos de projecto (McRae, 1998).

Neste sentido, importa ter em conta que estas priticas pretendem contrariar a
atitude apologética da poesia, anular a distdncia entre texto e leitor, transmitindo a
ideia de facilidade e acessibilidade imediata e, sobretudo, tratar a poesia como um
facto da vida, retomando a antiga nogio de “experiéncia”. O titulo do livio de McRae
(1991), literature with small “I”, traduz bem este entendimento.

Em face disto, convém acentuar o seguinte:

O que estd verdadeiramente em causa é o valor da literatura como expressio,
arredando-se a filosofia moral que, durante muito tempo, foi o salvo-conduto para o
ensino das humanidades. E, muito embora a tentativa de desenvolver praticas cultu-
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rais auténticas, possa estar subjacente a esta ideia, é preciso considerar os efeitos de
abordagens que aliam de modo radical a literatura 2 leitura e ao prazer. Ndo é sem
razdo que vdrios autores classificam esta perspectiva de individualista (por exemplo,
Legros, 1998)

Ora o individualismo dominante que faz deslocar o ponto de interesse da pré-
pria literatura e da recuperagio de uma memdria para o leitor-aprendente e para as
suas escolhas, também pode opor-se a uma consciéncia comum e, nesse sentido, a
valorizagdo do envolvimento pessoal na abordagem da disciplina tem a sua correspon-
déncia na redugio do lugar ocupado pela prépria literatura.

E por via disso que nem estudantes nem professores necessitam de formagio
prévia em estudos literdrios, antes ou depois de ler um poema, nem a intengao ¢ ini-
cid-los nesse estudo. Qualquer comentdrio que possa surgir diz respeito 2 indicagio de
formas de adaptagio de exercicios ou potenciais dificuldades com base em experién-
cias prévias. O critério da selecgdo dos textos também nio reside no reconhecimento
da sua qualidade ou na pertenga a um cinone, mas na capacidade de gerar respostas e
actividades uteis do ponto de vista didé4ctico.

Pela linha de evolugdo que tragdmos desde o método de Gramdtica e Tradugio
até as tendéncias mais recentes da abordagem comunicativa, terd de se concluir que a
aprendizagem da lingua para a literatura deu lugar 2 aprendizagem da lingua através
da literatura. Resta saber se ndo deve constar da aula de literatura estrangeira outro
tipo de objectivos 52. Uma reflexdo, ainda que breve, sobre o tipo de préticas habituais
do texto poético, motivadas por esta concepgao, talvez se revele de utilidade.

Critica dos “jogos poéticos”

A pedagogia da pratica da escrita criativa toma na poesia a forma de “jogo poético”.
Nela est4 subjacente a intengdo, n3o s6 de aproximar as actividades de leitura e escrita,
integrando a escrita no acto de leitura, mas de desbloquear a expressio por esta via.
Trata-se de uma situagdo em que o estudante trabalha um ou virios aspectos do texto
para ele préprio compor um poema. Este tipo de actividade é inspirado, quer em certa
psicologia e literatura (algumas técnicas como a colagem ou o “cadéver esquisito” lem-
bram o surrealismo), quer numa tradigdo retérica que acentua o aspecto formal e os
modelos para a fabricagdo lidica do literdrio.

Mas contra esta tendéncia, reconhecivel em muitas obras did4cticas dos dltimos
anos, levantam-se algumas vozes que poem em causa o modelo de leitura nela patente,
procurando chamar a atengdo para algumas confusGes em que assenta. O que se

52 A publicagio recente de McRae (1998) j4 parece inflectir esta tendéncia na medida em que
alia aspectos tradicionais do ensino da literatura, como a consideragio da histéria na poe-
sia contemporinea, com aspectos que tém sido mais relacionados com o ensino da lingua,
como a exploragio das diferengas regionais e sociais.
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reprova fundamentalmente € a consideragdo de apenas uma das dimensées do fené-
meno poético: as técnicas que subentendem a forma poética. Ora isto negligencia
outros aspectos que vio além da competéncia linguistica e faz esquecer que deve estar
em causa um tipo de experiéncia mais globalizante:

“O que ¢ que distingue um pastiche ou um plagio de um texto que abre caminhos novos?
Ora, ¢ um trago especifico dos objectos literdrios que o ponto da cadeia histérica onde
eles se inscrevem seja uma parte constitutiva do seu valor e do seu préprio sentido: o fun-
cionamento do campo literirio (¢ nomeadamente da esfera de difusdo restrita, onde a
légica da inovagio prevalece tendencialmente sobre a légica da repetigio) exclui que qual-
quer um escreva hoje como Baudelaire e espere reconhecimento, seja ele totalmente sim-
bélico”.

(Canvat e Legros, 1997: 17)

Efectivamente, este tipo de praticas envolve questdes pouco claras, mas nio menos
interessantes, que respeitam a nogbes como autenticidade, imitagdo, citagdo, sinceri-
dade, influéncia ou originalidade, sempre presentes num discurso de legitimagio que
remete para niveis que ultrapassam a morfologia do texto. Enfim, o nivel que escapa
A pritica dos jogos é a génese e o sentido das férmulas que se trabalham. Se aceitar-
mos que “a matéria fisica por si sé ndo faz a obra” (Mieczyslaw, 1984: 160), temos de
aceitar também que a estes exercicios escapa uma poética da obra como totalidade de
relagbes com outras obras passadas e com valores extra-estéticos, isto é, a sua relagdo
com o contexto ou sistema cultural fora do qual o conceito de valor estético nao tem
autonomia 53. Também Meschonnic se posiciona contra este tipo de préticas, recu-
sande o cliché de que é preciso jogar com as palavras:

“Colocou-se a poesia na lingua. Nas estruturas. Nada se adequa mais ao pés-surrealismo
que este pés-estruturalismo. Eles reforgam-se mutuamente. Partilham as mesmas facilida-
des. O mesmo apagamento da histéria e do sujeito”.

(Meschonnic, 1996: 36)

E seguindo esta linha de pensamento que podemos colocar a hipétese de este tipo de
solugdo ndo ser simplesmente o resultado das dificuldades de leitura em LE. Se admi-
tirmos, com Serge Martin, que a poesia pode mais facilmente escrever-se do que ler-
se por contar com dispositivos mais acessiveis (Martin, 1996a: 9), entdo também
podemos perguntar “se a escrita poética nio terd tomado o lugar da recitagdo, por
razdes diversas mas igualmente mds?” (ibid.) 54. No plano pedagégico, esta manipula-

53 J4 Roger Fabry no Coléquio de Cerisy alegava que, apesar de integrar contribuigdes esclare-
cedoras da linguistica, o método de trabalho de uma pedagogia da escrita livre consistia numa
hipétese de partida que ¢ a negagdo da literatura como facto especifico (Fabry, 1981: 215).

54 Ver especialmente o ponto 6 “La poésie s écrit plus (facilement) qu” elle ne se li’ pp. 8-10.
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¢do verbal transforma o poema num mero exercicio no pior dos casos e, no melhor,
num jogo, como alega Laurent Jenny (1990: 15).

Ora estas e outras questdes devem ser objecto de reflexao no 4mbito de uma dis-
ciplina emergente como ¢ a Didéctica da Literatura Estrangeira (DL). Importa inter-
rogar a adequagio das inovagdes num esforco de indexagdo e problematizagio dos
metaconceitos integradores e organizadores. Este novo ponto de partida, a que corres-
ponde o neologismo alemio Literadaktik, suscita, de facto, uma nova problemdtica. A
ela dedicaremos o ponto seguinte, A guisa de conclusio deste capitulo.

Fazer didictica ou fazer a Didactica da Literatura Estrangeira:
para uma epistemologia disciplinar

As diferentes acepgdes de didéctica (por exemplo, a acepgdo comum que refere um
espago de intradisciplinaridade entre teoria, tecnologia e pratica) remetem basicamente
para um saber especulativo que tem por finalidade a tomada de decises sobre os tra-
balhos interactivos, envolvendo docente, discente e materiais, congruentes com méto-
dos de informagio, com vista 3 aprendizagem. Embora possa oscilar entre uma
perspectiva aberta (no formal) e directiva (formal), ndo pode furtar-se a intencionali-
dade e incidir no desenvolvimento processual de conhecimentos, atitudes e competén-
cias que se pretenda fazer atingir ou desenvolver 55. No caso especifico da DL, nio estdo
em jogo apenas questdes intratedricas dos estudos literdrios, nem s6 referentes ao tipo
de trabalho pedagdgico visado, de transmissdo, incitagio ou apropriagio, mas também
outras de 4mbito ideolégico e cultural. E forgoso concluir, pelo que foi exposto ao
longo deste capitulo, que estas dimensdes no seu conjunto, em especial a tiltima que se
reporta aos valores, fazem com que a disciplina possa ser objecto de tensoes.

Se procurarmos resumir as posigdes diferenciadas em face da DL, chegamos,
mais uma vez, a0 modelo humanista e ao modelo utilitarista ou funcionalista, 4 opo-
sicdo entre Bildung e Erziehung. A primeira acepgio ¢ investida de promessa de liber-
dade j4 que conduz a uma maior consciencializagio (a relagdo entre ser cultivado e ser
livre ¢ um lugar comum da educagio humanista, tal como surge em Kant) e a
segunda, remetendo para um treino sistemético e especializado, contém um ideal de

55 DPetitjean refere a este respeito duas orientagdes opostas: a emergente, inspirada numa
“légica doméstica”, fundada na interacgdo, motivagio e emogio, mais do que na explica-
¢o, e correspondendo a uma concepgdo hedonista da leitura, e a antiga, inspirada numa
ideologia tecnicista e tecnolégica da leitura metédica que vai a par de uma légica indus-
trial no sistema educativo, com a avaliagio nacional e os meios informaticos (cf. Petitjean,
1998: 19). Remetemos também para as acepgdes respeitantes 4 nogio de didéctica cons-
tantes do Diciondrio de las Ciencias de la Educacién, que se repartem em trés espagos didéc-
ticos: um espago espontineo, intencional e sistemitico (cf. op. cit.: 408).
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civilidade que assume, por vezes, a forma de politica correctiva. A este respeito, a posi-
¢ao de Galisson permite-nos colocar algumas questdes centrais.

Galisson nio hesita em retomar as questdes do século passado quando mobiliza
as nogbes do bom, belo e verdadeiro a propésito do par educagio e comunicagio, afir-
mando a actualidade dos postulados fundamentais da filosofia humanista cléssica.
Segundo este autor, a dimensio da cultura (e do interculturalismo) é a estratégia que
nio permite que a comunicagio funcional ocupe todo o espago da DLE e, nesta
medida, as categorias a privilegiar s3o as do belo e do bom, deste modo recuperando,
ndo s6 a estética mas também a ética (cf. Galisson, 1997: 147-148). E aqui que
Galisson, tal como Geoffrey Hartman e Levinas, aprofunda a filosofia da identidade
de Adorno, introduzindo a moral. E, da mesma forma que Adorno, vé a universidade
como uma republica das letras independente de directivas institucionais e poderes
politicos. O que esta concepgdo pressupde, de certo modo, ¢ que a exigéncia de uni-
dade entre teoria e pritica tornou tudo demasiado pratico ao prescindir do ideal uté-
pico. A questio colocada por Hartman (1997), The Fateful Question of Culture, é saber
se a cultura pode libertar-se de uma politica cultural e advir educagio estética no sen-
tido de Schiller. O mesmo dilema abrange o ensino.

Reconhecendo que a Escola est4 raramente em condigdes de satisfazer os objec-
tivos praticos impostos pela sociedade, Galisson pronuncia-se a favor da vocagdo da
primeira para se distanciar da segunda e conduzir o individuo preferencialmente para
um “conhecimento enriquecedor das culturas estrangeiras, do que 2 prética efectiva
das linguas correspondentes” (Galisson, 1997: 159).

E de dar o devido realce 2 recusa de Galisson em liquidar a cultura em nome
da comunicagio, considerando a educagio intercultural um instrumento 4til na edu-
cagdo em geral pela procura do diferente no Outro: “a diferenca, com efeito, abre a
possibilidade dos possiveis, familiariza com o estranho, dilata o olhar do individuo s
dimens6es da espécie” (Galisson, 1997: 145) ou, como diz noutro passo, arranca o
individuo ao seu quotidiano absoluto (id.: 147). A partir da distingdo entre intercul-
turalismo como conceito e interculturalidade como situagio, pressuposta por este
autor, ¢ possivel fazer derivar uma pedagogia intercultural como “pedagogia da rela-
¢do” virtual, inscrita numa situagdo de aprendizagem institucional, onde o estudante
acede ao saber de maneira construida e consciente 5.

Seguindo estes raciocinios, devemos admitir que a LE possa ser ensinada por
outras razdes que ndo sé a comunicagdo verbal, o que, de resto, subjaz A tendéncia
mais recente de considerar o texto literdrio como um objecto pertinente na DLE e que

56 Em relagdo a esta distingdo, Galisson refere o “intercultural em acgo” e o “intercultural
em representagdo”. A partir dela, demarca as situagdes em que estrangeiros e nativos estio
fortemente implicados (onde se pode verdadeiramente falar de “choque cultural”) e as situ-
agbes de interculturalismo virtual pela auséncia da cultura estrangeira, como € o caso da
situagdo lectiva (cf. Galisson, 1997: 150). “Pedagogia da relagio” é uma expressio de
Christian Alix que, ndo diferenciando e, a nosso ver, até confundindo estes dois niveis, ¢
interessante como ideia (cf. Alix, 1989: 302).
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inflecte o estatuto normalizado da escrita na abordagem comunicativa, sem lugar para
a literatura, porque nio pertence 2 troca socializada. Neste sentido, sio de relevar as
propostas de Bronckart no que respeita 4 dimensao textual como o lugar da possibili-
dade da articulaggo da lingua com a literatura e a cultura (cf. Bronckart, 1997: 13).
Pela nossa parte gostarfamos de acrescentar que é sobretudo pela via da intervencio da
dimensio do leitor na sua relagdo afectiva com o texto que essa articulagio poders
ocorrer 57, O texto literdrio pode ajudar a equilibrar o trabalho de fluéncia e correccio
(accuracy) mas, sobretudo, com a sua recuperagio, recupera-se também a dimensio
estética e afectiva da lingua 8.

Uma das razdes apontadas para a ligagio entre comunicagio literdria ¢ comuni-
cagdo na DLE, prende-se com o facto de o texto literdrio poder ajudar o aluno a colo-
car-se numa realidade estranha de que faz parte a LE (cf. Brusch, 1996: 137). E a
movimentagio na alteridade pela qual ambos os discursos basicamente se afirmam e
anunciam outros limites.

Aceitando esta posi¢do, ndo podemos deixar de dar razio a Richard Palmer,
sobretudo 2 luz do que foi exposto a propésito dos jogos poéticos:

“O verdadeiro amor 2 literatura n3o € e nunca foi o prazer da pura forma. Amar a litera-
tura ¢ responder ao poder de dizer que a literatura possui. Tal como enfeitar um cio para
produzir ‘deleite estético’ pode ser um acto de egoismo sem qualquer relagio com o amor
que se possa ter a0 animal, também a visdo da literatura um mero jogo ou como passa-
tempo nio nos mostra uma verdadeira compreensio do que ¢é a literatura. A tendéncia
dominadora que busca insistentemente um dominio conceptual também nio é amor,
mas sim protecgio e asfixia”.

(Palmer: 1986: 249)

57 Julgamos ser de destacar uma das propostas de Bronckart que vai no sentido da articula-
¢do da didictica da lingua e da literatura e que pode constituir uma via interessante para
a participagdo do aluno. No que respeita ao estatuto de produgio social dos textos e em
particular s obras designadas como literdrias e aos comentdrios avaliativos de que foram
objecto, Bronckart sugere a anélise e confronto de critérios e argumentos, incluindo na
problemitica da indexagdo social, ndo s6 os valores de pertinéncia e propriedade relativos
as situagbes de comunicagdo como unidades psicolégicas sincrénicas (respeitantes is repre-
sentagBes de um agente a propésito do contexto da sua acgdo), mas também os construc-
tos histéricos e, deste modo, reencontra os valores que atravessam e orientam as indexa-
g¢bes sociais (cf. Bronckart, 1997: 21). Esta proposta serd tanto mais interessante quanto
nio se situe apenas ao nivel do reconhecimento textual e envolva o conjunto da classe pela
via do debate.

58 J4 em 1882, Wilhelm Vietor criticava o método da Gramdtica e Tradugio e a énfase nas
regras e frases e elegia a leitura das obras, e ndo s6 de extractos, como o ponto central no
qual o ensino das linguas estrangeiras se devia basear. Os argumentos que aduzia consisti-
am, por um lado, na felevancia da compreensio e, por outro, na maior facilidade de apren-
dizagem que a literatura proporcionaria (Vietor, 1984: 73-74). As suas recomendagGes, no
entanto, demorariam bastante tempo até serem postas em pratica.
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Se pretendermos nio perder de vista os objectivos maiores da DL, esta deverd consti-
tuir-se como uma metadisciplina, funcionando como um lugar de reflexdo, debate e
resposta critica que incida nos vérios saberes de referéncia. A DL deve considerar, pois,
os perigos de uma énfase demasiada, quer no dominio conceptual, quer em métodos
de anilise, como também as pressdes sociais visiveis em certa tendéncia para uma ati-
tude paternalista ou catequética que pretende converter os alunos em cidaddos exem-
plares, segundo um padrio ideal (uma tendéncia porventura mais visivel quando se
consideram os modelos do multiculturalismo). Tudo isso pode alterar a natureza da
DL na possivel configuragdo tradicional da separagio da lingua e da literatura no
imbito das “letras” e na nova formulagio, o “portugués”, o “francés”, o “inglés”, o
“alemdo”... O papel especifico da DL, por entre teorias de referéncia tdo diversas que
a integram, deve ser o de interrogar a adequagio das inovagbes num esforgo de inde-
xagdo e problematizagio dos metaconceitos integradores e organizadores.

Fundamentalmente, a DL deve afirmar-se como uma disciplina de produggo de
conhecimento sobre a transmissdo do saber e do saber fazer, entendendo produgio do
conhecimento no sentido que lhe d4 Bernard Veck, isto &, como esclarecimento de
praticas de ensino e escolhas de orientagio e ndo como discurso normativo (cf. Veck,
in D. Delas, 1992: 115).

Desta perspectiva, resulta que a DL nio pode deixar de constituir-se como
espaco de culturas, cujas fungdes poderdo ser sistematizadas deste modo: uma fungio
pedagégica, ou “transmissdo programada” de saberes, na qual o controlo desempenha
um papel central (cf. Greimas, 1981: 20); uma funcio epistemoldgica, em relacdo
com o desenvolvimento de modos de conhecimento; e uma fungio ética ou sociocul-
tural, também denominada “artistica”, respeitante 2 reflexdo sobre questées culturais e
modelos de comportamento na comunidade.

A este respeito gostarfamos de reter um aspecto referido por Greimas que, do
nosso ponto de vista, merece uma atengdo particular: o facto de a “transmissdo progra-
mada” depender de uma tipologia de receptores. Nao sendo dos nossos dias o problema
da recepgio, este veio reconfigurar o horizonte teérico de um modo que nio foi incon-
sequente nem para o seu estatuto epistemolégico nem para o ensino da literatura.

Eduardo Prado Coelho, no seu recensecamento das principais linhas seguidas
pela estética da recepgdo (1984), que reflecte a maior sistematizagio que o interesse
pelo leitor e pelo publico adquiriu do ponto de vista tedrico e metodolégico, enumera
os pontos relevantes da teoria de Jauss para a renovagdo da histéria literdria tradicio-
nal (cf. Coelho, 1984: 248-250). Entre estes, estd a possibilidade da substituicio do
conceito de literatura pelo de uso e consumo do liter4rio, a questdo da obra aberta
como polivaléncia interpretativa, a redefinigio da histéria da literatura com base nas
leituras e interpretagbes. Nesta 4rea, a renovagdo é mais visivel, pelo que, numa mono-
grafia dedicada ao ensino da literatura (Boissinot et al. 1986), a revista Le Francais
Aujourd® hui demarca-se de certas tradigbes pedagdgicas, por exemplo, a arbitrarie-
dade das periodizagbes, nomeadamente a adop¢do de uma sequéncia cronolégica
segundo a data de nascimento dos autores, conforme o uso na vertente historicista do
método de Gramdtica e Tradugdo, preconizando-se antes uma relagio com as obras em
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termos de reescrita, de transformagio, de deslocamento e nio ja em termos dos “dados
objectivos” das influéncias, fontes ¢ empréstimos 2. Mas, 2 figura do aluno liga-se a
possibilidade de defini¢ao de uma competéncia literdria que est4 muitas vezes pressu-
posta e outras vezes explicita em obras did4cticas:

“E por esta razio que seria sensato parar de nos orientarmos pela mitica fungo patrimo-
nial do ensino da literatura, e de reflectirmos menos em termos de programa de autores
do que em relagdo A competéncia leitora que se pretende desenvolver”.

(Petitjean, 1998: 18)

Esta ¢, porém, uma questo que nio contemplaremos. A énfase nas teorias da recep-
¢ao teve melhores frutos noutros dominios 6.

Por entre um contexto polémico de institucionalizagdo universitaria, os esforcos
de legitimagao disciplinar da DL passam por um debate epistemolégico que abrange
a questdo dos objectivos e finalidades do ensino da literatura e dos métodos adequa-
dos, como também a definigdo da disciplina em relagio a outras que lhe sdo afins.
Nesse sentido, o conceito de transposi¢do didéctica tem vindo a desempenhar um
papel decisivo na constitui¢do e institucionalizagio da DL. Considerado entretanto
um conceito operativo fundamental, para o qual contribuiram os trabalhos pioneiros
de Chevallard, vem também permitir uma melhor compreensio da relagio do saber
didactizado com os saberes cientificos de referéncia no 4mbito especifico da DLE 61,

9 No aspecto da renovagio da histéria literaria ver a III Parte, especialmente pp. 67 a 95.

6 Embora esta nogio seja recorrente em obras de caricter diddctico, negamos-lhe valor heu-
ristico e, por isso, ndo a desenvolveremos. Remetemos antes para Kintgen (1983) e Aguiar
e Silva (1977).

61 E significativo que em 1998, a revista Pratiques tenha dedicado a esta problematica um
nimero duplo, o n® 97-98, coordenado por André Petitjean. Petitjean distingue trés
niveis, respectivamente o nivel dos saberes a ensinar, por exemplo, o surgimento de deter-
minadas nog6es no 4mbito de intenges expressas nos programas, os saberes ensinados e
os saberes efectivamente transmitidos e que podem ser patentes pela andlise de dissertags-
es e de comentirios escritos. Os campos tedricos de referéncia sio demarcados por este
autor do seguinte modo: os que se relacionam com a descrigio dos textos literdrios e os
seus modos de produgio e recepgio como a histéria literdria, a estética, a semidtica, a his-
téria das préticas culturais, em segundo lugar, os que descrevem as condigées de apropri-
agdo de saberes que abrangem as teorias da leitura e da escrita e as teorias sociocognitivas
e, em terceiro lugar, os que descrevem a intervengdo lectiva. Petitjean faz resultar a fungio
epistemoldgica da disciplina da avaliagdo do grau de validade dos conceitos literérios ou
da andlise do afastamento existente entre o conhecimento escolar e o conhecimento rela-
cionado com os campos teéricos de referéncia. A fungdo histérica realizar-se-ia por uma
multiplicidade de investigagdes que poderiam abranger a histéria dos programas e méto-
dos ou a origem e evolugdo dos exercicios (André Petitjean, in D. Delas, 1992: 116-117).
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Podemos relembrar, a propésito, que o processo de transferéncia para o campo
educativo de algumas correntes cientificas s6 veio reforgar aspectos parciais destas,
mostrando as suas aporias e limites. Por exemplo: o construtivismo aplicado de inspi-
ragio piagetiana que se traduziu pela promogio de uma psicopedagogia puerocentrica,
incapaz de conceptualizar a aprendizagem de adultos; o behaviourismo que preconiza
uma aprendizagem programada e sem erros, mas sem considerar os quadros sociais €
as caracteristicas dos aprendentes; a linguistica aplicada, de inspiragdo estruturalista e
depois generativista das noges gramaticais; e o cognitivismo aplicado centrado em
processos metacognitivos e metalinguisticos.

Apesar de ser comum a ideia de que, em primeiro lugar, os paradigmas nos estu-
dos literdrios tém origem nas comunidades cientificas, constituindo as actividades lec-
tivas meras aplicagdes desses paradigmas e que, em segundo lugar, este processo nunca
se pode inverter, a nossa exposigo pela histéria do tratamento dos textos literdrios em
LE demonstra que o préprio ensino coloca de uma maneira talvez mais aguda as ques-
tes que se poem A prépria literatura e que, muitas vezes, as questSes suscitadas pela
literatura sio também questdes de ensino.

Com base nesta tese e no pressuposto de que a apropriagdo dos textos literdrios
¢é sempre submetida 2 variabilidade histérica e social, torna-se um imperativo ter em
conta o leitor real na sua interacgio com os textos, isto é, a investigagio da realidade
da recep¢do, o que nos remete para a investigagio empirica. E o que nos propomos
fazer pelo que consideraremos os seus fundamentos epistemolégicos no préximo capi-
tulo.



capitulo 2
A DIDACTICA DA LITERATURA
COMO INVESTIGAGAO DA RECEPCAO

Convergéncia da teoria da recepcao empirica
com a didactica da literatura

Existe uma integragao positiva entre a DL e os estudos de recepgio que tem mostrado
ser decisiva a nivel da organizagio e transformagio das actividades lectivas:

“O interesse de um reconhecimento particular da didictica da literatura consiste na
investigagao da realidade de recepgio e nos seus condicionalismos para o planeamento da
comunicagio literdria no ensino da literatura. Para isso tem de levar a cabo uma andlise
do objecto, do leitor e da situagdo. Partindo de estruturas, problemas, etc. em textos fic-
cionais e néo ficcionais chega, através dos interesses e motivagoes de leitura (construgio
de um horizonte de expectativas no aluno), a modos de actuagio intencionais no leitor
(aluno)”.

(Hein, 1975: 20)

Designados por Schmidt como modelos de orientagio (cf. Schmidt, 1982: 134), os
trabalhos de recepgio ligados 4 pedagogia constam, normalmente, de taxonomias dos
factores que afectam a recepgdo textual numa perspectiva empirica que encara o
aprendente-leitor como o primeiro motivo do trabalho didéctico !. E esta convergén-
cia que representa uma 4rea fecunda de investigagio, conforme reconhece Jonas:

“Quando se considera que esta recepgdo empirica se encontra restringida 3 andlise dos
processos de leitura e dos seus resultados, é espantoso verificar quanta produgio acadé-

! As restantes dreas de investigagio da recepgdo sio designadas por Schmidt como modelos
de simulagio, em que a inteligéncia artificial ¢ dirigida para a compreensio da linguagem
humana através de programas de computador e modelos cognitivos (cf. Schmidt, 1982:

134).
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mica tem sido produzida. Também € interessante notar que, nesta 4rea, os estudos literd-
rios e a metodologia da literatura andam de par a par”.
(Jonas, 1990: 466)

Com efeito, ainda que se possa reconhecer que a informagio obtida por meios empi-
ricos é relevante para outras 4reas, ¢ em relagdo 2 recepgdo, enquanto apropriagao his-
toricamente situada da obra, que esta metodologia parece mais adequada 2.

Por esta razio, consideraremos preferencialmente a parte da teotia empirica que
se ocupa da recepgdo, ndo excluindo outras teorias que contribuiram para o seu apro-
fundamento através de um didlogo ora firmado na diferenca ora numa possivel apro-
ximagio. Consideri-las-emos da perspectiva do quadro epistemolégico da teoria
empirica.

O que se pode englobar no termo “recepgio” estd longe de corresponder a um
s6 fundamento epistemoldgico ou a uma mesma ética metodolégica. Trata-se, antes,
de um conjunto de teorias e posigbes divergentes que tém em comum ocupar-se da
percepgio e efeito da literatura, pelo que serd mais apropriado usar o plural para falar
de teorias da recepgio.

Entre estas, selecciondmos a hermenéutica, a fenomenologia, teorias contra as
quais muito particularmente a corrente empirica alema se firmou, e a investigagio
did4ctica da literatura na antiga Alemanha oriental que veio contribuir para o debate
com o ocidente. Referiremos ainda algumas correntes americanas (embora geralmente
nio sejam mencionadas pela teoria empirica alem, o que conduz 4 hipétese de assim
nio terem contribuido para o seu aprofundamento teérico ¢ metodolégico) pelas
razbes de, cumulativamente, possuirem uma acentuada preocupagio pedagégica e
recorrerem aos métodos empiricos 3. Deixamos de lado a desconstrugdo, que também
tem em conta o problema do leitor, os modelos recepcionais de orientagdo linguistica-
-estrutural (entre os quais se distinguem em espago alemio os trabalhos de Karlheinz
Stierle e Hans Ulrich Gumbrecht na direc¢do da pragmdtica textual), os modelos
semidticos da recepgio (por exemplo, o leitor modelo de Umberto Eco e, no espago
alemio, a teorizagio de Hannelore Link ou de Gétz Wienold) bem como perspectivas
de indole mais acentuadamente sociolégica ou psicolégica 4.

2 Jonas d4 exemplos de investigagdes da recepgao no dominio especifico da pedagogia,
nomeadamente e entre outras, a andlise de folhetos informativos para uso de professores
ou de revistas pedagdgicas (1990: 466).

3 Na sua Reception Theory, Holub lamenta a falta de um debate que, a haver, seria vantajo-
so quer para as teorias da recep¢io alemis quer para as correntes americanas (cf. 1984:
163). No entanto, podem detectar-se influéncias mituas e oposi¢bes que atingem por-
ventura o climax na polémica virulenta que opde Stanley Fish a Iser. Alids o trabalho deste
tltimo ¢ considerado compativel com a abordagem americana denominada reader-res-
ponse criticism, sendo também incluido nesta corrente critica (cf. Encyclopedia of
Contemporary Literary Theory, 1997: 170).

4 Em Holub (1984), podemos encontrar a consideragio das teorias e autores em que ¢é visi-
vel a influéncia da sociologia da literatura. Ver pp. 45-52.
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O propésito deste capitulo ¢, pois, delimitar algumas questdes teéricas de algum
conflito no campo da investigagdo literdria empirica susceptiveis de terem incidéncia
na DL.

Precedentes da recepgio empirica: o estruturalismo checo

Ao fazer uma sistematizagio das tendéncias que terdo contribuido para o clima inte-
lectual em que surgem as teorias da recepgio, Robert Holub assinala o formalismo
russo, o estruturalismo de Praga, a fenomenologia de Roman Ingarden, a hermenéu-
tica de Gadamer e a “sociologia da literatura” (cf. Holub,1984: 14). Na variante empi-
rica da recepgio nem todas estas influéncias foram significativas. Embora seja possivel
detectar em alguns trabalhos empiricos a sobrevivéncia de conceitos bésicos do for-
malismo russo, como o “mecanismo de estranhamento” desenvolvido por Sklovskij e
o de “evolugio literdria> de Tynjanov 5, nota-se, sobretudo, a influéncia maior do
estruturalismo de Praga. As investigagdes de Mukarovsky sobre a formacio social das
convengdes constitufram uma das maiores forgas teéricas na Alemanha a partir do
final dos anos 1960 e principios de 1970. Refira-se, a propésito, que Elrud Ibsch, ao
demarcar quatro grandes projectos da recep¢do literdria no espago alemio, chega ao
ponto de neles incluir o estruturalismo checo (cf. Ibsch, 1995: 309) 6. A justificagio
que apresenta consiste precisamente na influéncia de Mukarovsky no desenvolvimento
de uma vertente da recepgio literdria alema, no facto de o préprio Jauss se lhe referir
e também na distingdo que estabelece entre “artefacto” e “objecto estético” que corres-
ponde a distingdo entre texto literdrio invariante e a sua concretizagio efectuada pelo
leitor receptor em cada caso (id.: 315).

5 Holub assinala a influéncia destes dois conceitos em Jauss e Iser (1984: 22) mas eles tam-
bém sdo patentes em investigagbes empiricas como, por exemplo, em Van Peer (1983) a
propésito da recepgdo da poesia. Através do primeiro, o leitor nio s6 encara as conven-
gBes sociais e linguisticas sob uma nova perspectiva como também identifica o referido
mecanismo como elemento artistico. O segundo inclui, quer a nogio da evolugio formal
como elemento decisivo na histéria literdria, quer a da evolugio literdria como substitui-
¢do de sistemas. E um conceito central na teoria dos polissistemas de que falaremos opor-
tunamente.

6 Nio havendo consenso quanto as diferentes direcgdes tomadas pela teoria da recepgio,
outros autores optam por classificagdes mais abrangentes, como a que distingue entre a
vertente hermenéutica, semiética e histérica e que achamos em Pozuelo Ivancos (1989) no
capitulo VI intitulado “Poética de la receptién” (cf. p. 109ss). Outros ainda preferem clas-
sificagbes mais detalhadas como a de Suleiman que distingue seis variedades da critica ori-
entada para o leitor: a retdrica; a semidtica e estruturalista; a fenomenolégica; a subjec-
tiva e psicanalitica; a sociolégica e histérica e, por fim, a hermenéutica (cf. Suleiman,
1980: 6-7).
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A contribuigio de Mukarovsky para a problemdtica da recepgio abrange a soci-
ologia da arte quando coloca a literatura no quadro de uma realizagio semidtica e
comunicativa. Os seus escritos, de tradi¢do anti-hegeliana e anteriores ao projecto da
Escola de Constanga em trinta anos, tinham por objectivo superar o idealismo e a
metafisica estética, bem como a psicologia individual da criagdo. As questSes ontolé-
gicas de Ingarden sobre a esséncia da obra de arte sdo ultrapassadas e o seu valor con-
vencional e funcional é reconhecido. No seu ensaio de 1935, surgido em forma de
livio em 1936, “Fungio, norma e valor estético como factos sociais” 7, Mukarovsky
chama a atengio para o papel da sociedade ou de um grupo social na determinagio do
objecto artistico:

“A estabilizagio da fungio estética é um assunto da colectividade e a fungio estética é
uma componente da relagio da colectividade humana com o mundo”.
(Mukarovsky, 1993: 34)

Depreende-se desta afirmagio a significagio convencional ndo s6 da fungdo como do
préprio valor estético, isto &, encontramo-nos perante uma definigdo pragmdtica do
estético. Fung@es sociais como a diferenciagio (Bourdieu diria “distingdo”) e o poder
da sociedade na designagdo e valorizagio do literdrio vdo a par de um conceito de
valor que se torna instrumental e relacional. E, embora reconhega que algumas obras
sio mais aptas que outras a penetrar no dominio estético, o valor ¢ definido pela
“capacidade de uma coisa para alcangar um determinado objectivo”. A “determinagio
do objectivo e do caminho a ele conducente [dependem] do sujeito concreto”
(Mukarovsky, 1993: 39), devendo entender-se sujeito como colectividade &:

(...) “Sé se pode falar de uma norma auténtica no caso de objectivos geralmente reco-
nhecidos, em relagdo aos quais o valor ¢ percebido como existente independentemente da
vontade do individuo e da sua decisio subjectiva, quer dizer: como facto da chamada
consciéncia colectiva’. )
(Mukarovsky, 1993: 40)

A perspectiva do estruturalismo checo possibilita, de facto, o estudo do leitor histérico
e concreto, como acentua Ibsch (1995: 315), a partir de muitos pontos de vista na
recepgao:

7 Referiremos este ensaio na publicagio que redne vérios textos do autor (cf. Mukarovsky,
1993).
8 Mukarovsky sustenta, tal como Jauss, que o valor estético é maior quando a obra rompe a

norma cultural dominante, embora possa haver periodos em que o respeito pela norma
coexiste com a sua destruigio ou lhe prevalece.
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(.-) “Nao devemos esquecer que, para a relagdo entre a morfologia social e a norma esté-
tica, ndo ¢ s6 importante a divisio da sociedade em classes (quer dizer: a estratificacio
vertical), mas também a sua divisdo horizontal, por exemplo: as diferencas de idades, de
sexo, de profissao”.

(Mukarovsky, 1993: 54)

Coube a0 aluno de Mukarovsky, Felix Vodicka, dar 2 teoria da recepgio o estatuto de
drea de investigagdo prépria e unificada, quando relaciona esta problemética com a
histéria literdria. Em Die Struktur der literarischen Entwicklung, Vodicka propée trés
conjuntos de tarefas: retoma do formalismo russo o conceito de evolugio imanente da
estrutura literdria (Vodicka, 1976: 34); contempla aspectos extraliterdrios na conside-
ragdo da obra, por exemplo, as relagbes entre a obra e a realidade histérica e o poeta e
a sociedade (7bid.); e, por dltimo, considera o desenvolvimento da norma literaria tal
como € concretizada pelo publico (ibid.). Ao encarar a obra literiria como consciéncia
sociocultural no desenvolvimento colectivo (Vodicka, 1976: 17), Vodicka exclui dos
estudos de recepgio os elementos subjectivos de valorizagio que dependem de prefe-
réncias pessoais do leitor, personalidade e psicologia individual.

Vodicka concilia assim o modelo estruturalista do seu professor com a aborda-
gem fenomenoldgica de Ingarden, retomando deste o conceito de “concretizagdo”
(mas recusando a nogio de concretizagdo ideal) e procurando ultrapassar as suas limi-
tagGes a-histéricas. Quando circunstincias como o espago, o tempo ou as condi¢oes
sociais sao alteradas, a estrutura da obra literdria toma outro carécter, ou seja, é sujeita
a outra concretizagio.

Chegados a este ponto, ¢ importante acentuar que o conceito de evolucio liters-
ria € aplicdvel 2 experimentagio empirica, por exemplo, no que se refere ao estudo de
diferengas de gosto observéveis ou mudangas de popularidade de determinadas obras.

E, de facto, os trabalhos isolados, que desde os anos 1960 intentavam relacionar
um modelo empirico com os estudos literdrios, conheceram um grande desenvolvi-
mento (metateérico também) na década seguinte. O inicio da sua divulgagio € atri-
buido ao ano de 1972, data em que surgem publicagdes conjuntas provenientes da
psicologia (Norbert Groeben) e da semiética (Wienold) com o objectivo de abordar
empiricamente o fenémeno literirio. Embora, como reconhece o préprio Groeben, os
dois projectos tenham seguido trajectérias diferentes, havia entio tragos comuns a
uni-los:

“Os dois conceitos em projecto - complementando-se um ao outro - concebem-se como
um paradigma concorrente (no sentido de Kuhn: 1967) 4 concepgio de investigagio clas-
sica hermenéutica”.

(Groeben, 1994: 21)

A teoria da recepgio empirica em espago alemio coloca-se assim, enquanto campo de
estudo especifico, na tradigdo filoséfica do racionalismo critico liberalizado (Groeben)
ou do construtivismo radical (Schmidt) no 4mbito de uma teoria da comunicacio
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mais abrangente. Com concepgdes diversas, nomeadamente na importincia a atribuir
influéncia da subjectividade na investigagio, as duas posigdes coincidem no estudo das
construgdes de sentido levadas a cabo pelos receptores do texto literdrio (cf. Groeben,
1994: 23).

Entretanto, as ambicbes iniciais atenuaram-se, 2 semelhanga do que sucedeu
com a estética da recepgio, € a teoria empirica é apresentada, em anos mais recentes,
apenas como uma “séria candidata” (ibid.) 2 mudanga de paradigma, encontrando-se
para isso justificagdes de viria ordem, entre as quais o facto de os estudos literdrios
empiricos se encontrarem em processo de desenvolvimento e ainda ndo constituirem
uma disciplina na plena acepgio da palavra (cf. 74). Mas acompanhemos as duas linhas
centrais deste projecto.

Desenvolvimentos no 4mbito das escolas alemas

O racionalismo critico liberalizado (Norbert Groeben)

Em 1977 surge Rezeptionsforschung als empirische Literaturwissenschaft (A investigagio
da Recepcio como Teoria Empirica da Literatura), na sequéncia de alguns trabalhos
anteriores, obra na qual Groeben assumidamente se demarca da concepgdo herme-
néutica julgando-a “muitissimo menos adequada para realizar na investigagio as hipé6-
teses centrais da perspectiva da teoria da comunicagio” (Groeben, 1977: 224),
constituindo a reflexdo metatedrica em relagio 2 aplicagdo de métodos empiricos uma
parte central da investigagdo:

“Ele foi um dos primeiros a criar a ideia de um fundamento empirico dos estudos literdrios
que desenvolveu nos anos seguintes principalmente a respeito de questdes metodolégicas”.
(Hauptmeier, Meutsch e Viehoff, 1987: 3)

Todos os métodos de observagio directa e indirecta usados em psicologia, entre os
quais se contam os diferenciais seménticos, as associages livres, pardfrases e preenchi-
mento de lacunas, sdo aplicados com o propésito de esclarecer os modos de leitura.
Ora, segundo entende Groeben, para haver um entendimento correcto dos dados da
recepgao, obtidos por estes meios, aqueles ndo poderdo ser confundidos com a inter-
pretagio do investigador, como sucedia na hermenéutica. E esta separagio entre
sujeito e objecto, entre interpretagio e recepgao que garante a validade cientifica:

“A concepgio da anilise literdria de texto sob critérios cientificamente vilidos tem de
substituir a confusio do sujeito com o objecto através de uma separagio clara entre eles,
isto é, uma separagio entre a recep¢io e a interpretagio’.

(Groeben, 1981a: 10)
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Nio se trata, como vemos, de uma simples questdo de grau como pretende Ibsch:

“Groeben quer impedir o investigador de atribuir uma importincia exagerada 4 sua pré-
pria interpretagdo. S6 nessa condigdo - escapando 4 confusdo do sujeito e do objecto
caracteristica da hermenéutica - a disciplina poder4 torna-se uma ciéncia”.

(Ibsch, 1995: 316)

Na verdade, trata-se de uma separagio nitida e radical de duas entidades e dois proce-
dimentos distintos. Ao investigador sé cabe a tarefa de interpretar os instrumentos de
relagio seméntica utilizados 9. O que estd em causa ressalta bem das seguintes palavras:

“A interpretagdo como operagio cientifica, e Groeben nio discute a sua necessidade, ¢
concebida como explicagio da compreensio textual a ser sujeita a um teste de validagio
na base dos dados de recep¢io (concretizagbes). Por outras palavras, Groeben convoca o
leitor real através da sélida separagio da recepgio e interpretagio, e 20 mesmo tempo atri-
bui ao académico intérprete uma tarefa especifica. Mas a partir daqui ele s6 poders testar
as suas hipéteses de significagdo textual perante as concretizagoes”.

(Hauptmeier, Meutsch e Viehoff, 1987: 3-4)

Note-se que este procedimento radica na ideia de concretizagio ideal de Ingarden e na
necessidade de determinar a recep¢ao adequada para um dado grupo num certo
momento, isto é, pretende ser relativamente generalizével:

“A objectividade do procedimento empirico consiste na observagio intersubjectiva con-
troladamente sistemdtica das concretizagbes do significado através da recepgio dos textos
literdrios”.

(Groeben, 1981a: 11)

Apesar da pretensio a objectividade e rigor metodolégico, podem levantar-se algumas
objecgdes a este quadro tedrico e experimental que tem procurado testar hipéteses
diversas, inclusive no dominio do ensino da literatura 1. Holub faz-lhes uma critica
demolidora sobretudo a propésito de um dos primeiros estudos de Groeben, nomea-
damente o que pretende testar a comunicabilidade da poesia alem3 moderna (cf.
Holub, 1984: 139-141). As principais objecgdes incidem na relagdo estabelecida por
Groeben entre “comunicabilidade” e redundéncia:

9 Sobre esta questio, ver Groeben (1977), sobretudo pp. 131 a 139.
10 Na obra ji citada de Groeben (1977), pode achar-se uma explicitagio dos procedimentos
em relagdo ao constructo descritivo “compreensibilidade” no caso dos textos did4cticos.

(Ver especialmente pp. 64 € 65).
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“O primeiro problema de Groeben ocorre quando tenta traduzir a comunicabilidade em
termos quantificiveis. A comunicagdo ndo é um processo simples; ocorre através de mui-
tos niveis e por variados meios. Assumir que a redundincia como aqui ¢ definida ¢ uma
medida pertinente para a comunicagio, especialmente a propésito de textos literarios,
dificilmente é uma boa hipétese”.

(Holub, 1984: 140)

Embora se possa conceder que h4 alguma relagio entre as duas (investigagbes em DLE
provam que os resumos de textos podem tonar-se mais dificeis para os alunos porque
se eliminou o sistema de redundéncias), a critica de Holub ¢ pertinente quando refe-
rida aos textos literdrios cujo grau de comunicabilidade passa necessariamente por um
processo muito mais complexo, do qual fazem parte multiplos factores relacionados
com o texto, como as referéncias intertextuais, e relacionadas com o leitor, como as
leituras prévias e as expectativas em relagdo 2 obra.

Mas o que aqui nos interessa &, sobretudo, o facto de a teoria de Groeben se
apoiar em dois tipos de objectividade tipicos do séc. XIX que até podem ser opostos:
a objectividade mecénica, dada por instrumentos, e a objectividade comunitéria,
intersubjectiva, dada pela generalizagdo. Nos estudos empiricos por nés analisados
estes dois tipos aparecem sob uma forma que € estranhamente compativel para ser ver-
dadeira 1.

1 Um exemplo dos procedimentos habituais neste tipo de investigagdo constitui o estudo
aplicado 2 obra de Musil, A Catdstrofe da Lebre (Hasenkatastrophe). Foi pedida uma inter-
pretagio da obra a leitores académicos a partir de diferentes métodos seleccionados pela
sua potencialidade de produzir resultados diferenciados: a andlise formal (Heydebrand);
histéria das ideias (Heydebrand); andlise psicanalitica (Schliier); e marxista (Locher). A
verificagio dos resultados esteve a cargo de Faulstich, Zobel e Oldenbiirger, respectiva-
mente para a aplicacdo de exercicios de lacunas (“cloze”), diferenciais seménticos e cate-
gorizagio seméntica. A investigagdo pretendia responder ao seguinte: “qual das quatro
interpretagbes pode ser considerada adequada ou vélida perante as concretizagdes textu-
ais?”; “qual ou quais dos trés métodos empiricos utilizados para evidenciar as concretiza-
¢oes permite(m) a melhor resposta 4 questdo da interpretagio mais adequada?”; e, final-
mente, se “a andlise textual estruturalista pode ser considerada um processo de descrigio
objectivo ¢ os seus resultados podem ser utilizados como critério exterior material para a
resposta 4 pergunta de qual a recepgio textual adequada?” Resumindo os resultados, a
experiéncia permitiu uma reformulagio destas questdes iniciais: a investigagdo empirica
permite somente chegar a determinar qual a hipétese interpretativa inadequada relativa-
mente 4 populagio de leitores consultada (o leitor académico em espago alemdo). J4 uma
decisdo sobre a adequagdo se mostrou impossivel. Uma hipétese interpretativa que foi con-
siderada inadequada foi a interpretagio psicanalitica, enquanto que a hipétese marxista se
mostrou compativel com a leitura dos informantes. Apesar da existéncia de algumas dife-
rengas notéveis em relagdo a essa leitura, a hipétese hermenéutica-histérica nio foi elimi-
nada (cf. Groeben, 1981a).
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O construtivismo radical (Siegfried Schmidt)

O programa de Siegfried J. Schmidt e do grupo NIKOL desenvolve uma concepgio
nova, abandonando a fixagio dos estudos literdrios na interpretagdo, que as investiga-
¢bes de Groeben ndo deixam de patentear:

“No projecto de Schmidr a interpretagio é encarada como uma operagio entre outras no
sistema literdrio (...) Groeben, contudo, apenas modifica as estratégias sem pdr em causa
a sua fungdo para os estudos literdrios”.

(Hauptmeier, Meutsch e Viehoff.: 1987: 5)

Os pressupostos da TEL baseiam-se numa teoria pragmdtica da acgio (Handlunstheorie)
que admite a existéncia de um sistema de acgdo social (Handlungssystem) de que faz
parte um sistema artistico e, dentro deste, um sistema literdrio 12.

Se as investigagbes de Schmidt excluem todos os aspectos do sistema literdrio
que ndo podem ser objecto de experimenta¢do empirica, por outro lado, a instincia de
recepgio ¢ apenas um elemento tedrico que terd de ser conjugado com outros. Na
obra de 1980 (1982 para a tradugdo inglesa utilizada) em que descreve os fundamen-
tos da sua teoria, Schmidt decomp6em o sistema literdrio em quatro elementos: a pro-
dugdo literdria (Literaturproduktion), a mediagio (Literaturvermittlung), a recepgio
(Literaturrezeption) e o uso, transformagio ou transposiio (Literaturverarbeitung).

O ponto de partida fundamental (que recorre A teoria dos sistemas sociais de
Luhmann e ao sistema biolégico de Maturana) assenta em que a sociedade est4 estru-
turada em sistemas de acgdes. Os actantes envolvidos actuam num contexto situacio-
nal concreto, visando um resultado em vista do qual usam uma estratégia de acordo
com um sistema pessoal e social de pré-condigoes. Schmidt faz surgir o sistema de pré-
-condigbes em cada componente do sistema literdrio para designar os elementos que
fazem parte de uma histéria de socializagdo numa complexa rede de relagdes, na qual
podem intervir tanto as estruturas sociais como os interesses dos actores a um nivel

mais individual (cf. Schmidt, 1996: 285) 13.

12 Tal como observa Iglesias Santos, se ndo se aceitar a existéncia de sistemas literdrios antes
de finais do séc. XVIII, esta teoria ndo ¢ aplicdvel para qualquer situagio espacial e tem-
poral, uma vez que se adequa exclusivamente as sociedades modernas, quando a literatu-
ra se constitui como uma fungio da sociedade e um sistema organizado (cf. Iglésias Santos,
1994: 32). Isto, de resto, vai ao encontro do préprio pensamento de Schmidk.

13 Em relagdo & componente de produgio literdria, Schmidt explicita a relagio estreita entre
o aspecto individual e social. Sobre as varidveis de personalidade ligadas 4 producio do
texto literdrio, o grupo NIKOL enuncia alguns objectivos e pressupostos da investigagdo,
nomeadamente a conveniéncia de testar diferentes métodos relativamente a0 mesmo
campo de problemas, a aplicabilidade de testes standartizados, a explicitagdo de que nio
se trata de contribuir para uma teoria da criatividade, mas sim de circunscrever a investi-
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Por outras palavras, o sistema literirio é um sistema de ac¢bes humanas e ndo
um conjunto de obras literdrias:

“Apenas nestas constelagdes de texto e acgdo ‘vive’ um texto como literdrio, porque os actan-
tes lhe atribuem significado, o valorizam, o classificam como ‘bom’ ou ‘importante’, etc”.
(Hauptmeier e Schmidt, 1985: 15)

Vdrias coisas decorrem da epistemologia de Schmidt. Primeiro, que a investigagio
empfrica nio pretende chegar 2 interpretagio correcta, nem a um método definitivo
de critica e interpretagio, mas 2 relagio entre diferentes interpretagdes e a sua perti-
néncia social, incorporando-as numa investigagdo mais abrangente. Depois, ndo pode-
mos encontrar qualquer propriedade dos objectos que seja independente de
construgbes contextuais e objectivos individuais ou colectivos dos sujeitos que se
movimentam no interior de cada subsistema. Nio faz sentido falar de uma realidade
independente da sua conceptualizagdo ou, como diria Goodman, versio de mundo.
Deste construtivismo radical segue-se ainda que nio ¢ pertinente a distingdo entre
sujeito/objecto (0 mundo e o discurso sobre 0 mundo dependem das convengdes do
sujeito), pelo que a nogdo de objectividade € relativizada e apenas consiste na possibi-
lidade de demonstragdo empirica:

“Quando falamos de ‘objectividade’ falamos no sentido de que, em todos os passos, o
nosso procedimento possa ser sujeito a prova e a uma discussdo objectivada e critica. Isto
quer dizer que procuramos claramente mostrar o que - parcialmente e na primeira apro-
ximagdo - surge como #m resultado do emprego do aparelho teérico e metodolégico
escolhido por nés”. [cursivos dos autores]

(Hintzenberg er al., 1980: 3)

Vendo de outra perspectiva, o sujeito intérprete, simples receptor ou leitor especiali-
zado como o critico académico, é agente no interior do subsistema literdrio e nio
pode deixar de fazer parte dele com as suas necessidades, competéncias, motivagoes,
conhecimentos e intengoes 4.

Mas detenhamo-nos no dltimo subsistema do sistema literdrio que tem para nés
um interesse directo. A pertinéncia da teoria da transposi¢io (TLV -Theorie

gagio a aspectos da psicologia individual, a partir de uma perspectiva sociolégica dos con-
textos sociais. Para este assunto, ver Schmidt (1982: 109) ou Schmidt e Zobel (1983: 2-
-3). No que respeita aos subsistemas de medigio e recepgdo, o sistema de pré-condigdes é
definido como o conjunto de elementos que controlam, respectivamente, uma estratégia
de mediagdo e recepgao. Quanto ao primeiro, e baseando-se nos trabalhos de Rehbein,
Schmidt apresenta o exemplo da editora que possui padrdes de acgo aplicados como pla-
nos de rotina (Schmidt, 1982: 126).

Em relagio aos conceitos relacionados com a nogio de agente na explanagio da teoria da
acgio, ver Schmidt (1982) especialmente pp. 14-16.
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Literarischer Verarbeitungshandlungen) justifica-se do nosso ponto de vista por um dos
seus pontos de partida assumir a relevincia da “vida literdria” que consiste, nio tanto
na comunicagio directa entre emissor e receptor, quanto em actividades interdepen-
dentes de transposi¢do ou transformagio 's. Ela abrange nio s6 a critica literaria,
nomeadamente a mediacritica, como a tradugdo e as actividades escolares. Dito de
outro modo, lida nfo s6 com o campo das interpretagdes como também com os ele-
mentos que ajudam a configuréd-las, por exemplo, as instituigdes.

A teoria da transposi¢io é construida a partir do conceito semidtico de Gotz
Wienold de “Textverarbeitung’ (post-processing), que dd o nome a esta componente
tedrica e que, distinta e derivada da componente da recepgio, pretende descrever o
processo de transformagio na relagdo entre o texto literdrio (7éxz) e o texto comuni-
cativo que dele resulta (Kommunikat), numa sequéncia temporal fixada numa dada
situagio 16. A relagdo entre os dois textos inclui “a recepgio, fixagdo, retransmissio,
avaliagdo, codificagdo, parifrase e reformulagio em novos textos ou mesmo em novos

média” (Schmidt, 1982: 154) 17,

15 Apesar de algumas obras de divulgagio espanholas este elemento surgir designado por
“teoria da transformagao” (cf. Iglésias Santos, 1994: 322), resolvemos traduzir por “trans-
posi¢ao” (no original Verarbeitung e na tradugio inglesa post-processing) pela razio de o
conceito de “transposicio did4ctica” (aplicado exclusivamente ao contexto escolar e por
isso mais restrito) conter também a ideia de transmissio com transformacgo. A semelhan-
ca das restantes componentes, a teoria da transposi¢do constitui um tipo particular de
acgdo social (Schmidt, 1982: 153). Como j4 referimos, este conceito estd actualmente
muito em voga na DLE. Esta componente distingue-se basicamente da componente de
mediagdo, embora possam ser confundidas (cf. Iglesias Santos, 1994: 322) pela razio de
esta tltima tornar possivel a recepgao através de uma situagio mediética, sendo mais apli-
cével 2 comunicagdo de massas (cf. Schmidt, 1982: 124).

16 Preferimos adoptar o termo usado na tradugdo inglesa (communicative texi), revista por
Schmidt, em vez de “comunicado” (cf. Schmidt, 1982: 156).

17 De acordo com esta concepgio, pode haver alguma inconsisténcia na proposta original de
Wienold que incluia a recepgio no termo “ Textverarbeitung”, como nota Schmidt. Em vez
de uma noggo restrita, a defini¢do que Wienold d4 de “transposigdo” é muito mais abran-
gente, englobando qualquer actividade dos participantes direccionada para um veiculo de
comunicagio no interior do sistema comunicativo, por exemplo: a reformulagio em novos
textos (também textos dos media), a recepgio ou simples acgdes induzidas pelo texto,
mesmo sem originarem um novo texto. Schmidt alega que, ndo sé ndo hd uma distingdo
clara na teoria de Wienold entre recepgio e transposigio, como se faz desaparecer o pro-
cesso que antecede a interpretagio e a avaliagio (cf. Schmidt, 1982: 155). E dificil nao
concordar com Schmidt, quando fundamentalmente reprova na teoria de Wienold a nio
consideragdo da intencionalidade. Com efeito, embora se possa admitir que a recepgio e
a transposigdo contém operagbes semelhantes, ¢ inegdvel que estas t8m diferentes fun-
¢bes nos respectivos dominios. Schmidt cita o exemplo da redugio que na recepgio serve
para criar uma representagdo mental, enquanto que na transposigio relaciona a extensdo
de dois textos para captar as condigbes segundo as quais 0 novo texto ¢ apresentado (cf.

Schmidt, 1982: 155).
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Neste contexto, o sistema de pré-condigbes adquire uma relevincia particular e
o consumo do literrio insere-se num sistema social de actuagio especifico:

“Chamdmos a atengio para a importincia do sistema de pré-condi¢bes adquirido durante
o processo de sociabilizagdo para acentuar que a transformagdo nio é realizada apenas
pelo prazer do texto literdrio. Envolve um complexo de factores sociais que terdo de ser
empiricamente explorados”.

(Schmidt, 1982: 157)

Sendo semelhante aos sistemas de pré-condi¢des das outras teorias, terd de incluir
conhecimentos prévios relativos aos principios reguladores do segundo texto bem
como dos seus possiveis receptores, pois nio ¢ indiferente que este se destine a uma
prova de exame obrigatéria, ou seja, de iniciativa propria:

“Entre as pré-condigdes culturais estd o requisito de que o agente transformador tenha
conhecimento das exigéncias que os vérios géneros impdem aos textos resultantes espera-
dos, por exemplo, através do trabalho prestigiado de famosos criticos”.

(Schmidt, 1982: 159)

Por esta razio, Schmidrt distingue entre agentes inseridos e ndo inseridos numa insti-
tui¢do, dado que o conjunto de normas varia consoante esta situagio (zbid.), resul-
tando daqui dois diferentes niveis: um nivel de primeiro grau relativo aos discursos
sobre a literatura na comunicagio comum e um nivel de segundo grau, teoricamente
orientado (Schmidt, 1982: 292) 18,

Outro ponto a ter em consideragdo é que este conceito de sistema arrasta con-
sigo outras questbes, como seja a demarcagdo do que lhe pertence e do que lhe é exte-
rior, isto ¢, a questdo da diferenciacio dentro-fora e nio sé da diferenciagio em niveis.
O velho problema da literariedade ¢ agora reformulado noutros termos que consistem
em definir o sistema literdrio em relagio ao conjunto dos outros sistemas sociais.

Com este objectivo, Schmidt chegou ao estabelecimento de duas convengées
que seriam dominantes nos sistemas sociais: a convengdo factual e a convengio da
monovaléncia que, no sistema social liter4rio, corresponderiam 2 convengio estética e
a convengao da polivaléncia A primeira exclui a questio da verdade da referencialidade
semintica, elegendo a ambiguidade semintica como categoria central; a segunda
remete para as miltiplas possibilidades de constituigio do sentido.

Esta concepgio da obra de arte como obra aberta, onde a determinagio do sen-
tido ¢ relacionada com a recep¢io do texto, é assumida por outras correntes da recep-

18 Uma oposi¢io semelhante de dois tipos de leitor que correspondem a dois modos de lei-
tura pode encontrar-se em Umberto Eco a partir da distingdo entre o leitor-modelo ingé-
nuo, que faz uma interpretagio seméntica ou semiésica do texto, e o leitor-modelo criti-
o, que faz uma interpretagdo semiética do texto, tentando explicar as razdes estruturais
das interpretagbes semanticas (Eco, 1990: 33).
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3o nido exclusivamente empiricas, ¢ estd presente, por exemplo, em Umberto Eco. A
especificidade da TEL consiste na possibilidade de demonstragio empirica de tal
forma que 4 dimensdo da polivaléncia ¢ atribuivel um grau determinado no 4mbito da
vivéncia estética 1. Mas este procedimento nio € isento de dificuldades. A discussio
dos instrumentos utilizados e de alguns resultados obtidos pertence as questdes meto-
dolégicas que trataremos no préximo capitulo. Por agora, refira-se apenas que estas
duas convengbes tém sido muito contestadas e, em anos mais recentes, Schmidt reco-
nhece a necessidade de rever as suas posigdes tedricas iniciais 20:

“Consequentemente, a minha definigio das fronteiras dos sistemas literdrios por meio de
macro-convengdes (...) terd de ser revista. (...) Trabalhos empiricos vieram demonstrar
que as duas convengbes que propus hd quinze anos nio cobrem a totalidade das opera-
gbes nos sistemas literdrios e que tém de ser novamente especificadas de acordo com a
diferenciagio do sistema literdrio em subsistemas”.

(Schmidt, 1996: 288)

Também ¢é visivel alguma inflexdo em relagdo as disciplinas com as quais a TEL tem
mantido uma maior aproximagio. A defesa que Schmidt faz do empirismo encontra-
se aliada 4 defesa da cooperagdo interdisciplinar e 4 defesa de uma orientagio discur-
siva 2!, Mas, neste ponto, é preciso reconhecer que as disciplinas s quais a TEL se
associou numa fase inicial, a teoria biolégica de Maturana e a fisica matemdtica de
Sneed, patenteiam uma base epistemoldgica afastada da que por tradigio tem sido a
dos estudos literdrios. Talvez por isso o discurso teérico da TEL tem sido, muitas
vezes, 4rido e de dificil leitura pela ampla utilizagao de férmulas e abreviaturas, o que
lhe tem valido indmeras criticas 22. No entanto, em anos mais recentes, ¢ reconhecida
a necessidade de uma investigagio interdisciplinar no 4mbito dos sistemas signicos
organizados socialmente, isto ¢, perspectivando o fenémeno literdrio a partir do inte-

19 O postulado da convengdo factual e estética revestiu inicialmente uma particular impor-
tincia na TEL. A hipétese de uma dominincia da convengdo estética sobre a convengio
factual foi comprovada por um estudo sondagem aplicado pelo grupo NIKOL 4 Repuiblica
Federal da Alemanha (cf. Hintzenberg, 1980: 65), do qual também se pdde extrair que a
dominincia da convengio estética era proporcional ao nivel cultural (id: 67).

20 Remetemos a critica a estas duas convengdes de Schmidt, por exemplo, para Pilkington
(1991 e 1994) que lhes recusa o estatuto tedrico. Desenvolveremos o assunto em “pa-
drées convencionados da acgio literdria” no préximo capitulo.

2 Podemos encontrar esta defesa nomeadamente em Schmidt (1980a) no ponto 1. “A plea
for cooperation, discourse-orientation, and empiricity” (ver especialmente pp. 525-526).

22 Esta objecgdo encontra-se, por exemplo, em Iglesias Santos que considera “gratuita” a pre-
senga de férmulas matemdticas e “sobrecarga” a utilizagdo de abreviaturas (cf. 1994: 315)
ou em Weisberger que critica a substitui¢do da linguagem pelas férmulas, o que pode sig-
nificar vérias coisas: aquela é considerada vaga e ambigua, existe a recusa ou a incapaci-
dade de comunicar ou entdo hd a intengdo de criar uma linguagem de iniciados que pre-
tende funcionar como uma espécie de cartdo de acesso a uma comunidade distanciada da
ignoréncia e vulgaridade das massas (cf. Weisberger, 1996).



96 O PODER E O DESEJO: O ENSINO DA LITERATURA A ESTRANGEIROS NA UNIVERSIDADE

resse pela cultura, nomeadamente através de uma relagio privilegiada com a teoria dos
polissistemas (cf. Schmidt 1996: 285). Vamos ver porqué.

A teoria empirica no 4mbito das teorias sistémicas: intersecgoes
com a teoria dos polissistemas

Facilmente se constata que o quadro tedrico e metodoldgico da TEL se relaciona com
o de outras teorias sistémicas, as quais pertence o grupo das teorias da comunicagio ¢
o grupo da sociologia da literatura. Globalmente consideradas, estas teorias apresen-
tam tragos comuns a0 desenvolverem algumas ideias do formalismo russo e estrutura-
lismo checo. Ressalve-se, no entanto, que os conceitos do formalismo russo que j4
salientdmos (o “mecanismo de estranhamento”, como principio geral de diferenciagio,
e o de “evolugio literaria”), pressupunham a nogio de sistema mas numa concepgio
estruturalista, sem considerar o contexto social mais alargado do uso da linguagem. As
relagbes com a realidade extralinguistica, j4 contempladas no estruturalismo checo
numa dimensio mais semidtica e comunicativa, como alids j4 tivemos oportunidade
de expor, serio desenvolvidas pela semidtica e pela teoria dos polissistemas.
Relativamente ao segundo grupo da sociologia da literatura, no qual se inclui também
a sociocritica, é mais pertinente, na perspectiva em que nos colocamos, a abordagem
do campo literdrio de Bourdieu e a instituicio literdria de Dubois.

Como vimos, estas duas nogdes encontram-se também presentes na TEL através
de uma relagio hierarquizada. A institui¢io faz parte da teoria da transposi¢do que
pertence ao sistema literdrio. O problema reside em que as nogdes de campo e insti-
tui¢do ndo sio compativeis nas teorias fundadoras de Bourdieu e Dubois 2.
Naturalmente, ndo pretendemos desenvolver este assunto que excederia o 4mbito do
nosso trabalho. Refira-se apenas que Yves Reuter (1985), na sua andlise institucional
da literatura, se baseia, em simultineo, nas nogdes de campo e de instituicdo pelas
razbes de o primeiro permitir descrever o funcionamento interno, inter-relacional e
relativamente auténomo de um universo, e a segunda poder estabelecer relagdes com
outros dominios da sociedade 24. A perspectiva tanto sistémica como institucional da
literatura, pressupondo que as institui¢des funcionam no imbito de um sistema, ¢
partilhada tanto por Reuter como por Schmidt e patenteia-se em numerosos estudos,
sobretudo na Franca e no Canad4 25. Esta via de conciliagio é também desenvolvida
pela teoria dos polissistemas, com a proeminéncia que ¢ atribuida ao aspecto institu-

23 Estes sio, alids, os motivos da polémica que opde Bourdieu e Schmidt. Um debate entre
estes dois autores encontra-se em Ibsch, Schram e Steen (1991: 427-443).

24 Reuter parte da perspectiva da literatura como instituigdo para distinguir trés niveis de
andlise: a organizagio auténoma, o sistema socializador e o aparelho ideolégico (cf. Reuter,
1985: 271).

25 Em Totosy (1992) encontramos a recensido destes estudos.
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cional da literatura na publicagio do nimero especial da revista Poetics Today da auto-
ria de Even-Zohar (1990) que reformula e expande versdes anteriores da teoria, data-
das dos finais dos anos 1960 e inicio da década de 1970 2.

Tanto a TEL como a teoria dos polissistemas definem de modo an4logo a sua
drea de estudo, apesar de esta tiltima ter uma orientagdo mais sociolégica. Mas ambas
consideram a inter-relagido de um ndmero significativo de fenémenos, seja a “comu-
nicagio literdria”, seja o campo da “vida literdria” (o fenémeno literirio é considerado
um produto funcional que depende de muitos factores e praticas sociais mutéveis), a
partir de uma preferéncia pela abordagem empirica. No aspecto da funcionalidade dos
sistemas, é curioso notarmos os paralelos com o modelo de comunicacio de Jakobson,
cujos elementos correspondem a uma fungio da linguagem. Assim, a teoria prevé pro-
dutor (em vez de emissor), produto (mensagem), consumidor (receptor), repertério
(c6digo), instituicdo (contexto) e mercado (canal) (cf. Even-Zohar, 1990: 31). Se
constatarmos que a concepgio de um sistema ndo assenta tanto na existéncia de ele-
mentos quanto na sua fungio, o que interessa acentuar, sobretudo, é que a teoria pro-
porciona um complexo, todavia claro, conjunto de hipéteses inter-relacionadas a
partir destes factores, e acerca do contacto e interferéncia com outros sistemas simbé-
licos no polissistema:

“A heterogeneidade ¢ concilidvel com a funcionalidade, se assumirmos que em vez de os
correlacionarmos mutuamente como items individuais (elementos ou funcoes), os items
aparentemente nio concilidveis (elementos ou fungdes) constituem em parte sistemas
alternativos de opgdes concorrentes. Estes sistemas ndo sdo iguais, mas hierarquizados no
interior do polissistema. Trata-se da luta permanente entre os vérios estratos, sugerida por
Tynjanov, que constitui o estado sincrénico (dinimico) do sistema. E a vitéria de um
estrato sobre outro que constitui a mudanga no eixo diacrénico”.

(Even-Zohar, 1990:13-14)

Para além destas intra e inter-relagdes, entre as construgdes heuristicas da teoria, assi-
nalamos a de estabilidade e instabilidade, em conjugagdo com a distingdo entre textos
canonizados ¢ ndo canonizados. Isto permite relacionar fenémenos relegados para a
periferia académica, como a literatura oral, paraliteratura ou literatura de massas, com
a corrente principal ou com os textos candnicos, tanto do ponto de vista sincrénico
como diacrénico. Nos termos da teoria dos polissistemas, a tensio entre a cultura ofi-
cial e ndo oficial torna possivel que, para um determinado espago e tempo, possa haver
mais do que um centro, isto é, um cinone, e os subsistemas possam ser classificados
como primdrios ou secunddrios. Trata-se de uma nog¢do meramente histérico-tipolé-
gica. A este propésito também ¢ curioso verificar o papel que aqui tem o sistema de
pré-condigdes. Even-Zohar, ao relacionar a capacidade de inovagao e conservado-
rismo, respectivamente com o sistema primdrio e secundério, estabelece como pré-

26 A propésito do tratamento da literatura como instituigdo, ver especialmente pp. 37-38.
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-condigdo para o funcionamento de um sistema do primeiro tipo a descontinuidade
de modelos estabelecidos ou de elementos que lhes pertencam de modo a que a des-
familiarizagdo seja conseguida (Even-Zohar, 1990: 21).

Na explicagdo da rede de muiltiplas relagdes de que esta teoria pretende dar
conta, surgem ideias centrais como “modelo”, “repertério” e “acordo” que sio de inte-
resse para a DL: a hierarquia e a marginalizagio dos modelos e normas; o papel dos
metatextos comparado com as obras propriamente ditas; e a questdo do contacto ou
interferéncia com sistemas adjacentes que podem ser outras literaturas ou culturas ou
ainda outros sistemas simbélicos (por essa razio, os estudos na 4rea da tradugio lite-
raria desempenham uma parte importante da teoria). Esta releva, nio o sistema lin-
guistico fechado do texto, mas a posigdo que ele ocupa no processo de criagdo e
preservagdo, j& que pode ser analisado como manifestagio de um certo modelo con-
servador ou inovador.

Para concluir, embora se possa conceder que esta teoria proporciona uma
melhor percep¢io das forcas de legitimacdo da literatura e da cultura, temos de nos
distanciar da prioridade dada 2 identificagdo e desconstrucgdo da ideologia com sacrifi-
cio da consideragdo das préprias obras literdrias. Mas retemos a conveniéncia de adop-
tar um esquema de referéncia que possa melhor representar os macro-factores
relacionados com a fungio do sistema literdrio. E, neste sentido, a instituigio socio-
cultural assume particular relevincia:

“Por conseguinte, a maior diferenca talvez consista na minha introducio da ‘instituigdo’
onde Jakobson tem ‘contexto’ (...). Do ponto de vista de Jakobson, o facto de o emissor e
o receptor poderem ter ambos ‘um CODIGO inteiramente, ou pelo menos parcialmente,
comum’, ¢ suficiente para um entendimento de como eles podem comunicar, enquanto
que as restrigoes das instituigdes socioculturais na natureza deste ‘c6digo’ podem ser con-
sideradas marginais, ou pelo menos possam ser implicitamente incluidas na prépria nogio
de ‘c6digo’. Sem alguma espécie de acordo, ndo hd maneira de conceber qualquer cédigo
comum, e nenhum acordo pode ser atingido numa base exclusivamente individual, i. e.,
sem a interferéncia de algumas instituigbes socioculturais”.

(Even-Zohar, 1990: 31-32)

Teorias da recepgao em dislogo

Empirismo ¢ hermenéutica

Um dos pontos essenciais da contribui¢do de Hans Robert Jauss para o conjunto das
teorias da recep¢do, e também um dos pontos que mais a diferencia da TEL (cujas
investigagbes tém incidido sobretudo no eixo sincrénico dos contextos sociais), con-
siste no questionamento das relagdes entre horizontes de expectativas historicamente
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diferentes, fazendo corresponder o conceito de “distincia estética” 2 distincia entre as
expectativas do pdblico e a sua actualizagio no texto. Nas suas obras, Jauss atende
principalmente ao problema da apropriagdo da arte do passado pelos participantes do
processo artistico, impregnados da consciéncia histérica do presente. Esta questio
implica um julgamento de valor das obras e o reconhecimento ou constituicio de uma
norma artistica. Se procurarmos estabelecer paralelos entre a hermenéutica e a TEL
serd pela via da reconstituigdo de uma tradigdo cultural pela complementaridade entre
a compreensio estética e a andlise sociolégica (cf. Jauss, 1994: 26). Tanto o sistema de
pré-condigdes da TEL como o horizonte de expectativas de Jauss correspondem 2
soma de comportamentos, conhecimentos e ideias pré-concebidas e traduzem uma
certa relativizacdo da obra.

O ponto de partida é a hermenéutica filoséfica de Gadamer, segundo a qual a
relagio entre texto e leitor obedece 2 légica da pergunta e resposta, sendo este hori-
zonte de pergunta-resposta desenvolvido por Jauss como horizonte de expectativas.

No preficio da edigdo francesa que retine alguns textos de Jauss, Starobinski
salienta a continuagdo que Jauss d4 A obra de Gadamer:

“Em primeiro lugar, mas com mais nuances, ele aprova a sua polémica contra os méto-
dos cientificos objectivantes, aos quais se opde a interpretagio questionante e compreen-
siva, ‘garante de verdade’. Mas o que Jauss retém, sobretudo, ¢ a ‘légica da pergunta
resposta’”.

(Starobinski, 1978: 18)

Esta l6gica ¢, diz Starobinski, o modo como se tornam visiveis as relagoes entre o
autor, a obra e os leitores nos seus horizontes respectivos (ibid.), mas que se distingue
da hermenéutica tradicional:

“Gadamer e Jauss ja ndo créem numa hermenéutica orientada para uma génese subjectiva,
origindria. Para eles, toda a obra € resposta a uma questdo, e a questio que por sua vez
deve colocar o intérprete, consiste em reconhecer, no texto e através do texto da obra, qual
foi a questdo colocada e como foi articulada a resposta. Isto nio implica nem o esforco de
empatia, nem a ambigio de construir uma experiéncia mental possuindo um antecedente
ontolégico absoluto em relagio 4 obra. O texto é que deve ser decifrado; a interpretagio
tem por tarefa revelar a questdo 4 qual ele traz a sua resposta”. [itdlico do autor]
(Starobinski, 1978: 18)

Centrando-se na compreensio do texto, a hermenéutica considera o discurso na sua
dimens3o dialdgica e relacionalmente situada, conforme Jauss acentua (cf. Jauss, 1994:
11) e, nesse ponto, no apresenta uma grande disparidade em relagio ao construti-
vismo. E a prioridade do “Mitwelt” sobre o “Objektwels’. Em Asthetische Erfabrung
und literarische Hermeneutik, Jauss chama a atengdo para que “o texto poético nio ¢
um catecismo que nos dirija perguntas a partir de uma resposta prévia® (Jauss, 1984:
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740), acentuando que a reconstituigio histérica serve para definir a alteridade da obra,
nio pelo historicismo em si, mas pela compreensio dialégica que o texto suscita:

“O processo de mediagio do efeito e recep¢io de uma obra ¢ um didlogo entre um
sujeito presente e um sujeito passado, no qual o tltimo s6 tem novamente ‘algo a dizer
a0 primeiro (segundo Gadamer: dizer algo de tal maneira como se lhe fosse dito especi-
almente), quando o sujeito contemporineo reconhece na resposta implicita do discurso
passado uma resposta actual que tivesse sido colocada por ele. Também para a experién-
cia da arte passada se aplica a férmula lapidar de Jérg Drews: ‘A histéria no diz nada,
mas responde’”.

(#d.: 739)

Por esta razio considera a possivel ambiguidade do conceito “histéria do efeito” 27 pelo
facto de poder significar que o efeito de uma obra artistica tem cardcter monolégico,
isto é, é condicionado apenas pelo texto:

“O paradigma em referéncia deve ter demonstrado suficientemente que uma interpreta-
3o do ponto de vista da recepgio estética ndo reduz a estrutura da obra artistica unilate-
ralmente ao seu efeito”.

(Jauss, 1984: 738)

Da perspectiva da DL, a concepgio da compreensio dialéctica ou circulo hermenéu-
tico é importante na medida em que compreender um texto histérico ou compreen-
der a alteridade num texto de literatura estrangeira é, na referida expressio de Jauss,
“compreender-se no outro” e compreender o horizonte de perguntas a que se d4 uma
resposta (Jauss, 1994: 23). Jauss refere a hermenéutica na sua nova figuragdo sobre-
tudo como uma hermenéutica da alteridade (i4: 22).

Mas na sua estética da recepgdo os empiristas descobrem uma contradigio epis-
temolégica:

“Aqui damos conta de uma contradi¢io epistemoldgica: a reconstrugdo do horizonte de
expectativa, que Jauss na teoria exige e que na pratica efectua, obedece aos postulados de
um método histérico assente na investigagio empirica de documentos. E contudo
impressionante que Jauss remate a reconstrugio no momento em que aparece a obra que
ele considera decisiva, a que destréi a norma. (...) Admitimos que Jauss possa, gragas a
sua abordagem, construir o ‘valor inovador’ da obra, mas a inovagio tal como se realiza

27 Nas relagdes do texto com o leitor, Jauss distingue entre efeito e recepgio, reportando-se
o efeito aos elementos da concretizagdo condicionados pelo texto e recepgio aos elemen-
tos dessa mesma concretizagdo condicionados pelo destinatdrio (cf. Jauss, 1984: 738). A
propésito desta distingdo, ver especialmente pp. 738 a 742 desta obra ou o estudo que foi
publicado em 1975 (cf. 1987:70) .
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permanece fora do seu alcance. Seria necessdrio continuar por meio de estudos sobre a
maneira como a obra foi recebida pelos leitores histéricos”.
(Ibsch, 1995: 312)

Podemos conceder que o método hermenéutico de Jauss d4 preferéncia a uma produ-
3o de sentido pessoal, em vez da compreensio objectivavel de grupos de leitores ou
de outros leitores que nio ele préprio.

Esta objecgio é também apresentada por Groeben, quando aponta algumas
incoeréncias entre teoria e pritica hermenéuticas na sua Rezeptionsforschung als empi-
rische Literaturwissenschaft 8. Segundo Groeben, a assimilagio hermenéutica anula o
papel de observador, colocando em seu lugar a recepgdo do préprio investigador
(Groeben, 1977: 58). O leitor em questdo nio seria o leitor histérico e real, mas um
leitor idealizado, ou seja, o proprio Jauss apresentando a sua interpretagio da obra
inovadora. Mas parece-nos que uma parte dos teéricos empiristas quer levar longe de
mais a “contradi¢io epistemoldgica” que descobrem na hermenéutica. Veja-se o
seguinte passo:

“A contradigio epistemolégica (esse salto da reconstrugio histérico-empirica do horizonte
de expectativas para a interpretagio hermenéutica subjectiva) corresponde uma contradi-
3o no conceito de leitor: Jauss examina a recepgdo que o leitor histérico pratica até ao
momento em que ¢ ele préprio a apresentar uma interpretagio da obra inovadora, aban-
donando assim a posigio ‘objectiva’ em proveito da confusdo entre o sujeito € o objecto”.

(Ibsch, 1995: 312)

J4 Groeben nao encontra, e com razio, contradigdo alguma na concepgio hermenéu-
tica de Jauss quanto a este ponto pelas razées que expde:

“Independente da coeréncia do conceito de obra da estética da recepgio, a questio da
‘observagao’ no seio da concepgio metédica hermenéutica nio é de maneira nenhuma
problemitica. Existe uma clara e sempre repetida teoria da ‘compreensio’ como método
no interior da interpretagdo critica: a interpretagio como construgio teérica do sentido
do texto ¢ baseada nas observagbes perante o texto, as quais abrangem estas ‘observagdes’
como partes centrais da compreensdo de unidades de significado”.

(Groeben, 1977: 58)

Realmente ndo hd em Jauss a pretensdo da “objectividade” e, acrescente-se, as objec-
¢bes de Groeben dirigem-se sobretudo 4 teoria de Iser que, no seu entender, trans-
forma o leitor implicito num lugar de indeterminagio textual preenchido pela prépria
investigagdo. Referiremos esta questdo mais adiante.

28 Ver a rubrica “Inkohirenzen der hermeneutischen ‘Verstehens? - Theorie und -praxis” pp. 58
a 62.
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Apesar de ser excessivo classificar de contraditério o método hermenéutico,
Groeben considera, ainda assim, que este representa uma redugio do ponto de vista da
teoria comunicativa, uma vez que se centra em demasia na produgio e representagio
estéticas, subestimando as componentes pragmdticas ou sociais do horizonte de expec-
tativas (id.: 62). Por outro lado, considera que o horizonte de expectativas é suscepti-
vel de reconstitui¢io apenas no caso de um publico restrito e para épocas que
disponham de um sistema de géneros relativamente estdvel (ibid.).

No entanto, nio podemos deixar de constatar que os programas dos estudos da
recepgdo, a partir das premissas de Jauss, prevéem, através de fontes documentais rela-
tivas aos leitores histéricos, a reconstitui¢do do horizonte de expectativas, do qual se
compéde, entre outros factores, a totalidade da variagio de leituras efectuadas na época
respectiva, a histéria da recep¢do de um autor através das épocas e, por tltimo, a elei-
¢ao dos anos que marcam viragens decisivas da histéria literdria, elaborando cortes sin-
crénicos que, na sua sucessividade, permitem um conhecimento do processo histérico.
Tudo isto tem sido feito. Alids, na sua obra mais recente, Jauss enuncia claramente trés
principios de aplicagio destes programas de estudo, a partir do exemplo de King Lear:
o primeiro € a obra dever sempre constituir uma instincia de controlo das construgdes
de sentido feitas a partir dela, o que significa que as perguntas que se lhe colocam
deverem ser confirmadas no seu contexto; o segundo consiste em a reconstrugio de
uma histéria da recepgio, para a qual é determinante a mudanga de horizonte de
expectativas, nio precisar de todos os testemunhos de uma tradi¢io, mas apenas
daqueles que sdo reconhecidamente normativos; e o terceiro, particularmente interes-
sante para a discussdao da comprovagio intersubjectiva, tdo cara A teoria de Groeben, ¢
qualquer interpretagdo paradigmdtica ter de se basear no horizonte da histéria cultu-
ral (cf. Jauss, 1994: 182-183). A necessidade de uma hermenéutica da comunicacio
intercultural com que Jauss termina a sua obra est4, de resto, em consonincia com a
tendéncia recente para considerar a “forma cultural do mundo” 2.

Estas consideragbes fazem ressaltar uma questdo problemdtica: como se pode
aceder a um texto como ¢é em si mesmo, independentemente do complexo processo
através do qual a ele acedemos. Neste ponto, importa relevar a concepgio de Gadamer
da natureza pré-estruturada da compreensio que retoma de Heidegger. Enquanto a
hermenéutica tradicional postula um sujeito que deve compreender o texto como ele
¢ sem ideias preconcebidas, para Gadamer sdo as ideias preconcebidas ou preconceitos
que, antes de mais, possibilitam a compreensdo. As premissas de Heidegger em Sein
und Zeit, nomeadamente que a interpretagio se baseia num “ter-prévio” (Vorhabe),
“ver-prévio” (Vorsicht) e na pré-concepgio (Vorgriffj, sio retomadas por Gadamer na
discussdo do “pré-conceito” que ele reabilita da carga semantica negativa, como quali-
dade que impede o julgamento justo, dando-lhe antes um valor positivo. O pré-con-
ceito é antes uma parte fundamental da situagio hermenéutica, na qual a historicidade

2 Também Iser fala da “emergéncia de um discurso transcultural” na tarefa da histéria da
diferenciagio de culturas, a qual necessariamente lida com um cédigo dual (cf. Iser,

1996b: 246).
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faz parte do préprio processo de compreensio, com a sua finitude e temporalidade
(die eigene Geschichtlichkeit mitdenken). Os pré-conceitos nio sio necessariamente fal-
sos conceitos (Gadamer, 1990: 275) e, nessa medida, ndo se tornam um obsticulo ao
conhecimento, mas antes uma sua condigio, na medida em que formam a estrutura
fundamental do nosso relacionamento com a tradicio histérica. A distincia histérica,
um problema metodolégico na hermenéutica romantica na qual seria preciso pen-
sarmo-nos dentro das categorias para as compreendermos, é em Gadamer um pro-
blema ontolégico, uma vez que vai afectar a prépria natureza do que procuramos
compreender. A andlise temporal que Heidegger faz da existéncia humana mostrou
que a compreensio ¢, no apenas um dos virios comportamentos possiveis do sujeito,
mas o seu proprio ser (Dasein).

Ao acentuar as limitages dos nossos préprios horizontes, preconceitos e pré-
concepgbes que trazemos connosco ¢ que vao influenciar o entendimento, Gadamer
langa a divida se poderemos alguma vez esperar atingir o objectivo tradicional da
interpretagio, a compreensdo de uma ac¢do, de uma expressio ou de um texto estra-
nhos de modo “objectivo”, nos termos que lhe sdo préprios. A “fusio de horizontes”
(ou seja, a aproximagdo parcial entre 0 nosso universo presente, do qual nunca nos
poderemos desligar, e o universo distinto que se pretende avaliar) é 0 mdximo que se
pode atingir.

Surge assim em Gadamer a relativizagdo da distingdo sujeito-objecto, presente
na concepgio da hermenéutica tradicional, que contrapde uma pretensa abordagem
objectiva, exercitada, disciplinada e metddica a uma abordagem individual, idiossin-
crética, arbitréria e subjectiva, convocando o contexto de certo modo objectivo da his-
téria efectiva de um texto numa tradigio de que faz parte. A concepgio romintica da
compreensio de uma obra de arte no seu contexto reconstituido é ndo sé impossivel
como initil, tendo em conta as transformag6es histdricas e em especial a nossa con-
cepgio moderna da estética. A partir daqui, foi tomando forma a recusa em aceitar
como fazendo parte da tarefa do intérprete a recuperagdo de uma significagio intenci-
onal no caso da interpretagio literdria, até se chegar 4 conclusio de Derrida de que a
tarefa hermenéutica é um equivoco. A auséncia de um contexto e a ambiguidade
semAintica permitem langar ddvidas sobre a possibilidade de uma reconstituigio.

A nogio de compromisso, em Gadamer, conduz 4 consideragdo das consequén-
cias de ndo se poder registar simplesmente, de modo objectivo e desprovido de valo-
res, os usos e crengas de outros seres humanos. Estas concepgdes adquirem tal
relevincia que os hermeneutas pretendem ultrapassar a dicotomia sujeito-objecto,
como vemos em Richard Palmer (1986: 247). De igual modo, abrange outras 4reas
disciplinares: o confronto das convicgdes e das experiéncias préprias do sociélogo com
as dos individuos que estuda ¢ que gera a compreensio que se pode vir a ter de outra
realidade social 3. A primeira parte de Wabrbeit und Methode, aplicada ao exemplo da

arte e da literatura, ilustra esta questao.

30 Serio sobretudo Habermas e Giddens quem aplicard ao campo das ciéncias sociais a con-
cepgio de Gadamer, apoiando-se em dois aspectos da sua concepgio: a oposicdo is teses
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Estas reflexdes conduzem a que recusemos as distingdes rigidas de Groeben entre
sujeito e objecto e, por conseguinte, entre interpretagio e recepgio, ainda que par-
tindo do principio de que o significado tem um fundamento intersubjectivo. Porque,
neste caso, a questdo da validagdo ¢ que se torna problemitica, embora Groeben nzo
se pronuncie pela adequagio de uma interpretagdo em relagio a determinado grupo,
mas pela sua inadequagio. No entanto, considera importante a existéncia de uma ins-
tincia de falsificagdo independente da interpretagdo e ¢ isso fundamentalmente que o
faz opor-se & hermenéutica, como acentua a propédsito do estudo da recepgio d* 4
Catdstrofe da Lebre de Musil (Groeben, 1981a: 10). J4 no construtivismo radical de
Schmidt o conceito de recepgao adequada ¢ muito difuso e, por conseguinte, ndo hé
uma decisdo no sentido de valorizar ou validar determinadas interpretagdes. Ibsch
refere que, sob o ponto de vista empirico,

“(...) a andlise ndo poderd conduzir a uma escolha, mas apenas a um potencial de signifi-

cagdes. As escolhas de significagdo - operadas por leitores - sdo em seguida estudadas

como documentos, ou ainda como testemunhos da recepgdo”. [destaque do autor]
(Ibsch, 1995: 315)

Para além de que, na perspectiva da TEL, seja qual for a posi¢do em que se coloque,
de receptor ou de intérprete investigador, o agente ou actor nunca poderd estar numa
posigdo exterior ao sistema literdrio a que pertence. Fundamentalmente, o que os cola-
boradores de Schmidt reprovam a Groeben ¢ o facto de este se centrar demasiado na
questdo da validagdo das leituras, isto é, utilizar um método empirico com uma légica
hermenéutica tradicional.

Por seu turno, os defensores da hermenéutica também dirigem algumas criticas
aos procedimentos empiricos, nomeadamente a sua falta de aplicabilidade quando se
pretende adoptar uma perspectiva histérica. Esta critica é, em geral, aceite: “o leitor
histérico ndo pode, com efeito, preencher o papel de um sujeito de experiéncia”
(Ibsch, 1995: 317).

Note-se, entre paréntesis, que a teoria dos polissistemas vem possibilitar novas
perspectivas quanto 4 conciliagio da histéria com o empirismo, ndo s6 no estudo do
processo de criagdo de modelos e da sua preservagio, mas também em aspectos mais
relacionados com o leitor. Ao convocar as nogoes de centralidade e periferia, a teoria
torna possivel relacionar leitores e instituigdes com a posigio que ocupam num dado

positivistas sobre a unidade das ciéncias sociais e naturais cujos fundamentos tinham sido
langados por Dilthey e a oposigio a um conceito de método positivista. A sociologia,
diversamente da ciéncia natural, trata de um universo pré-interpretado, no qual a repro-
dugdo de estruturas-significagdes ¢ a prépria condigio daquilo que se procura analisar,
neste caso, o comportamento social do homem. Giddens tem recorrido a Gadamer na sua
concepgio de “dupla hermenéutica’ na base das ciéncias sociais. J4 Habermas remete
directamente para os conceitos de comunicagdo e de acgdo comunicativa, ao passo que
Gadamer enfatiza as tradigdes culturais enquanto locus da compreensio (Verstindigung).
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periodo histérico 31. Neste ponto, convém ndo esquecer que a nogio de “empirismo”
nio ¢ sinénimo de “observagio”, mas de “experiéncia’ no sentido mais complexo do
termo:

“Experiéncia’ refere-se a um objecto de cognigo. Mais precisamente, o termo refere um
processo de cognigdo, um processo que pode ser explicado em termos de operadores e
operagdes, estruturas cognitivas e processos cognitivos. (...) Operadores e operagses podem
ser caracterizados em diferentes niveis de descrigio. Os modos de descrever os items
temdticos implicam decisbes sobre a identidade (tipos de identidade) destes items. Eles
t€m de ser identificados de uma maneira ou de outra para propésitos de ponderagio,
andlise, explanagdo etc”. [sublinhados do autor]

(Rusch, 1995: 103)

Retomando a polémica que opde a teoria empirica & hermenéutica, uma das criticas
mais 4cidas vem da parte de Jauss a propésito da investigagio de Hillmann (1975).
Nio s6 por este facto, mas também por ser uma investigagio que incide na 4rea da
pedagogia, vale a pena determo-nos um pouco nas objecgdes de Jauss.

Dando um texto de Brecht a diferentes grupos de alunos e sem lhes proporcio-
nar qualquer informagio, Hillmann analisa o que eles escreveram sobre o texto, con-
cluindo que as concretizagdes textuais dependiam do grupo social a que os alunos
pertenciam e da sua socializagio em relagdo i escola, por exemplo, na expressio de
preconceitos sobre a sociedade e a literatura. Para Jauss, o procedimento correcto seria
dar conta da mediagio estética (Jauss, 1987: 68). De outro modo, a auséncia da acgio
pré-orientadora dos antecedentes de recep¢io (Rezeptionsvorgabe) s6 poderd reproduzir
preconceitos no sentido de uma ideologia do receptor ndo condicionada pelo texto.
Vemos que Jauss tem uma certa relutincia em classificar como interpretagdes as supo-
sigdes dos leitores sobre as razbes que levaram uma personagem de Brecht a empali-
decer:

“Se a auxiliar de clinica acreditou que o sr. Keuner cometeu algum delito; se a aluna do
ensino secunddrio suspeitou que ele tinha sido um nacionalista na guerra; se o especia-
lista em antiguidades imaginou que o sr. Keuner empalideceu por ter tomado como sinal
de envelhecimento ter mudado (...) estas ‘interpretagdes’ dizem mais das vagas expectati-
vas perante a vida de uma auxiliar de clinica, etc., que uma especifica compreensio pré-
via deste texto”.

(Jauss, 1987: 66).

31 Novos caminhos sio apontados por Henk de Berg na consideragio desta problemadtica.
Deslocando o cerne da questdo de uma teoria da acgio para uma teoria da comunicagio e
enfatizando a divergéncia entre virias perspectivas comunicativas em vez do consenso para
o0 qual as convengdes de Schmidt parecem remeter, na base do conceito de autopoiesis de
Luhmann, Berg preconiza a diferenciagio passado-presente (cf. Berg, 1995).
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E dificil ndo lhe dar razio. O tnico argumento a contrapor seria que, do ponto de
vista pedagdgico, o receptor ndo ¢ indiferente e as suas ideologias sio importantes,
quanto mais ndo seja para os modelos de orientagdo, como lhes chama Schmidt.

Por seu lado, os empiristas argumentam que esta exigéncia de Jauss suscita um
problema fundamental na estratégia experimental: o possivel falseamento dos resulta-
dos por excesso de orientagio prévia, pelo que uma vertente dos estudos empiricos pre-
fere um confronto directo entre leitores e textos, prescindindo de qualquer orientagio.

Se colocarmos de lado alguma polémica no interior dos estudos empiricos no
seu didlogo com a hermenéutica, ¢ possivel buscar uma complementaridade entre as
duas escolas, apesar de o método hermenéutico nio ter afinidade com o método das
ciéncias sociais ¢ de os seus objectivos ndo consistirem em testes de validagio nem na
descricdo e explorago dos sistemas sociais:

“Estou bem ciente da retérica do excesso que tem sido usada por alguns empiristas para
denunciar o obscurantismo intencional do ‘paradigma hermenéutico’ e, por outro lado, a
desqualificagdo facil de alguns partiddrios da hermenéutica dos ‘contadores de feijoes ale-
mies’, mas também estou ciente que um dos mais proeminentes empiristas, Siegfried
Schmidt, nunca excluiu o didlogo com a hermenéutica, embora possa desesperar is vezes
por o aparente impasse se dever a algo mais do que a diferengas intelectuais”.

(Valdés, 1996: 262)

Um dos primeiros trabalhos a pretender fazer a ligagdo entre o empirismo e a herme-
néutica parte da empirizagdo do horizonte de expectativas a nivel sincrénico em rela-
¢do a virios grupos de leitores, a propdsito do poema de Paul Celan Fadensonnen
(Bauer, 1972). Depois disso, tem sido desenvolvida uma direcgio de investigagdo
comum que consiste numa perspectiva do texto literdrio como um “forum”, usando
a expressio de Mério Valdés (1996: 263), um lugar de encontro de determinagio
sociocultural. Entre os pontos a nartir dos quais é possivel construir um projecto con-
junto, Valdés releva o mesmo tipo de abordagem, comum 4 hermenéutica e aos estu-
dos empiricos, quanto ao estudo da produgio do significado, referindo que “o
significado tem uma base intersubjectiva” (Valdés, 1996: 262) e acentua que, “para
ambas as escolas de pensamento, o significado ¢ determinado através da percepgio do
individuo socialmente condicionado” (i6id.).

Neste ponto, podemos reafirmar que a epistemologia construtivista de Schmidt
estd melhor colocada para enveredar por caminhos futuros juntamente com a herme-
néutica, quer por ultrapassar a dicotomia sujeito-objecto, quer por atribuir um papel
preponderante ao conceito convencionalizado de literatura.

Refira-se, a propésito, que Jauss ndo se contenta com uma postura estritamente
formalista. Apesar das acusagdes de idealismo que partem sobretudo dos teéricos do
realismo socialista (consideraremos esta questdo oportunamente) a sua consideragio
da dimensio histérica da literatura poderd também ser entendida como pritica social.
E isto o que, com poucas diferengas, nos diz Mério Valdés:
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“O problema do significado ¢ de facto um problema de representagio - o problema de
representar a diversidade heterogénea de tipos de conhecimento nos diferentes contextos da
compreensio. Compreendemos e interpretamos textos na medida em que somos capazes
de os contextualizar. Neste ponto extremamente importante, a semiética, a hermenéutica e
fisica experimental estdo muito préximas. A preocupagio comum ¢ relacionar a compre-
ensdo 3 pré-compreensio contextual através da elaboragio do processo de pesquisa”.
(Valdés, 1996: 264-265)

Estas consideragGes impGem que se renuncie 2 “falsa oposigio de empirismo e herme-
néutica’ para usarmos a formulagdo de Jauss (1987: 70) e apontam de facto um cami-
nho conjunto da epistemologia construtivista da TEL e da hermenéutica, incluindo a
sua vertente fenomenolégica que passamos a considerar na figura de Wolfgang Iser.

Empirismo e fenomenologia

A ponte entre fenomenologia e hermenéutica nos estudos literdrios ja estd delineada
em Ingarden gragas aos conceitos de indeterminagdo e concretizagio. Wolfang Iser,
numa outra linha, porém com a origem comum na escola de Constanga, tem insistido
numa perspectiva mais psicologista da recep¢io textual e dos processos cognitivos da
leitura. Para a fenomenologia, o conhecimento € verificdvel na medida em que a pré-
pria consciéncia € o registo da realidade. Para Iser, que parte da fenomenologia de
Husserl, a inter-relagio entre sujeito e objecto é constituida pela prépria consciéncia.
Por isso se compreende que Valdés refira a hermenéutica fenomenolégica como
podendo constituir a base de didlogo com a TEL. A base epistemolégica do constru-
tivismo ¢é semelhante.

Enquanto para Jauss as disjungdes derivam da justaposigio de diferentes hori-
zontes de expectativas e imagens historicamente localizadas, para Iser é o préprio texto
a criar os lugares de indeterminagio a preencher pelo leitor. Tal como Jauss, o que Iser
considera ¢ a conjungio entre a estrutura textual e a experiéncia do leitor, mas ao nivel
da consciéncia individual e no tanto colectiva, numa linha mais conforme 4 pragms-
tica literdria 32. O conceito de leitor implicito oferece um meio para descrever o pro-
cesso pelo qual estruturas textuais sdo transformadas em experiéncias pessoais. Nio se
privilegia a ficcionalidade em si, mas o contrato entre autor e leitor e este é regulado
por uma “encenagio de discurso” em vez de um “tipo de discurso” 33.

32 Pode, no entanto, argumentar-se que conceitos nio s6 da pragmdtica, mas também de
outras teorias como a teoria dos polissistemas, sdo integrados por Iser no seu modelo, sem
serem completamente assumidos nas suas consequéncias. A propésito da utilizagio da teo-
ria dos actos de fala por Iser, veja-se Holub (1984:101).

33 Este contrato ¢ relacionado por Iser com o que chama a triade do real, do fictivo e do ima-
gindrio, incluindo no dominio do real “sistemas de sentido”, “sistemas sociais”, “imagens
do mundo” e a “multiplicidade de discursos”, que pode conter outros textos e que possui
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As indmeras possiveis perspectivas da obra entendida como entidade dinimica
530, no entanto, limitadas pelas constri¢bes textuais. No que se refere especificamente
4 lirica, e é o préprio Iser que o diz, pode aplicar-se 0 mesmo quadro teérico, rele-
vando a organizagio intratextual (cf. Iser, 1991b: 32).

A propésito da obra de Iser, a perspectiva empirista sublinha a pertinéncia da
descriggo dos diferentes actos presentes na leitura mas reprova a posi¢io a-histdrica,
pondo em diivida, ndo a existéncia de unidades de texto que prometem unidades de
sentido, mas o caricter idéntico dessas unidades de texto para cada leitor. Dito de
outro modo, os empitistas consideram que, em ultima andlise, o modelo de Iser acaba
por remeter apenas para o préprio texto. Além de que a segunda geragio da Estética
da Recepgio, j4 ndo fundada nas disciplinas filoséficas tradicionais, mas nas teorias
linguisticas e semiolégicas (Groeben, Stietle e Gumbrecht, por exemplo), objecta que,
se Iser assegura uma certa objectividade da estrutura dos textos, ¢ porque insiste no
aspecto paradigmatico das conotagbes e associagdes subjectivas. Na perspectiva destes
autores, os elementos pertinentes que, nos termos de Iser, pertencem ao conjunto da
obra ou ao do seu discurso, ndo existem enquanto tal independentemente do emissor
e do receptor. Por outras palavras, alega-se que a teoria de Iser se fundamenta nos mes-
mos principios estruturais que pretende ultrapassar:

“O primeiro interesse de todas estas investigagbes acerca do leitor, foi direccionado por

uma descrigdo mais ou menos subjectiva do leitor no texto, o leitor ideal, o leitor ficticio,

etc. Em vez de fazer investigagio empirica sobre o que os leitores realmente fazem

quando compreendem um texto literdrio, esta nova abordagem concentrou-se quase

exclusivamente no leitor potencial. Este ‘leitor’, contudo, era o velho conhecido do aca-

démico, quer dizer, o texto literdrio que aparece no seu novo disfarce como ‘leitor impli-
”

. [sublinhados dos autores]
(Hauptmeier, Meutsch e Viehoff, 1987: 2-3)

cito’ em ‘lugares de indeterminagao

Estas observagbes apontam para a necessidade de definir de um outro modo o papel
do leitor ou a maneira de descrever a relagio deste com o texto e constatam que, na
concepgio fenomenoldgica de Iser, o leitor em causa ndo poderi ser o leitor concreto,
histérico ou contemporineo, mas sim uma abstracgio cujas caracteristicas sio deter-
minadas, independentemente de qualquer existéncia real. Holub também entende que
o projecto de Iser ¢ sobretudo uma especulagdo e que permanece nas fronteiras da cri-
tica textual, uma vez que pouco mais estd em causa do que a simples interpretagio,

um valor de oposigdo ao fictivo que, por sua vez, j4 remete para uma acgio intencional.
Iser centra-se nos modos como o imaginério se manifesta, quer dizer, em vez de procurar
determinar em que ele consiste como atribui¢io humana, busca um programa. Neste sen-
tido, defende uma distingdo importante entre o sentido e o imaginirio. O sentido ¢ fixo,
preciso, determinado. O imagindrio é impreciso e arbitririo e nio pertence apenas  fic-
3o. Para a consideragio desta triade, ver Iser (1991b) especialmente pp.19 a 23.
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facto que explica a receptividade, maior que a de Jauss, junto das correntes da resposta
americana por uma semelhanca de heranga critica (cf. Holub, 1984: 100). Mas talvez
nio seja de aceitar liminarmente e sem mais estas conclusdes sem fazer qualquer res-
salva que as relativize.

Reconhecemos que o conceito de leitor implicito pressupde uma leitura
enquanto acto inscrito no texto ou, pelo menos, como conjunto de condigdes pro-
postas ao leitor. Mas, segundo a teoria fenomenolégica de Iser, devem considerar-se
ndo s6 o texto, mas as acgdes que envolvem a resposta ao texto (Iser, 1994c: 50). A
indeterminago, os espagos em branco, o problema da construgio progressiva do sen-
tido, a relagdo funcional entre a ficgdo, a realidade e o imagindrio sio quatro pontos
fundamentais da teoria de Iser, perspectivada a partir do conceito de leitor implicito.
Por exemplo, a concretizagdo, como actividade cognitiva levada a cabo pelo fenémeno
da leitura na resolugio das indeterminagbes, ndo se limita 3 mera subjectividade e
abrange a relagdo das vivéncias do leitor com as objectividades ontologicamente hete-
rogéneas constituidas pelas estruturas textuais. Iser distingue, portanto, dois pélos da
obra literdria, o artistico e o estético, em que o artistico se refere ao texto criado pelo
autor e o estético 2 realizagio levada a cabo pelo leitor. A obra literdria nio pode ser
completamente idéntica 2 realizagdo que é dependente da disposigio do leitor. E certo
que a convergéncia entre os dois traz uma existéncia A obra que é apenas virtual. Tal
virtualidade, no entanto, constitui a natureza dindmica da obra e é a pré-condigio dos
seus possiveis efeitos (Iser, 1994c: 50).

Os dois pontos principais de tal concepgio sdo inequivocamente expressos no
seguinte passo:

“1. A estrutura [da obra literdria] pode ser e ¢ preenchida historicamente de modos diver-
sos. 2. O leitor implicito significa o cardcter activo da leitura expresso no texto e nio uma
tipologia dos leitores possiveis”.

(Iser, 1994b: 8-9)

Este relativismo histérico e cultural do valor ligado 4 mutabilidade do objecto, a obra
liter4ria ao longo do processo histérico, recorre ao estruturalismo dinidmico da Escola
de Praga, em que os estudos diacrénicos eram apontados como via necessaria de apro-
fundamento da nogdo de estrutura 34.

34 Note-se que, também em Mukarovsky, a concretizagdo ideal € ligada s concretizagdes reais
das normas estéticas e que as tarefas fundamentais da concretizagio delineadas por este
autor (a reconstrugio da norma literdria e da hierarquia de valores de uma época a partir
das valorizagées criticas dos leitores € o estudo da eficicia estética baseado na concretiza-
¢ao das transgressoes das normas e horizontes de expectativas) se repercutem em Jauss no
desenvolvimento da recepgdo como fenémeno histérico-normativo de caricter supra-indi-

vidual.
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A interpretagdo nio se resolve, portanto, nem no espago fechado da subjectivi-
dade do leitor, nem nas estruturas textuais, mas também envolve a natureza historico-
cultural de que a obra ¢ testemunho:

“O texto de ficgdo contém muitos fragmentos de realidade identificiveis que foram reti-
rados da selecgdo sociocultural do mundo ambiente do texto bem como da literatura
anterior ao texto’.

(Iser, 1991b: 37)

Nio ¢é excessivo afirmar que a fenomenologia de Iser se encontra, neste aspecto, com
a vertente histérica de Jauss, pois a concretizagio nio é sé do dominio de um leitor
abstracto ou de um sujeito receptor ideal, mas um fenémeno de concretizagio histé-
rica levado a cabo por individuos e colectividades na actualizagio de normas de natu-
reza social e portanto mutdvel.

As normas de regulagio social ou convengdes, cuja importincia na TEL j4 tive-
mos oportunidade de expor e que aqui sdo designadas por repertdrio, tal como na teo-
ria dos polissistemas, sdo o ponto de encontro entre o texto e o leitor e, ao sofrer um
processo de mutagio através de uma contextualizacio, se tornam temas na obra literd-
ria (cf. Iser, 1994b: 194-195).

E neste aspecto também a teoria de Iser encontra, mais uma vez, um ponto de
contacto com a TEL, reforcado pelo facto de se procurar caracterizar a comunicagio
literdria e a interac¢do social, j4 ndo por macroconvengoes, mas através das nogdes de
assimetria e simetria.

E o que Iser procura fazer no capitulo “A assimetria entre texto e leitor” (cf. Iser,
1994a), quando atribui 4 auséncia de uma situagio ou de um quadro comum de refe-
réncia a causa dessa assimetria. Este € o aspecto especifico em que a interacgio social
pode diferir do acto de leitura assim perspectivado. Cada participante na discussio
tem o direito de voltar atrds e referir o que foi dito por outrém para resolver ambi-
guidades e adoptar estratégias, a fim de chegar a um ponto de acordo ou a um con-
senso. A interacgdo é simétrica, o que ndo sucede com a leitura de um texto literdrio
que ndo pode ser interpelado de modo semelhante, constituindo um tipo de comuni-
cagdo assimétrica 3. Na verdade, o conceito de concretizagio em Ingarden ¢ utilizado
como conceito de comunicagio sem verdadeiramente o ser, uma vez que nio descreve
a interacgdo entre o texto e o leitor em termos de relagio reciproca mas de assimetria,
conforme reconhece Iser (1994a: 271). O discurso metalinguistico e metaliterario s6
poder4 ocorrer entre leitores e ndo entre o texto e os leitores.

Do ponto de vista da teoria da comunicagio, este trago pode ser interpretado
como deficiéncia, mas do ponto de vista do modelo de Iser é vantajoso. Os lugares de

35 Ver a este respeito especialmente o ponto 1 da parte na qual se trata da assimetria do texto
e leitor (Die Asymmetrie von Text und Leser) do capitulo IV “Interaktion von Text und
Leser” (Iser, 1994a: 257-267).
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indeterminagio, nio resoltveis por uma simples verificagio, provocam a revisio da
prépria situagio do leitor, levando-o a descobertas educativas:

“O processo comunicativo [em literatura] nio ¢é estabelecido e regulado através de um
cédigo, mas através de uma dialéctica do mostrar e do esconder. O silenciado conduz a
actos de constituigdo do sentido, a0 mesmo tempo que este estimulo para a produtivi-
dade ¢ controlado pelo que ¢ dito, que por sua vez se transforma quando o implicito ¢
trazido 2 luz”.

(Iser, 1994a: 265-266)

Iser, em Der Akt des Lesens, considera que as duas estruturas bésicas de indeterminagio
do texto sdo as lacunas e as negages que desencadeiam a interacgio entre o texto e o lei-
tor. A lacuna define-se entdo como lugar vago no sistema geral do texto, onde a necessi-
dade de completar ¢ substituida pela necessidade de combinar. Os lugares vazios
interrompem a conectibilidade, apontando tanto para a auséncia de uma ligagio, como
para a expectativa que se tem da linguagem do dia-a-dia em que a conexio ¢ determinada
de um modo pragmitico. A leitura nesta perspectiva é caracterizada pelo empenhamento
e pela dificuldade. Se o leitor se limita a uma projecgdo de si e nio se empenha no texto
suficientemente, nio percebe mais nada. Um texto literdrio estd frequentemente contra
as predisposigoes do leitor. Holub tem razio em valorizar o papel da negagio na estética
de Iser, conforme verificamos nesta afirmagio retirada de Der implizite Leser. “Quando as
normas sociais e histéricas constituem o repertério do romance, este surge num contexto
ficcional através de uma negagdo diferenciada em niveis” (Iser, 1994b: 8). E esta negagio
que permite ao leitor adquirir uma nova perspectiva pela invalidagio de normas previa-
mente aceites, causada pela indeterminagio textual:

“Mas, como existe a literatura, parece que a pragmitica nio é tudo, uma vez que esta nio
¢é determinada por si prépria. (...)
A verdade da literatura talvez resida em perspectivar-se como parecer, sem que através
disso se negue como simples ilusio”.

(Iser, 1991b: 11-12)

Uma questdo que naturalmente se levanta é a dos critérios de regulagio do fenémeno
de concretizagdo. Stanley Fish objecta que a distingdo entre elementos determinados e
indeterminados ¢ arbitrdria e convencional (Fish, 1981: 6). Iser remete entio para o
papel da experiéncia estética:

“Porém, se os lugares de indeterminagio sdo umas vezes preenchidos, outras vezes deixa-
dos em aberto, coloca-se a questdo dos critérios que de algum modo regulam este fené-
meno. A este respeito, Ingarden nio d4 nenhuma resposta explicita; mas esta pode
deduzir-se da sua teoria. O conjunto polifénico das camadas da obra de arte resolve-se na
plurivocidade, e esta ndo pode ser anulada, deve atingir a experiéncia estética’

(Iser, 1994a: 274)
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A estrutura textual nio determina o sentido, mas unicamente a forma da sua constitu-
igdo. Por isso, é preciso distinguir entre a explicagio exemplar do texto e entre a andlise
fenomenolégica e histérica das condiges segundo as quais é possivel a constitui¢do de
um sentido para o texto. Daqui decorre também que é excessivo afirmar, como se
afirma, que o objecto de investigagdo é o préprio texto, quando se trata antes da sua
concretizagio ou actualizagio. O que interessa verdadeiramente apurar sio as condigdes
em que um texto assume significado para o leitor, sendo a indeterminagdo um ele-
mento principal desta combinaggo.

Empirismo e teoria do conbecimento dialéctico: a investigagio
diddctica da literatura na antiga Alemanha Oriental

A contribuigio alemi oriental para este debate reveste-se de alguns aspectos que a par-
ticularizam.

Antes de mais, é preciso reconhecer o facto de os estudos da recepgdo nio terem
representado no espago da ex-RDA uma mudanga de paradigma, nem sequer um pro-
jecto novo. A autonomia do texto, da qual a teoria da recepgio se demarca para poder
redefinir o seu objecto, estava de qualquer modo ausente da metodologia marxista. A
obra literaria era vista como expressio de uma ideologia e conflitos de classe, fazendo
parte de um processo histérico e de um determinado valor social. O estudo de Rita
Schober (1982), cujo titulo &, em si, esclarecedor, Reflexo, Simbolo, Avaliacio (Abbild,
Sinnbild, Wertung), mostra este paradigma 3. Por isso, o problema da historicidade,
durante algum tempo um pouco apagado e reaparecendo em forga com os debates
ligados 2 figura de Jauss, também sempre aqui estivera no cerne dos estudos literirios,
bem como uma evidente preocupagdo com a fungio social da arte. Por outro lado, no
era sentida a necessidade de uma nova orientagio epistemoldgica perante a solidez e
abrangéncia da teoria do conhecimento dialéctico.

Diz-nos Holub que a razio de as criticas do leste terem incidido preferencial-
mente na figura de Jauss se deve ao facto de este ter colocado a questio da recepgio em
termos de histéria literdria, uma perspectiva interessante para os criticos e professores da

3 A imagem literria de “Abbild’ representa uma dialéctica do individuo e da sociedade no
dominio do realismo socialista quando, face a0 “modelo” da imagem literdria, o leitor tem
a possibilidade de se aferir pela realidade e dela apreender o essencial para a sua existéncia.
Nio estio em causa os fenémenos, mas a sua conexio. A imagem artistica estimula uma
avaliagdo critica, tem um sentido valorativo da realidade. Falar de verdade artistica no rea-
lismo socialista € falar de uma imagem da realidade e da sua avaliagdo estética, isto ¢, do
seu significado para os homens. No estudo de Schober, a verdade poética é um exemplo
paradigmdtico da relagdo estabelecida entre objecto-sujeito e sujeito-objecto. No primeiro
momento, o ser surge como um valor que corresponde 4 ficgio e ao drama. No segundo
momento, expresso na lirica, a relagio sujeito-objecto estd patente no sistema de avaliagio
do ser. Neste caso, o ser ndo € o valor mas sim o sistema de relages, de respostas subjec-
tivas a0 mundo e de julgamentos do valor que o mundo tem para os homens.
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ex-DDR (cf. Holub, 1984: 122). N3o querendo negar a importincia da histéria para o
ensino da literatura nem para a teoria do conhecimento dialéctico, a qual implica uma
concepgio da literatura enquanto criagdo social, pensamos que a TEL, com a sua teoria
da acgdo social e especialmente com a teoria da transposigio, estaria também em con-
digbes de merecer alguma atengio e de proporcionar um debate ttil com os represen-
tantes do empirismo do lado oriental. O debate ¢, contudo, inexistente. Nem o
conceito de leitor, nem as condigbes epistemolégicas, nem as escolhas éticas da meto-
dologia empirista parecem fornecer ocasido para uma discussio comparivel 2 que do
outro lado da Alemanha opde Groeben e Schmidt por um lado, e estes dois autores e a
corrente hermenéutica por outro. Do lado oriental, as posigbes teéricas do materialismo
dialéctico transitam em continuidade quase perfeita para a experimentagio através de
questiondrios, quando a preocupagio social ¢ direccionada para a pedagogia.

Uma andlise das grandes objecgbes provenientes do leste leva-nos a concluir por
uma vontade expressa de demarcagio de raiz politico-ideolégica que explica as posi-
¢oes assumidas, resumidas & formulagdo seguinte: “Teorias que permanecem no inte-
rior da alienagdo capitalista da actividade humana também n3o podem resolver as
questdes da obra literdria” (Naumann, 1976:302).

Holub pretende explicar a resisténcia as teorias provenientes do ocidente, através
do que considera o primado da produgio ou papel secunddrio da recepgio na teoria
marxista, pelo que as novas abordagens seriam encaradas como ameaga aos seus pré-
prios fundamentos (cf. Holub, 1984: 125). A partir de escritos de Marx e posigoes de
Adorno, Benjamin e Brecht, nas quais seria visivel uma oscilagio entre a importincia
a atribuir &s questdes orientadas para a recepgio, Holub conclui que na “tradigo mar-
xista n3o h4 consenso a respeito da questio da recepgao” (Holub, 1984: 123). A nosso
ver, importa reformular esta perspectiva.

Ainda que Marx possa ter dado uma importincia maior s instincias de producio
e mediagdo, essa limitagdo ¢ reconhecida, quer a nivel teérico, quer a nivel dos muitos
trabalhos de investigagio empirica que, se ndo testemunham um interesse particular pelo
leitor, procuram dar conta da relagio dialéctica entre produgio, mediagdo e consumo, na
qual necessariamente o leitor se inclui. A critica s proposi¢oes formuladas pela escola de
Constanga incide sobretudo na alegada independéncia do pélo da recepgio. Na teoria da
literatura marxista, o fenémeno artistico e literdrio ¢ relativamente independente do sis-
tema social, como afirma claramente Naumann (1976: 141), e dever4 ser abordado na
globalidade de todas as suas instincias3. O conceito de pré-recepgio
(Rezeptionsvorgabe), categoria que exprime as fungbes potenciais da obra a partir das suas
caracteristicas (que determinam e guiam os modos de recepgio), é colocado em relagio

37 Esta autonomia relativa dos niveis (economia, politica, ideologia, arte, ciéncia) na teoria
da arte socialista ajuda-nos a compreender uma relagio de instincia a instincia na consi-
deragdo do sistema social. Cada nivel estd articulado com outro e a influéncia sobre ele
exercida possui um caricter “externo” e no um cardcter imanente e “interior”. A articu-
lagdo é sempre prépria de cada sociedade global e tem a presenca do sujeito em cada uma
das suas manifestages ou reflexos.
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com a “realidade objectiva” representada na obra (Darstellungsfunktion) e com a praxis
vital numa concepgio dialéctica que ndo exclui a apropriagdo por um sujeito:

“Uma concepgio dialéctica das obras literdrias tem de concluir que estas sio o resultado
de uma apropriagio especifica da realidade que aponta para um modo especifico da forga
de apropriagio humana. Nio estdo fora da praxis social, sio muito mais o meio para o
seu dominio e transformagio”.

(Naumann, 1976: 302)

Por isso ndo concordamos com Holub quando atribui a Naumann um interesse prin-
cipal pela produgdo com a contrapartida no papel secund4rio que nele teria a recep-
cdo (Holub, 1984: 126). E que 2 teoria da representagio do realismo socialista
pertence uma representagio como Varstellung que em alemio significa também apre-
sentagio. Sendo uma nogio comum 4 teoria do conhecimento e 2 psicologia, refere as
imagens construidas no processo de realizagio e comunicagdo. Mas a este tipo segue-
se uma representagio como Darstellung, dirigida ao receptor. Esta tltima acepgio
surge na obra de Naumann que temos vindo a citar e que ¢ inteiramente dedicada 2
problemitica da recepgdo 3. Alids, a expressdo “personalidade socialista” acentua bem
a instrumentalizagio da literatura para determinados fins ligados 2 figura do recep-
tor . Em Naumann, esta instrumentalizagio ¢ assumida em pleno, ao referir a “cul-
tura como ferramenta do socialismo” (Naumann, 1976: 254) e em outros autores é
explicitada do seguinte modo:

“Arte e literatura sdo intencionalmente mobilizadas - pelos préprios autores, pelas instin-
cias de transmissio - para formar valores politicos, sociais, morais e estéticos”.
(Meier, 1988: 150)

A nogio da expressio do partido na arte (Parteilichkeit) adquire relevincia neste con-
texto 0. Atentemos no seguinte passo:

3 A obra citada trata a recepgio de virios pontos de vista, e ndo exlui a relagio com a pro-
dugio. Para o tratamento da representagio como “Darstellung’ ver pp. 301 a 438.

3 Situando o comego do uso deste conceito na lei da juventude de 1974, Bernhard Meier
faz a histéria da sua evolugio explanando os objectivos que lhe estio associados, sobretu-
do nas escolas secunddrias e nos institutos politécnicos, e as diversas posicées dos idedlo-
gos a0 longo do tempo (cf. Meier, 1988). Acaba por concluir que 2 aula de literatura eram
associados objectivos relacionados com o desenvolvimento da “personalidade socialista”,
através da educagio estética e politico-ideolégica.

4 Nio temos conhecimento de alguma tradugio deste conceito pelo que, em vez da expres-
s3o mais imediata, “partidarizagio”, que nos pareceu demasiado vaga, optimos pela peri-
frase. Na verdade, designando uma qualidade da arte vinculada a um determinado pro-
cesso de conhecer e a uma classe social, esta nogio ¢ relacionada com finalidades pedagé-
gicas e préticas de vida. A este respeito ver Meier (1988: 153).
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“O objectivo primordial do desenvolvimento cultural, cultura ‘para o povo’ e ‘pelo povo’,
s6 pode ser atingido, quando a literatura ganhar um contetido socialista, pelo qual a /iga-
¢do partiddria da literatura e da vida seja possivel. Por conseguinte, o realismo socialista
possui neste desenvolvimento uma posi¢io de especial valor”. [destaques do autor]

(Wilkending, 1976: 92)

Nio € nosso propésito discutir se a literatura “ganha” ou antes perde com esta instru-
mentalizagdo, ou sequer a sua legitimidade. A este respeito parece-nos claro que, na
linha sugerida por Iser, a fungio de representagio da literatura no realismo socialista é
irreconcilidvel com a tarefa pedagégica que lhe é imposta na medida em que se trata
de impor uma interpretagio normativa. Neste caso, a leitura é uma norma para salva-
guardar o cardcter monossémico da recepgdo. Nio se trata, pois, de alterar a percep-
¢io do mundo (como em Jauss), mas de ter uma percepgio correcta. O que
pretendemos acentuar é, sobretudo, que as objecgBes 2 estética da recepgio por parte
do leste parecem dever-se 2 intengdo de demarcagdo politica que subsiste ainda
quando (ou talvez sobretudo) se pretendem sublinhar tragos comuns 2 politica educa-
tiva nas duas Alemanhas e ndo propriamente ao interesse primordial na instincia de
produgio, como se afirma com frequéncia. E o que se depreende da posigio do con-
gresso pedagégico de 1970: “Por conseguinte, ndo existe nenhuma convergéncia,
nenhuma aproximagio em qualquer dominio da vida social entre nés e o imperia-
lismo alemdo ocidental” (in Wilkending, 1976: 91).

Na verdade, do ponto de vista da educagdo partid4ria, é importante considerar
o efeito da literatura sobre o leitor e, embora possa ter havido alguma oscilagio entre
uma tendéncia mais sociolégica ou mais estetizante, os congressos pedagégicos subli-
nham a fungio social da literatura que €, no fundo, uma fungio de formagio social.
Por isso, as teorias ocidentais ligadas ao receptor sdo classificadas como “estética psi-
colégica”, apesar de serem apreciadas as novas possibilidades decorrentes da integragio
do objecto estético num sistema social de comunicagio, e o “horizonte de expectati-
vas” de Jauss é “decepcionante” por alegadamente nio contemplar o aspecto social
comunitdrio (partidério) da literatura e ndo encarar o leitor como sujeito social inse-
rido na realidade (Naumann, 1976: 140). Nio nos interessando os aspectos particula-
res que tomou este debate, j4 descritos por Holub (cf. 1984: 121ss), seleccionamos a
premissa da objectividade como principio de diferenciagio das vertentes empiricas.

Holub tem razio quando afirma que o verdadeiro debate estd em se encarar ou
ndo a possibilidade de estabelecer um metaprincipio que permita avaliar a avaliagio
(cf. 1984: 127-128). Na critica marxista, este consiste na avaliagdo do processo histé-
rico, a0 passo que na hermenéutica moderna ou pluralista e na TEL ndo h4 qualquer
metaprincipio ou base objectiva pelos quais esta exigéncia possa ser realizada. Nao
admira que, para Weimann, as teorias da recep¢io nio se orientem no sentido devido,
perante o conhecimento “objectivo” do processo histérico que transcende o “relati-
vismo interpretativo de tipo burgués”, na medida em que se situa a um nivel superior
e contempla todas as vertentes da comunicagzo:
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“A histéria da literatura ndo consiste apenas na actualizacio de textos dados, mas também
no acto de criagdo de novos textos. Esta criagio é tdo histérica como a sua posterior vali-
dagdo pelo leitor: ambas, a produgdo e a reprodugio da literatura, s6 sio compreensiveis
como retrato (e agente) de um processo histérico transcendente. (...) Mais ainda: ela
[uma teoria humanista da histéria literdria] captar4 a historicidade da literatura na corre-
lagdo entre a génese e o efeito e precisamente nesta correlagdo surge a verdadeira ‘dificul-
dade’ da sua tarefa”. [cursivos do autor]

(Weimann, 1974: 31)

Em consonincia com estes principios, pelos quais uma integragio dos estudos liters-
rios e das ciéncias sociais se torna necessdria, as investigagbes empiricas na 4rea da DL
conheceram grande fortuna:

(...) “Importa reconhecer que as andlises orientadas para a sociologia da literatura facili-
taram uma descri¢do mais precisa das leituras individuais dos alunos, revelando diferen-
¢as entre o que se conseguiu e o que se poderia ter conseguido e oferecendo aos
metoddlogos educacionais uma oportunidade para identificar as condigées sob as quais a
educagio comega e avanga, e para delinear métodos adequados que permitam desenvol-
ver competéncias sistemética e progressivamente”.

' (Jonas, 1990: 470-471)

Estes trabalhos podem oscilar entre uma perspectiva mais pedagégica ou mais teé-
rica 4. No entanto, por entre a aparente diversidade, apresentam um quadro comum

41

Como exemplos das diversas perspectivas e tendéncias adoptadas, podemos referir o estu-
do de recepgio de Brecht na Alemanha ocidental em livros escolares e revistas literdrias
(Jonas, 1983) ou os inquéritos de Anita Hiibner (1975) sobre preferéncias dos alunos,
dando 2 escolha onze categorias de livros e procurando indagar do significado e fungdes da
interac¢do didéctica no desenvolvimento linguistico e pessoal dos alunos. A questio do
cinone ndo estd afastada destas investigagbes e disso ¢ exemplo a andlise de Hoffmann
(1971) dos critérios de selecgdo dos textos literdrios e a sua relagio com os objectivos da aula
de literatura. O peso da épica e narrativa em relagdo 2 lirica, que observa, confirma o que
jé dissemos sobre uma situagio um pouco comum em toda a parte. J4 Dieter Hannig
(1975), a propésito da escolha dos textos literdrios com vista 2 elaboragio de uma antolo-
gia a ser utilizada por alunos avangados, e utilizando questiondrios sobre o interesse e difi-
culdades despertados pelos textos, se centra nas estratégias do professor, concluindo pela
necessidade de fornecer aos alunos elementos que possam motivar e facilitar a leitura, como
sejam informagoes prévias sobre o contetido dos textos, informagdes sobre o autor, a obra,
a corrente literdria e a histdria das interpretagdes. Também o estudo de Heine se centra nas
exigéncias metédicas da interpretagdo do ponto de vista did4ctico quanto aos textos épicos
e liricos, acentuando vérias ordens de conhecimentos necessirios, por exemplo, liter4rios,
culturais, biogrificos e politico-culturais (cf. Heine, 1986). Na investigagio de Hofner, ¢
analisada a relevincia das baladas cléssicas para o desenvolvimento da personalidade, a par-
tir do conceito de comunicago. Aplicando questiondrios aos alunos sobre preferéncias e
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de argumentos e classificagdes como “literatura burguesa” e “socialmente empenhada”,
“literatura idealista” e “socialista” ou “materialista”. A inutilidade deste tipo de oposi-
gbes para os estudos literdrios j4 mereceu reparos a Jauss, embora no negue que possa
estimular a discussio politica ou filoséfica (Jauss, 1987: 72).

Estes estudos praticos suscitam outras objecgdes, ndo obstante a sua coeréncia
tedrica.

Num quadro epistemolégico que retoma elementos da teoria dialéctica da arte,
como o efeito de distanciagdo estética ou a nogdo de cooperagio de Marx, na qual o
fenémeno literdrio ndo sé é um objecto estético mas uma acgio social, envolvendo o
individuo e a colectividade, uma res publica, as conclusdes dos estudos empiricos reto-
mam estas oposi¢des primdrias 42. Se os alunos declaram preferir ficgdo cientifica, o
professor elabora uma estratégia para os interessar por obras “socialmente relevantes”,
se as mulheres reformadas dizem que gostam de ler romances de amor, a explicagio
invariavelmente incide na sua alienagio da sociedade pelo afastamento do mundo do
trabalho. Naumann censura a Jauss o facto de este confundir a teoria marxista com a
sociologia vulgar (Naumann, 1976: 140). Mas se assim ¢, 4 luz dos trabalhos analisa-
dos, ndo podemos deixar de pensar que Jauss tinha razio.

Acrescentarfamos que, do ponto de vista did4ctico, este quadro conceptual é
bastante redutor, pela sobrevalorizagdo das obras classificadas como “socialmente rele-
vantes” e pela rejei¢do da utopia, com isso se anulando um aspecto importante da
experiéncia estética. Neste aspecto, ndo s6 tém pertinéncia as criticas que afirmam nio
se libertar o marxismo de uma teoria da imitagio, ao reduzir o mundo literdrio ao real
social e ndo considerando que o que falta ¢ muitas vezes o real em literatura, mas tam-
bém importa considerar a mediocridade e as formas de repressdo a que tais concepgbes
podem conduzir. E para isto que alerta Prado Coelho quando nos coloca de sobrea-
viso contra as sociedades que “reduzem a literatura a veiculo décil de normas de com-
portamento” (Coelho, 1984: 258).

notando algumas priticas lectivas, nomeadamente quem sdo os parceiros da comunicagio
(alunos entre si e o professor) e o papel do texto literdrio na comunicagio na sala de aula.
Retomando de Naumann e Schlenstedt a ideia de que a comunicagdo poética é um caso
especifico da comunicagio, com diferentes fungdes e principios fundadores, e também a de
que a literatura tem a capacidade de produzir um dado tipo de comunicagio, Héfner con-
sidera o caminho para a consecugio da capacidade comunicativa na articulagdo preconiza-
da entre o autor, a concepgio estética, a obra, a inten¢io comunicativa, a estratégia de
comunicagio e o destinatdrio (cf. Hofner, 1989: 53).

42 Abundam as investigagSes que procuram estabelecer a relagio dos alunos com as persona-
gens literdrias constantes dos romances do realismo socialista como a de Hans-Eberhard
Frank (1979), mas também em relagdo 2 lirica verificimos a ocorréncia de investigages
incidindo na problemética do valor estético de um ponto de vista psicolégico, quer dizer,
a situagdo lirica também é passivel de provocar o distanciamento ou a identificagio.
Partindo de aspectos pouco explorados como a idade dos alunos, Christine Giinther con-
sidera o efeito da literatura e a experiéncia estética a propésito do poema de Fiirnberg “Alt
moécht ich werden” (cf. Giinther, 1986).
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Do ponto de vista tedrico, estes estudos ndo procuram testar as hipéteses funci-
onais que colocam, mas antes buscam uma forma de legitimar o modo de representar
a fungfo social da arte numa “sociedade socialista desenvolvida”. Por conseguinte, nio
verificdmos que tivessem qualquer influéncia sobre o aparelho tedrico, servindo ape-
nas para apurar o interesse que os textos despertam nos alunos, esclarecer os seus gos-
tos ¢ preferéncias no 4mbito da leitura e tomar decisbes a curto prazo sobre o trabalho
didéctico, embora os pontos de partida possam divergir.

Empirismo e ‘reader-response criticism”

A obra cldssica que inicia uma longa tradigdo no estudo da resposta 4 literatura ¢ da
autoria de I. A. Richards, Practical Criticism de 1929, que j4 tivemos oportunidade de
mencionar 3. De parte das investigagdes empiricas no dmbito da DL fomos dando
conta a0 longo do capitulo anterior. Neste momento, ao pretendermos fazer uma sis-
tematizagdo das tendéncias, hd a referir que a dnica convergéncia entre as vdrias ver-
tentes das teorias americanas da resposta consiste no seguinte principio:

(...) “Um poema nio pode ser entendido independentemente dos efeitos que produz. Os
seus ‘efeitos’, psicolégicos ou outros, s3o essenciais para uma descrigdo acurada do seu sig-
nificado, uma vez que o significado n3o tem existéncia efectiva fora da sua realizagio na
mente do leitor”.

(Tompkins, 1994: IX)

J4 a questdo de como e em que circunstincias um texto adquire sentido para o leitor
envolve controvérsias endémicas. Alids, a oscilagdo terminolégica (resposta / recepgio)
sugere uma certa fluidez na 4rea tedrica, como nota David Shepherd (cf. 1986: 129).

A disparidade das posigbes e a falta de coesdo teérica do estudo da resposta ame-
ricana sdo acentuadas por Holub que lhes contrapée as motivag6es institucionais e cri-

4 Nesta obra, Richards usa protocolos de leitura com vista a estabelecer uma tipologia rela-
tiva as dificuldades dos alunos do nivel universitario na leitura de poemas e is caracterfs-
ticas da resposta consideradas negativas. A sua classificagio dos problemas mais frequen-
tes continuou a inspirar trabalhos posteriores. As dificuldades referidas por Richards na
parte III do seu estudo vio desde a simples dificuldade no entendimento do significado
comum, da apreensdo sensorial, isto &, da resposta a0 movimento natural e ao ritmo das
palavras, até 4 capacidade de visualizagdo. Outros problemas sio apontados como factos
irrelevantes baseados em memérias pessoais, respostas tolas, sentimentalismo, inibicio,
adesbes doutrindrias, pressuposi¢bes técnicas e preconceitos criticos, acabando por con-
cluir que o desenvolvimento da competéncia de leitura teria repercussdes no desenvolvi-
mento pessoal. A investigagio posterior de James Squire em 1964, procurando desenvol-
ver os métodos empiricos, detecta dificuldades semelhantes no caso da interpretagio lite-
réria por adolescentes em relagio ao conto.
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ticas coesas da recepgao alema (cf. 1984: xiii). Pelo que a nossa exposigio evidenciou,
serd fécil contestar a uniformidade de posi¢des do lado alem3o, mas concedemos que
os programas empiricos se caracterizam por uma reflexio tedrica conjunta firmada na
polémica com a hermenéutica 4. Por outro lado, a falta de influéncia miitua entre as
correntes americanas e europeias apontada por Holub (ibid.) pode aplicar-se, de facto,
aos dois representantes da corrente psicolégica/psicanalitica americana, David Bleich e
Norman Holland que representam uma posi¢io auténoma. Nio se pode dizer o
mesmo de trabalhos do campo da linguistica, por exemplo, os de Charles Fillmore que
patenteiam uma concepgio de leitor na linha de Iser, isto é, um leitor como constru-
¢do textual, embora ndo necessariamente literéria 45. J4 nio falamos do diilogo viru-
lento que opde Iser e Fish 4.

Comparando as vertentes alema e americana, constatamos que a tltima assenta
em diferentes motivagbes, objectivos, pressupostos epistemoldgicos e diferentes con-
ceitos de literatura. Mas o que € interessante notar € que ela demonstra uma evidente
preocupagio pedagégica e nisso consiste, porventura, o trago que mais a diferencia.

Na apresentagdo do volume que redne diversos trabalhos nesta drea, Charles
Cooper menciona, entre as virias razdes para o uso do termo “resposta’, a preocupa-
¢3o em relaciond-lo com a tradigio da teoria educacional e dos estudos literirios na
América e Inglaterra, de modo a incluir, ndo s6 o processo de leitura, mas qualquer
resultado expresso que se lhe siga (cf. Cooper, 1985: xi). A triparti¢do do livro em teo-
rias, questdes metodoldgicas e aplicagbes did4cticas reflecte este pendor. Talvez devido
a esta incidéncia no aspecto pritico, o conceito de literatura é mais indefinido no sen-
tido em que nfo constitui o principal ponto de reflexdo tedrica 47.

4 A preocupagio hermenéutica nio deixa também de estar presente e é particularmente evi-
dente na hermenéutica ética de E. D. Hirsch das significagdes do texto que referiremos no
préximo capitulo a propésito da validagio da interpretagio.

4 Como j4 referimos, as teorias linguisticas, de um modo geral, coincidem com as teorias da
recepgdo, sobretudo na tendéncia discursiva e interaccional de forte vocagdo pragmdtica.
Também a teoria da enunciagio igualmente propée o leitor como co-enunciador do texto
literdrio. Aos linguistas jé citados no capitulo anterior que revelam esta coincidéncia,
podemos acrescentar o nome de Karlheinz Stierle, mais ligado ao niicleo inicial da estéti-
ca da recepgio, e cuja contribuigio consiste na atribuigdo do estatuto pragmatico da ficci-
onalidade como acto linguistico pseudo-referencial. Para este assunto, ver Stierle (1987)
especialmente pp. 125-127.

4 Um exemplo desta polémica € o artigo de Fish “Why no one" s afraid of Wolfgang Iser”
(1981) e a resposta de Iser “Talk like whales” (1981). Um ponto de discordincia funda-
mental consiste em negar a autoridade dos lugares de indeterminagio do texto no mode-
lo de Iser e até a prépria distingdo entre determinagio e indeterminagio. Enquanto Iser
mantém uma posigao intermédia, na qual o significado é construido tanto pelo leitor
como pelas instrugbes textuais, para Fish é totalmente resultante da mente do leitor, subs-
tituindo-se a indeterminagio pela percepgio.

47 No caso alemio o conceito de literatura é derivado do formalismo russo e da linguistica
estrutural e, por isso, relativamente estével, apesar de poder implicar a possibilidade de
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Embora algo diferenciadas, as principais motivagbes da investigagdo empirica da
recepgio nio se mostram incompativeis, sobretudo se fizermos convergir a teoria da
transposi¢io da TEL com a parte da corrente critica “reader-response criticism” que d4
especial atengdo 2 situagio pedagégica.

Deste ponto de vista, € interessante ter em conta os conceitos de “convengio
interpretativa” de Jonathan Culler e de “comunidade interpretativa’ de Stanley Fish e
os pressupostos epistemolégicos do “paradigma subjectivo” de David Bleich, com
expressio no conhecimento pessoal, também patente no “paradigma transactivo” de
Norman Holland. Comegaremos por considerar esta vertente do ponto de vista do
empirismo aplicado 4 pedagogia.

A corrente psicoldgica / psicanalitica: “transactive criticism” de
Norman Holland e “subjective criticism” de David Bleich

O programa de Norman Holland, centrado no leitor, é coincidente em alguns pontos
fundamentais com o de Bleich. Ambos assumem que os processos envolvidos na lei-
tura sio caracteristicos da percep¢do humana em geral e baseiam-se no desenvolvi-
mento do conhecimento subjectivo. Sejam designados por DEFT 4 (Holland) ou
“paradigma subjectivo” (Bleich), a literatura é sempre um material de estimulo, a par
de outros, como os sonhos ou a acgdo humana, para “ocasi6es interpretativas” que sus-
citam a “simboliza¢io” dos conteldos da consciéncia.

O interesse que esta corrente tem suscitado deve-se, em parte, 2 tentativa de
relacionar a teoria A pritica lectiva, em parte talvez - e aqui podemos servir-nos dos
argumentos de Vernet, a que j4 fizemos referéncia, para explicar o sucesso que a psi-
cocritica conheceu nos Estados Unidos - ao acolhimento que a psicandlise goza na
sociedade americana. Do ponto de vista da did4ctica, n3o € irrelevante que, deste

mudanga por n3o se enraizar em qualquer gpriori ontolégico. Também a convencionaliza-
¢io do fenémeno literdrio, presente na TEL na tradigio do estruturalismo checo, vem
reforgar a possibilidade de mudanga. Embora no estruturalismo checo seja mais evidente
a convencionalizagio da fungio e do valor, como verificimos, na teoria de Schmidt as con-
vengdes estética e da polivaléncia, ao se articularem com uma determinada estratégia de
acgio social, anulam assim o valor absoluto e imanente que a uma primeira abordagem
parecem possuir.

4 Norman Holland traga quatro modalidades, que tanto participam da actividade de leitu-
ra como da percepgio em geral, designadas DEFT (“defense, expectation, fantasy, trans-
formation”). Fundamentalmente, o modelo pretende descrever o tipo de experiéncia de
alguém perante um texto e qualquer outra situagio, por exemplo, o grau de confianga nos
outros, tal como a filtragem através de padrées caracteristicos de defesa e adaptagio
(Holland cita a propésito a projecgdo, a repressio e a identificagio). As fantasias e a trans-
formagdo do texto numa experiéncia de coeréncia moral, intelectual, social ou estética
constituem as restantes modalidades que, a par das duas primeiras, funcionam de modo
integrado (cf. Holland, 1985: 14).
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modo, o préprio estudante passe assim para primeiro plano, encontrando-se uma
maneira de possibilitar o seu reconhecimento e de se falar dele. O procedimento sub-
jacente a0 modelo de activar associagdes a partir de palavras do texto evidencia este
propésito, a0 mesmo tempo que pressupde a ideia de que a obra literdria ndo tem uma
existéncia objectiva. No paradigma subjectivo de David Bleich, a obra liter4ria nio ¢
problemitica, uma vez que a sua percepgio e composigio sio determinadas pela per-
sonalidade do leitor. Se a consciéncia individual se dirige imediatamente para a mani-
pulagio simbélica dos objectos, também a subsequente interpretagio e a apresentagio
publica desta resposta sdo respostas colectivas, isto €, “resimbolizagdes” negociadas
com a comunidade de individuos (cf. Bleich, 1994: 152).

Interessa considerar aqui o papel essencial da interacgio lectiva na transformagio
das experiéncias subjectivas de leitura em conhecimento intersubjectivo, processo ori-
entado pela ideia de eficécia e que implica a “negociagdo”, termo empregue por Bleich
para designar esta reflexdo em comum (cf. Bleich, 1985: 255).

Da perspectiva em que nos situamos, ressaltam duas questdes essenciais: a base
para a investigagio empirica que a interacgdo lectiva proporciona e a conexio entre o
conhecimento da literatura e os interesses comunitdrios ter origem no propésito social
da pedagogia. Nas palavras de Bleich, trata-se de uma “epistemologia que pode conver-
ter a sala de aula de um lugar de troca de informagées num lugar de investigagio no
qual o novo conhecimento é desenvolvido e proposto” (Bleich, 1985: 272). Isto explica
a razdo por que Bleich se interessa tanto pelas ocorréncias na sala de aula. Sendo a
pedagogia “investigagdo conduzida com uma epistemologia subjectiva” (Bleich, 1985:
270), na interacgdo lectiva se origina o novo conhecimento que é também autoconhe-
cimento derivado da acumulagio de experiéncias. Este ¢, alids, um dos motivos da sua
polémica com Norman Holland. Para Bleich, o tema da identidade de Holland con-
duzird a uma reprodugio (selfreplication) talvez com valor terapéutico, mas que nio
proporciona a descoberta nem qualquer adaptagio social e psicolégica .

Enquanto alguns criticos reprovam a Bleich o que consideram a simples substi-
tuigdo do objectivismo pelo subjectivismo e, por conseguinte, a continuagio da dico-
tomia, jd para Holland o idealismo subjectivo de Bleich, impregnado de Berkeley (esse
percipi), tem uma consequéncia inaceitdvel: ao declarar que o meio de percepgio do
sujeito define a esséncia do objecto, torna impossivel qualquer distingdo e qualquer
influéncia reciprocas. Para Holland, o rétulo de “subjectivo” nio permite a descoberta
das complexidades da percepgio pessoal porque obscurece a diferenca entre o acto de
percepgao e o objecto do acto (Holland, 1976: 339-340). A critica de Holland con-
siste em julgar inadequado o subjectivismo epistemolégico para dar conta das relagoes
intersubjectivas. Do seu ponto de vista, o paradigma transactivo, ao considerar o eu e
as outras entidades, ¢ mais adequado para o estudo empirico do leitor, j& que serd
importante chegar A variabilidade e regularidade das respostas e, com a perspectiva de

49 Dos ensaios que expdem os termos da controvérsia, sdo esclarecedores os artigos de Bleich
(1994), especialmente pp. 147-148 e de Holland (1976), “The new paradigm: subjective

or transactiv?”,
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Bleich, nio se poderd sustentar quais os factores “objectivos” que as determinam
(Holland, 1976: 344).

Estes argumentos parecem-nos pouco convincentes no quadro epistemoldgico
em que nos colocamos. O construtivismo pressupde o realismo interno no sentido que
tem em Putnam. Ao pluralismo metodolégico, que reconhece que hd muitos modos
de construir mundos, corresponde também um pluralismo ontolégico: hd muitos
mundos, pelo que ¢ inadequado tragar uma linha diviséria entre sujeito e objecto. Mas
a concepgio de Holland necessita desta dltima componente para criar algo no qual a
identidade possa ser reflectida, pois no cerne da interacgio, para Holland, estd a recri-
agio da identidade (identity-recreation) de um individuo no seu encontro com uma
outra realidade. O trabalho empirico de Holland consiste entdo em chegar 2 identi-
dade de uma pessoa, definida como “a unidade que se descobre no comportamento de
um individuo” (Holland, 1976: 343), a partir de nio importa que realidade, eventu-
almente literaria.

Na sua énfase psicoldgica, podem achar-se alguns pontos de interesse na teoria
de Holland para a pedagogia. Um deles ¢, porventura, explicar por que se responde de
modo intenso a certas obras. Um outro é que um melhor conhecimento de si préprio
e dos outros leitores poderd constituir um factor de motivagio para os estudantes.

Nzo negamos, pois, as potencialidades quer do modelo de Holland quer do
modelo de Bleich, mas devemos considerar as desvantagens em relacionar o estudo da
literatura com o que se passa na sala de aula apenas pelo prisma da subjectividade
individual. Ibsch formula um reparo pertinente ao considerar o factor de rotina aliado
ao reconhecimento sistemdtico. Se os processos de aprendizagem se tornam experién-
cias de rotina, deixam de ser actualizados e problematizados (cf. Ibsch, 1989: 403). O
subjectivismo critico pode também ter o perigo de fazer desaparecer a base comum
necessdria a um trabalho de classe. Do ponto de vista pedagdgico, e adoptando o inte-
resse de grupo, é de considerar que a experiéncia individual de um estudante pode tor-
nar-se desinteressante para o resto da turma. Neste caso, ¢ legitimo questionar a
vantagem pedagégica do facto de Holland descrever os temas de identidade em cinco
leitores. Bonnycastle considera, com alguma razio, que somente em situagdes de tuto-
ria esta classificagdo é pertinente e ainda assim se torna demasiado restritiva (cf.
Bonnycastle, 1996: 179).

A tipificagdo e posterior discussdo de modos de leitura pretende ser uma resposta
a este problema, resultando no estabelecimento de comunidades de leitores que
imp&em modos de leitura particulares. A dificuldade consiste em levar um grupo a
definir-se como comunidade interpretativa. Neste caso, é importante a defini¢io de
um interesse comum para o que se torna necessirio o acordo através da negociagio (cf.
Bleich, 1994: 152).

Diferentes ao nivel epistemolégico, os dois autores concordam nos métodos
empiricos utilizados que consistem na andlise e confronto de experiéncias de leitura,
comparando-se entdo uma leitura anterior com outra posterior da mesma obra por
um mesmo leitor. A andlise de contetido (relatos de experiéncias e entrevistas) ¢ o
método preferencial e nao o estudo estatistico: “as questdes individuais de um leitor
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ndo podem ser respondidas através do conhecimento estatistico” (Bleich, 1994: 142).
Na situagio interpretativa escolar, parece mais legitimo, porém, partir do grupo-
~classe para as investigagbes da leitura pelo que o tratamento estatistico possui rele-
vincia. J4 referimos as objeccGes de Jauss A investigagio empirica de Hillmann que
patenteiam a sua concep¢do hermenéutica. As suas reflexdes suscitam a nosso ver um
problema fundamental nos estudos da resposta: a insuficiéncia de modelos exclusiva-
mente centrados no leitor. Ora as observagdes de Jauss podem também aplicar-se a
estes modelos psicoldgicos, sobretudo ao acentuarem que a projecgio de fantasias dos
leitores diz mais acerca destes do que de uma verdadeira compreensio do texto.

As convengdes e as institui¢des interpretativas
em Jonathan Culler e Stanley Fish

O conceito de “comunidade interpretativa’, introduzido por Fish e referido por
Bleich, vem ligar a interpretagdo a uma situagio ou contexto e dai o seu interesse
quando se considera o ensino da literatura na Escola 5.

Como Fish demonstra no seu ensaio “Interpreting the Variorum”, a “comuni-
dade interpretativa” nao poderd referir-se a um grupo de alunos ou sequer de indivi-
duos, mas a um conjunto de normas e estratégias interpretativas que, sendo prévio aos
actos interpretativos, os produz e determina a sua estabilidade e variabilidade (Fish,
1980: 167-168). Nesta proposta, a interpretagio, que passa pela leitura instituida atra-
vés do comentério ou qualquer forma de consignar determinadas propriedades, é um
dado 4 priori:

“As comunidades interpretativas sdo constituidas por aqueles que partilham estratégias
interpretativas, ndo por lerem (no sentido tradicional), mas por escreverem textos, por
constituirem as suas propriedades e designarem as suas intengdes. Por outras palavras,
estas estratégias sio prévias ao acto de leitura e por isso determinam a forma do que ¢é
lido, de modo contrério a0 que normalmente se assume”.

(id.: 171)

O projecto de Fish no ambito da recep¢io interessa-nos na exacta medida em que
realga a importincia das institui¢6es, da comunidade e do papel das convengées nos
modos de percep¢ao. Negando o cédigo como independente do sujeito que o cria,
afirma a convencionalidade das categorias de percepgio:

50 Sem pretender fazer o estudo da evolugdo deste autor (para tal consulte-se a anilise de
Elisabeth Freund (1987) “Literature in the reader: Stanley Fish and affective poetics” pp.
90-111), ndo podemos deixar de notar o seu curioso percurso, desde a utilizagio de prin-
cipios e métodos criticos centrados no texto, sendo a experiéncia do leitor af inscrita, pas-
sando pela atribuigio do significado a experiéncia do leitor, até 4 negagio da dicotomia
texto - leitor com o conceito de “comunidade interpretativa”.
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“No meu modelo, contudo, os significados no sdo extraidos, mas construidos e cons-
truidos ndo por formas codificadas, mas por estratégias interpretativas que criam as for-
»

mas’.
(Fish, 1980: 172-173)

Também Jonathan Culler nega o ponto de partida da subjectividade para uma abor-
dagem da interpretagio, focando as convengdes, instituigbes e estruturas linguisticas
que tornam possivel a interpretagio textual. Deste modo, emerge a convicgdo comum
de que a interpretagdo é um acto ligado a um contexto, a uma situagio e a uma comu-
nidade e resulta de “estratégias interpretativas® (Fish) e “convengGes interpretativas”
(Culler).

E de acentuar a produtividade metodolégica deste novo ponto de partida.
Aspectos textuais e elementos do processo de leitura sdo vistos a uma nova luz, quando
se sublinha o cardcter guiado da interpretagio.

As exposigoes de Fish e Culler poem em relevo um aspecto que é fundamental
ter em conta na DL e que a abordagem de Holland ignora: a mediagdo. A “naturali-
zagio dos textos”, pela qual a estranheza do texto literdrio ¢ submetida a uma ordem
discursiva prépria da pedagogia, € a afirmagdo de que neste processo pode fazer-se
qualquer coisa significar sdo dois dos seus efeitos.

Quando Fish d4 aos seus alunos uma simples lista de nomes (de uma lista tele-
fénica ou de um grupo de linguistas, introduzindo pequenas variantes a uma experi-
éncia que ele gosta de repetir - cf. Fish, 1993a) e a apresenta como um poema
religioso do século XVII, anula a distingdo convencional entre tragos objectivos e sub-
jectivos, pois compara os modos de interpretar a receitas que sdo maneiras de olhar e
produzem o que se espera ver. Para Fish, os tragos “objectivos” e irredutiveis do texto
sdo inacessiveis de forma nio mediada e as interpretages individuais, habitualmente
consideradas subjectivas e varidveis segundo as caracteristicas pessoais e subjectivas de
cada leitor, ndo podem ser apenas pessoais porque advém de comunidades interpreta-
tivas.

A ideia de leitor ideal, cujas leituras sio produtos e afirmagbes da instituiggo lite-
rdria, tem um maior grau de concretizagdo em Culler na expressio de competéncia
literdria como interiorizagdo de regras e convencdes interpretativas (Culler, 1994:
113) 5. Embora ndo reconhecamos valor teérico a esta questio (cf. supra nota 60 do
cap. 1), é importante referir que, ao deslocar o objectivo da poética para o conheci-
mento generalizado ou linguagem enciclopédica, com isso deslocando também a com-
preensdo da obra para a compreensio das convengdes da interpretagio, se abre a
possibilidade de didlogo com as teorias sistémicas que atribuem uma importincia cada
vez maior A instituigdo. Parece claro que Culler estabelece uma equivaléncia entre a
poética e a pedagogia:

51 O caricter de constructo tedrico deste leitor ideal ¢ referido por Culler como representa-
¢do da nogio de aceitabilidade (cf. Culler, 1994: 111).
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“Explicar factos acerca da forma e significado que tém as obras literdrias para os leitores
¢ construir hipéteses acerca das condigdes do significado e estas constituem exigéncias
sobre as convengbes e operagdes interpretativas aplicadas 4 leitura. Em suma, defendo
que se o estudo da literatura é uma disciplina, tem de ser uma poética: um estudo das
condigbes do significado e, por isso, um estudo da leitura”.

(Culler, 1980: 49)

A questao epistemoldgica que decorre deste modelo teérico unitirio, e que importa 4
critica orientada para a recepgdo e a nossa propria investigagio, ¢ a anulagio da opo-
si¢do sujeito-objecto e, com isso, o debate entre os partiddrios do texto e do leitor,
como Elisabeth Freund constata:

“Na verdade, a oposigdo de sujeito e objecto deixa de ser relevante quando leitor e texto

desaparecem em sistemas discursivos de inteligibilidade, sistemas que nio sio um reflexo

da realidade, mas sao aquilo que ¢ responsével pela ‘realidade’ de leitores e textos”.
(Freund, 1987: 108)

Mas esta posigio tedrica ndo estd isenta de problemas. Se poderd parecer compativel
com a “forma cultural do mundo” e com os pressupostos construtivistas, sio até bas-
tante frequentes as acusagbes de indeterminagio e incoeréncia. Para Freund a indeter-
minagdo consiste em nio se assumir nem uma hermenéutica negativa 52 nem a
liberdade do universo desconstrucionista, ou seja, se o significado (ou a interpretagio)
ndo ¢ um facto objectivo nem um acto subjectivo, também se afasta com isso a loca-
lizagdo critica (cf. Freund, 1987: 109). De igual modo Rosenblatt refere a abstracgao
que subjaz 2 nogdo das convengdes interpretativas:

“Como sdo estas ‘convengdes interpretativas’ operacionalmente definidas? Até que ponto
sio flexiveis ou prescritivas? Como serdo assimiladas, intuitivamente ou através de uma
doutrinagio directa? E também ¢ preciso esclarecer as diferengas nas ‘estratégias interpre-
tativas’ em relagio as diferengas de situagio (...)".

(Rosenblatt, 1985: 49)

Se estas alegagbes nos parecem pouco convincentes, j4 Iser formula uma objecgio per-
tinente. Ao dar-se prioridade 2 institui¢do sobre a interpretagio, suscita-se a velha
questdo do ovo e da galinha, e Iser tem razio quando aponta a dificuldade de definir
qual terd surgido primeiro e quais as razdes dos actos em si: “é um acto institucional
em si uma interpretagdo ou ¢ a interpretagdo realmente um acto institucional?” (Iser,
1991a: 231). No seu estudo da interacgio entre texto e leitor, Iser estabelece um
modelo claro em que a indeterminagdo do texto é um convite 2 constituigio do sen-

52 Este termo usado por Freund j4 tinha sido sugerido por Geoffrey Hartman. Para as suas
vérias acepgdes ver, por exemplo, o artigo de Palmer (1983), pp. 65 e 66.
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tido. Por outras palavras, o texto tem a estrutura de um apelo e a interpretagio é uma
necessidade decorrente da leitura. A impossibilidade de definir um quadro de referén-
cia para determinar as necessidades pragmdticas dos actos institucionais (ja aludimos a
esta questdo a propdsito das “necessidades dos alunos” no capitulo anterior) torna a
questdo ainda mais complexa.

Um outro aspecto, considerado por David Dickson a partir do conceito de dia-
logismo de Bakhtine, respeita & comunicagio entre comunidades ou, se nos situarmos
na perspectiva das teorias sistémicas, aos modos de relagio de sistemas e subsistemas 53.
Dickson classifica a teoria comunitdria da interpretagio de Fish como “estrutura
monolégica fechada” (cf. Dickson, 1994: 224) pelo facto de esta ndo privilegiar o
acontecimento, ou melhor, a interacgdo, contrariamente a outros modelos. Numa
visio das comunidades interpretativas enquanto entidades alternativas, a mudanga ¢é
uma simples substitui¢go:

“Enquanto Fish encara muito o ‘mudar de ideias’ como um mudar de camisa, com
Bakhtin essa mudanga é o acontecimento do sentido - o acontecimento no qual o pré-
prio sentido € criado. Se nos permitirmos expandir - em qualquer dominio da comuni-
cagio sécio-ideolégica - a nogdo de Bakhtin de como a parédia no romance
permanentemente renova a linguagem e o sentido, comegamos a ver que o que caracte-
riza estes acontecimentos de cruzamento dialégico ndo é uma troca mecénica de uma
perspectiva para outra, mas ‘uma indeterminago, uma certa abertura seméntica perma-
nente, um contacto vivo com o inacabado, uma realidade actual ainda em evolugio™.
[cursivo do autor]

(Dickson, 1994: 221)

E provavelmente também por esta razio que Bleich tanto valoriza o didlogo no ensino
da literatura, uma posi¢io para que tendem muitos autores nos quais a preocupagio
pedagégica é mais notéria. Registe-se esta afirmagio de Bonnycastle:

“Em minha opinido, a experiéncia do didlogo é uma das melhores coisas que a educagdo
universitéria proporciona. (...) O conceito de didlogo também pode ser um paradigma
para outras actividades; n3o é tanto uma ideia como uma experiéncia que pode ser carre-
gada de emogio e sensagio de descoberta”.

(Bonnycastle, 1996:49)

Concordamos com esta opinido e reconhecemos o facto de o modelo de Fish n3o con-
siderar a interacgdo e anular o processo de descoberta ou criagio de conhecimento que
ela proporciona. A precedéncia da interpretago sobre a interacgdo implica que a lei-
tura seja um dado inalterdvel, enfim, um modelo de persuasio:

53 Para esta relagdo ver Viehoff (1983).



A DIDACTICA DA LITERATURA COMO INVESTIGAGAO DA RECEPCAO 127

“O modelo que tenho vindo a defender, pelo contrdrio, ¢ um modelo de persuasio no
qual os factos que se citam estdo disponiveis s6 porque uma interpretagio (pelo menos
nas suas linhas mais amplas e gerais) j4 foi assumida”.

(Fish, 1980: 365)

Mas se a interpretagio for um dado  priori, nio passa de outra coisa senio de um
“pronto a ler”, A semelhanga das investigagdes pedagégicas na ex-RDA, invariavel-
mente querendo comprovar a validade de um dado modelo teérico, ou de um “cate-
cismo” na expressdo de Jauss, o que dé certa razdo a Dickson quando afirma que a
leitura em Fish ¢ desinteressante porque mecanicista e imutével 54:

“Inclino-me a pensar que na maior parte do tempo para a maioria das nossas vidas, vive-
mos segundo a lei das situagbes restritivas tal como sio encaradas por Fish. E ndo h4 nada
de incorrecto nisso. Mas tanto ¢é assim, de facto, que as aceitamos como universais, e nio
me espanta ver Fish olhar para o seu principio das restrigées situacionais como A
Condigao Eterna”.

(Dickson, 1994: 229)

Balango e consequéncias para a investigagio

Da leitura de Habermas ¢ possivel fazer derivar um ponto de ligagao entre as verten-
tes americanas da resposta e as que dimanam das teorias de recepgio alemis.

A substitui¢do que faz Habermas do paradigma do conhecimento de objectos
pelo paradigma da compreensdo miitua entre sujeitos capazes de falar e agir (cf.
Habermas, 1990: 276) implica a desvalorizagdo do papel da ciéncia como o tnico tipo
de conhecimento vélido que nos é concedido 55.

Um dos pontos que suscita maior resisténcia nos circulos americanos em relagao
as teorias empiricas consiste precisamente na sua alegada ligago 4 ciéncia. Argumenta-
se que a viragem no sentido do empirismo serve actualmente ou para legitimar os
estudos literdrios pela utilidade social ou para reclamar o prestigio cientifico depois de
desaparecida a literariedade. Holub é um dos autores que pdem em causa a pertinén-
cia dos estudos empiricos para a literatura com base nestes pressupostos:

54 E curiosa a discrepancia notada por Dickson entre a teoria de Fish e a pratica das suas
interpretagdes (cf. Dickson, 1994: 223).
55 Iglesias Santos, quando considera a teoria dos polissistemas, refere a propésito a expressio

“ciéncia da cultura”, mas aproximando-a dos estudos culturais da tradi¢io americana (cf.
1994: 346-347).
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“A popularidade da investigagdo empirica nos estudos da recepgio desde meados dos anos
setenta pode ser o sintoma de uma crise mais geral na teoria da recepgdo. Baseadas nos
métodos experimentais das ciéncias naturais, as investigagdes empiricas representaram
uma distanciagio dos pontos de partida hermenéutico e fenomenoldgico; ou entio
entenderam-se como meras fornecedoras de dados e resultados para modelos literarios
mais abrangentes. No entanto, em nenhum caso foram capazes de contribuir com avan-
os para a teoria literdria da Escola de Constanga”.

(Holub, 1984: 147)

Temos de conceder que, embora evite com cuidado a propagagio de normas simplis-
tas de tipo positivista, uma parte da metodologia empirica (por exemplo, a de
Groeben e Ibsch) padece de uma certa incongruéncia no quadro actual, que o para-
digma da intercompreensio de Habermas sintetiza e que a teoria da ciéncia vem refor-
ar ao relativizar, em vez de elaborar, critérios para a demarcagio da ciéncia.
Acrescente-se que a nitida preocupagdo de deslocar a objectividade de aproximagio ao
texto para a objectividade de aproximagdo as leituras, de que o investigador seria
garante, parece ultrapassar o simples rigor de conhecimento, mas ir no sentido da pro-
cura de certeza, encarada como sinénimo de verdade demonstrada. Esta metodologia
pretende assim substituir um (falso) dominio sobre o texto, pelo dominio sobre a inte-
rac¢io textual, em vez de a considerar num jogo de relagdes do préprio conflito
humano.

No que respeita 3 TEL e segundo declaragdes do préprio Schmidt (1996: 289),
ndo hd qualquer aspira¢do 2 cientificidade, nio se temendo a aproximagio subjectiva
do critico investigador integrado no sistema tedrico e académico com as regras e con-
vengbes préprias desse sistema 6. Isto mesmo afirmam Barsch, Rusch e Viehoff
quando introduzem um volume de estudos sobre a teoria empirica:

“No ambito de uma metateoria construtivista, a expressio ‘problema do observador’,
aponta para que qualquer observagio (também cientifica) e afirmagio (sem excepgio) sio
feitas por um sujeito (humano)”.

(Barsch, Rusch e Viehoff, 1994: 14)

O interesse continuado pela hermenéutica e a desconfian¢a em relago a teorias tota-
lizadoras, como a TEL ou a teoria dos polissistemas, também podem estar na origem
de criticas a0 empirismo. Alega-se entdo a desnecessidade do esforgo metodolégico
perante as conclusdes triviais e a irrelevincia das hipéteses colocadas. Provavelmente o
que estd em causa, quando as teorias norte-americanas se situam 4 margem de uma
aproximagdo (poli)sistémica na compreensio global dos fenémenos culturais, é que a
prépria nogio de sistema relacionada com a literatura repugna em certa medida. Os

56 A aproximagio subjectiva estd presente em ambos os niveis considerados pela TEL, isto ¢,
tanto o nivel do intérprete integrado no sistema literirio como o nivel do investigador.
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factos literarios ndo sio previsiveis, ficeis de verificar e passiveis de sujeigdo a experi-
éncias, pelo menos, os relevantes. A singularidade e contingéncia do literirio na
expressdo de Steinmetz (1996: 219) nio se adequam a generahzagocs nem a pretensdes
de rigor experimental.

Nio nos distanciamos desta posi¢do, mas ji tivemos oportunidade de demons-
trar as virtualidades das teorias sistémicas 7. Por outro lado, uma parte da resisténcia
a estas teorias radica no entendimento de que elas remetem para um sistema metédico
e ordenado, com um padrio reconhecivel. Na verdade, o uso do adjectivo “sistémico”
em vez de “sistemdtico” pretende referir simplesmente algo relativo ou pertencente a
um sistema, nio deixando de contemplar o espaco da desordem s8.

Ora uma das melhores contribuigdes das teorias sistémicas é a consideragio dos
papéis de acgdo: “permite-nos distinguir entre diferentes estruturas e niveis de sistemas
bem como reformular a nogao de papéis de acgio” (Barsch, 1991: 355).

Neste ponto, a conexio entre a lingua e a praxis estabelecida por Habermas ¢
particularmente relevante. De acordo com este nexo, nio s6 terd de ser considerada a
imagem linguistica do mundo como um # priori concreto e histérico (cf. Habermas,
1990: 295), mas também terdo de se ter em linha de conta os processos de socializa-
¢ao (incluidos pela TEL em cada elemento teérico pertencente 2 sua teoria mais
abrangente da acgdo comunicativa e préprios desse elemento em particular, junta-
mente com o sistema de pré-condiges):

“Os participantes ji ndo vio buscar a este mundo da vida somente os padrées consensu-
ais de interpretagdo (o saber de base do qual se alimentam os contetidos proposicionais),
mas também os padrées de relagSes sociais de confianga no plano normativo (as solidari-
edades tacitamente implicitas em que se apoiam os actos elocutérios) e as competéncias
adquiridas nos processos de socializagio (o pano de fundo das intengées do locutor)”.
(Habermas, 1990: 291)

De acordo com a “pretensdo de validade” e a “situacio ideal de discurso”, e aceitando
que os participantes da interacgdo “coordenam os seus planos de acgdo através de um
acordo entre si sobre qualquer coisa no mundo” (Habermas, 1990: 277), terdo de se
considerar os papéis e as formas de actuagio no sistema social da comunicagio literd-

57 Fora dos circulos americanos, ¢ dificil negar a crescente influéncia que esta linha de inves-
tiga¢do tem actualmente nos estudos literdrios, alargando os 4mbitos de aplicagio nas
direcgbes do paradigma semidtico ja apontadas por Jauss em Wege des Verstehens e que se
encontram resumidas no capitulo anterior. Iglesias Santos vé as teorias sistémicas como das
hipéteses mais promissoras dos anos 1990, constituindo uma nova orientagio que sé nio
designa por mudanga de paradigma devido a dificuldades que se prendem com o uso do
termo (Iglesias Santos, 1994: 311).

58~ Este espago da desordem conduz a que o termo sistémico nio possa ser confundido com
sistemdtico. E por isso que Even-Zohar refere a nogao de heterogeneidade estratificada (cf.
Even-Zohar, 1990: 12).
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ria 3. O texto e os actos interpretativos nio podem dissociar-se de um certo contexto
de agir, na designagao de Habermas:

“Nio hd razdo pura que s posteriormente tivesse vestido as roupagens linguisticas. O
que hd ¢ uma razdo encarnada, A partida, em contextos de agir comunicativo como em
estruturas do mundo de vida”.

(Habermas, 1990: 297)

Neste contexto, o conceito de “acto literdrio” assume uma particular relevancia, tal

como Gerhard Rupp o define:

“De facto, ‘acto’ neste sentido é concebido como uma interacgdo entre leitores e textos,
leitores e outros leitores, leitores e exigéncias institucionais. Por tltimo, mas nio menos
importante, envolve a interacgdo entre o campo do ensino institucional literdrio e a inves-
tigagdo cientifica e a observagdo no sentido de investigagio da acgio”.

(Rupp, 1991: 325)

Se a teoria de Habermas poderd, com vantagem, ser complexificada como se sugere
mais recentemente, pois o conflito pode ser originado pelo desejo de se atingir o con-
senso, hd aqui dois pontos importantes relacionados com a questio do acordo.

Primeiro que o teste ao consenso que representa as validacoes de Groeben se
torna irrelevante na medida em que a verdade, susceptivel de controlo através de meios
fisveis, se diferencia das respostas oriundas da interacgio que apenas correspondem a
justificages revogdveis para uma melhor resposta, isto ¢, sdo sujeitas & negociagio,
usando o termo de Bleich. Faz sentido, portanto, substituir o teste ao consenso pela
consideragdo das relagdes de interacgdo entre os participantes da comunidade de
comunicagio.

Segundo porque “nenhum acordo pode ser atingido numa base exclusivamente
individual” e sem “interferéncia de qualquer institui¢do sociocultural” (Even-Zohar,
1990: 32), partimos da constatagdo de Barry Chabot de que os modelos de Bleich e
Holland na conceptualizagio da identidade ou subjectividade sdo insuficientes para
explicar o facto de haver acordo quanto ao significado de um texto e de que hé neces-
sidade de fundamentar a compreensio do processo de leitura numa determinada situ-
acdo interpretativa (Chabot, 1985: 22). Deste modo se justifica que aceitemos a
posigdo de Stierle quando afirma que o potencial da recep¢io nio pode ser destacado

59 Habermas desenvolve a nogio de que toda a comunicagio linguistica humana envolve
“pretensdes de validade” e pressupbe “uma situagio de discurso ideal” como situagdo em
que ndo ocorrem restri¢bes exteriores que impegam os participantes de fazer uma avalia-
¢do das provas e dos argumentos, na qual cada participante dispde de uma oportunidade
igual e livre de participar na discusszo. Isto permite uma melhor apreciagio critica das for-
mas de interacgdo e das instituigbes sociais existentes.
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de maneira suficiente mediante a descri¢do de recepgdes singulares (cf. Stierle, 1987:
109). O dltimo elemento teérico da TEL, designado por teoria da transposigo
(TLV), permite precisar a problemética da situagdo interpretativa em contexto univer-
sitdrio. A necessidade de desenvolvimento de modelos parciais nesta teoria ¢, aliés,
apontada por Beaugrande (1982: 9).

Relacionado com a instituigio académica, o literdrio abrange aspectos diversos
de énfase mais pessoal ou mais social, quer englobando a fungio cognitiva da litera-
tura, quer as formas de representagio que ela proporciona, quer ainda a experiéncia
comum para a qual pode remeter, no dmbito das formas da consciéncia social. Mais
precisamente, envolve questdes como a formagido das disciplinas, a avaliagdo, a cano-
nizagio e, de um modo geral, o comentirio de texto.

Ao pretendermos investigar, sobretudo, as correlagdes entre as propriedades do
texto € o comportamento dos receptores ¢, temos de considerar o aspecto da assime-
tria da comunicagio referido por Iser e que é preciso distinguir do acto de leitura na
interacgio didéctica em plendrio que a nossa investigagdo nio abrange. Bleich tem
consciéncia que o problema recorrente na investigagio da resposta ¢ criar uma
maneira sistemdtica de a tornar acesstvel (cf. Bleich, 1985: 296). Neste sentido, julgs-
mos preferivel partir de testemunhos de resposta concebidos como objectos visiveis
para anilise. Schmidt considera esta uma restri¢io necessiria, o que leva também a
que factores com influéncia na recepgo como, por exemplo, a motivagio, nio sejam
considerados na TEL de modo a tornar exequivel a investigagio empirica (cf.
Schmidt, 1982: 155).

Seguindo estes principios, elabordmos um inquérito de grupo baseando-nos na
nogio de “repertério”, uma das contribuigdes mais prometedoras da teoria dos polis-
sistemas e a que Iser atribui uma base funcional para a sua fenomenologia da leitura.
O “repertério” ¢ definido entdo como o conjunto de normas e elementos com que um
texto literdrio é produzido e interpretado e, por compreender materiais jd disponiveis
previamente, enfim, uma tradi¢io, distingue-se da nogo de “cédigo”. No repertério
integram-se os modelos segundo os quais o texto ¢ interpretado (cf. Even-Zohar,
1990: 41) e que pressupdem a existéncia de um certo tipo de pré-conhecimento e nor-
mas colectivas. Nos termos da TEL, isto corresponde a0 sistema de pré-condigbes e ao
processo de socializagio. Envolvendo conceitos-chave como o “pré-conhecimento” e o
“acordo” (Even-Zohar, 1990: 39), o repertério pode aproximar-se de conceitos simila-

6  E esta a dimensio sobre a qual a nossa investigagdo incide, mas o programa de Schmidt
para a TLV abrange outros dois objectivos principais tal como sio enunciados por
Wienold, nomeadamente determinar as actividades dos participantes com papel na trans-
posigio de textos (consideraremos esta dimensdo de certo modo ao incluirmos o aspecto
das priticas lectivas), e definir os papéis da linguistica e dos estudos literirios na forma-
¢io de professores cujas actividades profissionais incluem a transposigio (cf. Schmidt,
1982: 153).
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res: os de “horizonte de expectativas” de Jauss 6! ou de “cédigos culturais” da
Semiética, na medida em que as tradigbes culturais se constituem como lugares da
compreensio, numa linha também desenvolvida por Gadamer. Refira-se a propésito
que a nogio de tradigdo, central na obra de Gadamer, surge problematizada em
Habermas e Iser porque tanto permite quanto pode impedir a comunicagio auténtica.
Habermas sublinha as distorgées ideolégicas que impedem a comunicagio, Iser as
normas sociais e histdricas que a obra literdria nega ao proporcionar uma nova pers-
pectiva. Ora este aspecto assume particular relevincia na DLE e, por isso, deve mere-
cer a nossa atengio. Se o grau de familiaridade com um repertério especifico ndo tem
de ser idéntico para toda a comunidade de alunos, ele estd pressuposto na comunica-
¢do literdria. E 0 modo da sua ocorréncia e os seus efeitos sobre a interpretagio que
nos propomos analisar. Pretendemos averiguar qual a importincia dos textos que
constituem comunidades especificas de leitores nos modos de recep¢io de textos poé-
ticos e o seu efeito na descodificagio semantica. '
Porém, diferentemente da perspectiva adoptada pela teoria dos.polissistemas,
que centra a investigagio na especificidade da comunicagio literdria em relagio a um
dado grupo e considera o facto literdrio como um sistema baseado nas actividades de
todos os participantes do processo da comunicagao literdria, a nossa abordagem privi-
legia ndo s6 a categoria institucional na qual o processo tem lugar, nio arredando as
normas intersubjectivas e colectivas, mas também o receptor considerado na sua indi-
vidualidade que, de resto, estd de acordo com os pressupostos da TEL 62. Estes assu-
mem que, em todos os subsistemas do sistema literdrio, “o agente actua no 4mbito do
seu sistema de pré-condicbes”, do qual fazem parte, no caso da componente receptiva,
aspectos mais directamente ligados ao receptor, sejam eles biol6gicos ou psicolégicos.
Segundo Schmidt, a percepcio é o pré-requisito das actividades e operagdes da recep-
¢io (Schmidt, 1982: 137) que, nos textos escritos, passa em primeiro lugar por uma
impressdo sensorial visual relacionada com a organizagio neuro-biolégica do ser

61 Quando Jauss sustenta a tese de que a reconstrugio de um sistema objectivavel de refe-
réncias que compde o horizonte de expectativas permite aceder 4 esfera do sentido de uma
obra literdria , tese que dirige contra aqueles que, como Welleck, pensavam que por esta
via ndo se poderia escapar ao psicologismo, daf resultando, quando muito, uma sociologia
do gosto, faz depender de trés factores a criagio do horizonte de expectativas em relagio a
cada obra no momento do seu aparecimento: a compreensio prévia do género, da relagdo
com outras obras anteriormente conhecidas e da fungio poética e pritica da lingua. Na
teoria da transposicdo, a tradigdo interpretativa faz parte do pré-conhecimento na inter-
-relagdo entre o texto e o texto comunicativo.

62 Aceitamos, pois, as implicagbes deste modelo e, por isso, temos de recusar a distinggo de
Groeben entre recepgio e interpretagio, pelas razées que jé foram suficientemente expos-
tas, como também entendemos carecer de relevincia a separagio feita pela teoria marxista
entre investigagdo da leitura e da recepgdo, a primeira considerada secunddria por se ocu-
par da histéria geral, da sociologia e psicologia da leitura e do leitor.
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humano e com a sua personalidade (Schmidt, 1982: 138) 63. Nao excluimos, a par-
tida, este conjunto prolixo e a hipétese de que pode provocar variagdes na superficie
textual relativamente a dados grupos:

“As predilecgoes individuais do sujeito perceptor podem variar amplamente: necessidades,
expectativas, disposigdes, condigio fisica, etc., na altura da percepgdo. O processo de
recepgio opera frequentemente sobre estes factores, por exemplo, a excitagio produzida
por ler um romance policial ou uma novela erética. A estrutura da personalidade e a his-
téria da aprendizagem prévia do individuo podem também desempenhar um papel na
recepgio”. [cursivos do autor]

(Schmid, 1982: 138)

Na légica de expansdo da TEL, no que se refere 4 relagio entre os subsistemas - uma
relagio que, na opinido de Beaugrande (cf. 1982: 8), ndo estd em condigGes de ser tes-
tada empiricamente - o que distingue os estudos de recepgio dos estudos de leitura é
apenas o seu grau de abrangéncia ou particularizagdo. Deste modo, a nossa andlise das
leituras (incidindo nos textos escritos) constitui apenas uma forma, embora relevante,
de recepgio:

“Para limitar a nossa discussio, ocupar-nos-emos da recepgio de textos escritos como vei-
culos mais comuns da comunicagio literdria. Assinalaremos condigdes especiais para
outros media quando apropriado”. [cursivo do autor]

(Schmidt, 1982: 134)

Para a nossa investigagio, aproveitamos também a sugestdo de que os leitores aplicam
esquemas prévios de leitura ou bases de percep¢ao para a leitura numa variedade de
modos, desde a apreensio do mundo pelos sentidos ao contacto com virios géneros de
discurso em leituras anteriores, e que se diferenciam do tema da identidade em
Holland &.

Para terminar, devemos dizer que reconhecemos a pertinéncia das razdes no
movimento de contestagio em relagio 3 metodologia empirica, mas, ainda assim, con-
sideramos nio ser irrelevante a associagio ao facto literirio de métodos de reconhecida
fiabilidade. Pois nio ser4 ttil a utilizagdo das amostragens de modo a poder conside-
rar v4lidos para toda a Alemanha os resultados obtidos através do estudo empirico de
determinado universo de leitores, como tem feito o grupo NIKOL? E certo que as

6 Schmidr utiliza a nogio de Walter Kintsch de “meméria semantica”, explorada pela psico-
logia experimental, que propde um modelo de conhecimento como rede de nés e associ-
agbes, organizando os contetidos de um diciondrio mental (cf. Schmidt, 1982: 141)

6 Alan Purves entende estes esquemas prévios de um modo mais abrangente do que
Holland. Na sua perspectiva, sio modos de percepcionar o discurso que podem consistir
nas escolhas ou selecgdes feitas a partir do texto (cf. Purves, 1985: 60).
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conclusdes a que fomos chegando no nosso percurso pela hermenéutica conduzem 2
nio aceitacio de uma concepgio epistemoldgica de que a realidade fala por si, se
exprime objectivamente e ndo precisa de ser interrogada. A citagdo de Jauss supra
mencionada, “a histdria ndo fala, mas responde” (cf. supra, p. 100), tem aqui especial
pertinéncia.

O que diferencia a TEL das teorias literdrias de tendéncia hermenéutica ¢ o facto
de o seu objecto ndo consistir no estudo e interpretagdo de textos, mas no estudo do
sistema literdrio com utilizagdo de métodos empiricos, como acentua Assche (cf.
1991:347). Ao considerar o seu objecto de investigagdo todo o sistema literdrio, nega,
de certo modo, a posi¢iao proeminente que a interpretagio possui nos estudos literd-
rios e redefine-a como um modo de actuagio, entre virios, no interior do sistema
social da comunicagio literaria.

Por este conjunto de razdes, em vez de uma decisio global contra ou a favor do
empirismo, serd preferivel considerar graus de adequagao (além de que a tarefa de con-
tribuir com dados e resultados ndo serd de todo despicienda). Dai ndo excluirmos o
estimulo aprecidvel que pode ter a investigagio da recep¢io empirica, pois muitas
questdes permanecem sem resposta ou apenas agora come¢am a ser clarificadas. O
préprio Holub reconhece isto quando aponta a necessidade de algum empirismo em
determinadas 4dreas (1984: 145-146).

Destes confrontos teéricos, e por entre a grande diversidade de concepgdes e
resultados, ressaltam questdes fundamentais para a nossa investigagio que se consti-
tuem como questdes prévias ao nosso processo de sistematizagio teérica e metodolé-
gica. Partindo da concepgdo de acto literdrio, iniciaremos o préximo capitulo pela
defini¢do das dimensdes que dele fazem parte, a situagio, o agente e o texto.



parte II
A RECEPCAO DO TEXTO POETICO
um Estudo Exploratério Transcultural

“Intense preoccupation with the sourses of our meanings is disturbing,

increasing our sense that our beliefs are a veil and an artificial veil bet-

ween ourselves and something that otherwise than through a veil we can-
not know.”

(LA. Richards, The Philosophy of Rhetoric: 42)



capitulo 3
DA TEORIA EMPIRICA A INVESTIGACAO EMPIRICA
Questdes Preambulares

Conceitos fundamentais

O acto literdrio

Do ponto de vista da teoria da comunicagio e no que se refere 2 leitura, as diversas ori-
entagdes tedricas podem resumir-se aos modelos botzom-up, assumindo que o sentido se
inicia a partir do texto, os modelos top-down, atribuindo ao leitor todo o significado
textual, e os modelos interactivos, reconhecendo que o processo interpretativo é mais
do que apenas o texto ou o leitor. Conquanto estes dltimos modelos sejam os mais acei-
tes, dando azo inclusive 4 concepgio de programas de computador !, sio também
objecto de muitas discrepéncias que vao desde o préprio significado de “interacgao” até
aos elementos a incluir no processo interactivo e a relagdo que eles estabelecem entre si.

A opgio, que expressimos no capitulo anterior, de substituir os habituais termos
“texto” e “leitor” pela nogdo de “acto literdrio”, no 4mbito de um sistema do qual faz
parte um determinado conjunto de textos e de relagbes estruturadas entre agentes, tem
consequéncias a nivel da relagdo tradicional do par “texto” e “leitor” devido 2 inclusio
do terceiro termo que remete para a ‘situagio interpretativa’. Para Barry Chabot ela
deve constituir o ponto de partida para o conhecimento da leitura ou da interpretagio
(cf. 1985: 30) 2.

! Encontramos uma descri¢do dos programas em Zwaan (1993: 21).

2 Neste sentido se pronuncia também Rosenblatt ao propor a substitui¢io de “interacgio”
por “transacgio”. Este dltimo termo, retomado de Dewey e Bentley, pretende ultrapassar a
dualidade presente no termo interacgio, que ainda traduz a relagio entre duas entidades
distintas e separadas, previamente definidas, e deste modo se demarca do modelo bi-activo
de Holland, ao designar um processo no qual os elementos ou factores sdo aspectos da
situagdo total, cada um condicionando e sendo condicionado pelo outro (Rosenblatt,
1994: 17). No estudo empirico sobre um conto de Sé-Carneiro que levou a cabo com alu-
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A énfase no contexto ou situagio tem gerado uma nova defini¢do da realidade e
identidade em geral, patente em teorias literdrias, linguisticas, psicolégicas, que conver-
gem com a DLE na consideragio deste factor. E certo que esta consciéncia sempre terd
existido em relagao 4 comunicagio literdria, desde o psiquismo e situagio do autor, pas-
sando pela contextualizagio da doutrina politica feita no materialismo dialéctico, até 4
consideragio do contexto dos receptores nas teorias da recepgio. Pode dizer-se que a
ideia tradicional de interpretagdo nos estudos literdrios tem combinado duas fungdes
diversas: a compreensio ¢ a explicagdo do significado. A hermenéutica logo procurou
fazer a distingdo entre a ars intelligends e a ars explicandj, ressalvando que a primeira ¢é
prévia i segunda. Esta ndo ¢ uma tarefa monolitica e pura interpretatio, antes, sendo
publica, ¢ applicatio, ou seja, o valor ou o uso numa situagio particular. O reconheci-
mento de que a pragmadtica literdria, a disciplina que tem por objecto o discurso literd-
rio em contexto, ndo é propriamente uma novidade parte dos préprios pragmatistas:

“Por conseguinte, a pragmdtica literdria ndo é realmente uma novidade: tal como M.
Jourdain de Moliere descobriu que tinha falado prosa toda a sua vida, muitos académicos
descobriro que o que na verdade tém feito é pragmadtica literdria. Se realmente hd algo
novo na pragmdtica literria, a novidade reside numa consciéncia mais apurada das rela-
¢bes entre o contexto e o discurso”.

(Enkvist, 1994: 45)

E nio se pode negar que esta consciéncia mais apurada deu azo a que, a partir das
investigacbes sobre o uso linguistico, comegasse a desenvolver-se um novo conceito de
literatura, abrangendo convengdes institucionalizadas, por vezes em estreita relagio com
a histéria.

De igual modo, ¢ hoje ponto assente na DLE que, na comunicagio quotidiana,
a situagdo contextual influencia as interac¢bes verbais € 0 modo como sio entendidas.
Basta relembrar o exemplo cldssi- 0, muito usado na DLE, a partir do conceito de forga
ilocuciondria da teoria dos actos de fala de Austin, em que se mostra que a mesma
sequéncia de palavras, “ndo podes abrir a janela?”, transcende o acto verbal e tem um
significado diferente por ter uma forga ilocuciondria diferente, na medida em que pode
expressar um pedido, uma queixa, uma ordem ou uma pergunta. Ora isto pretende
mostrar também que os actos ilocuciondrios ndo pertencem apenas ao dominio subjec-
tivo, mas ao sistema convencional da lingua 3. Por outras palavras, a consciéncia da

nos do ensino bésico a partir do modelo de Holland, Dias (1994) considera paradoxal a
inflexibilidade de Holland, na medida em que este no considera que a estrutura psiquica
pré-existente possa moldar « priori a prépria percepgio do objecto (cf. Dias, 1994: 20). O
papel que a hermenéutica atribui ao pre-conceito no processo de compreensio vem refor-
gar esta critica.

3 No debate que, no final dos anos 1960, op6s Searle a Grice, os termos chave foram “con-
vengio” e “intengdo”. Na teoria dos actos de fala, na forma assumida por Grice, ressalta a
independéncia parcial do significado em relagdo & forma e i convengio. A previsio da
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situagdo ¢ também consciéncia das condigées de produgdo do discurso e da interpreta-
cdo. Para Parret, os membros de uma comunidade s6 sio capazes de interpretar as rea-
lizagbes linguisticas se interpretarem os contextos nos quais elas tém origem (cf. Parret,
1980: 73), uma perspectiva semelhante aos trabalhos de Pit Corder e Dell Hymes que
gozaram de uma maior divulgagdo na DLE.

Por tudo isto, os contextualistas criticam a visio estruturalista da lingua que cen-
trava o estudo da LE ao nivel da competéncia4. Por isso também, na determinagio do
significado entendido ou situacional, Umberto Eco considera necessrio comparar o
significado convencional (que contempla uma semantica em formato de enciclopédia
adequada a0 uso em contextos diversos) com uma série de dados que constituem uma
situagdo de enunciagio (cf. Eco, 1994: 59). Esta atengio 2 situagio faz com que se
ultrapasse o dominio da competéncia seméntica e se entre no dominio da pragmdtica.
A situagio de enunciagdo, prevista no modelo de Eco, vai muito além da situacio
entendida no sentido de meio fisico, a0 remeter para a interpretagio textual e ao incluir
na enciclopédia do leitor dominios como a competéncia intertextual e o mecanismo de
hipercodificagdo retérica e estilistica, entre outros (cf. Eco, 1983).

Ora, muito embora a indissociabilidade da situagdo e do discurso esteja pressu-
posta, o que podemos constatar em manuais de LE ¢ a domin4ncia absoluta do imedi-
ato e do concreto, isto &, uma situaggo entendida como meio fisico. E para este facto
que alerta Gschwind-Holtzer:

“Porém, sejam ‘situados’ ou ‘fora de situagdo’, todos os actos comunicativos sio unidos por
uma caracteristica comum que os classifica no mesmo tipo geral; o conjunto dos discursos
refere-se a0 universo pragmdtico, reenvia para a materialidade dos objectos ou das ac¢Ges.
Esta constatagio, vélida para a maior parte dos métodos audio-visuais, permite colocar a
regra didécrica da indissolubilidade do vinculo realidade fisica/discurso nas comunicagbes
apresentadas no nivel elementar da aprendizagem de uma lingua, regra que afasta o que se
pode chamar a ‘situagdo idealizada’ onde os enunciados reenviam para o dominio da abs-
tracgdo. O mundo da palavra ¢ limitado as fronteiras do concreto e especificamente is
fronteiras do universo imediato”.

(Gschwind-Holtzer, 1981: 90)

Parece-nos de extrema relevincia para a DL esta objecgdo 2 limitagio dos discursos ao
universo pragmdtico. E esta também a posigao de Lyons quando considera a semantica
behaviourista, embora reconhega que propor o estudo de enunciados cuja significagio
estd ligada a estimulos observdveis pode resolver a acessibilidade do sentido:

intengdo ¢, em principio, um trago inerente 2 interpretagio e nio pode ser determinada
por tragos estilisticos, nem estes podem confirmar o significado intencional. Por isso,
Hirsch afirma que o que estd ao alcance da estilistica ¢ fornecer chaves que possam desviar
o peso a favor de uma interpretagio ou de outra (Hirsch, 1976: 72).

4 Esta questio suscita o tipo de problema did4ctico j4 referido e que consiste no modo como
a sala de aula pode contemplar a situagdo contextual.
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“O que mais ressalta nas teorias behaviouristas do significado até hoje propostas reside no
facto de apenas darem conta, de uma maneira plausivel, de uma reduzida fracgdo dos
enunciados da vida quotidiana’.

(Lyons, 1980: 113)

De qualquer modo, esta fungio capital atribuida 4 situagdo na comunicagio teve reper-
cussdes importantes na DLE. Fundamentalmente conduziu 2 revisdo do material peda-
gogico (que passou a dar conta das regras organizativas da comunicagio), a redefinigo
dos objectivos de aprendizagem (onde a nogio de competéncia comunicativa se substi-
tuiu 4 nogdo de competéncia linguistica) e veio perspectivar a instituigdo pedagégica
como condicionante da aprendizagem e, mais do que isso, muitas vezes até como orga-
nismo de presso.

Da 4rea da psicologia, podemos citar o modelo de leitura desenvolvido por Rolf
Zwaan, com alguma projecgio nos estudos empiricos, baseado em estratégias mentais
que os humanos possuem perante situagdes recorrentes, “situation-action models” (SAMs)
¢ que lhes permitem, entre outras coisas, identificar a situagio em que se encontram, pos-
suir expectativas, activar conhecimentos relevantes e adequar a acgio apropriada em rela-
G40 A situagdo (Zwaan, 1991: 167-168). A partir daqui, e transpondo-o para o dominio
da compreensio literdria, Zwaan desenvolve o modelo literdrio de situagio-acgio (L-
SAM), “literary situation-action model’, que regularia o processo de compreensdo na lei-
tura (ibid.). Ndo querendo discutir os elementos que fazem parte deste modelo, por
exemplo, processos de identificagio de estruturas textuais que funcionam como chaves
para o activar ou pelo menos estruturas parciais dele, disposigoes do leitor, conhecimen-
tos sobre normas estéticas, comunicagio literdria e estratégias cognitivas (ibid.), duas
questdes nos suscitam algumas ddvidas: nomeadamente a recorréncia que a nogio de
modelo pressupde e a ordenagdo em hierarquia dos elementos que o compéem. A hie-
rarquizagio ¢ estabelecida por Zwaan a partir de um nivel mais geral, por exemplo, de
um modelo standart da realidade que orienta o discurso e a leitura da literatura e funci-
ona como inferéncia heuristica. J4 tivemos oportunidade de constatar a importincia que
tem na TEL o sistema de pré-condic6es, que faz parte de todos os elementos tedricos do
sisterna literdrio e, por conseguinte, também da recep¢o, mas, uma vez que possui um
aspecto tanto individual como social, a forma como os elementos se inter-relacionam nio
¢ rigida nesta teoria. Para além de as duas leis basicas que se entendia ordenarem estes ele-
mentos, as denominadas macroconvengdes estética e da polivaléncia, serem actualmente
postas em causa, ainda h4 a considerar o facto de as normas de produgio e recepgio lite-
ririas nio serem uniformes numa sociedade (cf. Schmidt, 1982: 159). Considerando
tudo isto, estabelecer um modelo hierdrquico pode ser demasiado simplista. Contra as
taxonomias do conhecimento ¢ a hierarquizagio de emogdes se pronuncia Schmidt:

“Componentes imaginativas e emocionais sio dificilmente representdveis em tal quadro
conceptual (...). De acordo com isto, ndo parece aconselhdvel trabalhar com taxonomias
do conhecimento”.

(Schmidt, 1991b: 290)
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A concepgao de Ortony, ainda dentro de uma corrente psicolégica que nio tem em
conta os aspectos sociais contemplados pela TEL, mas sendo mais fluida do que o
modelo L-SAM, vem introduzir outro aspecto relevante a ter em conta: a variabilidade.
Igualmente admitindo a totalidade da situagdo na qual um texto ¢ lido, em vez de a
designar por “modelo”, que presume a recorréncia, propée o termo “ambiance’ (cf.
Ortony, 1985: 157) e assim alia intrinsecamente os aspectos da situago 2 multiplici-
dade de factores ligados ao receptor, tanto fisicos como psicolégicos, as suas motivacdes
e o seu humor durante a leitura da obra, remetendo para uma extrema variabilidade em
graus de atengio, emogao ou experiéncias sensoriais, enfim, para o que Els Andringa
designa por “polifonia de percepgao” (1996: 5).

A consideragio destes trés elementos em conjunto, o texto, o texto comunicativo
e a situagdo, na medida em que s3o concebidos como uma totalidade irredutivel, ultra-
passa a polarizagdo da obra presente em E. D. Hirsch (1976) na distingao hermenéu-
tica feita por este autor entre significado (meaning) e significagao (significance) 5.

O que ¢ interessante constatar é que Hirsch se apoia nesta distingio para procu-
rar um critério que valide a interpretagio. Procurando determinar o “correcto signifi-
cado do texto” que, no seu entender, a critica tem negligenciado, ocupando-se
sobretudo da significagdo, afasta consideragoes ligadas a este dltimo aspecto, como o
enriquecimento ou a utilidade pessoal. Mas, mesmo que se assuma, na linha de
Gadamer, a subjectividade a que n3o pode escapar qualquer pretensio interpretativa,
ainda assim uma critica corrente dirigida 2 teoria do circulo hermenéutico consiste em
que este n3o tem em devida conta a relagdo entre a interpretagio do leitor e a interpre-
tagdo do contexto mais alargado relevante para a sua compreensio, como fazem a TEL
ou a hermenéutica semiética de Umberto Eco. E esta objecgio que vemos expressa em
Juhl quando refere a importincia para a interpretagio de um grande conjunto de tex-
tos, entre literdrios e ndo literdrios, que ddo informagdes explicitas e nio ambiguas

sobre a obra (cf. Juhl, 1986: 296), uma posigio que partilha com Rorty:

“A leitura de textos é uma questdo de os lermos 4 luz de outros textos, pessoas, obsessdes,
fragmentos de informagio, ou seja o que for de que dispusermos para vermos o que acon-
tece a seguir”.

(Rorty, 1993: 94)

Também Umberto Eco em Lector in fabula refere a importincia para a interpretagio
textual de uma meméria intertextual.

5 Note-se que, apesar desta distingao, em que o primeiro termo se refere 2 totalidade do sig-
nificado verbal do texto e o segundo ao significado textual em relagdgo com um contexto
mais alargado como, por exemplo, um sistema de valores estranho ou outra época histé-
rica, o autor ressalva que o significado nao pode ser dissociado do seu efeito correlativo ou
valor. J4 Iser vai mais longe, pois os pélos artistico e o estético sio complementados com
a dimensdo do real de que fazem parte os sistemas sociais (cf. Iser, 1991b: 19ss).
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No 4mbito do conceito sociolégico de actuagio no quadro da TEL, teremos de
considerar as regras especificas no quadro de uma fungéo social ligada a interpretagio.
Se se considerar, com Werner Krauss, que “mesmo o leitor leigo tem interesse e direito
de saber em que medida ¢ que a critica e a histéria literdrias estdo em condigbes de o
ensinar de uma forma objectivamente adequada” (Krauss, 1989: 19-20) entdo terd de
se admitir a importancia de um determinado repertério e a “interposi¢ao de um domi-
nio de comunicagdo explicitamente regulada entre o texto literdrio e a necessidade de
orientagio do publico” (Schmidt, 1982: 165). E através deste dominio que a teoria da
transposi¢do da TEL se demarca do circulo hermenéutico que também pressupde a
impossibilidade de separar o processo interpretativo do pré-conhecimento (ibid.).

Embora sem lhes atribuir a relevincia que t¢m em Stanley Fish (pois ndo ¢é des-
propositado considerar que as comunidades interpretativas sio mudltiplas e ndo mono-
liticas e portanto nao podem controlar todas as interpretagdes dos seus membros) nio
se pode afastar o papel dos principios reguladores neste contexto particular. As prticas,
convengdes e métodos instituidos constituem o modo guiado da interpretagio a que
pertence uma variedade de textos da tradi¢io cultural.

Reconhecendo embora a produtividade do novo ponto de partida que consiste
em considerarmos as dimensdes do acto literdrio como uma totalidade irredutivel, o
nosso estudo exploratério terd de as considerar artificialmente separadas. Esta necessi-
dade ¢ reconhecida por Hauptmeier, Meutsch e Viehoff quando mencionam a perti-
néncia de estudos baseados na situacio (1987: 21). E devido a essa necessidade
metodolégica que comegamos por analisar alguns aspectos relacionados com a varidvel
“situagdo” (talvez a mais problemdtica da relagdo) no que respeita 2 situagio pedagé-
gica.

A leitura na situagdo pedagégica ou o contrato social

Uma das dificuldades decorre do facto de a nogio de situagio ou contexto, essencial-
mente e por definigdo, ligada a circunstincias localizadas no espago e no tempo - de
produgio e recepgdo - ndo poder ser objecto de um estudo linguistico. Entre a diversi-
dade de posi¢bes e nomenclaturas, coexistem duas atitudes. A primeira separa o con-
texto e a situagdo, esta surgindo como facto extralinguistico, aquele como facto
linguistico 6. A segunda relaciona o contexto com a situagdo e pde a ténica na relagio
entre a forma linguistica e os factos nio linguisticos que lhe estdo associados (sendo o
contexto, para alguns autores, sinénimo de situagdo, mas podem distinguir entre con-
texto verbal e situacional). Se admitirmos como mais correcta esta tltima posigio, tere-
mos de considerar, como Fowler (1986), que o contexto de realizagio linguistica
(utterance) estd ligado ao contexto cultural e, portanto, a toda uma rede de convencoes

6 Trata-se de uma distingdo estabelecida por Widdowson, para citarmos um autor que se
centra bastante nos exercicios didécticos associados ao uso “real” dos padrdes linguisticos

(Widdowson, in Marques, 1990: 49).
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sociais e culturais e de institui¢Ges que constituem a cultura em sentido lato (cf. Fowler,
1986: 86). Apesar da infinidade possivel de situagdes e portanto de contextos, estes
podem ser tipificados. Esta tipificagio pressupde entdo convengdes culturais que classi-
ficam os objectos e actividades culturais em categorias com significagoes distintas, o
que remete para um dos efeitos da institucionalizagio que consiste em estabelecer nor-
mas de comportamento aceites numa comunidade linguistica e cultural de modo a
manter em certos limites a variabilidade dos idiolectos 7. Nesta medida, nio ¢ irrele-
vante termos em atengio alguns aspectos que particularizam a comunicacio literdria em
contexto escolar e as suas possiveis consequéncias na recepgio da literatura.

O primeiro trago distintivo a considerar consistird em que se as caracteristicas
ligadas a0 autor participam das caracteristicas da comunicagio literdria escrita de um
modo geral, j4 o mesmo ndo se passa com as ligadas ao recepror. O escritor ¢ animado
por uma necessidade comunicativa e ndo pode aspirar a converter-se em receptor. A sua
comunicagio ¢é centrifuga e nio espera resposta mas acolhimento. E pluridireccional.
Ele nao tem a iniciativa do contacto que pertence normalmente ao receptor. Em con-
texto escolar, a este também néo é proporcionada a iniciativa, o que nio pode deixar de
intervir na recepgio das obras. Fora do contexto escolar, a iniciativa do receptor é mais
ou menos desinteressada no sentido de ndo obedecer a qualquer objectivo pritico. Em
contexto escolar, o objectivo pratico ndo pode ser arredado. A sua reac¢io A obra atra-
vés de juizos criticos ou de valor e a metalinguagem que utiliza ndo podem abstrair-se
da situagio lectiva e da avaliagdo implicita, quando ndo formal. E preciso ndo esquecer
que quando os alunos comunicam em contexto escolar o fazem para professores de lin-
gua e de literatura com o intuito de demonstrar conhecimentos, técnicas, informacaes
e determinadas capacidades. Por outras palavras, com o intuito de se fazer valer acade-
micamente. Neste caso, a comunicagdo é um instrumento para conseguir determinados
objectivos. Ora, se esta é uma utilizaggo da lingua que pode ser perfeitamente conside-
rada “auténtica’, o que, na nossa opinido, nio tem sido suficientemente sublinhado,
também altera profundamente um dos tragos caracteristicos da comunicagio literaria.
Neste ponto Enzensberger, um escritor que pertence a0 programa escolar na Alemanha,
traz 4 discussdo a questdo da possivel incompatibilidade entre a “leitura livre” e a leitura
no 4mbito da disciplina escolar, portanto susceptivel de ser organizada em saberes e
prever comportamentos que demonstrem a aquisigdo dos saberes. O argumento utili-
zado por Enzensberger é o seguinte: 2 literatura pertence o inalienavel direito de a igno-
rarmos, nisso reside grande parte do seu encanto e é o que, de resto, grande parte da
populacdo faz (in Payrhuber e Weber, 1978: 12).

Ainda quando o receptor tem a iniciativa do contacto, o contrato individual
transforma-se em contrato did4ctico, e por isso social, em virtude de determinados fins
institucionais e objectivos pragmdticos que pertencem a uma situagio de comunicagio

7 Pit Corder refere este efeito a propésito da interlingua (preferindo, no entanto, a este
termo que se firmou na DLE, a designagio de “competéncia transitéria” para referir a lin-
gua dos alunos na aprendizagem da LE) e do modo como esta escapa 4 manifestagio ins-
titucionalizada (Corder in Marques, 1990: 266ss).
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com componentes comuns a outros contextos discursivos, por exemplo, um canal pri-
vilegiado, um dado quadro espacio-temporal, estratégias discursivas especificas, um
desenvolvimento ritualizado em fungio da representagio social e das condiges que lhe
sdo proprias.

A distingdo proposta por Applebee para o estudo da resposta permite-nos preci-
sar melhor esta problemdtica.

Applebee desenvolve um quadro conceptual a partir da nogio de Britton da expe-
riéncia de observador, assim denominada para descrever a experiéncia da leitura liters-
ria (Applebee, 1985: 87). Neste papel, o leitor estd isento das exigéncias de um
envolvimento directo, de um papel participativo presente na linguagem da acgdo quo-
tidiana e na interacgo profissional. Applebee sublinha aqui um aspecto que considera-
mos fundamental na comunicagio literaria, na linha do que Holland também refere:

“Na realidade quanto mais uma obra se distancia do mundo das preocupages imediatas,
mais livres nos sentimos para nos envolvermos com a obra. Num certo sentido, colo-
carmo-nos no papel de espectador € acreditar que nio temos de agir em resultado da nossa
experiéncia e permitirmo-nos, assim, ser envolvidos sem recear as consequéncias”.
(Applebee, 1985: 90)

Em contrapartida, estar implicado numa interacgdo social significa a possibilidade de
ser criticado ou receber ordens e de alterar as relagdes com os interlocutores. Para o
locutor as palavras tém consequéncias. A literatura tira ao leitor essa carga e a0 mesmo
tempo essa satisfagdo. As consequéncias estdo suspensas. Ele ndo se encontra implicado
nem contratual nem moralmente nem de modo algum vinculado no acto de que par-
ticipa, tal como na experiéncia de recepgdo através dos meios de comunicagio social. A
sua participagio é apenas cognitiva e imaginativa. E neste ponto tém razio os que clas-
sificam a literatura como escapista. E um jogo. Ora o acto de incluir a literatura na
interacgo lectiva oral ou pelo comentério escrito retira-lhe esta qualidade. Como refere
Karlheinz Stierle, a prépria instituigdo atribui uma nova qualidade 2 leitura definida
como “concentragio exemplar de significado” (Stierle, 1991: 118) em que a compreen-
sio se transforma em discurso: o comentador é um leitor que ensina a apropriagdo do
texto em movimentos que se afastam e aproximam dele, constituindo os movimentos
de afastamento a preparagio necessiria para o retorno, isto é, o comentador modela o
ritmo da compreensio. “Todas as formas de comentirio correspondem a uma forma
institucional de ler como representagio” (Stierle, 1991: 117-118).

Num quadro institucional, também um espago simbélico de conservagio de tex-
tos, arquivo de conhecimento e totalidade de préticas de leitura, o contrato individual
entre leitor e texto torna-se um contrato social, o que por si s6, d4 uma certa qualidade
A leitura (cf. Stierle, 1991: 118). E € precisamente pela sua natureza de contrato social
que a leitura em contexto escolar excede a compreensio.

Os estudos da resposta elaborados por Applebee partem de construgtes tedricas
baseadas em oposi¢bes como transaccional e expositivo (presentational), espectador e
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participante, subjectivo e objectivo que referem dois tipos bédsicos de experiéncia. A
experiéncia objectiva é caracterizada pela independéncia ou exterioridade relativamente
a0 syjeito e remete para um sistema légico formalizado, um modo comum de discurso
que obtém a objectividade por um ritual implicito fornecido pelo contexto no qual o
sistema ¢ utilizado (cf. Applebee, 1985: 88). Applebee relaciona este tipo de experién-
cia com os paradigmas de Kuhn, raramente inteiramente explicitos, mas que represen-
tam um conhecimento partilhado e proporcionam um modelo para a compreensio de
técnicas usadas para se chegar A “objectividade” em discursos especificos aos quais per-
tence a critica literdria (Applebee, 1985: 88-89). A representagio da experiéncia sub-
jectiva torna-se igualmente externa e objectiva ao ser submetida a determinadas técnicas
de apresentagdo ou argumentagio.

Ainda que esta demarcagio rigida entre “subjectivo” e “objectivo” nio nos agrade
a propésito da apreciagdo literdria, pode ter certa pertinéncia quando aplicada ao
estudo do grau e dos modos de participagdo do agente (aluno) na situagio lectiva.

Temos de partir do pressuposto que qualquer textp comunicativo (expositivo),
oral ou escrito, em contexto escolar, terd de envolver um agente, isto §, alguém com
papel de participante e ndo meramente espectador que aceita hipéteses e argumentos
de uma maneira ldgica, isto ¢, se sujeita a2 uma avaliagdo, ainda que nio formal. Esta
escolha de papéis ndo ¢ arbitrdria, como nota Applebee, antes depende de convengoes
e usos que indicam o papel intencionado para o autor e a audiéncia, isto ¢, coloca os
actores num determinado “contexto de agir”, retomando a expressio de Habermas, de
acordo com certas intengdes e estratégias.

No que respeita as questdes que actualmente se colocam no ambito da autentici-
dade de comunicagdo na aula de LE, as quais ndo ¢ alheio o debate sobre a interpreta-
¢do, as posigdes oscilam entre negar ou aceitar a possibilidade da liberdade
interpretativa. Neste tltimo caso, a falta de orientagio do professor é considerada o fac-
tor determinante. Podemos constatar esta posi¢do em Brusch (cf. 1996: 142) ou
Schenke que, tendo dirigido uma investigagio sobre a interac¢do lectiva a partir de um
conto de Dorothy Parker, utilizado em diferentes classes com diferentes professores e
escolas, preconiza uma perspectiva pedagégica orientada para o aluno e para a capaci-
dade do professor de se tornar supérfluo (cf. Schenke, 1992). Em qualquer dos casos, as
pesquisas sobre a interacgdo lectiva que tomam por objecto de investigagio a figura do
professor e a sua influéncia sobre a classe ou, em alternativa, a do aluno (cf. Andringa,
1991), ddo conta de um modelo dicotémico predominante entre o professor, que exerce
a fungio de estimulo, e os alunos a quem s6 é dada a possibilidade de reagir.

Os estudos centrados na organizacio e estrutura da interacgdo verbal sobre litera-
tura fazem levantar algumas questdes pertinentes, nomeadamente uma certa ambigui-
dade a que serd dificil escapar num contexto fortemente. institucionalizado,
determinado por regras e convengoes especificas. A andlise de um texto em pormenor,
a expectativa de chegar 2 formulagio de problemas e a uma interpretagdo consensual
aceite por todos os leitores pertencem a essas regras. A investigagdo de Wieler d4 conta
de algumas constantes neste tipo de interacgdo, chegando 4 determinagio de certos
padrdes comunicativos préprios deste contexto institucional: a avaliagio pelo professor
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depois de um momento de elicitagdo ou o fim de uma interven¢do depois de uma ava-
liagio positiva, uma vez que, depois de se ter recebido uma boa apreciagio do profes-
sor, ja ndo ha razio para se continuar a defender uma determinada posi¢io por mais
tempo (cf. Wieler, 1991: 335); a insinceridade das perguntas do professor; a sua posi-
¢ao centralizadora na avaliagdo; e a atitude estratégica dos participantes (id.: 341).

A ambiguidade que se tem verificado é que pretensamente os estudantes sio cha-
mados a dizer o que pensam, mas ninguém ¢ capaz de ter a sinceridade para isso, pro-
tege-se a privacidade e busca-se a interpretagio consensual ou a “interpretagio
objectiva”. De certo modo, verifica-se um desvio as regras da interacgdo comunicativa,
apontando para um tipo de comunicagdo prépria de uma situagio de ensino que,
tendo por objectivo aplicar conhecimentos ligados 4 investigacdo e métodos de inter-
pretagio de textos, requer uma organizagio da interacgdo verbal rigida e ritualizada. Em
suma, em vez de simplesmente se aprender a comunicar sobre determinado assunto,
usa-se o idioma de modo estratégico segundo propésitos institucionais. No deixa de
ser curioso rever os pressupostos do paradigma subjectivo de David Bleich 4 luz destas
conclusées. E em face delas que julgamos legitimo p6r em duvida se a investigagio con-
duzida com uma epistemologia subjectiva pode aplicar-se inteiramente.

certo que muitas investigagdes da 4rea da pedagogia defendem que é possivel
alterar este estado de coisas pela modificagdo dos papéis tradicionais do aluno e do pro-
fessor (cf. Wieler, 1991: 341-342). O recente interesse pelo texto literirio na DLE e a
abordagem “centrada no aprendente” pretende ir nesse sentido. Devemos dizer que isso
nos parece pouco convincente, mesmo que o professor possua a habilidade de “se tor-
nar supérfluo”, saiba promover uma maior simetria entre todos os participantes do acto
comunicativo e estimule a atitude comunicativa entre os alunos, proporcionando a
troca de experiéncias pessoais e procurando torni-las inteligiveis, confrontando dife-
rentes perspectivas. Fish afirma que nunca deixamos de estar numa situagio qualquer.
E, nesse ponto, tem razio pois a situagio pedagdgica impde-se ao impor propésitos ins-
titucionais. Neste caso particular, o poema ndo ¢ comunicagio directa do seu autor para
quem o pode ler, é antes a exploragio da linguagem como possibilidade de expressio
numa situagio particular em que a san¢do nio pode ser afastada e a sinceridade ¢ da
ordem da conjectura. Neste contexto, adquire especial pertinéncia a afirmacio de I. A.
Richards de que “o valor da poesia consiste no exercicio dificil da sinceridade que pode
impor-se aos seus leitores mais ainda do que ao poeta” (Richards, 1978: 291), um exer-
cicio dificil dada a situagdo da qual os estudantes participam e que molda a prética da
interpretagio.

Louise Rosenblatt estabelece uma diferenca entre a leitura estética e a eferente ou
nio estética que corresponde a uma escolha do leitor para a qual, no entanto, ele ¢ con-
duzido por determinados tragos do texto. Acrescentamos que a prépria situagio de aula
pode igualmente conduzir a essa escolha. O famoso relato de Fish sobre as interpreta-
¢oes dos seus alunos em relagdo ao pretenso poema do século XVII (na verdade um
simples conjunto de nomes), pelo qual pretende demonstrar que nio hd nada num
texto a ndo ser o que ¢ produzido por uma estratégia interpretativa, pode ser revisto a
esta perspectiva. As dividas normalmente suscitadas a propésito deste relato tém razio
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de ser: a forma como a lista de nomes estava escrita no quadro (que veio a permitir a
interpretagio de que o poema era um hieréglifo em forma de cruz ou altar), essa lista
ser constituida por aqueles nomes e no outros, o facto improvavel de Fish se ter esque-
cido da grafia do nome de Ohmann, apesar de ter escrito dois artigos sobre ele. Tudo,
enfim, motiva que se diga, como se diz, que se se jogar as cartas com Stanley Fish é
melhor ndo ser ele a dar as cartas (cf. MacKenzie, 1990: 119). Mas a estas justas alega-
¢bes podemos acrescentar que, se os estudantes n3o estivessem na situagio de aula, é
provével que s6 tivessem realmente visto uma lista de nomes.

Todas as componentes de uma situagio discursiva, incluindo o meio fisico, a
posigao dos participantes, o tipo de comunicagdo e o canal de comunicagio, podem
influenciar a interacgdo. A tipificagdo de situagdes discursivas e actividades culturais é
feita com base em estereétipos e em instincias de rotina ou institucionais onde os inter-
venientes comunicam, nio como individuos, mas de acordo com papéis e estatutos
derivados das suas fungdes na estrutura social (cf. Fowler, 1986: 86). Estes podem ser,
por exemplo, professor, aluno, clérigo e apresentador que correspondem a instincias de
rotina como “sala de aula”, “igreja” e “estiidio de televisao”. A partir desta tipificagdo,
podemos concluir que os alunos de Fish interpretaram o poema de acordo com a ins-
tincia institucional ou de rotina em que se encontravam. E s6 o fizeram depois de o
seu professor (implicitamente?) lhes ter pedido uma interpretagio ao indicar o niimero
de série a que “o poema” pertencia no conjunto dos que tinham vindo a interpretar.

Esta conclusio sai reforcada se recordarmos a propésito as estruturas do mundo
de vida de Habermas de que fazem parte os “padrdes de relagdes sociais de confian¢a”
e as relagdes de poder:

“De entre todos os parimetros atrds apontados como condicionantes de relagdes de poder,
queria destacar o primeiro, o entorno (tradugio possivel para setting e scene) e que abarca
tanto o contexto, conjunto de factores linguisticos, como a situagdo, conjunto de parime-
tros extralinguisticos que marcam o processo enunciativo”.

(Marques, 1998: 372)

Nio nos custa, portanto, reconhecer a importincia da fun¢ao pragmdtica do “entorno”,
entendido simultaneamente como contexto linguistico e situago extralinguistica que
ndo pode deixar de conformar as préticas interpretativas na Escola. Outra coisa ¢ acei-
tar a primazia que lhe ¢ atribuida por Fish e por algumas abordagens pragmdticas na
atribuigo de toda a autoridade na interpretagdo, ao remeter para um plano secundério
os elementos tradicionalmente considerados, o autor, o texto e o leitor. A concepgio de
“acto literdrio” como totalidade irredutivel nega esta possibilidade 8.

8 A ilustragio por Balz Engler deste principio constitui um caso paradigmdtico. Partindo de
um s6 poema e de uma série de exemplos, que considera representativa de certos usos da
literatura, Engler demonstra como de cada vez resulta uma interpretagio diferente

(Engler, 1993: 168).
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De facto, o “paradigma situacionista” ? veio reequilibrar o problema complexo da
localizagdo da autoridade interpretativa num novo jogo de forgas. A questdo da valida-
Gao das interpretagdes, inevitdvel na situagio pedagégica, prende-se com este problema
e, na medida que nio pode abstrair-se do que Stierle chama “contrato social” ou do
“sistema légico formalizado” de que fala Applebee, prende-se também com a nogio de
convengdo, na medida em que alguns autores propéem os principios reguladores da
aceitagio e recusa das interpretagdes como convengdes arbitrdrias e de base nio funcio-
nal (cf. Ibsch, 1996: 113). Vale a pena debrugarmo-nos sobre estes dois aspectos que
estdo interligados.

A ‘autoridade dos significados” e “os significados da autoridade”

A questio hermenéutica da localizagio da autoridade interpretativa estd longe de ser
pacifica, sendo entendida frequentemente como a questdo principal da teoria literéria,
o tema central dos seus debates.

A determinagio do sentido, o privilégio da autoridade e o estatuto ontolégico da
compreensio sio questdes que envolvem tanto a hermenéutica tradicional como a
moderna, para usarmos a distingdo feita por Suleiman quando refere a linha de inves-
tigagdo iniciada por Schleiermacher e desenvolvida depois por Dilthey e E. D. Hirsch,
demarcando-a da linha prosseguida por Heidegger e Gadamer (cf. Suleiman e
Crosman, 1980: 16). Esta ltima foi privilegiada no capitulo anterior por veicular uma
concepgio relacional e situacional da interpretagio numa hermenéutica da alteridade
mais préxima do nosso projecto.

Entre a procura da interpretagio universalmente valida, base para a certeza histé-
rica, “uma leitura divina” como lhe chama Aguiar e Silva e que corresponde a uma
palavra descontextualizada {1987) e a recusa da prépria nogdo de “interpretagio
vélida”, h4 uma tipologia que resulta do cruzamento de uma aproximagio generativa
(relativa as regras de produgio de um objecto textual que se pode investigar sem ter em
consideragio os efeitos provocados) e a aproximagio interpretativa. Esta tipologia ¢é
apresentada por Juhl como dando acesso 2 formulagio de sete teorias e métodos criti-
cos distintos (cf. Juhl, 1986: 4-10) que Umberto Eco também refere sumariamente:

“Dever-se-ia estudar a vasta tipologia que nasce do cruzamento da opgio entre geragio e
interpretagdo com opgio entre a intengdo do autor, da obra ou do leitor, e s6 em termos
de combinagio abstracta é que esta tipologia daria acesso A formulagio de, pelo menos,
seis potenciais teorias e métodos criticos profundamente diferentes”.

(Eco, 1990: 28)

9 A expressio ¢ utilizada pelos investigadores do grupo NIKOL quando remetem para a
combinagio da compreensio e de orientagbes contextuais ao nivel da consciéncia do
agente do acto literdrio em causa na determinagio de objectivos de actuagio (cf.
Hauptmeier, Meutsch e Viehoff, 1987: 21).
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Tendo sido Eco um dos principais defensores dos poderes do leitor na criagio do sen-
tido ao conceber a obra como estruturalmente aberta, vem mais tarde reformular uma
semiose “ilimitada” numa semiose “restrita’, defendendo uma hermenéutica dos limi-
tes em Os Limites da Interpretacdo 1. Com a possibilidade de serem estabelecidos cri-
térios que restrinjam a interpretagio (de modo moderado, pois nio se trata de indicar
as melhores interpretages, mas de recusar as mds ou incorrectas, ou seja, de distinguir
entre as interpretagdes aceitdveis e as sobre-interpretagdes), encontramo-nos perante
um modelo normativo de recepgio. Esta ¢ uma questdo que a pedagogia nio pode
ignorar, pois a validagao da interpretagio ¢, sobretudo, um problema pedagégico 1.

A questdo ¢ que a atribuigdo de um valor ou validade is interpretacdes arrasta
consigo a necessidade de justificagao do critério usado e isto é um dos teoremas bésicos
da hermenéutica pés-gadameriana.

Vimos como o materialismo dialéctico julga dispor de tal critério numa certa
perspectiva global da histéria. Também se pode admitir que o conceito de “leitor impli-
cito” de Iser acaba por impor uma autoridade textual normativa. Mas, mesmo no
imbito de uma hermenéutica pluralista, a dificuldade da tarefa de definir critérios e
limites passa por nuances e obsticulos vérios, cuja dialéctica é bem sintetizada por Eco:

“Mesmo dizendo que um texto pode estimular infinitas interpretagdes e que il n'y a pas de
vrai sens d*un texte (Valéry), ainda nio se conseguiu decidir se a infinidade das interpreta-
¢oes depende da intentio auctoris, da intentio operis ou da intentio lectoris”.

(Eco, 1990: 29)

Nizo deixamos de apreciar a coeréncia das teorias que pretendem estabelecer a conexio
entre o significado da obra e a intengdo autoral, elegendo-a a critério decisivo na deter-
minagio do sentido como fazem Gumbrecht e Juhl, teorias que resultam na tese, tam-
bém comum a Hirsch, de que a obra literdria tem uma e apenas uma interpretagio
correcta (cf. Juhl, 1986: 13). Estas teorias assumem a distingdo de Hirsch entre signifi-
cado e significagio para afirmarem que o que muda ¢ o nosso entendimento da obra e
nio o seu significado que, por conseguinte, nio ¢ alterdvel (i4 230) 12. Pese muito

10 Também a tendéncia desconstrutivista ligada, sobretudo, a obra dos teéricos de Yale,
nomeadamente Derrida, Paul de Man e Hillis Miller normalmente estd associada a uma
grande liberdade interpretativa que autorizaria o leitor a produzir uma vaga ilimitada e
inverificdvel de leituras.

1 Gumbrecht fundamenta a oposigio entre a recepgio normativa e descritiva por referéncia
A pedagogia da literatura e 4 histéria social da literatura, respectivamente (cf. 1987: 150).

12 Hirsch resume a trés posigbes a teoria da interpretagdo: o perspectivismo que respeita 2
posi¢do céptica relativamente 2 interpretagio correcta; o “positivismo”, baseado na tese que
faz derivar o significado da compreensio da mensagem verbal, na medida em que h4 uma
relagdo possivel entre os dois; e o “intuicionismo”, uma posi¢do segundo a qual o signifi-
cado advém da comunhio com a intengdo autoral. Arredando a primeira que, no seu
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embora a validade de alguns dos argumentos das teses intencionalistas - Gumbrecht
aponta pelo menos cinco boas razdes para a sua existéncia (cf. 1987: 151-152) que sdo
ampliadas na investigagdo de Juhl - ndo se pode depreciar o facto de remeterem para
algo exterior ao circulo da estética. Prado Coelho, ao considerar a teoria de Gumbrecht,
acentua precisamente a “dissolu¢do da experiéncia estética do literdrio numa teoria mais
ampla do discurso como acgio” (Coelho, 1984: 256) que pretende reconstituir uma
ética filoséfica anterior ao texto (7bid.). Trata-se de um argumento, nio sé de dificil
refutagdo, como também oportuno de uma perspectiva pedagégica. E é dessa perspec-
tiva que Henri Besse determina trés ordens de compreensio ao considerar o “sentido
literal” ou a compreensio do que o texto diz, o “sentido evocado” ou a compreensdo do
que o texto nos diz e o “sentido significado” ou compreensdo do que o autor quer dizer
(cfr. Besse, 1988: 60). Se a sobrevalorizagio do “sentido evocado” pode favorecer a sig-
nificagdo infinita, na perspectiva deste autor é o mais adequado 2 leitura literdria (cf.
Besse, 1988: 61).

Posta de lado a ideia de que a intengdo do autor possa ter valor poético em si, tal-
vez ndo seja de afastar liminarmente o que Besse chama “sentido literal”. Para j4, ndo ¢
uma tarefa simples determinar o que isso ¢, como diz Eco:

“O problema ¢ que, se talvez conhegamos o que significa a ‘intengdo do autor’, parece
mais dificil definir abstractamente o que quer dizer ‘intengio do texto’. A intengio do
texto ndo ¢é exibida pela superficie textual. Ou, se o for, sé-lo-4 apenas no sentido da carta
roubada. Decidimos ‘vé-1a’. Assim, é possivel falar da inten¢do do texto apenas em resul-
tado de uma conjectura por parte do leitor. A iniciativa do leitor consiste basicamente em
proceder a uma conjectura sobre a intengdo do texto”.

(Eco, 1993: 59)

Agora vejamos o que diz Rorty. Embora aprecie que se esbata a distinggo entre desco-
brir um objecto e construi-lo, este pragmatista ndo concorda que se possa manter a
questao da coeréncia interna de um texto depois de se conceder que os textos vio sendo
feitos 2 medida que vao sendo interpretados (Rorty, 1993: 87). A coeréncia, do ponto
de vista pragmdtico, ¢ relacional e funcional:

entender, corresponde a uma dificuldade e no a uma verdadeira impossibilidade, Hirsch
considera que ¢ preciso transcender a mensagem verbal pela previsio da intengio. O que
estd ao alcance da estilistica ¢ apenas fornecer chaves que possam desviar o peso a favor de
uma interpretagio ou de outra (cf. Hirsch, 1976: 72). Na verdade, a teoria de Hirsch
acaba num estado algo cémico de indeterminago j4 que também nio julga possivel atri-
buir o significado 4 intengdo autoral, da qual no se pode ter certeza, reconhecendo que
apenas julga probabilidades. Quando Juhl faz a critica da teoria de Hirsch para retomar a
sua ideia de a obra literdria s6 ter uma e apenas uma interpretagao correcta, mas atribu-
indo de um modo inequivoco o significado A intengdo do autor, constata precisamente
que Hirsch mantém a questio do que ¢ o significado da obra em aberto (Juhl, 1986: 27).
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“Assim eu preferia dizer que a coeréncia do texto ndo é uma coisa que o texto tenha antes
de ser descrito, tal como os pontos isolados ndo tém coeréncia antes de os ligarmos entre
si. A sua coeréncia ndo ¢ sendo o facto de alguém ter descoberto alguma coisa interessante
para dizer acerca de um grupo de marcas ou ruidos - uma maneira de descrever essas mar-
cas e ruidos que os poe em relagio com algumas outras coisas acerca das quais estamos
interessados em falar”.

(Rorty, 1993: 88)

A distingao de Eco entre interpretagio e uso €é recusada pela pragmética “porque, do
nosso ponto de vista, ndo existe nada do tipo de uma propriedade intrinseca, nio rela-
cional” (Rorty, 1993: 85), o que esbate a distingdo entre intentio aperis e intentio lecto-
ris. Esta distingdo, que pretende diferenciar a estrutura textual interna e as
idiossincracias do leitor com conjecturas contrérias A intentio operis, no entanto, parte
da separagio inaceitdvel para a pragmdtica “entre o objecto daquilo que dizemos sobre
ele, o significado do signo, ou a linguagem da metalinguagem, excepto de modo 24
hoc, em vista de um ou outro significado particular” (Rorty, 1993: 90). Em suma: a
multiplicagdo pragmitica das perspectivas e a contengio hermenéutica do sentido sio
antes relacionadas com a eficicia dos propésitos. Se aceitarmos que esses propésitos sio
claros na mente de quem os enuncia, ndo nos custa admitir que, sendo um texto cons-
tituido no decurso e através dos objectivos que com ele e através dele se visam, também
por maioria de razio, o que se diz sobre um texto ¢ insepardvel de quem o diz, dos
objectivos com que o faz e do momento em que tal ocorre. As caracteristicas particula-
res da interacgao lectiva que acabdmos de referir confirmam isto mesmo. Mas a ques-
tdo estd longe de ser simples, pelo menos no ¢é tao simples como quer Rorty. Vejamos,
a propésito, o que diz Wittgenstein.

Nas Investigagoes Filosdficas, surge a asser¢do de que o significado ¢ determinado
pelas regras do jogo e ndo pela natureza das coisas (cf. Wittgenstein, 1987: 457), enten-
dendo jogo como “o todo formado pela linguagem com as actividades com as quais ela
estd entrelagada” (#4.: 177). Isto ¢ claro em especial quando Wittgenstein dd o exemplo
do ensino ostensivo das palavras: “As criangas sio educadas para levar a cabo certas
acgbes, para usar certas palavras e para reagir de certa maneira as palavras de outrém”
(Wittgenstein, 1987: 175) 13. Daqui podemos concluir que, uma vez que hd mais situ-
agbes do que as regras podem cobrir, ndo s6 a possibilidade de expressio polissémica é
maior do que o sentido univoco, mas também que, eventualmente, apenas a comodi-

13 E de acentuar certas priticas correntes em DLE que tém a ver com o que Wittgenstein
descreve, na medida em que pertencem apenas ao jogo diddctico sem que, em qualquer
outro contexto, os padrdes usados possam exemplificar um uso apropriado. Widdowson,
apoiando-se na distingio usage / use, acentua a artificialidade desta prética, pertencente ao
jogo didéctico, por remeter apenas para a competéncia linguistica (usage) e se situar fora
de qualquer situagdo real (use), portanto fora de um ensino comunicativo: “Isto ¢ uma
caneta. Temos aqui uma frase correcta. E um exemplo de boa competéncia. Mas seré tam-
bém de um uso apropriado? (...) A situagio normalmente nio requeria que o professor
fizesse uso de tal frase” (in Marques,1990: 49).
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dade do uso determinaria os conceitos da linguagem erigidos a instrumentos. Mas, diz
Wittgenstein, se o jogo ndo tem apenas regras e tem também um espirito, pode distin-
guir-se entre regras essenciais e supérfluas (id.: 562), o que conduz 2 busca de critérios
que vio para além da comodidade, ainda quando “os cdlculos num sistema de medida
exigem mais tempo e mais trabalho do que podemos dispensar. Os conceitos levam-nos
a fazer investigagoes” (Wittgenstein, 1987: 458).

E preciso ter em conta que, na maneira de provar uma conjectura acerca da
intentio operss, verificando-a partir do texto enquanto conjunto coerente (Eco, 1993:
60), hd um objectivo de contengdo circular da interpretagio. Segundo Eco, o texto é
concebido para produzir o seu préprio leitor modelo. Mas, sendo o leitor empirico
“apenas um actor que faz conjecturas acerca da espécie de leitor modelo postulado pelo
texto” (ibid.), ele ndo é o detentor da tnica conjectura certa, além de que pode experi-
mentar vérias. Assim o texto é mais do que um parimetro para validar a interpretagio,
ele préprio é um “objecto que a interpretagio constréi ao longo do esforgo circular de
se validar a si prépria na base do que edifica como seu resultado” (Eco, 1993: 60).
Estamos perante o circulo hermenéutico.

Por outro lado, h4 também a considerar que, surgindo a interpretagio como um
processo que pode prescindir de critérios prévios discriminadores de sentido ou de
valor e, do ponto de vista da pragmética, tornados intiteis na medida em que preten-
dem atingir a “realidade dltima” dos textos, imp&e-se uma reflexdo sobre a conservagio
dos limites e a instabilidade do campo que a aboli¢do dos critérios provoca. Manuel
Maria Carrilho vé precisamente na dificuldade de compatibilizagio da exigéncia de
abandono dos critérios e da conservagio dos limites o cerne das controvérsias do nosso
tempo, que suscita questdes como as da delimitagio e ordenagio e abrange 4reas que
vdo do ensino & comunicagdo, a ética e A politica. Na sua designagio, representam pélos
da “irreversibilidade e do retorno” na medida em que, ao sogobrarem os critérios e o seu
poder discriminador, sogobram os pressupostos, as categorias e as implicagbes que lhes
davam forma estivel (cf. Carrilho, 1995: 13). Por sua vez,- Umberto Eco em
Interpretacio e Sobreinterpretagio sublinha que todos os termos que nas vérias linguas
procuram definir a irracionalidade apontam para a ultrapassagem de um limite estabe-
lecido por um critério (cf. Eco, 1993: 31).

Dado que com a questdo da (in)determinagio do sentido textual estd igualmente
em causa a localizagdo da autoridade interpretativa, as razdes das criticas aos modelos
interactivos, como o de Iser, remetem para a omissdo do lugar da autoridade interpre-
tativa, nio atribuido nem ao texto nem ao leitor. Stanley Fish é um dos que formulam
esta objecgdo (1981). E, embora se possa reconhecer, com Robert Weninger, que Fish
fornece uma solugdo para este problema, “ambém se aproxima, de maneira perigosa,
da aporia sofistica que, porque também coloca em duvida o préprio mundo dos objec-
tos com as normas e leis morais e estéticas, deita fora o bebé com a dgua do banho”
(Weninger, 1994: 64). Por estes motivos temos de nos distanciar da destruigio radical
da identidade do texto por Fish e aproximamo-nos de uma concepgio de leitura, tal
como € exposta por Lothar Bredella, que n3o se deixa encerrar na querela objectivismo
versus subjectivismo:
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“O conceito de interpretagio sem algo a interpretar é absurdo. A alternativa objectivismo
ou subjectivismo ndo faz justica a0 que se passa numa interpretagio. E verdade que as nos-
sas questSes determinam em parte como serd a resposta, mas existe a possibilidade de que
as respostas possam fazer-nos rever as nossas questdes de modo a colocarmos novas”.
(Bredella, 1994: 115)

Se 0 nosso percurso pela hermenéutica nos leva a aceitar sem reservas a posicao de
Bredella, na medida em que demonstra que ndo se pode distinguir claramente o que
“estd num texto” e as contribuigbes do leitor, 0 que estd na base da justificagio do cir-
culo hermenéutico, também temos de invalidar a objecgdo de Fish 2 teoria de Iser no
que respeita A oscilagdo entre a objectividade do texto e a subjectividade do leitor.
Trata-se de um argumento irrelevante quando se considera o papel dos niveis semiéti-
cos na constitui¢io do sentido. Alids, este ponto de fragilidade na proposta de Fish ¢
referido por Iser (1981). E certo que se pode estabelecer alguma relagio entre a norma
linguistica convencional e o significado. Por muito grande que seja a liberdade de inter-
pretagdo permitida, o texto oferece uma forga constritiva para além da qual a imagina-
¢do ndo pode legitimar-se. A recusa de leituras aberrantes pode ir mais além desde que
se convoque a norma social do horizonte de expectativas como faz Jauss ou, como Iser,
a andlise dos processos intratextuais.

A questdo que se coloca do ponto de vista pedagdgico, a partir de teorias que se
fundamentam no principio de interacgio do texto e do leitor, ¢ a do grau de liberdade
do leitor no quadro de um dominio de comunicagio regulada que constitui a activi-
dade escolar. Se este cria o texto pela identificagdo, imaginacdo e o envolvimento pes-
soal, considera-se também que ele deve deixar dirigir-se pelo texto sem cair num
subjectivismo que nada tem a ver com o que o texto propdel4. Por este conjunto de
razbes concordamos com a seguinte posigio de Aguiar e Silva:

“Em nosso entender, portanto, torna-se necessdrio reconhecer a existéncia auténoma, a
alteridade origindria e substantiva das duas instincias que interagem semioticamente no
processo da leitura - a instincia constituida pelo texto e a instincia representada pelo lei-
tor -, rejeitando quer a hipétese de que o leitor seja ‘um efeito (um produto) do livro,
quer a hipétese de que 6 livro seja ‘um efeito (uma construggo) do leitor’™.

(Aguiar e Silva, 1996: 314)

Nio se trata de substituir o texto ou o autor pelo leitor na posi¢do maxima da hierar-
quia. No quadro actual, trata-se antes de compreender as condigbes de diferentes cons-
trugdes de sentido sobre um texto por leitores com diferentes disposi¢des de recepgio

14 A terminologia no 4mbito das teorias que pretendem ultrapassar a dicotomia texto - leitor
nio ¢ uniforme. Por exemplo, Rosenblatt emprega os termos “texto” e “poema” para refe-
rir, respectivamente, os signos susceptiveis de serem interpretados. como simbolos verbais e
a obra que ¢é resultante da transacgdo com o texto, ou seja, uma distingdo entre o objecto
e o evento (Rosenblatt, 1985: 35). [sublinhado do autor]
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surgidas historica e socialmente. As convengdes literdrias desempenham neste 4mbito

algum papel.

Puadrées convencionados da accdo literdria

A nogio da convengio levanta problemas de trés niveis: o da relagio entre convengio e
a prépria lingua (presente na oposigdo de Saussure entre langue e parole e no sentido
que levou Breton a declarar que a linguagem € a pior das convengoes), entre convengio
e aspectos literirios como género, tema, versificagdo ou literatura culta e popular e, por
tltimo, o da relagio entre a convengio e a produgio e recepgio da literatura. Antes,
porém, de considerarmos qualquer nivel, em especial o tltimo que nos interessa mais
directamente, teremos de partir de algumas nogdes ligadas ao conceito.

A nogio de convengio é pouco clara, surge nos estudos literdrios associada a
regularidade e 2 regra e ¢ integrada na tdo discutida oposigio convengio - inovagio, pri-
meiro tratada pelos formalistas russos em termos de automatizagio e desautomatizagao.
De facto, uma questio que tem fascinado os tedricos da literatura ¢ a razio da mudanga
das convengdes com o passar do tempo. Os modos pelos quais ela tem sido esclarecida,
prestando-se entdo atengdo a épocas de transi¢ao em que todo o sistema de convengoes
¢ alterado, confirmam a importincia das convengbes na comunicagio literdria.

Em certo sentido, a literatura é o exemplo de revolta contra as convengdes, facto
que leva a atribuir 2 renovagio do uso da linguagem a significagdo social ou a relevincia
da literatura para a sociedade (“donner un sens plus pur aux mots de la tribu”). A explica-
¢do antropolégica e a formalista fazem incidir a actualizagao de convengdes no impulso
para (re)estabelecer ou distinguir a identidade cultural. A prépria dinimica do velho e
do novo explica as mudangas pela saturagio das formas estabelecidas ¢ o consequente
desejo de alterar a percepgio através da desorganizagio de normas literdrias e linguisticas
gastas. E baseando-se nesta explicagio que Els Andringa relaciona o seu conceito de
“polifonia de percepgdo” com a explicagio epistemolégica da mudanga literéria e social
que impde mudangas de énfase, diferentes tons emocionais, diferentes experiéncias sen-
soriais e diferentes niveis de percepgio e interpretagio (cf. Andringa, 1996: 1).

Douwe Fokkema, vendo bastantes desvantagens na defini¢io que aponta para a
oposi¢io entre tradicio e inovagdo a partir dos tragos textuais, poe a ténica no acordo
ticito entre pessoas, isto é, numa pratica partilhada. Deste modo encara o conceito
como socioldgico, remete para expectativas comuns de um grupo de pessoas relativa-
mente 20 comportamento de outras num contexto social, histérico ou cultural, inte-
grando assim as convengdes linguisticas e literdrias nas convengdes da ac¢do social

(Fokkema, 1989: 4) 15,

15 Esta concepgdo, que remete para a activagio de conhecimentos prévios perante situagdes
recorrentes, é comparéavel a0 modelo de Zwann e é exemplificado na andlise de Beach das
respostas de duas leitoras a leitura de Orgulbo e Preconceito de Jane Austen. Beach apre-
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Os efeitos positivos da evolugdo da pragmdtica literdria, desde a teoria dos actos
de fala (visivel nos trabalhos de Pratt) para esta visio da comunicagio literdria num
ambito mais alargado da interacgdo social, sdo frequentemente referidos: Roger Sell,
comegando por notar uma semelhanga com a perspectiva marxista no aspecto da inte-
gragdo da literatura nas forgas sociais, acentua os aspectos inesperados, desenvolvidos
por algumas vertentes criticas actuais, da consubstancialidade dos textos literdrios com
as culturas em que s3o escritos e lidos (cf. Sell e Verdonck, 1994: 20). Também a prag-
mitica mais acentuadamente linguistica tem evoluido de uma abordagem do contexto
quase sinénimo de co-texto para algo mais semelhante a meio ideolégico e sociocultu-
ral de que os trabalhos de Fowler sio testemunho.

Esta relagio da nogao de convengdo com o conhecimento mituo propde uma
definigdo que, numa primeira abordagem, parece compativel com a situagio de comu-
nicagio escrita. O conhecimento enciclopédico seria parte do contexto literério, relaci-
onado com o termo algo problemdtico de convengio. Quer dizer, o conhecimento
extralinguistico teria uma dimens3o discursiva. Pelas seguintes afirmacoes vemos os ter-
mos em que é colocada a questio:

“Se o contexto pragmitico é definido de algum modo como ‘conhecimento mituo’ parti-
lhado pelos interlocutores que origina a compreensio, o principio da auto-suficiéncia tex-
tual exige que no caso da comunicagio escrita o proprio texto assuma o papel do emissor
ausente da mensagem. Entdo o conhecimento extra-linguistico e pressuposicdes devem
adquirir uma dimensio discursiva - seja textualmente codificada - se contarem como fun-
cionais na situagio comunicativa”.

(Randall, 1985: 417-418)

Esta ideia introduz outra dimensao na discussdo sobre convengio ao compatibilizar
dois niveis distintos: concebe a convengio como sistema de estratégias interpretativas
existentes fora do texto, formando uma parte da situagio comunicativa e, em simulti-
neo, como conjunto de regras regulativas e constitutivas da textualidade. Podemos
constatar, como Robert Weninger, que sob o mesmo termo “convengio” se acolhem
vdrias definigbes incompativeis e aplicagdes metodolégicas (cf. Weninger, 1994: 10), de
que a oscilagdo terminolégica notada por Reeves € testemunho, a par da incapacidade
expressa para optar pela expressio adequada: “convengio textual” ou “convencio de lei-
tura’ (cf. Reeves, 1986: 20).

senta um modelo segundo o qual os leitores aplicam esquemas de conhecimento para fazer
inferéncias abrangendo condig6es ligadas aos actos de fala como intengoes, crengas ou sin-
ceridade, convengdes sociais que definem o comportamento adequado para determinados
papéis e contextos e, em terceiro lugar, convengdes literérias que definem o uso intencio-
nado de determinadas técnicas (Beach, 1985: 112). As diferengas no conhecimento tacito
dos tipos de discurso, devidas 4 natureza e extensdo das experiéncias prévias, resultam em
diferengas nas inferéncias feitas (7bid.).
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Na sua obra que introduz esta problemdtica, Weninger proporciona uma perspec-
tiva critica muito completa das vérias posiges tedricas, referindo o momento consensual
do sistema literdrio de que a TEL pretende dar conta e aproximando esta teoria de
outras teorias posteriores da convengio anglo-americanas (cf. Weninger, 1994: 28). De
facto, as duas macroconvengdes do sistema literdrio, a convengio estética e da polivalén-
cia, sdo caracterizadas como sociais e sujeitas 2 aprendizagem e, por conseguinte, tam-
bém 4 mudanga, mais do que caracterizam o fenémeno literdrio por tragos inerentes:

“Uma vez que, no processo de socializacio, a segmentacio textual bem como a formagio
q
de expectativas em relacio a funcées de orientagio dos segmentos textuais (palavras,
p ¢
expressoes, etc.) sio altamente convencionadas”.
(Schmidt, 1991b: 287)

De facto, Schmidt compatibiliza dois niveis distintos da convencionalidade, ao nio
afastar a ideia de fronteira pela qual define os limites do sistema literdrio em relagdo aos
outros sistemas sociais, simultaneamente apelando para um conjunto de conhecimen-
tos e ideias aceites para justificar determinados modos de abordagem aos textos, o que
j4 nos situa no dominio das convengdes de leitura. As dividas suscitadas incidem na
indefinigio do seu modus operand; 16.

Chegados a este ponto, ndo podemos deixar de considerar a teoria da relevincia
de Sperber e Wilson como mais explicita e plausivel. Ela explica de que modo a signi-
ficagdo linguistica de um enunciado e o seu contexto interagem, determinando a sua
compreensio. Esta teoria, na medida em que pretende alcangar um ponto de encontro
entre uma psicologia cognitiva, a teoria do conhecimento e a linguistica, é bastante
abrangente e tem tido desenvolvimentos e aplicagdes em vérios dominios, desde a edu-
cagio, psicologia e semantica até 2 teoria literdria. O nosso interesse pela teoria consiste
no desenvolvimento que faz da nogio dos “efeitos poéticos” através de um ponto de
vista pragmético e vem permitir uma reflexdo mais aprofundada sobre a convengio.
Deste modo, defendemos que o estado de impasse a que chegou a TEL podera ser
resolvido com proveito pelo recurso A teoria da relevincia. E com base nesta tese que
passamos a expd-la.

16 Estas sio as principais razdes por que Pilkington, que j4 citdmos capitulo anterior, pe em
causa as duas macroconvengdes de Schmidt. Relativamente a este assunto, ver Pilkington
(1991) especialmente p. 117. Curiosamente Schmidt tornou-se mais flexivel a este respeito,
pois a versdo inglesa, posterior aos Grundriff, apresenta as macroconvengdes como hipéte-
ses, enquanto a versao alem3a dé antes definigbes (cf. Schmidt, 1980b: 89 e 1982: 52).
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Relevancia de uma teoria da relevincia

A teoria de Sperber ¢ Wilson é uma revisio do projecto de Grice 7. Os dois autores
estendem a comunicagdo para além do cédigo (pois nem toda a comunicacio ¢ de
ordem linguistica), fazendo intervir processos de confirmagio de hipéteses em dois
niveis distintos: ao nivel da intengao comunicativa do emissor e ao nivel de hipéteses
anteriores do destinatrio.

O processamento da informagdo a que a teoria da relevincia recorre consiste
numa condigdo que o sistema cognitivo central possui e que ¢ a orientagio da mente
para a relevincia méxima, segundo um principio de economia. Em vez de uma maxima
que pode ser aceite ou violada, pretende-se chegar a uma generalizagio sobre o funcio-
namento da mente. Os dois autores procuram substituir o cé6digo pela inferéncia e ela-
boram uma teoria da relevincia‘destinada a analisar a interac¢io como a troca,
produzida pelos interlocutores, de interpretagdes construidas a partir de indicios. Ainda
quando, aparentemente, as mensagens trocadas nio fazem sentido, a comunica¢io
poderé estabelecer-se porque os interlocutores constroem boas hipéteses interpretativas,
no sentido de serem hipéteses pertinentes e inferéncias apropriadas, sobre as mensagens
trocadas. O projecto tedrico de Sperber-Wilson consiste em explicar como se formulam
as boas hipéteses, isto ¢, como se trata com pertinéncia a informagio que se recebe.
Mesmo que um ouvinte assuma que o locutor lhe disse determinada coisa, pode refor-

17 A pragmdtica desenvolvida por Grice confronta-se com o facto de a comunicagio ser sem-
pre povoada de implicitos que nenhum cédigo pode elucidar sistematicamente 4 priori.
Tematizando a conversa a partir de Kant, segundo o qual a comunicagio estd submetida
as condigbes de finitude humana e que a aproximagio de um encontro com o outro nio
pode apoiar-se numa codificagio de inspiragio cientifica, Grice enuncia os principios que
devem presidir a qualquer comunicagdo. O principio de cooperagio constitui o ponto de
partida da ética da discussdo na qual h4 a obrigatoriedade de submeter qualquer diferendo
a argumentos destinados a criar um consenso. As méximas, formuladas por Grice a partir
deste principio e de acordo com as categorias kantianas - as de quantidade que prescrevem
o limiar da informagio a respeitar numa conversagio, de qualidade que convidam  vera-
cidade das intengdes, as da relagdo que obrigam 4 relevincia e as modalidade que cum-
prem o dever da clareza e da precisdo - exprimem o estatuto meramente reflexivo de uma
teoria da comunicagio e a natureza contingente das relagdes que se propsem organizar. Os
dois teéricos afastam-se de Grice quando recusam o principio da cooperagio e qualquer
pré-requisito intersubjectivo. O destinatdrio deve saber captar os bons indicios ou os esti-
mulos, mas ndo tem necessidade de se certificar sobre o fundo da intengio informativa do
comunicador quando, na teoria de Grice, o principio da cooperagio o exige. Na teoria da
relevincia o acordo entre os sujeitos é sempre potencialmente adquirido a partir do
momento em que se estabelece entre eles uma troca comunicacional. As inferéncias
demonstrativas espontineas, isto é, inconscientes, fazem parte de um modelo de comuni-
cagio bem sucedida, mas dispensam a inten¢3o de bem comunicar e revelam o cardcter
supérfluo da hipétese de um querer-dizer.
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mular o sentido da mensagem tendo em conta o contexto e o acto de fala em causa e
inferir que o locutor disse outra coisa.

O que importa acentuar é o seguinte: se existe a distingdo entre o conteido de
uma dada informagio (ou de uma hipétese) e o contexto no qual se integra, esta dis-
tingdo funcional nio implica necessariamente a existéncia de dois tipos de verdades
diferentes.

A relevincia é, em parte, definida em termos de efeitos contextuais, segundo um
principio de economia de esforgo. A relevincia aumenta quando os efeitos contextuais
aumentam e quanto menor for o esforgo envolvido. Isso significa que o destinatario faz
derivar os efeitos a partir de um contexto imediatamente acessivel e despende esforgo a
alargé-lo até uma série de efeitos contextuais ser obtida de acordo com o esforgo. Quer
dizer, as assungbes contextuais, derivadas de informagdo enciclopédica ligada aos con-
ceitos, s30 mais prontamente acessiveis a partir de conceitos directamente disponiveis j4
na elocugio.

Conjugada com este principio da economia de esforgo estd a nogio de grau apli-
cada 4 comunicagdo, uma vez que se distingue entre comunicagio forte, na qual uma
intencdo do emissor implica que uma hipétese precisa seja muito manifesta, e portanto
fortemente comunicada, e comunicagio fraca, se a intengio for fraca e manifestada por
um conjunto de hipdteses fracamente comunicado.

Relativamente aos efeitos poéticos, esta teoria habilita com um quadro teérico
capaz de explicar a sua indeterminagdo e debilidade da implicacdo, como vemos pela
seguinte definicgo:

“Denomina-se efeito poético o efeito particular de uma elocugio que consegue a maior
parte da sua relevincia através de uma mobilizagio vasta de implicacoes débeis”.
(Sperber e Wilson, 1995: 222)

O exemplo retirado de Sperber e Wilson compara as interpretagdes de duas frases mais
ou menos semelhantes, 0 que presumivelmente conduziria 4s mesmas implicagbes con-
textuais, j4 que a diferenca reside apenas na repetigdo a que a retérica atribuiria a fun-
¢3o de énfase:

“a. My childwood days are gone, gone.
b. My childwood days are gone”.
(Sperber e Wilson, 1995: 221)

Este exemplo permite explicar que a repeti¢do em a) funciona como um encorajamento
ao leitor para uma exploragdo mais vasta das entradas enciclopédicas ligadas aos con-
ceitos relevantes. O principio da relevincia prevé que, se esta exploragio se der, surgi-
rdo efeitos contextuais extra, ndo necessariamente enfdticos. Trata-se de um convite
imaginagio, pelo qual se d4 a responsabilidade ao leitor de atribuir caracterfsticas 4



DA TEORIA EMP{RICA A INVESTIGAGAO EMPIRICA: QUESTOES PREAMBULARES 159

infincia como poderdo ser a inocéncia, a ingenuidade ou a despreocupagcio. Isto ¢, a
repetigio leva 4 formulagio de uma série de implicagoes débeis.

Quando pensamos na légica desta teoria, nio podemos deixar de a relacionar
com a seguinte frase de I. A. Richards:

“Pensamentos vagos sio melhores, por vezes; economizam trabalho e sio mais ficeis de
seguir, tém a sua aplicagio 6bvia na poesia”.
(I. A. Richards, 1978: 256-257)

A luz deste quadro conceptual, a revisio das filosofias da intersubjectividade e do agir
comunicacional torna-se mais premente, além de que, subitamente, vem perspectivar as
teorias pragmdticas como demasiado simplistas. De acordo com o que observa Philippe
Roussin, a teoria de Habermas, soliddria com a ideia de consenso e de comunidade
comunicativa ideal, postula uma situagio de comunicagdo que transcende as limitagoes,
a opacidade e as finitudes da comunicagio humana, enfim, remete para um equilibrio
entre a simpatia e a distincia, cuja ruptura produz a violéncia, de acordo com a filoso-
fia moral kantiana (cf. Roussin, 1998: 123).

Se ¢ caso para indagar do lugar de interacgoes ndo cooperantes como a ironia, a
reticéncia, a mentira ou a opacidade por entre as consideragdes éticas que regem esta
comunicagio ideal, ainda mais pertinente se torna perguntar pelo lugar da literatura. A
este respeito Roussin d4 uma resposta inequivoca: “A teoria do agir comunicacional nio
se pronuncia sobre a questdo de saber a que tipo de agir (...) pertence a literatura” (ibid.).

E neste ponto que a teoria da relevéncia, na sua concepgio de um texto de autor
e de recepgio diferida, se torna mais adequada 2 consideragio da comunicagio literaria
e, de um modo especial, da comunicagdo poética, uma vez que a poesia contém mui-
tos exemplos de inferéncias.

A interpretabilidade do discurso depende assim da capacidade do receptor de,
dentro de determinadas circunstincias, elaborar um cendrio, um texto mundo 1 volta
do texto, ja que a reconstrugio dos esquemas de inferéncias contemplados pela teoria
da relevincia remete para um contexto intencionalmente aberto, em que a selecgio de
aspectos relevantes ou pertinentes € virtualmente infinita. Assim, a linha de demarca-
¢do entre a especificagdo e a indefini¢do ¢ dependente do leitor e do seu padrio inter-
pretativo 18,

Nio ¢ de admirar que esta viragem cognitiva seja entretanto perspectivada como
uma das mais promissoras no 4mbito da pragmdtica da comunicagio, embora as con-
sequéncias que se retiram nem sempre sejam as mesmas !°.

18 Note-se que € o principio da relevincia o que restringe a inferéncia (infere-se o que se acha
relevante) que se aplica tanto 2 indefinigio (vagueness) quanto 2 ambiguidade. Esta distin-
gue-se apenas por possuir um ndmero alternativo, quer dizer, mutuamente exclusivo de
inferéncias (cf. Enkvist, 1991: 15-16).

19 Em Sell e Verdonk (1994) achamos alguns estudos que retomam esta teoria, especialmente
a secgio II.
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Para autores como Pilkington, a aceitagio da teoria ndo pode deixar de conduzir
A conclusio “necessiria” de que o processo de leitura literdria envolve os mesmos pro-
cedimentos gerais usados na leitura ndo literdria, pois o leitor ¢, em ambofos casos
guiado pela procura da relevincia ideal (optimal relevance). O que distinguifia os dois
processos é que no primeiro o leitor faz a expansio diversificada do contexto e adiciona
implicagbes suplementares a partir de uma variedade de tragos e figuras criativamente
explorada, nos termos da teoria, através de um conjunto variado de implicagdes fracas
(cf. Pilkington, 1994). A posi¢do tedrica de Pilkington assume como desnecessarias as
convengdes de leitura numa descrigio dos modos de interpretagdo literdria, uma posi-
¢do que o titulo do seu estudo desde logo revela: “Against literary reading conventions”.
Parece-nos que este autor quer levar a extremos inaceitdveis o seu ponto de vista, para
mais fundamentando-o a partir de uma teoria numa direcgio abusiva, ou seja, que ela
nio permite. ,

E certo que, sendo uma teoria cognitiva, a teoria de Sperber ¢ Wilson afirma as
diferengas na informagio memorizada de cada individuo resultantes da sua histéria
pessoal e pde em causa o papel do conhecimento partilhado, mas apenas na medida
em que n3o constitui uma premissa teérica operante. Os autores ndo negam a possi-
bilidade de um quadro comum pelo qual os individuos possam partilhar experiéncias,
ensinamentos e perspectivas semelhantes (cf. Sperber e Wilson, 1995: 16). O que
recusam ¢ a produtividade de distinguir entre o que faz parte do conhecimento mituo
e entre o que ndo faz na sua construgio tedrica que pretende dar conta do modo como
¢ seleccionado o conhecimento e como a compreensdo intervém no acto interpreta-
tivo. Entre as justificacbes aduzidas, estd o facto de as teorias linguisticas ndo darem
conta desta distingao (cf. Sperber e Wilson, 1995: 15-21). Com efeito, avaliar a exacta
medida da intervengio das convengbes na interpretagio é “da ordem da crenga’,
afirma Weninger (id.: 84), a mesma razdo que leva Sperber e Wilson a no procura-
rem destringar as idiossincrasias das convengoes. Note-se, a propdsito, que no sistema
de pré-condicbes da TEL, que torna possivel a interacgio comunicativa, se incluem
indiferenciadamente tanto as condi¢es individuais, podendo ser estritamente biogra-
ficas, como sociais.

Contrariamente a Pilkington, entendemos que a aceitagdo da validade da teo-
ria n3o conduz 4 exclusio das convengdes, na medida em que estas constituem o ter-
reno comum para a construgio de um contexto relevante e intervém na activagio ou
limitagdo da inferéncia contextual. De facto, a convengio tem um cardcter paradoxal
que nio ¢ alheio a circularidade hermenéutica: “as convengdes sdo sempre parte de
nés, mas estorvam ao mesmo tempo o nosso olhar livre para o passado” (Weninger,
1994: 83)

As peculiaridades da comunicagio literaria referidas por Aguiar e Silva ou, nas
suas palavras, aos elementos sistémicos especificos que interactuam na sua realizagio
(cf. 1996: 197) - os quais lhe servem de critério para defender a ideia fecunda de que
a comunicaggo literdria no constitui um subsistema da comunica¢o linguistica (a0
contrdrio do que subjaz a nogbes como a de fung¢do poética ou desvio) mas se deve
antes entender como um suprassistema -, pertencem os tragos da auséncia do contexto
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situacional de comunicagio e a conformidade com o sistema especial de regras prag-
mdticas compartilhado pelos usudrios 20:

“O que se apresenta como especifico, porém, da comunicagio literria e a distingue de
toda a comunica¢io linguistica, tanto oral como escrita, ¢ o facto de ela se realizar in
absentia de um determinado contexto de situagio e em conformidade com um especial sis-
tema de regras pragmdticas, aceites tanto pelo emissor como pelos receptores, a que dare-
mos, como propde Siegfried Schmidt, a designagio de ficcionalidade (...)".

(Aguiar e Silva, 1996: 198)

Convengdes e tradigbes sio campos ou sistemas cujo factor unificador ¢ o uso aceite.
Weninger acentua que este é sedimentado no tempo por tradigdes, em parte homogé-
neas, em parte heterogéneas, mas que “quando nio existe nenhum ponto de contacto
entre um texto e as minhas convengdes, nio pode também haver entendimento entre
mim e o meu objecto” (Weninger, 1994: 83).

E que esta emancipagio da obra nio anula o jogo da dualidade ou alternativa
entre a necessidade prépria e o contexto. E o jogo da questio ou relevincia da obra
(pertinence na tradugio francesa) e do fora-de-questio que nota Bessiere:

“A hipétese e o reconhecimento da relevancia da obra reenviam, sem divida, a0 esquema
comunicacional, mas sup6em, também, uma maneira de emancipagio da obra e dos seus
dados retéricos: esta hip6tese da mensagem e da sua receptividade, que pertenceriam ine-
vitavelmente ao leitor, coloca a obra sob o signo da pluralidade das ideias e das represen-
tagBes e, por conseguinte, sob o signo da aparéncia que estd sempre, possivelmente, em
situagdo pelo jogo da questdo e do fora de questio”.

(Bessiere, 1998: 77-78)

Em nosso entender, Bessi¢re coloca exemplarmente o problema quando pée a ténica na
relevincia e na descontextualizago, acentuando os aspectos da comunicabilidade e da
emancipagao da obra: para Bessi¢re, a compreensio estética faz intervir os contextos

2 De um modo geral, como afirma louri Lotman “as diversas artes diferem entre si pelo
cardcter da convencionalidade que lhes ¢ préprio” (Lotman, 1995: 12), mas particular-
mente a nogio de género pode ajudar a esclarecer esta ideia, na medida em que define as
inferéncias genéricas e as expectativas da interpretagio. Bex, baseando-se nos trabalhos de
Swales, sublinha trés importantes tragos que caracterizam a nogio de género: a definigio
de um propésito, com influéncia no modo de interpretagio; a pertenga a comunidades
discursivas como produtores e receptores; ¢ a presenga de caracteristicas formais ainda que
variaveis (cf. Bex, 1994: 115). A reflexdo de Tony Bex, que parte da teoria da relevincia,
tal como Pilkington, mostra a importincia do género ao afirmar que este é motivado pela
existéncia de comunidades com interesses comunicativos partilhados (ibid). Dificilmente
se poderd contestar que a escoltha de uma atitude discursiva ligada ao género é uma con-
vengio constitutiva e condicionante da comunicagio literria.
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nos quais os signos possam ser usados de modo relevante, mas o contexto ndo pode ser
reconstituido e esses signos falam por um contexto ausente (Bessiere, 1998: 80).

De tudo isto interessa-nos retirar algumas ilagdes importantes: em primeiro lugar
ndo se pode afirmar que o texto literdrio tenha o contexto integrado, ao contririo do
que se alega com frequéncia no dmbito do actual movimento de recuperagao de que
goza na DLE (cf. no capitulo 1, “o regresso da literatura”).

A teoria da relevincia pressupde que o contexto é uma construgo progressiva do
leitor em que, como também pretende demonstrar Bessitre, os signos falam por um
contexto ausente. £ em virtude da debilidade de implicagio textual que o leitor ¢ con-
duzido na procura de relevincia muito para além do processamento de inferéncias:
efectivamente ele é conduzido para o processamento de evocagbes onde o conheci-
mento contextual se estende ao dominio cognitivo. A ideia de contexto terd, portanto,
de ser substituida pela de contextualizagio.

E por ela que a consequéncia para a interpretagdo de um ponto de vista de uma
recepgio normativa é o texto nio poder limitar o 4mbito das questdes que lhe coloca-
mos:

“(...) Culler nio quer deixar que seja o texto a determinar o 4mbito das questdes que lhe
colocamos: podem existir sempre questdes interessantes acerca do que ele 4o diz e o hori-
zonte daquilo que poderemos vir a considerar interessante a esse respeito nio pode ser
antecipadamente limitado”. [cursivo do autor]

(Collini, 1993: 21)

Daqui decorre também que nio possamos aceitar o estatuto ontoldgico radical que cer-
tos pragmatistas anglo-saxénicos atribuem ao contexto, transformando os contextos em
situacGes, em vez de explorar a ideia de contextualizagio. E por uma linha de pensa-
mento semelhante que Herman Parret fala da “exigéncia de transcendéncia do sentido”
(1997:13), pois o efeito provisério de toda a contextualizagio nio s6 ¢ multiplo como
extensivel, abrangendo o mundo dos objectos, dos textos, dos discursos, dos aconteci-
mentos, etc. €, acentua Parret, “o mesmo ocorre com os mundos possfveis: os mundos
ficcionais dos nossos sonhos, das nossas fantasias e de nossos desejos” [cursivo do autor]
(Parret, 1997: 12-13).

E, embora a linguistica e a critica literdria possam arrogar-se de reconstituir o
contexto convocando as crengas sociais, valores, etc., apenas criam um contexto possi-
vel de acordo com a sua posigio ideolégica, reclamando assim a autoridade apenas para
uma interpretagio entre a infinidade de interpretagbes possiveis. Segundo Widdowson,
nio se pode dizer que algo, j4 insinuado no texto, tenha escapado a nossa leitura
quando pela primeira vez se apresenta numa nova interpretagio: “mas ndo se trata real-
mente da questdo de estas coisas terem escapado 2 nossa atengio: é que para nés, com
diferentes perspectivas e propésitos de leitura, simplesmente nio estio 14”
(Widdowson, 1994: 40). O tinico reparo que nos merece esta asser¢io é que nio con-
sidera de todo a organizagdo textual que convida ao evento comunicativo.
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Destas consideragdes importa retirar uma outra ilagio que vai no sentido do sis-
tema partilhado de regras pragmiticas sugerido por Aguiar e Silva: ¢ em virtude do
acordo ticito ou convengio que se estabelece a comunicagio literdria na medida em
que remete, ndo para um acto de fala dos discursos sociais, mas para uma representa-
630, ou melhor, meta-representagio que nio obedece aos mesmos pressupostos da inte-
racgio social. N3o admira que nos encontremos actualmente perante a tendéncia para
a conceptualizagio dos mecanismos cognitivos que subjazem ao comportamento con-
vencional na consideragio de uma teoria da compreensio. Grande parte dos estudos
empiricos partem do pressuposto de que hd um modo especifico de compreensio lite-
réria. Fish j& demostrou que se pode ler um texto nio literirio de maneira literria, o
que pode levar a concluir que se podem aplicar convengées literarias a textos nio lite-
rdrios e vice-versa. Sell pressupde, convocando a perspectiva histérica, que alguns leito-
res de literatura assumiam que esta era baseada em factos e provavelmente os
interpretavam de modo a que Schmidt chamaria “monovalente” (Sell, 1991: 139).
A questdo adquire uma maior pertinéncia do ponto de vista didictico quando se con-
sideram determinados niveis etérios. E sabido que um professor que d4 textos liter4rios
a ler a criangas e jovens por vezes se confronta com modos de leitura que vio no sen-
tido da leitura ingénua, factual. O problema fundamental ¢ entio a natureza da meta-
representagio presente na comunicagdo literdria e a sua possivel relagio com as
assungdes factuais 2. Um dos aspectos apontados por Roussin é o papel das convengdes
que a filosofia da intersubjectividade negligencia:

“O interesse quase exclusivo designado is situagdes de interacgio ideais, is custas das con-
vengdes e das regras que regem vulgarmente os actos de fala, estd 14 sobretudo para forta-
lecer, na realidade, o postulado habermasiano de uma estrutura especificamente
comunicacional da linguagem (...)”.

(Roussin, 1998: 121)

E assim como Roussin entende que este postulado esvazia de todo o seu sentido a teo-
ria dos actos de fala tal como ¢ constituida por Austin e Searle pela razio de nio con-
templar os actos ilocuciondrios, mais definidos por convengdes do que por uma

21 As reflexdes de Bessitre (1996) colocam a hipétese da similaridade entre 0os modos exis-
tentes de defini¢do e interpretagio do conceito de literatura. Nesta perspectiva, inspirada
na teoria da relevincia, cujos pressupostos desenvolve também nos aspectos da descontex-
tualizagdo e literalidade da obra no ensaio j4 citado de 1998, a representagio de literatura
¢ varidvel consoante os critérios usados por determinada comunidade. Dito de outro
modo, na identificagdo e reconhecimento da literatura, intervém diferentes representagoes
da literatura dependentes dos critérios estabelecidos pelas comunidades, e ¢ a partilha des-
ses critérios que torna possivel o reconhecimento das similaridades pelas quais a literatura
¢ designada. Por isso, o conceito de transferéncia ¢ apresentado como inseparivel do con-
ceito de literatura. Estas representagdes e referéncias mituas implicam um minimalismo
cognitivo, o que significa que a literatura e as suas representagdes interagem no intimo de
associagbes cognitivas restritas com a finalidade de se atingir a relevincia.
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intengio de comunicar (76id.), podemos entender, por extensio, que nio contempla a
nogio de regra constitutiva institucional ou “acto literdrio”, isto é, regendo um com-
portamento 22. Esta é uma perspectiva que nos interessa na medida em que nos situa
numa outra ordem de convencdes ji referida, as convengdes criticas ou métodicas que
pode remeter para um organon de principios metodolégicos de (in)validagio.

Convengdes metddicas e competéncia unificada

E um dado suficientemente adquirido que o estatuto de instituigdo e comunidade pro-
fissional revela um conhecimento sistematizado e operativo das propriedades dos tex-
tos. As condigdes prévias, admitidas tacitamente entre os membros da comunidade
critica, traduzem uma “competéncia unificada” 2.

E acentuando o papel das sang6es sociais que Schmidt evita a confusdo entre a
convengio em si e as regularidades dela resultantes: “Normalmente, as convengdes s6
entram no conhecimento consciente se alguém as violar e incorrer na sangdo social”
(Schmidt, 1982: 50). Deste modo acentua também, na tradi¢do de uma filosofia do
sujeito, a relagdo consciente deste com o sistema de comunicagio literdria. Assim, ao
relevar as razdes de um agente humano na construgio e violagdo das convengoes,
chama a atengdo para os seus diferentes graus de rigidez e arbitrariedade ¢ para as suas
diferentes aplicagbes.

As convengdes que referimos dizem respeito 2 estrutura argumentativa da inter-
pretagdo escrita. Nio se referem, como diria Eco, 4 “interpretagio semintica” do texto,
mas 2 “interpretagdo critica”. Autores como Ibsch apontam o tnico critério da validade
argumentativa (argumentational validity) para a validagio das interpretagdes, reme-
tendo-o para o saber consensual na instituicdo (cf. Ibsch, 1996: 112). Apesar de aceitar
que as interpretagdes sdo submetidas a julgamento, sendo algumas aceites e outtas nio,
e de atribuir os principios reguladores da aceitagio e recusa a convengbes arbitrdrias e
abertas 3 mudanga, Ibsch propde uma tipologia que mais parece um manual para o
bom dominio de técnicas do comentério 4.

2 De acordo com a sua perspectiva sociolégica da convengio, Douwe Fokkema circunscreve
o termo convengio apenas 3s priticas partilhadas, relacionando antes o conhecimento par-
tilhado com o cédigo (Foukkema, 1989: 12). A aplicabilidade do cédigo assentaria assim
na convengo, isto é, no acordo técito pessoal em situagdes particulares. Um dos aspectos
que Foukkema reprova nos estudos de Mailloux ¢ a énfase no produto da convengio, em
vez da convengdo em si, trabalhando as convengGes como regularidades, apesar de parecer
partir da nogdo de pritica partilhada (i4 4).

2 Usamos uma expressio de Frias Martins que pretende designar as formas institucional-
mente partilhadas de comunicagio que abrangem, quer a especificidade de compreensio
levada a cabo pela critica num modo préprio de apropriagio da literatura, quer a tendén-
cia para a objectivagdo na formagdo discursiva (cf. Martins, 1995: 243).

24 Baseando as convengdes na plausibilidade descritiva e referencial, Ibsch estabelece os prin-
cipios de consisténcia (auséncia de contradigdes entre organizagio e argumento), respeito
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Entre os trés postulados da actividade critica, j& delineados por Schmidt nos seus
Fundamentos (1982), e depois desenvolvidos num artigo posterior juntamente com
Hauptmeier (1985), ¢ curioso acharmos o requisito da natureza diferencial em relagio
a uma determinada tradigao critica, na qual a nova interpretagdo se inscreve. Exige-se
uma diferenga de qualidade pelo grau de interesse ou verdade, o que vai além das pres-
crigbes constitutivas de Stanley Fish, apenas remetendo para o preenchimento de uma
deficiéncia na tradigdo interpretativa (cf. Fish, 1980: 350) ou das prescri¢es normati-
vas de Ibsch:

.

“(1) Esta minha nova ‘interpretagio’ é necesséria ou significativa ou pelo menos nio super-

ficial.

(2) Esta minha nova interpretagio diz outra coisa sobre o texto do que as anteriores (senfo

(1) ndo se pode aplicar).

(3) Esta outra é melhor, mais verdadeira, mais interessante, ou algo semelhante, do que

aquilo que se disse em todas as outras ‘interpretagées’ (sendo nio pode aplicar-se (1) e (2))”.
(Hauptmeier e Schmidt, 1985: 123)

E certo que a critica tende a valorizar uma interpretagio que lance uma nova luz, a ser
confrontada por perspectivas oferecidas em contribuicdes anteriores. Mas as teorias da
recepgio, especialmente as de Jauss e Iser, complicam este modelo progressivo na
medida em que sugerem que um dos efeitos de uma leitura consistente ser4 expor as
possibilidades no texto que sdo incompativeis com essa leitura. A histéria das interpre-
tagdes revela ndo um desenvolvimento gradual no sentido da melhor interpretagio, mas
a proliferagio de diferentes e por vezes incompativeis interpretagdes. O processo inter-
pretativo pode ser visto como a capacidade de formular hipéteses que nio tem neces-
sariamente a ver com o seguimento, passo a passo, de uma metodologia que pretende
ter acesso a uma forma de conhecimento, antes constitui uma ruptura que ¢ alheia ao
trabalho de uma teoria racional da leitura.

pelo nivel linguistico primdrio de um texto, relagio equilibrada entre argumento e exem-
plo e, por fim, conhecimento de outras interpretagdes existentes do mesmo texto como
pertencentes A plausibilidade descritiva. A plausibilidade referencial ¢, por sua vez, relacio-
nada com a tdo tratada tricotomia entre 0 autor € 0 seu CONtexto COMURICativo, O texto e
a coeréncia textual e os sistemas de significagdo relacionados com o leitor que constréi o
significado num processo interactivo com o texto. Considerando o primeiro ponto, refe-
rente ao autor, Ibsch estabelece trés convengdes basicas, nomeadamente a insergio do texto
num género especifico, num perfodo especifico e a referéncia 2 situagdo problema 3 qual
o texto é provavelmente a resposta (cf. Ibsch, 1996: 115). Se a interpretagio ¢ baseada na
estrutura textual, a interpretagio deve subscrever o principio da funcionalidade e clarificar
o padrio de segmentagio da estrutura textual. Se, pelo contririo, se baseia na construgio
do significado pelo leitor, deve reflectir a relevincia e os conceitos basicos da organizagio
interpretativa bem como explicitar o processo metaférico de leitura e considerar a inter-
pretagio como nio exclusiva (ibid.).



166 O PODER E O DESEJO: O ENSINO DA LITERATURA A ESTRANGEIROS NA UNIVERSIDADE

E por esta razio que Herman Parret nio ignora a categoria peirceana da abdugdo
e a considera um modo especifico de compreensio, embora, como se sabe, Peirce nao
a tenha incluido numa teoria da compreensio e sim na filosofia da ciéncia, em parti-
cular na teoria de difusio dos signos 2.

A abdugdo refere-se i capacidade cognitiva de fazer conjecturas, 2 auddcia de pro-
por hipéteses que ndo se baseiam num conhecimento prévio e antes em descobertas
repentinas e reveladoras para as quais contribuem o instinto adivinhatério e a capaci-
dade imaginativa. Aceitando isto, quase se poderiam contestar os principios, as regras e
os critérios na actividade cientifica e no conhecimento em geral na linha dos que defen-
dem que a compreensio se realiza através da intuigdo e nio tanto pelo raciocinio. E
curioso Parret afirmar que “talvez o sentimento seja esse aspecto da razio que torna pos-
sivel a ciéncia do qualitativo” [sublinhado do autor] (Parret, 1997: 87). Isto vai no sen-
tido do destaque que d4 Rorty a uma relagao apaixonada com o texto que ultrapassa a
interpretagio metddica:

“A critica ndo metddica do tipo a que por vezes chamamos critica ‘inspirada’ ¢ o resul-
tado de um encontro com um autor, personagem, intriga, estrofe, linha ou torso arcaico
que mudou a concepgio do critico sobre quem &, para que serve, que quer fazer de si: um
encontro que redefiniu as suas prioridades e propésitos. Tal critica usa o autor ou texto
nio como um exemplar que repete um tipo mas como um enscjo de transformagio de
uma taxonomia anteriormente aceite, ou ocasiio permitindo introduzir uma inflexdo
nova numa histéria ja contada. O seu respeito pelo autor ou texto ndo ¢ uma questio de
respeito por uma intentio ou estrutura interna. Na verdade, respeito nio € a palavra que
convém usar aqui. ‘Amor’ ou ‘6dio’ seriam preferiveis. Porque um grande amor ou um
grande ddio sdo o género de coisa que nos muda mudando os nossos propésitos,
mudando os usos que afectdvamos as pessoas e coisas e textos que mais tarde encontrare-
»

mos .

(Rorty, 1993: 96)

Silvina Lopes refere a propdsito que “a experiéncia estética seria assim aquilo que na
literatura impede a sua redugdo ao conceptual, garantindo a abertura semantica dos
textos” (Lopes, 1994: 408-409). Noutra perspectiva, que ¢ mais a de uma ponderagio
sobre o consumo da arte, Jauss considera que a experiéncia estética nunca ¢ inteira-
mente manipuldvel e foge aos mecanismos pelos quais a industria cultural busca aprisi-
ond-la. A questdo pedagdgica nio ¢ independente desta abertura a novas perspectivas.
A leitura ndo se processa apenas a um nivel cognitivo, mas também emocional. Estes
dois niveis podem condicionar-se mutuamente, de par com outros factores, de um

25 Ao organizar a sua teoria da compreensio em torno de quatro esferas problemiticas, como
sejam a intuigdo, assungdo, hdbito e sensibilidade, Parret af implica “o sentimento, o faro,
o tacto e o bom gosto, a sensibilidade e a imagina¢do” (referimo-nos em especial ao capi-
tulo ITI, “a compreensdo abdutiva’, pp. 81-105), numa referéncia implicita a Bergson.
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modo integrado e auto-referencial 26. O texto é apenas um - embora importante - fac-
tor na construgio do texto comunicativo e nio pode controlar totalmente o processo
cognitivo:

“Quer dizer: os textos comunicativos resultam ou emergem de uma concatenagio auto-
referencial de operagbes cognitivas variadas pelas quais componentes intelectuais, afectivas,
associativas e empiricas s3o integradas e a0 mesmo tempo avaliadas”.

(Schmidt, 1991b: 291)

Também Eco fala de interpretagdes sem éxito, mas nio apela somente 2 afectividade na
experiéncia estética e no anula nem o papel da imaginagio nem o conhecimento do
que j4 se fez:

“Mas certas interpretagGes podem ser reconhecidas como sem éxito, uma vez que sio
como uma mula, quer dizer, sdo incapazes de produzir novas interpretagdes ou nio podem
ser confrontadas com as tradigdes das interpretagbes anteriores”.

(Eco, 1993: 132)

Neste sentido, Umberto Eco refere a razio da produtividade da revolugio coperniciana
como devendo-se ndo s6 ao facto de ser uma melhor teoria do que a de Prolomeu, mas
também a “explicar porqué e em que base ele acertava ao apresentar a sua prépria inter-
pretagao” (id.: 132). A abdugio devem entio seguir-se outras averiguagdes e outras pro-
vas (cf. Eco, 1989: 163). Eco chama a atengdo aqui para a importincia da racionalidade
ou validade argumentativa que se insere numa tradigio do conhecimento. Por isso, se
n3o nos custa admitir que a teoria de Copérnico terd surgido, porventura, por um
golpe de imaginagio, por ter colocado 0 homem no lugar do sol numa atitude afirma-
tiva e audaz para daf olhar o mundo e nio tanto por considerar metodicamente as teo-
rias prévias, isso nao significa que elas possam ser excluidas na justificagio da validade
da nova teoria.

Na medida em que se pratica apenas como aventura, recusando-se a ser “meté-
dica”, “mula” ou “sem éxito” e almejando ser “inspirada” e “apaixonada”, a interpreta-
G40 oferece-se a0 questionamento dos seus principios e pressupostos. Como diz Eco, h4
“casos em que temos o direito de contestar uma interpretagio dada” (1989: 133) e a
énfase na prescrigao pessoal nio afasta a imposicdo de regras especificas no quadro de
uma fungdo social determinada. A referida “necessidade de orientagio do piiblico”
(entendendo-se publico como grupo-turma na situagio pedagdgica) remete para uma
certa objectivagio, que pode entdo ser conjugada com a esfera pessoal de honestidade
numa argumentagio claramente definida e sinceramente formulada.

%6 Em Schmidt encontramos uma descrigao da interacgio ciclica das condi¢bes incluidas no
sistema (1991b: 291).
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E em virtude da objectivagio e aplicagdo de regras que, neste dominio especifico,
a distingdo de Umberto Eco entre interpretagio e uso livre de um texto literdrio € invé-
lida e n3o pode aplicar-se. Um leitor (aluno) é livre de retirar de um texto nio importa
o0 qué, de o utilizar como trampolim para os seus préprios sonhos ou para estimular um
desejo. O que distingue um uso livre de um uso responsével ¢ que o primeiro nio
necessita de mais do que uma relagio associativa e passageira com o texto, enquanto
que o segundo tem de fundamentar os seus julgamentos e, na situagio escolar, este ndo
pode ser arredado.

Nio queremos terminar este ponto sem acentuar (retomando as questdes da
autoridade textual e da mediacdo critica) que, do ponto de vista da leitura da poesia em
Ambito pedagdgico, a conclusdo a retirar sé pode ser a seguinte:

“Se j& ndo podemos pretender ensinar o significado correcto ou ensinar aos estudantes o
que pensar, podemos voltar-nos para a actividade mais compensadora de ensinar maneiras
de pensar que facilitardo as préprias leituras produtivas dos estudantes. Isto nio pode ser
conseguido regressando ao estddio pré-critico do encorajamento dos estudantes para serem
‘subjectivos’ ou ‘criativos’. Em vez disso podemos facilitar colocando os estudantes em
contacto com ideias criticas e teéricas e com a histéria e convengdes do sistema poético”.
[cursivos dos autores]

(Furniss e Bath, 1996: 390)

Apbs estas duas conclusoes, vamos passar & concepgio metddica da nossa investigagdo
do processo comunicativo em relagdo 4 obra poética.

Concepgio metddica da investigagio

Objectivos e limites da investigacio empirica

O estudo dos rituais pedagdgicos tem versado sobretudo sobre a interacgio lectiva,
incidindo no didlogo professor-alunos ou nas regras conversacionais do grupo-turma. A
importincia relativamente recente atribuida 2 actividade da compreensio, em contraste
com a tendéncia que havia dominado até h4 pouco de dar a primazia a0 ensino da ora-
lidade, justifica a atengdo que deve merecer na investigagio empirica. Por conseguinte,
centrar-nos-emos na interacgio texto - alunos na perspectiva do acto literdrio, o que
nio pode deixar de ter em conta aspectos de um contexto particular regido por regras
constitutivas, convengdes e comportamentos institucionais.

Assume-se, em primeiro lugar, que é necessdrio partir da realidade dos estudan-
tes, considerando-os providos de determinados saberes e competéncias. De um ponto
de vista das possiveis vantagens pedagégicas é pertinente uma anilise concreta dos alu-
nos enquanto publico especifico, no que respeita a 1) factores de predisposicio ligados
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3 sua biografia, como conhecimentos prévios, expectativas, interesses, modelos de
mundo, etc.; 2) condigbes contextuais e situacionais ligadas a convengbes, que podem
ser especificamente literarias, no sentido de estratégias de leitura usadas na adaptagio
do receptor aos discursos, como também de pendor mais social no sentido de princi-
pios que guiam o comportamento para determinado objectivo; 3) valores relacionados
com o processo de leitura, embora esta tltima questdo se revista de grande complexi-
dade 7.

O nosso objectivo principal é a indagagdo do modo como os estudantes cons-
troem a interpretagdo 28. Outros objectivos secunddrios respeitam ao estudo do publico
e aos efeitos de um determinado repertdrio na leitura.

Sao de ter em consideragio os dois pontos de partida de Baumgratz-Gangl para
a sua defini¢do de uma competéncia transcultural. Primeiro: a competéncia activa
numa segunda lingua pode ser melhorada pela consciencializagao de problemas psiqui-
cos gerais. Segundo: o conceito de actividade ndo tem dado conta suficientemente do
problema da semantizagio na percepgdo porque o contexto sociocultural de emprego
da LE ndo tem sido evidenciado (cf. Baumgratz-Gangl, 1993: 96). Contudo, temos
consciéncia de que o estudo da recepgio da poesia e a inclusdo de uma dimensio cog-
nitiva ligada ao leitor pode derivar para um pluralismo metédico que tende a combinar
de modo pouco criterioso diferentes dominios de consciéncia, prética intuitiva, conhe-
cimentos e acgdes comunicativas.

A questdo que se coloca é se os membros das vdrias culturas partilham ou nfo a
mesma atitude face 2 ficcionalidade ou 2 consciéncia de género. Schmidt duvida disso
(cf. 1980b: 528) enquanto Bessitre aponta para similaridades de percepgio quanto ao
fenémeno literdrio. Em todo o caso, ¢ preciso tomar em conta “que espécie de relagdo
existe entre os diferentes modelos de mundo e as operagdes de ficcionalizagio dos agen-
tes do discurso” (id.: 529).

Ora, com a questdo das convengdes e da subjectividade do conhecimento, pro-
cura-se muitas vezes relacionar o tipo de processos intervenientes na leitura: se proces-
sos psicolégicos caracteristicamente individuais ou se colectivamente tipificados dentro
de uma determinada comunidade, o que remete para elementos-chave que intervém na
leitura, tais como a personalidade, o texto, a aprendizagem escolar e cultural. Mas, se
pode parecer pouco produtivo colocar-se a questdo de até que ponto as leituras sdo
determinadas socialmente e se hé tragos especificamente pessoais no modo de ler, ela é

27 F interessante notar que, na sua obra Practical Criticism, Richards chamava a atengdo para
que mereceria uma discussdo maior o problema doutrinal e o lugar e a importincia da
crenga na recepgio da poesia, por exemplo, a importincia da crenga em Deus ou na vida
para além da morte (1978: 70)

28 A este respeito, Alan Purves coloca vérias hipéteses interpretativas: através de determinada
frase, repetigdo, paralelismo, contraste, comparagio com outra obra ou género, atengio
que desperta uma personagem ou padrio reconhecido de palavras, objectos ou aconteci-
mentos, etc. (cf. Purves, 1985: 60).
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de um ou outro modo sempre retomada nestas abordagens . Uma vez que esta ques-
tdo ¢ da ordem da crenga, como ficou demonstrado no ponto anterior, apresentando-
se a aprendizagem de uma LE como um processo intrincado de aspectos cognitivos,
semidticos e sociais, situagdes biograficas e contextos, a distingdo entre convencionali-
dade (ou determinagio cultural do significado) e percepgao individual nio pode cons-
tituir um conceito operatério da nossa investigagdo, tal como também nio o ¢ em
Sperber e Wilson nem na TEL 2. Isso ndo impede, porém, que nio seja ttil determi-
nar a tendéncia central e a dispersdo nos nossos dois grupos.

Questies metodoldgicas gerais

O primeiro problema metodolégico resulta de dificuldades encontradas quando se
estuda o comportamento humano. Depois, a investigagdo nio pode dar conta da natu-
reza do evento comunicativo, mas da sua formalizacio.

A maior parte da investigagdo prética tem lidado com a resposta expressa 4 obra
literdria mais do que com a interacgdo com a obra durante o acto de leitura, inevita-
velmente por ser dificil o estudo da dindmica da leitura sem causar interrupgées ou
alteragbes. A utilizagao do gravador presente em algumas investigagdes tem em vista
precisamente obviar A resposta posterior e aproximar-se do acto de leitura em si. No
entanto, é de ponderar que ainda assim obriga a uma certa formalizagio da resposta,
embora talvez ndo tio complexa como a formalizagio escrita. Os protocolos de leitura,
sendo mais adequados ao processamento imediato da leitura (ndo s6 sio eleitos por
Richards como também utilizados por Kintgen quase sessenta anos depois 3!) sio ina-
dequados para dar conta de processos inconscientes e automdticos porque se baseiam
na introspec¢do. De facto, eles procuram reproduzir as ocorréncias durante o acto de
ler, mas n3o lidam sendo com construgGes comunicativas de operagdes cognitivas, con-
forme Schmidt alerta (cf. 1991b: 292-293) 32, As associagbes livres e os diferenciais
semanticos cumprem melhor est. fungio.

»  Podemos citar as investigagdes de Petrosky que divide os factores que influenciam as res-
postas dos leitores em duas categorias principais: os tragos internos como a personalidade,
expectativas, experiéncias passadas e tragos externos como a cultura, textos e educacio (cf.
1985: 71) ou de Alan Purves que pretende distinguir na sua pesquisa a determinacio cul-
tural do significado e a percepgio individual (cf. Purves, 1985: 65).

30 A este respeito, Schmidt apenas indica algumas dimensées de factores que interagem,
entre os quais disposigGes individuais, estratégias e convengbes, entre outros, mas nio pro-
cura nem determinar todos os factores nem explici-los ou estabelecer entre eles uma rela-
cdo hierdrquica, pronunciando-se antes por uma integragio (cf. Schmidt, 1991b).

31 Referimo-nos ao relato da experiéncia sobre um poema de Gibson que ilustra a utilizaco
do método. Para confrontar as instrugdes aos alunos, vide Kintgen (1985: 129).

32 Em relagio aos problemas metodolégicos relacionados com os protocolos de leitura ver,
por exemplo, Steen (1994).
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Outro problema consiste em que, mesmo afastando a questdo dos estidios de
desenvolvimento psicolégico dos leitores, j4 que o publico-alvo envolvido pertence a
idade adulta, a leitura é uma actividade totalizadora e envolve subcompeténcias que
interagem de modo integrado. Os elementos do processo de leitura tém de ser consi-
derados como partes de um todo que actua num conjunto. O seu tratamento isolado,
como por exemplo, considerar apenas os tragos psicolégicos, torna-se inadequado 33.
Acrescente-se ainda que a leitura é um processo evolutivo e cumulativo, durante o qual
os leitores respondem diferentemente conforme o momento ou a fase de leitura da obra
em que se encontram.

Por tudo isto, temos de ter em conta a variedade de factores que podem produ-
zir alteragGes na resposta, entre os quais estd o préprio mérodo de investigagao utili-
zado, a par de outros como o género literdrio ou o tipo de obra, o que problematiza a
tipificagio das respostas. Importa pois considerar alguns aspectos relacionados com o
método escolhido: o inquérito por questiondrio.

Questoes metodoldgicas especificas: o inquérito por questiondrio

Apesar de um dos inconvenientes dos questiondrios consistir em fornecer informagio
que pode ser considerada superficial quando comparada com as entrevistas ou com a
observagio de aulas, dado o seu formato ser demasiado dirigido, consideraram-se ade-
quados para recolher informagdes sobre a totalidade de uma populagio.

Este método suscita um conjunto de questdes teéricas, epistemolégicas e meto-
dolégicas de natureza muito diversa. A definigdo dada por Ghiglione e Matalon, “rea-
lizar um inquérito ¢ interrogar um determinado nimero de individuos tendo em vista
uma generalizagio” (Ghiglione e Matalon, 1993), remete, A partida, para o individuo
como unidade de andlise, mas com o intuito de elaborar conclusGes mais vastas.
Contudo, se a impossibilidade de generalizar para além das turmas com as quais se tra-
balhou deve estar presente, dado que estas ndo constituem uma amostra estatistica
representativa (ela ¢ constituida apenas pelos alunos que voluntariamente se prestaram
a responder), ainda assim, os exemplos estudados podem fornecer a base para investi-
gagbes posteriores, aplicadas a um grupo mais alargado, na medida em que isolam fac-
tores, formulam hipéteses e podem dar conta de modelos de comportamento. Alids, ¢
reconhecida a necessidade de um trabalho exploratério de estudos de caso e descrigao
de resultados antes de se avangar para métodos mais complexos de correlagdo a larga

escala (cf. Petrousky, 1985: 79).

3 Consideramos o termo “experiéncia’, proposto por Rosenblatt, mais feliz na medida em
que contempla, ndo sé o conhecimento prévio ou competéncias técnicas, como também a
experiéncia sensorial e percepgio, indo assim ao encontro deste espirito de integragdo (cf.
Rosenblatt, 1985: 42). A dificuldade metodolégica de tragar fronteiras ¢é referida por Barry
Chabot a propésito de aspectos como o género, o cinone ou as circunstincias sociais € 0
proprio texto (cf. Chabot, 1985: 31).
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Por outro lado, os inquéritos tm de lidar com a dimenso verbal e com a ques-
tdo do sentido, o que levanta problemas de viria ordem. Entre a prépria formulagio
das questdes e a veracidade das respostas que pode colocar-se em divida, talvez o pro-
blema maior consista na tipologia a estabelecer, isto é, 0 mecanismo da agregacio, pelo
qual, legitimamente ou nZo, determinados grupos de respostas sio associados numa
Unica categoria.

Se se prescindir da verbalizagio, por exemplo, através de diferenciais seminticos,
as varidveis sdo definidas e fixadas previamente, mas a informagio é tecolhida numa
estrutura artificial que poderd dirigir as respostas numa direcgio desconhecida. Por
outro lado, as varidveis mais abertas sdo menos adequadas a testar hipéteses concretas.

J4 que qualquer método nio estd isento de desvantagens, julgdmos ser a investi-
gagdo por inquérito a mais adequada, apesar de dificilmente se furtar 2 simplificagio.
Ghiglione e Matalon apresentam um rol de razées para a sua utilizagio, entre as quais
relevamos a necessidade de obter um tipo de resposta num determinado momento a
respeito de informagio que envolve uma grande variedade de comportamentos de um
mesmo individuo, abrangendo fenémenos do dominio das atitudes, opinides, prefe-
réncias ou representagbes que s sio acessiveis de uma forma pritica pela linguagem e
que s6 raramente se exprimem de uma forma espontinea (cf. Ghiglione e Matalon,
1993: 14-15).

Muito frequentemente, a andlise de resultados de um inquérito limita-se ao cru-
zamento entre as chamadas varidveis gerais ou “cldssicas” 3, como as questdes de iden-
tificago relativas ao sexo, idade, categoria social, raga e religiio 35, e as questes
especificas do problema estudado. Ghiglione e Matalon fazem algumas criticas a este
procedimento generalizado que nfo tem a ver com o problema dos inquéritos e antes
se fundamenta na oposigio tedrica profunda sobre a prépria concepgio da explicagio
nas ciéncias sociais 3. A “objectivagdo” deve-se antes a uma utilizagdo alargada na
comunidade dos investigadores, motivada por razdes sobretudo priticas, conforme nos
explicam Ghiglione e Matalon:

“Vemos que o cardcter ‘objectivo’ da medida de uma varidvel, ou seja, a auséncia de ambi-
guidade no processo de atribuigdo de um individuo a uma categoria dessa varidvel, ndo

3 A giria usual em trabalhos desta fndole denomina “cléssicas” ou “objectivas” as variveis de
identificagdo.

35 Como observam Ghiglione e Matalon, estas duas dltimas varidveis usam-se sobretudo nos
Estados Unidos (cf. id.: 306).

% Geralmente surgem opostos, quer o ponto de vista da sociologia compreensiva de Max
Weber, quer a “légica da situagdo” de Popper, s quais se pode acrescentar a posicio de
Wittgenstein, para quem o sentido das condutas s6 pode ser apreendido do ponto de vista
do sujeito actuante e, por outro lado, o ponto de vista de Durkheim e de Marx que insis-
tem na impossibilidade de o individuo tomar verdadeiramente consciéncia dos determi-
nismos a que estd submetido (cf. Ghiglione e Matalon, 1993: 307).
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implica, nem a neutralidade te6rica da constituigio dessas categorias, nem a objectividade
da utilizagdo que ser4 feita a partir dela. As varidveis ‘cldssicas’ adquiriram a sua objectivi-
dade, primeiro por causa da facilidade de medigdo e porque sdo elas que servem para cate-
gorizar os individuos na vida quotidiana; depois, porque a larga utilizagdo que delas foi
feita pelos investigadores contribuiu para esta objectivagdo, vindo esta utilizagdo reforcar a
experiéncia quotidiana através do conhecimento de resultados mais cientificos”.
(Ghiglione e Matalon, 1993: 310)

A viragem sociolégica que acompanhou a2 mudanga de énfase da literatura para a cul-
tura correspondeu, por vezes, a uma procura de modos “objectivos” de medir os valo-
res quantitativamente. Este tipo de abordagem, patente em muitas investigagoes
empiricas, resultou num questiondrio tipo onde as respostas eram medidas em termos
percentuais e correlacionadas com as varidveis “cldssicas”, a idade, o sexo, ou a classe.
Milner ¢ um dos autores que coloca em causa este tipo de procedimento que, como
verificdmos, a prépria sociologia utiliza por mera “facilidade de medi¢ao”:

“(...) A abordagem sociolégica mantinha-se estranhamente exterior 4 cultura que estudava,
contente por descobrir a idade, sexo e classe do fan médio de Star Trek, medidos até is duas
casas decimais, mas incapaz de sugerir grande coisa sobre que ‘tratava’ afinal Star Trek”.

(Milner, 1996: 41,)

Da inadequagio das quantificagdes “socioldgicas” nos estudos literdrios decorre a neces-
sidade de uma critica avaliativa que afaste o perigo de um empirismo positivista que
relega para segundo plano a literatura, a critica e a estética.

Concepgdo e aplicagio dos questiondrios

Considerando tudo isto, concebemos um primeiro questiondrio que pretende fazer o
estudo da populagio estudantil a nivel pessoal, social e institucional, no que se refere a
praticas lectivas e culturais, conhecimentos, atitudes, valores, crengas e expectativas em
relagdo 2 literatura e em especial 4 poesia. Assim, ndo excluimos as chamadas varidveis
de identificagdo, mas nio pretendemos fazer o seu cruzamento pelas razbes que acabi-
mos de expor.

Os restantes quatro questionérios (cinco no total por cada aluno) pretendem des-
crever a interacgio dos alunos com os textos, seguindo todos o mesmo modelo.

Embora alguns estudos tenham considerado o estudo da resposta ao longo do
tempo, esta geralmente é encarada como algo estdtico, captdvel de uma forma fixa e
mensurdvel, depois da leitura de um texto.

Dado que a formulagio da prépria investigagio constitui um factor de influéncia
na resposta, conforme reconhecemos, a situagao ideal seria partir de padrGes de resposta
que pudessem ser tragados através de uma variedade de tarefas e circunstincias. Por
outro lado, essa situagdo, que exigiria o acompanhamento e a proximidade com os alu-
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nos ao longo do tempo, é incompativel com a condigdo ideal pela qual optdmos, suge-
rida por pesquisas recentes. Ora essa condigo é a da distincia méxima:

“Um conjunto recente de pesquisas experimentais (...) deu resultados confusos em rela-
¢io a aspectos de pormenor mas onde dois pontos ressaltam nitidamente: as respostas
mais exactas (quando ¢ possivel controlar a sua veracidade) nio sio obtidas nem quando
a distincia social ¢ minima nem quando o contacto entre entrevistador e entrevistado é
o melhor”.

(Ghiglione e Matalon, 1993: 192)

Como Ghiglione ¢ Matalon referem, nio se pode afastar um dos aspectos da situagio
que consiste no papel que as pessoas inquiridas pensam dever adoptar (cf. Ghiglione e
Matalon, 1993: 188). Neste caso particular o papel de estudantes que envolve um tipo
de resposta considerada boa ou ideal. Na expressdo de Virginia Ferreira, trata-se de “um
esquema de pertinéncias de sentido” em que “as respostas s3o assim pecas de didlogo
figurado com uma representagdo de inquiridor” (Ferreira, 1986: 191). Como acentua
esta socidloga, o facto de as respostas serem fornecidas fora do quadro de interacgio
face-a-face com o inquiridor n3o resulta necessariamente no desaparecimento total des-
ses efeitos (ibid.). Verificimos, com efeito, a ocorréncia de respostas marcadas ora pelo
desejo de estar em conformidade com o legitimo, ora de contestar a Escola.

Outro dos aspectos a ter em conta € o intervalo de tempo minimo entre a apli-
cagio de cada questiondrio, pois no pré-teste foi sentida alguma influéncia no modo de
resposta de um questiondrio para o outro, em particular nos diferenciais semanticos,
pelo que s6 foi distribuido aos alunos com o intervalo de, pelo menos, uma semana.
Esta questdo da distincia temporal assume particular relevincia nos estudos empiricos
e é mencionada por Schmidt:

“O argumento do tempo ¢ importante quanto os processos cognitivos sio instiveis ou
‘fliteis’, isto é, s3o acontecimentos precarios, enquanto a comunicagio tenta estabelecer a
duragio e repetibilidade (através da escrita, impressdo, etc.) para retornar a eventos comu-
nicativos passados e para os ‘ligar’ a eventos presentes”.

(Schmidt, 1991b: 293)

Kintgen exprime uma preocupagio semelhante quando se interroga acerca da natureza
e do grau da impressio que o poema causa no leitor: “Obviamente, tanto o poema
como a informagio sobre o poema afectard a percepgio do leitor, mas a questio rele-
vante é como e quanto” (cf. 1985: 142).

Acolhemos as sugestdes de Kintgen na medida em que julgdmos pertinentes os
seus argumentos de que hd questdes que sé se podem responder quando se estuda a
interacgio do mesmo aluno com poemas diferentes ao longo do tempo. Sé neste caso
se pode distinguir os seus procedimentos habituais, o que permitir4 também fazer dis-
tingbes entre leitores.



DA TEORIA EMPIRICA A INVESTIGAGAO EMP{RICA: QUESTOES PREAMBULARES 175

A nossa experiéncia de aplicagio revelou certa incompatibilidade entre a necessi-
dade metodoldgica e as contingéncias préticas muito dificilmente ultrapassdveis na
metodologia escolhida 37. Pudemos concluir que fazer corresponder a cada aluno cinco
questiondrios é um obstéculo ingrato. As desisténcias no decorrer da aplicagio excede-
ram largamente o niimero de inquéritos que foram objecto de tratamento por razoes
vérias, entre as quais o abandono do curso no decorrer do semestre. Ainda assim, pode-
mos considerar que os resultados ndo foram tio maus como a taxa de nio respostas dos
inquéritos enviados pelo correio indica (Virginia Ferreira fala em valores da ordem dos
90% - cf. 1986: 192). Dos estudantes que ndo desistiram e estiveram na experiéncia até
ao fim, ainda assim se queixaram no espago reservado as observagdes de que a resposta
aos inquéritos no seu conjunto tinha sido demasiado morosa. Esse foi o motivo pelo
qual muitos deles 4 partida se recusaram a participar, um facto que também foi comum
a fase de pré-teste. Uma das necessidades que foi sentida desde logo foi proporcionar
uma versio dos inquéritos na lingua do estudante, dadas as dificuldades de compreen-
sdo entdo detectadas. Por essa razdo, nos inquéritos aplicados na Alemanha foram dadas
duas versbes (em lingua portuguesa e alema) junto com a possibilidade de o aluno esco-
lher 2 qual queria responder.

Problemas de codificagio: algumas consideragoes técnicas

A questdo da codificago ¢ essencial, em primeiro lugar, por constituir uma operagio
sobre o sentido 3 ¢, em segundo lugar, por dever responder aos critérios de objectivi-
dade, sistematicidade e generalidade, condigdo que ndo pode ser observada de forma
absoluta por falta de uma teoria (cf. Ghiglione e Matalon, 1993: 208). Sobre a discre-
pincia entre a natureza das respostas ¢ a aparente objectividade do tratamento dos
dados obtidos, os especialistas do inquérito que temos vindo a citar referem o seguinte:

“Todo o socidlogo que teve a oportunidade, ou o escripulo, de aplicar ele préprio alguns
questiondrios, nio pode deixar de ficar impressionado com o contraste entre o cardcter

37 A observagdo de aulas seria mais adequada a um estudo prolongado no tempo. Mas como
podemos ver pela ficha de observagio de aulas proposta por Squire e Applebee, os objec-
tivos sdo bem diversos dos que a nossa investigagdo possui (cf. Squire, 1985: 293). O que
se pode apurar pela observagio de aulas ou entrevistas pode ser o peso de cada actividade
lectiva, cada género ou abordagem especifica, relativamente ao tempo lectivo total, os
modos de interacgdo no grupo-turma, o tipo de instrugbes, etc.

38 Ghiglione e Matalon referem o caso esclarecedor da codificagdo pela frequéncia de pala-
vras que sé aparentemente é uma operagio neutra. De facto, deve acentuar-se que, nio
existindo uma teoria do sentido capaz de dar conta do conjunto seméntico-situacional, a
importancia ¢ definida em fungio de uma hipétese sobre o sentido atribuido ao estatuto
de frequéncia, isto é, postulando implicitamente que a frequéncia com que aparece uma
palavra a conota com um sentido particular ligado ao emissor (cf. Ghiglione e Matalon,
1993: 208).



176 O PODER E O DESEJO: O ENSINO DA LITERATURA A ESTRANGEIROS NA UNIVERSIDADE

vago ou complexo das respostas e a nitidez das distribui¢bes com que trabalha depois e
sobre as quais se podem calcular médias, percentagens ou correlagdes, efectuar andlises fac-
toriais ou utilizar outros métodos sofisticados. Esquece-se, assim, que estes ‘dados’ foram
produzidoes e nao apenas recolhidos, que sio o culminar de um processo tanto como um
ponto de partida, a matéria prima da andlise”. [destaques dos autores]

(Ghiglione e Matalon, 1993: 185)

Devemos acentuar que, apesar da aparente objectividade do tratamento estatistico dos
dados obtidos, o aspecto grifico que os descreve se altera consoante as categorias de
analise escolhidas, o que pode ser objecto de desacordo.

Na consideragio destes problemas orientdmo-nos por duas preocupagbes bésicas:
usar dois tipos de andlise, nomeadamente a anilise “vertical”, em que cada sujeito ¢ tra-
tado separadamente, e a andlise “horizontal”, que trata cada um dos temas ou questdes,
salientando as diferentes formas sobre as quais ele aparece nas pessoas inquiridas; e usar
o método de procura de concomitincias para definir grupos ou subgrupos, em vez de
postular uma homogeneidade # priori, quer dizer, em fungio de critérios anteriores ao
discurso.

Uma vez que uma parte da investigagdo se baseia no ndmero de ocorréncias,
tanto nas respostas dos alunos (por exemplo, quantas vezes foi feita determinada asso-
ciago ou foi citada uma obra) como no corpus, tivemos necessidade de recorrer a um
programa informdtico que desse conta de indexagdes de palavras e do inventdrio dos
hapax logomena®. Trata-se de informagbes que pertencem ao dominio do quantificivel,
classificdvel e passivel de representacio grafica, mas a sua maior vantagem € de propor-
cionar informagio que o texto impresso na sua forma original oculta. E importante
dizer que, no entanto, se esta matéria informética é portadora de informagio e de sen-
tido, n3o pode ser assimilada ao sentido de que o texto é portador e que nio pode ser
revelado deste modo. Alis, “O poema do amor” de Anténio Gededo ¢ transbordante
de humor na referéncia a este procedimento informitico (cf. Gededo, 1983: 158-160).

Os instrumentos

A partida, os procedimentos  disposigio sio variados, desde a paréfrase, onde o leitor
descreve o contetido do texto seleccionado e o investigador analisa como € realizada a
compreensio do texto; a anilise de contetdo, em que uma hipétese emerge das mani-
festages realizadas pelos leitores; a associagdo livre, que tem uma forte influéncia psi-
colégica e que é baseada em associagbes; o diferencial seméintico que funciona também
no sistema de associagdo, mas utilizando uma escala de diferentes niveis; o preenchi-
mento de espagos em branco (cloze procedure); e a ordenagio de determinados elemen-
tos (card sorting).

3 Assim ¢ designado o termo que ocorre uma tnica vez num dado corpus.
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Globalmente consideradas, ou cada uma em particular, estas técnicas sio objecto
de criticas que consistem fundamentalmente em referir o perigo de orientar o leitor em
direcgdes que provavelmente ele por si nio decidiria. No entanto, tornam-se interes-
santes quando usadas em simultineo de acordo com o preceito de Suleiman e Crosman
de que “uma combinagio de abordagens nio ¢ ecletismo negativo mas uma necessidade
positiva” (1980: 7).

Por conseguinte, escolhemos metodologias que contemplassem, quer uma descri-
¢do verbalizada e consciente, quer mais espontinea, incluindo dois tipos de resposta: a
que obriga a uma maior formalizagio, porque mais verbalizada, porventura reveladora
de convengbes institucionais nos modos de responder, € a resposta imediata, em associ-
agbes livres, diferenciais seménticos e escolha-muiltipla.

Convém analisarmos, mesmo de modo breve, os principais problemas que a soci-
ologia relaciona com cada um destes modos de indagagdo, uma vez que tém implica-
goes directas no tratamento da informagio constante dos nossos questionirios.

A anilise de contetido

A andlise de conteddo ¢ uma técnica muito comum na investigagio empirica realizada
pelas ciéncias sociais e humanas, apesar das criticas metodoldgicas de que ¢ objecto. A
vantagem que possui é o facto de ndo ser obstrutiva. Vala reconhece os sucessos das
investigagbes de orientagio qualitativa, referindo que o “rigor nao é exclusivo da quan-
tificagdo, nem tdo pouco a quantificagio garante por si a validade e a fidedignidade que
se procura” (Vala, 1986: 103).

Ora se a possibilidade de estabelecer inferéncias a partir dos dados assume uma
particular relevincia, ento a andlise de contetido mostra-se particularmente dtil nas
questbes abertas, além de que, numa investigagdo exploratéria por questiondrio, como
esta, seria arriscado antecipar todas as categorias ou formas de expressio que podem
assumir as representagbes ou praticas dos sujeitos questionados, por exemplo, tipologias
de interpretagio, avaliagio do programa de literatura ...

As associagbes

Muitos estudos da resposta, sobretudo os anglo-americanos, usam as associagbes livres,
assumindo que, se estdo relacionadas com conhecimentos prévios e suscitam recorda-
¢Bes pessoais, se podem ligar ao processo de leitura e constituir uma estratégia no pro-
cesso de descodificagio do texto, apesar de ndo se basearem claramente nele. Por essa
razdo, incluimos também este tipo de item nos questiondrios, nio s6 pretendendo apu-
rar associagdes pessoais, mas sobretudo por termos colocado a hipétese de chegar a
determinar fenémenos culturais que as associagdes poderiam revelar.
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Os diferenciais seminticos

Esta técnica é uma combinagio da associagio com a escala e é aconselhada para estu-
dos aprofundados de conjuntos pouco extensos de itens lexicais 4. O diferencial desen-
volvido por Osgood possui uma associagio normalmente bipolar de um determinado
conceito, pretendendo-se indicar a direcgio de determinada associagio e a sua intensi-
dade numa escala de sete graus 4. Ainda hoje se usa para a andlise factorial de corres-
pondéncias, conforme Ricardo Marques constata:

“Recorde-se, aqui, o dispositivo de diferencial seméntico (...) técnica ainda hoje utilizada
em semdntica, psicolingufstica e no estudo de atitudes, reacgbes, apreciagdes..., a partir de
uma escala que apresenta adjectivos bipolares que referenciam aproximag6es antonimicas
de determinados conceitos”. [sublinhado do autor]

(Marques, 1995: 78)

Nio pretendemos ocupar-nos da correlagdo entre a distribuicio em grupo e as respos-
tas individuais, seguida por alguns investigadores. Encaramos antes a possibilidade de
chegar a eventuais padrdes culturais, definidores de determinado grupo.

Chegédmos facilmente a um conjunto lexical com base na recorréncia através de
um programa informético. J4 determinar as dimensées dos qualificativos que o classifi-
cam e que constituem os pélos dos diferenciais surgiu como uma tarefa mais proble-
mitica. Debrucemo-nos sobre a proposta de Osgood.

No sentido de estudar a comunicagio estética, Osgood isola as dimensées do
desejo, do controlo e da activagio que justapbe com os diferenciais, de modo a descre-
ver as estruturas seminticas da comunicagio. Entdo define trés factores (que lhe servem
também, por exemplo, para o estudo das atitudes sociais e no s6 do significado esté-
tico): 1) o factor avaliagio (evaluation), que utiliza escalas como bom-mau, apropriado-
-inapropriado; 2) activagio (activity), significando a for¢a com que agem os elementos
semAnticos, factor baseado em escalas como forte-fraco; e 3) modalizagio (potency)
que remete para a maneira como agem os elementos semanticos, caracterizada por meio
de escalas como répido-lento, activo-passivo ou agitado-calmo (cf. Osgood, 1965: 177).

4 Em relagdo & problemitica das escalas semanticas podemos encontrar uma apreciagio glo-
bal dos problemas metodoldgicos e dos objectivos que lhe estdo associados em Ricardo
Marques (1995) ou em Marshall e Cofer (1963).

4 Consideramos de interesse um estudo piloto da autoria de Van Peer (1983) que procura
relacionar os tragos estilisticos em trés poemas e as reacgdes de um grupo de leitores.
Foram usados diferenciais semnticos, seleccionaram-se algumas escalas em sete pontos de
Osgood e foi introduzido o par poético / prosaico para classificar as “qualidades poéticas”
dos versos (cf. Van Peer, 1983: 4).

4 De notar que este factor surge referido em Marques como “poténcia” (cf. 1995: 94), um
termo mais préximo do original. Preferimos, no entanto, traduzir por “modalizagio” que
julgamos mais esclarecedor.
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E justo dar o devido relevo ao facto de uma reflexdo, que parte da andlise dos tra-
cos gerais da comunicagio afectiva, reconhecer o papel fundamental do acto de avaliacio
que surge como uma dimens3o essencial de toda a comunicagio relacionada com a emo-
tividade humana, como ¢ o caso da avaliagdo literdria. Este ponto de vista faz ressaltar
um aspecto que nos deve merecer toda a atengdo: a fungio de controlo desempenhada
pela avaliaggo. Se Osgood identifica a emogdo estética com a dimensio do Desejo, € a
estrutura estética com o factor de activagio, entdo a avaliagdo serve para regular o pro-
cesso de comunicagio, diminuindo ou estimulando, mas sempre controlando, o impulso
do Desejo ¢ a forca com que os elementos estéticos podem entrar no processo.

Uma hipétese tedrica interessante que decorre desta perspectiva é a possivel iden-
tificagdo da literatura popular ou de massas com uma dimensdo fraca de controlo, na
medida em que d4 livre curso ao Desejo. O que faltaria assim 2 leitura irreflectida e
libertadora de pulsées, caracteristica de um nivel primério de leitura, seria precisamente
o controlo necessirio da avaliagdo, que est4 presente na leitura literdria em Ambito disci-
plinar 4.

Da perspectiva de Osgood fica a hipétese a reter de a fungio primordial da lite-
ratura em contexto escolar consistir na sua capacidade de disciplinar o Desejo.

Mas, apesar de considerarmos a teoria de Osgood bastante prometedora, ¢ for-
goso reconhecer que nio tem tido os resultados priticos que se desejaria. Um dos estu-
dos j4 por nés referido que utiliza os diferenciais semanticos de Osgood, e é
normalmente apontado como o exemplo de pesquisa bem conduzida, manifestamente
ndo chega a conclusées que justifiquem o esfor¢o metodolégico investido. Referimo-
nos 2 investigaco dirigida por Wolfgang Mauser que, envolvendo uma larga equipa de
especialistas de vdrias 4reas, pretende apurar as reacgdes de virios grupos de leitores a
um poema de Paul Celan (cf. Bauer et al., 1972). A pobreza de resultados ¢ sobeja-
mente reconhecida (Hansson, 1985: 223), inclusive pelos préprios investigadores no
final do trabalho. Sendo o risco de qualquer estudo empirico a improdutividade dos
resultados atingidos, que muitas vezes ¢ independente da validade dos métodos e ins-
trumentos utilizados, ainda assim convém reflectir sobre as suas possiveis causas. Pela
nossa andlise desta investigagdo, ndo pudemos deixar de pensar que alguns problemas
se prendiam com as escalas usadas. Uma das dificuldades das escalas de Osgood ¢,
desde logo, apontada por Ricardo Marques:

“Acontece, contudo, que os adjectivos-pélo com contetido afectivo, por ele propostos, sdo
tio numerosos que dificultam uma apreensdo exacta dos significados denotados”.
(Marques, 1995: 94)

4 A teoria da avaliagio de Nojgaard inclui uma tese semelhante e, curiosamente, aproxima-
-se da TEL no conceito de polivaléncia quando opde a literatura de massas (a que chama
literatura funcional), que responderia a uma determinada necessidade, 4 complexidade ou
polifuncionalidade (polivaléncia em Schmidt) da boa literatura: “Ela ndo visa uma espécie
isolada de desejo, mas dirige-se a conjuntos complexos de necessidades (...) Ela ¢ polifun-
cional” (Nojgaard, 1993: 36-37).
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A partir desta ideia, comegdmos a trabalhar na modificagdo das escalas. A simplifica-
3o foi 0 nosso primeiro propésito, transformando a habitual gradagio de sete ou
cinco pontos entre um pélo negativo e outro positivo para uma escala simples de trés
pontos, mantendo o ponto neutro. Embora este seja um procedimento inédito, a ver-
dade é que a mesma légica gradativa se mantém e ndo obriga o respondente a uma
decisdo tdo precisa.

A razio da escolha de uma escala unipolar (embora também nio abdicando de
qualificativos que podem ser considerados opostos), em vez da bipolar mais utilizada,
deveu-se a termos reconhecido a pertinéncia da argumentagio de Hansson, ao referir
que qualidades conflituosas podem estar presentes em simultineo na resposta estética:

“Uma vantagem destas escalas unipolares é que ndo forcam o respondente a decidir que
uma obra literdria ou uma dada parte dela ¢ ox ‘fria’ ou ‘quente’, ou ‘simples’ ou ‘com-
plexa’, e assim sucessivamente. Em vez disso, tornam-lhe possivel dizer que a obra, ou uma
dada parte dela, ¢ tanto ‘fria’ e ‘quente’, tanto ‘simples’ e ‘complexa, se isto for o que jul-
gar ser o caso, e se os dois adjectivos opostos estiverem incluidos nas escalas. [sublinhado
do autor]

(Hansson, 1985: 213)

Na concepgio dos adjectivos-pdlo, consideramos, antes de mais, que cada unidade ¢
relacional e dinimica. E para o que chama a atengio Richards na introdugio a The
Philosaphy of Rbetoric quando refere a superstido do significado préprio, assente na
crenga comum, para a qual a retérica alguma coisa ter4 contribuido, de que uma pala-
vra tem um significado por si, e Richards acrescenta, idealmente um sé, independente
do uso, esquecendo que a estabilidade do significado de uma palavra advém da cons-
tincia dos contextos (cf. Richards, 1965: 11). Por conseguinte, se temos de pressupor
que o significado das palavras muda quando muda o contexto, ndo constituindo um
atributo intrinseco de cada unidade, e ¢ relacional e dinimico, também aceitamos que
deixa uma parte de indefinicgo ligada ao leitor. O tratamento das redes lexicais de um
texto € o resultado de operagdes complexas, envolvendo processos de selecgdo, de rela-
3o e de projecgio do léxico pessoal. Isto significa que ndo se pode dissociar o valor das
unidades do discurso das suas propriedades de organizagdo e das propriedades da lin-
gua s quais o sujeito interpretante pertence.

Terd interesse referir a teoria de Petofi da estrutura do texto - estrutura do mundo
(a abreviagao usada TeSWeST & formada a partir do alemao Zext-Struktur Welt-Struktur
Theorie). Tal como acentua Albaladejo Mayordomo, trata-se de um modelo textual
semiético de base pragmdtica que, na sua componente de recepgo textual e no que res-
peita ao léxico, € definido do seguinte modo:

“Permite e explica o processo categorial pelo qual a categoria receptor comum atribui s
manifestagdes léxicas émicas da categoria manifestagdo textual linear as explicagdes léxicas
émicas correspondentes, que sdo incluidas na estrutura de sentido e no processo categorial
pelo qual, de acordo com a categoria modelo de mundo, d4 valores légicos de existéncia/
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/ndo existéncia e de verdade /falsidade as ditas explicagdes léxicas, que passam a ser cons-
trugdes léxicas seméntico-extensionais émicas e estdo inclufdas na categoria de conjunto
referencial”.

(Albaladejo Mayordomo, 1987: 209)

E uma abordagem que se coloca tanto do ponto de vista da organizacio textual como
no da sua recontextualizagio numa situagio comunicacional, dai motivar o nosso inte-
resse 4. E se, na concepgao dos qualificativos a incluir nos diferenciais, nos pareceu de
utilidade incluir as dimensées da organizagao textual e da recontextualizagio pelo leitor,
j4 uma questdo fundamental com a qual nos deparamos €, porém, o papel que assume
a designada estrutura de conjunto referencial no valor relacional da significagio, ou seja,
o grau de pertinéncia do referente para a anilise do texto literdrio, a partir dos valores
légicos “existéncia/ndo existéncia” e de “verdade/falsidade” da semintica extensional.

Quando se propde definir o cardcter especifico da comunicagio literiria, Rifaterre
elege os elementos texto e leitor como os que estdo fisicamente presentes como coisas,
“os outros trés nio existem senio como representagdes” (1979: 9). Ora a redugio do
fenémeno literdrio ao texto e ao leitor tem como consequéncia a aboligio da referenci-
alidade, julgada iluséria ou considerada como apenas funcionando em circuito fechado
de significante em significante, ou seja, uma referencialidade intra e intertextual.

Uma das linhas principais desta posigio teérica ¢ a aboligio do mito da referen-
cialidade directa como também em termos de semintica extensional a referida versio
de mundo pertence menos ao que ¢ descrito do que aos sistemas de descrigdo. De igual
modo, num estudo intitulado “On the construction of fiction” (1989), Schmidt baseia-
-se nas teorias da percep¢ao de Roth e Maturana, segundo as quais se d4 a construgio
e ndo a representagio da realidade (Schmidt, 1989: 320). A consequéncia mais ime-
diata destes pressupostos é que o conhecimento individual é produzido de acordo com
condigbes sociais em que “as categorias desenvolvidas no mundo cognitivo nio sio
aplicéveis a0 mundo real” (id:: 321) e, como tal, 0 “nosso mundo é o mundo da nossa
experiéncia e no o ‘mundo real” (Schmidt, 1989: 321) 4.

Quando George Steiner situa nas décadas que vao dos anos 1870 aos anos 1930
a ruptura entre a palavra e o mundo, considera-a “uma das muito poucas revolugées do
espirito na histéria do Ocidente e que assim define a prépria modernidade’ [cursivo do

4 Tal como Petsfi esclarece, a componente de semintica extensional, que noutros termos é
uma componente de seméntica do mundo, é uma subcomponente da componente con-
textual, ao passo que a componente de gramitica textual é uma subcomponente da com-
ponente co-textual (cf. Petdfi, 1975: 9).

45 Num campo mais vasto, Dolezel reconhece a comunicagio como acgio e interacgio ver-
bal e ndo-verbal numa multiplicidade de fung¢6es na linha da pragmdtica (cf. Dolezel,
1996: 74). Na éptica deste autor, a presenca da fungio referencial e poética é um trago
caracteristico que serve diferentes necessidades da actividade humana, sublinhando a nega-
o da funggo referencial na filosofia pés-estruturalista: para Derrida toda a linguagem, e
nio s6 a poética, é auto-referencial e vefculo de desautomatizagio.
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autor] (Steiner, 1993: 89). Na diivida se dever4 ser incluida uma avaliago da dimen-
sio referencial do léxico nas escalas semanticas, importa considerar a reflexdo deste
autor. Diz Steiner:

“Atribuir as palavras uma correspondéncia com ‘as coisas de fora, vé-las e usd-las como
algo que representa a ‘realidade’ do mundo, nfo ¢ apenas uma ilusao comum. Torna tam-
bém a linguagem uma mentira. Usar a palavra ros2 como se ela fosse, de algum modo,
semelhante ao que concebemos como sendo um certo fenémeno botanico, exigir de uma
palavra que esteja em lugar de, substitua ‘verdades’ substantivas perfeitamente inacessiveis,
¢ abusar da linguagem e degradé-la”.

(Steiner, 1993: 92)

Se tudo leva a concluir pela n3o pertinéncia do referente na andlise do texto literdrio, e
se a dimensdo referencial ter4 de ser entendida diversamente de uma concepgio do real
como dado pré-discursivo, objectivo e independente, ji ndo possivel depois da ruptura
referida por Steiner, por outro lado, também ndo serd licito converter o texto num
“sinal sem assinalado”, utilizando a expressdo de Vitorino Nemésio (Nemésio, 1989:
707). Rosa Maria Martelo, que investigou os processos referenciais implicados na poe-
sia de Carlos de Oliveira, advoga uma perspectiva semelhante. Martelo aceita a teoria
epistemoldgica de Nelson Goodman e a sua concepgio relativista e construtivista que
reconhece 2 obra de arte um papel cognitivo e a fungdo referencial uma fungio de
redescrigio 46:

“Porém, tal ndo deve levar a concluir pela ndo-referéncia ou pela auto-referéncia da obra
de arte, mas antes a procurar captar a especificidade do seu modo referencial. O mundo do
texto no é nem um mundo auténomo ou fechado nem uma imago mundi (Qque mundo
seria esse?) - é um mundo em didlogo com outros mundos, uma versio articulada e arti-
culdvel com outras versées-de-mundo (...)”. [cursivos do autor]

(Martelo, 1998: 72)

Na mesma linha, Goulart afirma que “a linguagem sé pode falar do mundo sem o ser
exactamente” (Goulart, 1997: 90) 47.

Todas estas reflexdes ndo sé sio relevantes para a concepgio das escalas semanti-
cas, que ¢ o problema que nos ocupa de momento, mas também a um nivel mais alar-
gado para a consideragio da comunicagio literdria em LE.

4 E de salientar que, nesta teoria da referéncia, a denotagio é apenas uma das muitas possi-
bilidades de concretizagdo da referencialidade. Isso pressupde também a disjungio entre
referéncia e denotagdo, contrariamente 2 identificagio que faziam as teorias estruturalistas,
pressupondo que, se a literatura faz um uso conotativo da linguagem, nio pode denotar.
Sobre a falsa oposigao entre denotagio e conotagdo ver Aguiar e Silva (1996: 656).

47 As interferéncias mutuas da linguagem e do real s3o um dos aspectos que the merece uma
especial atengio na andlise das poéticas de Sophia, Carlos de Oliveira e Vitorino Nemésio.
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Por conseguinte, se faz sentido incluir nas nossas escalas lexicais uma dimensio
que podemos denominar de redescrigao referencial do ponto de vista do que a critica
releva nas poéticas respectivas dos autores considerados, de outro ponto de vista, que ¢
o da DLE, e em particular de uma componente cultural, também ndo ¢ irrelevante. E
para o que chama a atengdo Denise Lussier ao referir a criagio de forcas simbélicas no
mundo social e as representagdes de determinadas propriedades com base nas mesmas:

“Também, como sublinha Bourdieu (1982, 1994), a lingua ¢ mais do que uma instincia
de comunicagdo. A sua capacidade infinita de gerar relagées de forcas simbélicas enforma
as percepgdes das pessoas ¢ a sua visdo do mundo social. Ele cria representagées mentais,
quer dizer, actos de percepgio e apreciagio, de conhecimento e reconhecimento, onde os
agentes investem os seus interesses e as suas pressuposi¢des. Também cria representagoes
das coisas como objectos (emblemas, bandeiras, insignias) ou actos, podendo ser interpre-
tados como estratégias de manipulaggo simbélica e visando determinar as representacées
que os outros podem fazer destas propriedades e dos seus portadores”.

(Lussier, 1997: 231)

De tudo isto conclui-se que, em primeiro lugar, na nossa investigagio dos funciona-
mentos simbélicos, hd que acentuar os aspectos publicos e intersubjectivos dos simbo-
los, em segundo, que importa considerar a nogio de referéncia, a par da nocio de
simbolizago. Sao, alids, estas duas nogdes, de simbolizagio e referéncia, a adquirir cen-
tralidade na epistemologia de Nelson Goodman, pois é a partir delas que todas as
outras se constroem. E isto mesmo que Carmo d* Orey acentua quando reconhece a
elegincia da metaversio simbélica de Goodman:

“E construida do ponto de vista estritamente extensional, que s6 admite simbolos e refe-
rentes, sem recorrer a nogdes tais como ‘intengdes’, ‘sentidos’, ‘conotagdes’, ‘contetidos de
pensamento’, etc., irremediavelmente obscuras pela impossibilidade de determinar como ¢
que estas entidades podem ser identificadas. (...) E um dos méritos da construgio de
Goodman o poder dar conta de toda a exuberante riqueza dos mundos, incluindo os da
arte, com este minimo de recursos metafisicos”.

(Orey, 1995: 12)

Ao retirarmos implicagdes das vantagens que tem este projecto para a nossa concepgio
dos diferenciais seménticos, construimos uma escala em trés dimensoes. Através dos
primeiros doze qualificativos, busca-se o esclarecimento dos processos referenciais
implicados em cada texto ou, noutros termos, a relagio do sinal com o assinalado,
dando importéincia 4 percepgio pelos sentidos 48. Os doze seguintes enfatizam a estru-

4 Apoiando-se na teoria de Maturana e na epistemologia de Nelson Goodman, Ruth Huber
relaciona a importincia da aprendizagem pelos sentidos com a aprendizagem da LE (cf.

Huber, 1997: 347).
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tura estética ou o que Osgood denomina a dimensao da activago e os doze dltimos a
dimensio da emogio estética ou dimensio do Desejo em Osgood.

Estas dimensGes surgem artificialmente separadas por razoes de andlise, mas
encontram-se interligadas de um modo integrado. Do construtivismo radical de
Goodman e da TEL segue-se que nio hé distingdo marcada entre simbolos e referentes,
j4 que a simbolizagio nio é uma propriedade de todo dependente da estrutura textual.
A énfase no processo de simbolizagdo tem, para além disso, o mérito de afastar o dilema
de termos de optar pela experiéncia estética, isto é, uma Estética construida a partir do
sujeito, ou pela obra de arte, ponto de partida para uma Filosofia da Arte. Este mérito
da teoria simbélica de Goodman ¢é apontado por Carmo d* Orey: “O objecto estético (da
experiéncia estética) e a obra de arte fundem-se na nogio de simbolo estético” [cursivos do
autor] (1995: 20). Trata-se de uma relagdo que nio pode escapar ao movimento que
Vitorino Nemésio descreve como “flutuagio entre o sentido comum e o simbélico, a
evidéncia e a visdo, o manifesto e o oculto” (Nemésio, 1989: 706).

Retomar o dito

O facto de relacionarmos a literatura com a cena didéctica levou-nos a analisar a espe-
cificidade da comunicagio literiria na situagdo pedagégica. O interesse pelo cardcter
guiado da interpretagio, ou seja, a conexio entre a interpretagdo € a situagio em que
ocorre, deve ser uma das fundamentagbes da DL.

Tratando-se de uma ritualizagdo da palavra que reflecte as lutas sociais com os
saberes e poderes que arrastam, foram relevados determinados conceitos como o de
contexto-situagio e convengio no dmbito de um sistema légico formalizado em que a
compreensio se transforma em discurso.

Neste sentido, a questdo que se coloca quanto 2 validade da interpretagio é de
saber qual o grau de liberdade do leitor no dominio de comunicagdo regulada que
constitui a actividade escolar (até que ponto o Poder limita o Desejo?) e da justificagio
do critério usado na validagio.

Quando se d4 a fundamentagio de um julgamento pela objectivagio e aplicagio
de regras em contexto escolar, julgamos nio ser aplicivel a distingGo de Umberto Eco
entre interpretagio e uso, uma vez que qualquer disciplina ligada aos estudos literdrios
¢ disciplina do Desejo, entendendo disciplina também como processo de regulagio da
comunicagio entre o Desejo, identificado com a emogio estética e a Activagdo identi-
ficada com a estrutura estética. Se o texto é objecto de debate no interior do sistema,
entdo isso situa-nos automaticamente no dominio da interpretaggo.

Nio julgamos possivel estabelecer um metaprincipio de avaliagio, mas também
nio aceitamos posigbes que vém do préprio 4mbito dos estudos empiricos e que véem
os principios reguladores da validagdo das interpretagdes como convengdes arbitririas e
de base nio funcional. A nogio de convengio remete para o conhecimento miituo a
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nivel da produgio e como convengio da acgdo social que se traduz na atengio dada ao
préprio modo, verbalizado, de percepcionar e interpretar os textos literdrios. E se,
segundo Wittgenstein, o significado ¢ determinado pelas regras do jogo e nio pela
natureza das coisas, também ¢ certo que o jogo tem um espirito para além de ter regras,
o que leva a investigagbes que vio para além do uso.

Colocando-nos no quadro epistemolégico da TEL, um problema com que nos
depardmos nesta teoria foi a falta de explicitagio entre os dois tltimos elementos te6ri-
cos e ¢ precisamente nessa inter-relagdo que deve incidir a DL. Por outro lado, consi-
deramos inadequados os constructos tedricos de que a teoria da recepgio parte. E
compreensivel que neste elemento teérico Schmidt afaste a teoria de Chomsky e con-
voque a de Grice por ter uma légica extensional, segundo a qual as versdes de mundo
pertencem menos ao que ¢ descrito do que aos sistemas de descrigio, mas também nio
a consideramos adequada para o estudo da comunicagio literdria. Em nosso entender,
as teorias da acgdo nio respondem cabalmente a que tipo de agir pertence a literatura.
Se Iser diz que a literatura ¢ o que deliberadamente introduz ruido na comunicagio,
entdo ¢ melhor inverter a légica e, em vez de uma teoria do agir comunicacional, con-
ceber uma Teoria do Agir Nio Comunicacional. Neste caso, a reactivagio das teorias da
acgdo (e de uma maneira geral da comunicagio) pode fazer-se pelo interesse pela litera-
tura que vem abalar uma concepgio funcionalista. Por isso, propomos a Teoria da
Relevancia como uma teoria complementar da TEL na medida em que poder4 langar
outras perspectivas e corrigir algumas concepgdes. Por exemplo, substituir a ideia de
contexto pela de contextualizagio permite:

1) ultrapassar a utopia comunicacional e o idealismo bem comportado pela
recusa de qualquer pré-requisito intersubjectivo: dispensa-se a intengio de bem comu-
nicar. A comunicagio ¢ concebida como possibilidade e ndo como transmissio linear;

2) rebater a ideia disseminada na DLE de que o texto literdrio tem o contexto
integrado; o facto de ndo haver na Teoria da Relevancia a disting3o entre dois niveis de
verdades (os sistemas de 7mput, por um lado - a produgio e o enunciado - numa con-
cepgdo de um texto de autor e, por outro, os efeitos contextuais ou aplicagio em con-
texto de outra informagao) arreda a necessidade de destringar os processos individuais
e sociais na recep¢do da literatura. Embora uma parte significativa dos estudos empiri-
cos se baseie nesta distingdo, consideramos que ela ¢ da ordem da crenga e, por isso, a
distingdo entre o conhecimento partilhado (as convengdes) e a informagio processada
individualmente ndo constitui uma premissa teérica operante;

3) colocar a obra sob o signo da pluralidade das ideias pelo conceito de debili-
dade de implicagdo textual. Os signos falam por um contexto ausente e a emancipagao
da obra nio invalida o jogo da relevincia da obra e do fora-de-questio.

4) admitir a transcendéncia do contexto e do sentido. Diz Iser que a histéria ou
a memoria ¢ o que permite ultrapassar a fronteira do tempo e a alteridade o que per-
mite ultrapassar a fronteira do espaco. E se a anulagdo da histéria é a anulagio do
sujeito (Meschonnic), a anulagio da alteridade também € porque o eu se define em
relagao ao Outro.



capitulo 4
A LITERATURA ESTRANGEIRA NA UNIVERSIDADE
Praticas, Conhecimentos e Representagbes

Os textos e os leitores

Os textos: amostras do mar

Pertencem ao corpus seleccionado quatro poemas da literatura portuguesa contempori-
nea. Trés critérios principais, que passamos a enumerar, nortearam a nossa escolha:

Em primeiro lugar, a associagdo temdtica: pretendeu-se que os poemas tivessem
um Iéxico relativo ao mar, com a presenga comum de determinados signos polissémi-
cos ou polissemas, de modo a permitir, quer a comparagio de elementos no sentido de
precisar algumas isotopias, quer a sua classificagdo segundo a variagio textual 1.

Em segundo lugar, a presenga de caracteristicas diversificadas: os quatro poemas
apresentam, por um lado, uma diferente configuragio textual e, por outro, uma articu-
lagdo especifica dos aspectos simbélicos do mar, remetendo para diferentes mundos.
Diz-nos Nelson Goodman que “as obras de arte [sdo] amostras do mar. Elas exemplifi-
cam, literal ou metaforicamente, formas, sentimentos, afinidades, contrastes, a procu-
rar ou a construir um mundo” (Goodman, 1995: 192). A extensio heterogénea, que
vai aumentando progressivamente ao longo dos questiondrios, sendo em primeiro lugar
apresentado o poema mais curto e, no fim, o mais longo, corresponde também a dife-
rentes marcas textuais: a auséncia e presenga de titulo ou marcas graficas como parén-

1 Giuseppe Tavani retoma o termo de Della Volpe para designar uma espécie de ideo-
grama de que parte para a descodificagdo das implicagbes semanticas nos seus estudos
ritmicos: “A leitura de um polissema comegar4 portanto com o reconhecimento, ponto
por ponto, da forma como ele se manifesta, e processar-se-4 sucessivamente até isolar e
explorar todas as implicagdes seménticas - superficiais e profundas, linguisticas e extra-
linguisticas - que as operagbes analiticas consigam gradualmente pér a descoberto”
(Tavani, 1983: 66).
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tesis, itdlico ou aspas. O reconhecimento da critica foi o terceiro critério de selecgdo. Se
os tiltimos trés autores sio considerados representativos (cf. Goulart, 1997), a inclusio
de José Gomes Ferreira tem a ver com os critérios anteriores.

A escolha do tema do mar pode revelar a importincia da tradigio cultural no
modo como é ou nio percepcionada ao nivel endopoético e exopoético, isto é, assu-
mindo-se como um lugar notdvel da meméria 2. O mar pode oferecer-se facilmente em
simbolo a0 constituir-se um meio de expressio pré-existente na consciéncia colectiva e
ao revelar a coloragio afectiva de uma experiéncia humana ou um modo particular de
relagio com o mundo que é reflexo da sua ordem mas também da sua desordem.

O valor do simbolo ultrapassa o dominio da poesia mas este é um dominio pri-
vilegiado. A forca simbélica ¢, muitas vezes, o critério fundamental de avaliagio critica
do mundo poético que pode incidir, quer na capacidade de evocar um mundo intima-
mente ligado 2 prépria visdo que dele temos, quer na relagio dos simbolos com a tra-
digdo, para criar um mundo inédito e sugestivo:

“E certo que o jogo dos simbolos retira a sua forga da sua faculdade particular de estimu-
lar a nossa sensibilidade. O realismo fala as nossas faculdades cognitivas, enquanto os sim-
bolos se dirigem as nossas faculdades emotivas”.

(Nojgaard, 1993: 106)

Antes, porém, de verificarmos os efeitos do repertério sobre as modalidades de recep-
¢do, convém determo-nos sobre os textos em si como exemplo e pertenga de um uni-
verso de referéncias marcado por uma cultura.

O primeiro texto escolhido foi um poema curto, de apenas sete versos, de José
Gomes Ferreira. Nao tem titulo e apresenta um pequeno conjunto de alguns nomes,
“mar”, “curvas”, “ondas”, “dorso”, “peixe”, “luar”, “deusa’, “mistério”, que encontramos
parcialmente nos textos seguintes.

O segundo poema, “Fundo do mar”, é da autoria de Sophia de Mello Breyner
Andresen, o terceiro e quarto, “Mar” e “Barcarola”, pertencem respectivamente a
Carlos de Oliveira e a Vitorino Nemésio (cf. anexo 3).

Ao mesmo tempo que o mar permite precisar a geografia do mundo, remetendo
para uma descri¢do da produgdo marinha que, no corpus globalmente considerado,

2 Tavani, nos seus estudos ritmicos, distingue um nivel endopoético, referente 4 elaboracio
directa e pessoal “a que o poeta sujeita a matéria poeticamente nio formada e que ele
extrai da prépria experiéncia do real e da reciproca adequagio entre pensamento e forma
poética” (Tavani, 1983: 69), isto &, centrado na figura do autor; e exopoético, nivel no
qual se interseccionam “os planos coordenados da ‘diacronia’, ou seja, pela potencialidade
virtual do sistema poético tradicional, e da ‘sincronia’ ou selecgio actualizante, escolha
operada pelo ‘gosto’ contemporineo na potencialidade virtual de toda a tradigao” (ibid.).
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abrange designagbes que remetem para produtos correntes, como “sal”, “concha”,
“areia”, “animal”, “flor” e “pedra”, ou preciosos como “pérola”, a sua evocagio traduz-se
em formas apelativas (“mar alto”, “fundo do mar”, “onda”, “espuma”, “canto” e
“sonho”) ou expressbes de um mundo fabuloso (“deusa” e “monstro”). Elemento visual,
m6bil, instével, de numerosos reflexos, o mar simboliza a metamorfose, 0 mundo da
ilusdo, o estranho e o enigmitico. £ uma forga da natureza e um simbolo da dinimica
da vida e da criagdo, dos nascimentos, transformacbes e renascimentos.

Se compararmos o primeiro poema com o seguinte, “Fundo do mar”, verificamos
que uma certa imagem do subconsciente é projectada e que o mar é lugar de milagres,
mas o onirico advém, no poema de Sophia, imprevisto e perigo, tratados de modo fan-
téstico pelo surgir de monstros das profundezas do mar. Ao simbolizar o correr do
tempo e a transitoriedade, o mar retine a imagem da vida e da morte e pode remeter
para o simbolo da maternidade e da sexualidade, 4 semelhanga do poema de Carlos de
Oliveira, “Mar” 3. Na sua ambivaléncia, o mar pode também simbolizar 0 mundo e o
coragio humano enquanto sede das paixdes.

Tal rede de referéncias estd igualmente presente na “pedra furada” de “Barcarola”
como simbolo vaginal de virtudes fertilizantes, fecundantes e de regeneragio 4.

Analisando um pouco mais detalhadamente cada poema, observamos que o pri-
meiro do grupo, “Com o mar...” de José Gomes Ferreira, remete para o simbolo da cri-
agdo. O texto torna presente uma miragem que atenua a angustia do desconhecido e
tem um duplo aspecto mistico e césmico, revelando a ligagdo particular com a vida e
tornando-se lugar inicidtico de criaggo. Ao mesmo tempo, nio deixa de sugerir a medi-
tagdo sobre a existéncia como reencontro com vivéncias simples. E um poema que
podemos comparar 4 “Viagem nunca feita” do Livro do Desassossego de Bernardo Soares,
o heterénimo de Pessoa que ele préprio, mais apropriadamente, designa por “persona-
lidade literaria”:

3 E interessante notar a relagio estabelecida entre os perigos do mar e os do amor como
lugar comum na estética barroca (cf. Baccar, 1991: 259). Das investigagdes de Baccar
pode concluir-se que os escritores seiscentistas viram no mar imagens contrastantes,
reflexo de uma estética que testemunha um ideal da metamorfose e ilusdo A face da
ordem e restri¢do do neoclassicismo. Neste sentido, o investigador chega 2 articulagio de
trés aspectos que julga essenciais da simbélica do mar e da aventura maritima, nomeada-
mente: 1) o lugar da aventura pura como imagem da sorte e do destino, convidando 2
descoberta e 2 libertagdo; 2) um espago iniciético, revelando a coragem do homem, o seu
medo ou a sua temeridade face aos perigos e 3) o simbolo dos mistérios do amor ou da
loucura, contendo signos ambiguos e sentimentos como a inseguranga, a instabilidade e
a inconstincia (cf. Baccar, 1991: 226).

4 Segundo o Diciondrio de Simbolos, “alguns etnélogos pensam que a acgdo ritual de pas-
sar pelo buraco duma pedra implicaria a crenga numa regeneragio por intermédio do
principio césmico feminino” (in Chevalier, 1969: 513).
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“O mar, recordo-me, tinha tonalidades de sombra, de [figuras?] 5 ondeadas de vaga luz - e

era tudo misterioso como uma ideia triste numa hora de alegria, profética nio sei de qué”.
(Pessoa, 1982: 142)

Também no distico final, é possivel estabelecer o paralelo com Fernando Pessoa em ter-
mos de um mesmo universo representado: “Despedi-vos do erro infantil de perguntar
o sentido as cousas e as palavras. Nada tem um sentido” (id.: 143). Um outro extracto,
incluido no mesmo volume, poderd mesmo funcionar como uma das possibilidades de
interpretagio do poema “Com o mar...”:

“Que os deuses todos me conservem, até 4 hora em que cesse este meu aspecto de mim, a
nogio clara e solar da realidade externa, o instincto da minha inimportancia, o conforto
de ser pequeno e de poder pensar em ser feliz”.

(Pessoa, 1982: 36-37)

Segundo Jacinto do Prado Coelho, este trecho lembra Ricardo Reis no calculado epi-
curismo e na aprendida indiferenca, apontando na direc¢io de Caeiro, ao retomar a
sua ligao de ver as coisas, nio como “revelagdes do Mistério, mas directamente, como
floragbes da realidade” excepto na nota dissonante do apelo aos deuses (Coelho, 1982:
I, XXI).

Também para Sophia Breyner Andresen, o mar ¢, por exceléncia, a prépria pre-
senga do real que se apreende, um “esplendor da presenca das coisas”, que o poeta tam-
bém reconhece em Homero e Amadeu de Sousa Cardoso (cf. Andresen, 1995: 7) e que
explicitamente refere num outro poema denominado “Mar”:

“De todos os cantos do mundo

Amo com um amor mais forte e mais profundo
Aquela praia extasiada e nua,

Onde me uni 20 mar, ao vento e 4 lua

Cheiro a terra as drvores e o vento
Que a Primavera enche de perfumes
Mas neles s6 quero e sé procuro
A selvagem exalagio das ondas
Subindo para os astros como um grito puro”.
(Andresen, 1995: 1,18)

5 “Fugas” na edigdo utilizada. Nao ¢ de excluir a hipétese de 0 manuscrito, a partir do qual
a edigdo foi elaborada, referir “figuras”.
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Para Sophia, o mar é sempre “desconhecido e imenso” (em “Jardim do Mar”), tal como
0 é também para Pessoa: “o mar com fim serd grego ou romano: / o mar sem fim € por-
tugués” (Pessoa, s/d: 60).

O mar ¢ caracterizado como “mar sonoro, mar sem fundo, mar sem fim”
(Andresen, 1995: I, 84), “parece bater palmas” e, de “vastos espagos”, “ninguém nunca
de delicia ou de tormento / abriu neles os seus bragos” (id.: 49). O seu forte apelo
funde o poeta com o universo, tornando-os indistintos e lembrando Pi. Dai a fre-
quéncia de expressdes como: “doem-me as ondas do mar como gargantas de cristal”
(Andresen, 1995: 1, 197) ou “me déi a lua me soluga o mar” (id.: 11, 141).

Desta poesia desprendem-se imagens contrastantes de liberdade e de aventura,
onde “alto” (mar) ¢ uma categoria transcendente, supra terrestre, do infinito. A “selva-
gem exalagio das ondas” é assim simbolo de ruptura com a vida habitual, fazendo lem-
brar o poema de José Gomes Ferreira. O simbolismo do mar, semelhante ao baptismo,
remete também para o destino e a morte quando associado 4 viagem, como no poema
“Barco”: “perfeito o azul do mar, perfeita a morte” (Andresen, 1995: II, 236). Ou,
quando associado as profundezas, se fundem numa tnica as imagens do mar, do amor
e da morte. O poema “Tu e Eu” ilustra bem este aspecto:

“Tu e eu vamos
No fundo do mar
Absortos e correntes e desfeitos.
(...)
E vens comigo
Morto, morto, morto,
Morto em cada imagem”.
(Andresen, 1995: 1,196)

Trata-se de uma outra dimensao, sempre recorrente, da mesma temdtica e que alarga a
ligagdo j4 tradicional do amor A morte. Nas palavras de David Mourio-Ferreira em Do
Tempo ao Coragdo, “ndo hd forma de amor em que a 4gua ndo vibre” por isso, talvez, o
poema “Jogos de Agua” apresenta uma sobreposigio de imagens que, na sua indeter-
minag3o semantica, remete para a ligagdo vida, morte, amor e mar:

“Corpo meu que no Mar de repente retomas
ao rebentar da onda a posi¢do do feto
Surpreende a matriz de onde partem as ordens
Entranham-se na terra os arames da chuva
para apertar melhor as tdbuas dos caixdes

Sem saberem que a morte as oculta depois”.

(Mour3o-Ferreira, 1988: 207)
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O poema de Maria Teresa Horta, “Mar coincidente”, constitui um outro exemplo (cf.
Horta, 1983: 123-124) da mesma temdtica que estd também presente em “Mar” de
Carlos de Oliveira.

A palavra “concha” evoca as 4guas onde se forma e o ttero. Mas, o seu simbo-
lismo da fecundidade participa da ideia de morte através do simbolo hermético “sal”
que, por sua vez, se opoe A fertilidade. Possuidor de certo caricter divino, o “sal” aplica-
se tanto as transformagdes fisicas como 3s transmutagbes morais e espirituais e, com as
suas virtudes purificadoras e protectoras, remete para a incorruptibilidade. O sal é o
equilibrio das propriedades dos seus componentes, equilibrio na combinagio de duas
substincias complementares e, quando derretido na 4gua, ¢ simbolo tantrico da reab-
sor¢do do eu no Eu universal.

O titulo “Barcarola” de Vitorino Nemésio possibilita a evocagio do fascinio da
partida por mar que suscitou a produgio de textos desde a Odisseia e sugere a inicia-
¢do do homem através do perigo para um melhor conhecimento de si préprio. Trata-se
de uma dimensio reconhecivel em outros poetas, nomeadamente em Sophia Breyner
Andresen no poema “Barco”:

“Um grande barco desligado parte
esculpindo de frente o vento norte
Perfeito o azul do mar, perfeita a morte
Formas claras e nitidas de espanto”.
(Andresen, 1995: 1, 236)

“Poemacto” de Herberto Helder é um texto no qual a imagem do barco se associa aos
simbolos j4 anteriormente encontrados, referentes ao amor, nascimento ou criagio, e
que aqui se concentram na palavra “peixe”, simbolo de vida, fecundidade e uniao:

“As barcas gritam sobre as 4guas.
Eu respiro nas quilhas.
Atravesso o amor, respirando.
(...)
Encosto a cara para atravessar o amor.
Fago tudo como quem desejasse cantar, colocado nas palavras.
(...)
Acompanha o amor algum peixe subtil”.
(Helder, 1996: 108-109)

Este dltimo poema do corpus, “Barcarola”, evidencia, talvez de modo mais radical, que
o mundo marinho n3o cumpre apenas uma fungio estética, mas responde a uma preo-
cupagio metafisica, colocando a énfase sobre a fragilidade do homem perante a sorte e
o destino, sendo também a materializagdo da coragem: “a sorte com espumas se forga”.
O mar ¢, neste texto, um lugar inicidtico e um elemento que se interpée entre Deus e
nés, um simbolo da hostilidade de Deus, como muitas vezes na Biblia.
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Reencontramos a situagio existencial muito tipica de Nemésio que ele préprio
descreve noutro passo como a de “um homem numa rocha e em volta 0 mar” e que
também é comum a outros poetas 6. Em Carlos de Oliveira este é um motivo recor-
rente, mas sempre por referéncia a um tu. Esta caracteristica est4 patente em “A Ilha”,
onde o mar imagina cangbes, e em “A Noite Inquieta”, onde achamos os seguintes ver-
sos, com algo de comum ao poema de José Gomes Ferreira na evocagio das curvas das
ondas e do corpo da mulher:

“As marés em redor da tua ilha;
o pequeno arquipélago na paz
da soliddo marinha; a maravilha
do jeito de onda que o teu corpo faz’.
(Oliveira, 1998: 69)

Neste tltimo poema do corpus, o “mar alto” participa da categoria transcendente,
supraterrena, do infinito e da vida onde o poeta vai “pressuroso/ escrevendo e apa-
gando” como uma “pedra” no “alto gasoso”. Na sua relagio com a alma, a “pedra
furada” faz parte do duplo movimento de subida e descida, desempenhando um papel
importante nas relagdes entre o céu e a terra como simbolo da perfeigio do estado pri-
mordial e da presenga divina, sempre presente no altar das igrejas cristas.

Simbolo da vida estdtica e cristalizagio do perecivel, a “pedra furada”, como obra
humana, trabalhada, dessacraliza a obra de Deus, substituindo a energia criadora
(“cobri de ovos e limos / a pedra furada”) e ¢ sinénimo, nio s6 de libertagio da natu-
reza bruta, mas também de conhecimento e da divindade (a pedra filosofal do simbo-
lismo alquimico ¢ o instrumento da regeneragio). Estes sentidos sdo acrescidos do valor
da incorruptibilidade do marfim como simbolo de pureza, um simbolismo que ¢ con-
tinuado pela referéncia ao sal que, neste contexto, é alimentago espiritual, patente
também na expressio corrente “sal da sabedoria” e na cantiga do mar: “que toda a can-
tiga é sal / e pedra quem sabe ouvi-la”. Note-se que esta ligagdo entre canto, mar e
espera é um fopoi que também achamos no poema “A Ilha” de Carlos de Oliveira:

“A ilha era deserta e o mar com medo
de tanta soliddo j4 te sonhava:

ia em vento chamara-te para longe

e longamente em espuma te esperava.

(...)

6 A referéncia a uma determinada situagdo existencial é acentuada por F4tima Morna no
“Prefécio” ao volume I das Obras Completas e, tendo sido referida por Nemésio a propé-
sito de outro ilhéu, Roberto de Mesquita, é completada por outra que Morna faz constar
do referido Prefécio: “O mar ¢ livre de se mover: nio de mudar de sitio. O ilhéu morre
de mobilidade numa situagdo perpétua” (Morna, 1989: xviii).
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no litoral de pedra pressentida
o mar imaginava esta cangio.”
(Oliveira: 1998: 243)

O mar, desde sempre motivo de intimeras lendas e presenga do poder divino, ainda é,
actualmente, um mundo misterioso que alimenta a fantasia. Como simbolo de liberta-
¢do das restrigoes da realidade, ele representa uma porta aberta para o mundo dos
sonhos e ¢ uma parte essencial da utopia literéria. Dialéctica entre o sonho € a reali-
dade, j4 que a contemplagio do mar é um convite 2 meditagio e ao sonho, assume-se
por vezes como lugar da mitologia que, proporcionando um espectéculo, serve de écran
entre o escritor e a representagdo que oferece.

Os leitores
As varidveis de identificacdo

Por comodidade de exposigio, adoptdmos a designagio de Grupo A para referir os estu-
dantes a frequentar quer o curso de Portugués na Universidade de Mainz (onde é pos-
sivel obterem um diploma final de licenciatura - Habitur) quer outros cursos de outras
universidades na Alemanha, com a frequéncia de Literatura Portuguesa; e de Grupo P
para indicar o grupo que frequenta o curso de Linguas e Literaturas Modernas numa
universidade estatal em Portugal 7. Os seguintes quadros descrevem as chamadas varia-
veis de identificagdo que lhes correspondem:

7 Chamamos a atengdo para dois factos: primeiro o grupo da Alemanha (A) tem menos
sete estudantes do que o grupo de Portugal (P); depois, a frequéncia absoluta (fi), isto &,
o ndmero real de estudantes, é acompanhada da percentagem correspondente, permi-
tindo assim um melhor confronto entre os dois grupos.
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Quadro 4.1.1 Caracterizagdo do grupo A
fi %

MEDIA DE IDADES: 27 anos
SEXO
Feminino 15 68
Masculino 7 32
RELIGIAO
Catélica 1 50
Evangélica luterana 7 32
Ndao responde 4 18
NACIONALIDADE
Alema 12 55
Dupla nacionalidade (alemd e outra) 9 41
Boliviana 1 5
NACIONALIDADE DOS PAIS
Alema 9 41
Alemad e outra 12 55
Boliviana 1 5
RESIDENCIA
Hamburg 8 36
Mainz 4 18
Trier 4 18
Outras cidades 6 27
LOCALIDADE ONDE VIVEU MAIS TEMPO
Outro pais 9 41
Outra cidade na Alemanha 7 32
A cidade da morada actual 5 23
Na&o responde 1 5
OCUPACAO
Estudante 19 86
Empregado publico 2 9
Professor 1 5
Totais 22 100

Fonte: Descrigdo dos itens 1 a 8 do questionério 1 dos estudantes.
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Quadro 4.1.2 Caracterizagdo do grupo P

fi %
MEDIA DE IDADES: 21,6 anos
SEXO
Feminino 28 97
Masculino 1 3
RELIGIAO
Catélica 19 66
Cristd 4 14
Evangélica 2 7
Néo responde 2 7
Ndo tem 2 7
NACIONALIDADE
Portuguesa 28 97
Sul-africana 1 3
NACIONALIDADE DOS PAIS
Portuguesa 29 100
NACIONALIDADE DOS AVOS
Portuguesa 24 85
Sdo tomense 1 3
Alema 1 3
Belga 1 3
Angolana 1 3
Brasileira 1 3
RESIDENCIA
Lisboa e Vale do Tejo 22 76
Alentejo 3 10
Algarve 3 10
Madeira 1 4
LOCALIDADE ONDE VIVEU MAIS TEMPO
Lisboa e Vale do Tejo 18 62
Alentejo 3 10
Algarve 3 10
Madeira 1 4
Outro pais 3 10
Né&o responde 1 4
OCUPACAO
Estudante 27 93
Empregado de balcdo 1 4
Vendedor 1 4
Totais 29 100

Fonte: Descri¢do dos itens 1 a 8 do questionario 1 dos estudantes.
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A primeira caracteristica que marcadamente diferencia os dois grupos ¢ a homogenei-
dade do grupo P em relagdo ao grupo da Alemanha (A) que abrange vérios aspectos,
desde a idade até experiéncias de vida mais diversificadas, como ter vivido em mais do
que uma cidade ou um pais.

Este dltimo grupo tem uma maior amplitude de idades, que vai desde os 21 até
a0s 43 anos (resultando assim numa média mais alta) e a homogeneidade do sexo nio
¢ tao acentuada, embora continue a haver predominincia do sexo feminino (68%),
mas nio tio grande como no grupo P (97%). A nacionalidade dos estudantes apenas
em cerca de metade ¢ exclusivamente alema e, 3 excepgao de uma aluna com naciona-
lidade boliviana, o niimero de casos de dupla nacionalidade ¢ bastante significativo no
conjunto do grupo (os estudantes exclusivamente de nacionalidade portuguesa a fre-
quentar Literatura Portuguesa, embora se prestassem a colaborar, ndo foram objecto do
nosso estudo por nio se enquadrarem nos seus objectivos). O que ¢ interessante notar
¢ o facto de a nacionalidade alem3 se associar a uma outra referente a um pais de lin-
gua rominica (portuguesa mas também brasileira, espanhola e francesa). A nacionali-
dade dos pais e avés é ainda mais variada: dos 59% que nio tém nacionalidade
exclusivamente alem3 as misturas vo sendo acentuadas dos pais para os avés, o que
poderd constituir uma maior motivagio para a aprendizagem de linguas estrangeiras.
Em contrapartida, os pais dos estudantes em Portugal possuem todos a nacionalidade
portuguesa ¢ é ao nivel dos avés que se verifica a coexisténcia de outras nacionalidades,
ainda assim nio muito significativa no conjunto. Nio interessando entrar em particu-
larizagBes neste aspecto, a partir da grande variedade que se verificou em comparagio
com o grupo P, apenas terd interesse referir que, do total, quatro estudantes tém pais de
nacionalidade portuguesa e trés de nacionalidade brasileira, o que, em si, pode explicar
o interesse pela aprendizagem do portugués. Dos restantes, 3 excepgio de um caso, a
nacionalidade alemi coexiste a par de outras nacionalidades, nomeadamente holandesa,
espanhola, hingara, japonesa e francesa.

A mobilidade de morada destes estudantes também € bastante maior. Note-se a
aproximagio numérica no grupo de Portugal entre o local da morada e o local onde se
viveu mais tempo. Um facto importante para a aprendizagem de linguas estrangeiras é
a morada noutro pais. Ora estdo neste caso a maioria dos estudantes do grupo A,
enquanto se reduzem a 10% os estudantes do grupo P na mesma situagio 8.

8 A esmagadora maioria dos inquiridos habita na zona de Lisboa e Vale do Tejo, ainda
podendo acrescentar-se os provéveis casos de estudantes que indicam a morada de fami-
lia, que consideram ser a sua residéncia e nio o local onde, de facto, moram. Como se
pode ver hd estudantes que indicam residir no Alentejo, Algarve e até Madeira. Mas a
localidade onde indicam ter morado mais tempo basicamente coincide com a da morada
actual - Lisboa e Vale do Tejo, sendo os paises estrangeiros referidos em primeiro lugar a
Alemanha com o total de dois estudantes e a Africa do Sul apenas com um caso. O
niimero de estudantes que mora na zona da Grande Lisboa e na Peninsula de Settibal estd
equiparado - no total de dez e nove, respectivamente - pertencendo os restantes 2 zona
Oeste, Leziria do Tejo e Vale do Tejo.
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Apenas em relagdo A ocupagio se verifica uma semelhanga entre os dois grupos, ji
que s6 em casos esporidicos os estudantes indicam outra além da frequéncia do curso.

Formagio escolar

Para uma andlise da formagio escolar e das escolhas dos estudantes, é preciso considerar
previamente aspectos relacionados com o sistema escolar universitdrio na Alemanha. Os
pontos que podem ter repercussbes directas na escolha de disciplinas ligadas ao
Portugués (lingua, literatura ou cultura) prendem-se com dois factores principais: os trés
tipos de licenciatura existentes (Staatsexamen, com duas éreas curriculares principais e
uma opcional; Magisterartium, com uma érea principal e duas secunddrias ou, em alter-
nativa, duas principais; e Diplom, com uma érea principal 9) e o facto de ndo existir a
ideia de curso (pode dizer-se que n3o h4 um sistema a nivel federal e cada universidade
tem a sua organizagio curricular prépria) com a liberdade de combinagbes permitida,
abrangendo normalmente trés 4reas, praticével depois de 1968. Refira-se apenas a titulo
de exemplo que, na Universidade Johann Wolfgang Goethe-Universitit em Frankfurt, é
possivel combinar com Portugués o Desporto e a Jurisprudéncia para o diploma final.
No caso hipotético de um estudante pretender empregar-se num banco da América
Latina ou do Brasil, escolheri a opgio de economia nacional (Volkswirtschaf?) ou econo-
mia empresarial (BWL - Betriebswirtschaff) e a drea de Espanhol e Portugués, respectiva-
mente. Neste caso, ndo ¢ de excluir a aprendizagem da LE para fins especificos e o facto
provavel de ele pretender um portugués técnico (para o qual as universidades estdo
pouco vocacionadas), excluindo as 4reas da literatura e da cultura, e preferir um profes-
sor brasileiro. Note-se, a titulo de curiosidade, que o programa curricular de Novas
Filologias do Instituto de Linguas e Literaturas Roménicas da referida universidade ndo
contém, na parte referente ao Portugués, a componente de histéria social e cultural
(Landeskunde), tal como sucede com o Cataldo e Romeno, mas diferentemente do
Francés, Italiano e Espanhol que possuem essas componentes no programa de estudos.
Depois destas questdes prévias e passando 2 andlise das escolas frequentadas pelos
estudantes, verifica-se que a grande maioria do grupo P provém de escolas publicas.
Em relagio 2 Alemanha, este facto ndo tem pertinéncia, pois ai o ensino privado nio
tem a dimensdo que tem em Portugal. A maior parte do grupo A também faz um per-
curso linear da escola basica (Grundschule), frequentada durante quatro anos, para o
curso da escola secunddria (Gymnasium), cuja duragio é de nove anos, embora se veri-
fique uma maior mobilidade com os estudantes que provém de outros paises. E curiosa

9 Nio nos interessando o tipo de diploma obtido pelos estudantes no final do curso e sim
as escolhas feitas e as 4reas frequentadas, resolvemos nio introduzir essa pergunta nos
questiondrios que, para além do mais, iria introduzir um ponto de diferenciagdo na ver-
sdo alemi, dado que ndo teria sentido colocé-la relativamente ao grupo P, e levantaria
alguns problemas de distribui¢do dos questiondrios, uma vez que alguns estudantes da
Alemanha optaram por responder na versio portuguesa.
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a frequéncia de Estudos Portugueses (Lingua, Literatura ou Cultura) por dois estudan-
tes da escola profissional (Wirschafisgymnasium), destinada a cursos de economia, ges-
tdo ou finangas '0:

Quadro 4.2. Escolas frequentadas

GRUPO A fi % GRUPO P fi %
Grundschule e Gymnasium 15 68 Escolas publicas 25 86
Realschule e Wirtschaftsgymnasium 2 9

Escolas pablicas e privadas no Brasil * 3 14

na Alemanha

Escola alemd em Lisboa e portuguesa 1 5 Escolas privadas 4 14
Nao responde 1 5

Totais 22 100 29 100

* Um destes estudantes frequentou a Universidade Federal do Rio de Janeiro
Fonte: Descrigdo do item 12 do Questiondrio 1 dos estudantes.

E em relagio 2s dreas de estudo que surgem grandes diferengas entre os dois grupos. O
grupo A apresenta uma grande variagio curricular, mas que foi possivel sistematizar

num padrio nitido de escolhas. Ei-lo:

Quadro 4.3.1 Areas curriculares

fi %

Romanistica e Germanistica {1 ou 2 linguas roménicas e 1 germanica) 9 41
Romanistica (2 linguas roménicas - incluindo Portugués) e outra drea: 5 23

Pedagogia

Economia Empresarial (BWL - Betriebswirtschaff)

Estudos Comparados

Traducdo

Filologia classica (Latim)
Outras areas com Estudos Portugueses: 5 23

Direito

Informética

Educagdo de Adultos e Psicologia

Estudos Latino-americanos e Pedagogia

Geografia e Economia Empresarial
Romanistica (2 ou 3 linguas roménicas) 3 14
Totais 22 100
Fonte: Descri¢do do item 10 do questiondrio 1 dos estudantes.
10 Refira-se que estes estudantes, que frequentaram a escola profissional durante trés anos,

pds a escola média (Realschule), que tem a duragio de seis anos, tiveram no conjunto os
mesmos nove anos de frequéncia como os restantes 15 até 2 entrada na Universidade.
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Como se pode verificar, o niimero de estudantes de outras dreas que nio ape-
nas as Linguas e Literaturas € significativo e, se esta tltima se encontra associada a dis-
ciplinas que podem ser consideradas afins, como Tradugdo ou Estudos Comparados,
também ocorre a jungio de dreas dispares, como ¢ o caso da Economia Empresarial.
Perante este quadro, as 4reas curriculares frequentadas pelo grupo P sdo de uma grande
uniformidade:

Quadro 4.3.2 Areas curriculares

fi %
Estudos Portugueses e Alemdes 15 52
Estudos Alemdes e Ingleses 11 38
Estudos Portugueses e Ingleses 3 10
Totais 29 100

Fonte: Descrigdo do item 10 do questionario 1 dos estudantes.

Podemos ver que, neste caso particular, a escolha incidiu nos Estudos Portugueses e
Alemaes e Estudos Alemies e Ingleses que sio duas variantes pré-determinadas do
Curso de Linguas e Literaturas Modernas.

Se foi relativamente ficil chegar 2 definigdo das édreas curriculares, j4 o dominio de
LE ¢ mais dificil de determinar, pois o préprio conceito de LE ¢ algo problemético,
perante os antecedentes familiares e biograficos dos estudantes. Tem de ser correlacio-
nado com a dupla nacionalidade, a nacionalidade dos pais, de um dos pais e mesmo dos
avés, e o facto de viverem ou terem vivido na Alemanha ou, durante longo tempo, num
pais estrangeiro. Nas situagdes de bilinguismo, multilinguismo ou relagio afectiva e
familiar com determinado idioma, os conceitos de LM e LE perdem a sua pertinéncia.
Na necessidade de estabelecer critérios prévios, nao considerdmos como LE o idioma
correspondente ao lugar de morada ou 2 nacionalidade de um dos pais ou ainda os
casos de dupla nacionalidade. Estes critérios prévios, apesar de discutiveis, servem-nos
para estabelecer um ponto de comparagio mais fidvel com o grupo em Portugal quanto
ao dominio das LE, j4 que s6 10% deste viveu num pais estrangeiro e, com excepgio de
um caso, tem apenas a nacionalidade portuguesa (cf. supra, Quadro 4.1.2.).

Comegaremos entdo por definir as linguas curriculares frequentadas (conside-
rando também a LM, por exemplo, o alemdo para estudantes alemies tendo vivido
sempre na Alemanha). Sdo reveladoras da posicio do Portugués as combinatérias a
seguir apresentadas !!:

11 Considerdmos como “Portugués”, quer a lingua quer disciplinas da 4rea da cultura e lite-
ratura portuguesas, para nio introduzir tanta diferenciagdo, uma vez que nos interessava
a posigio relativamente a outras linguas, literaturas ou culturas estrangeiras no que res-
peita a combinagoes estabelecidas. Consideraremos mais adiante os interesses primordiais
dos estudantes.
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Quadro 4.4. linguas curriculares frequentadas

Linguas Curriculares Ne de estudantes em %
Portugués 18
Portugués / Alemdo 5
Portugués / Espanhol 14
Portugués / Francés 14
Portugués / ltaliano 5
Francés / Inglés 3
Francés / Italiano 5
Portugués / Alemdo / Espanhol 9
Portugués / Alem&o / Francés 14
Portugués / Alemao / Inglés 5
Portugués / Francés/ Inglés 3
Portugués / Espanhol / Latim 5
Total 100

Fonte: Descrigdo do item 10 do questiondrio 1 dos estudantes.

Para além do que ji observimos nos quadros anteriores, outros aspectos sio evidencia-
dos aqui: o facto de o Portugués ser uma lingua curricular (2 excepgio das combinagdes
Francés / Inglés e Francés / Iraliano), a tendéncia para a associar a outra(s) lingua(s)
rominica(s) e, ainda assim, a presenca forte do Alemio, sobretudo quando combinado
com mais duas linguas.

Quanto ao caso especifico de dominio de LE e, tendo em conta os critérios enun-
ciados, chegdmos ao seguinte quadro descritivo:

Quadro 4.5, Dominio de linguas estrangeiras

GRUPO A GRUPO P
fi % fi %
Mais do que frés linguas estrangeiras 4 18 0 0
Trés linguas esirangeiras 9 41 8 28
Duas linguas estrangeiras 9 41 16 55
Uma lingua estrangeira 0 0 5 17
Totais 22 100 29 100

Fonte: Descri¢do dos itens 10 e 11 do questiondrio 1 dos estudantes.

A superioridade do grupo A nesta drea ¢ evidente, porém, ji ndo o ¢ a explicagdo que
se possa aduzir, dependente da histéria familiar e de vida dos estudantes. Por exemplo,
nido serd descabido concluir que o préprio sistema de ensino alemdo, com a sua liber-



202 O PODER E O DESEJO: O ENSINO DA LITERATURA A ESTRANGEIROS NA UNIVERSIDADE

dade de escolhas, favorega a aprendizagem de LE. Mesmo que estudem outras dreas
fora do dominio das letras, os estudantes podem frequentar uma ou duas LE curricu-
lares (ou as respectivas literaturas ou culturas), facto que nao pode ocorrer em Portugal.

Atitudes, motivagées, crengas e expectativas face &
aprendizagem da literatura estrangeira

Em relagio 2 expectativa profissional, verifica-se, também aqui, uma maior homoge-
neidade do grupo P, com grande concentragdo na 4rea de ensino. Esta, embora signifi-
cativa no grupo A, nio ¢ tdo determinante, sendo quase equivalente ao conjunto das
outras indicagdes, se exceptuarmos a primeira rubrica que é a mais alta, conforme o
quadro infra 12

Quadro 4.6. Expectativa profissional

GRUPO A fi % GRUPO P fi %
Ndo tem ou ndo indica 9 40 Ensino 13 45
Ensino 7 31 Néo tem ou ndo indica 9 31
Tradugdo 1 5 Tradugdo 6 21
Funcionalismo publico 1 5 Turismo 1 3
Diplomacia 1 5 - - -
Geografia 1 5 - - -
Investigagdo 1 5 - - -
Jornalismo 1 5 - - -
Totais 22 100 29 100

Fonte: Descri¢do do item 9 do questandrio 1 dos estudantes.

O facto de a auséncia de expectativa ser mais alta no grupo A (41% contra 31%) parece
remeter, 2 partida, para uma situagdo mais favordvel 2 aprendizagem da LE.
Investigagbes empiricas estabelecem uma relagio positiva entre o sucesso escolar e as
chamadas motivagbes integrativas que, sendo opostas s motivagbes instrumentais (com
beneficio pratico), podem traduzir-se apenas no interesse ou curiosidade sobre a gente
estrangeira ou a sua cultura. A investigagio de Lambert conclui que, quanto mais as ati-
tudes e motivagbes se podem considerar integrativas, tanto mais os estudantes tendem

12 Nio considerdmos todas as possibilidades indicadas pelos estudantes, mas apenas a pri-
meira enunciada.
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a seguir cursos superiores €, no que respeita as repercussdes na interacgio lectiva, os
estudantes com este tipo de motivagbes sdo capazes de interagir na lingua alvo com
mais frequéncia, apresentando-se de espontinea vontade, expondo-se mais publica-
mente e também dando respostas mais correctas (cf. Lambert, 1991: 66).

E relativamente as 4reas de interesse que hd uma aproximagio muito grande entre
os dois grupos. De forma nitida, os valores mais altos, que correspondem 3s escolhas
mais assinaladas, se distribuem entre a musica, o cinema e a literatura:
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Figura 4.1.1 Areas de interesse

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 13 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - Pintura; B - Misica; C - Desporto; D - Tecnologia, E - Cinema; F - Video; G - Fotografia;
H - Politica; | - Filosofia; J - Teologia; K - Literatura; L - Outra;
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Se compararmos com as escolhas mais assinaladas no grupo B, verificamos o mesmo
resultado quanto a este ponto, ainda com maior incidéncia na musica e literatura:
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Figura 4.1.2 Areas de interesse
Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 13 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - Pintura; B - Misica; C - Desporto; D - Tecnologia; E - Cinema; F - Video; G - Fotografia;
H - Politica; | - Filosofia; J - Teologia; K - Literatura; L - Outra;

Um maior equilibrio nas alineas da figura anterior denota uma maior diversificagdo de
interesses, pois até as alineas menos assinaladas tém valores mais altos. De qualquer
modo, ¢ assinaldvel o interesse pela literatura em ambos os grupos.

Ni3o constituird novidade a inter-relagao entre as virias artes a nivel tedrico, sobe-
jamente tratada, quer no sentido de estabelecer paralelismos, como faz Aristételes na
Poética, precisamente com a pintura, a musica e a poesia, quer no sentido de as dife-
renciar. Nio pretendemos tratar da dependéncia mutua das artes, mas estas concluses
apontam, pelo menos, para a utilidade de incluir na prética lectiva correspondéncias
entre as diversas manifestagdes artisticas.

De qualquer modo, o interesse determinante demonstrado pela literatura, em
ambos os grupos, favorece o estudo da literatura portuguesa que, porventura, entra
num jogo de forgas com outras possiveis motivagbes, tanto pessoais como relacionadas
com outras 4reas académicas, por exemplo, o interesse especifico na lingua ou, mais em
geral, na cultura. Analisemos o que se passa relativamente a este ponto:
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Figura 4.2 Motivacdes do grupo A

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 14 do questionario 1 dos estudantes.

A - Gosta de saber Portugués dado que pouca gente o sabe; B - Gosta de literatura em geral;
C - Gosta de literaturas roménicas; D - Interessa-se pela lingua portuguesa; E - Interessa-se pela
cultura africana; F - Inferessa-se pela cultura brasileira; G - Interessa-se pela cultura portuguesa;
H - Tem amigos africanos / brasileiros / portugueses; | - Quer visitar Africa / Brasil / Portugal;
1 - Quer saber mais sobre Africa / Brasil / Portugal; K - Outras razdes;

A figura supra confirma o que nio pode deixar de constituir uma conclusio impor-
tante: o gosto pela literatura é determinante e tem repercussbes a virios niveis. De
facto, constatamos que tem um papel importante nas motivagdes para o estudo do
Portugués, chegando a superar o interesse pela lingua, se considerarmos em conjunto o
interesse pela literatura em geral e o interesse pelas literaturas romaénicas.

Também ¢ curioso relacionar este resultado com outras investigagdes de 4mbito
mais vasto. Quando Andrew Milner intenta apurar os efeitos dos media no discurso
audio, video e scripto, conclui que, apesar de tudo, a leitura est bastante difundida (cf.
Milner, 1996: 121-122). Nas relagbes que estabelece com os tipos de leitores, chega ao
apuramento de virios factos, entre os quais, por exemplo, uma correlagio positiva entre
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a leitura e a classe social (mas j4 nio havendo diferengas quanto ao sexo) e uma corre-
lagio negativa entre a leitura e a idade. De todas as suas concluses, destacamos a
seguinte:

“Mas a literatura, ou ‘ficgdo’ em qualquer nivel, parece que ainda é de importincia capital
nos habitos de leitura contemporineos, como indicam sobretudo os empréstimos das
bibliotecas™.

(Milner, 1996: 123)

Este interesse geral pela literatura que, afinal, o nosso grupo apenas exemplifica, terd de
ser complementado com outros aspectos no caso especifico das motivagdes do estudo
de disciplinas da 4rea do Portugués por estrangeiros. E nao sao factos para desprezar os
valores percentuais das alineas E, F ¢ G que remetem para o interesse pelas culturas
(com o facto assinaldvel de que a cultura portuguesa tem um valor nitidamente mais
alto em relagio A cultura africana e brasileira), um resultado que teré de ser relacionado
com a alinea J, a segunda mais escolhida, e que significa a simples curiosidade pelos
paises a que essas culturas pertencem.

Nio se aplicando este item de forma adequada ao grupo P, por exemplo, nos
aspectos da diferenciagio entre as culturas luséfonas, ainda assim terd algum interesse
verificar que as escolhas mais assinaladas neste item corresponderam 2 alinea B e 2 ali-
nea D, exactamente com o mesmo valor (69%), o que equivale a uma motivagio igual
para o estudo da lingua e da literatura, seguida do interesse pela cultura (45%). Todas
as outras alineas estao distantes destas percentagens e apenas a alinea A delas se apro-
xima um pouco: dos 26 estudantes inscritos nas variantes de Estudos Portugueses e
Alemies ou Estudos Alemies e Ingleses, 10 dizem estudar Alemdo por ser uma lingua
pouco estudada.

Outra conclusio vai no sentido das investigagoes de Milner, pois “na medida em
que a nossa ainda é uma cultura impressa, entdo o romance ainda ¢ a sua forma liters-
ria preferida” (Milner, 1996: 123). As preferéncias de leitura dos nossos dois grupos de
estudantes nio se afastam desta tendéncia, na qual a poesia, a par do drama, tem um
papel modesto 3. No entanto, dado que se trata de um publico com exigéncias parti-
culares, também serd curioso verificar o peso de um tipo de leitura mais académico,
como a leitura de ensaios e artigos de disciplinas especificas (de notar que a pergunta
remete para a leitura no tempo livre, conforme o item 15 do questiondrio). No
entanto, verifica-se que estas leituras ndo sio significativas no total do tempo dedicado
4 leitura e que até representam os valores mais baixos:

13 Para a Austrilia, dos livros de ficgdo comprados (31%), apenas 2% eram de poesia, con-
tra 1% de obras dramdticas, e do total de empréstimos (62%), as obras de poesia e drama
situavam-se abaixo de 0,5% (cf. Milner, 1996: 123).



A LITERATURA ESTRANGEIRA NA UNIVERSIDADE 207

25

20

A B C D E F G

Figura 4.3.1 Preferéncias de leitura
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Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 15 do questionario 1 dos estudantes.

A - Romances; B - Contos; C - Poemas; D - Ensaios; E - Artigos de jornal; F - Artigos e livros
de disciplinas especificas; G - Outras;

De facto, ¢ a ficgdo, romances e contos, juntamente com a leitura de jornais, a ocupar
o tempo livre de leitura. Outras preferéncias, incluidas na alinea G, vao para a litera-
tura epistolar, a literatura de viagens e a banda desenhada.
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Se observarmos agora a figura correspondente ao grupo P parece que nos depa-
ramos com uma simples repeti¢ao do grafico anterior:
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Figura 4.3.2 Preferéncias de leitura
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Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 15 do questionario 1 dos estudantes.

A - Romance; B - Contos; C - Poemas; D - Ensaios; E - Artigos de jornal; F - Artigos e livros de
disciplinas especificas; G - Outras;

De notar que a poesia ndo estd mal representada nestes grupos, se atendermos aos indi-
ces de leitura gerais j4 mencionados (todas as alineas a partir da D tém valores inferio-
res) mas, de acordo com afirmagbes dos estudantes, neste caso, o interesse vai apenas
para um autor. No grupo A, o nome de Hermann Hesse chega mesmo a constar e até
a ter o maior valor entre os autores citados, conforme se verifica pela figura infra (facto
algo an4logo a0 que ocorre com o grupo portugués em relagio a Fernando Pessoa):
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Figura 4.4.1 Preferéncias por autores

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 16 do questionério 1 dos estudantes.

A - Hermann Hesse; B - Albert Camus; C - Jorge Amado; D - Franz Kafka; E - José Saramago;
F - Clarice lispector; G - Thomas Mann; H - Ruben Fonseca; | - Garcia Marques;

Dado que nfo foram contabilizados os happax (s6 a partir de duas referéncias fazemos
constar os nomes dos autores), o elenco ¢ mais reduzido do que no grupo P Este facto
¢ devido 4 maior variabilidade do grupo A que temos vindo a notar, pois até a percen-
tagem dos inquiridos que nio respondem € menor neste dltimo caso. O niimero de
estudantes que apenas indica dois autores aumenta no grupo A. Neste grupo, os trés
primeiros autores sdo E¢a de Queirés, Fernando Pessoa e Saramago:
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Figura 4.4.2 Preferéncias por autores
Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 16 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - Eca de Queirds; B - Fernando Pessoq; C - José Saramago; D - Florbela Espanca; E - Agatha
Christie; F - Shakespeare; G - Vergilio Ferreira; H - Sophia Breyner Andresen; | - Jilio Dinis;
J - Jorge Amado; K - Goethe; L - Camdes; M - Camilo Castelo Branco;

Salvo raras excepgdes, a tendéncia mais evidente no grupo P para citar os autores clds-
sicos, constantes dos programas de literatura frequentados, leva-nos a concluir pela
importincia da Escola na divulgagio da literatura. Este facto é confirmado na resposta
a pergunta seguinte, onde a primeira alinea é a mais assinalada:
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Figura 4.5.1 Modos de recepcdo dos autores
Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 17 do questionario 1 dos estudantes.

A - Escola; B - Revistas; C - Radio; D - Televisdo; E - Biblioteca; F - Livrarias; G - Outras pessoas;
H - Outros modos;

Em relagdo 4s maneiras pelas quais a literatura ¢ divulgada e recebida, h4 alguns aspec-
tos interessantes a reter, em especial quando se confrontam os dois grupos. Atentemos
nos resultados relativos ao grupo P:
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Figura 4.5.2 Modos de recepgéo dos autores

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 17 do questionédrio 1 dos estudantes.

A - Escola; B - Revistas; C - Radio; D - Televisdio; E - Biblioteca; F - Livrarias; G - Outras pessoas;
H - Outros modos;

E por demais evidente que neste iltimo grupo a influéncia da Escola é determinante,
quase chegando aos 80%, enquanto no grupo A, embora continuando a ser o0 modo
mais frequente de divulgagdo das obras e dos autores, concorre com outras vias 14.

Das diferengas mais marcantes, devemos referir o papel importante das revistas
na Alemanha, inexistente em Portugal, com contrapartida na fungio das bibliotecas,
sem qualquer influéncia no grupo A. A interacgdo social na divulgagio da literatura
parece ter maior importincia no caso portugués, a0 passo que os media tém mais peso
no alemio: a divulgagdo por rddio ¢ inexistente e a televisio ndo chega aos valores da
Figura 4.5.2.

Um aspecto importante no dominio das atitudes serd o modo como se 1¢ ou, pelo
menos, a consciéncia que os estudantes tém do modo como léem, sobretudo na even-
tual relagio estabelecida com o tipo de obra. Neste ponto, no pudemos chegar a um
padrio em que pudéssemos estabelecer, de forma clara, que tipo de obra o estudante 1¢
de determinada maneira. Se 0 modo de ler depende do tipo de obra e das circunstin-

14 Devemos esclarecer que, quando os estudantes assinalavam a alinea G (item 8 do questi-
ondrio) e diziam “pelo professor de Portugués”, incluimos a resposta na primeira alinea,
considerando apenas na tltima os casos de livros oferecidos ou que, pertencendo aos pais,
estavam em casa.
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cias, depende também do tipo de leitor. Assim, apenas podemos delinear algumas con-
clusGes de ordem geral. Uma parte significativa dos estudantes do grupo A, que corres-
ponde a 45%, diz ler sempre de forma empenhada, independentemente do tipo de
obra, contra 17% dos estudantes do grupo P. (Ninguém diz ler sempre de forma negli-
gente). Os restantes doze estudantes do primeiro grupo, que significam 55%, declaram
ler de uma ou outra forma, consoante o tipo de obra ou qualquer outro factor (como
o grupo P ndo se pronuncia tanto a favor da leitura empenhada em todas as circuns-
tincias, esta percentagem ¢ aqui mais alta, chegando aos 83%).

Em relagio ao grupo A, determinidmos os seguintes quatro factores com impacto
nos modos de leitura e que enumeramos pela ordem mais referida:

o interesse despertado;
o objectivo da leitura;
o tipo de obra;

o grau de dificuldade da obra.

BN =

Foi possivel estabelecer uma correlagio entre o interesse pessoal despertado ou o grau
de dificuldade e a leitura atenta. Os restantes dois factores, o objectivo de leitura e o
tipo de obra, ndo poderio ser relacionados exclusivamente com o modo de leitura,
dependendo também do tipo de leitor e das circunstincias. Se, no grupo A, estio em
maioria os estudantes que dizem ler de forma atenta as obras de ficgdo e negligente as
obras de estudo, o que nos causou alguma surpresa, também se d4 o caso frequente
dos que afirmam precisamente o contrério. Alis, no grupo B, j4 se verifica uma certa
tendéncia para relacionar a leitura obrigatéria com a leitura atenta. A imprensa ¢ lida
de uma ou outra forma, consoante o leitor ou, mais propriamente, o seu interesse
pessoal no assunto, bem como a leitura designada de distracgio ou lazer
(“Unterhaltungsliteratur”) que pode surgir oposta a “poemas”.

E curioso aparecer, neste contexto, a distingdo entre “textos literdrios” e “litera-
tura de massas”, merecendo entdo os textos da primeira categoria uma leitura empe-
nhada. Também a distingdo entre textos da imprensa e, por outro lado, de estudo e
ficgio (o que ndo é de espantar uma vez que parte dos estudantes sdo de letras) é fre-
quente mas, neste caso, ndo hd um padrio reconhecivel ligado a0 modo de leitura. Um
facto digno de nota ¢ a ocorréncia de outros elementos, como a obrigatoriedade e a
extensio dos textos, nas respostas do grupo P. A escolha prépria, que se pode conside-
rar uma outra maneira de reflectir o interesse pessoal, pode determinar o modo de lei-
tura. No entanto, ndo h4 uma correlagio inequivoca entre os dois factores. J4 quanto 2
extens3o, se verificou que os textos curtos (e expressamente a poesia) motivam uma lei-
tura atenta e os textos longos uma leitura superficial.

A questio do modo de ler as obras literrias ndo serd independente das expecta-
tivas em relagio s obras literdrias. Neste aspecto, destacam-se os valores ligados ao lei-
tor e este ¢ um trago que importa reter, embora o grupo P possa ter uma perspectiva
menos hedonistica, quando assinala, sobretudo, a leitura como “prética transformadora
da personalidade”
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Figura 4.6. Expectativas de leitura
Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 20 do questionério 1 dos estudantes.

A - Singularidade da infracgdo; B - Confirmagdo de modelos consagrados; C - Necessidade
social; D - Fruigdo; E - Prética transformadora da personalidade;

Em relagio as restantes alineas, nao tdo marcantes mas igualmente essenciais, é de assi-
nalar o grau de originalidade da obra com valor aproximado nos dois grupos. Este cri-
tério retira uma grande parte da sua validade da perspectiva histérica, tio cara aos
estudos literdrios académicos ¢ que remete para a importancia da dimensio temporal
na avalia¢do estética. No entanto, a valorizagio da fruicio pelos estudantes pode levar-
nos a concluir que a originalidade pode ser, antes de mais, relaciondvel com a experi-
éncia pessoal (uma obra parece original porque ¢ nova na minha experiéncia), o que
afasta a necessidade da “objectividade” da insercao histérica. A seguinte afirmagio diz
isto mesmo:

“Poucas qualidades servem melhor a despertar o interesse, porque a experiéncia de um
objecto novo nos faz esperar a fruigio de um prazer novo. Esta constante psicolégica vale
também naturalmente para a experiéncia artistica. A tnica qualidade que a originalidade
pode ter sobre o plano estético é de falar aos nossos sentidos”.

(Nojgaard, 1993: 30)
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Estes resultados, nos quais a verdade comunicada pela obra nio tem um valor
despiciendo, seja ele social ou individual, e se encontra com a fruigo, conduzem 1 con-
clusio de que os estudantes nio visam uma espécie isolada de prazer, Osgood diria
Desejo, em face da obra.

Na sua teoria da avaliagdo, elaborada com uma légica funcional, Nojgaard d4
conta desta tensio entre prazer e verdade, que tem estado sempre presente ao longo da
histéria da estética ocidental, sistematizando-a em quatro fungdes principais:

valores de base fungbes fundamentais fungbes derivadas
verdade fungio moral fun¢do emancipadora
prazer fungio hedonistica fungdo existencial

(Nojgaard, 1993: 43)

O interessante desta proposta estd na defini¢io sensualista do belo. Esta categoria j4 nio
¢, como na filosofia da arte tradicional, independente da verdade e do prazer e, por
isso, os termos cldssicos do belo e do verdadeiro deixam de se opor: toda a obra que
proporciona o prazer é bela e, ao afirmar a utilidade da experiéncia do prazer, o julga-
mento de utilidade enunciado em primeiro lugar (A) tem alguma relagio com o do
segundo tipo:

“Por conseguinte, com o julgamento A eu formulo a minha apreciagio da importincia que
a experiéncia comunicada pela obra me parece comportar para a minha existéncia e, por
extensdo, para a dos outros”.

(Nojgaard, 1993: 26)

Inicidmos este capitulo sublinhando, em vérias obras poéticas, um certo modo de ser
que o mar proporciona e que ¢ um fundamento importante da meméria colectiva, “um
mar sou” nas palavras de Pessoa (1981: 111). A valorizagio do elemento comunitirio
na leitura literdria, n3o s6 torna pertinentes as observagbes de Nojgaard, como vai no
sentido do que Balz Engler refere no seu livio Poetry and Community.

“A actividade solitdria da leitura - a interacgdo entre um texto e um individuo - leva-nos a
ignorar o forte elemento comunitdrio presente no seleccionar e experienciar as obras de
literatura”.

(Engler, 1990: 73)
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Praticas lectivas da literatura estrangeira: avaliagbes em confronto

Dos aspectos da obra literaria que os estudantes declaram explorar mais na aula, sio os
indices sobre o meio fisico, social, caricter das personagens e as informagdes ligadas aos
autores que obtém os valores mais altos, a que se seguem os métodos de leitura, inter-
pretagio e andlise, conforme mostra a seguinte figura:
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Figura 4.7.1 Abordagens & obra literaria
Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 21 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - Enredo; B - indices sobre meio fisico, social, caracter das personagens; C - Aspectos formais
da lingua; D - Factos histéricos e filologicos; E - Correntes literarias; F - Métodos de leitura,
interpretacdo e andlise; G - Informagdes ligadas aos autores; H - Temas e ideias; | - Aspectos
sociais e civilizacionais; J - Outros;

Ser4 il confrontarmos esta avaliagio com as declaragdes dos professores. Segundo o
que estes afirmam em resposta a0 questiondrio que se encontra em anexo, dispdem de
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muita liberdade, por vezes total, na escolha e organizacio dos textos e actividades lecti-
vas. Por exemplo, o papel do departamento pode limitar-se apenas 4 promogio de cur-
sos e actividades culturais e 4 organizacio curricular. Quanto muito, os professores
titulares elaboram um programa do qual fazem parte determinados textos literarios.
Verificou-se ser um facto corrente, analogamente ao que sucede nas turmas em
Portugal onde o inquérito foi aplicado, o professor de Portugués organizar antologias
para a utilizagio nas aulas, podendo ainda escolher, quer o tema, quer a orientago tes-
rica que entende.

Em relagdo aos tipos de obra usados, nos dois grupos, h4 a assinalar a leitura obri-
gatéria de histérias da literatura e biografias de autores nalguns casos, noutros apenas
recomendadas, tanto em Portugal como na Alemanha. Isto confirma o que os estudan-
tes declaram, jd que também no grupo P, as duas alineas j4 referidas obtém a segunda
pontuagio mais alta, s6 ultrapassada pela alinea E respeitante s correntes literarias:
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Figura 4.7.2 Abordagens a obra literéria

S I

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 21 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - Enredo; B - indices sobre meio fisico, social, carécter das personagens; C - Aspectos formais
da lingua; D - Factos histéricos e filologicos; E - Correntes literarias; F - Métodos de leitura,
interpretagdo e andlise; G - Informacdes ligadas aos autores; H - Temas e ideias; | - Aspectos
sociais e civilizacionais; J - Outros;
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Se analisarmos mais em detalhe a apreciagdo feita a0 programa de literatura, pedida na
questio seguinte, deparamo-nos com alguns aspectos dignos de nota. Um deles prende-
se com a referéncia ao autor, que por vezes notdmos nas respostas abertas aos questio-
nérios, e que tem a correspondéncia no valor alto da alinea G.

A preocupagio de descobrir as motivagdes do autor, os seus objectivos de escrita, “o
aspecto social que a sua obra reflecte ou a relevincia da sua obra para a sociedade”, como
diz um inquirido, ndo poder4 deixar de marcar o modo de abordagem aos textos.

Outro facto curioso é a impressio dominante do programa de literatura ser acen-
tuadamente negativa no grupo A. E certo que a maioria dos inquiridos ndo responde,
mas mesmo no caso de avaliagdes positivas, surgem algumas restrigées como, por exem-
plo, a necessidade sentida de métodos de leitura, interpretagio e andlise. O que pode-
mos considerar uma resposta recorrente é o desejo de tratar literatura portuguesa de
hoje, o que se afirma os programas ndo privilegiarem.

Pelo contririo, a avaliagio dos estudantes da literatura estrangeira em Portugal
tende a ser positiva. O programa é considerado interessante e diversificado, abrangendo
virios aurores, épocas e tipos de obras. Apenas 21% dos inquiridos faz uma apreciagio
negativa. Se analisarmos as respostas, constatamos ser explicito o mesmo desejo de estu-
dar autores actuais mas, no resto, elas apontam em direcgdes contraditérias. Tanto se
censura a diversificagdo, “o programa ¢é tdo vasto e denso que ndo se chega a aprender
nada de concreto”, como se aponta o aborrecimento a que conduz o estudo exaustivo
do cinone. A este respeito diz um inquirido: “Estudam-se sempre os mesmos autores e
livros. Embora se tenha de conhecer os autores e obras que melhor representam deter-
minada corrente literdria, a aprendizagem dos mesmos poderia ser feita de maneiras
diferentes, quer com a utilizagio de textos diferentes, menos conhecidos, quer com a
ajuda de meios audio-visuais”.

H4 um outro aspecto interessante para que remete esta resposta e que consiste na
importincia dos processos de transmissdo e das actividades a eles ligadas na ocupagio
do tempo lectivo. Analisemos o que se passa nesta matéria.
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Figura 4.8.1 Actividades lectivas
Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 23 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - leitura; B - Comentdrio escrito; C - Recitagdo; D - Mass Media; E - Conversa informal;
F - Discussdo planeada; G - Apresentagdo oral;

Como podemos ver pela figura supra, hd uma concentracio nas actividades-base ler e
falar, que podem assumir uma configuragio mais informal ou mais formal, quer atra-
vés da discussdo planeada, quer através da apresentagio oral. Todas as outras se situam
muito aquém da importincia que estas possuem, por exemplo, o comentdrio escrito
tem um peso relativo, embora seja maior no grupo B, como vemos na figura seguinte.
Este facto ¢ confirmado pelos professores. Nao hd uma tendéncia inequivoca mas,
ainda assim, “ler” tende a ser referido em primeiro lugar, seguido de “falar” e “escrever”
que se situa no ponto intermédio no item 9. O que parece ser uniforme € a frequéncia
com que os estudantes tém de escrever sobre textos literdrios: duas vezes no decorrer do
curso, ano lectivo ou semestre, com objectivos que variam entre a andlise de texto e a
abordagem mais pessoal que se pretende revele “raciocinios criticos préprios”, conforme
diz um professor.

Neste panorama, de facto, os meios audio-visuais sio muito pouco utilizados,
tanto na Alemanha como também em Portugal, conforme se constata do confronto das
duas figuras. Se as compararmos, verificamos que na dltima se acentuam as tendéncias
jé verificadas. Tanto num caso como noutro, quase se excluem das préticas lectivas a
actividade de recitagao, mais ligada por tradigio A poesia, e os mass media.
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I o Nenhuma atencdo m Pouca atengdo m Muita atengdo

Figura 4.8.2 Actividades lectivas
Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 23 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - leitura; B - Comentdrio escrito; C - Recitagdo; D - Mass Media; E - Conversa informal;
F - Discussdo planeada; G - Apresentagdo oral;

Importa considerarmos alguns aspectos que se prendem com esta questao. Um dos
dominios possiveis da utilizagdo dos meios audio-visuais ¢ a mediacritica literdria, ou
seja, os discursos da critica literdria difundidos pelos media, que vem merecendo grande
atengao por parte da TEL, também visivel em planos did4cticos, artigos e revistas peda-
gbgicas.

Sem divida, merece alguma reflexdo o facto de a universidade ignorar este domi-
nio enquanto prética lectiva da literatura mas, em paralelo, o seleccionar como objecto
de andlise interdisciplinar, delimitando um campo de investiga¢io que estabelece prin-
cipios cooperativos com as disciplinas que abrange 15.

Do estrito ponto de vista do ensino, o estudo de qualquer meio de transmissao
tem um interesse inegdvel, além de que as virtualidades didédcticas dos media para a
DLE sao sobejamente reconhecidas 16. Com efeito, o discurso dos media sobre a litera-

15 S6 na aérea da recepgio, por exemplo, poderd conduzir a andlises comparativas entre arti-
gos de imprensa e entrevistas da rddio sobre as mesmas obras ou sobre as imagens da lite-
ratura que se veiculam respectivamente no leitor, ouvinte e telespectador.

16 Entre a imensa bibliografia respeitante ao assunto, julgamos de interesse citar a abordagem
de Ferrao Tavares dos efeitos da televisio no desenvolvimento da competéncia comunica-
tiva de estudantes e professores (cf. Ferrao Tavares, 1996). A par de uma bibliografia selec-
cionada, encontramos ainda uma proposta de usos pedagégicos possiveis da televisio em
coordenagio com outros media. De um modo geral, no que se refere a literatura trans-
posta para outro canal-suporte e, em particular, & pratica da mediacritica, hd que ter em
conta vdrios factores: as maiores possibilidades de motivagio; a familiarizagio prévia dos
estudantes; o estimulo do jogo com a técnica; o facto de se tratar, enfim, do nio escolar,
conforme reconhecem alguns autores (cf. Kast, 1989: 206).
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tura tem muitas vezes um caricter didéctico, o que aponta desde logo para zonas de
proximidade e intersecgdo. Isto justifica o seu interesse para a DL, conforme sublinha
Seifert (1987) numa publicagdo intitulada A Literatura e os Media na Investigagio e no
Ensino:

“Por um lado, trata-se de uma didéctica da literatura, praticada nestas institui¢des e nos
media, com as suas concepgdes educativas, determinagbes de objectivos e modos de trans-
misso especificos. Por outro lado, a Did4ctica da Literatura, enquanto disciplina univer-
sitdria, assume a tarefa de investigar as posigdes did4cricas e processos de transmissio nas
institui¢gGes e nos media, mas também de proporcionar-lhes construgées de conceitos e
propostas de transmissdo [de conhecimentos]”.

(Seifert, 1987: IX-X)

Nao negamos a justeza desta posigdo, que para mais corresponde a um interesse dos
estudantes, € muito menos contestamos a pertinéncia de um dominio de investigacio.
Mas nio ¢ irrelevante colocar algumas questSes em torno desta problemitica, a pri-
meira das quais € se a literatura, assim transposta para outro canal, é apenas mais uma
forma de literatura, como parece decorrer da proposta dos estudantes. Analisar o que se
passa no dominio da mediacritica poderd ser elucidativo.

Antes de mais, trata-se de um discurso que possui a especificidade de tratar a lite-
ratura como acontecimento. E também um discurso plural que normalmente associa
pelo menos duas vozes e que faz com que o receptor receba uma mensagem dialégica.
O ouvinte ou espectador nio se depara tanto com a opinido do critico legitimado ou
do professor, que se expde e impde, mas, sobretudo, com um encontro de opinides e
com uma encenagdo ou dramaturgia, 3 qual pertence a apresentagio dos parceiros, o
seu confronto em dados momentos e a suspensio da acgio no desfecho.

No caso do texto auditivo, a palavra assume particular relevincia, excluindo-se
a comunicagio nio-verbal e o contexto paralinguistico (que pode incluir a mimica) e
extralinguistico (que pode incluir os dados situacionais). Isto sucede mesmo quando
estdo presentes os restantes trés elementos acisticos que sio a musica, o ruido e o
siléncio que funcionam como ajudas ndo verbais da compreensio (cf. Kast, 1989:
220-222) 17.

17 Perante as dificuldades de audi¢do de um disco, uma emissio de ridio, uma gravagio ou
uma conversa telefénica por parte de alunos que foram submetidos durante muito tempo
a aulas tradicionais e uma vez que o ouvir estd normalmente associado ao ver, em con-
versa, na televisdo ou na aula, Kast estabelece algumas estratégias did4cticas para o texto
auditivo no sentido de desenvolver a audigdo abstracta (cf. Kast, 1989).
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No caso da mediacritica televisiva, existe um jogo do icénico com o verbal ou
com outros elementos sonoros. O espectador nio & simplesmente literatura, ou dela
ouve falar, mas vé-a em representagio. Autores como Peytard e Moirand chamam a
atengio para os efeitos de confusdo dai derivados. Tudo se torna idéntico, por exemplo,
a vida do escritor e de uma qualquer personagem sio confundidas, porque sio subme-
tidas a0 mesmo processo de transmissdo (cf. Peytard e Moirand, 1992: 195). Estes
autores nao negam que a televisdo estrangeira seja um instrumento tnico na DLE, mas
nio deixam de referir que ela trata as culturas ilusoriamente. Poderd mesmo constituir
um obstdculo para compreender diferencas culturais pela aparéncia de universalidade
comunicada e pelo consenso cultural no modo como perspectiva uma sociedade (6:d.).

Por entre a euforia do interesse pelos meios audio-visuais mas, ainda assim, sem
a repercussdo correspondente nos hébitos pedagdgicos, estes autores tém o mérito de
sublinhar alguns pontos problemdticos. Nio excluem que a leitura pode manifestar a
sua presenca de vdrias maneiras e que os programas televisivos podem chamar a aten-
3o do espectador para os modos de ler. Mas acentuam que se trata de critica literdria
de um novo género que transmite uma determinada representagio de literatura, por
outras palavras, prop&e uma certa ideia de literatura. Talvez seja isto mesmo que esteja
na origem da sua exclusdo das préticas lectivas. As aporias e os limites da mediacritica
sdo exemplarmente referidos pelos dois autores:

“Iniciar o telespectador as subtilezas da escrita conduziria o jornalista a reduzir
consideravelmente a passagem a acontecimento do fzit (divers) literirio, com a
consequéncia desastrosa de ja nio seduzir o seu publico, habituado ao especti-
culo da aventura que tem por objecto os acontecimentos contados”.

(Peytard e Moirand, 1992: 195)

Resta perguntar se a literatura transformada em fait-djvers ou em acontecimento ainda
seré literatura. Ndo queremos com isto dizer que o trabalho dos media sobre a litera-
tura seja uma deturpagio da obra de arte, simplesmente que é outra coisa e, sobretudo,
uma alteragio. De facto, como concluem Peytard e Moirand, na sua anlise de vérios
programas literdrios de televiso, a tentagio de transmitir a literatura como aconteci-
mento ¢ muito grande, embora ndo considerem impossivel uma abertura A textualidade
(cf. Peytard e Moirand, 1992: 198).

O que importa reter de tudo isto é que a recepgio adequada de cada texto nio
pode deixar de estar ligada ao meio de produgio que lhe é préprio. Dito de outro
modo, o hipertexto e os media podem ndo fazer justiga 2 estrutura linguistica e semié-
tica do texto literério. E por essa razio que Miller diz que “as obras literarias sio bura-
cos negros na Galéxia da Internet” (Miller, 1996: 310).

Um outro aspecto, que se prende com a critica de um modo geral e com a ques-
tdo jd tratada da validagdo da interpretagdo, consiste nas expectativas dos estudantes
perante a critica. A Figura 4.9 mostra de modo inequivoco que, se os estudantes nio
esperam, em definitivo, aceder 2 interpretagio correcta, tendo consciéncia que apenas
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se deparam com uma interpretagao, ela ndo ¢, porém, uma interpretagao qualquer, mas
uma “elucidagao” e “uma avaliagio justa”. A “necessidade de orientagio do publico” de
que fala Schmidt tem aqui a sua pertinéncia.
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Figura 4.9 Expectativas em relagdo a critica literdria

Fonte: Tratamento estatistico em percentagens do item 24 do questionério 1 dos estudantes.

O texto poético: praticas, conhecimentos e representagbes

Priticas lectivas

No que as préticas lectivas da poesia diz respeito, e perante a pergunta “que acontece
geralmente quando, na aula, o professor d4 um poema para ler?”, surge a resposta cor-
rente da leitura e discussao, esta dltima designada também por conversa ou interpreta-
¢a0, tanto nuMm grupo Como Noutro. E de assinalar a frequéncia notdvel dos casos (18%
€ 21% para o grupo A e D, respectivamente) em que a interpretagio do professor é colo-
cada em primeiro lugar através de formulagdes como “o professor comega a interpre-
tar”, “d4 uma interpretagio” ou o poema “¢ interpretado segundo o esquema do
professor”. Fica claro destas respostas que o professor detém toda a autoridade, muitas
vezes monopolizando o tempo de aula, e que isso pode ser causa de inibigao (note-se
que a palavra professor chega a ser escrita com maitscula): “tenho algum receio em
expor a minha interpretagio pessoal uma vez que na escola secunddria o que interessava
ndo era a interpretagio do estudante mas sim somente a do Professor”. E significativo
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que mais do que um inquirido no item 23. tenha acrescentado, no espago reservado
para o efeito, o ponto “comentério do professor” acrescentado de “muita atengo”.

No entanto, a interacgio do grupo-turma com o professor no confronto das
interpretagdes, por entre os aspectos negativos que pode assumir e que podem ser reve-
lados no medo de se expor (“as vezes tem alguém que morre de medo, porque tem difi-
culdade de ler em voz alta na presenga dos outros”), é considerada, de uma maneira
geral, desejével: “Tento analisi-lo [0 poema] como eu sei, de acordo com a minha inter-
pretagdo, mas normalmente n3o consigo expor depois as minhas ideias, ou porque o
professor d4 somente a sua, ou porque depois de ouvir outras, sinto que o que fiz ndo
era certo. Normalmente comparo com outros colegas a minha interpretagio”. Este
duplo papel do professor é visivel na mesma resposta: “o professor corrige nossa leitura
e nos ajuda a avaliar o poema’.

Paralelamente, damos conta de alguns comentérios curiosos, todos do grupo A.
A primeira ideia com que ficamos ¢ que o trabalho did4ctico sobre a literatura margi-
naliza a poesia. Segundo as declaracbes dos professores, ela ocupa menos de 25% do
tempo lectivo total. A resisténcia a este género literdrio é expressa pelos estudantes de
vérias formas, numa gradacio que vai desde o apontar de dificuldades no dominio do
idioma “a aceitagdo muitas vezes nio é muita (...) muitos ainda tém dificuldades com
a lingua, n3o gostam muito de ler poemas”, passando pela acusagdo de falta de nexo
com a vida e com outras disciplinas cientificas, até 4 curiosa afirmagdo de que a leitura
da poesia é uma coisa intima, na realidade, “demasiado intima” para ser assunto de
aula. Um aspecto a ndo negligenciar insere-se na preocupagio j4 verificada com a figura
do autor, patente na seguinte resposta: “ds vezes nio entendo nada do poema; outras
vezes é bem clara a intengdo do autor ou o tema que ele apresenta’.

A frequéncia de leitura de poesia corresponde ao nivel em que se situa nas prati-
cas escolares. A unica diferenca entre os dois grupos reside nos hébitos mais extremos
e, quanto a isso, o grupo P estd numa posigio mais desfavordvel, o que significa que
34% dos estudantes, todos do curso de Letras, declaram nunca ler poesia, enquanto
sensivelmente essa percentagem se distribui entre “nunca’ e “muitas vezes” no grupo A:
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Figura 4.10 leitura de poemas modernos

Fonte: Tratamento estatistico em percentagens do item 26. do questiondrio 1 dos estudantes.

Conbecimentos

Os resultados relacionados com a recepgio da poesia moderna nio podem deixar de
reflectir a situacio que acabdmos de expor.

Antes de mais, o niimero de estudantes que nio indica qualquer poeta da sua
preferéncia é bastante elevado, respectivamente 59% e 52% para o grupo A e P,
Depois, parece haver uma repetigao do que jd foi observado em relacio aos autores cita-
dos constantes da lista da Figura 4.4.2, quase circunscrita a autores canénicos, escola-
res. De resto, parece haver consenso em relagio a Sophia Andresen e Miguel Torga,
poetas mais repetidamente citados no grupo B, j& que o outro grupo apresenta uma
maior variabilidade, um facto que temos vindo a notar. A confirmagio de que sio
sobretudo referidos os autores escolares ¢ mais evidente em relagio aquele grupo, uma
vez que a recordagao de um poema lido se reporta, na grande maioria, ao tempo da
escola ou a anos passados. Pela Figura 4.11. verificamos isto mesmo:
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Figura 4.11 Recordagdo de um poema lido

Fonte: Tratamento estatistico do item 28 do questiondrio 1 dos estudantes.

De facto, s6 41% dos estudantes do grupo P sdo capazes de citar o autor do tltimo
poema que se lembram de ter lido. Em conformidade com tudo isto, estdo as referén-
cias que apenas incidem em textos e autores do programa (da universidade ou da escola
secunddria). E certo que vérios poetas se incluem entre os autores preferidos dos estu-
dantes, como j4 verificimos, mas estes ndo sao capazes de se lembrar de qualquer titulo
ou tema que lhes corresponda. Apenas sio referidos expressamente “Orpheu rebelde”
de Miguel Torga e o tema do mar e da soliddo para Sophia.

Passemos 2 andlise das respostas do grupo A. A percentagem dos estudantes que
¢ capaz de dar uma indicagdo mais precisa do tltimo poema lido eleva-se a 64%. E se,
inevitavelmente, fazem parte do elenco os autores ¢ os textos cldssicos, também verifi-
camos a referéncia expressa a textos € a poetas actuais estrangeiros e portugueses numa
grande variedade. E preciso atender ao facto relevante que s6 9% dos estudantes do
grupo A, contra 14% do grupo P, respondem que ndo conhecem a obra de um poeta
portugués (item 29).

Se analisarmos a maneira como a obra poética chega ao conhecimento dos estu-
dantes, temos de concluir que é sobretudo através de poemas soltos e raramente sob
outras formas, por exemplo, um livro de poemas ou mesmo uma antologia. E isso que
podemos depreender da seguinte figura:
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' Apenas nome da obra
O Poemas soltos
H Antologia

Monografia

B Obra completa

Grupo A Grupo P

Figura 4.12 Conhecimento da obra poética

Fonte: Tratamento estatistico do item 30 do questiondrio 1 dos estudantes.

Representagoes

Ainda que seja pobre a natureza dos conhecimentos em matéria de poesia, ela ¢ objecto
de representagdes. Nao serd de todo irrelevante apurar se hd consenso intersubjectivo
sobre os tragos distintivos do género poético. Neste ponto, recorremos 4 formulacio
disponivel na investigagdo de Bauer et al., j4 referida. Os itens 31 e 33, constantes do:
nosso questiondrio, sao, respectivamente, uma tradugio, sem alteracdes significativas,
das perguntas 5 e 7 do questiondrio aplicado por estes investigadores (cf. Bauer et al.,
1972: 45-46).

Nao € aqui o lugar para nos debrugarmos sobre as teorias da poesia que as alter-
nativas destas perguntas de escolha-multipla pretendem resumir de forma sucinta. Isso
excederia, em muito, o 4mbito deste trabalho, para além de que existe bibliografia
extensa sobre o assunto. Apenas um exemplo constitui a evolugio, tracada recente-
mente por Gustavo Guerrero (1998), que se apoia nos trabalhos prévios de Claudio
Guillén e Gérard Genette, do conceito de género lirico na teoria literdria, desde o
mundo grego até a poética pré-romantica. Na elucidagio do poético que pretendemos,
através dos tragos relevados pelos receptores-estudantes, julgdmos ser de aproveitar a
formulagdo concisa das alineas no questiondrio de Bauer. Estas remetem para posigoes
tedricas reconheciveis, por exemplo, a obscuridade relacionada com a dimensio onto-
légica da natureza numérica da poesia, surgida no contexto medieval; a valorizagio da
imaginagio e da inspiragio, préprias do contexto renascentista; a originalidade e a
auto-reflexividade, que parecem constituir tragos da experiéncia e juizo estéticos; a tra-
di¢ao tedrica que, desde Novalis, nega a poesia como um fenémeno comunicativo; a
singularizagdo da poesia como forma de comunicagio reflexiva; a destruicio da institu-
igo da arte como esfera auténoma separada da praxis da vida levada a cabo pelos movi-
mentos da vanguarda ... Enfim, estes momentos-chave ou perfodos fundamentais nos
padrées de pensamento da cultura literdria, que se reflectem nas alternativas, nio sio
explicitados pelos autores, mas estdo pressupostos e justificam, em nosso entender, a
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atitude de explorar os sistemas referenciais de expectativas, a caracterizagio e o juizo
sobre a questdo poética pelos nossos dois grupos de receptores.
A avaliagdo do grupo A é a seguinte:

12

10 A

Figura 4.13.1 Avdliagdo da lirica actual

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 31 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - Incompreensivel; B - Estranha; C - Cheia de neologismos; D - Marcada pela lingua do dia-
<adia; E - Atenta a jogos de linguagem; F - Fascinante; G - Mdgica; H - Empenhada politica-
mente; | - Socialmente critica; J - Pessimista; K - Compreensivel sé por especialistas; L - Outras;

A énfase na significagdo social da poesia, dada através das alineas H e I, de valores um
pouco mais altos do que as restantes, ndo anula a diversificagio de sentidos que corres-
ponde precisamente 2 pluralidade de representagbes, da qual ressalta a caracterizagdo da
poesia como abertura a vérios gestos seménticos.
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Se a multiplicidade nio ¢ tdo visivel nas respostas do grupo B estas convergem,
de modo curioso, para o seguinte: assumem o poema como objecto estético (alinea E)
e, em simultineo, opbem-se a qualquer isolamento textual, fazendo ressaltar também o
social (alinea I). Estas alineas remetem para a expressio total da poesia que, utilizando
as palavras do poeta Fernando Guimaraes, significa uma “abertura is palavras, sem
ddvida ... Mas também uma abertura das palavras” (Guimaries, 1997: 99). A repre-
sentagio da poesia como dominio criador da linguagem vai a par de uma outra como
resposta imaginada s condi¢des do mundo. E isto que se pode concluir também da
figura seguinte:

20 4
18 4
16 -
14 4
12 A
10 ~

A B C D E F G H | J K L

Figura 4.13.2 Avdliagdo da lirica actual

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 31 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - Incompreensivel; B - Estranha; C - Cheia de neologismos; D - Marcada pela lingua do dia-
<a-dia; E - Atenta a jogos de linguagem; F - Fascinante; G - Mégica; H - Empenhada politica-
mente; | - Socialmente critica; J - Pessimista; K - Compreensivel s6 por especidlistas; L - Outras;
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Na relagio do poético com o social, estas sdo as duas alternativas que se tém colocado
tradicionalmente. Também Seamus Heaney, no seu ensaio The Redress of Poetry, nao
nega o alcance e fungio da poesia na sociedade, mas mais do que um meio de expres-
530, ela é, em si, uma matéria expressiva:

“A poesia nio pode permitir-se perder a sua inventividade fundamentalmente auto-delei-
tante, a sua alegria em ser um processo de linguagem bem como uma representagao das
coisas no mundo”.

(Heaney, 1995: 5)

E a integridade artistica que, segundo Heaney, pode reduzir o perigo de simplificagio
dos activismos (1995: 3) e faz da poesia uma alternativa vislumbrada, a revelagio de
um potencial que é negado ou ameagado pelas circunstancias (i4.: 4). Esta tensdo entre
matéria e sentido, que ¢ definida pelos estudantes como uma tendéncia da moderni-
dade, ¢ agravada em determinados momentos histéricos. Michel Collot proporciona-
-nos um relato esclarecedor da valorizagio do aspecto material da linguagem que com
Novalis, Hugo e Poe alcanga plenitude teérica e da posterior evolugdo para o retorno
ao lirismo tradicional. A citagio é um pouco longa, mas vale a pena pelas implicagdes
deste debate para o ensino da poesia:

“A catistrofe histérica, colocando em crise os valores e as ideologias, oferece ocasido de um
combate renovado contra a influéncia do pensamento conceprual. (...) Esta tensio entre
matéria e sentido serd agravada até ao divércio por algumas das vanguardas que domina-
ram a cena poética nos anos 1960 e 1970. Rejeitando a significagio confundida com a
representagdo, a emogio confundida com o sentimentalismo, muitos dos “telquelianos”,
por exemplo, apresentavam provas de um materialismo bem paradoxal; visto que por vezes
procuravam inscrever no poema a realidade bruta do corpo e do exterior, sobretudo valo-
rizaram o funcionamento auténomo dos significantes. Na sua diligéncia se encaixam sem
se unirem o enunciado mais literal e o jogo literdrio mais gratuito, um realismo agressivo
e um formalismo dos mais sofisticados.
Desde logo que ndo ¢ animada por uma visdo de um objecto e pela vida de um sujeito, a
matéria das palavras arrisca-se a reduzir-se a uma mecinica que resulta em vazio. Em reac-
¢do a um tal perigo, muitos dos jovens poetas, na volta dos anos oitenta, exaltaram um
regresso ao lirismo que nem sempre foi isento de um certo idealismo”.

(Collot, 1997: 48-49)

Por tudo isto, nos surgiram como aspectos importantes a analisar os que se prendem
com a expressio apelativa da poesia junto dos estudantes e a sua capacidade comunica-
tiva, de que as restantes alternativas, as que nio remetiam directamente para questdes
da linguagem, como as alineas C, D e E, pretendiam dar conta. Devemos concluir que
a expressdo apelativa ¢ bastante diminuta. Quanto 4 questio da comunicabilidade, se a
classificagdo de “estranha” tem expressividade (a classificagio de “rebuscada” surgiu, por
vezes, na dltima alternativa que deixava espago livre aos inquiridos), j4 a total incomu-
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nicabilidade ¢ recusada pela fraca expressio que tém as alineas A e K, apenas com
algum significado se consideradas em conjunto, tanto no grupo A como no P Apesar
disto, a resposta & pergunta seguinte traduz uma fraca comunicacio com o texto poé-
tico, pois quase metade dos inquiridos concorda com a frase “até para o leitor prepa-
rado ¢ dificil compreender poemas”.

No que se refere as possiveis expectativas, constantes do item 33., a seme-
lhanca entre os dois grupos ¢ impressionante. Eis o grifico descritivo das respostas do

grupo A:

25 ~

10 +

T T

G H J

N 1.
F

A B C D E

Figura 4.14.1 Expectativas perante o texto poético

Fonte: Tratamento estafistico descritivo do item 33 do questiondrio 1 dos estudantes.

A - Processo de reconhecimento; B - Experiéncia estética; C - Ponto de partida para a reflexdo;
D - Descoberta de novas faces da realidade; E - Confirmagdo da prépria experiéncia;
F - Compensacdo para um dia-a-dia triste; G - Enriquecimento interior; H - Originalidade;
| - Experiéncia do enigma; J - Outras;
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Espera-se, em primeiro lugar, do texto poético, um ponto de partida para a reflexdo, a
par da originalidade e, em segunda linha, a descoberta de novas faces da realidade e o
enriquecimento interior. Expectativas que, com poucas diferengas percentuais, sao em
tudo equivalentes as do grupo P:

25 A

20 A

10 A

A B c D E F G H J
Figura 4.14.2 Expectativas perante o texto poético
Fonte: Tratamento estafistico descritivo do item 33 do questiondrio 1 dos estudantes.
A - Processo de reconhecimento; B - Experiéncia estética; C - Ponto de partida para a reflexéo;
D - Descoberta de novas faces da realidade; E - Confirmagdo da prépria experiéncia;

F - Compensagdo para um dia-a-dia triste; G - Enriquecimento interior; H - Originalidade;
| - Experiéncia do enigma; J - Outras;
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O trago mais digno de nota serd esta semelhanga de concepges entre os dois grupos e
a sua coeréncia com as representagbes da literatura j4 anteriormente verificadas.

E, neste ponto, reencontramos também a mesma tensio entre prazer, verdade
profunda ou fruigio e verdade, fiabilidade, empenhamento ou responsabilidade social.
Nio admira que as alineas D e G, que correspondem, respectivamente, a “descoberta
de novas faces da realidade” e “enriquecimento interior”, sejam as segundas mais assi-
naladas, na medida em que constituem outras vertentes destes dois eixos principais de
avaliagio da obra. A este propésito, importa concluir o seguinte: na medida em que se
deseja da obra poética a originalidade e o prazer da surpresa, ndo ¢é legitimo esperar
uma reprodu¢io do mundo real, e assim, também nio faz sentido avaliar o mundo
representado por remissdo a uma realidade referencial, que imitaria ou da qual seria
reflexo, mas pela sua capacidade de sensibilizagdo, 2 qual “o ponto de partida para a
reflexdo” nio € alheio. Alids, Nojgaard refere este aspecto, a que chama forga simbélica,
e a que j4 aludimos a propésito da sua ligagdo as faculdades emotivas.

E interessante também relacionar as avaliagoes dos estudantes com a tripartigio
de Vattimo das poéticas do século XX: 1) as poéticas fundamentalmente miméticas,
que s6 eventualmente propdem novas linguagens e novos modos de representagio; 2)
as que preparam a recuperagio do alcance ontolégico da arte, ora porque reivindicam
uma fungio cognoscitiva privilegiada da arte com respeito ao conhecimento discursivo,
ora porque colocam em crise a consciéncia estética tradicional, desde a vertente da fru-
i¢3o e da leitura da obra; € 3) as poéticas que afirmam o caricter cdsmico da arte, tanto
no seu aspecto de engagement como no de profecia (cf. Vattimo, 1993: 78). Servindo-
-se do sentido kandiskiano de profeticidade e da analitica transcendental heideggeriana,
Vattimo refere a valoragio que implica a decisao sobre a presenga de um mundo na
obra que ndo ¢ senfo um sistema de significados e, enquanto tal, funda um mundo
enquanto funda esse sistema de significados. A obra nio se insere simplesmente no
mundo tal qual é, mas antes apresenta uma proposta de uma nova e distinta sistemati-
zagio do mundo (éd.: 80). Ora as avaliagdes dos estudantes rumam no sentido das
duas dltimas poéticas.

Um dltimo aspecto, igualmente relevante do ponto de vista de uma pedagogia da
poesia, serd uma avaliagio de outro tipo: a das abordagens consideradas adequadas ou
pertinentes na andlise dos textos poéticos.

As figuras 15 descrevem o que os estudantes pensam a respeito.
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Figura 4.15.1 Diddctica da poesia

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 35 do questiondrio 1 dos estudantes.
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Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 35 do questionario 1 dos estudantes.
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O trago mais marcante de todas as conclusdes que podiamos extrair, e seriam
muitas, a partir da observagio destas figuras, ¢ a importincia atribuida pelos estudan-
tes aos “sentimentos expressos” na andlise dos poemas. Curiosamente, trata-se da tinica
alinea em relagdo 4 qual ninguém dos dois grupos se pronunciou pela nao pertinéncia,
para além de que é também a que possui o valor mais alto de “muito pertinente”, bas-
tante mais alto, alids, no grupo P, que apresenta, mais uma vez, a tendéncia j4 verificada
para a radicalizagio de tendéncias e para a menor dispersio. Mas, nesta confluéncia
para um entendimento da poesia sobretudo como expressao das paixdes, é notdvel veri-
ficar que, em contrapartida, a alinea “sentimentos que o poema lhe desperta” nio tem
um valor significativo. Outras alineas possuem valores mais altos de pertinéncia nos
dois grupos como, por exemplo, a correspondente aos “recursos estilisticos” ou 2 “com-
ponente léxico-semantica”, sé ultrapassadas no grupo P pela “mundividéncia e sistema
de valores”. Isto conduz-nos 4 conclusdo que, se o aspecto mais assinalado para andlise
na poesia é o discurso interior, ele é sobretudo concebido como a Outra Voz.

Uma segunda semelhanga entre os dois grupos é a pouca ou nenhuma importin-
cia atribuida 4 disposi¢do das palavras na pigina, quanto a nés um trago de reconheci-
mento imediato da poesia lirica.

Apesar de experiéncias de vida e conhecimentos prévios bastante diferenciados,
bem como de curriculos académicos distintos, no que respeita a expectativas e repre-
sentages da literatura, em geral, e da poesia, em particular, a semelhanga entre os dois
grupos ¢, de facto, notdvel.

Consequéncias

A partir das conclusées do nosso estudo, delineadas ao longo deste capitulo e que, por
essa razio, nio repetimos, sublinhamos dois aspectos complementares que, a nosso ver,
se revestem de algum interesse.

O primeiro respeita 2 importante distingdo, feita pela teoria dos polissistemas,
entre “consumidor” e “leitor” (ou “receptor”), a'que j4 tivemos oportunidade de aludir
no capftulo 2. Na sua originalidade, esta contribuigio tedrica é importante para des-
crever diferentes tipos e niveis de recepgdo e conduz a que se tenha de aceitar que todos
os membros de uma comunidade sio consumidores indirectos de textos literirios, pois
que do seu repertério cultural fazem parte fragmentos, citagdes, apenas nomes de auto-
res ou versos soltos, e que se distingue da recepgio integral de um texto ou, pelo
menos, de um consumo directo pela leitura. O conhecimento de uma obra literdria
pode ser bastante diminuto, ou mesmo inexistente, incidindo apenas no conhecimento
do valor que lhe ¢ atribuido socialmente ou no conhecimento de qualquer comentirio
corrente sobre ela emitido. Foi o que pudemos concluir também, pois ¢ legitimo duvi-
dar das preferéncias dos estudantes, indicadas no item 27., quando surge a indicagio de
um nome de um soci6logo de sucesso editorial entre os nomes de poetas. Por isso, pode
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colocar-se a hipétese de que, quando referem a expressdo “mar salgado” a propésito da
palavra “mar”, os inquiridos tenham conhecimento apenas dos famosos dois versos da
Mensagem de Fernando Pessoa (“6 mar salgado, quanto do teu sal / sio ligrimas de
Portugal”) através de outros canais que nio a leitura.

Esta relagdo da obra literdria com a sangdo social ou sacralizagio conduz-nos ao
segundo aspecto que pretendemos acentuar: a importincia atribuida 3 personalidade
do autor, patente, quer nas respostas abertas, quer no uso vulgarizado de materiais
relativos a informagoes ligadas aos autores, quer ainda no valor a ndo depreciar da ali-
nea correspondente aos “elementos autobiograficos” (cf. Figuras 4.15.1 e 4.15.2).

Ainda que seja de maneira prudente, retomamos a perspectiva de Hirsch para
indagar quais as possiveis consequéncias desta relagdo com a instincia autoral.

Ao criticar a posigao céptica quanto i possibilidade da interpretagio correcta,
representada pelos teéricos de Yale, que defendem terem as obras passadas um signifi-
cado inacessivel e, portanto, se poder escrever sobre elas com inteira criatividade e liber-
dade, isto ¢, enquanto ficgao, Hirsch argumenta que, se algum destes tedricos da critica
enquanto ficgdo fizesse o habitual antincio, relativo 4 relagio do seu comentirio com a
obra: “esta critica é uma obra de ficgdo; qualquer semelhanga entre as interpretagdes
referidas e o significado original da obra sdo pura coincidéncia’, isso por certo faria des-
cer as vendas, que desceriam ainda mais, se ele ignorasse o nome do autor da obra ori-
ginal (Keats, Racine, etc.) como co-autor dos significados interpretados (cf. Hirsch,
1976: 157). Em nossa opinido, se esta observagdo ndo ¢ suficiente para fazer pender a
autoridade interpretativa para o lado do autor, como Hirsch pretende, ainda assim, toca
num ponto importante, susceptivel de ser articulado com a questdo da sacralizagio.

Nizo pretendemos retomar a polémica da autoridade interpretativa. Quanto a isso
ndo temos nada a acrescentar ao que j4 foi dito, tanto mais que as respostas dos alunos
vio no sentido das posigdes entio tomadas. E significativo que A pergunta 34. do ques-
tiondrio, “acha necessirio estar em sintonia com o poeta para poder interpretar o
poema?”, 77% dos estudantes do grupo A e 69% do grupo P tenham respondido pela
negativa, contra 23% e 31% de respostas afirmativas, respectivamente. Assim, se pode-
mos admitir, para irmos ao encontro também das preocupagdes dos estudantes expressas
noutro passo, que um texto ¢ constituido no decurso e através dos propésitos que com
ele e através dele se visam, j4 é problemdtico considerar que estes propésitos sio sempre
claros na mente de quem os enuncia. Gostarfamos de, neste ponto, dar a tltima palavra
a Fernando Pessoa que, através de Alberto Caeiro, coloca a questio de modo exemplar:

“Quando digo ‘¢ evidente’, quero acaso dizer ‘s6 eu ¢ que o vejo?
Quando digo ‘¢ verdade’, quero acaso dizer ‘¢ minha opinido’
Quando digo ‘ali estd’, quero acaso dizer ‘no est4 ali’?
E se isto é assim na vida, porque serd diferente na filosofia?”
(Caeiro, 1984:93)

“E se isto é assim na vida”, porque serd diferente na literatura?
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O que Hirsch tem o mérito de sublinhar é que toda a avaliagio respeita a uma
relagdo e todos os critérios internos, imanentes, esquecem que a obra ndo se pode ava-
liar a ela prépria, pois o que se avalia ndo é a representagdo em si, mas a relagio esta-
belecida com ela. O que o comentirio irénico de Hirsch deixa antever é que, muitas
vezes, a razdo que conduz 2 leitura de um livro é devida menos 4 qualidade do livro,
que se ignora, do que a outros factores, por exemplo, a preferéncia por um determi-
nado poeta cuja fora de sedugdo tem efeitos sobre o leitor ou a atracgio que exercem
as obras atravessadas pela grande escrita mitica. Neste tiltimo caso, como diz Barthes,
“n3o vamos assistir 3 representacio de ‘uma obra de Racine’, mas a ‘um Racine’
(Barthes, 1978: 57). Mas ainda que a relagdo que se estabelece com a obra pertenga ao
consumo social no sentido que lhe d4 Even-Zohar, ainda assim nio serd de afastar a
ideia de que a iniciativa do contacto ocorre por 0 nome do autor dar alguma garantia
de um encontro gratificante. Passagens como esta esclarecem o que estd em causa:

“A convivéncia com as obras literrias encanta-nos porque nos envolve num didlogo com
0 nosso préximo. A literatura possui o segredo de me fazer encontrar o outro, nomeada-
mente de me identificar, sem que isso me custe sendo um pouco de esforco, esforgo com-
pensado nalguns casos felizes por uma infinidade de prazer”.

(Nojgaard, 1993: 109)

O encontro entre dois mundos e o encontro entre dois seres constitui-se em fascinio
por uma personalidade interessante que, apesar de ndo nos ser necessariamente simpd-
tica, pode suscitar admiragdo. Dai que possam ser considerados certos efeitos da sacra-
lizagdo.

Jarosz, no seu ensaio sobre a “mitologizacio do acto criador e/ou da leitura”,
refere que, através da sacralizagdo, se retinem duas faces da mesma problemdtica (Jarosz,
1995: 74). Deste modo, aproxima um certo tipo de exegese, por exemplo a de
Rifaterre, que faz ver no texto literdrio uma mensagem acabada, de uma perspectiva
que encontra em Hubert Aquin, com a diferenca de que este, “enquanto escritor,
coloca a personagem do criador do outro lado da balanga” (Jarosz, 1995: 74). Deste
ponto de vista, o tipo de relagio estabelecida entre o autor e o leitor é o de uma cele-
bragdo muda na qual este tem o papel de celebrante (cf. i 74-75). J4 constatimos em
que resultaram, no ensino da literatura, os discursos admirativos no método de
Gramdtica e Tradugio e, mais tarde, o processo de dessacralizagdo que o texto literdrio
sofreu na abordagem comunicativa. Seja como for, o aspecto relacional na avaliagio da
obra, que inclui forga de atrac¢do da personalidade criadora, com impacto na aspiragio
do leitor a um novo eu, ter de ser tida em conta na comunicagio literaria. Os termos
em que os estudantes mostram uma vontade de verdade é uma razio critica que pro-
cura o saber de si no outro (em ambos os grupos, em primeira linha, a poesia é “ponto
de partida para a reflexdo” e “originalidade” e, em segunda linha, “descoberta de novas
faces da realidade” e “enriquecimento interior”). Uma vez que a literatura constitui um
meio de comunicagdo - 0 que, note-se, n3o remete para a sua natureza - esta relagio é
decisiva para a prépria possibilidade do literério.



capitulo 5
PERCURSOS DE RECEPGAO, INTERPRETACAO E AVALIACAO

Move-nos, neste capitulo, que incide no estudo do questiondrio tipo 2 a 5, o propésito
de considerar os percursos mais comuns dos estudantes na construgio do processo
comunicativo em relagio 4 obra poética. Consideraremos os virios aspectos que esse
percurso pode abranger, nomeadamente o de uma certa qualidade difusa mais préxima
do imagindrio e da recepgdo do que a interpretagio formalizada, até formas de avaliar
a obra.

Estratégias perceptivas

Pedimos aos leitores que seleccionassem algo a que tivessem sido sensfveis na estru-
tura textual, primeiro a um nivel mais geral e depois mais particularizado.
Nio s6 o conjunto de respostas até ao item 6. proporciona informagées detalhadas
sobre o decorrer do processo de recepgio, como dé ao inquirido a possibilidade de
reflectir sobre os poemas de um modo pessoal, antes mesmo de indicar 4reas de opa-
cidade no item 7.

As classificagdes disponiveis em investigagbes empiricas anteriores mostraram-se
bastante problemdticas na sua aplicagdo. A titulo de exemplo, citamos a usada por
Squire (1964), com seis categorias de resposta, das quais faz parte a interpretagio. A
nosso ver, a categoria “interpretagio” é muito facetada, isto ¢, pouco unificada, para
constituir um conceito dnico. Por seu lado, a TEL apresenta uma lista das actividades
principais de transposi¢io, que representam tipos bdsicos também em ndmero de seis,
a relacionar com determinada estratégia interpretativa, por exemplo, elaborar uma cri-
tica ou construir uma interpretagio. A dificuldade de aplicagdo das actividades cons-
tantes da lista, a saber verbalizagdo, condensagio, descricdo metatextual, avaliagio,
explicacdo e justificagio (cf. Schmidt, 1982:156-157), consistiu na impossibilidade de
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separagio entre julgamento e descri¢do que esta classificagdo prevé 1. Nas respostas com
que nos depardmos encontrava-se, muitas vezes, o que seria adequado registar como
“descri¢io metatextual” misturado com justificagdes e comentdrios de ordem pessoal.
O facto de a inten¢do comunicativa pertencer a uma situagio informal nio arreda as
dificuldades. Por tudo isto, e atendendo aos nossos propdsitos de estudar a recepcao de
um modo exploratério, as seguintes categorias constantes da figura infra foram obtidas
a partir do que foi designado pelos estudantes:

167
14 A
B Com o mar
121 M Fundo do mar
O Mar
O Barcarola
101
8
&
A4
2- 4
0 - I‘_‘ T : T T J| ‘.I I Ilﬂll
A B C D G H | J K

Figura 5.1.1 Percursos de leitura

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 3 dos questiondrios dos estudantes 2 a 5.

A - Titulo; B - Configuragdo textual; C - Tema; D - Rima/ritmo/sonoridade/musicalidade;
E - Palavras ou expressdes/ efeitos estilisticos; F - Estrutura estréfica/ extensdo; G - Valor semén-
tico/ simbodlico; H - Repeticdes; | - Dissonancias/contradicdes/ contrastes; J - Efeito de voz;
K - Nada

1 No 4mbito geral do que Schmidt chama a “acgdo de recepgio literdria”, as propostas de
abordagem tém variado, desde uma perspectiva mais linguistica e légica (os estudos de
recepgdo de Van Dijk em colaboragdo com Walter Kintsch) até outra mais de indole psico-
légica, procurando uma conciliagio entre algumas correntes ligadas 4 inteligéncia artificial
e psicologia cognitiva. De resto, comenta Schmidt, enquanto Van Dijk mantém a légica
proposicional no seu quadro de referéncia, Kintsch entende que a légica no pode dar conta
de problemas interessantes da psicologia e da seméntica (cf. Schmidt, 1982: 144).



PERCURSOS DE RECEPCAO, INTERPRETAGAO E AVALIAGAO 241

Da observagao da figura podemos concluir que, mesmo admitindo que a estratégia de
recepgio possa depender do sistema de pré-condigbes e estar interiorizada para aplica-
30, “ndo pode haver certamente uma estratégia pronta para todas as circunstincias”,
conforme alerta Schmidt (1982: 145). A variedade das abordagens, representada grafi-
camente, demonstra isto mesmo, pelo que serd dificil confirmar o modelo L-SAM de
Rolf Zwaan a que aludimos no capitulo 3. Note-se também que, quando Schmidt
refere o processo de macro-estruturagdo, que consiste em impor uma estrutura geral ao
conteddo textual, tal como num sumirio (cf. Schmidt, 1982: 136), acentua que s3o as
condigbes da macro-estrutura a afectar a estrutura gramatical. Por outro lado, nio
exclui que “certas operagdes, nomeadamente a elipse, a generalizacio e a construgio
fazem derivar as macro-estruturas das estruturas de menor escala (micro-estruturas em
van Dijk, 1977)” [sublinhado do autor] (Schmidt, 1982: 43). Dito de outro modo, e
recorrendo as préprias palavras de Schmidt, “as proposigées podem ser continuamente
relacionadas com outras novas, através da construgio de novas relacoes” (1982: 43).

Chegados a este ponto, seré necessirio determo-nos parenteticamente nas nogoes
de macro e micro-estrutura.

Salvaguardando a distincia que nos separa da perspectiva linguistica que esteve,
numa primeira fase, ligada as nogdes de macro-estrutura e micro-estrutura, de inicio
concebidas no horizonte da gramdtica generativa (especificamente da seméntica gene-
rativa) por Van Dijk, serd necessdrio neste ponto recorrer a estas nogdes que tém
desempenhado um papel de relevo na TEL2. Embora Schmidt as tenha utilizado, de
preferéncia, em relagio  teoria da produgao literdria (cf. 1982: 111), aceita, a partir da
sugestdo de Beaugrande, que “provavelmente a distingdo macro-micro se aplica a todos
os niveis da comunicagio textual” (Schmidt, 1982: 144). Alids, é no dominio da teoria
da recepgio que esta distingdo se tem revelado um principio operativo importante, pelo
reconhecimento da falta de metodologias experimentais disponiveis para o estudo da
produgio. Detenhamo-nos, pois, no desenvolvimento destas nogdes.

Schmidt define macro-estrutura do seguinte modo:

“Essencialmente, macro-estruturas sdo relagdes globais prolongando-se através de grandes

extenstes de texto. Estdo situadas mais fundo do que a estrutura de superficie e, deste

modo, as suas unidades bisicas ndo sdo frases mas proposigées”. [sublinhados do autor]
(Schmidt, 1982: 43)

Vemos entdo que a nogio se prende com a elaboragao de grandes unidades de sentido,
estabelecendo uma relagio com as frases e elementos da superficie textual, denominados
micro-estruturas. A pertinéncia de se considerar a macro-estrutura na sua relagio com a
micro-estrutura é bem explicitada por Schmidt: “As macro-estruturas estabelecem o
mundo no qual as proposigdes subjacentes ao texto s3o verdadeiras e controlam também
a aplicagdo de quadros de referéncias e esquemas” [sublinhados do autor] (Schmid,

2 Numa obra de 1981, a macro-estrutura € relacionada com a representagio semintica do dis-
curso, possibilitando a explicitagio do seu sentido global (cf. Van Dijk, 1981: 187).
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1982: 111). A prépria recorréncia 2 nogdo de esquema esclarece o que estd em causa.
Conforme Schmidt aponta noutro passo, este termo ¢ aplicado tanto a sequéncias ndo
ordenadas de conhecimentos comuns como a uma ordenagio cronolégica e causal de
acontecimentos (cf. Schmidt, 1982: 143). A utilidade destas nogdes para o processo de
recepgdo consiste em que, a partir delas, se podem elaborar hipéteses, quer sobre o
mundo textual, quer sobre a situagio na qual o processo comunicativo tem lugar (ibid.).
Trata-se, portanto, de uma fungio operativa no 4mbito de um acto proposional com
uma determinada finalidade e de acordo com “qualquer principio orientador, qualquer
ideia principal que torna o conteddo de frases distintas mutualmente relevante”
(Schmidt, 1982: 144). E evidente que as nogbes de micro e macro-estrutura adquirem
grande pertinéncia quando se pensa nos géneros literdrios ou em temas particulares.

Dois aspectos mencionados por Schmidt a propésito desta questio parecem-nos
ser dignos de nota. Primeiro que se estas hipéteses limitam as possiveis ambiguidades,
por outro lado, podem mostrar-se inadequadas face a0 texto (ainda assim Schmidt néo
hesita em consider4-las positivas). Como refere De Man, quando considera a “dialéctica
nascida de um erro necessdrio chamado a “presungio da referéncia” (De Man, 1989:
58), que pretende descrever a acgdo de racionalizagio do leitor como se houvesse uma
referéncia, trata-se de uma “orientada leitura desorientada” (id.: 59). Segundo que, ape-
sar de um certo grau de variabilidade entre conhecimentos e experiéncias individuais,
isto ¢, de sistemas de pré-condiges diferenciados, estes padrdes globais tendem a ser
partilhados entre os membros de uma sociedade ou grupo social, porque sio baseados
no que ¢ assumido ser o senso comum (cf. Schmidt, 1982: 143). Feitas estas considera-
¢bes prévias e fechado o paréntesis, pode verificar-se nas figuras 5.1. que é fundamental
o papel desempenhado pela micro-estrutura e pela superficie textual nos padrdes globais
a que os estudantes recorrem e nas hipdteses interpretativas que formulam.

Pudemos constatar que o titulo, quando presente, constitui um sintagma de iden-
tificagio imediata do texto com uma fungio seméntico-pragmatica: convoca desde logo
a atengdo do leitor, impde uma leitura orientada e é notada a sua conexdo, ou auséncia
dela, com os sentidos dominantes do texto. Verificimos que, no poema “Fundo do
mar”, o titulo estende a sua significago seméntica a todo o poema e particularmente 2
palavra que, em primeiro lugar, chama a atengao dos leitores: “porque para mim o fundo
do mar ¢ um sitio maravilhoso e belo, mas que em simultdneo é misterioso e sinistro.
Em suma, eu associo a palavra ‘pavores’ a esta ideia pessoal”. Resta saber se a ideia ¢
mesmo pessoal ou antes derivada da conexdo do titulo com o resto do poema.

Se se verificou que os estudantes ndo consideram a disposi¢ao das palavras na pagina
um aspecto relevante para andlise, conforme mostram as Figuras 4.15, nio se pode negar
que ela constitui um dos primeiros modos de abordagem ao texto, quando € especial-
mente marcada. Qualquer sinal gréfico de pontuago, como itdlico, paréntesis, aspas ou a
propria estrutura estréfica, como a curta extensio ou, no poema “Barcarola”, as estrofes em
itdlico, chamam a atengio imediata. A leitura estética convoca a atengdo para a forma do
texto literdrio ¢ 0 modo como algo ¢é representado ndo ¢ independente da sua significagio.

Pelo que se pode observar na Figura 5.1.1, j4 apresentada, e na Figura 5.1.2, que
se reproduz a seguir, se hd alguma tendéncia para privilegiar aspectos do sentido, ela
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nio se estende a todos os textos. Note-se que nio distinguimos a componente seman-
tica do valor simbélico e dos comentérios pessoais feitos pelos estudantes, as vezes de
pura apreciagio ou depreciagio, que englobidmos conjuntamente na alinea G. Em
“Barcarola”, sio mais notados a configuracio textual (estrofes em itélico, paréntesis,
etc.) e o que denomindmos “efeito de voz”, isto €, a notagio de uma personalidade ou
subjectividade que nos fala.
A figura 5.1.2 descreve como o grupo P inicia o seu percurso de leitura:

45 ~
407 B Com o mar
35 4 M Fundo do mar

O Mar
30 - @ Barcarola

25 A

20 -

A B C D E

Figura 5.1.2 Percursos de leitura

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 3 dos questiondrios dos estudantes 2 a 5.

A - Titulo; B - Configuragéo textual; C - Tema; D - Rima/ritmo/sonoridade/  musicalidade;
E - Palavras ou expressdes/ efeitos estilisticos; F - Estrutura estréfica/extensdo; G - Valor seman-
tico/ simbolico; H - Repeticdes; | - Dissondncias/contradicdes/ contrastes; J - Efeito de voz;
K - Nada

O facto de podermos estabelecer algumas semelhangas j4 nos permite verificar o papel
determinante dos tragos textuais na primeira abordagem aos textos. Dos paralelismos
importantes que podem ser estabelecidos, hd a assinalar que o titulo do poema de
Sophia Andresen ¢, entre os trés poemas com titulo, o que chama mais a atengao, pelo
que pudemos apurar, devido & palavra “fundo” que desperta curiosidade, sobretudo
associado 4 expressio “mundo misterioso”, um aspecto semantico que propicia um
envolvimento pessoal e que se sobrepe a todos os outros englobados na alinea G. O

poema “Barcarola” é o que chama a atengdo pela configuragao textual, o que verifica-
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mos pelo valor correspondente na alinea B. O facto de fazerem parte do poema vérias
estrofes em itdlico, interrompidas pela expressio entre paréntesis na primeira, mostrou-
se decisivo neste aspecto, jé que semelhantes tragos nio sdo tio marcantes nos restantes
poemas e estdo de todo ausentes em “Fundo do mar”.

A importincia que os dois grupos ddo a aspectos do sentido, quer sublinhando
um trago da obra, quer estabelecendo com ela uma relagio pessoal, é mais notéria nos
dois primeiros poemas. O grupo A apresenta um valor bastante mais alto neste aspecto
para o poema de José Gomes Ferreira, mencionando a oposigio realidade-sonho, o mis-
tério da criagdo, a atmosfera calma e relaxante ou a prépria palavra “curvas” que os
estudantes afirmam nio relacionar de imediato a “ondas”. Por seu turno, o poema de
Sophia consegue sobrepor-se ao leitor que resiste a iniciar o processo comunicativo com
o texto, conforme a alinea K demonstra. De notar ainda que determinadas palavras ou
expressGes constantes dos textos constituem um estimulo importante de leitura que
abrange todos os poemas 3.

Entre as diferengas porventura mais marcantes, encontra-se a atengao que mere-
cem, no grupo P, determinadas palavras ou expressoes e efeitos estilisticos (em especial
em relagio a0 poema “Mar”), sem correspondéncia no grupo A. Mas este aspecto
merece ser desenvolvido.

Componente lexico-seméntica: relagdes micro e macro-estruturais

Em relagdo as palavras que despertam mais a atengio dos estudantes do grupo A (uti-
lizando o critério, que temos vindo a aplicar, de excluir os happax) chegimos ao
seguinte quadro descritivo:

Quadro 5.1.1 Forga apelativa do léxico

Com o mar Fundo do mar Mar Barcarola
Léxico fi Léxico fi Léxico fi Léxico fi
mar 10 monstro 8 (concha) violada 8 barcarola 6
dorso 3 misterioso 3 roxos (lirios) 7 mar (alto) 6
curvas 2 cavalo-marinho 2 mar 2 cantlo-iga-ava) 3
deusa 2 pavores 2 coalhaste 2 ovos 2
Fonte: Index de frequéncia relativo ao item 4 dos questiondrios 2 a 5 dos estudantes.

3 Estas concluses foram também as do pré-teste, pelo que a incidéncia na componente lexi-

cal, a sua hierarquizagdo e as associagdes (livres ou com outras obras) feitas a partir dos vocd-
bulos indicados pelos estudantes surgiram como aspectos que mereceriam desenvolvimen-
to nos inquéritos.
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A descrigdo dos resultados relativos a0 grupo P &, por sua vez, a seguinte:

Quadro 5.1.2 Forga apelativa do léxico

Com o mar Fundo do mar Mar Barcarola
Léxico fi Léxico fi Léxico fi Léxico fi
mar 13 mar 5 (concha) violada 14 mar 13
deusa 8 monstro 4 roxos (lirios) 6 siléncio 5
mistério 4 pavores 4 amor 2 ovos 2
dorso 2 silencioso 3 mar 2 pressuroso 2
- misterioso 2 - -

Fonte: Index de frequéncia relativo ao item 4 dos questiondrios 2 a 5 dos estudantes.

O predominio de nomes, de entre todas as categorias gramaticais, faz concluir pela
forca simbélica que esta classe de palavras mais facilmente possui, uma conclusio que
sai reforgada pelo facto de haver uma zona de intersecgio bastante grande relativa aos
mesmos nomes e expressdes. Serd interessante debrugarmo-nos sobre as explicagoes
aduzidas pelos estudantes, pois poderdo ajudar a esclarecer as razoes das semelhancas e
diferengas.

Pela justificagdo pedida no item 5., constata-se que a repetigio é normalmente
associada 2 relevincia. Também numa perspectiva mais objectiva, quer dizer, de énfase
mais textual (“¢ a esséncia do poema” diz um leitor) ou mais ligada ao sujeito (“¢ a
chave para a compreensio” diz outro), a relevncia ¢ relacionada com o tema ou con-
ceito que se julga central. A configuragdo textual parece ser um primeiro estimulo de
leitura a ndo depreciar. Nalguns casos, concha é anotada por ser a primeira palavra e o
primeiro verso do poema, barcarola por constituir o titulo ou roxos lirios pelo simples
facto de estar entre aspas. A capacidade sugestiva para estimular a imaginagio (ou o
envolvimento pessoal que, por vdrias razées, pode ser estabelecido) é patente em expres-
sdes como “gosto de”, “chama a atengdo”, “desperta curiosidade”, “¢ uma associacio
rara’, “é uma imagem sugestiva’, “invulgar”, “inesperada”, “tem uma significagio
forte”... Assim, o titulo “Barcarola” ¢ relevado pela imagem de Veneza e das gondolas,
um efeito apelativo mais marcante no grupo A.

E, neste caso, ¢ de assinalar o papel fundamental desempenhado pelas disson4n-
cias e contrastes, em que um determinado padrio pode ser reconhecido pelas instincias
de desvio que reduzem a regularidade, devido 2 quebra de alguma convengio assumida
ou expectativa que se possui mas que, é importante notar, dependem também do
mundo “real”, afectivo e social. A consonincia (com a estrutura textual, com a reali-
dade, com as expectativas que se possuem e marcada por expressdes como “algo tipico”,
“ponto de referéncia’, “lugar comum”, “tem relagio com o poema”, “anuncia o desfe-
cho”) estabelece sempre um contraponto com a dissonancia. Esta s6 pode ser percepci-
onada em relagio 4 primeira e entdo os estudantes usam expressdes como “nio se
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enquadra’, “quebra o ritmo”, “conhego noutro contexto”, a propésito de “violada™. Em
relacdo a “coalhaste”, diz um inquirido: “é uma palavra invulgar dentro dos vocibulos
poéticos: porque me faz lembrar sangue coalhado”.

Se atendermos s tendéncias maiores dos dois grupos, verificamos que a expres-
sdo roxos lirios, ou cada uma das palavras que a compdem, chama a atengdo no poema
“Mar” por razdes variadas. Por exemplo, por causa do sinal de pontuagio, por quebrar
a coeréncia textual (“¢ uma expressio estranha num poema sobre o mar”) ou por nio
estar em consondncia com a realidade (“ndo h4 lirios no mar”). Do mesmo modo, a
palavra “peixe” é notada por ser “o tinico animal (ser concreto) no poema”.

Também concha violada é uma expressio relevada nos dois grupos pela “significa-
¢do forte” que remete para a “ideia de violéncia”. Por vezes, essa ideia encontra-se mis-
turada com a ideia de realidade: “A concha violada é comparada com a triste vida real”.

_Os contrastes e contradigbes possuem um inegével efeito apelativo e desempenham um
papel importante no percurso de leitura. Um leitor, a propésito de pavores, assinala a
posigio da palavra no final do verso e a tensio que nome e adjectivo tém entre si:
“branco ¢ limpo, bom, claro, etc. € a palavra pavores tem conotagbes definitivamente
negativas”. Por isso, ¢ comum acharmos frases como a seguinte: “chamam-me a aten-
¢do as vérias contradi¢Ges que se encontram no poema”. E essa a razdo pela qual a pala-
vra monstro é notada em ambos os grupos: “o poema, embora contendo certas
contradicdes, transmite siléncio. A palavra “monstro” elimina o siléncio e a aparente
beleza da natureza”. E essa a razdo pela qual os estudantes acentuam o inesperado da
palavra pavores.

O desconhecimento do significado de uma palavra ou expressio, ou a incompre-
ensio no contexto imediato, adquire também certa importancia na leitura, de que
resulta, num primeiro momento, tudo o resto passar para segundo plano. O vocibulo
pressuroso é notado porque € lido pela primeira vez e o significado ¢ desconhecido (de
notar que isso sucede, inclusivamente, no grupo P). As palavras ovos e dorso também
sdo assinaladas ou porque se desconhecem ou porque se estranham. Diz-nos um leitor
que dorso “é uma palavra especifica da 4rea da medicina”.

As figuras 5.2 pretendem sumariar todos estes aspectos, 20 mesmo tempo que
deixam ver as regularidades na leitura de cada poema:
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40 A
B Com o mar

35 1 B Fundo do mar
O Mar

30 1 O Barcarola

25 A

20 +

15 4

10 A

5 — | l |

o _ T T T T T T —
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Figura 5.2.1. Padrées organizativos de leitura

Fonte: Tratamento estatistico do item 5. do questiondrios 2 a 5 dos estudantes.

A - Repeticdes; B - Dissondncias/Contrastes; C - Relevancia/Valor estrutural/Coeréncia textual;
D - Desconhecimento/Incompreensdo; E - Valor apelativo /simbélico; F - Relagdes com o real;
G - Efeito de voz; H - Configuracdo textual

Vemos assim que a alinea C abrange todos os poemas, o que significa que os tracos tex-
tuais sio sempre objecto de uma atengdo particular. Mas, de resto, parece que cada
texto propicia uma abordagem diversa que também nao € independente do grupo em
causa. Por exemplo, ¢ previsivel que a alinea D (incompreensdo expressa ou desconhe-
cimento da palavra) possua um valor mais baixo no grupo P. Mas vejamos entio o que
se passa neste grupo.
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Figura 5.2.2. Padrées organizativos de leitura

Fonte: Tratamento estfatistico do item 5. do questionarios 2 a 5 dos estudantes.

A - Repeficdes; B - Dissondncias/Contrastes; C - Relevancia/Valor estrutural/Coeréncia textual;
D - Desconhecimento /Incompreenséo; E - Valor apelativo /simbélico; F - Relagdes com o real;
G - Efeito de voz; H - Configuragdo textual

Entre as semelhancas mais evidentes nos dois grupos, encontramos a confirmagio do
valor da alinea C em todos os textos e a configuragio textual especialmente ligada ao
poema “Mar” 4. Apesar de “Barcarola” apresentar uma configuragio textual rica, com
estrofes em itdlico e versos entre parénteses, é em relagio ao poema de Carlos de
Oliveira que este aspecto ¢ mais notado. Os estudantes referem expressamente que a
expressdo “roxos lirios” lhes chama a atengio por estar entre aspas. De resto, nota-se
alguma semelhanga entre os dois grupos também na relagio estabelecida com o real,
pelo que apurdmos, devido ao impacto que a palavra “violada” teve junto deles. Isto
faz-nos reflectir no seguinte:

Entre as pequenas diferengas, hd a assinalar a maior sensibilizagio do grupo A para a frui-
3o do poema como uma voz que fala de si e que pode interpelar outra voz. Por essa razo,
surge a mengio ao poema de Carlos de Oliveira e 2 forma “coalhaste”, como a presenca de
alguém a quem se fala. J4 o grupo P nota sobretudo as formas flexionadas de cantar em
“Barcarola”. E, aliss, significativa esta sensibilidade a um estado de alma irradiado pelas cor-
respondéncias musicais de que vive a prépria ideia de poesia, ao fazer incidir no canto a
intensidade do sentimento poético.
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“O sinal agramatical pode tomar variadas formas: pode ser lexical, gramatical, sintéctico,

figural ou intratextual, mas seja qual for o modo linguistico, a sua concretizagio é sempre

determinada pela sua fenomenalidade, pela sua acessibilidade 2 intuigdo ou  cognigao”.
(De Man, 1989: 57)

E ¢ pela necessidade de afirmar a categoria do estético como uma confirmagio do
envolvimento dindmico da fenomenalidade da linguagem que ter4 de se aceitar a figu-
ragdo imaginativa como uma passagem do sinal ao simbolo, pela qual qualquer distin-
Gdo nitida é inadequada. Os dados sugeridos pelas leituras confirmam a pertinéncia do
que diz De Man:

“A figuragao imaginativa implica que a articulagdo do signo com a sua significagio ocorre
por meio de uma estrutura que é em si mesma fenomenalmente realizada, isto ¢, trata o
signo como se fosse fundamentalmente um simbolo”.

(De Man, 1989: 57)

Ainda que possam ser dissociados, o efeito apelativo (mais notério no poema “Com o
mar” na alinea E) e qualquer relagio intratextual passivel de ser estabelecida (por
exemplo, a correlagio entre o titulo e o tema ou uma palavra-chave) é bastante artifi-
cial. Por isso os estudantes acabam por considerar mais importantes as palavras cons-
tantes dos quadros infra que, por motivos vérios, lhes chamam mais a atengo. Por
isso também a classe dos nomes ¢ privilegiada pela sua forca significativa, quer dizer,
pela capacidade de evocar um mundo e, em simultineo, se dirigir as capacidades emo-
tivas dos leitores:

Quadro 5.2.1 Relevancia de palavras ou expressdes

Com o mar
Ordem
de imp.2
fi fi fi fi
12 mar 15 deusa 3 mistério 2 -

22 deusa 7 ondas 4  mar 2 curvas das ondas 2
32 mistério 6 deusa 5  mistério resolvido 3 peixe 2
Fundo do mar
12 misterioso 5 monstro 3 fundo do mar 2 mundo silencioso 2

2° mundo 3 monstro 3 mundo silencioso 2 -

32 monstro 5 mundo silencioso 4 silencioso 2 tempo 2
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Mar
12 concha 10 portas davida 3  praia solitdria 2 -
2% portas davida 5  violada 4 roxos lirios 3 amor 2
32 praia solitéria 4 amor 3 violada 2 -
Barcarola
12 mar 4 deus 3 siléncio 2 mar alto 2
2° siléncio espuma 3 sl 3 -
3% cantiga 3 sl 3 disténcia 2 marfim 2

Fonte: Index hierdrquico relativo ao item 6 do questiondrio 2 a 5 dos estudantes.

A hierarquia feita pelo grupo P conduz 2 mesma conclusdo: o que os leitores conside-
ram importante também o ¢ pela razio de ser importante para eles e ndo s6 por aten-
derem a um padrio instituido pelo texto.

Quadro 5.2.2 Relevéncia de palavras ou expressdes

Com o mar

Ordem

de imp.2
fi fi fi fi
12 mar 19 deusa 2 com o mar 2 fiz uma deusa 2
2° deusa 10 ondas 4  mar 2 que criou o mar 2
32 deusa 7 mistério 4 mar 3 criou 2
luar 2

Fundo do mar
12 mar 9 mundo silencioso 4  fundo do mar 4 misterioso 3
mundo 2
22 mundo 4 silencioso 3 mundo silencioso 2  abrem-se ..redondas 2
32 monstro 7  tempo 4 tem... suspenso 4  suspenso 2
silencioso 2
Mar

12 concha 10 mar 3 concha escondida 3  amor 2
lirios da espuma 2
22 concha 5  violada 4  portas da vida 3 lirios 2
roxos lirios do amor 2
3% praia solitdria 5  amor 4  pérolas 3 coalhaste 2
coalhaste... solitaria 2
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Barcarola
12 mar 10 mar alto 6  siléncio 3 barcarola 2
2° sina 4 siléncio 3 vida 3 sonho 2
32 siléncio 2 barcarola 2 mar 2  sorte 2
mas torno & terra 2

Fonte: Index hierdrquico relativo ao item 6 do questiondrio 2 a 5 dos estudantes.

Deste modo, ¢ de atender nio s6 a forga simbélica dos nomes, a qual se pode sobrepor
ao sentido de que os préprios versos podem ser portadores, mas também ao conflito
cognitivo que advém da interacgio com os textos. O desconhecimento do léxico ou
efeito de estranheza de certas expressdes pode desempenhar aqui algum papel. A andlise
das dreas de dificuldade indicadas pelos estudantes esclarecerd melhor esta questio.

Areas de opacidade

Para além das conclusées previsiveis das maiores dificuldades no grupo A, a grande
conclusio a retirar ¢ esta: as dreas de opacidade abrangem dominios como a competén-
cia linguistica, quadros de referéncias culturais e especificamente literdrios mas, sobre-
tudo, incluem esquemas e presungdes mais genéricos. Desde vocabulirio que parece ser
menos comum para este ptblico (“coalhaste”, “pressuroso”) até citagdes obscuras
mesmo para quem estudou Camées (“roxos lirios”), as dificuldades prendem-se com
versos de interpretagdo dificil (“fiz uma deusa”, “cobri de olhos e limos a pedra furada”),
mas também com uma exigéncia de referencialidade perante um mundo conhecido: “os
pavores nio sdo brancos”, “os lirios no sdo roxos”, etc.

Quadro 5.3.1 Areas de opacidade

Ordem de Com o mar Fundo do mar Mar Barcarola
dific.de fi fi fi fi
19 dorso 4 brancos 4  roxos lirios 5  pressuroso 4
pavores 3 coalhaste 4 casta filha de Eolo 3
baloica cobride ovose 2
limos
2¢ fiz uma deusa 2 pavores 2 coalhaste 3 casta filha de Eolo 2
cobri de ovos e 2
limos
3¢ _ desalinho 2 coalhaste 2 precoce 2

Fonte: Index relativo ao item 7 do questionério 2 a 5 dos alunos.
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Nesta medida, as 4reas ndo divergem, fundamentalmente, de um grupo para
outro:

Quadro 5.3.2 Areas de opacidade

Ordem de Com o mar Fundo do mar Mar Barcarola
dific.de fi fi fi fi
1¢ fiz uma deusa brancos 3  roxos lirios 3 cobri de ovos e
que criou o mar 2 pavores ({do amor) limos 4
lirios da 3 forga 3
espuma 2 pressuroso 3
portas da vida
2¢ - - roxos lirios 2 pressuroso 3
portas da vida 2 ninguém...tabuleiro 2
3 - - coalhaste 4 cobrideovose 2

limos

Fonte: Index relativo ao item 7 do questionario 2 a 5 dos alunos.

Campos de associagbes

Associagées livres

A forga simbélica dos nomes pode explicar a sua predominincia nas associages livres.
E « » 7 . « » «s 24 M « k2l « k2l

certo que “mar” ¢ associado a “azul” e “imenso” e, a propésito de “pedra” e “espuma’,
surgem os qualificativos “dura” e “branca”, respectivamente, mas estes casos perdem
algum peso no conjunto. A pluralidade de associagdes verificada, que se traduz na longa
lista de happax com a qual nos depardmos e que, de acordo com o procedimento habi-
tual ndo reproduzimos, revela a complexidade da recepgio e o caricter idiossincratico
da leitura. Excluindo, pois, os happax; as associagdes feitas pelo grupo A sio as seguin-
tes:

Quadro 5.4.1 Associacdes livres

Com o mar
MAR agua (Wasser) 7 azul 2 ondas 2 sol 2 saudade 2
ONDA forga (Kraft) 5 mar 4 espuma (Schaum) 2 curvas 2 surf 2 movimento 2
DEUSA beleza (Schénheit) 4 perfeicdo 2 mitologia 3 poder 2 religido 2 Vénus 2

MISTERIO enigma 4 incerteza 2 segredo 2 escuro 2 mar 2
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Fundo do mar

MAR imenso-iddo (Weite) 5 mistério(so) 4 siléncio[so) 3 dgua (Wasser) 2 fundo
(Tiefe) 2

ONDA movimento (Bewegung) 6 agitagdo-ada 3 mar 3 égua 2 forca 2

CONCHA seguranga (protecgdo - Schutz) 3 pérola 3 aconchego (Wollkommenheit) 2
animal 2

MISTERIO segredo (Geheimnis) 3 enigma 2 desconhecido 2 incerteza 2

adivinha(Rétzel)2 mar 2

Mar

MAR agua (Wasser) 7 imens(o)iddo (Weite) 5 calma 2 sal 2 infini(to)dade 2
onda 2

CONCHA mar (Meer) 4 vida (Leben) 2 fecha(da)mento 2 praia 2

SAL mar 5 vida (Leben) 4 branco 2 sabor (Geschmack) 2 tempero (Gewiirtz) 2

ESPUMA onda 6 branc(ajura (WeiBheit) 4 cerveja (Bier) 3 R

Barcarola

MAR 4gua 3 barco 2 vela 2 imensiddo (weite) 2 grande(za) 2 onda 2 sal 2 silén-
cio (Stille) 2

CONCHA areia 3 pérola 2 marisco 2 mar 2

SAL vida (Leben ) 4 mar 3 branco 3

ESPUMA cerveja 5 mar 3 champagne 2 branca 2

PEDRA dur-aeza 4 preciosa 2

Fonte: Index relativo ao item 8 do questionério 5 dos alunos.

Os tragos portadores de informagdo e analogias, que podem nio ser relaciondveis com
o texto, remetem para determinantes seminticas dentro de um sistema nio determini-
vel de figuragdo. Nesta perspectiva, e atendendo em particular 2 descri¢do do funciona-
mento dos efeitos poéticos na teoria da relevincia, € pertinente a interrogagio de
Lothar Bredella “se o efeito poético se pode reduzir a um cédigo, como faz a poética
estruturalista” (Bredella, 1996: 139). Por isso, a nogao de repertério ¢ melhor do que a
nogio de cédigo mas, para além disso, a imprevisibilidade que a nogdo acarreta vai mais
no sentido de uma concepgio da comunicagdo como possibilidade e nio como trans-
missdo linear do emissor para o receptor através de um cédigo.

Vemos que o grupo A associa “espuma’ a cerveja. No entanto, a associagio de
“mar” a “siléncio” s6 ocorre nos poemas “Fundo do mar” e “Barcarola”, devido
provavelmente ao contexto imediato da frase: “mundo silencioso” e “o siléncio
aprendido / no mar alto foi perdido”. E isto sucede nos dois grupos. Do mesmo
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modo, a “agitagio das ondas” em “Fundo do mar” parece contaminar a palavra “onda”
que, apenas neste texto, é associada a “agitada” ou “agitagao”. O fenémeno repete-se a
propésito de “concha” que, sé no poema “Barcarola”, é associada a “areia” (“e quantas
conchas achei / (tamanha a areia estendida! / a tornozelo calquei”) e apenas no poema
“Mar” € associada a “praia” (“praia solitdria”). As associagbes do grupo P sdo, neste
aspecto, comuns as do grupo A:

Quadro 5.4.2 Associagdes livres

Com o mar
MAR agua 5 infinito 5 azul 4 maresia 3
ONDA espuma 7 forga 6 foria 2 mar 2 movimento 2 ondular 2
DEUSA poder 6 beleza 5 divino 3 inteligéncia 3 imortal 2 superioridade 2
MISTERIO segredo 6 desconhecido 5 oculto 4

Fundo do mar

MAR azul 7 imensiddo 4 maresia 3 siléncio 3
ONDA espum(a-osa) 7 ondul{ar-ante) 4 dgua 4 forca 3 agita(¢do-da) 3
CONCHA mistério{oso-a) 7 pérola 4 bel(o-a-eza) 4 fechada 3
MISTERIO segredo 4 secreto 3 suspense 3 curiosidade 3 siléncio 3
Mar

MAR azul 10 imens(o-iddo) 8 mistério(so) 4 onda 4 agua 4
CONCHA fechad(o-a) 8 belo-a-eza) 5 pérola 3 mar 3 bonita 3 redonda 3 praia 3
SAL salgado 10 mar 10 agua 8 branco 6
ESPUMA branca(o) 15 onda é banho 4 breve 3

Barcarola
MAR imens(o-iddo) 10 azul 4 maré 4 silencio(oso) 4 sal 3
CONCHA mistério 5 areia 4 mar 4 fechada 4 beleza 3 bonita 3
SAL branco 10 mar 7 4gua 6 salgado 3 tempero 3
ESPUMA branco(a) 12 onda 5 mar 3 banho 3
PEDRA dura(o) 13 roch(a-edo) 5 etern(a-idade) 4 sélida 3

Fonte: Index relativo ao item 8 do questionério 5 dos alunos.

Por tudo isto, se podemos conceder que a significagio de um texto depende das idios-
sincrasias dos leitores, tal como Fish pretende, isso ndo exclui que ela seja independente
dos tragos textuais. Mas o estudo das associagBes, desta vez através dos diferenciais
semanticos, poder4 precisar melhor alguns aspectos.
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Amostras do mar’: associagdes por diferenciais seméanticos

A nogdo de amostra em Nelson Goodman, que j referimos a propésito da instincia
autoral no inicio da capitulo anterior, assenta na ideia de que as propriedades da amos-
tra variam com as circunstincias: “uma amostra é uma amostra de algumas das suas
propriedades mas nio de outras” (Goodman, 1995: 110). E esta exemplificagio dos
modos de constru¢do de mundos que nos propomos analisar.

Apresentamos apenas os trés tragos mais marcados pelos alunos, no sentido de
obter uma amostragem representativa e mostrar a coordenagio entre as amostras 5.

Ei-los:

Quadro 5.5. Caracterizagdo do lexema “Mar”

Com o mar Fundo do mar Mar Barcorola
GrupoA GrupoP GrupoA GrupoP Grupo A GrupoP GrupoA Grupo P

liquido imenso liquido imenso liquido imenso agitado  imenso
silencioso  agitado  imenso liquido silencioso  liquido liquido  liquido
sonoro
sossegado silencioso silencioso agitado  sonoro imenso  agitado
imenso agitado
sensual  simbélico simbélico  simbélico simbélico simbélico  simbélico simbblico
simbélico ambiguo elementar descritivo  sensual  sensual ambiguo  ambiguo
elementar sensual  sensual  sensual  ambiguo ambiguo  pessoal  sensual
misterioso  misterioso misterioso misterioso misterioso misterioso misterioso misterioso
feio
belo belo inquietante infenso belo belo infenso intenso
belo
intenso evocativo  intenso infenso intenso evocativo

Fonte: Selecgdo do tratamento estatistico do item 11. do questiondrio 2 a 5 dos alunos cons-
tante do anexo 7.

Considerando as dimensdes da recep¢do que estiveram na base da nossa concepgao dos
diferenciais, j4 expostas no capitulo 3, 7menso surge como o trago caracterizador da pri-
meira dimensio, especialmente ligado a0 Grupo B, pois todos os inquiridos o assinalam
e pertence sempre 2 série (o segundo trago mais assinalado e o que possui o valor mais

5 O critério multiforme de correcgo proposto por Goodman consiste em que 1) a validade
das construgdes de mundos ndo esté sujeita 2 verdade como critério de aceitabilidade mas
2 adequagio; 2) “a representatividade de uma amostra (...) é uma questio (...) de coorde-
nagio de amostras” (Goodman, 1995: 192).
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alto no grupo A € liguido). Este resultado faz novamente lembrar os famosos versos da
Mensagem de Fernando Pessoa que j4 referimos a propésito da instincia de produgio,
“o mar com fim pode ser grego ou romano, o mar sem fim é portugués”.

E digno de nota que, a partir de “Fundo do mar”, o trago agitado passe a ser refe-
rido também pelo grupo A. A “agitagdo das ondas” do poema de Sophia parece ter
imposto uma determinada visdo que se mantém ao longo da série.

Na dimensdo da activagao, para usarmos a designacdo de Osgood, correspondente
3 estrutura estética, destacam-se em ambos os grupos simbélico, sensual e ambiguo, tendo
o primeiro trago o valor mais alto (excepto no grupo A para o poema “Com o mar”).

Na dimensio da emogdo estética, que surge designada em Osgood por dimensao
do Desejo, encontramos o trago inequivoco de misterioso, seguido de belo e intenso. A
tinica marca diferenciadora entre os dois grupos consiste em que evocativo sé é mar-
cante para o grupo P. No grupo A, este qualificativo chega a ter maior frequéncia na
zona nio marcada (por exemplo, em “Com o mar” o valor mais alto é neutro) e pode
surgir diluido entre outros tragos de igual valor. E o que sucede em “Barcarola” e, dada
a proliferacdo destes tragos, n3o os fizemos constar do quadro. Basta dizer que evocarivo
obtém o mesmo valor de estético, estranho, dificil e inquietante. Aliés, este tltimo surge
apenas no grupo A, obtendo, em contrapartida, os valores médios no grupo P

O que importa aqui n3o serd tanto a identificagdo dos simbolos, mas a demons-
tragio de como a estrutura sintictica e a estrutura semintica determinam a sua natu-
reza e a dos seus referentes, a sua relagdo miitua e a forma da sua identificagio. Deste
modo, toda a distingdo entre propriedades internas e externas se confunde:

“Presumivelmente as cores e formas num quadro devem ser consideradas internas; mas se
uma propriedade externa ¢ uma propriedade que relaciona o quadro ou objecto com outra
coisa, entdo as cores e formas devem obviamente ser consideradas como externas; porque
a cor ou forma de um objecto ndo apenas podem ser partilhadas por outros objectos,
como também relacionam o objecto com outros objectos que tenham as mesmas ou dife-
rentes cores ou formas”.

(Goodman, 1995: 108)

Para avaliar a fora simbélica de certas imagens serd necessério considerar o campo de
valores constituido pela maneira como as obras estruturam os elementos dos seus mun-
dos (o que estd préximo da descrigdo estrutural), a relagdo entre o mundo representado
e o mundo real e a relagdo profunda e verdadeira com a nossa existéncia.

Associagoes com obras literdrias

A partir do conjunto de lexemas comum ao corpus dos quatro textos, fomos analisar
as associagbes com obras literdrias, pedidas no item 9.Vejamos o que se passa com o

grupo A:
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Quadro 5.6.1 Associacées com obras literarias
Com o mar Fundo do mar Mar Barcarola
mar Os Lusiadas 4 O Velho e o Mar 5 O Velho e o Mar 5 O Velho e o mar 3
Ode Maritima 2 O:s Lusiadas 2 O:s Llusiadas 3
* 9 4 4 4
b 7 11 12 12
onda Os Lusiadas 4 Die Welle 2
* 5 2
b 13 18
deusa Os Lusiadas 4
* 8
*% ] O
mistério  Os Lusiadas 3 O Nome da Rosa 2
O Nome da Rosa 2 Memorial do
Convento 2
* 6 1
b 11 17
concha Urmel aus dem Eis 2
* 4 5 5
b 18 15 17
sal Salz auf unser Haut 3
* 2 2
b 20 17
espuma
* 2 3
** 20 19
pedra
* 3
% ] 9
* Happax

* * Nomero de estudantes que ndo responderam

Em primeiro lugar, constatamos que o indice de nio-respostas é bastante elevado. Em
segundo lugar, O velho ¢ 0 Mar de Hemingway goza de algum destaque, seguido da
Ode Maritimae & Os Lusiadas (referidos por estudantes que frequentaram a escola por-
tuguesa) mas, sobretudo, ¢ a variedade de citagdes que ressalta, com obras da literatura
alema, portuguesa e ainda de outras literaturas nacionais.
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Em terceiro lugar, ¢ interessante verificar que as associagbes suscitadas podem
conduzir a um efeito de estranheza. Verificou-se ser um caso corrente neste grupo a
associago do titulo “Barcarola” a Itdlia e Veneza e o processo de autocorrecgio que isso
implica por parte dos estudantes. “Sio associagdes que depois ndo sio confirmadas”
diz-nos um inquirido.

Também se verifica que, a propésito de “concha”, ¢ referida uma histéria cémica
infantil, divulgada por um teatro de marionetes, Augsburger Puppenkiste. As persona-
gens destas histérias tradicionais sdo criaturas entre o humano e o animal que se movi-
mentam numa ilha solitiria do mar do sul, Titiwu, e 2 quem um distraido professor
chamado Habakuk Tibatong ensinou a falar mas que possuem, cada uma delas, um
defeito de fala com consequéncias imprevistas para a ac¢do e que origina algumas tira-
das divertidas.

Daqui resulta que a leitura de um texto deslocado do seu espago cultural de ori-
gem ou, usando uma expressio de Goulart, como “emblema do que se diria uma poe-
sia absoluta, impessoal (...) como se o poema, parcela integrante da poesia do mundo,
pairasse, livre e isento de selo autoral” [sublinhados da autora] (Goulart, 1997: 53),
acentua extraordinariamente a oscilagdo da pluralidade dos sentidos.

J4 os resultados correspondentes ao grupo P estdo mais em consonincia com um
imagindrio marcado por uma cultura:

Quadro 5.6.2 Associacdes com obras literérias

Com o mar Fundo do mar Mar Barcarola
mar O:s Lusiadas 20 O:s Llusiadas 16 Os Lusiadas 17 Os lusiadas 17
Amor de Perdigdo 2 Mensagem 2 A Menina e o A Menina e o
Mensagem 2 Mar 2 Mar 2

Obra Poética de
Sofia Breyner

Andresen 2
* 1 6 3 4
* 3 5 7 6
onda Os Lusiadas 12 O:s Llusiadas 7

Mensagem 2 Mensagem 2
* 1 6
b 14 14

deusa Os Lusiadas 13
Brumas de Avalon 2
Odisseia 3
Eliada 3

* 1

*% 'I 0




PERCURSOS DE RECEPGAO, INTERPRETAGAO E AVALIACAO 259

Com o mar Fundo do mar Mar Barcarola
mistério  Mensagem 3 Mensagem 5
A Sibila 2 A Sibila 2
Dr. Jeckiyl and mr.  Obra de Agatha
Hide 2 Christie 3
Império do Sonho 2
* 6 10
b 14 12
concha Obra Poética de Os Lusiadas 2 Os lusiadas 3
Sofia Breyner 3 The Pearl 2 The Pearl 3
Mensagem 3
The Pearl 2
* 2 2 1
** 20 23 22
sal Os Lusiadas 4 Os Lusiadas 4
Mensagem 2 Mensagem 4
* 1 0
** 22 22
espuma Os lusiadas 3 Os lusiadas 5
* 5 3
** 21 22
pedra Memorial do
Convento 2
Os Lusiadas 2
* 7
*% ] 9
* Happax

** Nomero de estudantes que néo responderam ou afirmaram ndo serem capazes de responder.

O impacto d’Os Lusiadas sobre o imagindrio nacional é notério (correspondendo
a 125 citagbes em relagdo a um total de 180) e é de tal ordem que se torna
dificil exageré-lo 6. Mensagem, de Fernando Pessoa, constitui uma obra significativa

6 A importincia desta representagio colectiva é perspectivada actualmente em relagio 2 pré-
pria historiografia em termos de contaminagio, visivel na visio euférica da histéria nacio-
nal ¢ na sua contrapartida que ¢ a ideia de decadéncia. Esta ideia, 4 qual est4 ligado um
valor emotivo, verdadeira obsessao da histéria nacional a partir do século XIX, ¢ resultante
da crenga no valor indiscutivel da Nagdo que, com os Descobrimentos e a Expansio,
tinham alcangado tais dimensbes sobre-humanas que dificilmente poderiam ser igualadas.
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também como representagio fortemente interiorizada, embora tenha apenas 23
citagoes 7.

O facto de Os Lusiadas pertencerem a uma parte importante dos programas de
Portugués e de Literatura em anos anteriores A entrada para a universidade, chegando a
ocupar uma parte significativa do tempo lectivo a0 longo de vérios anos de escolari-
dade, talvez nio chegue para explicar este impacto que, a nosso ver, encontra a sua raiz
na forga persuasiva que lhe advém da forma poética, retérica e enfitica do discurso.

E se o mar proporciona um certo modo de ser, “se canto, é que o mar que entrou
/ faz ondas dentro de mim...” (Régio, 1941: 15), e uma identificagdo, um “chamei por
mim quando cantava o mar” (Andresen, 1995: I, 163), ¢ também uma identidade-
-comunhio:

“Que meus avés que o mar tem
Ressuscitaram em mim
Com as suas insias de além;
E eu, que ndo era ninguém
Sou sem principio nem fim!”
(Régio, 1941: 18)

As palavras de Eduardo Lourengo revestem-se de grande pertinéncia ao acentuarem em
Fernando Pessoa a recriagio de uma modalidade de sentir comum:

“Muitos homens tiveram saudades e viram cais, mas temos razbes para chamar momento
raro a esse em que uma consciéncia de poeta arrancou do mundo das palavras portugue-
sas esta espécie de inscrigio de estela imortal, que depois dele todos temos guardado em
algum sitio, todos, os que viajaram e os que s6 na alma viajam:

o

“Todo o cais ¢ uma saudade de pedra”.
(Lourengo, 1984: 115)

E frequente acentuar-se na Mensagem o simbolismo da posicdo intermédia de “Mar
Portugués” entre o império material e espiritual como ideal da portugalidade. Mas o
que ¢é interessante constatar é o valor mitico de todas estas imagens para os estudantes
portugueses. Isso explica que esta forga semintica se estenda, inclusivamente, a um

7 A comparagio entre as duas obras tem sido objecto de estudo, quer no sentido de as apro-
ximar, por exemplo, Machado Pires defende a teoria do heroismo que ambas propgem
(1981: 44), quer no sentido de as diferenciar. Por exemplo, Maria de Lurdes Belchior foca
o aspecto da humanizagio n* Os Lusiadas e a mitificagio dos heréis na Mensagem (1981:
5). Acentue-se que L. R. Guyer nota a importincia que a imagem do barco também
adquire na poesia de Pessoa: “Se a persona evoca uma imagem do mar, o centro da acgio
¢ geralmente ocupado por um barco ou um navio” (Guyer, 1981: 237).
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poema tdo intimista como “Mar”, onde as referéncias s duas obras nio deixam de estar
presentes.

Nio podemos concluir sem referir a importancia que parece ter a literatura infan-
til para os dois grupos. E significativo que os estudantes portugueses se lembrem e refi-
ram titulos de obras infantis (no item em que se pedia as obras conhecidas do autor dos
textos) tal como na Alemanha se citam as histérias tradicionais.

Os leitores: esbogo de uma tipologia

O conceito de acto literdrio, ao qual nos referimos no capitulo 3 e que constitui uma
premissa tedrica importante da nossa investigagio, implica que uma tipologia de leito-
res, dando conta de modos constantes de abordar os textos, tenha, por forga, de ser
equacionada com outros elementos intervenientes na leitura, dado que, como entio
sublinhidmos, ndo s6 as instincias do texto e do leitor fazem parte do processo inter-
pretativo. Qualquer situagio, de um modo geral, € suficiente para influir nos modos de
leitura. Segundo as declaragbes dos estudantes, o modo de ler varia conforme o tipo de
obra e o propésito de leitura, pelo que raramente se pode identificar apenas com o tipo
de leitor.

O que se verificou ser determinante foi a extrema variabilidade das abordagens,
patente na combinagio de caracteristicas pessoais idiossincraticas com as caracteristicas
textuais e com um determinado momento. A nogio de ambiéncia (ambiance) de
Ortony, a que entdo fizemos referéncia, ¢ pertinente também no aspecto que d4 conta
dos efeitos imprevisiveis deste acto comunicativo especifico no qual nio se pode depre-
ciar a atitude mutével do leitor.

Ainda assim, surgiram-nos alguns modos de leitura recorrentes, embora nio pos-
sam ser estendidos a todo o grupo. Por outro lado, se a interacgio com quatro poemas
¢ insuficiente para determinar com seguranga tipos de leitor, sempre é mais fisvel do
que, por exemplo, o estudo de uma interacgdo, verificada através de apenas um questi-
ondrio, como ¢ o caso da maior parte das investigagdes de que temos conhecimento.

Nizo obstante, e com estas ressalvas, pudemos constatar tipos fundamentais de
leitores, aos quais atribuimos as designagdes de detective, emotivo, técnico e realista e que
passamos a apresentar.

O detective

Este tipo de leitor, mais frequente no grupo A, constréi a interpretagio em torno de
palavras ou expressdes que nao conhece ou cujo sentido lhe escapa, tornando-se assim
a leitura num processo de indagagio com vista a uma resposta final.
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Um exemplo paradigmitico ¢ o leitor que comega por dizer que lhe chamam
mais a atengio as palavras ou expressdes que ndo compreende, citando-as no item 4. e
depois no item 7. Na resposta livre, pedida no item 12., retoma-as, ensaiando uma
explicagdo, quando poderia, 4 semelhanga de outros leitores, fazer uma apreciagio geral.
Por exemplo, no poema Mar, nota em primeiro lugar que o que lhe chama mais a aten-
¢do ¢ o conjunto “lirios, concha, mar”, seleccionando em seguida a palavra “lirios” e
justificando com o facto de ndo a entender no contexto imediato, nas suas palavras, “¢
um vocébulo estranho num poema sobre o mar”. Na interpretagio final do poema,
constante dos itens 12. e 14., refere a “beleza trigica’ de um “profundo sentimento”
associado 2 cor roxa por oposigdo ao amor feliz que, no seu entender, seria vermelho.
Ora isto é uma solugio dada para o que lhe pareceu inexplicivel numa primeira abor-
dagem. O percurso de leitura do poema Barcarola é o mesmo dos poemas anteriores.
Comega por citar a palavra “ovos” como a que mais lhe chamou a atengio por nio a
compreender no contexto do poema, assinalando a expressao “cobri de ovos e limos / a
pedra furada” como a mais dificil, retomando-as depois no item 12. que ¢, no fundo, a
solugdo para um enigma surgido no inicio da leitura: “uma voz que procura uma vida
verdadeira, um novo nascimento para que remetem as palavras ‘ovos e ‘pedra furada”,
uma leitura que, afinal, estd préxima do simbolismo da “pedra furada” que j4 tivemos
oportunidade de referir.

O emotivo

H4 um tipo de leitor que expde a relagdo pessoal que estabelece com o poema, quer
realcando os sentimentos que este lhe desperta, quer avaliando-o pela sua capacidade de
sugestdo, falando em nome préprio e salientando a subjectividade de um autor que
também fala em nome préprio.

Este modo de leitura pressupbe ndo ser necessdrio explicar para compreender e
assume muito explicitamente o gosto pessoal, ndo se furtando 2 avaliagio: “acho o
poema suave e imaginativo”, “gostei do poema” ou “acho-o um tema interessante”. O
valor apelativo e simbélico constitui o primeiro estimulo ¢ o restante percurso de lei-
tura. A selecgio das palavras no item 4. (em “Fundo do mar” e “Mar” escolhe as pala-
vras “suspenso” e “violada”) estd em conformidade com este modo de ler, como
podemos ver pelas explicagdes dadas no item 5.: “acho que a palavra tem muito a ver
com mistério. O ‘suspenso’ € algo que joga com as emogdes das pessoas”; “a palavra vio-
lada para mim significa algo de violento, agressivo”. Este tipo de leitura sublinha os
interesses e emogdes préprios e atenta em especial na voz de um sujeito que expressa os
seus. Assim, a par de frases como esta nas respostas ao questiondrio 3, “o poema cau-
sou-me uma boa impressio, pois interesso-me pelo mar e todo o seu mistério e ambi-
guidade”, achamos a referéncia constante ao sujeito poético. No primeiro questiondrio
e, em especial, no dltimo, podemos comprové-la ao longo de vérias respostas. Por
exemplo, no item 3. este leitor releva “a tristeza no poema talvez derivada do senti-
mento de saudade”, em seguida, explica a razdo de a palavra “sal” ser a que chama mais
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a atengdo, “talvez porque o que o sujeito poético sente ¢ tristeza e amargura, o que ndo
sdo sentimentos doces” e, no final, a impressao global do poema: “o poema ¢ bonito e
demonstra alguma migoa do sujeito poético”. Esta frase resume, de facto, as principais
caracteristicas deste tipo de leitura, a saber, a apreciagdo valorativa, “o poema ¢ bonito”,
o relevar dos sentimentos na palavra “mdgoa” e a referéncia a uma outra voz, outra sen-
sibilidade, enfim, a uma outra personalidade. Acentua-se o que o poema sugere, as sen-
sagbes que desperta, as contradi¢es e a pluralidade de significagdes. Tudo isto também
encontramos nos questiondrios de outros leitores que pertencem ao mesmo tipo, onde
abundam as expressoes iniciadas por “¢ uma palavra que sugere...”, “chama a atencio”,
“é um poema que inspira...”, “faz o leitor imaginar...” ou “desperta a curiosidade...”. E
significativo que no ultimo questiondrio seja seleccionada a palavra “siléncio” como a
que lhe chama mais a atengdo “porque é uma palavra abstracta, no sentido que pode ter
diversos significados e mudar de significado ao longo do poema”.

O técnico

A despersonalizagio ¢ o trago tipico de uma leitura que contrasta com o tipo anterior.

Na falta de outro termo mais adequado, apeliddmos de “técnico” o leitor que
acentua o que ¢ independente das emogoes. Neste caso, a validade da apreciagio € situ-
ada fora de qualquer cardcter pessoal, num determinado critério “objectivo” e é adop-
tada uma linguagem que se pretende, porventura, mais conforme a uma finalidade
institucional e académica.

Podemos verificar que logo na pergunta 3. este leitor refere em primeiro lugar os
aspectos formais dos textos, como a “métrica irregular”, a “estrutura estréfica’, a “rima
incerta” ou a posigdo ou repeti¢do de certas palavras na frase. A notagio que faz de cer-
tos vocdbulos ¢ entdo justificada pela pertenga a um campo semintico relevante na
obra. As interpretagoes finais estio em conformidade com este tipo de abordagem cen-
trada no texto.

Este modo de leitura tende, porém, para declaragdes lacénicas como as que, por
exemplo, sio referidas a propésito dos dois dltimos versos do poema de José Gomes
Ferreira, uma “conclusio”, um “remate”, ou para priticas aplicacionistas e caracteriza-
¢oes ja disponiveis, mas inadequadas ao texto em questio.

Tudo leva a concluir que os conhecimentos prévios sio condigio necessiria para
uma avaliagdo, ainda que pessoal: “conhego pouco, mesmo muito pouco, para poder

“responder objectivamente sim ou n3o, este poema agradou-me”.
E deveras curioso verificarmos que se aliena a subjectividade quando se tem em
- vista uma apreciagdo que se quer correcta, o que, s por si, faz ressaltar o papel funda-
mental da formagio de leitura e do contexto sociodiscursivo. Efectivamente, a procura
de um registo adequado de leitura, a par de um aparato teérico que lhe sirva de suporte,
¢ evidente, 0 que remete para a importincia de uma instituigio literdria de transmissio
de valores que possa corresponder 4 necessidade assim expressa de orientagio. A meta-
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linguagem, sendo caracteristica deste modo de leitura, ¢é reflexo desta necessidade, ainda
que possa ser usada de modo pouco criterioso (por exemplo, referir a “insisténcia lexi-
cal e semintica” sem mais nada ou usar termos como “chave de ouro” ou “ata-finda” em
relagdo a textos que nio s3o sonetos nem cantigas).

Tudo isto faz lembrar o “dogmatismo técnico”, que ndo é produto da reflexdo, de
que fala I. A. Richards a propésito das andlises de poemas feitas pelos seus alunos de
Cambridge (Richards, 1978: 296). E certo que nio se pode alienar o sentido do poema
como faz esta leitura mas, ainda assim, temos de ponderar a necessidade de uma pré-
orientagio que este tipo de leitor mostra. Assim, pudemos apurar um outro conjunto
de prescrigdes julgado essencial para uma leitura que se pretende correcta que consiste
na preocupagio com a intencionalidade da obra, nas expressoes dos alunos, “o que o
poema diz” ou “o que o autor quer expressar”. E significativo que, no espago dedicado
As observagdes no final do questionério, onde os estudantes poderiam, se quisessem,
fazer qualquer comentirio, a incidir no texto ou no préprio inquérito, e perante o des-
conhecimento expresso da poética de José Gomes Ferreira, se diga o seguinte: “acerca
do poema nio vou acrescentar mais nada. Quero, sim, acrescentar que vou tentar saber
mais sobre este autor, vou também tentar saber mais sobre as suas obras, para assim
poder contextualizar o poema e compreendé-lo melhor”.

Sébrio, literato, literal e ilustrativo sdo tragos que Geoffrey Hartman usa para
qualificar um certo tipo de intérprete (1975: 9) e que se adequam cabalmente ao nosso
“técnico”. Mas, se Hartman mostra uma certa ironia ao referir-se implicitamente A pas-
sagem para o Inferno para caracterizar a frieza da prosa escolar, “6 vés que leis estas
péginas, abandonai toda a fantasia” (i6id.), por outro lado, nio deixa de apreciar a
humildade interpretativa:

“Por vezes o intérprete, ao contrério do artista, ndo se quer ‘expor’. Torna-se um pedagogo,
ou o que Blake chama um ‘cavalo de instrugdo’; e os cavalos sdo belos. Na paisagem mitica
da educagdo, os centauros sdo figuras necessarias, e ninguém deve fazer delas bodes expia-
torios”.

(Hartman, 1975: 8)

E inegdvel que toda a obra exige ser lida de um determinado modo e num certo registo
e ndo ocorre ao espirito de ninguém ler um hino religioso com os critérios que aplica a
uma cangio de taberna. Mas a relagio que o leitor estabelece com o meio social (em
particular com a instituigdo académica) pode revelar-se através de uma perspectiva rea-
lista que recorre a um critério essencialmente mimético. E o caso do leitor seguinte.

O realista

Trata-se de um tipo de leitor que avalia na obra a relagio entre a representagio e a rea-
lidade representada.
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A conjugagio arte e a vida ndo se reduz, por certo, A concepgio aristotélica de
mimesis, contrariamente 4 ideia que a investigagdo da recep¢io da DL na antiga
Alemanha Oriental tende a reproduzir. Nao temos intengdo de nos ocupar deste
conceito, ao qual se prendem as dificuldades bem conhecidas de o englobar num
sentido unificador. Pretendemos apenas dar conta de um certo modo de interpretar,
cujo critério é o grau de realismo textual.

Neste caso, ¢ estabelecida uma relagio entre o texto e aquilo para que ele
reenvia, avaliando-se a validade da visdo do mundo proposta pela obra. Tomemos um
exemplo. A propésito de “Com o mar”, deparamo-nos com a seguinte interpretagio:
“alguém estd na praia 4 noite a moldar alguma coisa na areia que € levada com as
ondas que vém”. Em relagdo a “Fundo do mar” surge esta outra: “parece-me uma
expedigdo solitdria do autor ao fundo do mar”. Em “Mar”, este leitor comega por
notar uma analogia entre concha e vida e ocorre-lhe que a expressio “’roxos lirios’ do
amor” significa “um amor que j4 se foi. A pessoa amada provavelmente j4 morreu”.
O dltimo poema parece ter-lhe levantado dificuldades maiores. Na resposta ao item
12. refere: “tenho a impressdo de ter que desvendar a cada estrofe um enigma”. De
facto, nio consegue chegar a esbogar qualquer interpretagio em qualquer caso e
afirma num desabafo: “me parece uma provocagio ao leitor para que ele pense sobre
o significado de coisas absurdas”.

A procura da conformidade da obra com a realidade ¢ tdo forte que muitas vezes
funciona como obstrugdo 2 leitura como podemos constatar pelas seguintes palavras
de um outro leitor do mesmo tipo em relagdo a “Barcarola” “primeiro leva-me a
imaginar que seja um marinheiro nio muito novo mas também nio muito velho, s
portas da morte a despedir-se do mar mas as quadras que se seguem confundem-me e
acabo por nio perceber o poema”. A conformidade com a realidade ou a auséncia dela
é 0 que, normalmente, é notado em primeiro lugar ¢ origina classificagbes como a de
um leitor que apelida de “irreal” 0 poema “Barcarola” e comentdrios como o seguinte:
“brancos’ nao condiz com ‘pavores’ e ‘pavores’ nio condiz com o resto. O pavor estd
na cara de uma pessoa e nio no fundo do mar”.

Tudo isto faz relembrar a “naturalizagio dos textos” de que fala Culler ou a
imperdodvel racionalizagio (uma das modalidades da comunicagio literdria) que ¢ o
recurso 2 realidade de que fala Paul de Man (1989: 59).

A leitura literal e a anulagdo de toda a carga simbélica pode dar origem a
interpretagdes algo surpreendentes como as que constam da lista que apresentamos
(referente apenas ao poema “Mar” de Carlos de Oliveira a titulo de exemplo):
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Quadro 5.7 Interpretagdes do poema “Mar”

[A propésito da expressdo roxos lirios]: “Lirios j@ em fase de secura”.

“O poema trata de uma ambiente marinho em que a ‘calmaria’ foi interrompida por algo de
estranho que aconteceu & concha”.

“Penso que é uma forma bastante simples e simultaneamente bastante complicada de descrever
o fendémeno natural das aguas do mar”.

“E um poema complexo que nos dé a ideia do dia-a-dia do mar”.

“O tema é a concha que talvez tenha sido apanhada e aberta (morta), cujo ‘cadéver’ vai dar

4 praia”.

E certo que encontramos interpretagdes do poema que remetem para o amor humano,
mas o facto de, paralelamente, nos depararmos com estas leituras poderd ser explicado
também pelo contexto institucional de ocultagio da variedade literdria de modo a
excluir o estudo de textos erdticos.

Conforme nos lembra Yves Reuter, seguindo a linha de outros autores como
Halté e Petitjean (1977), a ideologia no conjunto do aparelho escolar é visivel através
de determinados exercicios € da escolha de autores e textos:

“A ‘vontade’ da imposigdo dos valores explica - na nossa opiniio - fenémenos tais como a
incidéncia nacional da literatura, a dimensio moral, a exclusio da violéncia, da sexuali-
dade ou da escatologia, dos conflitos sociais...”

(Reuter, 1985: 106)

Trata-se, mais uma vez, da sobrevalorizagdo de uma leitura magistral, e de uma certa
doxa que impde, ndo s certos habitos, mas determinados textos que vio estabelecer na
comunidade um certo tipo de rclagio cultural com o objecto. Atendendo aos resulta-
dos expostos no tltimo capitulo, em que se verificou que é sobretudo na Escola que se
1é poesia, a responsabilidade desta ¢ tanto maior quanto ¢ ela que estabelece um corpus
que parece ficar encerrado.

Estratégias interpretativas

Se tentarmos uma sistematizagio dos critérios invocados pelos estudantes nas relagges
que tendem a estabelecer com a obra a um nivel micro e macro-estrutural, micro e
macro-semantico e lhes acrescentarmos as respostas ao item 14. que colocava um pro-
blema interpretativo especifico, verificamos que todos os critérios e relagdes estabeleci-
das podem organizar-se em trés grandes classes. Apresentamo-las com a ressalva de que
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esta sistematizagdo possui necessariamente zonas de sobreposigio e, nesta medida,
representa uma simplificagdo. Sao elas:

1 Perspectiva estrutural baseada na relagao do texto com os cédigos, focando a
diversidade e coeréncia do universo literdrio;

2 Perspectiva simbélica assente na relagao do texto com o leitor, enfatizando as
qualidades da obra susceptiveis de, deste ponto de vista, adquirirem relevincia;

3 Derspectiva realista apoiada na relagio do texto com a representagio, quer consi-

derando aquilo para que o texto reenvia, quer a verdade dos enunciados.

A primeira é exemplificada pelo leitor técnico, cuja preocupagio principal é encontrar
critérios objectivos que lhe permitam construir uma interpretagio da obra segundo as
suas qualidades estéticas. As alineas que respeitam 2 estrutura textual constantes das
Figuras 5.1 e 5.2 ddo conta dos virios aspectos que este modo de abordagem aos tex-
tos pode revestir e que faz incidir todo o valor da obra nos elementos formais. Neste
sentido, a anulagio do leitor corresponde ao respeito que este manifesta pelo texto, na
procura do sentido primordial, origindrio, e na superagio de qualquer ambiguidade.
No entanto, este desejo de certeza no processo interpretativo pode transformar-se em
frustraggo: “ndo se sabe qual o verdadeiro significado de concha”.

Um outro aspecto que ressalta desta estratégia interpretativa é o recurso ao que
seria susceptivel de ser classificado como parifrase em frases como as seguintes: “é um
poema que fala do mar que, apesar de ser tdo calmo e belo, esconde em si o perigo;
por mais que uma coisa seja bela por fora esconde por dentro um monstro” (sobre
“No fundo do mar”) ou “o poeta imagina um cendrio hipotético e depois de ‘resolvido
o mistério’ volta 2 terra” (sobre “Com o mar”). E certo que esta nogio, central na ter-
minologia da avaliagio literdria, ndo estd isenta de problemas. Ela estigmatiza o que é
considerado erro no comentdrio de texto, desqualificando intelectualmente o aluno.
No entanto, é preciso ter em conta que, pela parifrase, este ndo repete o texto mas
explica-o de tal modo que se toma por uma repeti¢io. Trata-se, na verdade, de uma
reformulagio do contetido semintico e, por isso, nio é um fenémeno facilmente iden-
tificivel. Apesar de tudo, parece ser mais visivel na interacgdo com o poema “Fundo
do mar”, o que parece ir ao encontro do que Eduardo Prado Coelho afirma quando
considera a poesia de Sophia e que assim pode servir de justificagdo: “a limpidez desta
linguagem dificilmente autoriza a sua duplicagio sob a forma de comentdrio”
(Coelho, 1984: 209).

Na segunda perspectiva, invocam-se critérios derivados da capacidade da obra de
provocar prazer ou desprazer. Em especial o leitor emotivo invoca o valor cultural, as
expectativas que foram goradas, relevando a tensdo das oposicbes, os contrastes, as reve-
lagdes e as ideias paradoxais. Por exemplo, em “Mar” é apontada a contradigio das
ideias de morte € vida, ou a ideia de violéncia conjugada com a sugestdo de criagdo. A
significagdo existencial e cognitiva ¢ acentuada em interpretagbes como as seguintes:
“faz com que nos surjam imagens na mente” ou ¢ “uma poesia que desperta os sentidos
do leitor”. Como interpretagdes tipicas temos: “hd momentos nos quais somos capazes
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de ficar em paz com a existéncia” (a propésito de “Com o Mar”); “o poema fala da vida
e dos seus perigos e cuidados que temos que ter ao longo da nossa vida” (acerca de
“Fundo do Mar”); “h4 que ter os pés assentes na terra, o jogador ¢ um sonhador ¢ o
sonho ndo ¢ real” ou “ndo podemos ter medo do mar, devendo enfrentd-lo como
pedras” (sobre “Barcarola”).

A (ltima perspectiva poderd ser exemplificada pelo leitor realista que utiliza cri-
térios miméticos e se reporta a uma hipotética realidade referencial. J4 transcrevemos
alguns exemplos, a propésito de “Mar”, que a acentuam de modo radical.

A interpenetragio da norma do real ¢ inevitdvel, como mostra Iser. A questdo estd
em manter o equilibrio precério entre a realidade e o estético. As propostas teéricas de
Iser ndo podem deixar de ser consideradas em relagdo com Luhmann, por ele citado em
Der Akt des Lesens. Uma obra mais recente, Das Fiktive und das Imaginiire, explicita
bem a relagdo triddica entre a ficgio, o imagindrio e a realidade em que o objecto esté-
tico é concebido como um sistema em si, vazio e indeterminado. De acordo com as
proposigdes de Luhmann, todos os sistemas estdo ligados a0 mundo que os rodeia por
meio de referéncias seleccionadas. Ora pertencem a estas referéncias, quer sistemas de
sentido (Sinnsysteme), quer sistemas sociais (soziale Systeme), quer ainda imagens de
mundo (Welthilder) (Iser, 1991b: 20). Noutro passo, Iser explicita em que consiste esta
selecgdo: “o texto de ficgio compreende muitos fragmentos identificiveis de realidade,
que sdo extraidos do contexto sociocultural bem como da literatura anterior a0 texto”
(Iser, 1991b: 37).

E em virtude do programa de Iser que importa referir o que Eduardo Prado
Coelho tem a dizer sobre um modo de recepgdo que tende para o desequilibrio nos ele-
mentos desta relacdo:

“Tal processo de recepgao elimina o funcionamento dos vazios analisados por Iser, na
medida em que, ocupando os vazios, produz um sentimento de continuidade plena equi-
valente ao préprio real. O leitor deixa-se hipnotizar por esse real que o absorve, a recepgio
acaba por escamotear o papel que ele desempenha na construgio da obra, e estabelece-se
um efeito de verosimilhanga sem falhas”.

(Coelho, 1984: 254-255)

A anélise do problema interpretativo que colocdmos na questio 14 do questiondrio 5
(“O que lhe ocorre a propésito de “Que toda a cantiga ¢ sal / e pedra quem sabe
ouvi-1a”?”) ajuda-nos a esclarecer os modos como os nossos leitores relacionam estes
niveis. Se para nds estes versos remetem para a situagio existencial que referimos no
capitulo anterior (cf. “os textos: amostras do mar”), na multiplicidade de interpretagdes
dos estudantes hd um aspecto a ponderar.

Entre as interpretagbes predominantes, podemos referir a que se centra em torno
da nogio de jogo. Baseia-se na assergo “a vida é um jogo e o sal é a sua cantiga” e na
relagio dos elementos sal, jogo, cantiga e vida, opostos a pedra e homem. Esta interpre-
tagio sugere a identificagdo do homem com a pedra, enfatizando o apelo da vida (sim-
bolizado em sal) junto do homem. Uma outra j4 assenta na oposigio eterno - efémero,
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“a cantiga ¢ efémera e a pedra é eterna”, porém modifica a estrutura gramatical do texto
([4) pedra quem sabe ouvi-la, isto é, ouvir a cantiga) para lhe conformar o sentido e assim
surge a seguinte interpretagdo: “a cantiga € sal porque pode desaparecer (se nio for bem
compreendida) mas pode ser pedra (ficar na meméria) para quem a souber ouvir.” E é
esta interpretagdo, conforme ao senso comum, “palavras leva-as o vento”, que estd em
grande maioria no grupo P, embora também ocorra no grupo A no qual hd um estu-
dante que diz: “A cantiga desfaz-se facilmente como o sal na 4gua. Mas quem a com-
preende, a cantiga fica-lhe na lembranga como uma pedra”. E importante acentuar que
esta leitura predominante faz depender as relagdes sinticticas da frase de uma decisio
semintica prévia. Os leitores decidem primeiro o que a passagem (ou o poema inteiro)
significa e depois adaptam a sintaxe 4 sua concepgdo. Ndo temos de aceitar esta adap-
tagdo como boa, pois se terd de admitir como fazendo parte do poema algo que nele
ndo ocorre. Esta foi, alids, a tnica restrigio que colocdmos quando referimos a forga
constritiva do texto para além da qual a imaginago ndo pode legitimar-se.

Nizo nos move, porém, o objectivo de fazer uma classificagio das boas e mis lei-
turas, de resto, a interpenetragio da norma do real resulta em concretizagoes legiveis,
umas podendo ser consideradas mais adequadas do que outras. Se nio h4 nada em
“Barcarola” que nos leve a concluir, por exemplo, que quem fala é um marinheiro,
como pretendem alguns estudantes, também nada diz que n3o é. Admitindo que a
expressio “escrevendo e apagando” pode ser tomada no sentido geral de agir, tal como
na expressio “Deus escreve direito por linhas tortas”, so legitimas as interpretagdes dos
estudantes que vio no sentido de referir que se trata da “descrigdo da vida de um mari-
nheiro que passou muito tempo no mar”. Pela nossa parte, entendemos que este texto
exemplifica bem a poética de Vitorino Nemésio que pode muito bem ser definida
como procura do “verbo primordial” (Goulart, 1997: 32). Os “ovos e limos” que
cobrem a “pedra furada” podem significar a fonte de vida e de renascimento, ligada ao
poder que o Verbo divino possui e do qual a criagdo poética participa, “em nome de
Deus comego”. A metapoesia e auto-referencialidade, que constituem linhas de for¢a da
poesia contemporinea, estdo assim presentes na referéncia ao acto de escrever, “escre-
vendo e apagando”, tal como no poema “Vidro céncavo” de Anténio Gededo que d4,
com similes marinhos, a agonia que, para o poeta, ¢ a criagdo artistica. Transcrevemos
0 poema que apresenta curiosas similaridades com “Barcarola” e que é pouco extenso:

“Tenho sofrido poesia
como quem anda no mar.
Um enjoo.

Uma agonia.

Sabor a sal.

Maresia.

Vidro cdncavo a boiar.
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Déi esta corda vibrante.
A corda que o barco prende
A fria argola do cais.
Se vem onda que a levante
vem logo outra que a distende.
Nizo tem descanso jamais”.
(Gedeio, 1983: 158-160)

E certo que a experiéncia estética tem como contraponto a experiéncia da realidade,
um contraponto que é um dificil equilibrio também para o poeta, ou melhor dizendo,
uma dor de “corda vibrante” entre 0 mar e o cais. O que verificimos em algumas lei-
turas é os estudantes recorrerem a aspectos que lhes sio mais acessiveis ou que, como
diria Eco, n3o corroem o mundo da sua enciclopédia. Dai pode resultar que o sofrer
poesia ¢, literalmente, a “morte de alguém” e o poema de Sophia se reduz a uma “expe-
diggo solitdria de alguém ao fundo do mar”.

Estas questdes revelam-se importantes do ponto de vista da DL, j& que serd mais
proveitoso estudar o tipo de interacgio que os estudantes estabelecem com o texto do
que incidir a atengdo nas interpretagdes mais adequadas. Neste sentido, importa reto-
mar a relagio triddica entre a realidade, a literatura (identificada com ficgdo) e o imagi-
ndrio, proposta por Iser. De resto, as trés perspectivas que notdmos nas estratégias
interpretativas dos estudantes vdo nessa direcgio.

No seguimento da linha de Iser a propésito das fungoes reguladoras da leitura e
das estratégias textuais que a orientam (ainda quando o objectivo ¢ desorientar) cha-
maram-nos a atengao alguns aspectos relacionados com os modos como os estudantes
se situam face a0 jogo de possibilidades multiplas e a0 movimento dos mundos possi-
veis introduzidos pela representagdo. A comunicagdo fraca (Sperber e Wilson) abre a0
leitor ndo apenas um grande campo de interpretagbes, mas pode transmitir-lhe uma
impressio complexa. Ora esta ¢ uma questio fundamental para a DL.

Bredella refere a experiéncia estética como uma passagem ao modo conjuntivo,
uma expressio que retoma do psicélogo e pedagogo Jerome Bruner e que significa a
aceitagdo de diferentes possibilidades humanas mais do que das certezas. Por isso con-
cebe uma didéctica da leitura estética como algo diverso de retirar a informagio mais
importante do texto tdo depressa quanto possivel (Bredella, 1996: 132).

O que se configura um problema que a DL terd de considerar ¢ a passagem ao
modo conjuntivo ou, se nos aproximarmos antes dos termos de Iser, ao estddio inter-
médio (Zwischenstand) na experiéncia estética (cf. Iser, 1994a: 218)

As conjecturas que os estudantes expressam e a frustragio do seu desejo de certeza
face 4 co-existéncia do ndo idéntico podem ter efeitos miltiplos. Um deles é a
reformulagdo na construgio interpretativa quando hd uma leitura atenta do texto. (Por
exemplo, se as palavras “espuma” e “barcarola” sdo associadas, respectivamente, a
“cerveja’ e a “gbndola” ou “Veneza”, num primeiro momento, isso acaba por nio ter
uma influéncia determinante ao nivel da interpretagio). Outro, porém, é a
irritabilidade que a sensagdo desconfortdvel de inseguranca provoca, impedindo
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qualquer tipo de interacgdo com a obra, como vemos pelas apreciagdes seguintes:
“disparate”; “provocagio ao leitor”; “impressio de desvendar um enigma”; “causou-me
a sensagao de estar perante uma situagio de ambiguidade muito grande. De certa forma
estranha”; “penso que em relagdo ao poema, este ¢ bastante vago no que se refere 4 sua
construgio, deixando o leitor muito inseguro em relagdo ao seu significado”; “isto ¢
uma tentativa de criar poesia pela mera jungio de palavras”; “irreal”; “ndo percebo de
metdforas”.

Todos estes juizos de valor revelam, por um lado, a falta de hébitos de leitura e
andlise de poesia que ji tinhamos constatado. Mas o que a DL ter4 de considerar ¢ os
meios de fazer ultrapassar nos estudantes o desconforto e irritagio perante a sensagio
de indeterminagio e estranheza da obra literdria, de modo a conduzir 4 aceitacio desse
estddio intermédio ou de oscilagio com vista a possibilitar o acesso a aspectos novos e
inexplorados. A contribui¢do de Bredella, baseando-se na oposigio de Rosenblatt entre
leitura eferente e estética e afirmando que esta ndo tem lugar na Escola, parece tocar
um ponto fundamental na medida em que propde um novo projecto de ensino. Nele
se d4 énfase a subjectividade do aluno como um momento importante constitutivo da
experiéncia estética e se critica uma concepgio pela qual s6 o que ¢ objectivivel ¢ reco-
nhecido:

“Fazemos incidir a atengio dos alunos primordialmente nas informagdes que devem reti-
rar do texto e ignoramos a relagio da representagio com o sujeito leitor”.

(Bredella, 1996: 135)

Avaliagbes

A consequéncia para a avaliagdo das conclusdes a que até agora chegdmos ¢ a seguinte:
quando se consideram determinadas qualidades textuais o que se faz é sublinhar certos
efeitos que elas sdo susceptiveis de possuir no plano interpessoal.

Podemos ver que as qualidades assinaladas de “Com o mar” nos dois grupos,
nomeadamente, reflexivo, transcendente e optimista (curiosamente seguindo esta mesma
ordem), parecem remeter para a mera sistematizagio de propriedades, mas as regulari-
dades assinaladas, visiveis ao longo do quadro infra apontam antes para uma relagio
regularizada entre qualidades de valor atribuidas pelos inquiridos e o texto.
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Quadro 5.8 Critérios de avaliagdo

Com o mar Fundo do mar Mar Barcorola

Grupo A GrupoP GrupoA GrupoP GrupoA GrupoP Grupo A  Grupo P

reflexivo  reflexivo  estruturado estruturado estruturado reflexivo  estruturado complexo

sossegado transcen-  reflexivo  equilibrado complexo complexo complexo  reflexivo

transcen-  dente estranho  reflexivo

dente

onirico intimista

simples opfimista  eficaz reflexivo  infimista  transcen-  tragico estrutu-
equilibrado dente rado
optimista inquieto
intimista

Fonte: Frequéncias do item 10. do questionario 2 a 5 dos alunos.

Podemos perguntar se os mencionados critérios escolhidos pelos dois grupos em simul-
tineo nio fardo parte da histéria da socializagdo cultural, em que no ¢ a obra em si
que se avalia mas uma certa ideia da obra que ¢ “transferivel”, para usarmos o termo de
Bessiére 8.

Importa acentuar que a interpretagio que advém da necessidade e do Poder, isto

é, se inscreve numa norma de acgdo de um processo social de interdependéncias  luz

O cardcter intersubjectivo da avaliagdo desempenha, de resto, um papel fundamental nas
duas vertentes dos estudos empiricos alemies, embora sob perspectivas diversas. Nio pre-
tendemos retomar a polémica entre as duas vertentes dos estudos empiricos alemies
quanto 2 avaliagdo, cujos tragos principais, de resto, j4 referimos em vérias ocasides.
Queremos apenas reafirmar o seguinte, reportando-nos a um texto de 1989, “How to do
thoughts with words”, onde os dois autores, que sdo também os principais protagonistas
dos estudos empiricos alemdes, Schmidt e Groeben, particularizam e confrontam as suas
posiges face 4 avaliagio. Ndo negamos a importincia que o pressuposto de Groeben
poderd ter para a teoria da transposigdo e, em particular, para o ensino da literatura, isto
é, de que a teoria empirica “também deve poder responder 4 questdo do que ndo é permi-
tido aos receptores fazer com os textos” [cursivos do autor] (Groeben in Schmidt e
Groeben, 1989: 41), mas n3o ¢ esta a perspectiva que adoptamos. Em vez de eleger uma
instincia de validagdo das interpretagdes, o construtivismo radical situa a avaliagdo na ins-
tituigdo social: “os tragos textuais s3o atribuidos intersubjectivamente ( = consensualmente
como critérios convencionais) aos textos e ndo sio ingredientes objectivos ( = ontolégicos)
dos objectos textuais” (Schmidt in Schmidt e Groeben, 1989: 41). Neste aspecto, Schmidt
aproxima-se de Stanley Fish quando acentua que o processo de socializagio e de acgio
num determinado grupo social evita a construgio arbitriria de textos comunicativos

(Schmidt e Groeben, 1989: 38).
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de uma construgio de mundo do grupo social respectivo, resulta na combinagio dos
significados atribuidos a0 texto com um quadro de elaboragio referencial °.

Daqui decorre o valor literdrio do texto aos olhos dos leitores em relagio a uma
determinada norma. Mesmo critérios normativos como estranho (relevado pelo grupo
P em relagdo ao poema “Mar”), #rdgico (desta vez aplicado pelo grupo A a “Barcarola”)
ou estruturado (que ocorre nos dois grupos em relagdo aos trés dltimos textos), pode-
rio ser inculcados no curso do processo de socializagio e nio excluem uma determi-
nada relagdo com a obra que passa por uma dialéctica valorizante e por um
envolvimento afectivo. Critérios como simples e complexo ndo podem ser alienados da
solidariedade entre avaliagdo e percepgio . E isto que Pierre Macherey desmerece ao
pretender que o julgamento de valor muda a obra: “a obra deve também ser deixada
tal como ¢, sem que se lhe aduza um julgamento de valor e nio um julgamento teé-
rico” (Macherey, 1966: 96).

Vemos esta posigao partilhada por um critico como Northrop Frye quando
entende a avaliagdo como subjectividade confusa. No primeiro ensaio do seu estudo
The Critical Path (1971), Frye refere a falicia centripeta que conduz a um campo infra-
-académico onde se d4 rédea solta as ansiedades pessoais. Ao descrever uma categoria de
resposta 2 literatura que classifica com os termos usados por Schiller, de “ingénua” e
“sentimental”, delimita assim uma linha de separagdo entre interpretagio e avaliagio e
identifica esta dltima com a pré-critica.

Pelas razdes expostas, rejeitamos estas posigdes tedricas e concebemos o acto de
avaliar como constitutivo da obra, a menos que se negue a prépria existéncia intersub-
jectiva do texto literdrio. Por isso subscrevemos, sem reservas, a tese de Hass e Nojgaard
(1993: 8) entendendo a avaliagdo como parte inerente 3 compreensio hermenéutica em
que o sentido dos valores faz parte do préprio processo de compreensio (es gibt kein
Verstehen ohne Wersgefiibl). Pela nossa parte, podemos referir a dificuldade que tivémos
em distinguir estes dois aspectos nas estratégias perceptivas dos estudantes. Nio
negando, pois, a sua inter-relagdo, pareceu-nos interessante estabelecer correlagées entre
varidveis como o valor atribuido aos poemas, o grau de compreensao, o gosto pessoal
ou o conhecimento prévio das poéticas dos autores em causa. E isso que veremos
seguidamente.

Como habitual, iniciaremos a andlise das respostas (item 1) pelo grupo A:

9 Mesmo a subjectividade do critico assume-se como uma posigio interpessoal: no sistema
de pré-condigbes da teoria de Schmidt, pois ndo h4 uma distingdo das idiossincrasias e
convengdes na consideragio do sistema de pré-condigoes.

10 Isso ¢ nitido pela seguinte avaliagdo do poema “Mar”: “Aparentando ser um poema sim-
ples, é, no entanto, um poema interiormente complexo, na medida em que a série de
substantivos abstractos nele presentes, dificulta em muito a sua compreensio”. E complexo
porque é complexo para o inquirido, tal como pode ser simples, como é o caso do poema
de José Gomes Ferreira, para o grupo A. Quando estamos confusos face a um poema clas-
sificamo-lo de “confuso”.
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Com o mar Fundo do mar Barcarola

Figura 5.3.1 Avaliacdo dos poemas

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 1 dos questionérios dos alunos 2 a 5.

Pudemos estabelecer uma correlagio entre a valorizagio positiva e o grau declarado de
compreensibilidade 1.

707
60 1 M bom
50 1
40 1 O regular
30 1 B mau
ol " ndo posso avaliar
10 1
O -+

Com o mar Fundo do mar Mar Barcarola

Figura 5.3.2 Avaliagdo dos poemas

Fonte: Tratamento estatistico descritivo do item 1 dos questiondrios dos alunos 2 a 5

A valorizagao do texto de Sophia Breyner Andresen (também melhor classificado junto do
grupo P e o tnico em relagdo ao qual ndo se verifica qualquer resisténcia de abordagem,
como vimos nas estratégias perceptivas) permite estabelecer esta correlagao. Os dois poe-
mas mais valorizados no grupo A (os dois primeiros) sao também aqueles em relagio aos
quais o grau de compreensibilidade ¢ alegadamente maior: 63.5% e 41%.
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No grupo A, a tendéncia para recusar a avaliagio € relaciondvel com as dificuldades sen-
tidas ou mesmo a afirmagdo extrema de incompreensio:

Quadro 5.9 Relagdo da compreensdo com a avaliagdo

Avaliagdo Valor atribuido

da Bom Regular Mav Néo avalia
compreensdo Gr2A Gr®P Gr®A Gr2P Gr?A Gr2P Gr2A Gr2P
Acha

compreensivel 18% 18% 8% 5% 1% 1% 6% 1%
Compreende

com restricdes 0% 19% 4% 2% 1% 2% 14% 11%
Acha

incompreensivel 14% 1% 1% 5% 0% 2% 16% 2%

Nota: Néo responderam aos itens 7% e 21% dos estudantes do grupo A e P, respectivamente.
Fonte: Cruzamento dos itens 1 e 2 dos questiondrios 2 a 5 dos alunos.

Trata-se de uma primeira avaliagio espontinea, pois a compreensibilidade ainda assim
pode sofrer uma evolugdo no decorrer da leitura, apesar de nio ser muito sensivel.
Analisando o que dizem os inquiridos do seu grau de compreensio dos poemas e com-
parando as suas respostas com o item 2. e depois com o item 13., apés uma segunda
leitura, constata-se a maior tendéncia para a subida da compreensibilidade, mas que
nio ¢ linear: a excep¢do € o caso do primeiro texto apresentado, onde hd uma evolugio
negativa, ainda mais acentuada no grupo A. Neste caso, hd mais alunos no final da lei-
tura a declararem que o poema ¢é incompreensivel quando, nos restantes poemas, a
linha da incompreensibilidade tende a ser descendente ou entdo a manter-se nos mes-
mos valores 2.

E preciso ressalvar que a prépria nogio de “compreensibilidade” ¢ bastante complexa.
Basta relembrar as objecgbes de Holub visando a investigagdo de Groeben sobre a “com-
preensibilidade” ou o grau de comunicabilidade da obra (cf. no capitulo 2, “o racionalismo
critico liberalizado”). E por reconhecermos que sio mltiplos os factores que entram neste
processo, que é inconclusivo e redutor relacionar a nogio apenas com um, avangar con-
clusbes seguras e, ainda menos, em termos quantificiveis. Mas, de certo modo, as dificul-
dades sio arredadas quando a “melhor compreensdo” significa tdo s6 uma classificagio
feita pelos préprios estudantes. Do nosso ponto de vista, podemos tomar esta declaragao
subjectiva como um dado objectivo j4 que nio € relacionada com uma decisio normativa
sobre as melhores interpretagdes do texto. Por outro lado, ndo consideramos de todo des-
cabido procurar estabelecer possiveis conexdes entre os vérios aspectos que intervém na lei-
tura e que se apresentam sob o modo de varidveis.
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Se relacionarmos o grau de compreensdo com o conhecimento prévio da obra do
autor (uma relagio previsivelmente positiva), verificamos que ela ndo ¢ linear:

Quadro 5.10 Relacdo da avaliagdo da compreensdo com o conhecimento prévio do autor

Com conhecimento prévio Sem conhecimento prévio

Grupo A Grupo P Grupo A Grupo P
Acha compreensivel 14% 30% 25% 13%
Compreende com restrigdes 4% 10% 14% 36%
Acha incompreensivel 14% 2% 26% 7%

Nota: Néo responderam aos itens 3% e 2% dos alunos do grupo A e P, respectivamente.
Fonte: Cruzamento dos itens 13 e 15 dos questiondrios dos alunos 2 a 5.

Quanto ao grupo P, surge uma correlagdo, por um lado, entre um grau médio de com-
preensibilidade e a falta de conhecimento prévio e, por outro, entre o conhecimento
prévio e a maior compreensdo. Mas para o grupo A torna-se dificil reconhecer qualquer
padrio. O interessante aqui é que as caracteristicas textuais e as caracteristicas dos lei-
tores parecem conjugar-se num momento tnico que faz parte de um processo com-
plexo.

Importa, neste ponto, ressalvar que, se a nogdo de “compreensibilidade” néo é
problemética nos termos em que a colocamos, jé o é o préprio constructo descritivo do
conhecimento prévio, se atendermos aos seus virios niveis. E, alids, a consideragio des-
tes diferentes niveis que nos levou a optar pelo termo “consumidor”, em vez de “recep-
tor”, em vista dos resultados obtidos no dltimo capitulo. Analisemos, pois, o que se
passa quanto ao grau de conhecimento dos autores dos textos apresentados.

A partida, a percentagem de alunos que diz conhecer os autores dos quatro textos
¢ ligeiramente maior no grupo P em relago ao grupo A (14%, 100%, 10% e 48% con-
tra 27%, 41%, 23% e 36%, respectivamente) e nao deixa de ser expressiva. Porém, é
preciso atendermos aqui a alguns aspectos: 41% de 48% dos alunos declaram conhecer
apenas o nome de Vitorino Nemésio; ¢ significativo o nimero de alunos que assinala as
alternativas 2. e 3. do item 18. dos questiondrios (59% e 21%, respectivamente para
“poesias soltas” e “uma selecgio de poesias” de Sophia Breyner Andresen) entre a totali-
dade do grupo, mas depois apenas dois poemas, “Lagos” e “Ressurgiremos”, sio menci-
onados. As restantes mengdes vao para os livros infantis e também exclusivamente desta
autora: A Casa da Floresta, O Cavaleiro da Dinamarca, A Menina do Mar e A Fada
Oriana. E estes sdo os unicos titulos citados no conjunto dos quatro questiondrios.

Em contrapartida, o grupo A, com i{ndices mais baixos, apresenta uma lista maior
de citagGes de poesia. Da referida autora, para além de antologias e poemas soltos, sio
mencionados expressamente O Nome das Coisas, No Tempo Dividido e “Para atravessar
contigo o deserto do mundo”. Para além disso, aparece a referéncia a O Rapaz de
Bronze. Também quanto aos restantes autores sdo citados alguns titulos, mas todos de
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ficgdo 13. Podemos entdo perguntar em que medida € relevante para a compreensio do
universo poético de Sophia o conhecimento da sua obra destinada ao piblico infantil
como sucede no grupo P. Sendo tio diminuto o contacto prévio com as poéticas dos
autores, dificilmente poderd constituir uma variivel de anilise.

Um dos aspectos interessantes ¢ a atitude ambivalente face 2 alegada complexi-
dade pela qual ndo hd sempre uma correlagdo entre uma apreciagio positiva e o maior
grau de compreensio: “considero este poema bastante complicado para mim, mas
muito bonito”. Podemos até concluir que, em alguns casos, a ambiguidade e o car4cter
enigmdtico do texto sao valorizados: “acho o poema interessante”, “serve de ponto de
partida para a reflexdo, pelo facto de nio ser muito légico”; “faz o leitor imaginar, uma
vez que o seu caricter enigmitico desperta a curiosidade”; “é um poema alegre, vivo,
descritivo, que, no entanto, no é muito evocativo, talvez pela sua simplicidade”.
Como vemos, a simplicidade pode ser desvalorizada por nio permitir a evocagio mas,
noutro passo do mesmo questionrio, o mesmo leitor j4 a inclui na sua justificagao das
razdes pelas quais gosta dos poemas: “sio simples, de fcil compreensio, leves e que dis-
poem bem”.

Importa ndo ignorar esta atitude ambivalente, que pode ser expressa pelo mesmo
inquirido em vérias ocasides e pela qual a valorizagio da simplicidade se pode transfor-
mar em desvalorizagao. Neste caso, o poema ¢ classificado de “superficial” ou acusado de
causar uma impressio de vazio, o que remete para a relevincia do conflito cognitivo na
leitura estética que temos vindo a notar. No que se refere 2 correlagio entre uma avalia-
¢do positiva e a expressio de agrado, o seguinte quadro proporciona uma visio global:

Quadro 5.11 relagéo da avaliagéio do interesse literario com a expresséo de agrado

Expressdo de agrado
Avdliago do inferesse Gosta Néo gosta Néo responde
literério Grupo A Grupo P Grupo A Grupo P Grupo A Grupo P
Considera fer interesse 9% 27% 4% 1% 0% 5%
Considera ndo ter interesse 5% 4% 2% 1% 0% 3%
Nao sabe / néo responde 2% 0% 1% 0% 77% 59%

Fonte: Cruzamento dos itens 20 e 21 dos questiondrios dos alunos 2 a 5.

13 Para além de Mau Tempo no Canal de Vitorino Nemésio e de Uma Abelba na Chuva e
Pequenos Burgueses de Carlos de Oliveira, sdo referidos os contos de José Gomes Ferreira.
A variedade de meios de transmissio de conhecimento, j4 notada na anélise do primeiro
questiondrio, terd como consequéncia que nio apenas as obras referidas na Escola sio
conhecidas. Confirma-se, pelas respostas ao item 17, o que entdo se constatou: a Escola ¢
o principal meio de acesso ao conhecimento mas tende a concorrer com outros meios no
caso alemdo. Os dados obtidos nessa parte do inquérito estio em concordincia com as
informagbes obtidas pelo item 17. dos questiondrios 2 a 5, nomeadamente a importincia
da leitura de revistas.
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Verificaram-se casos de independéncia do gosto préprio da avaliagdo estética, pela qual
¢ possivel afirmar a beleza do poema de um ponto de vista pessoal ou entdo nio res-
ponder e, em simultineo, negar o interesse literdrio ou vive-versa: “os seus poemas nio
me dizem muito, nio me cativam, o que n3o tem nada a ver com a qualidade do
poema, mas simplesmente com uma questdo de gosto”. O facto ¢ que estes casos nio
sdo significativos, 0 que até vem contrariar resultados de outras investigagGes 14.

Consequéncias

Na distingdo feita por Schmidt entre o nivel da recep¢do interiorizada e a sua formali-
zagido (is vezes publica) num texto comunicativo, hd uma questdo em aberto que con-
siste na inter-relagdo entre os dois elementos tedricos 15. Ora a LE terd de a explicitar ji
que envolve o texto e o leitor num processo de transformagio (Textverarbeitung).
Quanto a este ponto, decorre o seguinte dos resultados da nossa investigagio:

A instabilidade das contextualizagbes (patente na variabilidade das abordagens e
na diferenga dos momentos) implica uma relagio com o acontecimento e uma relagdo
com as convengdes e arqueologia da tradigdo literdria que afecta a obra na sua interio-
ridade e exterioridade. A experiéncia literdria é tio partilhada com outros leitores da
mesma cultura e educagio quanto pessoal, o que concorda com a qualidade social da
linguagem e a sua interiorizagdo individual.

Constatdmos, de facto, modos de leitura centrados no texto e no leitor que esti-
mulam diferentes tipos de interacgio com o texto. Porém, ndo sio determindveis por
tipos culturais nem sequer fundamentalmente por tipos de leitor. No excluimos que o
estilo de leitura pode ser relacionado com a educagio, classe, sexo e idade, como fazem
muitas investigagdes da 4rea da sociologia da literatura, mas tudo nos leva a concluir
que aquele ¢é sobretudo definido por uma atitude mutdvel que pode ser patente no
mesmo leitor durante a leitura de um mesmo texto.

Esta atitude mutével ¢ inaliendvel do acontecimento tnico que constitui cada lei-
tura:

“A relagdo afectiva entre texto e leitor é normalmente reduzida ao problema de como os lei-
tores sdo condicionados e limitados na sua compreensdo do texto pelo seu tempo, meio e
disposigbes pessoais, e pela classe, sexo, raga e idade. Mas o que tem lugar no acto de leitura

14 Por exemplo, Applebee deu conta da separagio no nivel universitrio entre a preferéncia
pessoal na leitura de um poema e o julgamento pelos mesmos alunos, baseado em crité-
tios literrios (cf. Applebee, 1982: 1110).

15 E preciso acentuar que esta distingio também ¢ fundamental noutros autores. Por exem-
plo, na teoria de Rosenblatt, “evocagao” significa a experiéncia estruturada do texto a que
se segue uma “resposta’ (Rosenblatt, 1985: 39).
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¢ um didlogo entre texto e leitor. O texto literdrio e a sua recepgao sdo caracterizados, como
notou J. Hillis Miller (seguindo Paul de Man) pelo principio inerente da contradigio”
(Hoffmann, 1994: 18)

Por isso, a nogdo “sistema de pré-condigdes” da TEL ¢ mais adequada do que o termo
da teoria dos polissistemas, “pré-conhecimento”, uma vez que é importante ter em
conta, no sé o conhecimento literdrio, mas o individuo no seu passado e na sua expe-
riéncia de vida, considerando a complexa rede de elementos inter-relacionados que
contém modelos de realidade individuais e determinantes de toda a ordem, de econé-
micos a valores interiorizados (cf. Schmidt, 1982: 16-17). Nesta légica, o “pré-conhe-
cimento” faria entdo parte do “sistema de pré-condigdes”, a par de outros factores.
Alids, a proposta de Rosenblatt vai neste sentido ao sugerir a substitui¢io do termo
“conhecimento” ou “pré-conhecimento” por “experiéncia’ com o argumento de que o
conhecimento prévio remete para o mero nivel informativo (1985: 42). No entanto, o
termo “experiéncia” pode fazer pender demasiado o interesse para o lado da individua-
lidade do leitor, o que nem a teoria de Rosenblatt permite, pelo que a designagio de
Schmidt ¢ mais adequada. O que nos parece ser importante acentuar é que assim tam-
bém se ultrapassa uma concepgio que pretende reduzir a experiéncia literaria i subjec-
tividade da experiéncia estética.

Nao pretendemos resolver o enigma da relagio entre o estético e o poético de que
fala Paul de Man quando refere a convergéncia dos processos utilizados por Jauss,
Vodicka e Mukarovsky (De Man, 1989) 6. Também nio negamos o papel dos proces-
sos top-down de que fomos dando conta, basicamente resumidos aos tipos de leitor na
nossa tipologia, mas terd de ser acentuado o valor que a obra tem para o leitor, expresso
através de uma grande variedade de elementos. Alis, como bem reconhece Hoffmann,
“uma das consequéncias da mudanga de énfase do texto para o leitor ¢ que a estrita
separagio entre significados e prazeres tem de ser anulada” (Hoffmann, 1994: 17).

Neste 4mbito, as interacgdes estudadas fizeram-nos prestar uma especial atencio
ao processo referido por De Man, pelo qual o signo pode advir simbolo. Nio ser4 pre-
ciso relembrar a literalidade ameagadora do termo “coalhaste”, referido por um estu-
dante ao associd-lo a sangue coalhado, e perante a qual a nossa designagio de
“dissonancia” dificilmente faz justica, para confirmar a afirmagio de De Man que, na
concretizagdo histérica da estrutura linguistica, “o conceito de signo literério implica
um elemento de indeterminagio e arbitrariedade” (1989: 90).

Lembremos, a propésito, a afirmagio extrema de Widdowson sobre a descoberta
dos tragos textuais: “simplesmente nao estdo 14” (cap.3). Os pressupostos construtivis-
tas que aceitamos ndo negam, no fundamental, esta asser¢io que também concorda
com a antropologia do imagindrio de Iser. Uma coisa é, porém, admitir que “o signifi-
cado do texto ndo é um dado prévio” como faz Iser (1991b: 411), outra coisa € igno-
rar as condigbes estruturais que apelam 2 leitura ou, nos termos deste autor, a estrutura
de apelo do texto. O texto é sempre “um dado”, ao contririo da interpretagio, esclarece

16 Ver capitulo “Leitura e Histéria”, pp. 79 a 99.



280 O PODER E O DESEJO: O ENSINO DA LITERATURA A ESTRANGEIROS NA UNIVERSIDADE

Iser na sua resposta a Stanley Fish (cf. Iser, 1981: 83). De facto, alguma coisa l4 estd,
muito embora susceptivel de diferentes contextualizagdes.

A relagio entre a antecipagio do sentido ou da expectativa que se possui € o texto
comunicativo nio ¢ directa, nem uma relagio de consequéncia, mas supde um con-
fronto ou o que Gadamer designaria por interrogagio da legitimagio. Se o grupo em
Portugal dispée de cédigos de leitura herdados da tradigio literdria e cultivados no
grupo social, e que se patenteiam de forma inequivoca ao nivel da recepgao, o texto ndo
deixa nunca de se oferecer como jogo e, como mostram todos os especialistas do jogo
como Derrida e Picard, ¢ preciso compreender que o jogo ¢é jogo de presenga e ausén-
cia e que se trata de presenca e auséncia do Outro (cf. Picard, 1986: 153). E nio se
pode depreciar, quer o processo de correcgdo levado a cabo pelos estudantes, quer uma
certa preocupagio ética que constatdmos e que fazem surgir o texto na sua materiali-
dade e concretizar uma alteridade irredutivel.

Em virtude da necessidade de verdade, que ¢ simultaneamente uma verdade do
sujeito e uma verdade da obra, tornam-se inoperantes as distingGes bindrias que encon-
tramos em Robert Escarpit quando opde o julgamento fundamentado do especialista
a0 gosto irracional do consumidor. Aquele nio pode deixar de incluir gostos irracionais
e apenas se distingue de qualquer outro na medida em que ¢ histérico e se reporta a
reconstrucio do sistema de referéncias, a0 dominio do Poder sobre a obra. Mas se for
apenas um julgamento arqueolégico, poder4 ento neste caso falar-se do “mecanismo
sacrificial”, presente nas leituras irrefutdveis mas aborrecidas, como faz Silvina Lopes:
“trata-se do sacrificio de si, de todo o afecto incalculdvel, a uma promessa de verdade
que toma o lugar do absolutamente Outro” (Lopes, 1994: 363). Esta anulagio do
Desejo resulta nas “interpretagdes mulas” ou “metddicas” de que falam Eco e Rorty, as
quais j4 fizemos referéncia (cf. “convengdes metédicas e competéncia unificada” no
capitulo 3).

E também a validade destas oposigbes bindrias que De Man contesta em
Rifaterre:

“(...) Uma separagio entre o critico arguto ¢ o leitor ingénuo nio vem a propdsito num
autor que tem um respeito sauddvel pelo leitor ‘natural’ e pela dicggo comunal de clichés.
Dizer que uma pessoa 2 referencialmente porque estd ‘condicionada’ a cumprir aquilo a
que se chama uma aberragio ‘imperdodvel’ no faz justica a um problema muito mais des-
concertante. Os leitores ou escritores nio académicos, populares, sio com frequéncia
muito melhores do que os criticos profissionais a preservar o delicado e sempre suspenso
equilibrio entre referéncia e jogo, que é a condigdo para o prazer estético”.

(De Man, 1989: 59)

Ser4 de relembrar, a propésito, a concepgdo de Nojgaard da comunicagio literdria
como encontro de dois seres e do equilibrio necessirio a esse encontro: “se um dos dois
se apaga, passa-se a um outro tipo textual pertencente ao dominio da religido”

(Nojgaard, 1993: 112).
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Ora o equilibrio precério depende da atitude mutdvel do leitor, pela qual ele
torna diferente o texto em cada leitura. Essa atitude é uma razio para recusarmos, uma
vez mais, o tipo de distingdo que encontramos em Roland Barthes entre os textos aces-
siveis que propiciam a passividade do leitor e os textos complexos que exigem dele uma
participagio activa, pois o que vimos no decorrer deste capitulo foi que os leitores tanto
podem reagir com desgosto ao ficil como ao que consideram complexo. Mas a arbitra-
riedade e indeterminagio presentes na leitura tem outras implicagbes a nivel did4ctico.

No ambito do quadro disciplinar em que nos filiamos, e como demonstrimos no
inicio deste capitulo, se as macro-proposiges resultam da interacgio entre a micro-
estrutura textual e os quadros (ffames) ou entdo os esquemas (schemas), pondo em des-
taque o acto comunicativo, a identificagio textual ndo pode deixar de ser problemitica.
Se ndo existe um ponto éptimo de compreensibilidade aplicdvel a todos os leitores,
também a interacgdo que o texto literario ¢ passivel de suscitar escapa ao quadro da pre-
visibilidade did4ctica.



E levanto a minha questdo com perfeita
consciéncia do facto de que os epflogos
sdo também preficios e novos comegos.

(George Steiner, Presengas Reais: 90)



CONCLUSAO

As conclusdes desta investigagio articulam-se em torno de duas ideias principais que,
ao colocar a problemitica do acto de recepgdo estética em relagio com praticas de lei-
tura institucionalmente situadas e assim sujeitas a controlo, se revelaram importantes
na concepgio da DL: o cardcter processual da leitura e a importincia da alteridade e
da diferenga (que assume no interculturalismo e na interculturalidade uma forma
ética) no modo como a disciplina se pode inscrever em forgas hegeménicas e trans-
gressoras de Poder e Desejo. Concebemos, pois, as nossas conclusées em torno da ten-
sao entre estes dois pélos, ressalvando que se trata de uma tensio que ultrapassa a
legitimidade ligada a um tipo de texto, ou seja, um cinone ou um tipo de disciplina
universitdria, mas que tem a ver com a organizagio sociocultural da prépria legitimi-
dade e dos seus modos de construgio.

Verificimos que a tendéncia actual na DLE, sem ser uninime, vai no sentido de
considerar que, no ensino de uma lingua de cultura, a literatura nio pode ser arre-
dada. Mas estd longe de obter consenso quais os textos que a Escola deve apresentar,
o modo como o deve fazer ¢ o papel que deve ter na promogio de determinadas com-
peténcias. Cada um destes aspectos tem importincia para a fundamentagio da DL.
Por isso, devemos primeiro considerar algumas questdes que com eles se prendem,
antes de, num segundo momento, relacionarmos as nossas duas ideias com a proble-
mética do surto de uma nova disciplina.

Do balango que fizemos da evolugio das praticas ligadas ao texto literirio na
DLE (sob a influéncia conjugada de mudangas nio sé disciplinares como mais larga-
mente sociais) e dos resultados obtidos na II parte, ressaltam trés grandes linhas de
forga que consistem na indefini¢io do objecto, na alteragio de objectivos e na explo-
sdo dos métodos. Vamos entdo partir delas.
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Em torno de algumas (in)definicoes

O objecto

Actualmente a crise de legitimagdo é um problema dos estudos literdrios (Lopes, 1994)
que nio pode deixar de ter consequéncias directas na concepgio da DL. O fim da cli-
vagem entre o objecto de arte e outros objectos por falta de critério ! pode resultar na
rentincia a toda a imposigdo programdtica, deixando aos professores e estudantes a
escolha segundo gostos pessoais e circunstincias da actualidade cultural.

Verifica-se uma grande oscilagio que ora privilegia conhecimentos literérios e cul-
turais reconhecidos como importantes (uma tendéncia mais visivel no grupo P) ora se
abre a um eclectismo sem limites precisos. O actual acentuar da importincia da indivi-
dualidade a que o estudo e o ensino da literatura se encontram ligados, como tivemos
oportunidade de expor no capitulo 1, parece ir mais ao encontro dos resultados obti-
dos em relagio ao grupo na Alemanha, ndo esquecendo que a maior diversidade do
grupo A é também motivada pela menor importincia da Escola que concorre com
outros meios na transmissio do literdrio. Como vimos, a prépria organizagio dos cur-
sos é af da responsabilidade dos estudantes e nem sempre a escolha de textos e progra-
mas cabe a0 departamento ou ao professor titular, muitas vezes é da iniciativa do
professor da disciplina que chega a elaborar uma antologia de textos. Naturalmente nao
pretendemos associar o facto de a literatura ser sujeita 2 diversidade sem hierarquias
apenas com a questio da valorizagdo da individualidade. Se o pensamento académico
abandonou a sua fungio tradicional de estabelecer as fronteiras da autoridade cultural
e tende a ser mais intérprete do que legislador, isso terd de ser relacionado com a teoria
cultural contemporinea que celebra o pluralismo da condigdo pés-moderna e entende
que no fundamento de qualquer valorizagdo estd um principio de Poder, pelo qual
certo texto € sacralizado e oferecido ao estudo através do grupo social dominante que o
impde. A rentincia a uma ideia principal e integradora, que poderia orientar o curriculo,
é decorrente da falta de exigéncia de uma referéncia que, por sua vez, ¢ relacionada com
a crise de legitimidade e com a crise de defini¢do da arte legitima no 4mbito mais alar-
gado de uma crise de legitimidade social 2.

! A este propésito veja-se, por exemplo, Laufer (1995: 156).

2 Laufer relaciona a crise de legitimidade com o marketing, definido como a forma moderna
(burocrdtica) da sofistica, oposta A concepgio platénica (Laufer, 1995: 129) e acentua o
elo entre legitimidade e ideologia e entre autoridade e legitimidade, levantando trés tipos
de questdes fundamentais: 1) a legitimidade de uma definiggo da arte; 2) a legitimidade de
um juizo sobre a arte e 3) a legitimidade da articulagdo entre juizo sobre a arte e legitimi-
dade social (cf. id.: 130). J4 noutro passo tivemos oportunidade de referir esta reflexdo de
Laufer, a propésito de um poema apdcrifo de Cesdrio Verde e que motivou um interes-
sante debate no ano de 1958, num jornal literdrio da época, entre Jorge de Sena e Joel
Serrio, sobre a arte legitima (cf. Sequeira, 1998).
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Mas, por entre a aceitagdo das vdrias formas culturais 3 € a sua andlise de virios
pontos de vista 4, que rejeita o que se considera assente numa concepgio restrita, hie-
rdrquica e compartimentada de cultura, ¢ sentida a falta de uma teoria da literatura e
dos valores (Legros, 1998: 14), muitas vezes diagnosticada como sintoma de declinio,
“uma derrota do pensamento” na expressio de Finkielkraut (1988). Acentua-se entio,
para além da incerteza sobre o objecto, a regressdo dos saberes partilhados e a perda do
sentido histérico que alguns autores consideram ser constitutivo da prépria nogio de
literatura.

Por certo a consideragio do relativismo cultural, também na sua mais recente
conceptualizagdo como multiculturalismo, iria além do nosso estudo exploratério. O
que ¢ importante considerar do ponto de vista da DL ¢ a problematizagio de novas
concepgdes. Note-se, a propdsito, que se com o desenvolvimento dos media e a diver-
sidade e flutuagio dos publicos, a mobilidade e intercomunicabilidade das diferentes
formas culturais ndo anulam as vérias estratégias de distingdo e ticticas de afirmagcio,
podem, no entanto, alterar-lhe os mecanismos valorativos 5.

Tendo em conta que o que se designa por literatura e a disciplina de literatura
nio sio coextensivas, duas vias sao apontadas: a do chamado elitismo cultural (que pro-
cura manter obras candnicas com niveis reconhecidos de percepgio estética e pretende
preservar os valores culturais) e a da abertura a manifestagées hibridas, considerando
novos modos de emergéncia do objecto estético e criando metodologias adequadas que
podem traduzir-se no estabelecimento de um anti-cinone.

Assim, a selecgdo de contetdos utilitaristas e imediatos, ou seja, a incidéncia na
cultura comportamental directamente ligada ao quotidiano, uma tendéncia muito visi-
vel na DLE (cf. Galisson, 1991: 114), encontra uma das suas justificagdes na impor-
tincia cultural atribuida aos actos menores do homem e na hipétese de ser por via

3 Robert Galisson divide os pedagogos em maximalistas e minimalistas relativamente a esta
questdo, incluindo na primeira categoria os que pretendem educar o aluno estrangeiro 4
imagem de um autéctone culto, transmitindo uma cultura enciclopédica que consta de
conhecimentos relativos a autores, factos e datas que o meio de origem e a escola transmi-
tem s classes favorecidas, e na segunda categoria os que pretendem que a cultura estran-
geira seja uma chave para a compreensio do outro, ocupando-se da cultura
comportamental directamente ligada ao quotidiano (cf. Galisson, 1991: 114).

4 Sobre os varios pontos de vista que podem ser adoptados para a anilise da diversidade cul-
tural ver, por exemplo, Dijkstra (1996:70) ou Segers (1996b: 55).
5 Lima dos Santos, quando faz uma anilise da conflitualidade das culturas ao longo da

histéria, nota que este processo de valorizagdo da pequena tradigdo foi desencadeado
pelos autores pré-rominticos e baseava-se em principios fundamentalmente equivalentes
aos que legitimavam também a grande tradi¢io, como sejam a perenidade e a
autenticidade: “A artificialidade de uma cultura de corte contrapunham os roméanticos o
culto da espontaneidade e do sentimento de uma cultura popular anterior ao processo
repressivo da centralizagio do poder - cultura por eles recriada e reconhecida como
expressio de um povo simples e ingénuo que era frequentemente assimilado ao bom
selvagem” (Santos, 1994: 113).
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destes que melhor se poderd aceder 4 cultura partilhada do Outro. Alega-se entio -
vemos esta hipétese colocada por Oliviéri (1996: 16) - que os implicitos culturais, ou
na expressio de Galisson, os palimpsestos verbais, pertencem mais ao dominio da cul-
tura de massas do que 4 Cultura, e reenviam mais frequentemente para elementos da
vida quotidiana 6.

Mas também nio é de negligenciar a insuficiéncia apontada pelo antropélogo
Pierre Sansot de erigir o quotidiano a factor explicativo polivalente (Sansot, 1996:
67), uma objecgdo que vemos ser acentuada também por outros autores mais ligados
aDLE".

Inevitavelmente que n3o pode deixar de surgir a solugdo da complementaridade
a estabelecer entre estas duas vias. No entanto, o que nos importa acentuar nio ¢ tanto
a questdo se essa solugdo é possivel quando as perspectivas sdo, por vezes, concorren-
ciais e irreconcilidveis, nem sequer se a permanéncia do ideal que constitui a primeira
via significa ou ndo a supremacia da Escola, como se pergunta Maria Alzira Seixo
(cf.1996: 209). O facto que deve merecer a nossa atengdo é que todas estas discussoes
que acompanham a entrada da literatura e cultura de massas nos programas dos estu-
dos literdrios parecem confirmar nio sé a vocagdo da Escola para se constituir como

6 Programas e manuais americanos de linguas estrangeiras distinguem entre a Cultura com
maidscula que corresponde aos cldssicos da literatura e obras de arte e a cultura com letra
mindscula que corresponde 4 cultura dos quatro &fes, “foods”, “fairs’, “folklore” e “statisti-
cal facts". Ambas as concepgdes sdo encaradas geralmente como distintas do ensino da lin-
gua em si como, de resto, a triparti¢io francesa entre lingua, literatura e civilizagio
também revela. Franceses e alemdes partilham este entendimento da cultura que se traduz
nas palavras usadas nos respectivos idiomas “culture’ e “Kultur’. “ Cultivé® ou “kultiviers’
designa a pessoa que tem o privilégio de possuir um extenso rol de conhecimentos bem
como qualidades mentais e uso adequado do idioma. Estes termos e os seus derivados
ocorrem em paralelo com outros que se podem encontrar na DLE. Por exemplo, o termo
aleméo “Landeskunde’ tem uma conotagio geogréfica e cobre aspectos do contexto geofi-
sico, politico, econémico, social e ideolégico no qual os falantes de uma lingua vivem. O
termo francés “civilisation” equivale sensivelmente a este, mas com uma maior énfase na
histéria e na literatura. Note-se que originalmente, isto €, pela viragem do século XIX, cul-
tura e civilizagdo se usavam como termos contrastantes. A cultura representava os valores
e simbélica de um povo, considerado uma unidade homogénea. A palavra germanica
“Kultur” pressupunha um processo de formagdo essencialmente ligada ao espirito e de
natureza intelectual que, referida ao individuo (Bildung), significa a educagio nos valores
da colectividade. “Kultur” significava assim uma forma de expressio através da qual o
“espirito” de um povo, distinto e distinguivel de outros, tomava voz e o termo “Bildung”
encontrava-se ligado 4 cultura individual. “Civilization” referia os valores materiais e pri-
ticas que podiam ser comuns a outros povos e que, portanto, nio traduziam qualquer
especificidade.

7 Oliviéri resume bem os argumentos ao referir a desmotivagio do aprendente, confrontado
com cendrios de grande pobreza, a que pertencem alguns tragos etnogrificos gerais, e pri-
vado do saber que lhe permitiria compreender os préprios fundamentos da lingua-cultura
que lhe interessa (cf. Oliviéri, 1996: 18).
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espago de reflexdo, de acordo com o que afirmdmos no final do capitulo 1, mas tam-
bém que a prépria nogio de literatura estd ligada ao ensino. Esta ideia ¢ confirmada
pelos resultados do nosso inquérito e, de resto, trata-se de uma relagio que ¢ acentu-
ada por muitos autores no seguimento da célebre frase de Barthes de que literatura ¢
0 que se ensina como tal.

Quando McRae entende o cinone como um banco de acesso de textos, 4 seme-
lhanga de um banco de dados, em vez de um ponto de referéncia institucionalizado (cf.
McRae, 1991: 122ss), devemos perguntar-nos se é possivel a Escola deixar de se assu-
mir como instincia de classificagio institucional e como lugar de transmissio estrutu-
rada da cultura.

Relembremos as reflexdes de Galisson, a que fizemos referéncia no final do
capitulo 1, e que remetiam para o modo construido de conhecimento préprio da
Escola ou, nos termos de Oliviéri, a vocagdo da Escola de realizar uma ordem a grande
distancia, retomando o conceito de Abraham Moles de “cultura mosaico” (Oliviéri,
1996: 10). Neste caso, a coeréncia da educagio cléssica opde-se  simples justaposigio
incoerente de pegas e pedagos, obedecendo a leis de associago e proximidade, patente
nos media.

A este propésito queremos apenas referir uma questdo que se prende mais direc-
tamente com o que fomos concluindo ao longo da nossa investigagio e que se relaci-
ona com a afirmagio de Oliviéri de que a oposigio Cultura / cultura de massas assenta
menos sobre diferencas de contetidos que sobre diferencas nos modos de transmissio
(Oliviéri, 1996: 10).

O ponto que acrescentamos 2 reflexdo ¢ o seguinte: a propésito da problemérica
dos documentos auténticos (capitulo 1), constatdmos que a Escola faz basear a apren-
dizagem sobre escritos que funcionam sempre de uma maneira literdria, independente-
mente do seu valor e de um contexto de utilidade directa. Porém, ela encontra-se
sempre ligada ao texto e a0 seu sentido. Nesta medida, as actividades lectivas literalizam
ndo importa que texto que, introduzido e trabalhado em classe, vé a-sua fungio e o seu
valor modificados. O que importa notar é que esta atengdo extrema ao texto pode ser
desproporcionada em relagio ao valor do texto em si. De certa forma, Marcoin tem
razio quando inverte a proposi¢do de Barthes no sentido de que, se literatura é o que
se ensina na Escola, a Escola nio pode deixar de ensinar senio literatura (cf. Marcoin,
1998:19).

Isto suscita de imediato algumas questdes mais relacionadas com a especificidade
da disciplina do que com a especificidade do fenémeno literdrio, uma vez que desloca
a delimitagdo de um tipo particular de texto para um tipo particular de disciplina aca-
démica (Milner, 1996: 3). Os debates em torno da interpretago, nomeadamente os
relacionados com o papel cultural das instituigGes, tornam-se assim problemas relativos
A identidade e estatuto das disciplinas 8.

8 Para Bourdieu, o sistema escolar desempenha uma fungio determinante nas estratégias de
legitimagdo (Bourdieu, 1998: 29). Sobre a linguagem e poder simbélico, particularmente
sobre os ritos da instituigdo, ver capitulo II. Collini relaciona estas questdes com a expansio
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Isso implica também que a énfase tenha de ser deslocada dos objectos para os
fenémenos e problemas, conforme Schmidt refere de forma explicita: “A minha tese de
partida ¢ a seguinte: uma disciplina nio fala de objectos mas de fenémenos e proble-
mas. E estes ndo existem ‘em si’, mas apenas para investigadores” (Schmidt, 1999: 34).

Ora este tipo de consideragdes s6 ¢ possivel desde que se parta da anilise da cena
didactica na relagdo estabelecida com a literatura. Nisto consiste a especificidade da
DL. Esta s6 pode constituir-se pela reflexdo sobre o encontro de culturas (entendendo
cultura também como uma formagio disciplinar), os debates que as opdem e a relagio
que estabelecem com um contexto especifico de aplicagdo, ou seja, a DL deverd cons-
tituir-se como uma meta-disciplina.

O Objectivo

Como julgamos j4 ter ficado demonstrado, as finalidades do ensino da literatura resul-
tam em cada época de uma interacgo entre o estado dos saberes, da investigagao, de
teorias pedagégicas e da consideragio do publico escolar e, por conseguinte, ndo
podem ser fixadas de uma vez por todas. A discussdo actual deriva necessariamente das
velhas finalidades e, embora possa traduzir diferentes perspectivas, conflui numa oscila-
¢do ou procura de harmonia entre as denominadas finalidades tecnicista e cultural,
sobretudo quando se pretende uma resposta cabal 4 pergunta se o professor de litera-
tura estrangeira ¢ um professor de lingua, de literatura ou de cultura-literatura 9. Ler
textos literdrios em contexto escolar é levantar todas as questdes que giram em torno da
nogio de cultura cujas diferentes concepgdes se reflectem em préticas diferenciadas de
ensino.

Muito embora a relagio de causa e efeito entre a leitura da boa literatura e os
efeitos moralmente benéficos que pode provocar no aluno tenha deixado de ser suge-
rida, como também n3o o seu papel na construgio da identidade cultural 10 que con-

do ensino superior a partir de 1945 (cf. Collini, 1993: 13) do mesmo modo que Culler
afirma que “sé com a fundagdo dos estudos especificamente literdrios, por conseguinte, ¢
que se levantou o problema do cardcter distintivo da literatura. A questdo levantou-se - hd
que sublinha-lo - nfo porque se pretendesse distinguir o que era literdrio do que nio era,
mas para, isolando o dominio préprio da literatura, promover métodos de andlise capazes
de fazer progredir a compreensio desse objecto e pdr de parte métodos inadequados que
nio tomassem em consideracio a natureza desse objecto” (Culler, 1995: 47).

Sempre que se verifica uma mudanga de orientagdo no ensino da literatura esta problems-
tica ¢ objecto de reflexdo recorrente. Podemos reconhecé-la no debate em que participa-
ram Petitjean e Delas (cf. Delas, 1992) ou no n° 121 da revista Le Francais Aujourd” hui
de 1998 da autoria de Huynh e Lorant-Jolly (op. cit.: 3).

O conceito de identidade cultural é englobado nos mesmos pressupostos epistemolégicos
de outros conceitos similares como os de “cultura” e “tradigdo”. Perspectivados como cons-
trugdes em processo, podemos constatar uma coincidéncia no apontar de uma ideologia
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correria para a formagio do cidadao, a finalidade cultural e a questdo dos valores liga-
dos a literatura reencontra recorrentemente os debates antigos e nio deixa de constituir
uma preocupagio dos professores. O conhecimento da literatura e da heranca cultural
chegam a ser as alineas assinaladas como mais importantes no Questionario do
Professor perante o pedido de ordenar, por ordem de importincia, os objectivos ou
beneficios que o ensino da literatura poderia ter para os estudantes.

Quando se consideram os objectivos das disciplinas de literatura, ¢ um lugar
comum dizer-se que a experiéncia do literdrio propicia o autoconhecimento, mas ¢ de
excluir a relagdo directa com o desenvolvimento pessoal e o melhoramento social nem
a literatura deve ser instrumentalizada para fins pedagégicos '. No modelo preconi-
zado por Iser, a literatura vai para além disso a0 propiciar também uma forma tnica de
conhecimento (cf. Iser, 1996: 19) que Vitorino Nemésio descreve do seguinte modo:
“O filésofo deixa em suspensio o que nio pode captar na rede de rigor das ideias: o
poeta afirma precisamente o que suspende na indeterminagio do enigmitico”
(Nemésio, 1989: 706-707).

Se se recusarem as pretensdes de Iser e se se quiser afastar a literatura dos curri-
cula com a acusagao de ineficicia, ¢ preciso considerar também as consequéncias de
uma atitude céptica. Da ligdo de Iser h4 a reter que outras linguagens nio podem subs-
tituir a literatura ndo obstante nos parecer que os estudantes assim o desejem, por
vezes. Relembre-se o facto de os estudantes reprovarem a nio utilizagio dos media nas
aulas (capitulo 4), o que nos faz lembrar a interrogagio de Harold Bloom se a prefe-
réncia critica do contexto sobre o texto, pura e simplesmente nio reflectird a impaci-
éncia perante a leitura (Bloom, 1994: 65).

Tzvetan Todorov, no artigo de conclusio do coléquio de Cerisy, afirma nio haver
uma resposta absoluta e simples & questdo da razio do ensino da literatura. As respos-
tas parciais, portanto, sio determinadas pelo contexto particular de ensino de uma
Escola ou até mesmo, pelo que pudemos apurar, por escolhas individuais. As respostas

hegeménica nos seus pressupostos (ver, por exemplo, Santos, 1994: 120ss ou Handler,
1994: 34ss). Para Mattoso, “nio existe nenhuma realidade étnica ou do 4mbito da cultura
popular com uma expressio propriamente nacional (isto é, que se verifique em todo o ter-
ritério portugués) sendo a identidade da lingua. Todas as outras sio de 4mbito regional”
(Mattoso, Daveau e Belo, 1997: 77). As estratégias sociais que inspira, nomeadamente as de
politica cultural a propésito da legislagio sobre a lingua e preservagio de herangas culturais,
apontam no sentido da sociabilizagdo que assume relevincia na exacta medida em que se
verifica uma fragilizagdo das tradides ao reflectir a procura de uma percepgio comum e a
integragao no grupo. A natureza idealista deste empreendimento é notada por Rien Segers
que nio deixa de lhe atribuir um valor positivo (Segers, 1996a): 205). Mais de intuito peda-
gogico sdo os esforgos de Robert Galisson com a sua lexicocultura ou vocabulirio perten-
cente & C.C.D. (“Charge Culturelle Partagée”) que seria uma espécie de moeda de troca
intercultural (Galisson, 1991) ou de E. D. Hirsch (1988) com a nogio de literacia cultural.

1" J4 Todorov no coléquio de Cerisy descria de uma literatura pedagégica (Todorov, 1981:
222-223).
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que se poderio obter, por exemplo, ter conhecimento de uma tradigdo cultural, apren-
der a escrever, a ler, a libertar pulsées, ndo serdo irrelevantes, mas sdo contingentes na
medida em que sdo fornecidas por cada contexto especifico. A resposta 2 questdo se ¢
preciso ensinar literatura é mais facil por ser evidente a resposta afirmativa.

A finalidade da Escola € conflitual: por um lado, tem a fun¢do de conservar o
patriménio cultural de um pais (saliente-se que no caso da LE poderé haver o risco de
o transmitir como dominante, adquirindo aspectos que alguns autores denominam de
“imperialismo cultural”), por outro lado, ela deve preparar os jovens para acolher novas
criagoes.

Esta oposicdo de disposigbes, referida no ponto anterior, é também uma oposigio
entre dois padrdes de acgdo. Se a nossa experiéncia com os estudantes vai no sentido da
pluralizagio nos nomes de autores e obras citados 12, remetendo para o problema que
sempre se colocou com a consagragio do cinone ao longo da histéria da literatura, resta
saber se é possivel a conciliagio de dois objectivos pedagdgicos que, em si, parecem
antagénicos, nomeadamente cultivar a leitura a partir dos préprios interesses dos estu-
dantes e minar a cultura comercializada. Ora como nos diz Vervliet (1996), a atitude
face a estas questdes é determinada por disposigdes adquiridas durante o processo edu-
cativo e pela posigio ocupada no campo literdrio (Vervliet, 1996: 275).

N3o pretendemos determo-nos nas 4reas dos objectivos de aprendizagem que, de
resto, o nosso estudo exploratério nao contemplou. Gostariamos apenas de reafirmar o
seguinte: a literatura numa lingua estrangeira ¢ uma literatura estrangeira que descreve
a alteridade com uma lingua prépria e, portanto, exprime a alteridade que tanto a lite-
ratura como a lingua representam. Os objectivos definidos a partir desta concepgio
reconhecem a interdependéncia das vérias dreas (Kast, 1981: 17) 13,

12 Se aplicarmos o critério usado em estatistica para se determinar o consenso, ou seja, a fre-
quéncia de 75% (cf. Moerbeek, 1996: 159), entdo teremos de concluir que nio existe obra
ou autor a obter consenso.

13 Entre as intimeras obras relativas ao assunto, julgamos de interesse referir as de Kast
(1981) e Bronckart (1997). Kast estabelece quatro dominios de objectivos de aprendiza-
gem ligados respectivamente 4 construgio de atitudes, Landeskunde e das 4reas da lingua e
da literatura (ver especialmente pp. 17-23). Bronckart, no quadro teérico da andlise do
discurso, estabelece cinco dominios que oscilam entre a formagio pessoal e social. Os
objectivos de ordem mais intelectual s3o interessantes na medida em que possuem um
cunho comunicativo: o debate sobre a diversidade social e cultural (incluindo corpus de
textos da literatura universal, nacional e regional), o debate filoséfico (a partir da estrutura
enunciativa, propondo o confronto de corpus de textos que atestem a evolugio dos posi-
cionamentos filoséficos respeitantes 2 questdo do sujeito - que assume particular relevin-
cia na teoria da enunciagio - e 2 literatura actual, inspirada no trabalho filoséfico de
desconstruggo do sujeito, que inclui textos dos quais parece estar ausente qualquer posigio
enunciativa) e, por tltimo, o dominio da formagio linguistica através do evidenciar das
multiplas possibilidades de estruturagio e reestruturagio dos recursos da lingua.
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O que se deve verdadeiramente problematizar em vista dos resultados obtidos no
nosso estudo exploratério, que remetem para a extrema variabilidade das abordagens
dos leitores, sdo certos aspectos subjacentes 2 pedagogia por objectivos.

Como dizem Ribeiro e Ribeiro, na base do modelo, est4 a intencio de uma
maior transparéncia no planeamento e de uma avaliagio mais justa dos resultados con-
seguidos pelos estudantes:

“Ao indicar aquilo que, em tltima andlise, se pretende que os estudantes aprendam como
consequéncia do ensino ministrado, professores e estudantes sabem para onde caminham,
comunicam entre si, de modo claro, as expectativas que existem sobre aprendizagens a rea-
lizar num dado momento e as possiveis respostas ou comportamentos que os estudantes
devem dar para satisfazer aquelas expectativas. Do mesmo modo, a avaliagio pelo profes-
sor da aprendizagem pretendida torna-se mais clara e transparente para o aluno”. [subli-
nhados dos autores]

(Ribeiro e Ribeiro, 1990: 87-88)

Nio pretendemos, pois, colocar em causa a legitimidade da aula “racionalmente orien-
tada” com objectivos de aprendizagem operacionalizados e previamente fixados, j4 que
a aula de literatura, como qualquer outra, representa um processo que tem de incluir
critérios de aferimento do sucesso da aprendizagem 14. O que deve questionar-se, con-
forme Lothar Bredella sugere, é a adequagio de uma concepgao behaviourista avessa a
uma abordagem compreensiva do processo de aprendizagem, em que o “comporta-
mento observdvel ¢ entendido como uma capacidade isenta de valores, pela abstraccio
das experiéncias e opinides do sujeito de aprendizagem” (cf. Bredella, 1989: 118).

A isto pode acrescentar-se a pretensdo de determinar rigidamente o que é ou nio
¢ objecto de aula, através de uma operagio de medigdo uniforme previamente estabele-
cida que nio atende a uma situagio complexa vocacionada para a consideragio dos
actos compreensivos e de entendimento reciproco. O mais relevante pode ser precisa-
mente aquilo que, 4 partida, se encontra excluido do modelo por ser considerado fac-
tor de perturbagio e nio contribuir para a consecugio do objectivo: “Mas se nio se
quiser, de antemio, excluir da aula aquilo que levanta dividas e é ambiguo, tem de se
conceber compreensivamente o processo de aprendizagem, como confronto e didlogo
com uma situagio complexa” [cursivo do autor] (Bredella, 1989: 119). A “situagio
complexa” ¢ definida como uma situagio que pressupde a definigio de um objectivo
que “ndo pode, por principio, ser verificado sem intervengio interpretativa, a partir do
comportamento observdvel” (id.: 121). Mas o argumento que, a nosso ver, possui uma
pertinéncia especial ¢ a pouca relevincia que o material adquire, ou seja, o préprio

14 Aselecgdo de objectivos emana de trés fontes ligadas  sociedade, ao educando e 4 cultura.
Destas resultam, respectivamente, objectivos relativos a atitudes, aptiddes e conhecimentos
ligados 4 sociedade e ao desempenho de fungdes necessdrias ao progresso da comunidade
social, ao desenvolvimento pessoal e a0s contetidos culturais, cientificos e tecnolégicos (cf.
Ribeiro e Ribeiro, 1990: 89).
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texto literdrio: “s6 serve como material de exercicios de objectivos de aprendizagem
atingidos independentemente dele” (Bredella, 1989: 117).

Estas consideragdes vao ao encontro da nossa critica a certas préticas correntes a
que o texto literdrio se vé sujeito na DLE (remetemos para a nossa apreciagdo dos jogos
poéticos) que ndo vio no sentido do verdadeiro jogo pela falta da dimensao da alteri-
dade, ou seja, pela auséncia do Outro e emergéncia do Mesmo.

A aula de literatura tem de contemplar os interesses por que o leitor encontra o
(seu) mundo no texto e oferecer-se como espago dialégico, aberto ao reconhecimento
das posigdes conflituosas da significago ou do “conflito das interpretages” na relagdo
com um texto literdrio que s6 em parte é determinad@ pela estrutura gramatical do
texto. Nio s6 relativamente s competéncias da 4rea social e intercultural a dificuldade
de operacionalizacio se verifica, ela estende-se & prépria leitura da obra literdria. Apesar
de alguns objectivos que pertencem ao dominio da literatura poderem ser operaciona-
lizaveis (caracterizar tragos distintivos de tipos de textos, reconhecer recursos estilisticos,
etc.), nao serdo porventura estes os aspectos mais relevantes que decorrem da leitura de
uma obra. A identificagdo textual ndo pode deixar de ser problemdtica e nio é arriscado
afirmar que diferentes interpretagdes que os mesmos textos tém para diferentes leitores
sdo cumulativamente plausiveis exactamente pelas zonas de indeterminagio por que a
linguagem literdria se oferece A leitura e n3o se reduz aos significados do dicionirio. E
preciso considerar que reduzir o ensino da poesia a uma sistematizagio estrutural, fazer
do poema o pretexto para a elaboragdo de uma poética, sem atender 2 sua capacidade
comunicativa de despertar emogdes ou proporcionar descobertas, é tao inadequado
como reduzi-lo a um conjunto de signos, ignorando significagdes histéricas ou psicolé-
gicas. Se apenas se considerar a sua virtuosidade semidtica, o poema poder-se-4 equipa-
rar a outro qualquer produto cultural, inclusivamente a um antincio para uma marca
de detergentes, j4 que ndo hd uma especificidade linguistica do texto poético que per-
mita distinguir os tragos linguisticos entre os dois tipos de texto. A poesia parece ir bem
a0 encontro do que escapa a racionaliza¢do e 4 clarificagdo do discurso, ou seja, o con-
ceito de indeterminagio parece ser particularmente aplicdvel ao discurso poético.

Nesta medida, nio s6 a tarefa de uma did4ctica do texto poético parece ser con-
traditdria ao pretender submeter o discurso poético 4 racionalizagio do discurso cien-
tifico ou pedagégico, como a questdo principal que se coloca é a de como um modo
de conhecimento pode ser objecto de ensino e prever a definigio de competéncias.
Como nos diz Richard Palmer, “h4 uma grande diferenca entre a pergunta feita por
um analista que apenas procura uma resposta, seguro da sua posi¢io, e a verdadeira
busca que resulta de um autoquestionamento, da aceitagdo da nossa prépria incerteza”

(Palmer, 1986: 250).

O M¢étodo

Parece claro que mudangas nos contetidos e nos objectivos curriculares implicam
mudangas nos métodos. Quando se consideram questdes relacionadas com a DLE
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necessariamente se terd de considerar uma teoria de aquisi¢ao da linguagem e uma teo-
ria da aprendizagem. Neste sentido, tanto as teorias linguisticas fornecem vérios mode-
los de competéncia e performance como as teorias da aprendizagem proporcionam
varias taxonomias, incluindo necessariamente um estddio inicial, a motivagio para a
aprendizagem, a especificagio do imput, estratégias de ensino ou procedimentos de
aquisi¢ao da LE e a enunciagio de objectivos. No entanto, o método acaba por ser con-
siderado pouco relevante 5.

Umberto Eco em Os Limites da Interpretagio vé a importincia crescente das teo-
rias da recepgio como uma reacgio as rigidificagdes de certas metodologias estrutura-
listas, das semanticas formais anglo-saxénicas e do empirismo (cf. Eco, 1990: 24-25).
Sendo isto certo, como verificimos pelo percurso que fizemos ao longo das préticas do
texto literdrio ao longo das vérias metodologias, e sendo também certo que, depois dos
automatismos audio-visuais, a ilusdo metodoldgica nio seré tio facilmente revitalizada,
¢ preciso imputar também, como afirmam Adam e Cordonier, 2 epistemologia relati-
vista a viragem para o novo ponto de interesse que constitui a figura do leitor (cf. Adam
e Cordonier, 1998: 9). A colisao de métodos, referida por Collini (2 luz do que foi
exposto na Parte I, teremos de concluir que o pluralismo de métodos é, antes de mais,
um pluralismo de teorias), ¢ relacionada com a perda da superioridade incontestada dos
pressupostos sociais e étnicos em que estes assentavam (cf. Collini, 1993: 14).

A consideragio das circunstincias especificas, que afinal ¢ uma das poucas pre-
missas inquestiondveis da actividade docente, pode funcionar como antidoto 2 unifor-
mizagio e moderar o excesso de ardor metodolégico a que a obsessio pelos resultados
imediatamente quantificdveis e o ressuscitado vigor das ideologias tecnocriticas e utili-
taristas poderd conduzir. De resto, a abordagem interdisciplinar e globalizante do enfo-
que comunicativo actual nfo permite tal perspectiva 16.

Hoje ¢ pacifica a ideia de que “nenhum modelo pode possuir o consenso do que
foi produzido num momento politico e social particular em certos paises europeus (pen-

15 Nio deixa de ser curioso o facto de a investigagdo que se debruga sobre os métodos ter
sido até A data pouco frutuosa (cf. Ferguson e Hiibner, 1991: 10) e, ainda segundo Long,
um constructo que acaba por se mostrar irrelevante (Long, 1991: 40), chegando a afirmar-
se que o método ndo existe do ponto de vista do melhoramento das préticas de ensino (id.:
39). Entre as razbes apontadas por Long para se evitar o que chama a “armadilha do
método”, serdo talvez de relevar, por um lado, a referéncia aos estudos que, consistindo na
comparagio de diferentes mérodos, nio acharam vantagens significativas na utilizagao de
um ou outro (74.: 40) e, por outro lado, apesar de 0 método poder ou nio ser de utilidade
no periodo de formagio de um professor, ndo constituir uma base conceptual da qual ele
efectivamente parte. Refere-se que o professor tende antes a pensar em termos de activi-
dade ou instrugio aos estudantes, nio fazendo uma distingdo clara entre métodos, ainda
que tivesse recebido formagdo explicita para tal (Long, 1991: 40).

16 Nio ¢é abusivo considerar que a abordagem comunicativa se inspira bastante em outros
métodos, inclusivamente no método Directo ou no método da Gramatica e Tradugio (de
que a recuperagio da tradugio nas préticas lectivas é exemplo), aceitando algumas técnicas
que lhes sio préprias, mas sem a rigidez que estes métodos possuiam.
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semos na obra de Lanson em Franga e na De Sanctis em Itélia e na tradigio que inici-
aram)” [cursivo do autor] (Guercio, 1988: 153).

Os diferentes métodos enquadram-se assim em opgdes de mais largo alcance que
consensualmente devem atender sobretudo aos objectivos a atingir e 2 natureza do
objecto. Greimas, no coléquio de Cerisy, afirma que a questio que o preocupa nio ¢
tanto de saber como ensinar literatura, mas de se interrogar sobre a fungio da literatura
e do seu ensino num quadro geral tomado como um todo e considerado nas suas fina-
lidades (cf. Greimas, 1981: 20). Também ¢é revelador que Bredella defenda uma posi-
¢do semelhante: “todas as decisdes no 4mbito da didédctica de uma disciplina deverdo
atender sempre ao discente, a0 objecto a transmitir e ao objectivo que se pretende
alcangar” (Bredella, 1989: 12).

No entanto, ¢ de ponderar alguns aspectos, sobretudo na relagio que a metodo-
logia estabelece com os factores citados. A implantagio institucional da DL, que
Bredella advoga, corresponde visivelmente a um momento de interrogacio sobre as
perspectivas metodolégicas de um ensino orientado para os problemas de recep¢do, o
que ndo pode deixar de se reflectir também nos métodos utilizados. O reconhecimento
da condigdo do educando como agente, isto ¢, como sujeito activo também responss-
vel pelos efeitos educativos sobre si produzidos, particularmente relevante na situagao
universitdria, conduz a uma visao mais flexivel do método que se verifica actualmente,
tendo em vista a denominada “personalizacio do ensino”. A tendéncia actual parece ser
a de renunciar 2 utilizagio da palavra “método” (considerada talvez demasiado dogma-
tica), substituindo-a por “abordagem”. Esta alteragio terminolégica ndo ¢ indiferente.
Por isso a metodologia, mais do que expor e sistematizar métodos, deverd incidir na
produgio de conhecimento sobre a transmissdo regulada do saber e do saber fazer com
a finalidade de esclarecer praticas de ensino e escolhas de orientagio. A DL encontra o
seu objecto na reflexdo sobre o que ¢ verdadeiramente transmissivel 17.

Se, em consequéncia do exposto, a importincia da metodologia utilizada na DLE
poderd ser relativizada, por maioria de razdes ainda mais o poderd ser no caso da DL.
Vale a pena citarmos Carlos Reis a este respeito quando, na sequéncia do que considera
o peso excessivo da “hiperbolizagio da teoria” e das metodologias, se pronuncia pela
nio substitui¢do do poder do método pelo poder da obra:

“Dito de outro modo: ao diminuir o poder imperativo das metodologias, a Did4ctica da
Literatura pretende eliminar um certo reducionismo pedagdgico que poderia chegar a
afectar a leitura do texto como diferenca. Ao mesmo tempo, afirma-se a inversio de um

17 Chamamos a atengdo para o esforgo de sistematizagio de Pantanella que pretende isolar as
nogbes objectiviveis das que no o s3o. Neste sentido, as nogdes de informagio e saber
seriam objectivéveis e passiveis de formalizagdo tedrica. J4 o conhecimento ¢ visto como o
resultado interiorizado da experiéncia individual contendo o social e o afectivo, estados
mentais, valores, e na medida em que ¢ parcialmente inteligfvel, nio é passivel de expres-
sdo global (cf. Pantanella, 1993: 22).
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procedimento aparentemente (s6 aparentemente, em todo o caso) irreversivel: concede-se
agora supremacia 4 li¢ao da literatura sobre o ensino e nio 2 ligdo do ensino sobre a lite-
ratura’.

(Reis, 1997: 116)

A Didictica da Literatura entre o Poder e o Desejo

O prazer (Desejo) como efeito do saber (Poder) e da experiéncia

Do exposto pode concluir-se que a DL estd longe de configurar um conjunto coerente
e unificado. Mais insegura do que qualquer outra disciplina da definigio e da legitimi-
dade do seu objecto, parece por outro lado aspirar 2 liberdade que conduz, de facto, a
uma grande diversidade.

Quando as questoes da recepgao da obra literdria sdo transportadas para o plano
pedagégico, incluindo a literatura numa didéctica das disciplinas escolares susceptivel
de ser organizada em saberes e prever comportamentos que demonstrem a aquisigio
dos saberes, vérias s3o as dividas que se colocam. Se ¢ evidente que a literatura pode
integrar o processo de leitura, ji nio ¢é tdo evidente que a literatura deva ser objecto de
actos pedagdgicos e se a recepgdo da obra literdria ndo se deva deixar 2 iniciativa pré-
pria. O risco do ensino ¢é suprimir o Desejo, reduzindo a um contetido pedagégico o
que deveria permanecer uma escolha prépria.

A posigio de Hans Magnus Enzensberger, um autor lido na Escola que j4 tive-
mos oportunidade de referir, sendo provocatéria, pode conduzir a uma reflexdo (il
quando defende os estudantes perante os produtos da poesia e se pronuncia pela “lei-
tura livre”. Quando comprovdmos que a interpretagio de poemas ¢ frequentemente
vista pelos estudantes na Escola como um trabalho forgado, esta atitude parece justifi-
car-se. Mas, sendo certo que a poesia raramente constitui um interesse, conforme as
declarages dos estudantes nos nossos inquéritos, a questdo essencial é, porém, se o pro-
cesso pedagégico constitui, em si, um factor de diminuigdo das possibilidades de pra-
zer. Por outras palavras, a questdo € se o Desejo (seguimos a formulagdo de Osgood) é
condigio essencial ao conhecimento (Poder) e nio antes um dos seus efeitos.

A diferenga nos dois modos de apropriagdo de obras que podem ser as mesmas
nomeadamente a leitura como instrugdo, veiculada pela Escola e a leitura como sonho,
consiste em que a apropriagio escolar transforma a obra e inclui-a na ciéncia e na his-
téria. Neste sentido se pronuncia De Man ao afirmar a compatabilidade da literatura e
do ensino e deste com a teoria, definindo-o ndo como

“(...) uma relagio intersubjectiva entre pessoas mas um processo cognitivo em que o pré-
prio e o outro se encontram apenas tangencial e contiguamente envolvidos. O dnico
ensino digno do nome ¢ académico e ndo pessoal: as analogias entre o ensino e vérios
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aspectos do mundo do especticulo ou da assisténcia social sio, na maior parte das vezes,
desculpas por se ter renunciado 4 tarefa.
Em principio, o saber deve poder ensinar-se. No caso da literatura, este saber implica pelo
menos duas 4reas complementares: factos histéricos e filolégicos como condigio prepara-
téria para a compreensio, e métodos de leitura ou interpretagio”.

(De Man, 1989: 23-24)

Na situagdo pedagégica, o valor de uma necessidade momentanea ¢ determinado situ-
acionalmente e sujeito a negociagdo com outras necessidades e com outras alteridades.
Mas esta variabilidade da resposta e as alteragbes a que ¢ sujeita, a sua base subjectiva,
nio faz perder a significagdo dos valores, ou melhor, a questdo da construggo do saber.
O seu cardcter contingente e efémero nio nos forga a uma posi¢ao agnéstica ou indife-
rente, como bem diz I. A. Richards. Vale a pena mais uma vez citar este autor:

“Cada resposta ¢é ‘subjectiva’ no sentido de que é um acontecimento psicolégico determi-
nado pelas necessidades e recursos da mente. Mas isto nio implica que uma ndo seja
melhor do que outra. Também podemos garantir que o que ¢ bom para uma mente possa
ndo ser bom para outra numa condigdo diferente - com diferentes necessidades e numa
situagdo diferente. Em todo o caso, a questdo fundamental, o melhor ou pior, ndo perde
o seu significado. Apenas a deslocimos para uma base mais clara”.

(Richards, 1978: 348)

Nio custa admitir que o peso da teoria pode comprometer a participagdo do estudante,
seja porque este pode sentir a necessidade de dominar técnicas de andlise, antes mesmo
de tentar dar um sentido ao texto, como verificimos pelos resultados dos inquéritos,
seja porque ndo tem os meios de verificar as demonstragoes do professor (num nivel de
conhecimentos linguisticos elementar, é obrigado a aceitd-las, uma vez que ndo possui
os meios de reatar e opor os el~mentos de um sistema que ainda lhe escapa). No
entanto, como se verificou pelo exposto no capitulo 3, na medida em que os novos
exercicios ligados ao texto poético negligenciam as direcgbes actuais da investigagdo
literdria baseadas na historicidade, entendemos que os estudos literdrios abandonam
uma das suas justificagdes. Esta ¢ a posi¢do de Marcoin que procura recuperar a
Retérica, que se tornou independente da eloquéncia e da prética, identificando as pos-
turas de enunciagio do Outro e da historicidade (cf. Marcoin, 1998: 27).

Neste sentido, importa retomar o interesse pelo cardcter guiado da interpretagio
que é uma das bases da fundamentagdo da DL.

A hermenéutica tem enfatizado que a interpretagio tem lugar num contexto
determinado, o que possibilita um caminho conjunto com a TEL (cf. “empirismo e
hermenéutica” no capitulo 2), pelo que a DL terd de considerar a interpretagio em ter-
mos de “acto literdrio” nas instituigbes em que ocorre, mudangas institucionais e for-
magdes discursivas. No fundamental, a perspectiva de Stietle ndo se afasta disto quando
propde o abandono do circulo migico da pura reflexividade, que caracteriza como
regressus ad infinitum, em que se terd de compreender a compreensdo da compreensio
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e assim sucessivamente. Segundo este autor, a tnica hipétese de a compreensio com-
preender a sua prépria natureza e adquirir uma melhor a consciéncia da sua historici-
dade estaria no estudo da conexdo entre a compreensio e a situagio concreta em que
ocorre (cf. Stierle, 1991: 115). Recepgao e interpretagio nio podem deixar de ser con-
textuais: “a interpretagio é a constitui¢ao da significagio ou das possibilidades de signi-
ficagao na aplicagdo especifica de contextos sobre um texto” (Hensing, 1999: 245).

Demos conta no capitulo 3 como a TEL considera os objectivos pragmdticos
ligados 4 tradigdo linguistica e retérica de cada disciplina num dado momento. Deste
modo, assume uma particular relevincia a relagio texto-comentirio, na qual h4 a dis-
tinguir dois aspectos sistémicos: um pertencente ao sistema social € o outro ao sistemna
do discurso. Nesta correlagio entre texto e comentério, o conceito indefinido de texto
adquire um sentido privilegiado, surgindo como trabalho linguistico que nio sé neces-
sita de comentdrio mas, sobretudo, que ¢ digno dele, enfim, “que ¢ objecto de um
debate legitimo no interior do campo” (Bronckart, 1997: 15).

A institucionalizagdo do estudo, o estilo da compreensio e a formagio discursiva
apresentam-se como inextricavelmente ligados. As investigagdes de Stierle sobre a evo-
lugao do comentdrio so interessantes na medida em que, adoptando uma posicio de
transitividade do valor literdrio, conduzem A constatagio de que o comentirio pode
encontrar-se na prépria fonte da literatura como um dos seus principios criativos, ideia
que sai reforcada desde que se considere que cada obra literdria é o comentrio de obras
que a precederam. E importante notar que este principio de delimitagdo disciplinar
remete para regras limitadas e relaciona-se com o comentirio como instituigio de lei-
tura. Nesta apropriagio social dos discursos, participa a educagio também como parte
integrante da concepgio da filosofia politica de Foucault, na medida em que um sis-
tema de ensino ¢ uma ritualizagio da palavra que, constituindo um instrumento de
acesso aos discursos, reflecte as lutas sociais, com os saberes e poderes que arrastam (cf.
Foucault, 1971: 46) 8.

No capitulo 3 demos conta de posi¢des que, partindo do reconhecimento do
poder das andlises de Foucault, Bourdieu e da Escola de Frankfurt, e portanto, assu-
mindo a violéncia simbélica da comunicagio pedagégica, pretendem desenvolver estra-
tégias de anulagio da reprodugio de préticas escolares ideoldgicas, de que os professores
de literatura seriam necessariamente agentes pela sua posi¢io de poder e autoridade ins-
titucional, muitas vezes através da ideia ingénua de que basta o professor abster-se da
autoridade na interac¢do lectiva. Ndo subscrevemos estas posigdes. De resto, como bem
demonstra Foucault, ai ndo reside verdadeiramente o exercicio do Poder.

18 Ao relacionar o comentdrio com os lugares institucionais, Stierle coloca a hipétese de uma
“pragmitica do comentdrio” em que a simbiose do texto e do comentirio resulta numa
particular formagio discursiva (cf. Stierle, 1991: 120) no seguimento da relagdo estabele-
cida por Foucault do comentirio com os lugares institucionais: “as ‘sociedades de discur-
sos’, que tém por fungio conservar ou produzir discursos, mas para os fazer circular num
espago fechado ndo os distribuir sendo através de regras estritas” (Foucault, 1971: 41).
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Em contrapartida, serd mais proveitoso para a DL dar atengio a outro tipo de
violéncia que criticos como Culler e Susan Sontag acentuam, nomeadamente a violén-
cia subtil envolvida nas leituras académicas que assumem que a tarefa da critica ¢ resol-
ver o problema interpretativo colocado pelo poema e pressupsem que o seu poder
enigmdtico coloca um desafio que ¢ tarefa do comentador aceitar como uma espécie de
combate intelectual destinado a anular a ambiguidade. Este processo de “naturalizagio”
que Culler refere na sua Structuralist Poetics (cf. op. cit.: 131-160), melhor exemplifi-
cado pelos leitores detective e técnico da nossa tipologia, traduz o processo em que o
poema ¢ forgado a revelar o seu segredo de uma forma coerente. Alids, tivemos opor-
tunidade de referir os inconvenientes desta abordagem na explicagio de texto e no
comentdrio (cf. pag. 41).

Também Susan Sontag relaciona a interpretagio com a conformagio da obra de
arte a0 uso comum:

“A interpretagao, baseada na teoria altamente duvidosa de que uma obra de arte ¢ consti-
tuida por itens de contetido, viola a arte. Transforma a arte num artigo de uso, adaptando-
a a um esquema mental de categorias”.

(Sontag, 1990: 10)

O projecto alternativo a hermenéutica que propde, uma erdtica da arte, passa pela
experiéncia sensorial e por uma atengdo particular & forma. Nao explicitando o que
entende por “forma”, parece repetir o gesto que confirma o cardcter positivo da aesthe-
sis como agradabilidade e percep¢io dos sentidos, oposta ao acto publico e social da
theoria: “a interpretagdo € a vinganga do intelecto sobre a arte. Mais ainda. E a vinganga
do intelecto sobre o0 mundo” (id.: 7).

Mas cada solugio, ironicamente, s6 acrescenta uma redugio ao mistério do
poema. Para isto mesmo chama a atengio Prado Coelho quando refere que cada uma
“opera uma determinada redugio do texto, privilegiando certos aspectos em detrimento
de outros: podemos assistir a uma redugio estrutural, redugio funcional e redugio
comunicacional” (Coelho, 1982: 155).

Ora este reconhecimento tem vérias consequéncias importantes. Relacionando-o
com o que Iser designa de virtualidade da obra, que referimos no capitulo 2, nio pode-
mos aceitar perspectivas como a de Geert Lernout que desqualifica a interpretagio para
valorizar os estudos textuais com o argumento que estes pretendem chegar 4 determi-
nagio do sentido do texto e lidam com a sua totalidade (cf. Lernout, 1996: 143). O que
esteve subjacente ao longo do nosso trabalho foi o entendimento de que, tal como o
texto literdrio ndo cria o seu préprio cdigo 1%, também ndo cria o seu préprio contexto,
na verdade o texto fala por um contexto ausente como afirma Bessiére (cf. “relevincia
de uma teoria da relevincia” no capitulo 3). E, desta maneira, sendo o comentirio “um

19 Sobre a recursividade do cédigo, veja-se a critica de Aguiar e Silva A posigao de Levin (cf.
Aguiar e Silva, 1973: 26).
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pds-texto que quer ser contexto” como diz Stierle (1991: 19), ndo pode deixar de ser
antes um efeito provisério de uma contextualizaggo. Qualquer contextualizagio, seja
designada por interpretagdo ou estudos textuais, actualiza apenas uma parte da virtuali-
dade da obra. E sempre, para além de proviséria, multipla e extensivel.

A promessa feita pelas teorias sistémicas de um mapa unificado do conhecimento
terd, pois, de ser relativizada 0. Nao negamos, no fundamental, a relevincia de uma
perspectiva da leitura como acto social que tivemos oportunidade de defender no
capitulo 3 e que ¢ importante relacionar com a seguinte afirmagio:

“Construimos a interpretagio e fazémo-lo com um objectivo ou uma rede de objectivos
em mente, embora na maior parte dos casos ndo estejamos conscientes desses objectivos.
Assim € possivel falar de ‘falsa consciéncia’, da ilusdo da virtude, santidade e verdade que
escondem uma profunda vontade de poder”.

(Palmer, 1983: 65)

Contudo, se reconhecermos que, quando hd uma aparente inter-relagio de projectos
(rambém académicos), se d4 antes o caso de um se fazer 3 custa da redugio do outro,
ento a decisao de que o que importa no texto literdrio est4 noutro lado que ndo o pré-
prio texto poderd ser legitima, mas nao ¢ melhor, apenas diferente. Isto diz Stanley Fish
quando argumenta que os estudos culturais ndo proporcionam uma melhor compreen-
s30 do texto literdrio, antes um outro ponto de vista: “os estudos culturais dizem-nos
para olhar para outro lado para descobrir o significado do texto literdrio; eu digo que
se olharmos para outro lado, veremos outra coisa” (Fish, 1993b: 11).

Se aceitarmos isto, juntamente com a visio do “mundo como texto legivel” e os
pressupostos da epistemologia construtivista em que o saber é entendido como pro-
gresso na compreensio, entdo um projecto conjunto da TEL com uma hermenéutica
da alteridade ndo deixard de ser fundamental na DL.

A dimensio da alteridade pressupde duas entidades. As relagdes entre o familiar e
o estranho sdo complexas. O préprio eu se define pela mediagao do Outro. A alteridade
pode constituir uma forga libertadora e uma fonte de inspiragio, mas se servir de mero
pretexto para o auto-reconhecimento, nio hd lugar para a compreensio histérica. As
concepgbes dos estudantes ndo podem sobrepor-se a esta tensio que faz intervir a exi-
géncia de sentido da obra. Juizos de valor tém de se basear na continuidade ou des-
continuidade histérica por entre o inevitdvel confronto com a dificuldade em aceder 2
alteridade 2!. S3o a meméria (ou a histéria) e a alteridade que podem, respectivamente,
ultrapassar a fronteira do tempo e do espago (cf. Iser, 1996b: 298).

H4 ainda que acentuar um ponto que, no nosso entender, ¢ fulcral e que se rela-
ciona com a segunda questdo que pretendemos defender a seguir: a recusa em transfor-

20 E urilizando este argumento que Stanley Fish nega a superioridade epistemolégica dos
Estudos Culturais sobre os Estudos Literirios (cf. Fish, 1993b: 11).

2 Sobre a falta de legitimagio de um discurso sobre o “outro” e os paradoxos ligados a esta
problemdtica, veja-se a reflexdo de Budick (1996).
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mar a validade ou verdade numa questdo de Poder. Analogamente ao que sucede com
a procura da determinagdo das “necessidades dos estudantes” em que se submete o
Descjo a uma conformagio institucional (cf. pig. 64), também uma parte das teorias
orientadas para o leitor enfatizam a subjectividade da experiéncia estética e, por exten-
sdo, a validade do julgamento estético intersubjectivo, disseminando a ideia de que a
validade intersubjectiva é o resultado da persuasio, educagio ou endoutrinagio ligadas
a comunidades interpretativas e ndo um processo verdadeiramente interpretativo, ou
seja, um processo de cognicdo e compreensio. N3o s6 os pressupostos construtivistas
que aceitamos sem reservas, mas o préprio estudo que fizemos dos percursos dos nos-
sos leitores, em que acompanhdmos o processo de resposta a quatro textos e constitui-
¢do semintica do sentido, conduz-nos a que rejeitemos esta ideia.

Pode prever-se que os procedimentos diddcticos gragas aos quais sdo proporcio-
nados instrumentos de leitura e interpretagdo dos textos advém ritos quando o objec-
tivo pedagégico permanece limitado ao nivel metodoldgico. Neste caso, o equilibrio
sempre precdrio entre experiéncia e conhecimento, entre Desejo e Poder, resultard
comprometido. Na auséncia da experiéncia, a leitura ndo terd sentido para o sujeito,
conforme alerta Chabanne (cf. Chabanne, 1998: 30), tal como Herman Parret identi-
fica o sentimento com o aspecto da razio que torna possivel a ciéncia do qualitativo
(cf. pdg. 166). Por conseguinte, assinala a importancia da leitura ligada 4 linguagem da
emocio, para além da linguagem das palavras, enquanto projecgio de imagens que nio
se pensam, nio se nomeiam, uma linguagem subjacente 2 prépria linguagem do ritmo
e das imagens e que € a linguagem do sujeito (cf. Chabanne, 1998: 29).

A definicdo da obra de arte como objecto estético, que concebe a arte como
manifestagdo plena de uma subjectividade e de um sentimento de prazer, pode ser
igualmente considerada redutora por deixar de lado a dimensdo cognitiva da lingua-
gem. E neste sentido que Silvina Rodrigues Lopes acentua que na experiéncia estética
pensada por Kant o prazer resulta de uma actividade e representagao que implica uma
actividade conceptual e que a teoria da arte tem recusado com frequéncia a sua identi-
ficagdo com a estética (cf. Lopes, 1994: 456), concluindo que o que faz a obra € a inter-
pretagio, o que vai ao encontro do que temos vindo a expor.

Aceitamos sem reservas a importancia destes dois niveis de leitura para o ensino
da literatura e para o desenvolvimento pessoal do aluno, isto ¢, um nivel que se
ensina, avalia e investiga, desenvolvendo a sua metalinguagem e as suas metodologias,
e outro nivel que corresponde A actividade singular de um sujeito e que estd do lado
do acontecimento e do particular por oposi¢do ao geral e ao colectivo (cf. Chabanne,
1998: 28).

Também Meschonnic classifica de falso o problema da consideragio indepen-
dente e exclusiva da obra ora como objecto, que pode conduzir 2 tentagio do tecni-
cismo, ora como sujeito, que pode conduzir A tentagio do subjectivo (Meschonnic,
1970: 28). O momento estético deve ser entendido como um encontro interpretativo
total, em que o valor da poesia advém também do “trajecto ininterrupto, reciproco,
entre a obra como objecto e a obra como sujeito” (id.: 26).
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Neste sentido, a nogio de experiéncia que referimos ao longo da nossa investiga-
¢do ¢, de facto, fundamental na superagdo da dicotomia sujeito-objecto como reco-
nhece Richard Palmer: “O repto mais importante actualmente feito i literatura
americana contemporinea ¢ o de superar o esquema sujeito-objecto pelo qual a obra
tende a ser mantida a distincia do intérprete, como sendo um objecto de anilise”

(Palmer, 1986: 247).

O cardcter processual da experiéncia

Interpretar ¢ apontar um sentido possivel para o texto num momento histérico deter-
minado. O cardcter provisério da interpretagdo advém da harmonizagio de uma pro-
posta estética com a percepgio que dela se tem num dado momento. Assim sendo, a
consideragio unilateral de apenas um dos pélos da interacgdo pode ser de facto empo-
brecedora, como j4 referimos. Se se construir um modelo de leitura a partir do texto, a
leitura é encarada como uma resposta ou ajuste a um estimulo externo e esconde a acti-
vidade criativa do leitor. Mas os modelos que partem do leitor como os de Bleich e
Holland minimizam o papel do texto na exacta medida em que valorizam o papel do
leitor e também n3o nos identificamos com a perspectiva do pragmatismo radical que
tende a dar toda a autoridade ao contexto. Nio ¢ que neguemos a importancia do con-
texto, mas reafirmamos a importincia de atribuir igual poder & capacidade critica de
transcender o contexto e alterar-lhe os limites.

A conclusdo a destacar do nosso capitulo que estuda a interacgio entre os textos
e os leitores vai precisamente ao encontro do paradigma do Poder-Resisténcia que tam-
bém reflecte relages de dominio-subordinagdo. Verificimos que a relagio estabelecida
com o Outro (outras palavras, outras expressdes, outros mundos...) constitui a dina-
mica do processo interpretativo, na qual a diversidade de elementos € a tensio das opo-
sicbes desempenham um papel central. E, embora pareca haver um limite 2
complexidade do texto para além do qual ¢ dificil fazer ultrapassar a irritabilidade pro-
vocada pela diferenga, ou pela passagem ao “modo conjuntivo” (Bredella), “estado
intermédio” (Iser) ou ainda, como Iser diz noutro passo, ao “ruido perturbador” 22, o
poder do texto e a resisténcia do leitor, na tensio entre a norma e o quebrar da norma,
criam o significado e o prazer e assim o Poder inclui outros trés termos-chave: conhe-
cimento, resisténcia e prazer. Nesta medida tem interesse notar, a propésito ainda da
violéncia simbdlica da comunicagio pedagégica (de que a “naturalizagdo dos textos”
pode ser apenas um exemplo) que um dado sistema contém forgas que podem desafiar

22 Vemos que, para Iser, a literatura é um acto de comunicagdo com a presenca do ruido e
que este pode ter diferentes origens, por exemplo, o cédigo do leitor, mas que se encontra
aliado A construgio do sentido: “O ruido ¢ factor constitutivo da literatura que, contudo,
exige ser integrado na informagio disponivel para o sentido poder constituir-se (Iser,
1996a: 17).
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a sua legitimidade 23. Se a interpretago é expressio e instrumento de Poder, na expres-
s3o de Prado Coelho, o “poder ganha vantagem sobre o desejo” (1982: 163), pode assu-
mir-se também como a forma estética do eu, situando-nos na dimensio do Desejo.

Os percursos estabelecidos pelos estudantes mostram como a identificagdo ¢ o
desejo de identificagio com o Outro, com outra coisa. “Porque o ultrapassar da irri-
tagdo que resulta deste encontro se encontra associado ao prazer estético” (Grabes,
1994: 82).

Por conseguinte, uma das preocupagoes fundamentais da DL dever4 consistir em
assegurar a abertura da experiéncia, atendendo ao seu cardcter processual e efémero. O
encontro repetido com a alteridade pode ser um caminho.

Ficou claro pelo dltimo capitulo que os prazeres da leitura nio sio apenas praze-
res de linguagem e forma, mas também de um mundo, como alids a hermenéutica, na
linha de Ingarden, procura demonstrar. Este mundo, como defendemos, ¢ resultado de
contextualizages num processo que, como vimos, esta sujeito ao principio da variabi-
lidade e de atitudes mutdveis e, como os filésofos da desconstrugdo notam, também ao
principio da contradiggo.

Ao aceitarmos que a leitura é motivada pelo Desejo com o objectivo de “construir
uma histéria de vida significativa e agraddvel” (Hoffmann, 1994: 20-21), ao admitir-
mos o seu cardcter processual e o paradigma do Poder-Resisténcia, temos de admitir
também que as contextualizagbes do leitor combinam identificagio e distanciamento.
Mas cada um destes aspectos estd longe de ter um efeito unitério.

A encerrar a rubrica que dedicdmos ao conceito de “acto literdrio” no capitulo 3
rebatiamos a distingdo de Umberto Eco entre interpretagdo e uso, sustentando
depois, com o apoio das conclusées do estudo experimental, que uma leitura vélida é
uma interpretagio da emogio estética da leitura. Isto mesmo defende Richards hd
muito tempo:

“(...) A andlise intelectual da relagdo das ideias [do poema] com outras ideias da experién-
cia ordindria que sdo emocionalmente relevantes para a sua leitura, é nio s6 legitima mas
necessaria”. [sublinhado do autor]

(Richards, 1978: 277)

Por essa razio, Richards reformula a asser¢do de Coleridge de que € a suspensio da des-
crenga que acompanha a leitura da poesia. Na boa leitura a questio da crenga ou des-
crenga n3o ¢ pertinente. Como nos diz Seamus Heaney, a poesia ¢ fidvel (reliable), uma

2 Na histéria da evolugdo do comentdrio que faz Stierle, desde a Antiguidade até i
Renascenga, ¢ interessante notar alguns aspectos por ele referidos, nomeadamente a histé-
ria da evolugio do comentirio ou studium para uma forma de recepgio pessoal. Os prin-
cipios orientadores da sua anilise consistem na transformagdo que tem lugar nos padres
de relagdes de poder e nas estratégias histéricas que sdo praticadas (cf. Stierle, 1991: 123).
Aligs, podem estabelecer-se afinidades entre a fungio reprodutiva do sistema educativo em
Bourdieu, a visio foucaulniana e a Escola de Frankfurt quanto a este aspecto.
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concepgio a que aludimos a propésito das representages dos estudantes no final do
capitulo 4.
por isso que entendemos ser simplista a radicalizagdo feita por certos criticos

quando opdem o prazer da identificagdo da cultura de massas ou literatura sentimen-
tal, que seria uma identificagio total, que obscureceria a reflexdo e oprimiria a imagi-
nagio,  reflexio critica do distanciamento.

Como referimos no ponto anterior, os teorizadores da cultura de massas reduzem
a uma mera questdo ideoldgica esta oposigio. Eles inverteram o julgamento ao erigir
em valor a suspensdo de todos os niveis hierdrquicos. Porém, a construgio da leitura
pelo leitor ndo serd menos importante do que o texto e j verificimos pelo estudo expe-
rimental que este processo nao é uniforme.

Gerhard Hoffmann diz algo que ndo é fundamentalmente distinto:

“A questdo s6 poderd ser como (ndo se) ilusdo e identificagdo, as forgas da participagio
imediata, se relacionam com os prazeres (sublimados) da reflexio estética, a sua intengio e
efeito construtivos e desconstrutivos”.

(Hoffmann, 1994: 22)

Nesta perspectiva, a distingdo de Barthes entre prazer e fruigdo 24 torna-se inaplicdvel,
mesmo que na literatura expressa numa LE o reconhecimento nunca seja completo. E
que os percursos de leitura dos estudantes mostram que estes sio antes uma combina-
¢io ou jogo entre identificagdo e desfamiliarizagio e distanciamento numa determinada
ambiéncia (remetemos para o termo ambiance de Ortony referido no capitulo 3).

Por isso mesmo também ¢ inadequado estabelecer uma distingdo rigida entre a
competéncia do especialista e o gosto irracional do consumidor porque aquele, no seu
julgamento, ndo pode deixar de fazer intervir gostos irracionais, mesmo que certas pra-
ticas interpretativas, melhor exemplificadas pelo nosso leitor #écnico, tendam a subjugar
a subjectividade e a sublimar o Desejo.

O encontro repetido com a alteridade conduzird A aceitagdo da ambiguidade e
abertura 2 indeterminagio, fundamentais na suspensio do julgamento prematuro.

Nao deixamos de pensar que o que estd subjacente a0 medo da indeterminagio
do significado ¢ também uma questdo pedagégica, nomeadamente o medo de que com
a negagio da ideia da interpretagio correcta a prépria ideia da pedagogia também sogo-
bre por ja ndo haver razio para a procura do conhecimento na actividade interpretativa.
A defesa que Geoffrey Hartman faz da indeterminagio constitui, no entanto, uma ver-
dadeira didéctica da leitura literdria 25.

24 Barthes distingue entre o prazer do reconhecimento, ligado a uma pratica confortivel da
leitura, e a leitura como frui¢do que faz vacilar e entrar em crise (cf. Barthes, 1980: 49).

25 A fidelidade 4 autoridade imanente do texto na desconstrugio &, como reconhece Aguiar
e Silva, a “pedra angular da ética profissional do professor de literatura” [cursivo do autor]
(Aguiar e Silva, 1993: 76). A leitura ¢é sujeita a deriva mas também 2 ontologia do texto
literdrio (id.: 77).
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O que Hartman sugere ¢ que a prépria nogio de indeterminagio ¢ em si anti-
dogmitica e que a sensibilidade para a ambiguidade e abertura 4 indeterminagio sdo
atitudes importantes a desenvolver na leitura literdria. De resto, toda a critica ligada 4
desconstrugio acentua o facto de o objectivo de fechar a obra, isto ¢, de limitar as pos-
sibilidades interpretativas, em vez de as abrir, pode conduzir a atitudes de repressdo dos
modos como o texto resiste a esse fechamento, revelando uma leitura grosseira que
ignora as subtilezas do texto. Hartman denomina a leitura aberta um discurso suspen-
sivo mas libertador para contemplagio, anilise e jogo:

“Recordar um poema é manté-lo, e nio resolvé-lo num sentido acessivel. Este discurso
suspensivo constitui a critica, e pode distinguir-se da interpretagdo escolar bem como da
positividade da interpretacio academicamente aplicada’.

(Hartman, 1980: 274)

A literatura, na expressio feliz de Bercovitch, “¢ a voz do siléncio cognitivo”
(Bercovitch, 1996: 249) 26, Se a Did4ctica da Literatura vai no sentido do dizivel, da
clarificagdo e do sistemdtico, a prépria literatura vai no sentido contrrio, o sentido do
inefével, da incerteza e do assistemdtico, e “continua a chamar-nos para 4reas onde a
explicagdo falha” (76id.). Substituir a literatura por um saber sobre a literatura e uma
série de informagbes sobre o literdrio é procurar a seguranga que a propria literatura
abala. A DL n3o poder4 deixar de contemplar esta tensdo entre o processo de validagao
disciplinar, o processo interpretativo, e 0 pensamento poético em que “a poesia des-
venda, quanto mais nio seja, um véu, da interposi¢io de outros véus” (Nemésio, 1989:

708):

“O problema é como transformar os instrumentos disciplinares de fechamento (coeréncia,
relagdo causal, esquema racional) num meio de abertura-infinita”.
(Bercovitch, 1996: 253)

% Trata-se de uma frase inspirada na teoria etnogrifica recente, e que foi usada por
Bercovitch numa comunicagdo apresentada 4 Sociedade Etnolégica Americana (cf.
Bercovitch, 1996: 255).
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ANEXO 1

RECEPCAO DA POESIA PORTUGUESA MODERNA

QUESTIONARIO 1

Encontro-me a fazer uma investigagdo que pretende contribuir para o melhoramento
do ensino/aprendizagem do Portugués Lingua Estrangeira.

Agradeco a sua colaboragio em questiondrios que pretendem apurar as motivagdes do
estudo da Literatura Portuguesa, investigar o efeito de poesias modernas no leitor e
determinar a concepgio que este tem da poesia actual.

As respostas aos questiondrios sio andénimas. Escolha um nome de cédigo e
mantenha-o ao longo de todos os questiondrios.

Faga uma cruz no quadrado correspondente a resposta pretendida, atendendo a que
pode assinalar mais do que uma resposta.

No final de cada questiondrio encontra-se uma folha em branco para fazer criticas ou
observagbes que julgue pertinentes, se assim o desejar.

Rosa Maria Sequeira
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Nome de Codigo: .....cccocreevrueverererinnen

Data: .cocoveeeveiienienenns

Hora a que comegou a responder: ..........cccoceueerenunnne
Dados pessoais:

1) Idade: .ocooneiiiiieicciececcec e
2) SEXO: cuveuriereireeiteeetenreteeneeerre e e tessaesaeesaesaensaenes
3) Religiao: ...c.cccveuiueiiiiciiicccccccc e
4) Nacionalidade: ........cccoveeieeeveeiceieeeereeereeeeene

5) Nacionalidade dos pais € avls: ......ccceuviiiiiiniiiiciiiiins e

6) Bairro ou localidade onde mMora......co.ecoviiviiiiiiiciiciiececeeeeeeet e
7) Localidade(s) onde viveu mais teMPO .....c.cocvcverererererereeucaercreenicrcrenereseseseesesenesenene

8) Ocupagio profissional: .......c.ccocvvcrerercrerenene Desde quando? .......c.ccceveveeevvcuennnnes

11) Domina ainda outra lingua estrangeira para além das linguas curriculares
eventualmente referidas?
Sim [] Nio []
Se sim, diga qual.....c.cccoooriiiiec e

12) Que escola(s) freqUENTOU? ......ccocviriririreeeiecececictteteneseseseeeeie e erees

13) Assinale os seus interesses: (Virias respostas sio possiveis)
1 [] Pintura

2 [] Mdsica

3 [] Desporto
4 [] Tecnologia
5 [] Filme

6 [] Video

7 [] Fotografia
8 [] Politica

9 [] Filosofia
10 [] Teologia
11 [] Literatura
12 [[] Outros  QUAIS?.....covuererrerreerenrerenseeseeseesiesaessessesse s sesssssesssssssssesssssses
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14) Porque estuda Literatura Portuguesa? (Viérias respostas sio possiveis)
1 [] Gostol de saber Portugués dado que pouca gente o sabe

2 [] | de literatura em geral

3 [ | das literaturas romanicas

4 [] Interesso-me | pela lingua portuguesa

5 [ | pela cultura | africana

6 [] | brasileira

7 | portuguesa

8 [] Tenho amigos africanos / brasileiros / portugueses

9 [ Quero visitar Africa / Brasil / Portugal

10 [] Quero saber mais sobre Africa / Brasil / Portugal

11 [] OULLAS FAZOES: «.vovereceveeerreeeeceieeaeee st tese s sassss s sseessssenaseseas

15) O que prefere ler no tempo livre? (Vidrias respostas sdo possiveis)
1 [[] Romances

2 [] Contos

3 [] Poemas

4 [] Ensaios

5 [] Artigos de jornal

6 [] Artigos e livros de disciplinas especificas

7 [ Outros, por eXemplo: ........ceueueemrecurierercurieereeseeesisesese e sess e seeeeeeens

16) Nomeie dois a trés autores da sua preferéncia, nacionais ou estrangeiros.

17) Como chegou ao conhecimento desses autores? (Vérias respostas sdo possiveis)
[] Pela escola

] Por outras pessoas

[] Por revistas

[] Pela televisio

[] Pela ridio

[J Por uma biblioteca

[J Por livrarias

[] Outros modos. QUAIS? .....ccceevevrvererereererersrreseresssesssssesesessssesesesesesesenesncnens

CON NN AW N
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18) Como definiria o seu modo de ler?
1 [] Leitura atenta, empenhada
2 [ Leitura negligente, superficial
3 [] Dependente do tipo de obra

19) Se assinalou a tltima resposta, diga qual o tipo de obras que 1é, respectivamente,
do primeiro modo e do segundo

20) Quais das afirmacbes subscreve? (Virias respostas sdo possiveis)
1 [] Espero da obra literdria | a singularidade da infracgio
2 [ | a confirmagio de modelos consagrados
3 [] Ler uma obra literdria é | uma necessidade social pois a obra ¢ registo de
saber colectivo

4[] | uma fruigio
s [ | uma pritica transformadora da prépria
personalidade

21) Quais os aspectos relacionados com a obra literdria que até agora mais estudou?

(Viérias respostas sdo possiveis)

1 [] Enredo

2 [] Indices sobre meio fisico, social, caricter das personagens

3 [] Aspectos formais da lingua

4 [] Factos histéricos e filolégicos

5 [] Correntes literarias

6 [[] Meétodos de leitura, interpretagio e anlise

7 [ Informagses ligadas aos autores

8 [] Temas e ideias

9 [] Aspectos sociais e civilizacionais

10 [[] OUtros. QUAIS?.......ueuerereeererrsressessssessessessesssseessssesssssss s ssssessssssseseaenes

22) Qual ¢ a sua impressio dominante do programa de literatura que segue?
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23) Assinale a atengdo que ¢ dada nas aulas de Literatura s seguintes actividades:

Nenhuma atengdo  Pouca atengdo ~ Muita atengio
23.1. Leitura [l | [
23.2. Comentdrio escrito ] [ |
23.3. Recitagio ] O [
23.4. Mass Media ] | [l
23.5. Conversa informal J Il ]
23.6. Discussio planeada ] ] ]
23.7. Apresentagio oral O ] ]

24) O que espera da critica literéria de uma obra?
1 [] Uma interpretagio
2 [] A interpretagio certa
3 [] A elucidagio desejada
4 [] A avaliagio justa

25) Que acontece geralmente quando, na aula, o seu professor d4 um poema para ler?

26) Lé poemas actuais? (Escritos depois de 1945)

U O O

nunca poucas vezes muitas vezes

27) Se respondeu de modo positivo, pode indicar poetas portugueses ou estrangeiros

28) Quando leu uma poesia actual da qual ainda se consegue lembrar?

1 [] No tempo da escola

2 [] H4 alguns anos

3 [J No ano passado

4 [] No més passado

Se ainda se lembrar:

AULOT: oottt e
THEULO OU LML ..ttt et e e bbb aean
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29) Conhece a obra de algum poeta portugués?
1 [] Sim
2 [ Nao
30) Sob que forma a conhece?
1 [] Conhego a obra s6 de nome. Qual?......c.cuvueuiuremrenrerieeeeenereeicereeeceens
2 [] Poemas soltos
3 [ Antologia
4[] Livro. QUAl? ccueuiieieeireicieeeeieie ettt eeeeae
5 [] A obra completa
31) Quais sdo, na sua opinido, os tragos principais da lirica actual? (Vérias respostas
s30 possiveis)
1 [] Incompreensivel
2 [] Estranha
3 [] Cheia de neologismos
4 [[] Marcada pela lingua do dia-a-dia
5 [] Atenta a jogos de linguagem
6 [] Fascinante
7 [ Miégica
8 [[] Empenhada politicamente
9 [] Socialmente critica
10 [] Pessimista
11 [[] Compreensivel sé por especialistas
12 [[] Outros. QUAIS?.......coevvvereereeeerererneresesssssesessesssessesesssessssssssesssssssssssssssaes
32) Qual a sua posigdo relativamente 2 frase: “Até para o leitor preparado é por vezes
dificil, quando nio impossivel, compreender poemas modernos”?

Concordo Estou indeciso(a) Discordo
O ] O
1 2 3

33) O que espera de um poema moderno? (Virias respostas sio possiveis)
1 [ Processo de reconhecimento

Experiéncia estética

Ponto de partida para a reflexdo

Descoberta de novas faces da realidade

Confirmagio da prépria experiéncia

Compensaggo para um dia-a-dia triste

Enriquecimento interior

Originalidade

Experiéncia do enigma

OULTAS COISAS, P. €X. eovvmrrererenencncatatniesetetetetetereseseetntessesstssssssssssssssasasas

N

—
(=]
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34) Acha necessdrio o leitor estar em sintonia com o poeta para poder interpretar o

poema?
] ]
Sim Nio

35) Que aspectos acha pertinentes na anélise de um poema?
Nio pertinente  Pertinente  Muito Pertinente

1 Disposi¢ao das palavras na pigina [l [l ]
2 Enfase de palavras, expressoes

ou versos
3 Efeito apelativo de palavras,

expressdes ou Versos
4 Recursos de expressiao

(estilisticos ou outros)
5 Componente morfo-sintdctica
6 Componente lexico-semintica
7 Ritmo, entoagio e pausas
8 Sentimentos expressos
9 Sentimentos que o poema lhe desperta
10 Aquilo a que o poeta reage
11 Integragdo no estilo da época
12 Elementos autobiograficos
13 Aspectos inovadores
14 Mundividéncia e sistema de valores

O

I |
N Ay I
OOOOo0oooooo o o



ANEXO 2

Recepgio da poesia portuguesa moderna
[matriz utilizada nos questinrios 2 a 5]

Leia o seguinte poema: * Os textos constam do anexo 3

1. Como o avalia?
1 [] bom
2 [ regular
3 [] mau
4 [] ndo posso avaliar

2. Acha-o compreensivel?
1 [] Sim 1.1. [[] Com restrigoes
1 [ Nio

3. O que lhe chama a atengio em primeiro lugar?

4. Que palavra lhe chama mais a ateNGa0? .......ccovoeureuerrurrrererieieiee e

5. Sabe indicar porqué?
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6. Liste por ordem de importincia os trés vocdbulos ou expressdes que considera
mais importantes:

7. Que palavras ou expressdes sio para si de dificil compreensio? Indique em

primeiro lugar as mais dificeis.
0 [] Nenhuma

8. Indique dois vocdbulos que lhe ocorrem para as seguintes palavras:
* Estes foram os itens utilizados no total dos quatro questiondrios

PEAIA oottt

9. H4 alguma obra literdria, portuguesa ou n3o, em que pensa a propésito de ....... 2
* As mesmas palavras do item anterior

10. Considere a seguinte matriz em fun¢do do poema. Assinale com X a sua opgio
para cada um dos qualificativos.

Positivo Neutro Negativo
complexo ] ] [l
simples [ ] O
préximo [l ] |
estranho ] ] O
estruturado ] [ Il
sossegado ] ] [
inquieto [ [l |
inquietante ] ] O
escuro O O O
claro [ O O
trigico O O O
feliz [l ] |
equilibrado O | ]
desequilibrado O [l ]
discursivo ] ] ]
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reﬂexivo’ ] ] ]
ineficaz O ] ]
eficaz ] J ]
terreno ] ] ]
transcendente O ] L]
pessimista ] ] L]
optimista O ] ]
intimista ] O L]
realista O ] ]
desapontador ] ] L]
onirico ] ] ]

. Considere agora a matriz infra em relagio 2 palavra MAR. Assinale com X a sua
opgio para cada um dos qualificativos.

MAR
Positivo Neutro Negativo
liquido | ] J
sélido ] ] ]
claro ] O [l
escuro ] [l |
imenso [l ] ]
breve ] ] O
sonoro J O [
silencioso ] ] []
sossegado ] | [l
agitado [ J O
fisico O O ]
transcendente ] | ]
elementar ] ] J
elaborado J ] [
coerente J O [l
desviante ] | ]
ambiguo ] O O
preciso [l [l [l
simbélico | ] ]
descritivo ] | ]
pessoal ] ] ]
sensual O [l |
estilizado O [l [l
malicioso [l O I
evocativo O J J
estético O J J



12.

13.

14.

15.

16.
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belo

feio
familiar
estranho
facil

dificil
misterioso
inquietante
revelador
intenso

0 O |
([ [ [ [ |

| [ [ [ [ | [

Leia novamente o poema. Diga, em poucas palavras, a impressio global que o
poema lhe causou.

Acha o poema compreensivel, depois de o considerar longamente?
1 [] Sim 2 [[] Com restrigses 3 [] Nio

Que significado atribui aos versos ...2 (‘e depois deitei-me a0 comprido com o
mistério resolvido”, “mas por mais bela que seja cada coisa tem um monstro em
» »

si suspenso” , “’roxos lirios’ do amor”,”que toda a cantiga ¢ sal e pedra quem sabe
ouvi-la”)

O autor do poema é ... (José Gomes Ferreira, Sophia de Mello Breyner Andresen,

Carlos de Oliveira, Vitorino Nemésio). Conhece o nome?
[ O
Sim Nio

Se respondeu ndo, passe para a pergunta n°® 22

Quando ouviu pela primeira vez 0 nome do autor? 19.......

Se nio souber a data:

1 [] na escola

2 [[] h4 mais de um ano

3 [ no ano passado

4 [] h4 menos de um més
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17. Como?

1 [ por acaso
2 [ por conversas com amigos

3 [ pela radio

[] pela televisio

[] pela leitura de revistas

[] pelo professor de Portugués
[ histérias da literatura

[] antologias

O

4
5
6
7
8
9

18. Conhece a obra deste autor?
1 [J Nio
2 [ Poesias soltas
3 [J Uma selecgao de poesias
4 [ Um Livro (QUA?) weveeeeeeeceeeeceeeeeeeeeeeee e ee s
5 [] A obra completa

19. O que leu do autor pela iiltima vez (com exclusio do poema em questdo)?

THEULO: vttt e e et et e et e e ettt

21. Considera que a leitura deste autor € essencial do ponto de vista do interesse

literdrio?
Sim Nio
22. Quanto tempo precisou para responder 20 QUESLIONATIO? .....cvvurvveecreverveverenenne.

Obs.
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Texto 1

Com o mar,

as curvas das ondas

e o dorso dum peixe a0 luar
fiz uma deusa

que criou 0 mar...

(E depois deitei-me ao comprido
com o mistério resolvido.)

Texto 2
NO FUNDO DO MAR

No fundo do mar h4 brancos pavores,
Onde as plantas sio animais
E os animais sdo flores.

Mundo silencioso que nio atinge
A agitacdo das ondas.

Abrem-se rindo conchas redondas,
Baloiga o cavalo-marinho.

Um polvo avanga

No desalinho

Dos seus mil bracos,

Uma flor danga,

Sem ruido vibram os espagos.

Sobre a areia o tempo poisa
Leve como um lengo.

Mas por mais bela que seja cada coisa
Tem um monstro em si suspenso
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Texto 3
MAR

Concha

escondida

entre os lirios da espuma
violada

como as portas da vida
que se cobrem

dos «roxos lirios»

do amor,

coalhaste

a praia solitdria

de pérolas

e sal

Texto 4

Barcarola

O siléncio aprendido
No mar alto foi perdido
(Cantava eu).

A larga espera
No mar alto
Quem ma dera!

Em nome de Deus comego
E do mar alto
Me despego.

O mar s6 quis dar-me sina,
Abrir-me ossos e veias:

A vida foi-se-me menina,
Suas promessas dei-as.

As espumas que vimos
Sirvam de exemplo ao Norte
Que a minha vela or¢a.
Cobri de ovos e limos

A pedra furada. A sorte
Com espumas se forga.

L4 no alto gasoso

Foi este esperar sonhando
Em que vou pressuroso
Escrevendo e apagando.

Bem aviso: Ninguém ponha
O marfim no tabuleiro.
Quem joga sonha,

E nem o sonho ¢ verdadeiro.

Que toda a cantiga é sal

E pedra quem sabe ouvi-la:
Ao longe ouvia-se mal,

A distancia era iludi-la.

Era crid-la ao colo
Como se infanta fosse,
Casta filha de Eolo
Atrevida e precoce.

Mas torno 2 terra comprida,
E quantas conchas achei
(Tamanha a areia estendida!)
A tornozelo calquei.



ANEXO 4

Questiondrio do Professor

1. Acha que vale a pena ensinar literatura?

2. Que beneficios para os alunos espera conseguir com o ensino da literatura?

3. Nota que a leitura de textos literdrios traz vantagens para os estudantes? Quais?

4. Em que aspectos o Departamento em que est4 se responsabiliza pelo ensino da
Literatura?




10.

11.
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Usa literatura em tradugdo? Se sim, para que estudantes? Tente quantificar

atendendo a0 nimero global de estudantes.

Como sio escolhidos os textos literdrios?

Usa alguma antologia? Qual? Como a usa?

Qual diria que é a abordagem que mais usa?
1. [] Histérica
2. [[] Anilise textual

3. [[] Centrada no aluno e na sua experiéncia de vida

A qual das abordagens os estudantes reagem melhor?

No seu entender qual € a razdo?

Os textos literdrios sio acompanhados de instrugdes e exercicios?
[] Sim, sempre

[] Nio, nunca

[ Frequentemente

[] Raramente
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12. Indique por nimeros de 1 a 5 a énfase que é dada nas aulas de Literatura s
seguintes 4reas (1 para a que recebe mais atengdo e 5 para a que recebe menos
atencio)

. LER

. ESCREVER

FALAR

. OUVIR

13. Especifique relativamente a 1. a atengio que é dada a cada actividade:

1 2 3 4 5

leitura silenciosa

em voz alta

recitagao

14. Especifique relativamente a 2 a atengdo que € dedicada a cada actividade:

1 2 3 4 5

composi¢ao

comentirio

outra actividade

15. Especifique relativamente a 3 a atengdo que ¢ dedicada a cada actividade:

1 2 3 4 5

apresentacio oral | formal

| informal

interacgdo | prof.-alunos

| alunos-alunos
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