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Resumo do estudo

Neste trabalho de Investigacdo-Acao, revelamos a relacdo intertextual da poesia
com obras literdrias e artisticas, nomeadamente: a pintura, a poesia visual e a musica,
tendo por base os preceitos da Literatura Comparada, mormente a intertextualidade e as
relagcdes intersemidticas que se operam no campo literario. No entanto, para melhor
perspetivarmos a crucial relevancia de formarmos leitores auténomos e para toda a vida,
retrataremos o cendrio social e educativo da leitura literaria, nos dias de hoje. Nao
esqueceremos, contudo, a importancia do papel do professor na promocgao da leitura.

Seguindo o contexto social, relataremos os fatores que contribuem para a reducao
da importancia da leitura literaria e veremos as consequéncias dessa irresponsabilidade,
expressas no crescente fendmeno de indiferentismo social e na insensibilidade face a dor
do outro. De acordo com esses parametros, observaremos a supremacia da leitura
literaria na educacao plena do leitor ativo, reflexivo, critico e criativo.

Por conseguinte, na escola, é imprescindivel que as estratégias de promocgao da
leitura literdria estejam associadas as praticas comparatistas, de modo a promover o
gosto pelo conhecimento, combater o atrofiamento da memdria e, principalmente, para

desenvolver valores essenciais a vida em sociedade.

Palavras-chave: poesia, leitura literaria, Literatura Comparada, indiferentismo, escola.




Summary of the study/research

In this project of research and action we unravel the intertextual relationship of
poetry with the artistic and literary work, more specifically: painting, visual poetry and
music, having as a reference the precepts of Comparative Literature, predominantly the
intertextuality and the intersemiotic relations which operate on the literary field.
However, to provide a better perspective on the crucial relevance of educating readers to
be autonomous for all their lives, we shall depict the current social and educational
backgrounds of literary reading. Nevertheless, we must not also forget the importance of
the role the teacher has in promoting the act of reading.

Keeping in mind the social context, we shall not only report the factors which have
contributed to the decrease in the importance of literary reading, but also see the
consequences which are accompanied by such irresponsibility and are expressed in the
ever-growing phenomenon of social indifference and in the insensitivity we experience
towards other people’s hurt and suffering. According to those parameters, we shall
observe the supremacy of literary reading in fully educating an active, thoughtful, critic
and creative reader.

Hence, it is essential that the literary reading promoting strategies at school are
associated with the comparative practices, so as to promote the pleasure of acquiring
knowledge, fight against memory loss or atrophy and specially to develop essential values

to life in society.

Key-words: poetry, literary reading, Comparative Literature, indifference, school.
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Introdugao

Juventude

“Sim, eu conhego, eu amo ainda
esse rumor abrindo, luz molhada,
rosa branca. Ndo, ndo é soliddo,
nem frio, nem boca aprisionada.
N3o é pedra nem espessura.

E juventude. Juventude ou claridade.
E um azul purissimo, propagado,
isento de peso e crueldade”.

(Eugénio de Andrade, 1978: 47)

A presente investigacao, elaborada no ambito do Mestrado em Estudos de Lingua
Portuguesa — Investigacdo e Ensino, centra-se na promocdo de estratégias
impulsionadoras da leitura literaria, fundamentadas na Literatura Comparada. A nossa
proposta de investigacdo é simples: partir da situacdo atual da leitura literaria para
compreendermos como poderemos promové-la junto dos alunos do segundo ciclo. A
proposta, que é também metodoldgica vai, pois, no sentido de suscitar habitos literarios
para toda a vida e, também, almejamos desenvolver a sensibilidade e o gosto estético por
meio da poesia e das relacdes intertextuais com outras obras de arte literdrias e artisticas.
Neste sentido, a tese foi dividida em quatro partes, na parte |, tracaremos o panorama
social da leitura na sociedade atual, no capitulo intitulado A Emergéncia da Leitura. A
nossa atencdo serd dirigida para o quadro social da leitura, que tem sido marcado por
profundas alteragdes tecnoldgicas, cientificas e que, além de transformarem as
sociedades, passaram a exigir uma maior capacidade de leitura e de escrita dos cidad3os.
Por conseguinte, os cidad3dos iletrados e os que apresentam dificuldades na
aprendizagem da leitura ficam sujeitos ao flagelo do desemprego e, por consequéncia,
sdo alvo de exclusdo e de discriminacdo social. Logo a seguir, resumidamente,
analisaremos a leitura no contexto educativo; o que origina o desinteresse dos jovens
pela leitura e a interacdo professor/aluno. Neste contexto, veremos como os lagos
afetivos entre docentes e discentes influenciam e determinam o gosto dos alunos pela

leitura literaria.




No capitulo Il, contextualizaremos a perda de influéncia e de prestigio da leitura
literaria e analisaremos as consequéncias da falta de leitura literaria junto dos jovens.
Neste sentido, apontaremos as razdes que desembocam no desinteresse pela leitura
literaria, nomeadamente, o excesso de horas consumidas frente ao monitor da televisdo
e do computador: no Facebook, Internet e Twitter. Além disso, observaremos que o
usufruto desregulado desses equipamentos visuais e tecnoldgicos coloca entraves ao
desenvolvimento da leitura reflexiva, autbnoma e por prazer. Veremos como essas
consequéncias sao nefastas na formacgdo do cidaddo, porque limitam a capacidade de
reflexdo, “formatando” espectadores inativos, com dificuldades em expressar opinides e
insensiveis a dor do outro e, por isso, ndo conseguem colocar em pratica os valores mais
elevados de uma sociedade humanitdria. Ainda no capitulo Il, veremos que a caréncia de
leitura literdria origina o atrofiamento da memadria. Também explicaremos a importancia
da leitura literdria no desenvolvimento da biblioteca interna do leitor. Ndo esquecendo,
contudo, que, neste incremento da memoria, a poesia assume uma centralidade
estratégica, com uma importancia francamente visivel na promoc¢do do gosto pela leitura
literaria. Além da interiorizacdo de valores sociais e humanitdrios, a poesia permite o
desenvolvimento da sensibilidade estética do aluno-leitor e o incremento da imaginacao,
sobretudo quando associada as praticas estratégicas da Literatura Comparada.

Na parte |Il, intitulada A interagdo entre as obras literdrias e artisticas,
explanaremos as multiplas formas de expressao visual da leitura literaria, mormente a
intertextualidade com pintura, a fotografia, a musica e a poesia visual. Nesta ordem de
ideias, realizaremos uma breve abordagem sobre o desenvolvimento da poesia
experimental em Portugal e a sua importancia no desenvolvimento da poesia digital.
Neste contexto de evolugcdo da dissertacao, teremos em conta que se vive numa época
completamente voltada para as novas tecnologias, que os jovens muitas vezes levam ao
extremo. No entanto, como veremos, procuraremos humanizar os recursos digitais e
tecnolégicos ao servico da leitura literdria, pois consideramos que essa modalidade
favorecerd a aproximacdo da escola com a realidade dos alunos.

A parte lll estd completamente direcionada para a abordagem da Literatura

Comparada e, nessa, tracaremos uma breve trajetéria histérica e cultural do paradigma




da Literatura Comparada e da expressdo que lhe estd associada - “Torre de Babel”. De
seguida, sublinharemos o modus operandi do comparativista, explanando os preceitos de
intertextualidade, de imagologia, de temas e mitos. Esses conceitos serdo fulcrais na
definicao das estratégias e de atividades que permitirdo a promogao da leitura literdria.
Na parte IV, constard o enquadramento tedrico-pratico das estratégias de
promoc¢do da leitura literdria por conseguinte, serd apresentado o publico-alvo em
estudo, a selecdo do corpus textual, os temas, os mitos e, por fim, serdo definidas as
estratégias da leitura literdria, fundamentadas na Literatura Comparada e a respetiva

aplicacdo das atividades na aula de Portugués.




PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Capitulo | — A emergéncia da leitura

“A leitura é indiscutivelmente um problema de
sociedade”.

(Morais, 1997:19)

1. Contexto social da leitura

Em pleno século XXI, o progresso econdmico, social e cultural de qualquer pais
desenvolvido é ditado pela capacidade de leitura dos seus cidaddos. Nas ultimas décadas,
as profundas alteragdes tecnoldgicas e cientificas transformaram as sociedades em
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nucleos multiculturais que se caracterizam pela constante “...imprevisibilidade e a
mutabilidade permanente...” (Maria Sabino, 2008:1). Por conseguinte, as necessidades
tecnoldgicas passaram a exigir uma maior capacidade de leitura e de escrita dos cidadaos
(José Morais, 1997:22-23).

Um bom exemplo desta ideia de mudanca e de imprevisibilidade social é o que

apresenta Alberto Manguel, na obra A cidade das Palavras, que aqui citamos:

“Vivemos num mundo de fronteiras e identidades fluidas. Os movimentos lentos de migra¢do
e conquista que definiram a forma da Terra durante milhares de anos aceleram-se
consideravelmente nas ultimas décadas e, como num filme que avanga rapidamente, nada
nem ninguém permanece fixo num local durante muito tempo”. (Manguel,2011:136)

Trata-se, pois, da ideia de enfraguecimento de lagos pessoais e sociais devido a
transfiguracdo das sociedades do passado. Para esta mudanca, concorreu decisivamente
a abertura de fronteiras politicas, que direcionaram novos mercados econdémicos, de
feicdo extremamente competitiva, o que contribuiu para a crescente mutacdo social.
Assim, neste mercado econdmico, os cidaddos que praticam uma leitura deficitaria estdo
sujeitos ao flagelo do desemprego, uma vez que os postos de trabalho menos qualificados
diminuem significativamente. Além disso, os empregos qualificados acarretam cada vez
mais uma aprendizagem tedrica e, mesmo assim, os cidaddaos mais habilitados podem
também sofrer com os impactos da economia e ver o seu futuro ensombrado pelo

desemprego (Morais, 1997: 21-23).




Contudo, o cerne da distincdo entre desempregados qualificados e ndo qualificados
reside na temporalidade da situagdo de desempregabilidade e na vertente de acesso a
novas oportunidades profissionais, pois decerto que um cidaddao com uma leitura
competente patenteia maiores expectativas em relagdo ao seu futuro profissional e social
(Morais, ibidem).

De qualquer forma, os cidadaos ativos tém de estar preparados para as mudangas
culturais ocorridas com a emergéncia e o avanco das novas tecnologias, que, por sua vez,
causaram a crescente relevancia da palavra escrita em detrimento da transmissao oral.
Em resultado disso, como a dimensdo escrita é acionada pela interatividade com a leitura,
os cidaddos iletrados e os que apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura
constituem um “...grave problema social” (Morais, 1997:23).

Com efeito, nas sociedades modernas, a iliteracia é um fendmeno central de
exclusdo e discriminagdo social (Marcgal Grilo, 2000:48-49). Por isto, urge evitar as
disparidades sociais relacionadas com o dominio da leitura e, assim sendo, cabe a escola
desenvolver verdadeiramente as praticas de leitura.

De facto, esses vetores a escala mundial redimensionaram o papel da escola e do
ensino nas comunidades atuais. Deste modo, para que se possa entender a nova
realidade sociocultural, é indispensavel que a escola invista na pratica da leitura reflexiva
(Sabino,2008:1).

E necessario que leitor aprenda a pensar sobre o que |& e esta aptiddo sé poderd ser
desenvolvida pela leitura refletida. Por meio desta, o leitor interage com o texto escrito e
deste processo resulta a aquisicdo e ampliacdo de conhecimentos. Além disso, a leitura
reflexiva possibilita a andlise critica do texto lido em qualquer suporte escrito. Ndo
obstante, a leitura reflexiva permite o entendimento sobre o que se |é e, ainda, o
aperfeicoamento de outros dominios como a escrita e a oralidade, que sdo capacidades
imprescindiveis ao exercicio da cidadania critica (Sabino, 2008:1-3).

E inegavel que a leitura é um bem-comum, quer para o aluno, que desenvolve a
capacidade reflexiva e o juizo critico, quer para a sociedade, que passa a albergar no seu
seio cidad3dos conscientes e interventivos, que pdem em pratica os valores mais elevados

de uma sociedade humanitaria. Sem a leitura, entramos praticamente num processo de




desumanizacdo: « Allons-nous passer de |’ére historique de la primauté du verbe [...] a
une phase de dépérissement du langage, de formes “postlinguistiques”, et peut-étre d’un
silence, au moins partiel ? » (Steiner (1969) apud Paula Mendes Coelho, 2011: 288).

Como vimos, na atual conjuntura econdmica, a pratica da leitura reflexiva assume
uma crescente importancia tanto no decréscimo das desigualdades sociais e culturais,
como na reflexdao e na aplicabilidade de valores sociais e humanitdrios, duas realidades
que sO serdo efetivamente sentidas e desempenhadas por leitores funcionais (Leonor
Cadorio,2001:28), que investem na leitura como fonte de conhecimento e de
aperfeicoamento “...pessoal, social e cultural” (2001: 7).

Neste contexto, Leonor Cadério (ibidem) relembra que, em Portugal, os habitos de
leitura s3ao ainda incipientes, mesmo depois do aumento da escolaridade dos
portugueses, os quais apresentam dificuldades em solidificar a pratica de leitura.

Contrariando esta opinido, José Morais (1997) e Baudelot & Establet (1989)
afirmam que o nivel de leitores ndo estd a baixar, muito pelo contrdrio, a leitura tem
adquirido uma crescente importancia na vida dos cidaddos. Contudo, as fungdes sociais,
econdmicas e culturais atribuidas a leitura multiplicaram-se de tal forma que passaram a
exigir do leitor uma crescente capacidade de adaptacdo literaria (Morais, 1997:16-23).
Definitivamente, no palco de transformacgdes tecnoldgicas e cientificas, o leitor passou a
ter acesso a uma vasta rede de informacdes consultadas no ecrd do computador, que o
obrigam a ler e a processar a informagao cada vez mais rapidamente e esse ritmo por
vezes escapa ao “...controlo do leitor” (Morais, 1997:20).

Neste contexto, Alberto Manguel refere que a palavra “rapido” é o que define a
existéncia do homem atual. Ora vejamos o que diz o autor: “Fast é a palavra da nossa
existéncia...” (2011:137). Na verdade, nos nossos dias, a proliferacdo da comunicacgdo é
tdo veloz que o leitor vive enredado numa quantidade substancial de informacdo e de
dados irrefletidos e, em func¢do disso, confunde “...conhecimento instantaneo [com]
cultura...” (Cadério, 2001:13). Este raciocinio erréneo também contribui para a
diminuicdo do interesse pela leitura. Além disso, a falta de interesse dos alunos pela
leitura deriva de outras ocupac¢des, como ver demasiada televisdo, jogar em

equipamentos eletrénicos, navegar na Internet e comunicar nas redes sociais. Este




mesmo problema afeta, alids, a atencdo e a concentracdo dos alunos nas aulas, dado que
é usual os alunos chegarem a sala de aula cheios de sono, porque passaram muitas horas
no Facebook ou comunicaram com amigos até altas horas da madrugada. Assim, se, por
um lado, as novas tecnologias diversificaram o suporte informativo e permitiram o acesso
rapido e quase instantdneo as novidades de momento, por outro, originam o
afastamento da leitura reflexiva e auténoma, porque esta estd diretamente relacionada
com o prazer de ler.

No fulcro do desinteresse dos alunos face a leitura, ressalta uma das ocupacgdes
preferidas das familias portuguesas, a televisdo, a “lareira dos tempos modernos...”,
conforme a analogia proposta por Marie Winn (Franco, 2012:36). Esta caricatura
simbdlica da educacdao moderna apresenta a familia sentada em frente do televisor e a
educar as criangas na dependéncia televisiva e na auséncia de interesse pela leitura.
Também mostra a falta de organizacao das familias que asseveram que ndo tém tempo
para ler, porém, o tempo que poderiam aproveitar para estarem juntos a ler uma estdria
é consumido indistintamente frente ao televisor (Franco, ibidem).

Neste sentido, analisando a relacdo entre tempo livre e a préatica de leitura,
verificamos que a mesma é quase inexistente ou se, pelo contrario, ela existe, sdo raros
0s casos. Curioso é também notar que os alunos dedicam os seus tempos livres aos meios
tecnolégicos e também a um frenesim de atividades extracurriculares. Evidenciamos que
tudo indica que essas atividades sdo toleradas pelos encarregados de educa¢ao que as
enguadram no plano didrio dos educandos e relegam para o esquecimento a leitura.
Apesar de reconhecerem que a leitura é imprescindivel no desenvolvimento dos
educandos, ndo conseguem impedir o desinteresse dos filhos face a mesma e, por causa

disso, denota-se uma certa resignagdo perante essa postura.




Essa atitude de resignacdo por parte dos encarregados de educacdo face a escassez
de literacia dos seus educandos encontra expressao na visao atual de cultura,

apresentada por Mario Vargas Llosa:

“Hoje ja ninguém é inculto ou, melhor dizendo, somos todos cultos. Basta abrir um jornal e
uma revista para encontrar, nos artigos de comentaristas e articulistas, inUmeras referéncias
a miriade de manifestagGes dessa cultura universal da qual todos somos possuidores, como
por exemplo «a cultura da pedofilia», «a cultura da marijuana», «a cultura punk», «a cultura
da estética nazi» e coisas do estilo. Agora somos todos cultos de alguma maneira, ainda que
nao tenhamos lido um livro, nem visitado uma exposi¢ao de pintura, ouvido um concerto nem
adquirido algumas nogdes basicas dos conhecimentos humanisticos, cientificos e tecnolégicos
do mundo em que vivemos”. (Llosa, 2012:64-65)

Podemos entdo dizer que, educados na cultura universal da superficialidade, todos
se autoproclamam eruditos. Por causa disso, ndo sentem a necessidade de ler,
legitimando de certa forma a resignacdo dos pais, pois também eles sdo cultos sem ler e
os filhos seguem o mesmo exemplo. Por isso mesmo, esta consciéncia va de sabedoria
provoca, nas sociedades atuais, uma espécie de aculturamento do vazio. Este estado de
nevralgia cultural danifica e tem, na educag¢do dos jovens, implicacdes implicitas e
explicitas, uma vez que a formacdo dos jovens prossegue completamente desfasada da
real necessidade de saber que é fundamentada na leitura.

Retenhamo-nos, agora, nos problemas que advém da escassez de literacia, além de
acreditarmos que esses procedimentos limitam a aptidao de estar em siléncio préprio do
processo de interiorizacdo que constitui uma pratica substancial na leitura reflexiva;
também afirmamos que, em razdo destes interesses completamente divergentes da
leitura, os alunos sao formados para desenvolverem valores egoistas, por isso encaram a
violéncia fisica e verbal com uma certa passividade e indiferenca. Para além disso,
apresentam o desejo insacidvel de consumir, desenfreadamente, tudo o que Ihes possa
atribuir estatuto social e prazer instantaneo. A nivel pessoal e social, vivem envolvidos em
complexos de inferioridade que sdo suscitados pelos falsos protétipos de beleza
masculina e feminina e, principalmente, na ndo-aceitacdo de si e dos outros. Isso tudo
promove, muitas vezes, um ambiente de intolerancia e de agressividade (Franco, 2012:
25-30).

Talvez seja dificil dizer o motivo pelo qual os alunos negligenciam a pratica da

leitura. No entanto, este facto também pode estar relacionado com o nucleo familiar e
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com fatores de ordem econdmica que obrigam ao esforco laboral realizado por ambos os
progenitores, dai que o tempo para educar os filhos seja reduzido. Para além disso, a
figura dos avds perdeu relevo na educacdo das criancas, jd ndo serve de modelo para
influenciar positivamente o carater dos jovens nem como suporte de desenvolvimento de
um sistema de valores sociais e éticos (Ramiro Marques, 1998: 25).

Em consequéncia disso, nota-se que os alunos ndo tém um acompanhamento
sistematico, por parte dos encarregados de educacdo, no desenvolvimento do processo
de leitura e, como ndo estao habituados a ler, logo ndo sentem a necessidade de ler.
Também José Franco aponta a familia como um dos responsdveis pelos baixos indices de
leitura dos alunos, mas ressalva que esse desinteresse parental ndo esta relacionado sé
com fatores de ordem econdmica, mas sim com a desmotivacao geral face a tudo o que
ndo seja para vestir, consumir e ostentar socialmente (2012: 29-31).

Ndo podemos esquecer que a leitura tem carater social e que sdo as sociedades que
elegem como se |é e o que se |é. Também se encarregam de distinguir os tipos de leitura
de acordo com os géneros e, para além disso, consoante as concessdes sociais, podem
adotar um tipo de leitura e marginalizar outras, conforme retrata Alberto Manguel (2010:

231-234). E elucida:

“Os métodos através dos quais aprendemos a ler ndo sé incorporam as convengGes da nossa
sociedade no que diz respeito a alfabetizagdo - canaliza¢do de informacgao, as hierarquias de
saber e de poder -, mas também determinam e limitam a maneira como usamos a nossa
capacidade de ler”. (Manguel, 2010: 79)

Embora a caréncia de leitura seja socialmente entendida como fenémeno de
exclusdo, em contraposicdo, o excesso de leitura também é mal visto em termos sociais.
A sociedade tanto valoriza o leitor que através do estudo pretende alcangar um objetivo
socialmente aceite, como a obtencdo de bons resultados escolares, como também
desvaloriza “o ledor”, termo proposto por José Morais, que ocupa os seus tempos livres a
ler (1997: 15-16). Os leitores que se deleitam com os livros sdo por vezes encarados como
efeminados (Morais, 1997: 16).

O conceito de “ledor” também esta, de certa forma, associado ao 6cio e a
excentricidade retratada pela personagem de Dom Quixote de La Mancha, criada por

Miguel de Cervantes. Nos nossos dias, apesar de todo o progresso econdmico e




tecnolégico, ainda persiste a conotacdo negativa relacionada com a leitura apaixonada
realizada pelo “ledor”; também, muitas vezes, sancionada por alguns encarregados de
educacdo, que ndo veem com bons olhos a dedicacdo dos educandos a leitura por prazer,
isto é, quando os filhos se dedicam a ler fora do horario definido para o estudo (Morais,
ibidem). A figura do “ledor”, em determinadas sociedades, surge como um ser misterioso
e isolado socialmente, uma vez que, “...hoje em dia, o ledor, por mais sensato que seja,
ndo é sempre uma referéncia socialmente aceite” (Morais, ibidem). Entra-se, assim, no
ambito da leitura interdita, em que o leitor recorre a subterflgios para esconder o prazer
que sente ao ler um livro (Manguel, 2010: 233-234).

Outro fendmeno social que contribui para a reducdo da pratica de leitura estd
relacionado com a perda da individualidade entre os jovens, pois a mesma tem cedido
espaco a formacdo de grupos que funcionam como agentes socializadores
(Cadodrio,2001:31), nos quais os jovens se influenciam mutuamente na cultura da nao
leitura ou na leitura de livros que estdo em voga no momento; este género de leituras
também é designado por “...novidades de consumo imediato” (Nuno Judice, 2014:90).

Sobre este assunto, Mario Vargas Llosa anuncia que vivemos na civilizacdo do

4

espetaculo, que tem a capacidade “..de converter o entretenimento passageiro na
aspiracdo suprema da vida humana e o direito de contemplar com cinismo e desdém tudo
0 que aborrece, preocupa e nos faz lembrar que a vida ndo é sé diversdao, também é
drama, dor, mistério e frustracao” (Llosa,2012:54). Olhada desta perspetiva, a questdo do
divertimento enquanto cultura poderd ser considerada uma atitude generalizada aos
varios grupos etdrios. De facto, estamos perante uma disposicao para o divertimento
forjada, e muito, pelos meios de comunicacdo social. Nessa 6tica, as ressonancias

negativas desta propensdo latente para o divertimento, por parte dos alunos, tém

repercussoes a varios niveis, mormente ao nivel da literacia.
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1.1. A leitura no contexto educativo

“No fomento de um hdabito como o da leitura ndo ha lugar para a obrigagdo nem para a
imposicdo; a ninguém se pode impor o gosto pelos livros”. (Javier Sobrino, 2000: 76)

Iniciamos o subtema “a leitura no contexto educativo”, real¢ando a ideia de que os
habitos de leitura ndo podem ser impostos; os alunos tém de ser motivados para a leitura
e, como vimos anteriormente, esta sensibilizacdo é praticamente da responsabilidade
exclusiva da escola.

Para José Morais, o desinteresse da crianca em relacdo a pratica da leitura prende-
se com o carater impositivo; assim, a leitura passa a ser observada como uma obrigacao
para o sucesso (1997: 272). Segundo José Morais, “o prazer é livre ou entdo ndo é prazer”
(1997: 14). Também Daniel Pennac refere que o prazer da leitura pressupde
“gratuitidade” (2002: 35). Deste modo, a pratica de leitura auténoma, reflexiva e por
prazer sO serd alcangada se o aluno desassociar a leitura da carga avaliativa que a mesma
acarreta e se, gradualmente, for sentindo prazer no ato de ler.

Na opinido de Daniel Pennac, o prazer da leitura ndo estd ausente da intimidade dos
alunos, apenas adormecido. O aluno ndo se sente motivado para ler e passa a encarar a
leitura como um trabalho for¢cado, muitas vezes, fruto da obsessdo do adulto pelos bons
resultados escolares da crianca. Estas atitudes afastam a crianca do prazer de ler,
desvinculando-a da leitura (2002:55-57). Face ao exposto, a leitura reflexiva e por prazer
estd dependente da criacdo de habitos de leitura; e alguns autores (Torrado, 2002; Prole,
s/d, e Inés Sim-Sim, 2001) apontam a criacdo de habitos literarios como uma atividade
complexa, longa e que implica pratica regular e constante do ato de ler, para que,
gradualmente, ocorra a interacdo da crianga com a leitura e com os livros. Contudo, ndo
podemos esquecer que a leitura é uma atividade mental ou, como demonstra José
Morais, em A Arte de Ler, a leitura é uma capacidade cognitiva complexa (1997:107-109),
dado que aciona um conjunto de estruturas internas de processamento, armazenamento
e de recuperacao de informacdo que envolvem processos cognitivos, linguisticos e
metalinguisticos (Giasson, 1993:25). Sem duvida, neste processo de desenvolvimento da

capacidade leitora, os adultos (professores e encarregados de educacdo) desempenham
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uma curial importancia na validacdo e na sistematizacdo da leitura (Sim-Sim, 2001:51).
Principalmente, no auxilio que prestam a crianga na descodificagdo de simbolos graficos
(grafemas - fonemas). Essa complexidade, associada aos primeiros passos na leitura,
podera ser relativizada se a crianga estiver habituada a ouvir ler. Podemos entdo dizer
que a leitura do adulto proporciona lacos de intimidade da crianca com o livro,
despertando, nesta, curiosidade e encantamento pelas histérias (Pennac, 2002: 33-34).
Assim sendo, a leitura deve acompanhar o crescimento infantil, para que se torne um
doce costume. A este propdsito, varios autores (Caddrio, 2001; Marques, 2001; Prole, s/d;
Sabino, 2008; Giasson, 1993; Poslaniec, 2006; Proust, [1905] 1998; Rigolet, 2009; Torrado,
2002) defendem a precocidade de habitos de leitura na vida da crianca, como um fator
determinante na eficiéncia da competéncia leitora e no gosto pela leitura literaria.

Salientamos, aqui, a reflexdo de Antdnio Prole: “O enraizamento dos habitos de
leitura é um processo longo e que, preferencialmente, se deve iniciar logo na primeira
infancia, muito antes da aprendizagem formal da leitura” (s/d: 2).

No longo processo de enraizamento de hdbitos de leitura, os alunos necessitam de
ser estimulados a ler por meio de experiéncias enriquecedoras, num ambiente
culturalmente propicio ao contacto com os livros, para que oferega a crianca estabilidade
emocional (Marques, 2001: 55). E assim, mediante esses aspetos, estdo reunidas as
condi¢des para o fomento da sensibilidade e do equilibrio socioafetivo em relagao a
leitura. Este ambiente fomentador da leitura devera imperar em casa e na escola, ja que a
leitura € um dos principais instrumentos de aquisicdo de conhecimentos, no contexto
educativo, conforme opinido partilhada por varios autores (Caddrio, 2001; Melo, 2011;
Martins & S&, s/d; Vilas-Boas, 2005; Veloso,2006). Todavia, estes autores também
consideram que o débil dominio da pratica da leitura esta na origem dos fracos resultados
no processo de ensino/aprendizagem dos discentes.

Muito se debate, hoje em dia, sobre os baixos indices de literacia dos alunos
portugueses, que se encontram registados nos relatdrios da Organizagdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e no Program for International
Student Assessment (PISA). No entanto, foi a publicacdo dos resultados do PISA

(2000,2003) que motivou e revolucionou, na ultima década, o sistema educativo
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portugués (GIP,2011:5). Dado o exposto, o Ministério da Educacdo desenvolveu uma série
de medidas educativas: o Plano Nacional de Leitura (PNL), o Programa de Portugués de
2009 e a vertente pratica do mesmo programa, intitulado Programa E Metas Curriculares
de Portugués do Ensino Bdsico (PMCPEB), com o intuito de melhorar os niveis de leitura
dos portugueses.

No entanto, no ambiente escolar, as solicitagdes a competéncia da leitura sdo
diarias; para além de ser uma competéncia transversal a todas as areas do saber, a leitura
¢ uma forma de comunicar com os outros, para obter informag¢des, adquirir
conhecimentos, realizar atividades, brincar, para se deslocar e participar em atividades
extracurriculares (Josette Jolibert,2003: 38-45). Todavia, quando a crianca dominar a
aprendizagem basica da competéncia de leitura, a escola terd de desenvolver outras

dimensodes de leitura, como:

1. Situacdo de leitura Funcional (Amor,1993);

2. Situacdo de leitura Analitica e Critica (Amor, 1993);

3. Situagdo de leitura Literaria denominada de Prazer ou Ficgdo (Charmeux,1985);
(Apud Caddrio, 2001:26).

Ainda convém lembrar que, para o desenvolvimento das trés categorias de leitura,
torna-se imprescindivel que o aluno se envolva na leitura profunda, para que esta
permita a reflexdo, contrapondo-a, desta feita, a leitura fugaz (Caddrio, 2001: 15), que
muitos autores acreditam que se realiza na escola. A leitura centrada na reflexao permite
a consolidacdo da leitura funcional, analitica, critica e literaria. Podemos dizer que o aluno
gue domina a habilidade literaria apresenta perspetivas reais de alcancar um futuro
promissor, quer profissionalmente, quer socialmente. Porém, as praticas literarias
desenvolvidas, na escola, preparam os alunos para ler e ndo para o prazer de ler; pois, “A
necessidade e o saber tém-se sobreposto ao gosto e a fruicdo” (2001: 28).

No seguimento desta ideia, Anténio Vilas-Boas (2005:13) diz que uma das razdes
por que se |é pouco esta relacionada com o fraco desempenho da escola no dominio da
leitura. Como resultado desta ineficiéncia, os alunos apresentam reniténcia em fazer
tanto as leituras programdticas como as recreativas (Caddrio, 2001: 8). Para além disso,
em contexto de sala de aula, a maioria dos alunos ndo convive com a leitura de obras

integrais, resumindo-se a sua formacao literaria a textos parciais que surgem no manual
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de portugués. Esta atitude, generalizada pelas editoras e corroborada pelas escolas, da ao
canone literario um aspeto solto e mutilado e os textos sao analisados de uma forma seca
(Antonio do Prado Coelho, 1919: 289). Por este motivo, na selecdo de obras literarias para
serem analisadas nas aulas, terd de haver uma profunda e séria reflexao prévia, para que
se possa ter em conta os interesses e o grau de desenvolvimento do aluno, visto que se a
obra for muito dificil ou demasiado facil o aluno distancia-se da leitura (Caddrio, 2001:

35).

1.2. Ainteragdo professor, aluno e leitura

“E entdo isto um livro,
este, como dizer?, murmurio,
este rosto virado para dentro de
alguma coisa escura que ainda ndo existe
que, se uma mao subitamente
inocente a toca,
se abre desamparadamente
como uma boca
falando com a nossa voz?
E isto um livro,
esta espécie de coragdo (o nosso coragao)
dizendo ‘eu’ entre nds e n6s?”.
(Pina, 2015: 357)

Em geral, os professores, os mediadores da leitura, sdo apontados como os
responsaveis pela iliteracia dos alunos e por ndo motivarem os mesmos para a leitura por
prazer, ocasionando o insucesso em todas as areas curriculares. Segundo Steiner, “a
profissdo de «professor» [é] um termo algo opaco...” (2011:11), porque abrange vdrias
tarefas para além das atividades pedagdgicas. E, muitas vezes, o docente desencanta-se
com a maquina burocratica do sistema educativo e com o desinteresse dos alunos. No
entanto, tendo em conta as contingéncias profissionais a que muitos docentes se
sujeitam, poderemos admitir que muitos apresentam um modelo de adaptacdo
impressionante; por isso, apesar de muitas vezes a profissdo de professor se apresentar

fisica, moral e emocionalmente desgastante, consideramos que existe em muitos

professores um grandioso sentido de dever e “...um elevado sentido de vocag¢do” (ibidem)
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e que esses professores estdo aptos a formar leitores auténomos. Por outro lado, os
profissionais da educagdao também sao responsdveis quando a média de escolaridade dos
portugueses aumenta, como a que se verifica no estudo intitulado Estado da Educacéo

em 2014, publicado pelo Conselho Nacional de Educagao:

“De uma forma geral, identifica-se uma evolugdo linear da escolarizagdo média da populagdo
portuguesa: cada portugués, em 1991, tinha em média 4,6 anos de escolarizagdo, 6 anos em
2001 e 7,4 anos em 2011. Se em vez da populagdo adulta considerarmos apenas o grupo
etario dos 25 aos 44 anos, que poderemos identificar como a geragdo dos pais das criangas
que frequentam o sistema de ensino basico e secundario, essa evolugdo é mais marcante: 6,5
anos em 1991, 8,3 em 2001 e 10,4 em 2011”. (CNE, 2014: 6)

Porém, o mesmo documento expde a prevaléncia de dois grandes problemas: o
abandono escolar e o insucesso escolar (ibidem). Estes dois flagelos sociais estdo também
diretamente associados ao estado de deterioracdo do conceito de escola aos olhos da
sociedade e dos alunos. Nas escolas, vive-se uma época de niveis de exigéncia cada vez
mais baixos, porque o que interessa sdo os bons resultados que incrementam as
estatisticas. Em consequéncia disso, nota-se que no ensino paira o “fantasma da
estatistica”. A corroborar esta opinido, Anténio Carlos Cortez afirma: “ndo pode o ensino
do Portugués continuar refém de uma mentalidade, diremos ndés, numérica, estatistica, ja
porque foi a auséncia de Literatura que levou a hecatombe dos resultados em lingua
materna...” (2014:22). Esta preocupacdo constante com a apresentacdao de resultados
positivos exerce pressao sobre o sistema educativo, originando a descida dos niveis de
exigéncia. Assim, nos alunos cria-se “...a ilusdo de éxito...” (M.2 do Carmo Vieira,2010:10)
sustentada no “... vicio da facilidade, da auséncia de reflexdao e de criatividade, bem como
a crenca no éxito imediato e sem esforco, em tudo contrario a experiéncia da prépria
vida, do saber e da arte” (Vieira,2010: 11).

Ndo podemos esquecer que o facilitismo no sistema de ensino acarreta outros
problemas mais nocivos, ainda, a promocao da literacia e que se prendem com situacdes
de indisciplina, com as quais a escola ndo sabe na maioria das vezes como lidar. Opta, por
vezes, por acoitar os maus comportamentos, na medida em que, face a uma situagdo de
indisciplina, a direcdo ndo atua assertivamente.

Neste contexto, o ato de acobertar os maus comportamentos dos alunos revela-se

como um desrespeito pelo trabalho dos professores e ndao é dificil perceber que as
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situacdes de falta de educacdo exigem correcdo pedagdgica. Entretanto, ndo é isso que se
verifica, a direcdo da escola condescendente desresponsabiliza-se da sua prépria
autoridade (Vieira, 2010: 23) e, desta forma, protege o agressor verbal ou fisico, dando
azo a que volte a repetir as tristes facanhas. Quando a escola ndo assume a sua

“"

autoridade, pde “...igualmente em causa a autoridade do professor e [retira-lhe] as
condicdes necessarias para o exercicio da sua fungao” (Ibidem).

Esperemos, no entanto, que as comunidades educativas e o Ministério de Educacdo
encontrem respostas e solugdes para o mau comportamento dos alunos, para que nao se
verifiguem casos de indisciplina extrema, como o explanado por Mario Vargas Llosa

acerca de um documentdrio sobre a violéncia numa escola de Paris, o qual citamos:

“O que mais me impressionou no documentario foi a entrevista a uma professora que
afirmava, com naturalidade, qualquer coisa como: «Tout va bien, maintenant, mais il faut se
débrouiller» («Agora anda tudo bem, mas é preciso saber fazer as coisas»). Explicava que, a
fim de evitar os assaltos e os espancamentos de outrora, ela e um grupo de professores
haviam concordado em encontrar-se a uma hora certa na saida do metro mais préxima e
seguirem juntos até a escola. Deste modo o risco de serem agredidos pelos voyous (rufias)
diminuia. Aquela professora e os seus colegas, que iam diariamente para o seu trabalho como
quem vai para o inferno, tinham-se resignado, aprendido a sobreviver e ndo pareciam
imaginar sequer que exercer a docéncia pudesse ser algo diferente do seu martirio
quotidiano”. (Llosa, 2012:78)

Perante esse pesadelo, verificamos que as circunstancias de indisciplina no contexto
educativo afetam, principalmente, o modo de vida dos professores. Também nao serd de
admirar que na maioria das situacGes as ocorréncias de indisciplina sdo resolvidas pela
boa vontade e tolerancia dos professores. Face ao exposto, o autor George Steiner, no
seu livro As Licoes dos Mestres, demonstra que as rela¢des entre professores e alunos
sempre foram pautadas pela intensidade e complexidade. O professor impde a sua

"

autoridade recorrendo a trés formas de poder “...psicoldgico, social, fisico...” (Steiner,
2011:15), e, no exercicio da sua atividade, o docente “pode recompensar e punir, excluir
e promover” o aluno (ibidem); esta autoridade é exercida em consonancia com o tipo de
conduta do aluno. No decurso das aulas, os alunos examinam, atentamente, o modelo de
autoridade do professor, que podera ser institucional ou carismatico (ibidem) e baseados,

entdo, nesses dados sensoriais selecionam o tipo de comportamento adotar no espaco

aula.
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Neste sentido, George Steiner enumera trés tipos de relacdes interpessoais entre
mestres e discipulos: a destrui¢do, a traicdo e a troca. A relagdao pedagodgica baseada na
troca é a mais proveitosa e esta alicercada no didlogo e na confianca reciproca (Steiner,
2011:11-12). Dessa interagcdao comunicativa advém muitos beneficios para ambos os
intervenientes no ato pedagdgico, principalmente na formulacdo de ideias que resultam
em debate de conhecimentos. Tal como Steiner (2011), também Antoine Compagnon
corrobora a opinido de que o ato de ensinar é uma troca mutua, ndo sé através da
preparagao de aulas, como também pela permanente atualizagdo cientifica e pedagdgica.
Nesta ordem de ideias, o didlogo interativo que se estabelece entre docente e alunos
estimula a evolugao de ambos os intervenientes no ato educativo (Compagnon, 2010:10-
11). Nesta dtica, consideramos que a relagdo de confian¢ca mutua favorece a promogao do
gosto dos alunos pela leitura. Com base nesta relacdo afetiva, o professor torna-se o
intermediario entre o aluno e a leitura, ja que os lagos de confianca mutua beneficiam a
partilha de leituras, o didlogo sobre uma passagem, um pardgrafo, ou a troca de ideias
sobre o comportamento de uma personagem. E, paralelamente, o laco de confianca
também direciona o empréstimo e a recomendacdo de livros adequados ao estadio de
desenvolvimento dos alunos (Pennac,2002:95-103). Sobre o papel do professor como

4

“diplomata” de habitos literarios, George Steiner descreve que “..muitas vezes
permanecem andnimos: professores ou professoras isolados que, ao emprestarem
determinado livro, ao permanecerem disponiveis apds as aulas, despertam o talento de
uma crianga ou de um adolescente, pdem em marcha uma obsessao” (2011: 32). A
relacdo afetiva beneficia a aproximacgao entre professor e aluno; com base nesse apreco,
o professor muitas vezes torna-se o modelo explicito do aluno, visto que o discente
reproduz o comportamento daquele que aprecia; assim, se o docente gostar de ler,
certamente ird motivar os seus alunos para a leitura por prazer (Vilas-Boas, 2005: 48).
Mas, para que a relacdo de respeito e profissionalismo impere no espaco aula, é
necessario que o professor realize a atualizacdo dos seus conhecimentos pedagégicos e
cientificos por meio de formagbes continuas e, além disso, € muito importante que o

professor goste de ler, uma vez que sé consegue motivar para o ato de ler quem revela

amor pela leitura (Vilela, s/d:635).
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Em suma, o professor que exerce um modelo de autoridade carismatica, baseada
numa relagdo de troca reciproca, promove o contacto profundo com a leitura literaria e,
além disso, favorece o desenvolvimento total do aluno, principalmente ao nivel da
autoestima e da formacgdo civica e moral. Como o docente exerce, na sala de aula,
processos “... quase inumeraveis de ensino — elementar, técnico, cientifico, humanista,
moral e filoséfico” (Steiner, 2011: 11), esta tdo envolvido na dimensao pedagdgica, social,
cultural e, também, burocratica do ato de ensinar, que se esquece da necessidade de
refletir “...sobre as maravilhas da transmissdo de conhecimento” (/bidem). Nesta mesma
linha de pensamento, Maria Graciete Vilela considera o professor “...a linha medular do
sistema educativo” (Vilela, s/d: 634), pois preconiza objetivos como: transmitir
conhecimentos, promover a aprendizagem, estimular a aquisicdo de projetos de leitura,
auxiliar a reflexao de si e dos outros, suscitar curiosidade e a constante interrogacao, de
modo a coadjuvar o sentido critico (ibidem). Nao obstante, acabamos de relatar as

condicBes essenciais para a promocao da leitura para a vida.
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Capitulo Il - A Leitura Literdria

2. A Leitura Literaria no 2.2 Ciclo do Ensino Basico

“Seriamos peores de lo que somos sin los buenos libros que leimos, mas conformistas, menos
inquietos e insumisos y el espiritu critico, motor del progreso, ni siquiera existiria. [...] leer es
protestar contra las insuficiencias de la vida”. (Mario Vargas Llosa,2010: 2)

E inconcebivel uma vida sem leitura, principalmente nas sociedades atuais. Como
vimos, a atividade de ler é essencial para a realizacdo de uma multiplicidade de tarefas.
No entanto, a leitura auténoma, reflexiva e critica sé pode ser alcancada através da

"

leitura literaria, designada por Rui Veloso como “...0 abracadabra do sucesso escolar”
(Veloso, 2006:6).

Apesar de todos os envolvidos no processo educativo terem consciéncia da sua
importancia, a leitura literaria tem sido relegada para segundo plano, como diz, e muito
bem, Paula M. Coelho: “Pensar a Literatura no século XXI para aquele que a vive
ensinando-a, investigando-a, divulgando-a, implica equacionda-la no ambito mais lato das
Humanidades, cuja perda de influéncia, de prestigio, é dado assente” (2011: 287). Um dos
fatores que contribuem para a reducdo da importancia da leitura literaria, nos dias de
hoje, esta diretamente ligado a propaganda editorial, uma vez que os editores procuram
satisfazer o gosto dos leitores e como, em geral, os leitores ndo tém bom gosto literario,
as edicdes de qualidade (Manuel Valente, 2014: 57-61) sao substituidas por leituras que
alimentam o consumismo em detrimento da capacidade de reflexdo do leitor. Este
género de edi¢Oes literarias tem prazo de validade como qualquer outro produto
descartavel e foram nomeadas de “leitura pacotilha” por Lobo Antunes e de “fast-food”
por Manguel. Por sua vez, esses livros de descarte sdo promovidos e divulgados junto do

"

publico leitor, com vulto e relevancia “...contribuindo para dar a impressdao que esses
livros sdo tdo validos quanto qualquer Classico”, como denuncia Paula M. Coelho

(2011:288).
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Como na sociedade atual predomina a ldgica de mercado, nessa ideologia
economicista, o que interessa sao os livros que ddo lucro econdmico. Sobre o mesmo
ponto de vista, Fernando Pinto do Amaral, Comissdrio do Plano Nacional de Leitura,
explana que os parametros da eficacia econdmica distanciam os cidaddos do saber

literario, conforme aqui transcrevemos:

“A sociedade em que vivemos parece dominada por uma visdo tecnocientifica e utilitaria do
mundo, cujos parametros se regem por critérios de eficacia econdmica, a primeira vista
distanciados do tradicional saber literario ou filoldgico, que delimitaria o territorio atribuido
as «humanidades», observadas com alguma desconfianga, na medida em que ndo implicam
uma compensagao a nivel do bem-estar material nem influenciam as taxas de crescimento
econdémico — dai a sua aparente decadéncia”. (Amaral, 2008:298)
A vista disso, é imperativo a criacdo de uma cultura de qualidade literaria para que
se possa repudiar das sociedades a vertente materialista e consumista que tem

transformado tudo, inclusive os livros e a leitura literaria em:

«“Poubéllisation”, termo de Frederic Badré, a que poderemos ainda acrescentar o “lixo dos
blogues” a que se referia Antdnio Guerreiro num Expresso, esse fluxo de opinido
aparentemente “democratico”, mas que acaba por coarctar a liberdade real do pensamento e
da comunicagdo». (Paula M. Coelho, 2011:288)

Sabemos, porém, que a reabilitacdo da leitura literdria esta intimamente
relacionada com a requalificagdo da mesma no sistema de ensino. Neste sentido, a
mesma autora levanta varias questdes: “Como reaprender/reensinar a arte literaria no
sentido mais amplo do termo...?” (Coelho,2011: 288) e Como ensinar leitura literdria se o
ensino se parece com uma “amnésia institucionalizada”?; como retrata George Steiner
(Coelho, ibidem).

Nesse panorama literario, ndo podemos esquecer que, para a desvalorizacdo da
leitura literaria, também converge a navegacdo cibernauta oficializada pela Internet,
Facebook, Twitter, Youtube, entre outros. Os alunos, absortos pela dimensao
comunicativa das novas tecnologias, tém acesso a todo o tipo de informacdo, sem
qualquer filtro nem controle e de forma irrefletida. Esta dimensdo irreal das novas
tecnologias influencia as atitudes dos jovens, sobretudo no desinteresse perante factos
da vida real e, particularmente, nas exteriorizacdes de insensibilidade em relacdo aos

sentimentos do outro. Esta situacdo de apatia em relacdo ao outro tem sido alvo de
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estudo, um dos quais, da universidade de Michigan, citado pela cientista americana

Maryanne Wolf, é referenciado por Paula M. Coelho. Estudo que refere que:

“a capacidade de entender uma situagdo do ponto de vista do outro, a capacidade de criar
empatia, diminuiu cerca de 40% entre os estudantes universitdrios norte-americanos durante
as Ultimas décadas, o que se estd a agravar com a geragao do Facebook e do Twitter. Ou seja:
esses jovens deixaram de conseguir imaginar como é que o outro se sente, ou pode estar a
sentir, face a uma determinada situagdo, incapazes de se colocar no lugar do outro”. (Coelho,
2011:289)

Na reflexdo de Paula M. Coelho, estdo os elementos indiciadores de um fenémeno
de indiferentismo juvenil para com o outro, sendo, por este motivo, que invocamos as
experiéncias sensiveis veiculadas pela leitura literaria. Na medida em que esta
desenvolve a capacidade de o leitor refletir sobre os seus préprios sentimentos, visto que,
avaliando o que se passa no seu intimo, consegue entender os seus sentimentos e os dos
outros; entramos, assim, no ambito da «educa¢do sentimental» da leitura literaria
(Compagnon, 2010: 44). Seguindo esta mesma ideia, a leitura literdria permite a
constante descoberta de si e dos outros através de “... uma conversa com as melhores
pessoas dos séculos passados que foram os seus autores” (Descartes apud Proust, [1905]
1998: 39). Assim, os mais jovens encontram, nas palavras dos outros, propdsitos,
designios e pensamentos que ndo conseguiam transmitir pelos seus proprios vocabulos;
muitas vezes, até se identificam com dilemas sentidos por personagens ou encontram a
resolucao para questdes originadas pela rotina do dia a dia.

Na realidade atual, o desamor pela leitura literaria deve-se, também, ao mundo da
imagem que é transmitida pela televisdo e visionada no monitor do computador, do /PAD
e noutros aparelhos eletrénicos. Seguindo o mesmo ponto de vista de Nicholas Carr, a

investigadora Paula M. Coelho sublinha que nao se deve:

«... “diabolizar” o audiovisual ou a Internet, cujos beneficios bem conhecemos, ndo podemos
todavia ignorar que esta ultima constitui um sistema de “interrupg¢do”, uma maquina que
funciona na base da “divisdo da ateng¢do” dos seus utilizadores, acabando por “superficializa-
los”» (Coelho, 2011: 289).

Neste sentido, o que aqui é proposto é também uma atitude diferente, face as
imagens e as noticias recebidas pelos meios de comunicac¢do e pelas novas tecnologias de
informacgdo, que pressupéem uma selecdo proficua da informacdo, para que, em nosso

entender, o aluno ndo seja meramente um recetor passivo. Como este trabalho de
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triagem de informacdo é, geralmente, inoperante, esta posicao vulnerabiliza a reflexao
sobre aquilo que o recetor observa, escuta e |é. Esta atitude de passividade, face as
tecnologias de informacdo e aos meios de comunicacdo social, contribui para o
definhamento do processo de desenvolvimento cognitivo e, em consequéncia disto, afeta
todo o percurso escolar do aluno. Como nao consegue interpretar a informacao, por falta
de ferramentas para o efeito, deixa de usufruir plenamente o seu direito de cidadania,
uma vez que sente dificuldades em emitir uma opinido coerente e critica. O aluno que
assume a perspetiva de recetor passivo apresenta uma atitude de desanimo perante a
vida, posto que a sua imaginacdo nao se revigora, porque o seu pensamento esta viciado
em imagens televisivas, muitas delas deprimentes e, por vezes, de veracidade duvidosa.
Em funcdo do que foi exposto, os recetores passivos demonstram um certo alheamento
face a realidade, desmotivacdo, baixa autoestima e, ainda, estdo mais propensos a
doengas, como o flagelo da depressdo (Franco, 2012: 62). Além destes problemas, Paula
M. Coelho enfatiza o desinteresse pelo livro, devido a crescente monopolizacdo da
imagem que tem vindo proliferar em todas as sociedades, contribuindo, deste modo,
para a materialidade informatica, que tem condicionado uma crescente alteracdo nos
valores sociais e humanitarios. Para evitar essa situacao, é necessario colocar as novas
tecnologias que dominam o reino da imagem ao servico da leitura literaria, como forma
de captar o interesse dos alunos e de evitar o retrocesso de valores tdo caros a cidadania

e a democracia. Neste sentido, presenciemos agora a explicagcdo da investigadora:

«A outra evidéncia para nds consiste na perda de influéncia do livro e da leitura face a
desigual competicdo do reino da imagem, a rapidez e simultaneidade na obtengdo de
infindavel informacdo através da Internet, um dado inquestionavel do qual é preciso aprender
a tirar partido, “humanizando-a”. A este propdsito, acerca da ditadura da imagem e ndo sg,
Pierre Nora falou ha pouco em era da Pés-Humanidade. Quanto a ele entrdmos com efeito,
neste inicio de milénio, na era da “pds-humanidade”. Qual serd o futuro, ndo sabe. Sé se sabe
que deixamos para tras o paradigma cultural. Sem esquecer que muitas vozes datam esse
inicio do dia 11 de Setembro de 2001. Tahar Ben Jelloun referia num artigo intitulado “Peurs”,
no Le Monde, de 7 de junho passado, Vittorio Alfieri (1749-1803), quando este afirmou em De
la tyrannie temer que cheguemos ao estadio em que “de la peur de tous nait sous la tyrannie
la lacheté de presque tous”. Entre nds Agustina falou em alvorada do “Homem comum”».
(Coelho, 2011:288)

Nesta reflexdo, estdo subentendidos sentimentos de inseguranca em relacdo ao

futuro da Humanidade; a germinacdo desta incerteza despontou a 11 de setembro de
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2001, com um dos maiores atentados terroristas contra o Pentagono e o World Trade
Center, que, por seu turno, marcam o inicio de uma nova viragem no paradigma cultural.
De facto, no século XXI, a Humanidade tem sido surpreendida com uma série de
atentados que sdo transmitidos pelas redes sociais e de informag¢dao que competem,
agressivamente, entre si para ganhar audiéncias e visualizacGes. Por isso, acreditamos
que a sucessiva sujeicao do espectador a transmissdo ininterrupta de imagens chocantes,
de medo, dor e inseguranca em relacdo ao futuro ndo sé desumaniza o espectador, como
também atrofia as suas capacidades cognitivas, levando-o a uma existéncia passiva, com
uma visao opaca perante a realidade e o outro, ou seja, o espectador torna-se insensivel e
indiferente a dor alheia.

Denotamos, no entanto, que os sentimentos de medo e de inseguranga em relagao
ao futuro se repercutem ciclicamente no devir da Histdria, como nos reporta também

Alberto Manguel:

“Na Europa, nos séculos XVIIIl e XIX, o medo instilado pela mecanizagdo crescente das
actividades humanas — medo de que a nossa humanidade fosse substituida por um simulacro
cruel — deu origem a ideia do outro enquanto presenca tangivel de um eu oculto: o outro
visto ndo como estranho, ndo como alguém de quem podemos distanciar a nossa identidade,
ndo como um reflexo lisonjeiro de um auto-retrato idealizado, mas como o interior secreto,
derradeiramente incognoscivel, o lado negro do coragdo”. (Manguel,2011:42)

Com base na andlise das duas reflexdes, verificamos que as emoc¢des de medo e de
inseguranca sao ciclicas, pois, surgem periodicamente sob uma nova configuracao para
ensombrar a identidade humana. De facto, os Ultimos acontecimentos historicos e
politicos a nivel mundial tém legitimado a vulgarizacao do lado negro do coragdao humano
e da pobreza do “Homem-comum”. Com efeito, os fatores que contribuem para a
revelacdao do lado negro do coragdo humano, isto é, para a sua desumanizag¢do, ndo sao
causados exclusivamente pelo sistema econdmico e monetdrio, pois também sdo
arrastados pela parca consciencializagao de valores humanos de respeito pela diversidade
étnica e religiosa. As implicagcdes destas contendas tornam necessaria uma mudanca de
atitude a nivel global e, neste sentido, acreditamos que essa mudanca passa pela
formacao de jovens leitores esclarecidos e interventivos, que colaborem na fundacao de

sociedades defensoras e promulgadoras de valores sociais, morais e éticos.
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Assim, contrariamente ao espectador passivo, o aluno que exerce a atividade que
podemos rotular de “leitura literaria” desenvolve a capacidade de pensar, pois ler exige
esforco cognitivo, de reflexdo e amplifica varias capacidades humanas relevantes, como a
imaginacdo e a criatividade (Veloso, 2006:6). Povoadas da dimensdao imagindria, as
estérias literarias, ao mesmo tempo que divertem o aluno, também estimulam a
interacao afetiva entre o leitor e o texto. Entdo, as estérias envolvem os alunos com a sua
linguagem simbdlica e, simultaneamente, tém a finalidade de contribuir para o
desenvolvimento da compreensdo leitora (Prole, s/d:6).

Neste sentido, acreditamos que a imaginac¢do funciona como ponto de partida para
a curiosidade pelo mundo misterioso, remetido ao siléncio no livro, até ser aberto pelas
claves magicas “Era uma vez...” e “Em tempos que ja 1a vao...” (Vieira, 2009: 5). As
histérias fantasticas que povoam os livros exercem no aluno uma dupla funcdo: a de
maravilhar e a de desassossegar (2009: 5-9). Estes estados de alma remetem e afeicoam o
aluno a arte de ouvir e, principalmente, ao desejo de desbravar o livro de forma
auténoma (/bidem). Porém, convém ressalvar que a imaginacdo tem de ser corretamente
trabalhada, para que as imagens mentais que, no fundo, sdo produtos do pensamento,
cedam, gradualmente, espaco a criatividade (Poslaniec, 2006:6). Corroborando esta ideia,
Ana Maria Ribeiro dos Santos & M2. José S. Balancho (1999:12) defendem que “sdo os
processos imaginativos que distanciam as pessoas do caminho rotineiro da cultura
adquirida e lhes possibilitam a abertura a novas hipdteses de invencdao e de
experimentacdo”. Por esta razdo, aos professores exige-se denodo no incremento da
imaginacao do aluno, ja que esta capacidade favorece a criatividade e a compreensao
leitora e, além disso, é uma ferramenta que facilita a transversalidade com as outras
areas do saber e, concludentemente, dita o sucesso no ensino e na vida (Martins & S3,
s/d: 5).

Como vimos, a imaginacdo permite organizar as imagens emitidas pelo
pensamento, mas esta requer a existéncia de estimulos corretos e de atividade continua
para que ocorra o constante incremento da fenomenologia imaginaria (Gléria Bastos,
1999: 28). Para além disso, a imaginacdo estd intimamente ligada ao movimento de

sentimentos: por um lado, contribui para a promocao de valores afetivos, morais, éticos e
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sociais e, por outro, a imaginacdo também motiva para a descoberta de outras realidades
e de outras formas de ver o mundo (Sobrino, 2000: 36-37).

Sobre este assunto, José Augusto Cardoso Bernardes (2014) e Helena Carvalhdo
Buescu (2014) consideram o texto literario como sendo um lugar denso e complexo, no
gual os alunos aprendem a interpretar e a refletir sobre os valores individuais e coletivos.
Na interpretag¢dao do texto literario, o aluno mobiliza o raciocinio inferencial que tanto
possibilita a reflexdo como, também, a andlise critica. Por conseguinte, o aluno ao ler o
texto coloca hipoteses, levanta questdes e seleciona a resposta mais adequada aos seus
problemas (Elisa Pinto, 2014: 28). Segundo a mesma autora, a obra literaria fortalece a
capacidade de interpretacdo, em outras palavras, o aluno compreende melhor a
realidade que o cerca.

Nesta otica, a leitura literaria por meio da autonomia do pensamento abre espaco
para a assertividade e, de igual modo, possibilita “...a libertacdo dos limites estreitos da
realidade quotidiana, pelo confronto com mundos recriados, imaginados, alternativos e
plurais” (Pinto, 2014:28).

Além do exposto, a leitura literaria torna toleravel a dualidade existencial do
Homem, o seu outro, aquele que sé cada leitor conhece intimamente, aquele que paira
na razao e reclama a atenc¢ao constante do leitor.

Sobre esta dimensdao humana, vejamos o que narra Alberto Manguel acerca da
obra William Wilson, da autoria de Edgar Allan Poe. Segundo Alberto Manguel, a
personagem principal vive uma dualidade discordante entre o pensamento e a acdo e, em
fungdo disso, a personagem desvincula-se do seu outro eu; ora observemos entdo as

experiéncias da personagem William Wilson:

“...0 protagonista comegca com um, separa-se em dois e torna-se Unico novamente no final,
quando o duplo (...), como uma imagem no espelho, diz ao eu que acabou de o matar:
«Venceste e eu rendo-me. Assim, de ora em diante, estds morto — morto para o Mundo, para
o Céu e para a Esperanga! Em mim exististe — e, na minha morte, vé nesta imagem, que agora
€ a tua, como te mataste tdo implacavelmente.» Esta ligdo final, terrivel, tem de ser a nossa”.
(Manguel, 2011:42-43)

Nesta reflexdo verdadeiramente inquietante, encontramos um apelo a
autorreflexdao que so sera conseguida através da leitura literdria. O eu terd de encontrar

por meio da autoanadlise o equilibrio entre a acdo e o pensamento, de modo a estabelecer
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pontes de aceitacdo e de tolerancia consigo e com o outro. Sé apds a aceitacdo do eu
havera espago para aceitagdo do tu, pois o outro reflete a nossa prépria imagem; como
nos elucida Alberto Manguel: “O outro, através de cuja presenca tomamos consciéncia do
nosso proéprio ser, é por nds transformado em inimigo a expensas da nossa vida, uma vez
que aquilo que lhe fazemos fazemo-lo a nés préprios” (2011:43).

Consideramos, todavia, que, nesta evidéncia: “aquilo que |he fazemos fazemo-lo a
nos proprios”, consta um dos maiores ensinamentos da leitura literaria, dado que todas
as obras apelam ao autoconhecimento do leitor, usando como modelo a vida das
personagens, expondo as suas alegrias, desgostos e vicissitudes. Assim, nas grandes obras
literarias, encontramos paginas repletas da condicionalidade humana, nas quais o leitor
podera identificar estados de alma que Ihe sdo comuns e que reflexivamente o dotam de
aceitacdo prépria e de abertura em relagdo ao outro.

Pelo que tem sido exposto, reconhecemos que a leitura do texto literario tem um
valor inestimavel na educacdo plena do leitor, uma vez que também |he apresenta um
conjunto alargado de conhecimentos. Cumpre-nos enumerar alguns destes saberes: o
primeiro provém de a virtude do texto literdrio constituir uma obra de arte em que a
ténica dominante incide no esmero da sensibilidade estética do leitor. Em segundo, na
interacdo com o texto, o leitor enriquece o seu vocabuldrio, pois estabelece pontes de
contacto com outras formas de comunicar, melhorando deste modo a sua educacdo
linguistica e retdrica. Em terceiro, a interdisciplinaridade com outras ciéncias: a
Matematica, a Filosofia, a Histéria e a Geografia, entre outras, corrobora o valor da leitura
literaria e a necessidade desta no quadrante das varias ciéncias. Assim, no contexto
educativo deverdo imperar situacdes de incentivo a leitura literaria, que implicardo o
recurso a estratégias diversificadas para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem
dos alunos. Esta parece ser a Unica forma viadvel de aproximar os alunos da leitura
literaria, uma vez que, ndo o fazendo, corre-se o risco de afastar os alunos da obra
literdria, o que significa o mesmo que distancid-los do saber e da aprendizagem por
prazer. Em quarto, como a leitura literdria ndo existe apartada da realidade, pelo
contrdrio, retrata o mundo na sua verdadeira esséncia, ela contribui para a interiorizacao

de valores que dotam os alunos de educacdo politica, civica e ética. Por ultimo, como a
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leitura literaria alberga em si a dimensao social, na qual convergem todas as polémicas
sociais, econémicas, culturais, tanto atuais como do passado, poderemos, sim, considerar
o fendmeno literario como o educador por exceléncia de uma sociedade mais justa e
igualitaria, baseada nos principios da saude, da educa¢ao e do ambiente (Maria Alzira
Seixo, 2014: 71-73).

Para José Morais, a leitura sempre foi considerada como uma forma de alimento;
dela o leitor consegue retirar informacdo, conhecimento e prazer. Estas associacoes
simbdlicas entre a leitura reflexiva e a alimentagao, fortemente presentes no imaginario
do leitor, deixam transparecer a relacdao que se estabelece entre a leitura reflexiva do
texto e a atitude do leitor disponivel e interessada em conhecer o conteddo da obra.
Assim, no imagindrio do leitor sdo mobilizadas metaforas que representam imagens
ligadas a alimentacdo, como devorar o livro, mastigar o texto, ruminar ideias e saborear
cada palavra (Morais, 1997:13).

Para Alberto Manguel, a metafora gastronémica referente a leitura foi integrada na
retdrica literdria na época de Shakespeare. Contudo, a sua origem esta datada do ano 593
a. C, na figura biblica do profeta Ezequiel, que, nas margens do rio Chebar, mais
precisamente, nas terras dos Caldeus, teve a visdao de que se alimentava das palavras de
Deus como se estivesse a nutrir o espirito de sabedoria (2010:180). Outra visdo do
género, que liga a alimentacdao com o conhecimento e o prazer literario, foi a de Sdo Jodo,

a qual citamos:

“E eu fui até ao anjo e disse-lhe: Dai-me o pequeno livro. E ele disse-me: Pega nele e come-o;
e fard o teu ventre azedo, mas sera na tua boca doce como o mel.

E eu tomei o pequeno livro das mados do anjo e comi-o; e era na minha boca doce como o mel;
e, assim que o comi, o meu ventre ficou azedo.

E ele disse-me: Tu tens de fazer de novo profecias perante muitos povos, nagdes, lingua e
reis”. (Apocalipse 10: 9-11, apud Alberto Manguel, 2010:180)

A leitura compreendida como nutricdo também revela o deleite que retém o leitor
nas paginas de um livro, como exp&e Carlos Ceia: “E bom leitor quem transformou o acto
de ler numa necessidade e num instinto primarios” (s/d: 8). Entdo, o ato de “ler é um
remédio santo para a mais complexa das doencas que é a soliddo. Ninguém esta so,

havendo um livro para ler”, como afirma Ceia (ibidem). Corroborando esta opinido,

Alberto Manguel escreve que “cada livro era um mundo em si e nele eu procurava
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refugio” (2010: 25). Neste abrigo, o leitor harmoniza a sua experiéncia de vida com a
leitura, de tal modo que descobre o seu livro intimo. Assim, da interag¢ao do leitor com o
seu livro interior, dad-se a fusdo: dos pensamentos do leitor com as palavras do autor
(Proust, [1905] 1998:13).

De acordo com Proust, “o Unico livro verdadeiro existe ja em cada um de nds: ha
apenas que traduzi-lo” (ibidem). Assim sendo, uma das fung¢des da leitura literaria é o
encontro do leitor consigo mesmo, quer seja num lugar isolado ou no meio da multidao,
nos transportes publicos ou aéreos, em casa ou noutros espagos, pois, em todas as
situagdes do quotidiano, a leitura constitui companhia e reflexdao pessoal e individual.
Nesta ordem de ideias, a leitura por prazer é uma maneira de o leitor expressar a sua

liberdade individual (Morais, 1997: 14).

2.1. A memodria, a biblioteca interna do leitor

“Minha cabega estremece com todo o esquecimento.
Eu procuro dizer como tudo é outra coisa.
Falo, penso”.

(Herberto Helder,1996: 98)

A liberdade individual, enunciada por José Morais, é alcancada pelo leitor através da
representacdo de imagens no pensamento que, por seu turno, se encontram guardadas
na membdria. Esta vertente da memodria também é evidenciada por George Steiner e
Alberto Manguel, como elucida Paula M. Coelho: «...0s dois autores recordam os “livros
vivos” dos campos da morte, ou que se Mandelstam sobreviveu foi oralmente»
(2011:290). Aqui destacamos a memodria como a experiéncia do oral, em que o saber de
cor é sindbnimo de saude mental ou instinto de sobrevivéncia elencado na liberdade de
pensamento. Ora vejamos o exemplo de Milena Jesenska, a grande paixao de Kafka, que,
apos a sua morte, se viu confinada, em 1940, a um campo de concentragao nazi. A vida de
Milena transformou-se num pesadelo, e, para sobreviver a inumanidade da situacdo e do

espaco, aplicou um método, ensinado por uma amiga, que consistia em recordar as
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historias lidas e na memdria guardadas (Manguel, 2011: 21). Assim, no campo de
concentragdo, Milena alcangava a liberdade através do pensamento.

Neste quadro, a leitura literdria fornece ao leitor matéria para guardar na membria;
esta sera ativada quando o préprio leitor necessitar de se evadir da realidade ou quando
precisar de compreender a prépria circunstancia. As leituras sdo as bibliotecas cognitivas,
o acervo individual de cada um, explicitando melhor, o reportdrio intimo de experiéncias

aprendidas, vividas, revividas por meio da leitura literdria, como retrata Alberto Manguel:

“As histdrias sdo a nossa memoria, as bibliotecas sdo como que armazéns dessa memoria, e a
leitura é o labor através do qual podemos recriar essa mesma memoria, recitando-a e dando-
Ihe brilho, traduzindo-a para a nossa propria experiéncia, o que permite que nos ergamos
sobre aquilo que as geragdes anteriores consideraram digno de preserva¢do”. (Manguel,2011:
19)

Este ponto de vista é partilhado por Paula M. Coelho, que enfatiza a importancia
das leituras guardadas na memodria: “aquilo que aprendemos de cor vai amadurecer e
desenvolver-se dentro de nds, vai interagir com a nossa propria existéncia, modificando
as nossas proprias experiéncias” (2011:290). Neste sentido, as leituras que se realizam na
infancia sdo como uma béncdo, na medida em que concedem ao leitor recordacdes para
guardar na memoaria, como se fosse um acervo literdrio (Proust, [1905] 1998:38).

Além da vertente pessoal, a memdria também é transmissdo cultural, um
repositério do devir histdrico e, citando as palavras de José Franco, “A identidade e a
autenticidade dos povos constroem-se pela solidez das suas raizes, pelas inUmeras e
variadas referéncias culturais que matizam a cidadania, como seiva real de uma nac¢do”
(2012: 63). A identidade cultural e histérica das na¢des tem as suas raizes na memoria
coletiva dos povos, facto que lhe atribui hegemonia cultural, como consideram os autores

Manuel Gusmao e Helena Buescu:

“Acredito que sem essa memoria, pessoal e cultural, qualquer nogdo de colectividade seria
radicalmente impossivel, porque é ela a base da repeticdo, da sedimenta¢do e da escolha
imaginaria que sustentam as multiplas ideias, continuas e descontinuas, de comunidade".
(Buescu, 2013:11)

Tendo em conta a importancia que tem a memdria, vejamos como esta capacidade
dindmica ou ferramenta psicolégica (Steiner,2007:15-16) é estimulada no contexto

educativo. Nesta linha de pensamento, observemos o que refere Paula M. Coelho:
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«Steiner alerta ainda para o facto de a “literacia electrénica” militar precisamente contra
essa tdo preciosa memdria, em que o “rosto do écran” ndo promove o encontro com o
outro» (Coelho, 2011:290). Assim, constatamos que a expansdo dos meios de
comunicagdo e tecnoldgicos também teve impacto na memdria, dado que, com a perda
da importancia da transmissdo oral em cadeia, também a memodria cultural dos povos
definhou (Franco,2012:12).Por isso mesmo, uma das grandes dificuldades na
aprendizagem da lingua materna e, por consequéncia, nas outras areas do saber, prende-
se com o fraco desenvolvimento da memdria, uma vez que no ensino impera uma
“amnésia planificada”, conforme a expressao registada na obra Elogio da Transmissdo, de
Steiner & Ladjali (2005: 46).

Por outro lado, no que se refere ao processo de aprendizagem, salientamos que os
alunos compreendem os conceitos, as ideias e adquirem os conhecimentos transmitidos
e, também, conseguem apreendé-los; porém, no ato de ativacdao inferencial de
conhecimentos, constata-se uma confusdo descomedida, resultante da debilidade da
memoria. Esta frouxidao afeta também outros dominios da lingua: a escrita, a oralidade e
os conhecimentos gramaticais que sdo quase inexistentes. Para além disso, em termos
culturais, a maioria dos alunos possui pouca ou nenhuma bagagem cultural, devido as
“muralhas da alienacao” que se altearam em torno da memédria sensivel, como afirma
Franco (2012:77). Isto significa também a necessidade de reformular estratégias de
promocdo da leitura literaria. Assim, para exercitar a memédria, a biblioteca cognitiva do
leitor, é necessdrio empregar o método milenar de saber de cor a poesia. Por ser uma
arte essencialmente oral, a poesia é transmitida a viva voz, desde os primdrdios da
humanidade e, por isso muitos poemas sobreviveram ao esquecimento porque eram
ditos de cor (Steiner & Ladjali, 2005: 46). Por outro lado, o poema a viva voz, que o aluno
sabe de cor, ficard guardado dentro dele, ninguém o pode retirar nem o proibir de
recordar ou de declamar; desta feita, o saber de cor modifica o aluno e da-lhe liberdade
(Steiner & Ladjali, 2005: 44-46), uma vez que um poema € sempre expressdo liberta da

memdria de um poeta (Antdnio Jara, 2012: 14).
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2.2. A poesia como estratégia de promogao da Leitura Literdria

“..a poesia é a beleza e o sentido das coisas e de nds préprios. E uma maneira de olhar o
mundo. E uma forma de atencdo a tudo. Ela pode estar em toda a parte: nds, as vezes, é que
ndo estamos onde ela estd, s6 porque passamos ou vivemos distraidos”. (Menéres, 2007: 8)

Maria Alberta Menéres, no seu livro O poeta faz-se aos dez anos, retrata o debate
em torno da definicdo de poesia. Neste didlogo frutifero com alunos de 10 e 12 anos, a
poesia é anunciada como “..a beleza da vida” (Menéres, 2007:7). Sob a mesma 6ética,
Jorge Luis Borges proclama “Voltamos a poesia; voltamos a vida. E a vida é, tenho a
certeza, feita de poesia” (Borges,2002: 9), ja que a poesia se encontra em cada detalhe da
realidade sentida. Porém, Borges declara que defini-la é uma missdo complicada, dado
que a poesia é para ser sentida e esta percecdo face ao fendmeno poético esta
estritamente dependente da sensibilidade de cada individuo (2002: 24).

Deste ponto de vista, sublinhamos que a sensibilidade estética estd diretamente
relacionada com lado emocional do individuo, isto é, com a sua capacidade de
compreender o outro. Entdo, em nosso entender, é bastante pertinente a seguinte
guestdo: sera que os alunos do segundo ciclo interpretam com facilidade as intencoes e
as emocgdes das personagens de uma histéria? (PMCPEB, 2015:72).

Contextualizemos, antes de mais, o desempenho dos alunos do segundo ciclo no
dominio da Educacdo Literdria. Nas aulas de leitura literaria, os alunos leem com relativa
facilidade, expressividade e correcdao. Além disso, mostram grande interesse e
entusiasmo por ouvirem e conhecerem uma nova estéria. Porém, na monitorizagao da
leitura, o docente depara-se com uma constante: aos alunos falta-lhes a sensibilidade
para se colocarem no lugar do outro e, neste caso, para “vestirem a pele” da
personagem, de modo a entenderem as suas necessidades, sentimentos, emocodes e
problemas. Ndo obstante, a resisténcia em interagir intimamente com as personagens
invalida a reflexao, o que complexifica a compreensao leitora e a andlise critica do texto
literario. Em funcdo disto, a caréncia de sensibilidade estética face ao fenédmeno literario
transforma qualquer obra literaria num amontoado de palavras e um livro torna-se “...um

objeto contundente e um bloco de eternidade. E a materializacdo do tédio. E o livro.”
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(Pennac, 2002:21). Esta atitude impossibilita a mobilizacdo de experiéncias reais e de
vivéncias que deveriam ser ativadas pela leitura e, ainda, constitui um dos maiores
problemas da pratica pedagdgica porque origina a distracdo da populacdo estudantil.
Com base nessa breve explicitacdo, sobre a atitude dos alunos face a leitura
literaria, pretendemos agora explanar a importancia primordial da poesia na formacdo de
leitores de leitura literaria. Como elucida Paula M. Coelho, “...a partir da poesia, (musica,
sentimentos e sensac¢Oes)” (2011:289), os alunos, gradualmente, experienciam a
concegao estética de obra de arte literaria (Franco, 2012:13). No entanto, para que a
poesia seja a promotora da fruicdo estética, é necessario que o aluno desempenhe um

papel ativo nas aulas de leitura literdria; como constata Paula M. Coelho:
“Sé ouvindo, absorvendo/integrando e recontando/devolvendo, é possivel passar a ter um
papel activo, desenvolver a partir das qualidades literdrias e estéticas intrinsecas aos textos
propostos a imaginagdo, o sentido estético, essa necessidade vital que temos de ouvir contar
histdrias, de ouvir o canto poético”. (Coelho, 2011: 289-290)

E inegdvel, a poesia é a arte dos sentidos, ja dizia Jorge Luis Borges, em Este Oficio
de Poeta: “Em poesia, basta o sentimento, parece-me. Se o sentimento nos trespassar,
serd o suficiente” (2002:119). Para tal, patenteia-se a poesia como o género literdrio que
melhor educa os sentidos do sujeito para o saber ser sensivel aos sentimentos dos outros.
Porém, no universo fascinante da educacdo estética também participa a dimensao social,
uma vez que os poemas sdo construidos com problemas reais. Assim sendo, a poesia vive
de dramas sociais que advém do préprio devir social e, neste, encontra matéria para o
seu discurso poético (Jara, 2012: 13-21). N3o obstante, a poesia permite ao aluno o
estabelecimento da relagdo “...dialética - eu/mundo” (Jara, 2012: 19). Por outras palavras,
a poesia fornece ao aluno novas possibilidades e perspetivas de integracdo em sociedade,
ndao sé na promog¢ao do gosto pela leitura literdria, como também na formacao de
cidaddos esclarecidos e aptos a exercer o seu direito de cidadania.

A poesia é frequentemente classificada de complexa; por isso, Anténio Bellini Jara,
no livro Sobre a poesia e sua leitura, exprime que o principio da complexidade da poesia
se deve ao facto de esta ser um reflexo do trabalho do Homem e fruto da complexidade
humana (2012:23). Entdo, definir a poesia como complicada serd definir a natureza

humana da mesma circunstancia, visto que “toda a grande poesia é a cosmogonia em que
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estd presente o Homem como nucleo e ao mesmo tempo camada envolvente e filtrante”
(2012: 11). Nessa ordem de ideias, a melhor forma para compreender o homem é no
meio da sociedade e, nesta, o fazer poético realiza a equacdo “..entre o canto e o
mundo...”, como referiu Carlos Oliveira (Gastdo Cruz, 2008: 24). Neste sentido, o humus
social alimenta a producdo poética e, em razdo disto, a poesia debruca-se sobre o dia a
dia do homem e as suas questdes existenciais, econdmicas, politicas e sociais, como

declara Anténio Bellini Jara:

“No poema esta a voz humana. Podera ser quase um grito, um gemido a riscar na escuridao e
provindo de um sentir fiel ao homem, mas tem sempre de ser modelada esteticamente e com
palavras. Sem a exigéncia estética, sera simples primarismo de emocdo, partird do homem
demasiado primario, ndo de um poeta”. (Jara,2012:15)

Para Jara, o poema é a combinacdo da emocdo e do trabalho do Homem; este
recorre a sensibilidade estética para metamorfosear a impulsividade da desordem em
palavras. Estas fazem o Homem pensar e, nelas, o poeta procura a sua existéncia e,
principalmente, uma “expressdo Unica em que ele (Homem) coubesse por inteiro”
(2012:17). Nesta incessante procura da esséncia humana, o poeta permuta
profundamente nos poemas o cendrio da vida real e, principalmente, a imitacdo da
realidade e dos homens, como referiu Aristoteles na sua “Poética” (Aristoteles [355 a.C.]
2015:42).

Para os autores Jara (2012) e Aguiar e Silva (2010), a obra literaria é fruto da
interacdo intima entre a emocao e a intelectualidade. Esta oscilacdo entre um estado de
alma e a capacidade do intelecto aproxima a poesia atual do neorrealismo e do
surrealismo, correntes versadas na contestacdo “..da ordem cultural, social e
ideoldgica...” (Jara, 2012:26). Esta dimensao esta densamente inscrita na leitura literaria e
comunica intimamente com o leitor, questionando os valores morais e crencas (Silva,
2010: 215). Entramos, assim, na dimensdo eminentemente educadora da leitura literaria,
conforme elucida Anténio do Prado Coelho (1919:283).

Considerando esse contexto, a poesia tem grande importancia na formacdo da
personalidade do aluno, uma vez que a sua linguagem “...multissignificativa, prenhe de
sentidos” (Jara, 2012:12) abre espaco ao didlogo sobre as inten¢des do eu-poético e as

impressGes do dia a dia. Neste quadro literdrio, a poesia coopera na construcao da
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rececdo pessoal (Franco, 2012:72) do aluno-leitor. Assim sendo, por meio do didlogo em
torno do corpus textual poético, os alunos encontram noutras vozes exemplos de
vivéncias, sentimentos e experienciam paradigmas de valores sociais e éticos (Jara,
2012:29). Em consonancia com o que foi exposto e perante a atual crise de valores, a
poesia possibilita o preenchimento de vazios educacionais que tém a sua origem, em
muitos casos, na desresponsabilizacdao da familia na educa¢ao e na formagao do carater
dos filhos (Vieira, 2010:79). Sobre o mesmo ponto de vista, apresentamos a reflexdao de

José Antdnio Gomes sobre a importancia da poesia na formacgao dos jovens:
“Num tempo como o nosso em que se torna cada vez mais complexo e problematico o acesso
dos jovens a leitura literaria, ganha acrescida importancia e insisténcia na leitura de poemas.
Nela encontrardo, porventura, o suplemento de beleza e humanidade que o presente nem
sempre tem sabido oferecer-lhes”. (Gomes,1993:11)

De facto, num tempo como o nosso, entendemos que a poesia é de vital
importancia no desenvolvimento do aluno, uma vez que, sem a poesia, “...mata-se na
crianca a possibilidade de ultrapassar os seus limites sociais, domésticos, pessoais e até
fisicos” (Steiner & Ladjali, 2005:76). Nesta ordem de ideias, a poesia promove o aluno na
sua globalidade.

No entanto, nas planificagdes curriculares da disciplina de Portugués, o texto
poético surge em ultimo lugar nas unidades a lecionar. Em razdo disso, passa na vida
literaria dos estudantes com grande ligeireza; intensificando esta ideia, Teresa Guedes
transmite que a poesia no sistema de ensino é ignorada “...por falta de tempo, pois ela,
na maior parte das selectas, ja esta no fim do livro, dir-se-ia cumplicemente” (1995:15).

Na verdade, os efeitos do afastamento dos alunos da palavra poética estao ao rubro
tanto a nivel dos resultados na d&rea curricular de Portugués, como também no
desequilibrio socioafetivo de gera¢des de alunos que passam pelos bancos da escola.
Porém, a postura de desinteresse face ao texto poético persiste entre os docentes de
lingua materna e esta atitude influencia as editoras de manuais escolares, que privilegiam
a dimens3dao econdmica e lucrativa do mercado livresco. Assim, o compadrio destes
interesses em redor dos manuais escolares “...ficam na sombra e o publico desconhece”

(Seixo, 2014: 68). Em funcdo disso, as editoras despremeiam o género poético, dado que
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ndo reconhecem a devida importdncia da poesia na formacdo de leitores de leitura
literaria.

Na realidade, podemos dizer que se trata de um desinteresse poético em cadeia
que culmina na falta de vontade, por parte dos alunos, em ler a leitura literaria. Um outro
fator, ndo menos importante, prende-se com a categorizagdo da poesia como sendo
muito dificil. Esta ideia preconcebida remete a poesia para um “ghetto” (Franco, 2012:
21), principalmente em alguns programas legislados pelo Ministério da Educacdo, uma
vez que a educagado gravita em torno de interesses “econdmicopoliticos” (2012: 46). Estas
conjunturas podem até ser de curta duracdo, mas as suas oscilacdes sdo bastante
significativas no sistema de ensino e no interesse dos alunos pela leitura literaria. Em
virtude do que foi mencionado, Manuel Gusmao traga algumas criticas aos programas de
Portugués por privarem os alunos do contacto com a complexidade literdria, devido a
constante simplificacdo do texto literdrio. A obra literaria é uma obra de arte e desperta
interesse e motivacdo, nos alunos, para a sua descoberta. O desconhecimento deste
didlogo reflexivo, e do quanto a obra literaria contribui para a formagdo de cidadaos
conscientes e ativos, € uma das razoes que conduzem ao desinteresse pela leitura
literaria (Gusmao, 2007:124-125). Estas premissas apontam, respetivamente, os proprios
documentos oficiais como promotores do desinteresse pela leitura literaria, pelo
abandono escolar e geradores da exclusdo social.

Porém, salientamos que atualmente se verifica um esfor¢o dos programas da
recente reforma curricular em reabilitar o lugar da leitura literaria na vida dos alunos
(Franco, 2012: 55). Corroborando esta opinido, Aguiar e Silva evidencia o facto de o
Programa de Portugués de 2009 apresentar a leitura literaria como sendo o dmago da
lingua materna: «... como a “praca maior” dessa cidade, como manifestacdao por
exceléncia da memdria, do funcionamento da lingua portuguesa» (Silva, 2010: 209).
Também Guedes sublinha a mudanca de atitude de alguns docentes de Portugués em
relacdo a poesia, pois ja solicitam formacdes no ambito deste corpus poético (2002:13).

Na realidade, para a maioria dos alunos, é na escola que se da o Unico contacto com
a leitura literdria. Como a poesia suscita no aluno prazer pela sua descoberta, esta

concretiza a entrada do aluno no universo das palavras sentidas da leitura literaria. Para
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além disso, como afirma Elisa Pinto: a poesia é a “..mola activadora da reflexdo...”
(2014:25). Por esta razao, torna-se imprescindivel que o género poético seja trabalhado
com afinco, na escola. Diante disto, ndo trabalhar a poesia na escola é uma forma de
excluir a maioria dos alunos deste género literario, transformando-o em apandgio s6 de
alguns privilegiados (Michael Cosem,1980:44). Por conseguinte, cabe ao professor de
Portugués motivar o aluno para aquisicdo de hdbitos literarios por meio da poesia,
mesmo que o texto poético seja complexo e trabalhoso; como afirma Mario Vargas Llosa
“...Ia literatura es tanto una vocacidén como una disciplina, un trabajo y una terquedad”
(2010: 4).

Pelo exposto, a criacdo poética, muito embora tenha a sua origem na comocdo
profunda do poeta, ndo pode ficar submetida s6 a emoc¢do, uma vez que se alicerca na
estética da linguagem. Nesta se prende a grande complexidade da poesia, em virtude de
nas palavras patentear uma linguagem conotativa passivel de multiplas interpretacoes,
consoante a realidade e a experiéncia de cada leitor. Realgamos, no entanto, que a
linguagem conotativa proporciona liberdade ao leitor ou ouvinte do poema, ja que
permite, ao mesmo, identificar-se ou ndo com a subjetividade do poema (Jara,2012:13).
Para a criacdo destas imagens subjetivas, colaboram as metaforas que prevalecem na
memoéria do leitor. As metaforas sdao os truques literdrios, uma espécie de equacao
imaginativa, em que o poeta em poucas palavras diz muita coisa; por esse motivo, a
qualidade da metdfora determina a superioridade estética de um texto literario (Borges,
2002: 25-39).

Alberto Pimenta, no livro O Siléncio dos Poetas, afirma que quando a obra possui
um elevado nivel de esteticidade mais subjetiva se torna a sua linguagem e menor é a
probabilidade de ser entendida pelo publico. E, por vezes, nesta subjetividade linguistica
reside a ndo-aceitacdo da obra por parte do publico leitor; uma vez que tinha de
“..abandonar a harmonia simbdlica pré-estabelecida do seu conhecimento” (Pimenta,
1978:101). No caso dos alunos, é comum deixarem-se cativar pelos discursos mais
dificeis, na medida em que a ansia de quererem saber os leva a serem persistentes no
desbravamento da linguagem subjetiva. Mas, se neste processo literario os alunos

contarem com a ajuda de um mediador interessado e disponivel para os ajudar,
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poderemos afirmar que estdo reunidas as condicdes para a compreensao da linguagem
literaria. Também Steiner demonstra em O Elogio da TransmissGo que para os alunos
“quanto mais sofisticado é o discurso, mais o auditério ouve atentamente...” (Steiner &
Ladjali, 2005:24).

Nesta ordem de ideias, a poesia, por ser um corpus textual que apela a oralidade,
permite desenvolver todas as dimensdes linguisticas. Esta vertente da obra literaria é
essencial, hoje em dia, uma vez que a maioria dos alunos possui um vocabulario cada vez
mais reduzido e, muitos, ndo conseguem exprimir-se oralmente com corregao. Para que o
aluno aperfeicoe a sua oralidade, é necessdrio que antes de mais aprenda a respirar,
como refere Franco: a respiracdo correta permite a articulacdo acertada dos sons e das
palavras. Estes exercicios articulatérios sdo possiveis através da rima e do ritmo que
imprimem musicalidade as palavras e que, além disto, deleitam a audicdo e ddo prazer na
execucdo da articulagdo (2012:94-95).

Antes de mais, realcamos a opinido de Aristételes sobre o ritmo: este fildsofo
considera-o um gozo “«que nos é natural pela harmonia e pelo ritmo»” (Jean, 1995: 19).
Com efeito, o ritmo e a musicalidade expressa nas palavras apoiam a relacdo de empatia
do aluno com a poesia. Além disso, as estruturas rimaticas beneficiam a contextualiza¢do
da mensagem poética e ndo s6, pois a conjugac¢ao das estruturas ritmicas com a musica e
a palavra poética permite tracar uma série de atividades e de aprendizagens que
aproximam o aluno da poesia, como faz notar Michael Cosem (1980:33).

Por fim, o poema rimado é mais facilmente decorado e, assim, ndo cai no
esquecimento, perdurando no imaginario da crianga, pois “«..a métrica serve para
proteger o mais possivel o precioso texto de uma deterioracdo fatal»”, como refere
Caillois (Jean, 1995:22). Com efeito, a poesia, por mais simples que possa parecer ao olhar
atento do leitor, alberga em si uma arquitetura de versos que pressupoe regras: a rima, a
construcdo de estrofes e estas, por sua vez, apresentam formas poéticas que impregnam
de ritmo a poesia; diante disto, a musicalidade no poema é pautada pelo poeta.

No que concerne a musicalidade do poema, Georges Jean refere “o que as criancas
procuram e encontram em primeiro lugar na poesia é um ritmo, um ritmo de linguagem

gue desencadeia geralmente, como no caso da cantilena, uma ritmicidade ligada ao
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corpo” (Jean,1995:19). O corpo da crianca é embalado pelo ritmo da voz que emana do
poema numa indivisdo de sentidos. Este som ritmico do poema sempre atraiu as criangas
e fa-las dancar, declamar em grupo, cantar, exprimirem-se através de gestos e, mais que
isto, cria uma relagao afetiva com a palavra poética, melodiosa, porque expressam a sua
liberdade num verdadeiro sentir (1995:30-31).

Face ao exposto, a nosso ver, a poesia, pela sua linguagem sensivel, ritmo e
tradicdo cultural, atrai o aluno para o prazer da leitura literdria. Neste sentido, os autores
Pennac (2002) e Proust [1905] (1998) ressaltam o encantamento da leitura na infancia;
essa magia é transmitida pela poesia por ser um texto curto e facil de memorizar, pois
possui uma série de metdforas que transmitem imagens sonhadas e que fazem imaginar
outras realidades. Através da poesia e da sua vertente memorista, é possivel aproximar a

familia da escola, como retrata Paula M. Coelho:

“...um papel privilegiado foi atribuido a memdéria, mae das musas, e a dramatizacdo. Memoria
daqueles pais ou avds que em casa, mal sabiam/ou n3o sabiam ler; transmissdo dessa
memdaria aos mais novos. Que aprenderam de cor, “com o cora¢do”, como também ndo se
cansa de repetir Steiner. E que aprender de cor n3o significa uma perda de identidade na voz
do outro, mas antes uma grande riqueza que transportamos connosco nesta nossa travessia”.
(Coelho, 2011: 290)

Podemos entdo dizer que a poesia se inscreve numa memoria cultural coletiva e
gue desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da imaginacdo, na medida
em que guardamos as ideias literdrias que imaginamos. Neste sentido, é interessante
reiterar a importancia da imaginacdo no desenvolvimento da crianga, ja que “ndo é
possivel separar o real do imagindrio, em particular nas criancas” (Cosem, 1980:49).
Diante disso, salienta-se que a crianga possui uma capacidade inata para imaginar o
mundo que a rodeia, como forma de o compreender, transformando em imagens tudo o
gue vé e ouve para poder organizar o seu proprio pensamento. Corroborando esta ideia,
Teresa Guedes exprime «a vida imaginaria é vital e ndo serd uma “perda de tempo”
contemplar o mundo, porque melhor o podemos conhecer e ganhar lucidez. De contrario,
limitar-nos-emos a ser maquinas fotograficas e a reproduzir verbalmente o que vemos»
(1995: 21). Por outras palavras, a imaginacdo é a faculdade de produzir imagens no
pensamento e, estas, por sua vez, tém por base a evocacdao de memodrias relacionadas

com a leitura e com recordacdes pessoais. Por este motivo, é necessario que o imaginario
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infantil seja ampliado de maneira correta “...no sentido bioldgico e socioldgico da palavra”
(Cosem, 1980:49). Nessa linha de raciocinio, percebe-se que a evolugdao da imaginagao
proficiente exige trabalho e esforco (ibidem). De acordo com esta ideia, a do beneficio da
interacdo entre pensamento e a imaginac¢do, citamos Pascal: “«...para aprender a pensar
bem, é preciso imaginar bem...»” (Guedes, 1995: 20). Este processo de desenvolvimento
do imaginario infantil é inseparavel do texto poético, “uma vez que a poesia fala a
imaginacdo” (Borges,2002:43).

Os autores Cosem (1980) e Guedes (1995) afirmam que os professores tém de
tracar estratégias e atividades que estimulem a imaginacdo do aluno para que esta
funcione como uma espécie de «“nutricdo” de que as criancas precisam para reencontrar
as “pulsacdes” elementares da imaginac¢do, que a poesia cristaliza...» (Guedes, 1995:21),
ou seja, a poesia transforma o produto da imaginacdo em reflexdo. Esta acdo descrita

"

como “Poetizar” por Maria Alzira Seixo é, no fundo, “«..pensar com uma imaginag¢ao
ordenada»” (2014: 71). Por essa ordem, expomos que a imaginacao organizada, isto é, a
imaginacao refletida possibilita o progresso da escrita e o aperfeicoamento da oralidade.

Neste enquadramento da poesia, salientamos também a opinido de Anténio do
Prado Coelho, que considera a poesia como “...um dos meios fundamentais...” (1919:293)
na formacao de leitores literarios, dado que a poesia permite o envolvimento psicolédgico
do leitor com a obra literdria, sendo, por isso, a grande impulsionadora de novos leitores.

Em termos psicoldgicos, salientamos o fascinio que a leitura literaria exerce no
leitor, pois mostra novas culturas e abre horizontes, levando-o a refletir sobre o seu papel
no mundo e na sociedade multicultural. Vinculada a esta concec¢do, a poesia como obra
artistica insere-se num universo intemporal e como qualquer obra de arte ndo conhece
fronteiras (Jara, 2012: 14-15), uma vez que permite um didlogo intertextual com outros
textos e com outras obras de arte. A dimensdo artistica da poesia deslumbra o aluno ndo
sO pelas imagens ocultas nas palavras, mas, igualmente, pelo contacto intemporal com
outras culturas e com outras formas de arte (Silva, 2010: 215).

Corroborando as opinides de Jara (2012), Silva (2010) e Caddrio (2001), o escritor

Mario Vargas Llosa define a literatura como elemento de unido Humanitaria entre os

povos que habitam o Planeta Terra:
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“La buena literatura tiende puentes entre gentes distintas y, haciéndonos gozar, sufrir o
sorprendernos, nos une por debajo de las lenguas, creencias, usos, costumbres y prejuicios
que nos separan. [..]La literatura crea una fraternidad dentro de la diversidad humana y
eclipsa las fronteras que erigen entre hombres y mujeres la ignorancia, las ideologias, las
religiones, los idiomas y la estupidez”. (Mario Vargas Llosa, 2010:3)

Assim, mediante a reflexdo de Mario Vargas Llosa, a leitura literaria consiste numa
aventura que transporta o leitor para a descoberta de novos mundos, conhecendo deste
modo uma diversidade de povos e de culturas. Porém, as pontes construidas pelo
fendmeno poético vao além da diversidade de povos e da multiplicidade de culturas que
habitam no Planeta Terra; na verdade, no damago deste fendmeno literario, converge a
vertente bindmica tradicdo/modernidade e este didlogo entre a tradicdo cultural e a
modernidade deve ser vivido em contexto sala de aula. A poesia tera de ser visualizada
nao s6 como uma “heranga multissecular” (Silva, 2010:207), mas também como uma arte
gue comunica com o passado, o presente e com o futuro, porque a poesia acompanha as
mudancas sociais e econdmicas; como diz Volpe, «“toda a substancia ideoldgica e cultural
de uma sociedade vem a constituir o hiumus histdrico da obra poética”» (Jara,2012:13).

No devir histérico da obra poética, estd contido o almejo dos poetas pela
veracidade e pela visdo imparcial dos factos. Esta dimensdo veridica da leitura literaria
contribui para o esbatimento de fronteiras e apresenta-se ao leitor na sua verdadeira
esséncia, sem juizos de valor, sem ideologias e isenta de preconceitos. Na leitura literaria,
o leitor entra num estado de «omnipresenca do pensamento», como definiu Kundera
(Compagnon, 2010: 50). Neste estado, subjaz o carater paradoxal, reacionario e
emancipador da leitura literdria, que, por seu turno, transforma o ato de interagao do
leitor com o texto num exercicio de pensamento aberto a varias possibilidades, sensacoes
e emocgdes, como a angustia, a culpa e a indecisdo (Compagnon, 2010:49). Por sua vez,
essas reflexbes permitem a reorganizacdo das estruturas internas do leitor,
sensibilizando-o e motivando-o para “mudar o mundo”; como afirma Compagnon, a
leitura literaria torna os leitores “...mais sensiveis e mais sabios; numa palavra, melhores”
(2010:48). Nesta ordem de ideias, a leitura literaria é a grande transformadora do carater
dos leitores: “...o0 lugar por exceléncia da aprendizagem de si e do outro, descoberta ndo
de uma personalidade estdavel, mas antes de uma identidade obstinadamente em devir”

(Compagnon,2010: 54).
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Deste didlogo entre texto e leitor, sdo guardadas memadrias de imagens refletidas
do texto literdrio. Em razdo deste processo, o leitor elabora internamente a sua
biblioteca, que serd mobilizada sempre que estabeleca o didlogo intertextos e quando
associa a obra literdria com espacos de criagao partilhados com outras obras de arte. De
acordo com os autores Amaral, Vilas-Boas, Gongalves e Martelo, a poesia estabelece

"

relacdes de intermedialidade e de didlogo reciproco com “... diferentes artes - pintura,
fotografia, cinema, musica, artes performativas -, mas também essas artes dialogam com
poesias de diferentes origens nacionais - irlandesa, inglesa, alema, norte-americana,
brasileira, portuguesa” (Amaral et al.,2007:10). Entramos, assim, na dimensdo da
Literatura Comparada, que sera explanada na parte Il desta dissertacdo. Segundo Bellini
Jara, a poesia permite o “...entrelagamento das artes” (2012:17). Assim sendo, a poesia,
como estratégia de promocdo da leitura literdria, facilita a formacdo e a educacdo de
leitores competentes e autdnomos, uma vez que permite “...o adequado aproveitamento

das possiveis articulacdes dos textos literdrios com textos pictdricos, com textos musicais

e com textos filmicos...” (Silva, 2010:210).

41



PARTE Il - A INTERAGAO ENTRE AS OBRAS LITERARIAS E ARTISTICAS

“...que a mao levemente aflorasse
acordando paisagens que sdo
antes pensamento que imaginagao,
onde, imaginando-se, o pensamento parasse”.
(Pina, 2015: 375)

3. A intertextualidade da leitura literaria com outras obras de arte

Nigel Warburton, no titulo do seu livro, lanca uma questdo bastante aberta a varias
influéncias e muito paradigmatica: O Que E a Arte? Nesta interrogacdo, convergem vdrias

4

teorias profusamente discutidas “...tanto na estética do século XX como na prdatica da
arte” (Warburton, 2007:13). O conceito de arte é bastante lato, ambiguo e por vezes
enigmatico, por estar muito ligado a sensibilidade e vontade dos seus criadores. Este
facto torna, na maioria das vezes, a arte incompreensivel aos demais. Temos como
exemplos: o pavao vivo, a obra de arte que Francis Alys enviou para a Bienal de Veneza, a
semelhanga de Mark Wallinger, que também tinha apresentado um cavalo de corrida
como verdadeira obra de arte. A obra de arte tem a fung¢ao de chocar quem a observa e
desta emocdo surge a evolucdo do espectador. Quando este processo dialético é aceite, a
obra de arte incorpora o espaco temporal histdrico e cultural. Entdo, abre-se vazdo para
uma nova “avant-garde” e, citando Warburton, é desta forma que “...a arte evolui em
direcdes estranhas e imprevistas” (2007:14). Outro exemplo inusual de direcdo que o
conceito de arte adotou: a Fonte, um urinol branco de porcelana, de Marcel Duchamp.
Com efeito, esses exemplares insélitos de obra de arte modificaram o préprio conceito de
arte, pois deixou de fazer sentido definicdes como: a obra fruto das maos do artista;
esteticamente bela e entendida como a emogao do artista. Também para Warburton,
sempre que o artista coloca em objeto a nocdo de obra de arte, esta atitude complexifica
e torna mais enigmatica a nocdo de arte (2007: 15-16). E é evidente que essa reflexdo
sobre a obra de arte terd de ser trabalhada em contexto sala de aula através do dialogo,
da expressdo de sentimentos, para que ocorra “a libertacdo do imagindrio...” (Guedes,

2002:31). Na verdade, a abertura da dimensao imaginativa exorta a curiosidade do aluno
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e este passa a almejar, no seu intimo, novas expetativas em relacdo a si, ao outro e
amplia a sua visdao de Mundo. A dimensado artistica de arte tem fungao de suscitar estados
internos que se assemelham aos emitidos pela poesia, e a conjugacdo de ambas as artes
propicia o desbravamento da leitura literaria. Assinalamos, porém, que a crianga podera
ter dificuldades em compreender o significado da beleza da obra de arte: poética e

"

imagética, mas temos a firme certeza de que essa beleza “...é sentida mesmo que as
imagens ndo sejam descodificadas”, como relembra Franco (2012:88). Isto posto, ndo
podemos descurar uma das condi¢des sine qua non da mestria do ensino da leitura
literaria: a da existéncia de um ambiente harmonioso para que a comunicagao partilhada
flua com confianca, de modo a que a reflexdo sobre a obra de arte demande a educacao

do gosto e da sensibilidade dos mais jovens, como expde Franco:

“As criangas, se com elas habitualmente lidarem, podem desenvolver com as imagens
poéticas — para além da interiorizacdao de referéncias gramaticais, semanticas e sintacticas
que, lentamente, vdo enriquecendo o seu repertdrio linguistico - uma relacdo estimulante e
estruturadora, especialmente com a metafora, descobrindo e reconhecendo o poder estético
das palavras, e a sua forca para revelar a face oculta das pessoas e das coisas”. (Franco,
2012:88)

De facto, ao aluno nao pode ser negado o contacto com o campo de agao aberto e
permedvel do conceito de arte, no qual avulta o fendmeno literdrio e o seu
reconhecimento ontoldgico como obra arte. A concecdo de obra de arte literdria prende-
se com a sua historicidade e intemporalidade, que sao pautadas por planos conjunturais,
nomeadamente o social e o econdmico. Esta proporc¢ao estrutural e conjuntural direciona
a interag¢ao do fendmeno literdrio com varios tipos de discurso erigidos por outras obras
arte (Silva, 2010: 182).

Esses discursos colaboram no desenvolvimento da comunicacao infantil e de
sentimentos profundos e reflexivos em relagao a leitura literdria. No entanto, o sentido
estético de belo sé brotard no intimo da crianca pelo contacto continuo com a
recetividade estética da obra de arte literdria e artistica, principalmente com a palavra
poética emanada da obra de arte.

Como vimos, neste conceito de obra de arte, também nao é descurada a
importancia da gramatica, nomeadamente: a sintaxe, a semantica e a pragmatica, que

“"

estdo na base das “...microestruturas linguisticas e estilisticas e [das] macroestruturas
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linguisticas retdricas e discursivas” (Silva, 2010: 183) que glorificam o texto literdrio na

4

exceléncia de “..belo e normativo na sua forma de expressiao e na sua forma de
conteudo” (Silva, 2010: 184).

Pelo que tem sido exposto, para a expressao de o belo, converge a relagao da obra
literaria com a dimensdo visual do texto literdrio. Em termos histéricos, a relacdo da
leitura literdria com as outras artes foi uma constante no pensamento ocidental, dado
gue essas conexdes intersemidticas da poesia com a arte advém da Antiguidade classica.
Porém, foi no século XIX que essas relagdes adquiriram maior notoriedade,
principalmente com os trabalhos dos poetas Baudelaire e Mallarmé, que evidenciaram a
grandeza visual do corpus poético e a relacdo da poesia com a musica (Amaral et al,,
2007:7). A relagdo estreita entre a musica e a poesia é milenar, brotou nas sociedades
sem escrita, que transmitiam oralmente as suas narrativas e as suas tradigdes. Assim,
além do precioso legado dos poetas portugueses, José Franco exalta também a riqueza do

patrimonio nacional:

" ... rico em cantilenas, trava-linguas, lengalengas e outros tipos de construcdes tradicionais
que provocam, pelas suas caracteristicas sonoras e formais, um desejo forte de as dizer,
permitindo a impregnacao cultural e abrindo as portas a literatura”. (Franco, 2012:88)

Nos outros tipos de construcdo, enunciados por José Franco, afluem as narrativas
mitoldgicas, que estabelecem pontes de didlogo com a poesia e com a musica, como
veremos no ponto 4.1, intitulado A Literatura Comparada, uma torre de Babel.

Por ora, registamos a concecdo de George Steiner sobre as origens da tradicdo

Il

literaria ocidental, que remonta a “..epopeia de Gilgamesh, ja que os mais antigos
fragmentos datados da Biblia dos Hebreus sdo tardios, muito mais préximos do Ulisses de
James Joyce do que das suas préprias origens, que se relacionam com o canto arcaico e a

narrativa oral” (2007: 8).
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Assim sendo, a tradicdo oral considerava a leitura literdria como uma poesia
cantada ou narrada oralmente. Estas declamagdes orais de leitura literdria deliciavam os
ouvintes pela melodia da palavra poética e pelas imagens mentais que eclodiam no

pensamento no decurso da audigdo. E Steiner explana:

“A escrita constitui um arquipélago na imensiddo oceanica da oralidade humana [...] Milhares
de anos antes do processo de desenvolvimento das formas escritas ja se contavam histdrias,
ja se transmitiam por via oral ensinamentos de caracter religioso e magico, ja se compunham
e se transmitiam formulas encantatodrias de amor, ou entdo anatemas. Chegou até nds, alheia
a toda e qualquer forma de alfabetizagdo, uma multiddo de sonoridades vindas de
comunidades étnicas primitivas, de mitologias [...]. Ndo existe neste planeta um unico ser
humano que ndo mantenha com a musica um qualquer tipo de relagdo”. (Steiner, 2007:8-9)

De facto, a musica por ter raizes profundas na tradicdao oral e poética permite o
desenvolvimento privilegiado da leitura literaria, nela, como frisa Steiner esta uma forma
profunda de amor, uma forma mdgica de transmissdo de conhecimentos (ibidem). Sobre
este assunto, o fildsofo Edgar Morin relata que o presente de todo o individuo consiste na
busca de sentido para a sua existéncia, “mas o sentido ndo é originario, ndo vem do
exterior dos nossos seres. Emerge da participacdo, da fraternizacdo, do amor” (1999:12).
Nesta ordem de ideias, o aluno sé aprende a deleitar-se ou a amar a leitura literdria pela
participacdo oral; pela expressdao dos seus proprios sentimentos e pela compreensao das
emocOes das personagens literarias; pois s6 assim se efetiva o respeito e a curiosidade
por um legado cultural e patrimonial: escrito, oral e imagético. Porfiamos, no entanto,
gue o prazer pela leitura literdria so eclodird no intimo do leitor pela mestria do corpus
textual poético, tal como refere Morin, a vida sé adquire sentido pela poesia: “o sentido
do amor e o sentido da poesia é o sentido da qualidade suprema da vida. Amor e poesia,
guando concebidos como fins e meios do viver, dao plenitude de sentido «ao viver para
viver»” (ibidem).

Como observamos, a musica encanta o ouvinte e consiste, por isso, num modo de
estimular o prazer pela leitura literaria. Porém, Maria Isabel Boino Marcelino, na obra Da
Palavra a Imagem, apoiada no Sermdo da Sexagésima, do Padre Antdnio Vieira,
correlaciona a imagem e a musica na formacdo do imagindrio dos leitores e conclui que a

imagem faz aparecer na memoria factos da realidade desde a Pré-histéria até aos nossos

dias. Deste modo, a acdo imagética perdura mais tempo na memdéria do que a musica,
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que, apesar de ter tradicdo milenar, cai mais facilmente no esquecimento, “... por mais
belas ou encantatdrias que sejam as palavras, qual canto das sereias, jamais alcangam a
beleza e o poder sedutor das imagens” (Marcelino,2000:6-7).

Pelo que relatamos, a musica, a imagem e a leitura literaria correlacionam-se e
harmonizam-se, no sentido de edificarem estratégias de leitura que viabilizam o gosto
pela leitura literdria. Relembramos, todavia, que atualmente a imagem é uma constante
na vida pessoal e social dos alunos, pois vivem numa esfera essencialmente visual. De
qualquer modo, cabe a nds, professores de Portugués, recorrer tanto a musica como a

imagem para propagar a leitura literdria.

3.1. A dimensao visual da leitura literdria expressa pela poesia

“Nada no poema é impossivel e tudo é possivel”.
(Pina, 2015:14)

Segundo Maria Jodo Fernandes, em Caligrafias a Nascente dos Nomes, a concecao
de obra de arte irrompeu “...com impressao de um gesto da mao nas grutas de Lascaux...”
e, deste modo, despontou a primeira forma de comunicacdo, gerando o conhecimento
(Fernandes, 2008:37). Partilhamos da mesma opinido e vemos, na existéncia dessa
pintura rupestre, a primeira forma de leitura associada a imaginacao.

A dimensdo imaginativa de leitura sempre foi concretizada pelos leitores pouco
habeis ou os marginalizados dos cédigos de comunicacdo escrita; porém, granjeou maior
expressividade na Idade Média, época em que as imagens eram trilhadas pela Igreja para
doutrinar os crentes com as mensagens biblicas do Novo e Velho Testamentos.

Umberto Eco, em O Nome da Rosa, recria o ambiente literario e cultural da Idade
Média, tendo como espaco histérico uma abadia beneditina em 1327. Este livro retrata
opressao clerical face a leitura literaria e a negacdo do acesso ao conhecimento.

Assim sendo, prevalecia no meio mondstico a segregacao intelectual legitimada
pelo bibliotecario e pelo abade, que sancionavam as leituras dos restantes monges.
Mesmo os copistas que trabalhavam no scriptorium viam a sua curiosidade de ler e de

saber intercetada pelas regras monasticas a que estavam sujeitos.
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O acesso a biblioteca era segredo fechado pelo bibliotecario, que, no término da
sua vida, delega o poder ao seu sucessor, nomeadamente, o contetdo dos livros e a sua
localizagao nos recénditos da biblioteca. Este segredo consistia na Unica forma de
preservagao do conhecimento.

De facto, estas passagens, da obra O Nome da Rosa, mostram-se severamente
tocantes, dado que atestam o grau de desconhecimento literdrio dos monges copistas;
certamente leriam algumas obras para copia-las, mas apenas com a permissdo do abade;
saberiam também alguns titulos de obras, mas de pouco lhes valia, pois ndo sabiam onde
encontra-las no imenso labirinto que era a biblioteca; por sua vez, as leituras que
conheciam eram as que ouviam ler.

Transcrevemos, aqui, este excerto da obra O Nome da Rosa que, em nosso
entender, afigura-se bastante elucidativo do ato de interdicdo da leitura literdria, no

decurso da Idade Média:

“Vede, frade Guilherme - disse o Abade -, para poder realizar a obra imensa e santa que
enriquece aquelas muralhas - e apontou para a mole do Edificio, que se entrevia das janelas
da cela, pontificando acima da propria igreja abacial -, homens devotos trabalharam durante
séculos, seguindo regras de ferro. A biblioteca nasceu segundo um designio que permaneceu
obscuro para todos através dos séculos e que nenhum dos monges é chamado a conhecer. S6
o bibliotecario recebeu o seu segredo do bibliotecdrio que o precedeu, e comunica-o, ainda
em vida, ao bibliotecario ajudante, de modo que a morte ndo o surpreenda privando a
comunidade daquele saber. E os labios de ambos estdo selados pelo segredo. S6 o
bibliotecario, além de saber, tem o direito de se mover no labirinto dos livros, so ele sabe
onde encontra-los e onde repo-los, sé ele é responsavel pela sua conservagdo. Os outros
monges trabalham no scriptorium e podem conhecer o elenco dos volumes que a biblioteca
encerra. Mas um elenco de titulos frequentemente diz muito pouco, sé o bibliotecario sabe,
pela colocagdo do volume, pelo grau da sua inacessibilidade, que tipo de segredos, de
verdades ou de mentiras o volume encerra. Sé ele decide como, quando e se o fornece ao
monge que faz a sua requisi¢cdo, por vezes depois de me ter consultado. Porque nem todas as
verdades sdo para todos os ouvidos, nem todas as mentiras podem ser reconhecidas como
tais por um espirito piedoso, e os monges, enfim, estdo no scriptorium para levar a cabo uma
obra precisa, para a qual devem ler certos volumes e nao outros, e ndao para seguir qualquer
insensata curiosidade que os colha, quer por debilidade da mente, quer por soberba, quer por
sugestdo diabdlica”. (Eco, 1980: 40-41)

Por sua vez, aos iletrados restava-lhes ler por meio das imagens, realizando a
justaposicdo da imaginacdo ao som da voz clerical que recitava os sermdes. Neste
sentido, Alberto Manguel cita S. Nilo para explicar como se processava a leitura de

4

imagens: “..imaginava-os a identificarem as imagens preciosas, encadeando umas nas

outras mentalmente, inventando histdrias para elas ou associando as imagens familiares
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aos sermodes ouvidos ou, no caso de nao serem totalmente «iletrados», a exegeses das
Escrituras” (2010: 109).

O autor Umberto Eco guia o leitor numa viagem pelo poder das imagens no decurso
da Idade Média, especialmente para a prdxis moralizante e usurpadora da liberdade do
homem. Nesta época as passagens biblicas imagéticas tinham uma funcdo “pedagégica”
na o6tica das autoridades eclesidsticas. As mesmas operavam como oraculos, onde cada
qual conseguia prever o seu futuro e o seu fim consoante a sua conduta. As imagens
espelhavam as passagens biblicas, para que cada fiel lesse e as interpretasse de acordo
com os seus conhecimentos e interesses. Constituiam formas de comunicagao nao-verbal
gue regulavam a vida dos fiéis e exibiam o que sucederia no dia do Juizo Final. Deste
modo, se observassem o exemplo dos santos, alimentar-se-iam de canticos de louvor, de
luz e de flores, que simbolizavam o céu.

Se, porventura, o seu estilo de vida fosse pautado pela desventura e contrario aos
preceitos candnicos, o fiel, no dia do Julgamento Final, veria revelada a sua dimensdo

pecaminosa e nutriria todo o género de criaturas diabdlicas, conforme transcrevemos:

“... E, enquanto desviava o olhar fascinado por aquela enigmatica polifonia de membros
santos e de musculos internais, vi ao lado do portal, e debaixo das profundas arcadas, por
vezes historiados nos contra-fortes do espago entre as delicadas colunas que as sustinham e
adornavam, e ainda sobre a densa vegetacdo dos capitéis de cada coluna, e dali ramificando-
se para a abdbada silvestre das multiplas arcadas, outras visGes horriveis de ver, e justificadas
naquele lugar sé pela sua forga parabdlica e alegérica ou pelo ensinamento moral que
transmitiam: vi uma mulher luxuriosa nua e descarnada, roida por sapos imundos, sugada por
serpentes, acasalada com um satiro de ventre inchado e pernas de grifo cobertas de pélos
hirsutos, a goela obscena, que gritava a sua prdpria danagdo, e vi um avaro, rigido da rigidez
da morte, sobre o seu leito de suntuosas colunas, agora presa débil de uma corte de
demoénios, um dos quais lhe arrancava da boca agonizante a alma em forma de infante (ai,
jamais nascituro para a vida eterna), e vi um orgulhoso a cujos ombros trepava um demadnio
fincando-lhe as garras nos olhos, enquanto outros dois gulosos se despedagavam num corpo
a corpo repugnante, e outras criaturas ainda, com cabec¢a de bode, pélo de ledo, fauces de
pantera, prisioneiros numa selva de chamas cujo hdlito ardente quase se podia sentir [...]. E
desfalecido (quase) por aquela visdo, ja sem saber se me encontrava num lugar amigo ou no
vale do juizo final, aterrorizei-me, e a custo contive o pranto, e pareceu-me ouvir (ou ouvi
deveras?) a voz e vi as visdes que tinham acompanhado a minha infancia de novico, as minhas
primeiras leituras dos livros sagrados e as noites de meditacdo no coro de Melk ...”. (Eco,
1980: 46-47)

Em O Nome da Rosa, a personagem Adso aprecia extasiado as imagens no portal da

igreja da abadia. Esta observacdo assenta em comocgdes contrastantes, de um lado, a
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juventude com a sua sede de descoberta e aventura e, por outro, as pardbolas cristas
com a sua dimens3ao opressiva autenticada nas imagens. De outro ponto de vista, o
esplendor das imagens contrasta com a dimensdo soturna e tragica das figuras. Estas
representagdes tinham o objetivo de suscitar através da imaginac¢do o terror coletivo e,
desta forma, subjugar a existéncia dos fiéis aos preceitos da doutrina crista. Para além
disso, as imagens ativam as recordagdes de Adso, transpondo-o para a infancia e para a
analogia entre as imagens observadas e as leituras realizadas nos livros sagrados, mas
também suscita a correlagdao entre as palavras que lera, nos primeiros anos de novico, e
as imagens ou visdes que teve ao contactar pela primeira vez com esses livros religiosos.

Face ao exposto, a imagem sempre esteve associada a leitura, a escrita e,
sobretudo, ligada a imagina¢do. No que se refere a dimensdo da imagem como produto
do pensamento, o autor Octavio Paz, no seu livro O Arco e a Lira, distinguiu os varios
sindnimos de imagem; no entanto, todas as imagens tém um dominador comum porque
sdo produtos psicolégicos, ou seja, fruto do pensamento do Homem (Paz, 1982:119).
Ainda sobre as diferentes imagens, a autora Joana Matos Frias, no seu estudo Peeping
Tongue: Ut Photographia Poesis ou o Verso Da Evidéncia, coloca em relevo a distingao
entre imagem e pintura. Esta diferenca foi decidida no decurso século XIX, época
epitetada da imagem por exceléncia; contrariamente ao que vigorava nos séculos
anteriores, principalmente na tradicdo estética classica e pré-romantica, que foram
fundamentalmente pictéricas, como explana Philippe Hamon (Frias, 2007:213). Segundo
Hamon (2004), a imagem e a pintura formam “dois termos que parecem sindnimos, mas
é necessario evitar como tais” (Frias, ibidem). Por conseguinte, neste ponto do trabalho,
estabeleceremos o paralelismo entre a poesia, a pintura e a imagem.

No tocante a relagdo entre a pintura e a poesia, sempre houve uma liga¢ao estreita;
porém, para Ida Alves, entre as duas artes sempre prevaleceu alguma ambiguidade. E,
como exemplo disto, a autora relacionou a dimensdo pictérica da paisagem com o
dinamismo da paisagem poética, para ilustrar que as duas artes sdo distintas, pois a
pintura ndo prospeta a similitude de movimento e a eclosdo de sentidos que emana da
paisagem poética. Nesta medida, a poesia distingue-se da pintura pelo facto de mostrar

em palavras o impercetivel, isto é, «“a voz lirica da a ver o invisivel da paisagem”» como
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exprime Michel Collot (Alves, 2007: 116). Nesta ordem de ideias, a poesia conferencia
com outras visibilidades (/bidem), visto que a experiéncia da linguagem figurada
transforma a paisagem passiva das pinturas em vivéncia dindmica e repleta de contrastes:
visivel e oculta; clama e silencia; sugere a¢dao e equaciona questdes; neste sentido, a
poesia “...ndo fixa o olhar, ndo limita uma cena, mas abre-se em dobras, em intervalos,
cinde a nossa percepgdo, coloca-nos em crise frente ao dito, ao visto, ao figurado,
deslocando-os sem cessar” (Alves, 2007:123-124).

Assim, afigura-se relevante a mobilizacdo dos conceitos gregos mimesis e enargeia,
e da sua tradugdo latina, evidentia, que estdo subjacentes nesta problematica da
comparacdo entre a pintura e a imagem e que sdao muito frutiferos para a perspetivacao
da poesia fotografica versada no real.

Joana Frias afirma que o advento da fotografia no século XIX, ndo sé redimensionou
o didlogo ecfrastico entre a poesia e as artes visuais, como também deu origem a “...uma
revisdo do milenar vinculo da Poesia e da Pintura, em vigor desde as mais antigas teorias
poéticas da mimesis” (Frias, 2007:215). Com efeito, a doutrina de mimesis de Aristoteles,
guando aplicada na relacdo entre a pintura e a poesia, apresentava, no dizer de Joana

4

Frias, “...uma ambiguidade fundamental que s6 o advento da fotografia no campo
artistico viria a resolver” (2007:215). Para o Estagirita, a retdrica da mimesis, a arte da
imitacdo poética, é idéntica ao ato de «“por diante dos olhos”» (Frias, 2007:215). Assim
sendo, a teoria aristotélica da mimesis ou, como refere Jacopo Mazzoni (1688), enargeia
(Frias, ibidem) tém significado idéntico; posteriormente, esses conceitos foram definidos
por Quintiliano (1980b), como transparéncia ou clareza de representagdo, isto é,
apresentam «“...as coisas de que falamos com uma clareza tal que parecem estar sob os
nossos olhos”» (Frias, ibidem). Com Cicero (1962), o vocabulo enargeia assume a
definicdo de evidentia (Frias, ibidem). Na correlacdo entre a mimesis e a evidentia, sdo
enfatizadas a qualidade visual da representacdo e, principalmente, uma carateristica
semioldgica muito ardua de observar, a da “co-presenca entre o espectador e aquilo lhe é
dado a ver, ou entre o leitor e as imagens que o texto produz” (Frias, 2007:216). Para

Roland Barthes (1998), no principio da co-presenca permanece a grande singularidade da

imagem fotografica, pois o fotdgrafo tem que estar “in loco” para capturar o instante

50



fotografico (Frias, 2007:221). Falamos, entdo, da presentificacdo visual (Frias, ibidem) ou
da ilusdao de presenca fisica que é transmitida pela imagem fotografica, como refere
Barbara Cassin (Frias, 2007:217). O efeito de indicialidade da imagem fotogréfica e do

texto poético, mencionados por Quintiliano e por Cicero (ibidem), sdao produtos do

{ 4

pensamento. No texto poético, “...a vocacao indicial da evidéncia...”, apresentada por
Quintiliano (Frias, 2007:217) patenteia-se pela vertente pormenorizada e fiel ao real. No
século de XIX, época fundamentalmente realista, a auséncia de «“sentido de real”» era
censurada pelos demais intelectuais, especialmente por Emile Zola (1880), que fez a
observacdo da «“lesdo no olho”» para definir a escrita de alguns romanticos (Frias, 2007:
222); por outro lado, a dimensao fotografica dos versos poéticos era considerada uma

referéncia, como no caso do poeta Cesdrio Verde, cujo verso, no dizer de Frias:

“...6 fotogrdfico e ndo pictural na justa medida em que nele os conotadores exercem um
efeito denotativo, com base numa semiética indicial e numa retdrica da evidéncia: a primeira
garante a validade do lago existencial das palavras com as coisas, a segunda promove a sua
visibilidade”. (Frias, 2007: 225)

Cesario Verde foi um dos muitos literatos que se deixou cativar pelas técnicas
fotograficas ou pela «“escrita da luz”», expressao explanada por Roland Barthes em A
cdmara clara (Frias, 2007:219). Com advento da fotografia, em meados do século XIX,
época do realismo por exceléncia, a fotografia concretiza o almejado projeto de

4

apreender o real de uma forma “..analégica e contigua, que o conserve numa

I”

reduplicacdo icénica e indicial” (Frias, ibidem). A reproducdo icénica e infinita da imagem
fotografica, aclamada por Walter Benjamin “...como a reprodutibilidade técnica da obra
de arte..” (Frias, 2007:221), permite observar os factos evidenciados nos infimos
detalhes. Nao obstante, a imagem fotografica prima pela fidelidade dos factos, como
alude Dubois (1992), «“..mostra com o dedo..”» (Frias, 2007: 222), invocando a
conhecida imagem de Zendo que fora relatada por Cicero para demonstrar o que era
representacdo (Frias, 2007:216). Por sua vez, Barthes sustém um parecer idéntico que
emprega na difusdo da valia das palavras fotograficas, dado que estas, num corpus
textual, ndo se limitam a descrever, pelo contrario, elas apontam a propria realidade

“..como se o poeta tivesse palavras de dedos, ou dedos na extremidade das suas

palavras” (Frias, 2007:226). A amplificacdo da prdxis de escrita realista gerou entre os
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escritores da época uma espécie de “hipertrofia” do olhar, conceito salientado por
Hamon para demonstrar que a omnipresenca da fotografia ditou o olhar do século XIX
sobre o mundo (Frias, 2007:222-223). A proliferacdo da configuracdo ubiqua da imagem
fotografica a todos os niveis culturais também foi elencada em afirmagdes como a de
Emile Zola: «“n3o se pode dizer que se viu qualquer coisa a fundo, se nio se tiver tirado
uma fotografia dela”» (Frias, 2007:223).

A prerrogativa do efeito real distingue a imagem visual fotografica entre as artes
visuais e esta também na génese de todas as teorias que contrapuseram as artes visuais
entre si. Neste sentido, evidenciamos os fundamentos que envolvem a figura lenddria de
Narciso, que tinha sido considerado por alguns o inventor da pintura e que perecera sem
deixar registo intemporal da sua imagem, apenas a perpetuagdo do seu nome na
metamorfose de uma flor “...que ndo guarda da sua presenca sendo a figura do nome,
expressao suprema dos signos indiciais”, como expressa Marin (Frias, 2007:218). Outra
teoria é a da jovem corintia Dibutade, que, perante a iminéncia da auséncia do amado,
delineou a sombra deste para alcangar a sua presencga (Frias, 2007:218). A gravac¢ao da
sombra foi preenchida com argila; este esboco foi qualificado por Jacques Derrida como a
“escrita da sombra” ou Skiagraphia, “uma arte da cegueira”; em contrapartida a
fhotographia exibe a “escrita da luz” (Frias, 2007: 219), que singulariza a captacdo do
olhar, dotando-o de “...temporalidade deitica da visdo” (Frias, 2007:221).

Com as vanguardas do Século XX, eclodiram varios movimentos artisticos: o
abstracionismo, o surrealismo e o expressionismo, entre outros (Fernandes, 2008: 73),
gue anunciaram uma nova dimens3ao na pintura. Também tinham como objetivo
suspender o primado da materialidade que vigorou durante séculos e, particularmente,
reabilitar a arte visual como expressao daquilo que existe no consciente e inconsciente
humano. Neste sentido, Maria Fernandes relaciona a dimensdo do inconsciente do
Homem a obra de Alechinsky, os canais subtérreos de uma cidade, para explanar que
“mergulhar no inconsciente pode ser uma viagem tdo perigosa como a descida aos
subterraneos da cidade” (2008: 78). Os labirintos subterrdaneos sdo como espelhos que
revelam a prépria vivéncia inquietante e inconstante do Homem, também manifestam a

conflituosidade entre o consciente e o inconsciente que, por sua vez, oculta medos,
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duvidas e fuga ao real; mas, por outro lado, apresenta os conhecimentos, as experiéncias
e as constantes oscilagGes de equilibrio entre a razdo e a emogdo. Nesta paisagem intima,
também predomina a variagao constante entre zonas obscuras e zonas de luz e, ainda, as

o

multiplas contingéncias humanas que se trasladam em “..urgéncias e emergéncias em
variadas dosagens” (Vasco Graca Moura, 2008:56). Decorrendo dessa observacao, toda a
vivéncia humana é carregada de experiéncia sensorial e composta de luz e de sombras,
como expde Maria Fernandes: a pintura também é um oficio de sombras numa constante
busca de luz (2008:80) e, por isso, concede a poesia visual “...uma reserva sempre nova
para a recodificacdo da experiéncia sensorial” (Fernandes, 2008:69).

Para Vasco Graca Moura, na observacdo da obra de arte ocorre a migracao de
sentidos da obra para o sujeito e vice-versa; neste didlogo intrinseco, o sujeito descobre a
arte “...como representacdo e emocdo intima” (Moura, 2008:58). Assim sendo, a obra de
arte propicia o conhecimento intimo e psicolégico do sujeito e dai advém a sua ligacao
estreita com a poesia, que é a “...Unica auténtica” forma de o Homem entrar em contacto
com os seus verdadeiros sentimentos, como refere Eduardo Lourengo (Fernandes, 2008:
27).

Fernandes defende que entre a obra de arte e o conhecimento ha um paralelismo
bastante significativo tanto em termos histéricos como culturais, pois a arte, por ser
fruicdo da dimensao figurativa, edifica a propria imagem de forma mais intensa do que a
representacao do real. Por essa razao, a pintura é considerada como memédria evolutiva
“...do olhar como expressao do pensamento e da cultura” (Fernandes, 2008:84). Como a
evolucdao do olhar cultural esta intimamente relacionada com as emog¢des humanas, a
autora Maria Fernandes aponta a obra do pintor Saura como uma das mais reveladoras

da alma humana e do desassossego que nutre o fazer poético:

“...a arte de Saura, a quem tem sido atribuido o «infigurdvel» onde vem fluir a maré sombria
do inconsciente, encena em todos os seus meandros e metamorfoses a figura por exceléncia
do imaginario, o labirinto. Todas as influéncias que obscuramente determinaram o seu
caminho levaram formal e poeticamente a configuracdo deste grande simbolo nas mil
aparéncias de um espelho onde se reflecte estilhacada e nocturna a alma humana”.
(Fernandes,2008: 84-85)

Em referéncia ao exposto, a escrita poética ndao pode ficar sujeita sé ao

materialismo ou a razdo, pois nela também estd contida uma grande dosagem de
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inconsciente ou de super-razao que cede liberdade a poesia para empregar “o esplendor
e a frescura de uma linguagem sonhada”, como reconhece Michaux (Fernandes, 2008:
63). Para redigir em texto os elementos da super-razdo, o poeta utiliza a dupla linguagem
ou a pluralidade de sentidos para dar movimento as palavras e para embelezar a
realidade. No tocante a realidade, o poeta vive iminentemente fascinado e, ao mesmo
tempo, inconformado com a mesma. Como exemplo, destacamos o de José Gomes
Ferreira, um poeta que retrata a realidade concreta, criando com esta, de modo
imaginativo, paisagens irreais (Cruz, 2008: 71).

Ainda no que se refere a realidade nas artes, esta assume a configuracdo de uma
Torre de Babel na qual “...assistimos entdo ao entrecruzar de expressdes e de universos”
(Fernandes, 2008: 92). Ndo obstante, o desejo de a retratar é tdo premente que se torna
na paixdo de todas as artes, “um objeto de desejo” (Fernandes, ibidem) multifacetado e
contraditdrio que assume a vertente de “...matéria tdo poderosamente palpavel, mas que
também ndo é mais do que o tecido de metaforas” (/bidem).

Nesta ordem de ideias, tanto a perspetiva realista de fotografia como a perspetiva
figurativa da pintura projetam sucessdes de imagens no pensamento e estas sdo redigidas
em corpus textual pelo poeta (Octavio Paz, 1982:119). Este processo imagético ou
imaginal cria novas expressdes no pensamento (Fernandes, 2008:38) que se transmutam
em “..expressOes verbais [que] foram classificadas pela retdrica e se chamam
comparagoes, similes, metaforas, jogos de palavras, paronomasias, simbolos, alegorias,
mitos, fabulas, etc” (Paz, 1982:119). Apesar das diferencas existentes entre essas formas
retdricas, todas tém em comum a pluralidade de significados que transcendem os
sentidos comummente aceites ou historicamente definidos (Paz, ibidem). Também Jorge
Luis Borges apresenta uma noc¢ao analoga em relacao as metaforas, na qual o poeta ao
criar uma nova metafora inventa expressdes que ainda ndao pertencem aos padrdes
aceites (2002: 48). Relativamente a isso, os poetas e escritores sdo 0s principais
responsaveis pela criacdo de novos vocabulos ou expressdes que depois sao utilizadas no
dia a dia. Também Gastdo Cruz, no seu livro A Vida da Poesia, demonstra uma ideia
similar, ao afirmar que o poeta José Gomes Ferreira foi um dos que mais contribuiram

para o aparecimento de uma nova linguagem poética, no Portugal dos anos 50 (2008: 67).
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Relativamente a multiplicidade de interpretacdes da palavra poética, estas
conciliam conceitos inversos ou anténimos. No que concerne a essa questdo,
distinguimos, como exemplo, o préprio titulo da obra de Octavio Paz, O Arco e a Lira, que
alberga metaforas que permitem visualizar imagens de desarmonia (o arco) e de
harmonia (a lira, também considerada sinénimo de poesia); conforme reflexdo publicada
na Division of Libraries and Documentation (DBD) - PUC-Rio (s/d: 42-43). Apesar disso,
nesta oposicdo de ideias também vigora o equilibrio no conjunto de versos do poema.
Deste modo, e como afirma Octavio Paz, pode existir a “...pluralidade de significados da
palavra sem quebrar a unidade sintdtica da frase ou do conjunto de frases” (1982:119).
Sob a mesma dtica, da dindmica dos sentidos contrdrios que sobressaem do corpus
poético, Teresa Guedes nomeou-os “de dupla linguagem” (1995:17) ou de “tapecarias
imagindrias” (1995: 42). A linguagem invertida associada a imagem liberta a expressao
poética do mundo real (Fernandes, 2008:46), como, por exemplo, os caligramas que
reinem na pagina em branco a metdafora visual com a metafora escrita, propiciando

assim a “expressao perfeita da unido entre o desenho e a poesia” (Fernandes, 2008: 47).

3.2. O apogeu da poesia figurativa versus poesia visual

A arte em todas as suas formas e a poesia, a sua mais profunda esséncia, devolvem-nos um
modo de pensamento, oscilando entre o visivel e o invisivel, o concreto e o abstracto, o real e
o imaginario. A caligrafia como arte segue todas estas vias [...]. O seu dom de surpreender; de
maravilhar, é tdo ilimitado, como a capacidade inventiva do homem e do referente social e
cosmico que a inspira”. (Fernandes, 2008: 49)

Para Maria Fernandes, a origem da poesia figurativa, que remonta ao ano 300 a.C.
(Fernandes, 2008:49), na regido da Alexandria, com os caligramas do grego Simias de
Rodes: “O Machado”, “As Asas” e “O Ovo”, também designados de tecnofanias por
Henrique Xavier (s/d:164). De facto, os autores Fernandes (2008) e Xavier (s/d) tém
opinido andloga sobre os primdrdios da poesia visual, pois referem que sdo fruto das
relacbes da literatura grega com as caligrafias egipcias, arabes e pérsicas, que possuem
uma considerdvel dimensdo visual. Para Xavier, a representacao da poesia visual foi alvo
de um interregno de 1200 anos na cultura ocidental, mas nela voltou a ganhar expressao,

na Baixa Idade Média, com as iluminuras de cariz religioso, a Sagrada Carmina Figurata
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ou Carmen Figuratum. Estes caligramas sdo complexos porque associam a visualidade
simbdlica com a escrita latina, delineando um desenho de cariz esotérico (Xavier, s/d:
168-169). A época barroca é considerada pelos autores Fernandes (2008) e Xavier (s/d)
como um periodo de grande apogeu da poesia figurativa por toda a Europa, aparecendo
maiormente na Alemanha (Xavier, s/d: 174). Em Portugal, os textos visuais do século XVII
foram estudados pela pintora e poeta Ana Hatherly (Fernandes,2008:49). O periodo
barroco foi considerado como uma época conturbada devido as reformas e
contrarreformas que complexificaram a estrutura sociocultural da época (Xavier, s/d:
173), por isso se diz que a poesia figurativa estd associada “a momentos dramaticos”,
como a escrita em estilo de autorretrato de Maria Antonieta, no dia da execucdo da sua
sentenca de morte, e também, muito mais tarde, no exemplo de retrato do Marechal
Foch, de 1930, conforme narra Fernandes (ibidem).

No século XIX, palco de grandes transformacdes tecnoldgicas e cientificas que
motivaram a revolucdo industrial e diversas mutacdes sociais, o caligrama passa a fazer
parte do imagindrio popular com as ilustracées «La Colonne Vendéme» e a «La Tour
Eiffel» de Armand Bourgade (Fernandes, 2008:51); deste modo, na escrita passam a estar
associadas a realidade e a imaginacao, “... mas também as dimensdes pragmatica e Iudica
da existéncia, tantas vezes dissociadas” (Fernandes, 2008:56). Nos caligramas, os versos
ou textos apresentam a configuracdo do objeto ou da personagem descrita no texto;
como exemplo, destacamos o de Lewis Carroll, que, no livro Alice no Pais das Maravilhas,
coloca a personagem do rato a narrar a sua historia em forma de cauda, inventando um
dos caligramas mais célebres da literatura anglo-saxdnica, como relata Fernandes
(2008:49).

No século XX, época de revolugdes politicas e de avancos tecnoldgicos, como o
desenvolvimento e a melhoria das técnicas de impressao grafica, a juncdo de fotos nos
textos, as producbes cinematograficas, o surgimento da televisdo, a eclosdo da
publicidade, o design e o grande avanco dos meios de comunicacdo, assistiu-se ao
proliferar da poesia visual a nivel europeu. Nesta época, destacam-se os seguintes

caligrafistas: na viragem do século, o poeta simbolista francés Stéphane Mallarmé, em
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1909; com o surgimento das vanguardas, o italiano F. T. Marinetti e o russo Malievich
conhecido pelo movimento Suprematismo (Xavier, s/d: 177-182).

No ano de 1918, foi lancado Calligrammes, de Guillaume Apollinaire. Este livro é
constituido por isomorfismos, ou seja, poemas que apresentam na forma o seu contetudo
(Xavier, s/d:184) e podem ser lidos de varias formas pelo principio, meio e fim. Desta
forma, Apollinaire contestava a légica contemporanea do materialismo e salientava a
ideia de magia do pensamento ou de «uma sensibilidade considerada no seu estado
primitivo»; abre-se assim espaco para a invengdo e para a linguagem plural da poesia
(Fernandes, 2008:52). Assim sendo, o leitor, por meio da imagem, desenvolve a
imaginacdo, inventa histérias para as personagens, pois as imagens, como os caligramas,
possuem “... signos aos quais nao corresponde nenhum significado, a ndo ser aquele que
o leitor com imaginacdo e boa vontade lhes queira dar” (Alberto Manguel, 2010: 107).
Esta vertente de imagem sonhada que transmite liberdade ao leitor e, ao mesmo tempo,
tem uma funcdo de entusiasmar, foi aplicada na publicidade, na banda desenhada e na
propaganda politica; assim sendo, o grande interesse pelos caligramas na poesia digital
ou experimental deve-se essencialmente a sua dimensdo imaginativa e lddica, vertentes
que divertem a sociedade (Fernandes, 2008:51). A mesma ideia é transmitida em relacao
a poesia experimental portuguesa dos anos 60, porque aposta na vertente ludica,
expressiva e colorida que pretendia alcancar “uma espécie de animo renovado para as
massas, sufocadas pela obscuridade, entorpecidas pela for¢a da propaganda imposta pelo

Estado Novo”, como menciona Raquel Monteiro (2010:26).
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3.3. A poesia experimental em Portugal

Em Portugal, a poesia experimental surgiu nos anos 60, periodo de vigéncia do
Estado Novo. Em termos culturais, vigorava ainda a repressao e a censura, que impunham
no pais um cenadrio de “...siléncio e de opressdo” (Monteiro, 2010:21). Por esta razdo, a
nacdo portuguesa era, obviamente, pouco aberta e recetiva as influéncias estrangeiras,
mormente a “avant-garde” da poesia concreta a nivel internacional (Monteiro, 2010: 20).
Neste contexto politico social e cultural, a poesia experimental assumiu “...uma postura
social e interventiva” (Monteiro, 2010:22). Assim, o movimento experimental consistiu
numa vaga de contestagdo ao estado totalitario e a inércia sociocultural que vigorava

4

nesta época e utilizou como mecanismo de refutacdo a “..desconstrucdo do discurso
vigente, pela insubordinacdo aos padrdes literdrios estabelecidos” na época (Monteiro,
ibidem). Essa desmontagem do discurso tradicional e conservador do Estado Novo
encontra-se retratada numa comunicacdo efusiva, de Ernesto M. de Melo e Castro, que

aqui registamos:

“(...) um resoluto NAO ao triste «<caldo cultural> que nos era obrigatoriamente servido
(sentimentalismo, discursivismo, patrioteirismo, idealismo mistico, vedetismo, oportunismo,
brilhantismo, sebastianismo, provincianismo, carreirismo, etc., etc.) para além desse NAO,
nés sé tinhamos o produto das nossas mao e das nossas cabegas, na condi¢cdo de isolamento
e siléncio que as circunstancias nos impunham”. (Castro (1987) apud Monteiro, 2010:22)

Os autores Rui Torres & Pedro Reis relembram que o experimentalismo literario ndo
é considerado uma corrente literdria, mas sim uma pratica literaria que surge
“...ciclicamente ao longo da histdria...” (Torres & Reis, 2010: 2). No que corresponde a
Portugal, o adjetivo experimental congregado com a dimens3ao poética ocorre por
influéncia do movimento da poesia visual e concreta a nivel internacional.

Ainda dentro deste ambito, o desenvolvimento acelerado do processo concreto da
poesia, a nivel internacional, situa-se por volta dos anos 50, mas as raizes do concretismo
retomam as tradicbes ancestrais. Ndo obstante, torna-se dificil definir com exatiddo as
nocdes de espaco e de tempo da evolucao desse movimento no contexto internacional,

sobretudo, devido ao que seu cardter englobante e universal; como refere Emmett
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Williams (1967), “The confused geography of is beginnings reflects the universality of the
roots” (Monteiro, 2010:24).

Analogamente ao contexto internacional, também as raizes literarias da poesia
experimental portuguesa sdao ambiguas, pela mesma razao de delimita¢do da concecdo
espacio-temporal, como aponta Antdnio Manuel Jodo Preto, “o experimentalismo
poético, bem como as concepgdes concretas do material linguistico, inscrevem-se num
contexto cultural abrangente, quer em termos temporais, quer em termos geograficos”
(Preto, 2005:102).

Contudo, os autores Carvalho (2010) e Torres & Reis (2010), para além de
destacarem Ana Hatherly e Ernesto M. de Melo e Castro como os precursores do
desenvolvimento da poesia experimental a nivel nacional e internacional, também
apontam que os citados experimentalistas direcionam as influéncias do movimento
experimental portugués para a escrita cuneiforme, os hierdglifos egipcios, os ideogramas
japoneses e chineses, os criptogramas, os diagramas e “outros textos e objectos
poematicos...” (Torres & Reis, 2010:3).

Por seu lado, Ernesto M. de Melo e Castro considera que a origem dos ideogramas
da poesia experimental portuguesa segue a via mediterranica e a dos hierdglifos egipcios;
dado que se matizam nas tecnofanias alexandrinas e romanas, influindo, por sua vez, na
poesia barroca portuguesa. Também distingue a origem da poesia experimental
portuguesa da poesia visual brasileira, afirmando que a primeira sobrevém do
Mediterraneo e a segunda provém dos ideogramas orientais que influenciaram as

vanguardas anglas-saxénicas (Castro,2010:134-135). E continua:

“A Poesia Experimental portuguesa é produto da cultura Mediterranico-Atlantica e, por isso, a
Poesia Experimental portuguesa, mesmo a poesia concreta, é essencialmente diferente da
poesia brasileira. Tem pontos de contacto, sim senhor, porque o movimento concreto é um
movimento internacional e, esteticamente, esses principios sdo universais”. (Castro,
2010:136)

Convém, sobretudo, realcar o facto de que, embora a poesia experimental
portuguesa tenha origens mediterranicas e egipcias, foi também determinada pelo
fenédmeno internacional da poesia concreta. Ndo obstante, este movimento internacional

marcou a estética-literaria da poesia experimental portuguesa, nomeadamente o
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vanguardismo italiano e os concretistas brasileiros (Monteiro, 2010: 25). Neste contexto,
varios foram os acontecimentos internacionais que levaram ao aparecimento da poesia
experimental em Portugal, desde a visita de Décio Pignatari a Lisboa em 1956 (Monteiro,
2010:30), ao contacto com o grupo de poetas brasileiros noigandres (Audrei de Carvalho,
2010: 86).

Também Monteiro, apoiada em Emmett Williams (1967), traca uma breve

retrospetiva do surgimento deste fendmeno concreto no ambito da literatura:

“...Iniciada em Gomringer e que passa pelo grupo de Noigandres, terminando “in such diverse
social settings as Czechoslovaquia, France, Spain and the United States”. Ideia essa descrita
com maior detalhe numa outra antologia de poesia Concreta, editada por Mary Ellen Solt
(Concrete Poetry: A World View, de 1970). O capitulo “A World Look At Concrete Poetry”
reflecte demoradamente sobre as repercussées do Concretismo em variadissimos paises
(Suica, Brasil, Alemanha, Austria, Islandia, Checoslovaquia, Japdo, Turquia, Canadd, México,
Escdcia, Portugal...”. (Monteiro,2010:24)

Seguindo esta linha de pensamento, verificamos que os principios de acdo do grupo
experimental portugués eram similares a forma de trabalho dos seus contemporaneos
internacionais, excetuando o facto “..de se insurgir contra o discurso do poder,
responsavel pela alienacdo e retrocesso do pais” (Monteiro, 2010:25).

Neste ambito sociocultural, “o experimentalismo Poético Portugués [...] se auto-
reclama de vanguarda, surge em Lisboa em meados dos anos 60” (Torres & Reis, 2010:2).
Estes autores realgam, também, o facto de o experimentalismo literario assumir varias
designacdes em contexto internacional, nomeadamente concreta, visual, espacial,
cinética ou “visiva”. Em Portugal, foi nomeada poesia experimental (Torres & Reis,
2010:5). A origem do nome “experimental” provém da publicacdo dos Cadernos de Poesia
Experimental “...0 primeiro em 1964 e o segundo em 1966, organizados por Anténio
Aragdo e Herberto Hélder” (Torres & Reis, 2010:6).

Torres & Reis referem um conjunto de poetas que, no contexto nacional,
desempenharam o papel de principais impulsionadores do movimento experimental em
Portugal, os quais citamos: Abilio José Santos, Alberto Pimenta, Ana Hatherly, Anténio
Aragdo, Antdnio Barros, Ernesto M. de Melo e Castro, Fernando Aguiar, José Alberto

Marques, Liberto Cruz, Salette Tavares e Silvestre Pestana (2010:5).
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Implicito em todas as consideracdes, facilmente se depreende que, na conjuntura
politica e cultural da época, a poesia experimentalista portuguesa foi duramente
criticada, a grande questdo prendia-se com o desvio radical da norma literaria vigente na
época; por conseguinte, o grupo foi acusado de utdpico e de viver longe da realidade

social da época. Assim, referimos sumariamente as duras criticas ao grupo PO. EX:

“...a acusac¢do de «distanciamento das realidades sociais portuguesas», por parte do grupo
experimental, é infundada. Do poeta experimental é esperada uma postura social
interventiva, contrariando o psicologismo individualista herdado do Orpheu. Na Dialética das
vanguardas, E. M. Melo e Castro debruga-se sobre esta questdo da relacdo entre o artista e a
sua realidade politico-social, onde argumenta que o escritor deve pensar, falar e agir também
em termos politicos. O artista ndo devera desligar-se do seu papel de cidadao, pois a sua visdo
da realidade é parte fundamental daquilo a que chamamos de criagdo artistica. Alids, Melo e
Castro vai mais longe ao afirmar que ele deverd assumir o papel de “vidente”, deverad “usar a
capacidade efabuladora para construir modelos vectoriais das situacGes futuras” conseguindo
transformar a obra artistica num “acelerador do tempo”. (Raquel Monteiro, 2010:22)

Considerando esta perspetiva de incompreensdo e de recusa da aceitacdo da poesia
experimental, facilmente concluimos que as vertentes literarias, em vez de se
complementarem, opuseram-se, significando com isto que negaram a ambas as partes
um trabalho interdisciplinar de enriquecimento entre artes, sobretudo porque a poesia
experimental dialoga com a musica, as artes pldsticas e performativas.

Tendo em conta a perspetiva da sociedade atual, assomada pelo constante
movimento, pautada pela competicdo e marcadamente manipulada pela tecnologia e

“"

pela ciéncia, o poeta Ernesto M. de Melo e Castro defende que “... a estética visual-
literaria que a poesia experimental introduziu e prop0s ja ha mais de 50 anos [...] cada dia
nos parece mais adequada e certeira perante a velocidade e o sincronismo sinestésico da
vida contemporanea” (2010:141-142). Nesta mesma perspetiva, Luis Adriano Carlos, ndo
sendo adepto da poesia experimental, reconhece, no entanto, que essa teve um papel

importante no panorama poético “a poesia do século XX, ndo sé portuguesa, mundial,

teria sido outra, menos rica, sem a Poesia Experimental” (Monteiro, 2010:40).
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3.4. A poesia experimental como impulsionadora da poesia digital

Na poesia experimental, estamos perante uma forma de trabalhar a escrita
radicalmente nova, na qual se realizam as experiéncias matemdtico-combinatérias que

“"

modificam a forma e a estrutura do poema, por meio destas “..a palavra torna-se
substantiva, o signo adquire autonomia e a sintaxe é fraccionada favorecendo o conceito
de constelacdo” (Ana Hatherly apud Monteiro, 2010: 20-21).

Nesta ordem de ideias, os experimentalistas recorrem ao conceito de constelagao
de Gromringer e, com base neste, modificam a posi¢ao das palavras na frase alterando o
aspeto grafico e fonético. Deste modo, criam uma mensagem incomum, através da qual
exploram os elementos ludicos, sonoros e visuais, privilegiando assim a dimensdo
verbivocovisual da poesia, conceito criado por James Joyce (Monteiro, 2010:20).

Como bem sabemos, a poesia experimental é o resultado da intersecao de varias
correntes literarias: o estruturalismo, a contribuicdo da linguistica e da semidtica, a teoria
da informacdo e a dimensdo visual expandida pelos dadaistas, surrealistas e letristas
(Monteiro,2010:21). No entanto, a poesia experimental segue um ramo literario diferente
da poesia convencional, pois assenta na dimensdo cientifica e foca-se basicamente na
mensagem concreta. Para além disso, a dimens3ao “poli-sigho auto-referencial”, termos
apresentados por Manuel Portela (2010:42) implica um processo elaborado de
reconstrucdo das palavras, oferecendo-lhe varias possibilidades de invencdo e de
reinvencdo. Deste modo, as palavras transformam-se em imagem visual, dotando a
escrita de expressao artistica.

Enquanto forma de comunicagao, a poesia experimental estrutura o texto escrito
em diferentes suportes, desde a pagina em branco do livro passando pela “... fotografia, o
video, a fotocdpia, o computador, até o préprio corpo humano participante em acc¢des
artisticas como happening ou a performance” (Ribeiro, 2010: 32). Desta forma, o poema
assume-se como um objeto polidimensional que surge em diferentes suportes e com
diferentes materiais. Por conseguinte, do material poético passaram a fazer parte objetos

gue ndo eram considerados poéticos, ou melhor dizendo, objetos que, no ambito da
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leitura literdria, antes da poesia experimental, eram observados como “antipoéticos”
(Ribeiro, ibidem).

Ainda sobre o dominio da comunicacdo, convém relembrar que o cariz internacional
da poesia visual se deve essencialmente a capacidade de ligar de forma “...simultanea trés
das dimensdes da palavra — verbal, vocal e visual” (Monteiro,2010:24), pois constitui-se
como um processo que abre espago ao sistema de “revitalizacdo e otimizacdo de
linguagens”. Neste sentido, Eunice Ribeiro descreve as inumeras linguagens da poesia

experimental:

“..visiva, concreta, aleatdria, evidente, fonética, grafica, elementar, eletrénica, automatica,
gestual, cinética, simbidtica, ideografica, multidimensional, espacial, permutacional, casual,
programada, cibernética, semidtica” e ainda “poesia sonora, métrica, caligrafica, ginastica,
comestivel, dinamica, impossivel” ou também “nova escrita”, “escrita englobante”,

” u

“polipoesia”, “videopoesia”, “fotopoesia...”. (César Espinosa, apud Ribeiro, 2010: 33)

Num artigo intitulado “Uma abordagem tipolégica da poesia visual”, também
publicado no Catalogo da | Mostra Internacional de Poesia Visual, que foi apresentada em
S. Paulo, o investigador Philadelpho Menezes destaca, por seu turno, a riqueza extrema
da poesia experimental e, visando s6 o ambito visual, diferencia trés modelos de poesia
visual: o poema-ilustragdao, o poema-colagem e o poema-embalagem, como descreve
Eunice Ribeiro (2010:33).

De referir que nas trés categorias da poesia visual privilegia-se ndo sé a vertente

III

“verbivocovisual” desenvolvida pela geracao de 60, mas também as técnicas de inclusao,
em que no poema se assiste a desincorporacdo dos signos visuais e dos signos verbais,
para elaborar o poema-ilustracdo. Por sua vez, no poema-colagem, versa a
intertextualidade com outros corpus textuais e literarios, permitindo dessa forma uma
série de atividades de elaboracdao e reelaboracdo de poemas. Por fim, no poema-
-embalagem, que os estudiosos afirmam que privilegia “o cratilismo secundario” (Ribeiro,
2010:33), tendo em conta que esse tem origem na técnica de escrita do letrismo,
representa assim a diversificacdo de signos e tem como resultado originar varios sentidos
colocando desse modo “... em destaque o valor gestual da caligrafia [e] o espacialismo

tipificado pelo texto mallarmiano” (Ribeiro, ibidem). Dentro da linha cratilista, evidencia-

se o0 poeta experimental Abilio José Santos, conforme descreve Eunice Ribeiro (2010:76).
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A partir de entdo, as mudancas ocorridas no campo da poiesis, concretizadas pela
expansdo da poesia experimental, suscitaram uma reformulagdo no ambito dos estudos
tedrico-criticos, de modo “a facilitar o acesso a uma poesia fortemente centrada na
remediacdo e na representacao” (Torres, 2010:45).

Neste sentido, Torres relembra a importancia da vasta obra literaria de Salette

"

Tavares que na sua poética grafica e espacial emprega “...varios sistemas de signos,
misturando-os e desse modo fundindo as caracteristicas particulares de cada um; e
invoca também processos de transformagdo e variagdo mais amplos, com vista ao
estabelecimento de ligagbes dialécticas com a histdria das formas” (2010:46).

A arte da poética experimental esplanada por Salette apresenta conceitos de
traducdao e de transmutagdo; esses conceitos, segundo as teorias dos investigadores
Roman Jakobson e Claus Cliver, permitem intersecdo de textualidades e abrangem
aspetos culturais subjacentes na intermedialidade da traducdo linguistica. Deste modo, a
poesia concreta como arte intermédia consente o estudo das relagdes interartes
(Torres,2010:46-47).

Manuel Portela, por seu turno, refere que os processos da poesia experimental
desenvolvidos pelas vanguardas, atualmente, sdo parte integrante da poesia hipertextual
eletrénica. Por conseguinte, enumera o legado das vanguardas do século XX: a
multimedialidade e intermedialidade, a multi-sequencialidade, iconicidade,
topograficalidade, as manifestacdes de interatividade ludica entre leitor e obra, e a
metatextualidade (Portela, 2007: 70). Esses processos, segundo Portela, anunciaram o

advento das aplicagdes digitais, conforme aqui se transcreve:

“A poesia intermédia, e em particular a poesia concreta, ao centrar a sua ateng¢do na
fenomenologia inter-semidtica das constelagdes de signos e nos processos de simbolizagao
icénica, antecipou a codificagdo grafica dos interfaces das aplicagdes digitais. Ao especializar e
iconizar a escrita, através de ideogramas e de uma poética da leitura, a poesia intermédia fez
do terreno da pagina de papel um mapa de pontos disponivel para operagbes semidticas e
semanticas, tal como veio a acontecer com a pagina electrdnica”. (Portela, 2007:69)

De facto, os meios de comunicacdo, articulados com a crescente globalizacdo,
acabaram por moldar a cultura global, uma vez que esses meios tecnoldgicos tém

facilidade em expandir-se por todos os espacos do planeta. Por conseguinte, essa

expansdo dos sistemas informaticos em rede desemboca na constante redefinicdo do
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conceito de cultura, tornando-a globalizante e cada vez mais dependente da “... presenga
do chamado mundo digital” (Menezes, 2001:172). Ainda, no seguimento do pensamento
deste autor, a digitalizacdo da informacao possibilitou a “numeralizacdo da informacao”,
ou seja, “a transformagdao em cédigo niumero de tudo que é cultural, de tudo o que é
comunicagdo dentro de uma rede informacional tecnizada...” (2001: 173).

Sobre a mesma 6tica, Manuel Portela, perante a expansao dominadora dos meios
digitais, conta que o sonho do fildsofo Descartes se concretizou, pois a Matematica
expandiu-se a todos os sectores da vida em sociedade e por meio da poesia experimental
alcancou também a leitura literaria, na medida em que “a escrita alfabética alia-se ao
som, a imagem e a imagem animada, redefinindo a Literacia” (2007: 69).

Retomando o pensamento de Manuel Portela, o processo de redefinicao da leitura
literaria é exemplificado na obra Em Log, de Jim Andrews, cujo processo de recomposicdo
de leitura passa essencialmente pela dinamizagdo do processo interativo do ato de ler,

conforme narramos a seguir:
“Esta obra exemplifica uma das acepcgGes especificas da palavra interactivo na literatura
digital: na medida em que o texto é um motor textual, isto é, um dispositivo algoritmico para
gerar textos, uma parte do resultado semidtico depende de acg¢bes do/a leitor/ a sobre a
materialidade digital”. (Portela, 2007: 78)

Posto que a redefinicdo da literacia exige também uma redefinicdo do papel do
leitor, face a esta situacdo, Portela lanca uma questdo: “O que significa entdo ler uma
obra como esta?” (/bidem).

De facto, a dimensdo digital exige do leitor uma maior interatividade com a pré-
programacao textual, para que possa compreender uma parte do texto que |é, e, desta
forma, “actualiza uma parte do potencial combinatdrio numa certa configuracdo de
significantes” (Portela, 2007:78). Por conseguinte, o leitor tera de dominar tanto as
ferramentas digitais como as obras e textos conciliados na obra digital. A vista disso,
como uma parte do resultado semiotico permite uma série de leituras e releituras, para
que o leitor possa compreender a mensagem que a poesia digital comunica e, desse
modo, alcancar o labirinto de informacdo exposta, sobreposta e elucidada na leitura

digital, necessita, perentoriamente, de desenvolver e de atualizar a sua biblioteca interna.

Na opinido de Monteiro, esse processo dialético interno de percec¢bes exige a relacdo dos
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conhecimentos do leitor com os transmitidos pela poesia digital, compelindo, desse

4

modo, o leitor a um desempenho ativo e a uma “..relagdo dindmica com o objeto
artistico produzido” (2010: 23). Nesta ordem de ideias, essa relacdo dinamica e ativa que
é exigida ao leitor influiu, de certa forma, na conduta da nao-aceitacdo da poesia
experimental por parte do publico ou dos leitores (ibidem).

Nesta otica, a poesia experimental e mais tarde a digital exigem do leitor a
restruturacdo das suas estratégias cognitivas, para que possa interagir com a obra de
modo a compreendé-la. Esta nova atitude do leitor quebra com a tradi¢gdo contemplativa
e consumista, pois a poesia experimental exige a “intercodificacdo”, termo criado por
César Espinosa (Eunice Ribeiro, 2010:33) para apreender os conceitos e conhecimentos
(Ribeiro, ibidem).

Na mesma linha de raciocinio, Philadelpho Menezes foca que a arte de rececdo
estética ligada a tecnologia digital assenta na participacao ativa do leitor face a leitura
digital. Nesse processo de leitura, o leitor descobre a sequéncia do poema digital porque
se conecta com a “linguagem hipermididtica” que é fornecida pela materialidade
tecnoldgica repleta de interligacdes e hiperligacdes e que permitem ao leitor reunir e
interagir com o som, a imagem e o movimento que originaram o poema (2001:178).

Maria Jodo Fernandes, por seu lado, relata igualmente a relagao dinamica de leitura
da escrita plastica, de Ana Hatherly, referindo que, a mesma, é polifacetada e na qual “a
maiéutica [...] tem simultaneamente o papel de mestre e de discipulo”. Sendo assim, o
leitor é fascinado pela estética do jogo que emana das transfiguracGes e pela proliferacdo
de linguagens que existe na leitura (2008:123-124).

Importa, também, realcar a ideia de liberdade da palavra poética, referida por
Fernandes (2008) e Menezes (2001). A ideia de liberdade, em Fernandes, estd associada a
palavra poética como meio visual do carater mitico de representacao da linguagem.

Neste sentido, transcrevemos as palavras da autora sobre a poesia experimental de

Ana Hatherly,

“Mostrando a palavra em liberdade «com todas as suas entranhas, sentidos e alusdes, como
fruto maduro, ou como um foguete no momento de estalar no céu», conciliando escrita e
pintura na sua poesia e na sua pintura, passando por todas as vicissitudes da razdo, que
envolveram experiéncias de fragmentacdo e de ruptura, forma/contetdo, som/sentido,
fungdo conceptual e fungdo mitica da linguagem...”. (Fernandes, 2008:133)
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Por seu turno, a ideia de liberdade da palavra, em Menezes, deriva da intersecdo da
literatura com as ferramentas tecnoldgicas e digitais que atribuem liberdade ndo s6 a
palavra, mas também a funcdo criadora do autor e ao ato de ler realizado pelo leitor
(2001: 178).

Pelo que foi relatado, verificamos que as novas tecnologias tém ocupado um largo
espaco nas sociedades atuais, apoderando-se também do ambito da leitura literaria e,

[l

além disso, possibilitaram “..a convergéncia dos suportes informativos” (Caddrio,
2001:13). Muito embora se verifique a predilecio dos alunos em relagdo as novas
tecnologias, patenteamos que os meios digitais ndo podem nem devem substituir a
leitura literaria, ainda que, nos nossos dias, lhe retirem a exclusividade do uso, da
ocupacao de tempos livres, e que os alunos se esquecam dos beneficios tanto individuais
como sociais evidenciados pela leitura literaria.

Porém, apesar da notada tendéncia para as novas tecnologias, acreditamos que a

leitura literdria e o recurso digital podem ser relacionados através das praticas

comparatistas, como declara Paula M. Coelho:

“O ensino da literatura, sobretudo da poesia, insisto, tendo em conta a sociedade em que
estamos inseridos, tendo em conta a tal “globaliza¢cdo” que a enforma para o bem e para o
mal, tem de passar pelas praticas comparatistas. Esta insisténcia nas praticas comparatistas,
estratégia prioritdria quanto a mim, mais urgente se torna numa altura em que a convivéncia
multirracial, multicultural deve sé-lo efectivamente na pratica, uma vez que o exilio, a
imigracdo, a perda da lingua materna, a condi¢cdo de “marginal”, constituem hoje a realidade
nos paises europeus”. (Coelho,2011:292)

Com efeito, o novo ambiente politico mundial aliado a inovagao tecnoldgica tem
possibilitado o surgimento do fenédmeno globalizagdo que, por sua vez, tem viabilizado a
grande movimentacdo de pessoas, informacdes e conhecimentos, dando origem a um
mercado global. Neste quadro global, os avancgos técnicos possibilitaram a comunicagdo
em tempo real, encurtando, desta maneira, as distancias geograficas e gerando uma nova
estrutura de relagdes sociais (Cadorio,2001:13). Tendo em conta estas caracteristicas, nas
ultimas décadas, as sociedades tém sofrido uma restruturacdo para integrar os
movimentos migratdérios. Como estes foram tao significativos, em Portugal, foi legislado
gue no ensino de Portugués se concebesse medidas de integracdo das minorias

migratérias, conforme reportamos:
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“... a legislagdo que passa a consignar o direito a diferenga e a educacdo para todos: a Lei de
Bases do Sistema Educativo (Lei n? 46/1986) e os novos planos curriculares da reforma
educativa (1989) passam a assumir a obrigatoriedade de assegurar os meios e as
oportunidades de integragdo das minorias no sistema educativo portugués”. (Rosa Sequeira,
s/d:1-2)

A este propésito, Paula M. Coelho elucida que existem concelhos em Portugal em
que a convivéncia multirracial e multicultural é uma realidade evidente e cita o exemplo
do concelho de Sintra, em que, no seio de algumas escolas, coexistem 27 idiomas
(2011:292). Neste sentido, para que impere nas escolas uma “educac¢do intercultural”
(Sequeira, s/d:2) na promogdo de competéncias de leitura literaria, terdo de prevalecer

estratégias que validem, no dizer de Paula Coelho:

“... mais abordagens transversais, em que os textos sejam devidamente analisados formal e
teoricamente, mas sobretudo e de novo historicamente contextualizados, em que o autor
volte a ter uma voz enquanto sujeito de uma experiéncia de vida”. (Coelho, 2011:292)

Entramos, assim, no dominio das conce¢bes interacionistas, em que ndo existe
supremacia no ato de ler, dando lugar a uma vertente de interagao entre o leitor, o texto
e o autor (Caddrio, 2001:25). Sendo assim, o leitor segue as pistas do autor para que se

"

estabeleca a relacdo de “...inter-influéncia entre texto-leitor” (Cadédrio, ibidem). Neste
sentido, as modalidades de leitura critica e analitica e a de leitura literaria por prazer ou
de fruicdo, na nossa opinido, seriam beneficiadas pela relacdo da leitura literaria com a
imagem. Também, tendo em conta a realidade dos nossos dias, completamente
direcionada para a vertente digital, essa ndo pode ser ignorada no espaco aula. Na
realidade, dotar os alunos de uma leitura critica, que lhes permita analisar a si préprios e
a sociedade em que estdo inseridos numa escala multicultural, constitui um dos grandes
desafios da leitura literaria, dado que se deseja evitar que a humanidade incorra, mais
uma vez, no “perigo de um humanismo formal, cimplice [...] da catastrofe europeia”,
como reporta Paula M. Coelho, apoiada em George Steiner (ibidem). Pretende-se, entdo,
por meio da leitura literaria, promover a transformacdo da sociedade, tornando-a mais

humanitaria, mais consciente aos outros, para que nao se repita a incivilidade que se

viveu na Europa do século passado, como recapitula George Steiner:
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“Quando a barbdrie se abateu sobre a Europa do Século XX, foram numerosas as faculdades
de filosofia e letras que |lhe opuseram escassa resisténcia moral — e ndo estamos a falar de
exemplos triviais ou avulsos. Num numero inquietantemente grande de casos, a imaginagdo
literdria saudou servil ou arrebatadamente a bestialidade politica. Por vezes, esta bestialidade
foi apoiada e cultivada por individuos formados pela cultura do humanismo tradicional”.
(Steiner,2014:106)

Mediante o que foi exposto, cabe a nds, professores de leitura literaria, garantir que
nao se verifigue um desfasamento entre os valores proferidos na leitura das obras
literarias e os valores individuais; ndo obstante, “..trata-se sempre e em todas as
circunstancias de estar atento a alteridade; ou a “outridade”, para melhor entender
igualmente a nossa especificidade” (Coelho, 2011:292). Essa compatibilidade entre a
alteridade e a outridade é executdvel por meio da relagdo entre os recursos digitais e a
leitura literaria, dado que a interacdao que se estabelece entre os dois tipos de leitura
permite ao leitor uma maior compreensao dos factos, porque o envolve numa dimensao
literdria que pressupde a audicdo do som e o visionamento real da imagem,
sensibilizando-o para a existéncia do outro, com a sua cultura e idioma diferentes, mas
como elemento integrante e importante da sociedade mundial:

“Descobrir o “outro”, numa relagdo de igualdade, entre o “observador” e “observado”, a
partir de um olhar — do investigador, do critico — tdo neutro e objectivo quanto possivel;

sondar fronteiras, territérios indecisos, todas as margens, é esse o contributo inegavel e
urgente que o comparatista pode e tem o dever de trazer”. (Coelho, 2011: 293)

Para que as praticas comparatistas se desenvolvam na escola, é necessario versar a
modalidade da leitura analitica e critica. Neste ambito, recorremos, novamente, ao
recurso digital, que poderd operar em situacdes de pratica de leitura que ndo sdo muito
atrativas para os alunos, nomeadamente na modalidade de leitura analitica e critica.

o"

Segundo Emilia Amor, essa modalidade pressupde a “...actividade reflexiva em que ler
significa atingir uma compreensao critica do texto, que se projectard em reelaboracoes e
esquematizacées da sua forma-conteldo, ou seja num meta-texto” (Amor, 1993:92).
Nesta perspetiva, o recurso digital surge como uma forma divertida e ludica de aprender
a realizar a leitura analitica e critica. Para além disso, podera funcionar como meio de

motivacdo de leitura das obras programaticas ou de outras que permitam a leitura
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auténoma e por prazer (Caddrio, 2001: 8). Além disso, as ferramentas digitais permitem
trabalhar as obras do canone literdrio e outras, com a bonificagdo de suscitarem a
curiosidade dos leitores sobre obras com que contactaram e que desconhecem, levando-
os, desse modo, a pesquisa autdénoma acerca dessas obras que sao referenciadas no jogo
digital ou na imagem digital. Como refere Leonor Cadério, as obras do canone literario,

4

combinadas com obras de eleicdo do aluno-leitor, “...pode resultar numa relagdo de
efeitos positivos e estimulantes” (2001: 29).

E, por isso, que na escola o recurso digital deve ser trabalhado em contexto de sala
de aula, de modo particular numa época completamente voltada para as novas
tecnologias da informacdo e da comunicacdo, em que se assiste a progressiva inclusao
das TIC em todos os sectores da sociedade, e em que as novas tecnologias tém moldado a
cultura e a leitura literaria. Em relacdo a isso, Leonor Cadério diz que “os acontecimentos
e mudancas, na sociedade atual, operam-se a um ritmo célere, sem isso significar que o
passado, presente e futuro ndo mantenham entre si uma comunhdo e articulacdo”
(2001:7).

A escola ndo pode continuar afastada desta modalidade de leitura, sob pena de
criar desigualdades entre os alunos, uma vez que se vive “...numa sociedade dominada
pela técnica e incorre-se no perigo de se formarem os info-ricos e os info-pobres”
(Furtado (1995) apud Cadério, 2001:15).

Nao queremos com isso dizer que as formas digitais de leitura suprirdo o manejo
dos livros, muito pelo contrario; pretende-se, sim, que essas formas sejam mais um
incentivo a leitura das obras literarias, quer sejam em formato digital ou no livro
impresso. Sobre esta questdo, Leonor Caddrio relembra que “com o advento e
desenvolvimento de novas tecnologias, brotaram vozes proféticas que anunciaram a
morte do livro. Do mesmo modo que a televisdo ndo neutralizou a radio e o cinema, o
hipertexto ndo substituird o contacto com o impresso” (2001:7). De facto, o livro continua
a conferir satisfacdo na leitura; para além disso, a atividade de leitura ndo é tdo cansativa
e, sobretudo, “ele é facilmente transportdvel, leve, mais barato, mais facil de folhear e

mais agradavel de se tocar” (2001:16).
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Ainda, sobre os livros, Jorge Luis Borges questiona:

“Na verdade, o que é um livro em si? Um livro é um objecto fisico num mundo de objectos
fisicos. E um conjunto de simbolos mortos. E entdo chega o leitor certo e as palavras [...], pois
as palavras em si sdo meros simbolos — saltam para a vida e temos uma ressurrei¢cao da
palavra”. (Borges, 2002:10)

Na situacao de leitura, o leitor tem o poder de ressuscitar os livros, de dar vida as
palavras, quer seja em suporte digital ou em suporte impresso. Mas, para fazer renascer
um livro, é necessario que o leitor esteja disposto a isso, e essa necessidade tem de ser
criada, agugada, espicagada. Nesta ordem de ideias, pensamos que os recursos digitais e
interativos talvez sejam uma forma frutifera para o conseguir.

Mas regressemos ao livro em papel, principalmente aquele cheiro caracteristico de
algo que tem muito que dizer; sobre este assunto, Leonor Cadodrio, apoiada em Furtado
(1995), relembra as vantagens de se realizar a leitura literdria no livro, porque a mesma
implica ser sequenciada para se poder refletir e “...ndo necessita de ser actualizada; nao

necessita de eletricidade e ndo necessita de ser lida através do computador” (2001:16).
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PARTE Il - LITERATURA COMPARADA

Pelo que analisamos, nos dias de hoje, cada vez mais se torna imperativo o recurso
as praticas de Literatura Comparada, principalmente no prisma atual de mundializacdo
social e cultural. Neste contexto, a Literatura Comparada relaciona e opera entre a
globalizacdo e as manifestacdes de localizagdo. Assim sendo, a drea de estudos do
comparativismo assume a designacado de “glocalizacdo”, termo transposto da economia
para a sociologia por Roland Robertson, conforme evidencia Buescu (2001:19).
Extrapolando essa dimensdo da Literatura Comparada para o ensino da leitura literaria,
persistimos no conhecimento das linguas vivas e da sua histéria cultural (Coelho,
2011:293) para que impere o respeito pela multiplicidade linguistica. Esse conhecimento
da diversidade linguistica e cultural tem subjacente o conceito de Weltliteratur, de
Goethe, mas numa perspetiva comparatista, para que nao se verifique o que aconteceu
no passado, como anuncia Paula M. Coelho: “A Literatura Comparada é necessaria,
urgente, para contrariar e combater os universos literdrios emparedados, e todos os
outros” (2011: 293).

Em relacdo a globalizagdo, Helena Buescu observa que se incorre no perigo de ndo
reconhecer as formas de diferenciacdo e diversificacdo literdrias e culturais, num mundo
cada vez mais global e tecnoldgico, por isso assevera que carecemos cada vez mais da

Literatura Comparada:

“N3o é por isso de admirar que, neste contexto, a literatura comparada surja como espaco
reflexivo privilegiado para a tomada de consciéncia do caracter histdrico e cultural do
fendmeno literdrio, quer insistindo em aproximagdes caracterizadas por fendmenos
transtemporais e supranacionais quer acentuando a sua dimensao especificamente cultural,
visivel por exemplo em dreas como os estudos de tradu¢do ou os estudos intersemidticos ou
interartes...”. (Buescu, 2001: 20)

Face ao exposto, partilhamos da mesma opinido; as praticas de Literatura
Comparada visam a interdisciplinaridade, na medida em que relacionam as obras
literarias e também possibilitam cruzamentos intersemidticos com a musica, a arte e
outras formas de expressdo artistica. Estas competéncias do ambito da Literatura
Comparada permitem diversificar estratégias de ensino-aprendizagem e, principalmente,

motivar os alunos para a leitura literdria. Porém, como vivemos num contexto de
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globalizagdo social e técnica, em que os alunos estao muito direcionados para as novas
tecnologias, pretendemos também recorrer ao suporte digital para aproximar os alunos

da leitura literaria.

4. Paradigma disciplinar da Literatura Comparada

“Todo o acto de recepgdo de uma forma significante, em linguagem, em arte, em musica, é
comparativo. O conhecimento é reconhecimento, seja no elevado sentido platdnico de uma
lembranca de verdades anteriores, seja no da psicologia. Procuramos compreender,
«colocar» o objecto diante de nds — o texto, o quadro, a sonata — atribuindo-lhe o contexto
inteligivel, informativo, de uma experiéncia anterior e afim”. (Steiner, 2003:150)

Com base na reflexdo de Steiner, salientamos que a leitura pressupde comparacao,
ou, melhor dizendo, ativa as recordacbes guardadas na meméaria do leitor, promovendo a
interacdo entre os conhecimentos do leitor e os ativados com a leitura.
Consequentemente, o ato de ler tanto fomenta a relacdo entre obras literdrias, como
também direciona, indubitavelmente, o leitor para a leitura de outros textos. Nesta légica
de ideias, “Ler é comparar”, como elucida George Steiner (2003:152).

Nesse mesmo sentido, Helena Carvalhdo Buescu, em Grande Angular, reforca a
ideia de Steiner e reitera a impossibilidade de se ler sem se comparar, porque o ato de ler
implica quer a ativacdo de saberes quer a interacdo e cooperacgao entre conhecimentos, a
fim de que o leitor obtenha a interpretacdo do sentido do texto, ou, por outras palavras,
o entendimento da obra. Nesta sequéncia, apresentamos a conce¢ao do pensamento de

Buescu:

“

.. hdo é possivel ler sendo comparativamente (ou seja, relacionalmente). E isto significa,
mais uma vez, que ndo se trata tanto da op¢do entre comparar e ndo-comparar... Ndo ha de
facto como nao-comparar. Toda a leitura é activagdo, partilha e “cooperagao interpretativa”
(no sentido que Umberto Eco dad a este conceito), o que significa que o sentido reside,
justamente, nesse acto de cooperagdo, intercambio e interac¢do”. (Buescu, 2001:23)

Os comparatistas Helena Buescu (2001), George Steiner (2003) e Tania Carvalhal
(2007) estabelecem a diferenca entre o ato de comparar e o recurso analitico que
favorece a generalizacdo ou a diferenciacdo que é préprio da disciplina de Literatura
Comparada (Carvalhal, 2007:7-8). Nesta avaliacdo, frisam que a primeira surge como uma

atitude elementar a compreensdo, enquanto a Literatura Comparada possibilita a
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intersegdao entre realidades literarias ou artisticas diferentes, e que, além disso,

{

pressupde “..fundamentacao epistemoldgica sistematica” (Buescu, 2001:4). Por seu

turno, George Steiner refere que o ato de comparar tem raizes milenares:
“Desde o seu inicio, os estudos literdrios e as artes da interpretacdo tém sido comparativos.
Os pedagogos, os comentadores de texto, os criticos e tedricos literarios de Atenas e de
Alexandria comparam diversos aspectos das obras de um Unico autor, como Homero.
Observam as dinamicas da antologia e do contraste entre o tratamento de temas mitoldgicos
idénticos por parte de diferentes autores de tragédias, como Esquilo, Séfocles e Euripedes”.
(Steiner, 2003:152)

Neste seguimento, em termos histéricos, a atitude comparativa descende da
tradicdo greco-latina e desta emanam “...ressonancias historicas, literarias e idiomaticas”
(Steiner, 2003:151). Este legado também se repercutiu “...na forma como a Idade Média
integrou e reformulou essa herancga classica, diversificando-a através das especificas
direccdes que viriam a constituir as vdrias literaturas nacionais...” (Buescu, 2001:4). Por
esse motivo, na Idade Média ja se aplicava o vocabulo latino comparativus, que significa
comparar, como esclarece Carvalhal (2007: 9). A atitude comparativa pressupde ainda um
processo dialético de integracdo do que é novo naquilo que é conhecido (Steiner,
2003:150). Sobre esse processo, Buescu refere que o mesmo é ciclico e que ressurge
“ o . . . o

..sob formulacdes diferenciadas, mas parentes, no Renascimento, no inicio do
lluminismo e mesmo no interior do pensamento modernista, no inicio do século XX”
(ibidem).

A este propdsito, Pierre Brunel narra que, na Franca do século XVIII, surgiu o
primeiro comparatista formal, Charles-Claude Fauriel (2004:1). No auge da Revolucao
Francesa, o precursor do oficio comparatista, juntamente com Madame de Staél e
Manzoni, organizou em 1830, na Sorbonne, a disciplina de “Literatura estrangeira”
(Brunel, ibidem). E, assim, notdrio o desempenho Charles-Claude Furiel e de dois dos seus
seguidores, Ozanam e Quinet, no ambito do comparativismo, principalmente no

4

tratamento “...de temas vastos apoiando-se nas quatro grandes literaturas vizinhas: a
alem3, a inglesa, a italiana e a espanhola” (Brunel, ibidem).

Por outro lado, os grandes precursores do ensino da lingua estrangeira e da sua
respetiva evolucdo para a Literatura Comparada foram Jean-Jacques Ampére e Philarete

Chasles, dois nomes muito importantes no paradigma comparativista, porque difundiram
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o termo Literatura Comparada no ambito do ensino e em vdrias publica¢des literdrias,
como reporta Brunel (2004:2).

No palco social, histérico e cultural do desenvolvimento da Literatura Comparada,
também Tania Carvalhal considera a Franga como uma das principais divulgadoras da
expressao “Literatura Comparada”, sobretudo por iniciativa de Abel-Francois Villemain
(2007:8-9). Por outro lado, corrobora a opinidao de Brunel quando identifica Jean-Jaques
Ampeére e Philarete Chasles como os impulsionadores da disciplina de Literatura
Comparada em Franga.

Por sua vez, Buescu anuncia que o comparativismo floresceu, no decurso do século
XIX, um pouco por toda a Europa, nomeadamente na Franca, Inglaterra, Italia, Alemanha
e na Hungria, devido ao investimento académico: na abertura de cursos universitdrios e
na publicacdo de obras e de revistas. Estas diligéncias para a promoc¢ao da Literatura
Comparada foram orientadas por Abel-Francois Villemain, Jean-Jacques Ampére, Sainte-
Beuve, De Sanctis, Arturo Graf e Hutcheson M. Posnett (2001:6).

Porém, a Literatura Comparada sé na ultima década do século XIX foi formalmente
reconhecida como disciplina institucional e académica, muito devido a acdo literdria e
académica de Luis Paul Betz e Joseph Texte, como especifica Buescu (ibidem). Mas o
paradigma literario comparatista, por ser procedente da Europa Ocidental, ficou

associado a concecdo de eurocentrismo, como elucida a autora Helena Buescu:

“Tal eurocentrismo radica, todavia, no facto de que o saber comparatista tem uma
determinagdo histérica que temos de conhecer e aceitar (s6 dessa aceitagdo, que é
conhecimento, decorre a possibilidade de operar). Hoje continuard a poder fazer-se um
seccionamento semelhante, mas sem duvida ndo com a mesma “tranquilidade de espirito”
que levava a que as fronteiras da Europa (mais ou menos maleaveis, apesar de tudo) tivessem
a dimensdo do mundo”. (Buescu,2001:7)

No caso concreto em analise, poderemos considerar que a Literatura Comparada
germinou numa conjunc¢do vincadamente nacionalista, com uma assumida posicdao de
defesa da soberania e das identidades nacionais, e poder-se-d reconhecer a sua
coexisténcia até meados do século XX (Buescu, 2001:7). Este ponto de vista também é
defendido pelos autores Machado & Pageaux, na obra Da Literatura Comparada a Teoria
da Literatura, na qual enfatizam que a evolucdo e a origem da disciplina de Literatura

Comparada “...sempre ocorreram a partir do ensino duma literatura dita nacional ou em
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relacdo com uma tradicdo literaria e cultural bem definida” (Machado & Pageaux, 2001:
10).

Nesta conjuntura nacionalista, a Literatura Comparada desenvolveu duas areas de
investigacdo e de orientacdo metodoldgica: a historicista e a tematoldgica. No entanto,
«...a metodologia convocada insiste nas “relacGes literdrias internacionais”» (Buescu,
2001:7). Ainda dentro desta o6tica, Helena Buescu relata que, em termos praticos, a
metodologia de intersecdo literdria a nivel internacional concretizou a distingao entre
Literaturas, nomeadamente as oriundas da Europa Central e as da Europa Ocidental,
servindo a primeira, por ter uma maior forca quantitativa e qualitativa, de protétipo da
segunda. Deste modo, no ambito do canone literario, sobressaia implicitamente a
assimetria entre “literaturas maiores” e “literaturas menores” (/bidem). No fundo, esse
processo estava eivado de incorre¢bes e apresentava-se completamente oposto aos
principios humanitarios defendidos pela Literatura Comparada, dado que a ideia de
“nacbes fortes” e “nacbes fracas” e subalternizadas em termos econdmicos foi

o

direcionada “...no campo literdrio, e nele como iguais - e estdveis - “vencedores” e
“vencidos”. As carateristicas mais visiveis desta fase da disciplina serdo o seu
“europeismo”, que a posteriori, e num angulo critico, foi conotado de “eurocentrismo”
(2001:7-8).

Atualmente, a concecdo Weltliteratur expressa na Literatura Comparada tem a
missdo de precaver na Europa a formagdo de um novo “autocentramento miope”
(Buescu, 2013:65). Além disso, torna-se indispensavel a consciencializacdo de que a
Europa “nada foi e nada é sem “aquilo que esta em frente”, tal como beleza das ilhas dos
Agores, em que as ilhas sdao um continuum umas das outras, como evidencia Raul Brandao
(Buescu, 2013:65). Nesta ldgica, a Literatura Comparada deverd proporcionar uma
perspetiva revisionista e cosmopolita das literaturas europeias para integrar outras
experiéncias literarias, principalmente a portuguesa (2013:69).

No contexto europeu, Portugal sempre foi reconhecido como sendo recetivo as
influéncias estrangeiras, porém a disciplina de Literatura Comparada, no nosso pais, ainda

€ muito recente. Na nossa opinido, esta reserva em relacdo ao comparativismo esta

inerentemente relacionada com “a nossa visdo europocéntrica [que] limitou muito, até
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hoje, as nossas possibilidades de conhecimento”, como alega, um dos precursores do
comparativismo em Portugal, Jacinto do Prado Coelho (1977:12). Ainda no contexto
portugués, sobrelevamos os nomes de Fidelino Figueiredo, Vitorino Nemésio, David
Mourdo — Ferreira e José Augusto Franca, que, a par de Jacinto do Prado Coelho,
desempenharam um papel preponderante no comparativismo em Portugal (Machado &
Pageaux, 2001:9)

Por seu turno, Tania Carvalhal identifica Tedéfilo Braga como o iniciador dos estudos
comparados em contexto nacional (2007:11). Na esfera de estudos comparatistas
portugueses, sobressai, sem embargo, “.. a questdo de oposicio e da
complementaridade tradicdo nacional-orientacdo estrangeira...” que, no entender dos
comparatistas Machado & Pageaux, merece ser alvo de reflexdao comparatista (2001:9).

Helena Buescu, por seu turno, corrobora o mesmo ponto de vista e adita que a

experiéncia literaria portuguesa oferece a Literatura — Mundo uma diversidade literaria

multicultural, ora vejamos:

“... 0 seu necessdrio relacionamento com as experiéncias literarias lus6fonas nos varios
continentes, e perceber que ao falarmos de literaturas em portugués temos de saber tomar
em consideracdo aquilo que é multicontinental e tendencialmente planetario, alids de forma
paralela a experiéncias em inglés, francés, espanhol ou neerlandés. O passado colonial
portugués e o seu presente pds-colonial oferecem um lugar de reflexdo simultaneamente

Unico e paradigmatico no quadro europeu”. (Buescu, 2013:69)

Pelo que tem sido apresentado, temos consciéncia de que a Literatura Comparada,
como simbolo da Literatura-Mundo, vive um permanente estado de “incompletude”,
fruto da perspetiva revisionista a que esta sujeita e também devido ao constante
abarcamento de outras experiéncias literdrias e artisticas (Buescu, 2013:73).

Num prisma de incompletude também se encontra a formacdo profissional e
académica da Literatura Comparada, uma vez que a sua delimitacdo foi considerada, por
George Steiner, como uma empreitada imprecisa, complexa e sombria, conforme aqui

transcrevemos,

“A historia da literatura comparada como disciplina profissional e académica é complexa e,
em certa medida, sombria. E feita de circunstincias pessoais e sociais acidentais, juntamente
com correntes mais amplas de natureza cognitiva e histdrica. As interac¢Ges entre elementos
geradores sdo tdo numerosas e, por vezes, incompreensiveis, que anulam qualquer tentativa
de simula breve ou segura”. (Steiner, 2003:155)
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Neste ponto, a obscuridade que paira sobre a Literatura Comparada é resultante de
“..uma amarga experiéncia de exilio” (Steiner, 2003:157). O fendmeno de exilio teve
maior incidéncia, no século XX, principalmente no decurso da Segunda Guerra Mundial.
Nesta fase, a Literatura Comparada progrediu como area académica, devido ao trabalho
de especialistas que viveram exilados. Assim, nesse contexto de exilio, surgiu a primeira
obra-prima em Literatura Comparada, “a Mimesis, de Auerbach que foi escrita na Turquia
por um refugiado privado, de manha a noite, dos seus meios de subsisténcia, da sua
lingua materna e da sua biblioteca...” (2003:156).

Ainda, sobre este assunto, George Steiner refere:

“«

.. 0s judeus (os meus professores) que tiveram a sorte de alcangar a América do Norte
verificaram que os departamentos tradicionais de literatura, e em primeiro lugar os
departamentos de inglés, lhe estavam vedados. Assim, muito daquilo que veio a ser os
programas e os departamentos de literatura comparada nas universidades americanas nasceu
da marginalizacdo e da exclusdo parcial, social e étnica”. (Steiner, 2003:156)

Neste cendrio historico-politico, fautor da exclusdo e da marginaliza¢do social e
étnica, prosperou a disciplina de Literatura Comparada, devido a a¢ao dos refugiados. Por
esse motivo, a exclusdao destes estudiosos especializados foi considerada parcial, muito
embora o seu contributo fosse imprescindivel no progresso do paradigma comparativista,
estavam, no entanto, atidos a sentenca “entre portas”, ou seja, ndo recebiam
reconhecimento em termos académicos e institucionais pelo seu trabalho, como declara

4

George Steiner: “...a literatura comparada contém as virtudes e a tristeza de um certo
exilio, de uma didspora interior” (2003:156). Por isso, a disciplina de Literatura
Comparada foi uma catedra criada para professores visitantes, como explicita George
Steiner: “Escusado sera dizer que é esta verdade bdasica que torna tdo oportuna e
simpdtica a generosidade de Lord Weidenfeld ao criar esta catedra para professores
visitantes e a honra que me foi concedida ao convidar-me para ser o primeiro a ocupar
este cargo” (ibidem).

Assim sendo, a Literatura Comparada foi “profissionalizada e organizada” (ibidem),
no contexto americano, devido a acdao dos exilados politicos. Tal como Steiner, também

"

Helena Buescu, apoiada em Claudio Guillén, reporta: “.. a passagem da esfera de

dominancia francesa para a de dominancia americana - leva efectivamente a uma
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reequacionacdo das areas privilegiadas no dominio da literatura comparada...” (2001:10).
Com efeito, a renovagdao dos objetos e métodos da disciplina de Literatura Comparada
abalam também o modelo historicista e textoldgico que, segundo Van Tieghem,
“...parecia dividir o campo de estudos literdrios...” (Buescu, 2001:9). Essa reequacionagao
teve como forca motriz a obra Teoria da Literatura, da autoria de René Wellek e Austin
Warren, que “... representara o paradigma dominante que orientara a reflexao literaria na
segunda metade do século XX” (Buescu, ibidem). Esse quadro de reflexdo da Teoria da
Literatura foi muito importante para a Literatura Comparada; em primeiro lugar,
redefiniu as relagdes literdrias entre as duas disciplinas e, em segundo, na base dessa
redefinicdo estd a formacdo de departamentos auténomos: o da Teoria da Literatura e o
da Literatura Comparada. Desta forma, a Literatura Comparada passa a incidir sobre

"

outros campos de reflexdo e no dmbito literario passou a vigorar “... uma verdadeira
consciéncia ao mesmo tempo supranacional e trans-histérica do fendémeno literario”
(Buescu,2001: 10). Deste modo, o conceito de supranacionalidade substitui o de
internacional e passa a encarregar-se de reflexdes literdrias nacionais em processo
dialético com as reflexdes literarias de cariz internacional (Buescu, 2001:11), dado que “La
tarea del comparatista es de orden dialéctico”, como elucida Guillén (1985:28). Ndo
obstante, no dominio da Literatura Comparada debate-se as rela¢gdes «“dialéticas”» ou as
de «“consciéncia incessante de um problema”» (Buescu, ibidem), principalmente, devido
as zonas de fronteiras que autorizam a infiltracdo permanente de varidveis de ordem
literaria e cultural (Buescu, 2001:12).

Nesta ordem de ideias, Claudio Guillén reconhece que o processo de relagdo entre
literaturas é muito enriquecedor, na medida em que possibilita a formacdo de um acervo
literario e cultural muito vasto, mas mutdvel e com um incomensuravel levantamento de

4

problemas, como sublinha o autor: a Literatura Comparada “..no es un premisa
acabada...” (Guillén,1985:28). No que se refere ao incomensurdvel levantamento de
problemas da Literatura Comparada, Guillén rememora uma expressdo de Fernando
Pessoa: “«como nunca podemos conhecer todos os elementos d’uma questdo, nunca a
podemos resolver»” (Guillén, 1985: 28). De facto, aqui reside a dificuldade em realizar

uma sintese global em Literatura Comparada, porque estdo sempre a surgir novos
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elementos que abrem novas varidveis em estudo, uma vez que “El itinerario temporal de
la literatura es un proceso complejo e selectivo de acrecentamiento. Los sistemas
literarios evolucionan de una manera muy especial, que se caracteriza por la continuidad
de ciertos componentes, la desaparicién de otros...” (Guillén, 1985:370). Nessa perspetiva
revisionista e de incompletude a que literatura esta sujeita, salientamos, em particular, a
Literatura Comparada e que, neste paradigma, as almejadas sinteses globais devem ceder
espaco a viabilidade de sinteses parciais (Guillén, Ibidem).

Conforme tem sido descrito, no campo de indagagdo comparatista,
“Afortunadamente, los elementos de la cuestién son cada dia mas numerosos, mas
variados e mas sugestivos” (Guillén,1985:28); por isso, a Literatura Comparada
assemelha-se a uma Babel, expressdo que sera explanada no ponto 4.1. deste trabalho.

Com a integracdo dos estudos Este/Oeste, no campo de investigacdo

4

comparativista, assistimos a “..un verdadero cambio cualitativo”, como frisa Claudio
Guillén (1985:29).

Por sua vez, Buescu afirma que o crescente interesse comparativista pela literatura
asiatica suscitou a formalizagao de uma “tendéncia anti-eurocéntrica”, algo inédito no
ambito comparativista, porque as culturas asiaticas possibilitaram a descentralizacao
nacionalista que estava na base da perspetiva eurocéntrica, aspeto que nunca ocorrera
nem mesmo com a transferéncia de dominancia literdria da esfera francesa para a
americana (2001:13).

Por outro lado, as constantes relacdes que a Literatura Comparada aborda, em
parceria com outras disciplinas, fazem com que a investigacdao comparatista se constitua
como area interdisciplinar por exceléncia. Nesta 6tica, Helena Buescu frisa a importancia
da fundamentacdo tedrica na “... renovacdo dos estudos relacionados com a histodria
literdria — e até com a histéria cultural e das mentalidades” (2001:11), pois em

“"

convergéncia com os estudos de rececdo possibilitam “...a plena integracdo do leitor
como parceiro actuante no interior do sistema literario...” (Ibidem).

Além disso, na ampla abrangéncia da nocdo de supranacionalidade, espraiam-se
ndo sé os estudos de tradugao, como também a analise dos elementos poético-tedricos e

sacio-historicos.
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Todos esses estudos convergem no paradigma culturolégico e, em alguns pontos de
investigacdo comparatista, perfilham relagdes com o paradigma textolégico, sobretudo

guando se trata de problematicas como:

“...as zonas de fronteira e de passagem (zonas mistas por exceléncia e, por essa mesma razao,
comparatistas por exceléncia) entre discursos e problemas de origem diversificada,
sublinhando-se o0 modo como o “texto-em-si”, em tempos considerado como objecto Unico
da investigagdo literdria, é na realidade um objecto hipostasiado enquanto objecto absoluto.
Se considerarmos que é a relagdo (sistematica e fundacional) que caracteriza a pesquisa
comparatista, ndo sera dificil perceber como a orientagdo culturolégica oferece aos
comparatistas campos de indagacdo frutosa e promissora...”. (Buescu, 2001:12)

Com base nesse vasto campo de estudo, a Literatura Comparada foi considerada
pelos autores Brunel, Pichois e Rosseau (1983) como um fendmeno intelectual que esta
diretamente ligado a evolucdo psicolégica do Homem. Por isso, tem sido alvo da
ocupacao técnica de uma série de investigadores, “...mas também reflexo de um trabalho
espiritual subterraneo” (Brunel et al., 1983:17).

Ainda sobre a importancia da Literatura Comparada, Brunel et al. afirmam: “Ela
pertence nao sé a vida do espirito, mas simplesmente a vida, com as suas complexidades,
seus instintos cegos, seus impulsos generosos e seu movimento incessante” (/bidem).

Assim sendo, os fatores de ordem psicolégica e mental ndo sé promovem o
desenvolvimento histérico, politico e cultural, como também influem e determinam os
objetos de estudo da Literatura Comparada e as suas respetivas oscilagbes e
transferéncias.

Para exemplificar a preponderancia dos fatores de ordem psicoldgica no paradigma
comparatista, relembramos que Steiner situou a continuidade da Literatura Comparada
tradicional em centros como a Russia e a Europa de Leste, visto que “contam-se entre os

mais produtivos e convictos” (2003:156-157).
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N3do querendo, no entanto, explanar detalhadamente as conjunturas politico-sociais
destes centros de gravidade comparativista, citaremos apenas o esclarecimento de Brunel
et al. sobre esse “microcosmo comparatista” que se deslocou para a Europa de Leste
devido ao devir da prépria Histéria, pois nesta regido pode se investigar uma

multiplicidade de elementos de ordem psicoldgica:

“... 0s medos, e as esperancgas, os 6dios e os amores dos povos, os sobressaltos politicos, e
mesmo os impetos religiosos dos Estados e das civilizagGes. Como a astrondutica ou a fisica
nuclear, porém mais intimamente ainda, a literatura comparada tem a sua sorte ligada as
paixdes dos homens. E por isso que ninguém pode dizer de que serd feito o amanha”. (Brunel
et al.,1983:17)

Por outro lado, evidenciamos outras areas do campo de investigacdo
comparativista, principalmente os estudos interartes que anteveem uma matriz
interdisciplinar e intersemidtica, “..permitindo a relacionagdo entre diversas
manifestacdes da pratica artistica, como por exemplo as vdrias artes visuais, a musica, a

4

danca, o teatro ou o cinema...” e, particularmente, “...a questdo da ekphrasis, a poesia

experimental ou poesia concreta” (Buescu, 2001:13).

4.1. A Literatura Comparada, uma Torre de Babel

A expressdo torre de Babel tem origem biblica e narra o nascimento das linguas.
Segundo o Velho Testamento, “Em toda a terra, havia somente uma lingua, e
empregavam-se as mesmas palavras” (Génesis, 11:1). Os descendentes de Noé decidiram
“...construir uma cidade e uma torre cuja extremidade atinja os céus. Assim, tornar-nos-
emos famosos para evitar que nos dispersemos por toda a face da terra” (Genésis,11:4).
Para o efeito, “...utilizaram tijolo em vez de pedra, e o betume serviu-lhes de argamassa”

o"

(Génesis,11:3). Perante esta atitude, Deus decidiu “...confundir de tal modo a linguagem
deles que ndo se compreendam uns aos outros” (Génesis, 11:7). A construcdo terminou
pela confusao originada na diversidade de linguas e pela consequente dificuldade em se
entenderem, “Por isso, |lhe foi dado o nome de Babel...” (Génesis, 11:9). Assim sendo, a
torre de Babel ndo representa somente o mito da manifestacdo das varias linguas, como

também ja indicia o conceito de nacao.
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O contexto biblico da expressao torre de Babel remete para o castigo divino, porque
mostra a sede dos homens em adquirir o poder através do dominio do céu e da terra,
desejo ainda hoje irradiado no cinema e na leitura literaria.

Este ponto de vista estd enunciado numa das reflexdes de Franz Kafka, que foram
publicadas sete anos apds a sua morte, com o titulo de Meditacbes sobre o Pecado, o
Sofrimento e a Esperanca. A ideia a que nos referimos surge no fragmento nimero 18, em
gue o autor questiona “«Se tivesse sido possivel construir a Torre de Babel sem a subir,
ela teria sido permitida»” (Manguel, 2011: 59-60). Numa outra reflexdao, a nimero 48,
Kafka escreveu: “«Acreditar no progresso nao significa acreditar no progresso ja feito.
Isso ndo seria crenca»” (Manguel, ibidem). Estes fragmentos, segundo Alberto Manguel,
estdo interligados e completam-se: o primeiro revela a ira de Deus contra o desejo dos
construtores de alcangar os céus, mas associa esse desejo a uma forma de crenca e de
progresso e, por isso, remete para o segundo fragmento, que segundo Kafka, “para ser
eficaz, a linguagem em que enunciamos as nossas crencas tem de nos levar em frente, na
direccdo de algo ainda ndo realizado” (Manguel, 2011: 60).

Nesta ordem de ideias, a diversidade linguistica emanada da torre de Babel significa
progressao e abertura a diversidade e nada é mais exemplificativo de algo nao realizado
como a experiéncia multilingue no ambito literario. Para Alberto Manguel, a torre de
Babel foi uma penalizacdo pequena, na medida em que concedeu mundialmente “uma
consciéncia da importancia de descobrir um meio comum de comunicagdao, de
compreender o que o outro diz e de nos fazermos entender — consequentemente, do
valor precioso da arte de traduzir a experiéncia em palavras” (2011:61).

Por conseguinte, um dos precursores e impulsionadores desta ideia foi Johann
Wolfgang Goethe, que observou a expressao torre de Babel como expoente de riqueza
linguistica com as suas respetivas diferencas e semelhancas com “dimensdo planetaria”

|II

(Buescu, 2001:5). Nessa légica, a expressao “babel” foi retomada e associada a “literatura
geral” e a “literatura mundial” ou ao termo Weltliteratur como foi registado, em 1827, no

didrio de Goethe (Steiner, 2003:153).

83



Retomando o mito da torre de Babel, Manguel questiona: “Mas poderemos nds,
através desta arte, desfazer a maldicdo de Babel?” (2011:61). Seguidamente, induz os

leitores na seguinte reflexao:

“Todas as palavras requerem um conhecimento do outro, da capacidade do outro de ouvir e
entender, ler e descodificar um cédigo partilhado, e ndo existe sociedade sem uma linguagem
partilhada. O subtexto do mito de Babel reconhece que vivermos em conjunto implica
utilizarmos uma linguagem para estarmos uns com os outros, uma vez que a linguagem é uma
funcdo que requer simultaneamente autoconsciéncia e consciéncia de outrem, a percepgao
de que existe um eu a transmitir informagdo a um tu, para dizer: «Isto é quem sou, isto é
como te vejo, estas sao as regras e transac¢des que nos mantém juntos através do espaco e
do tempo.» “E através do conhecimento desse tu pode ser possivel, um dia, contar histérias
que expliguem o que entendemos por «argamassa» e por «tijolo»”. (Manguel, 2011: 61-62)

Considerando a reflexdao de Alberto Manguel sobre o respeito pela diversidade
representada pelo outro, este paradigma constitui a auténtica luta de diversos estudiosos
e investigadores comparatistas, que, imbuidos de um sentimento de crenca de algo nao
realizado, indagam a compreensao do tu com base em principios morais e humanitarios,
como sera explanado neste estudo. Nessa sequéncia, ndo sera de admirar que a conceg¢ao
goethiana do termo Weltliteratur tenha suscitado diversas interpretacdes, pois nesta
légica de reflexdao todas as interpretagdes colaboram na edificacdo de uma outra Babel,
ou seja, cooperam no levantamento de multiplas problematizacdes. Mas, na reflexdo
goethiana, a origem do termo Weltliteratur representa uma das primeiras aproximacoes
ao outro, seguindo, no entanto, a perspetiva de “literatura mundial”, que antevia a
existéncia de nacdes com identidade prépria, mas que, no plano literario, houvesse
didlogo entre as diversas literaturas, objetando assim a ideia de literatura fechada sobre
si mesma (Carvalhal, 2007:13). Esta concecdo fechada da literatura é também designada
por Buescu de “isolacionismo literdrio” (2001:5). Assim, o conceito de Weltliteratur
fundava, sem embargo, “...uma hipétese de resposta para o seccionamento nacional/ista
do fenémeno literdrio...” (Buescu, 2001:5-6). Como exemplo, explanamos a posicdo de
Goethe face a conjuntura politica que vigorava “no final da década de 1820 [...] tinha uma
nitida percep¢do das novas forcas do nacionalismo, do chauvinismo militante que
alastrava na Europa...” (Steiner, 2003:154). Neste contexto, Goethe criou a palavra
Weltliteratur, que indaga a relacdo entre as linguas e as literaturas, de modo a “

articular ideias e atitudes de sensibilidade” (2003:154) que, por seu turno, estdo ligadas a
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dimensao coletiva intelectual e espiritual “...préprias das civilizagcdes universalizantes, da
maconaria internacional dos espiritos liberais caracteristicos do iluminismo” (/bidem).
Assim, se combatia a arrogancia e o isolacionismo, que sdo, segundo o pensamento
Goethiano, os caminhos da ruina brutal, conforme também corroboram os investigadores
Steiner (2003), Buescu (2001) e Coelho (2011).

Nessa continuag¢dao, o conceito Weltliteratur permite o didlogo literario a escala
planetaria (Buescu, 2001:5) ou, explicitando melhor, a criacdo de relacdes de diplomacia
literarias a nivel internacional. Vejamos, agora, a explicitacdo de Tania Carvalhal sobre o

termo Weltliteratur:

“... foi utilizado por Goethe em oposicdo a expressao “literaturas nacionais", para ilustrar sua
concepgdo de uma literatura de "fundo comum", composta pela totalidade das grandes
obras, espécie de biblioteca de obras-primas. Mas, além desse significado, podemos entender
ainda o termo, de acordo com o pensamento de Goethe, como a possibilidade de interacdo
das literaturas entre si, corrigindo-se umas as outras”. (Carvalhal, 2007: 13)

Mediante o que foi exposto, o pensamento goethiano estda imbuido de um
cosmopolitismo literario (Carvalhal, 2007:14), pois a ideia de grandes obras da
humanidade em intersecdo comunicativa permitiria a producdo de diversas traducoes;
englobadas numa espécie coletividade textual, dotada de principios humanitdrios e de
um poliglotismo notavel, que colocaria em pratica os conceitos universais de Weltpoesie e
de Weltliteratur. Esses preceitos, por sua vez, permitiriam a interse¢do das linguas com a
literatura e a sua cultura. No seguimento desta ideia, Paula M. Coelho relembra: “Nunca a
afirmacdo de Goethe, que Steiner tem vindo a repetir, segundo a qual aquele que nao
conhece linguas estrangeiras “ndo sabe nada da sua” foi tdo pertinente” (2011:293).
Deste modo, o alargamento de horizontes literarios realiza-se por meio do dominio das
linguas e, nesta ordem de ideias, o conhecimento dos diversos idiomas permite a
mediagdo entre eu e o tu; em razao disso, cabe ao comparatista como precursor dos
conceitos de Weltpoesie e de Weltliteratur indagar essas relagdes socioculturais e
histéricas numa perspetiva de respeito pela diferenca.

Serd, no entanto, abusivo afirmarmos que a concecdo de - torre de Babel de Jorge
Luis Borges se fundamenta nos mesmos principios humanitarios que o pensamento

goethiano? Com a salvaguarda de que a Biblioteca de Borges era intermindvel e “Se um
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eterno viajante a atravessasse em qualquer direcdo, verificaria ao cabo dos séculos que
os mesmos volumes se repetem na mesma desordem..” (Borges, 2013:86). Nesta
perspetiva, as obras literdrias comunicam entre si e apresentam ideias similares, mas de
forma desorganizada. Em consequéncia, o comparatista planeia a trajetéria por entre
esta diversidade linguistica e “imbuido da sua prépria voz e assumindo o seu lugar no
concreto, fica a escuta das outras vozes” (Brunel, 2004: 19).

Em relacdo ao que foi exposto, a torre de Babel, sob a expressdao Weltliteratur
criada por Goethe, e a torre de Babel, metdfora da biblioteca intermindvel almejada por
Borges, estdo na génese da torre de Babel da Literatura Comparada, conforme registou
Etiemble: “«A literatura comparada é o humanismo»” (Brunel, 2004:16).

Ndo restam duvidas de que as diversas traducdes e o entendimento amplo de
idiomas tinham como objetivo a fundacdo sélida dos conceitos de Weltpoesie e
Weltliteratur, principalmente em valores filoséficos, politicos e morais. Esses valores
seriam, entdo, os eixos de ativacdo do respeito e da interacdo com o outro numa

perspetiva de alteridade em relacdo a todas as linguas e literaturas, como reporta Steiner:

“Weltliteratur e Weltpoesie implicam uma conjuntura, embora indistinta, de todos os
universais que subjazem a todas as linguas e que as geram e que originam, mesmo entre
aquelas formalmente mais afastadas umas das outras, afinidades estrutural e evolutivamente
subterraneas. O ecumenismo de Goethe implica uma posicdo moral e politica”. (Steiner,
2003:154)

Também Machado & Pageaux consideram que a disciplina de Literatura Comparada

aprova uma “nova forma de humanismo” e exemplificam:

“...aberta a multiplos problemas e a variadas preocupag¢des da nossa época, como reflexo das
sociedades passadas; disciplina atenta a fendmenos especificamente literarios, mas situando-
0s numa visao cultural englobante; disciplina cada vez mais preocupada em eliminar barreiras
entre os varios dominios da investigacdo universitaria do fendmeno literdrio em si, quer
ampliando os estudos linguisticos como fonte de culturas diversas mas interligadas, quer
estabelecendo contactos entre a literatura e as outras formas da actividade criadora do
Homem”. (Machado & Pageaux, 2001:12)

Os principios morais e humanitdrios aqui enunciados estdo na génese e no
desenvolvimento estrutural da disciplina de Literatura Comparada, como nos reporta

George Steiner: “sdo estas convicgdes e a concepg¢do poético-critica que Goethe lhes deu
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gue constituem os alicerces formais da literatura comparada. E continuam a ser os seus
ideais de responsabilidade” (2003:155).

Paralelamente a responsabilidade humanitdria da Literatura Comparada, o seu
vasto campo de investigacdo e a sua diversidade metodolégica granjearam-lhe a conexdo
de torre de Babel, conforme enuncia Tania Carvalhal: “como se vé, ndo é facil caminhar
nessa "babel" (2007:7). Neste sentido, os autores Carvalhal (2007) e Brunel & Chevrel
(2004) apontam que o campo de acdo da Literatura Comparada é vastissimo e
interminavel. Logo, a Literatura Comparada patenteia “... uma aventura nunca terminada”
(Brunel & Chevrel, 2004: VII).

E, precisamente, essa a realidade da Literatura Comparada que a cataloga como
uma Babel; ndo s6 devido a heterogeneidade de orientacdes e métodos que apela a “um
certo ecletismo metodolégico” (Carvalhal, 2007:7), como também por causa do seu
campo de acdo extremamente fértil e dinamico, que a coloca num territério complexo e
exigente. Sobre este ponto de vista, Helena Buescu cita a metadfora “corrente de ar”

4

(2001:17), para estabelecer um paralelismo com o “..estado de movimento e
dinamismo...” (Ibidem) que define perfeitamente a atividade do comparatista. Mais
adiante, in Grande Angular, ainda no capitulo Comparagdo e Literatura, Buescu designa a
Literatura Comparada como zona de fronteira que em sentido simbdlico consiste num
intercdmbio entre literaturas e d4reas do saber (2001:21). Sob a mesma &tica, os
comparatistas Brunel & Chevrel, no preficio da obra Compéndio de Literatura

Comparada, frisam que a esséncia da Literatura Comparada estd alicercada na diferenca e

na originalidade entre culturas, conforme podemos constatar pela seguinte elucidagao:

“...0 impulso original da actividade comparatista, a sua razdao de ser, a sua metodologia: a
abertura ao «outro», aquele que ndo escreve como nds, que ndao pensa como nos — que é ele
mesmo, na sua diferenca e originalidade. O encontro de culturas e o encontro de pessoas ndo
sdo separaveis”. (Brunel & Chevrel, 2004: VII)

Pierre Brunel, por seu turno, no capitulo O Facto Comparatista, precisamente no
titulo, remete para um requisito sine qua non da metodologia comparatista: o da
inferéncia de elementos estrangeiros, artisticos ou mitoldgicos no espaco de trabalho
comparatista ou nos textos literarios (Brunel,2004: 21-22). Consecutivamente, como

|Il

refere Brunel “...é ao comparatista que compete salientar essa presenca e explora-la”
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(2004:21). No plano de estudos da imagem do estrangeiro ou da inferéncia de elementos
estrangeiros na literatura, n3o podemos esquecer o contributo de Goethe,
principalmente no dominio da tradugao; como descreve George Steiner, “Ele traduziu
dezoito linguas, incluindo o gaélico, o arabe, o chinés, o hebraico, o persa e o finlandés”
(2003: 153).

Pelo que observamos no campo de indaga¢dao comparatista, “...ha tantas situagdes
e conteudos de Literatura Comparada como ha tradig¢des literarias e culturais” (Machado
& Pageaux, 2001:10). Em razdo disso, urge sistematizar um conjunto de normas que
regulem o seu campo de acdo/investigacdo para demarcar “a sua originalidade perante os
estudos antigos e j4 bem reconhecidos daquelas literaturas e tradicGes, sob pena de se
ver diluida ou até mesmo desaparecer” (Ibidem).

A vista disto, o primeiro preceito definido por Machado & Pageaux (2001), e
também defendido por Carvalhal (2007), estipula que a Literatura Comparada ndo pode

“

ser s6 entendida como comparacdo, dado que “..a comparacdo, mesmo nos estudos
comparados, € um meio, ndo um fim” (2007: 8). Por sua vez, Machado & Pageaux
relembram que a Literatura Comparada relaciona “duas literaturas ou mais literaturas,
dois ou mais fendmenos culturais; ou, restritamente, dois autores, dois textos, duas
culturas de que dependem esses autores e esses textos” (2001:11).

O segundo preceito, apresentado por Machado & Pageaux, prende-se com a
“delimitacdo de um corpus textual, formulacdo, sob forma de hipdtese, do
relacionamento que opera (dai que os estudos comparatistas se baseiem quase sempre
numa articulacdo de tipo bindrio)” (Ibidem). O terceiro preceito, de certa forma derivado
do anterior, esta relacionado com a definicdo de “um verdadeiro «programa» de estudos”
(2001:11) da disciplina de Literatura Comparada. Para Machado & Pageaux, o programa

"

de estudos de Literatura Comparada confirma “...a originalidade da nossa disciplina...”

gue segue as seguintes diretrizes basilares:

“conhecimento do estrangeiro (reflexdes sobre os contactos literdrios e culturais); estudo
tedrico da «dimensdo estrangeira» de um texto, de uma cultura; questdes de poética
comparada; enfim, a sintese que faz passar da Literatura Comparada a Literatura Geral ou
Teoria da Literatura”. (Machado & Pageaux, 2001:11)

88



Como vimos, para o modus operandi do comparatista, Machado & Pageaux
definiram regras de delimitacdo do campo de a¢cdo comparatista. Mas, no espago de
indagagdo comparativista, urge explanar a importancia dos conceitos de
intertextualidade, de imagologia, de temas e mitos, que, além de subsidiarem uma série
de investigacdes literarias, fundamentardo as estratégias e as atividades de promocao da
leitura literaria.

“"

Em continuacdo, apresentamos o conceito de intertextualidade, que “...é util ao
comparatista no estudo das relag¢des literarias” (Carvalhal, 2006:127). Langado em 1966,
por Julia Kristeva, progressivamente o conceito de intertextualidade passou a ser
reconhecido como propriedade integrante do texto literdrio, devido ao seu principio
dialégico, na medida em que tece uma série de relagdes intertextuais (2006:127). Assim,
passou a ser observado como uma componente medular da Literatura Comparada
(Ibidem). Paulatinamente, a proficiéncia do conceito de intertextualidade, no ambito
literario, contribuiu para a extrapolacdo deste a outras formas de arte, como elucidam os
autores George Steiner (2003), Jean - Michael Gliksohn (2004) e Buescu (2001). Contudo,
para melhor entendermos a extensdo do conceito de intertextualidade a outras

“"

disciplinas e dareas artisticas, citamos a opinido de Helena Buescu: “.. a literatura
comparada pode ser entendida como dominio cognitivo de cruzamento interdiscursivo,
interdisciplinar e intersemidtico...” (2001:43).

Em funcdo disso, poderemos afirmar que a intertextualidade também é um
conceito amplo, dado que ativa uma vasta rede cultural e intertextual. A extensidade do
conceito de intertextualidade no E-Diciondrio de Termos Literdrios (EDTL) é exposta por

"

Ivete Walty como: “... Filmes que retomam filmes, quadros que dialogam com outros,
propagandas que se utilizam do discurso artistico, poemas escritos com versos alheios,
romances que se apropriam de formas musicais, tudo isso sdo textos em didlogo com
outros textos: intertextualidade” (s/d: s/n).

Com efeito, os estudos comparatistas passaram a estabelecer relacdes intertextuais

binarias e ternarias ou triangulares, em que “dois textos a priori incomparaveis, ou

aparentemente muito distantes um do outro, se tornam préximos pela mediacdo de um
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terceiro que os polariza”; como elucidam Francis Claudon & Karen Haddad-Wotling

(1994:25). E questionam:

“Que relagdo pode haver, por exemplo, entre Joyce e Thomas Mann? Aparentemente,
nenhuma [...]. No entanto pode ser que, pontualmente, se aproximem, se harmonizem para
nds como os instrumentos de um conjunto musical sob a dire¢do de um maestro. Neste caso
o0 maestro seria Platdo”. (Claudon et al., 1994:26)

Essa questdo aponta para a hermética dos conhecimentos literdrios do leitor, visto
gue, nesta ordem de ideias, quem ndo tem conhecimento da obra de Platdo nunca
podera estabelecer as pontes de entendimento entre a obra de Joyce e de Thomas Mann.
Assim sendo, a interpretacdo dos elementos intertextuais: artisticos, textuais e orais
dependem da recetividade literaria, ou melhor, da bagagem cultural e literaria do leitor.
Nesta continuidade, quando o leitor j& possui um repositério literario, no processo de
leitura literaria, estabelece a relagdo com os textos que o autor leu; os filmes a que
assistiu; infere as marcas da oralidade, mesmo que se encontrem escritas; reconhece as
obras literarias e artisticas em que o autor se inspirou e, inclusive, os textos nao literarios
que serviram de suporte textual, como descreve Tania Carvalhal (2007:55). Em suma, o
leitor deixa de ser um mero recetor e passa a ser um leitor ativo, na medida em que
interage com o texto para interpretar o pensamento do autor e todos os conhecimentos
inferenciais que o texto contém ou guarda.

Face ao exposto, o conceito de intertextualidade, além de ativar os conhecimentos
do leitor, também afianca a continuidade da tradicdo, na medida em que permite a
coletivizagdo da obra, saindo a mesma da individualizacdo e da centralizacdo do
conhecimento. Por esse motivo, o conceito de intertextualidade opera também num
qguadro de reflexao e de problematizacao “fronteirica”, conforme conceito de Boaventura
Sousa Santos, em que a intertextualidade é a base das constantes “interviagens”, (Buescu,
2001:25) ou, explicando melhor, a atividade do comparatista consiste num constante
vaivém de relagbes discursivas e interdiscursivas, interdisciplinares e pluridisciplinares
(2001:14). Em relacdo ao exposto, no ambito da Literatura Comparada, podemos definir
trés tipos de didlogo intertextual: o primeiro, multidisciplinar; o segundo, um didlogo

interdiscursivo com a filosofia, a sociologia e a antropologia e, por fim, uma relagcdo
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intersemidtica que enquadra o fendmeno literdrio no campo geral das manifestacdes
humanas (Buescu, 2001: 20).

Os diadlogos intertextuais validam a analogia entre fronteira e Literatura Comparada,
pois figuram entre as literaturas como correntes de ar: relacionando-as e confrontando-
as, tendo sempre por base os valores humanitarios subjacentes a Literatura Comparada,
mormente, a abertura a diferenca e a diversidade cultural que s3ao patenteadas nas
traducdes. Por esta razdo, os estudos literarios sdo considerados o espaco privilegiado
para a reflexao e a “...tomada de consciéncia do caracter histérico e cultural do fendmeno
literario...” (Buescu,2001:20). Nestes termos, as tradugdes orientam o didlogo da
literatura nacional para a descentralizacdo, ja que visam “...a consciéncia supranacional
dos fendmenos literdrios permite reequacionar o conceito de “nacionalidade literaria”,
qgue tradicionalmente declina uma relacionacdo privilegiada com a nocdo de Estado...”
(2001:21).

Seguindo a mesma ideia, na obra Que E Literatura Comparada?, Brunel et al.

elucidam:

“Estranha a literatura comparada que ndo compara! O dogma era sem dudvida muito

constrangedor. [...] Entre muitas das relagdes falaciosas, encontrar-se-a uma que conduzira a
descoberta de uma influéncia ou que iluminara o campo do imaginario”. (Brunel et al.,1983:
XVII)

N3ao poderemos esquecer que, durante séculos, a dimensdao imaginaria se
identificou, preponderantemente, com a cultura greco-latina. Assim, as pontes de
comunicacao literaria entre o nacional e o estrangeiro seguiam a tradicdo literdria
classica, particularmente porque o veiculo de transmissdao de conhecimento era a lingua
latina. Em funcdo disso, essa tendéncia cultural acabou por influenciar a maior parte das
culturas europeias (Machado & Pageaux, 2001:16). Em termos poéticos, esse influxo foi
determinante, principalmente no contexto portugués, como por exemplo na obra Os
Lusiadas, a grande obra poética de Luis Vaz de Camdes, que, no ambito internacional,
estad no cerne do horizonte da recetividade estética da atividade comparatista; em razado
disso, compde “... uma espécie de mito literdrio que vai ocupar um lugar importante no
pantedo imaginario dos romanticos franceses” (Machado & Pageaux, 2001:82). Contudo,

ainda, no corpus textual poético, ndo poderemos esquecer a influéncia da poesia francesa
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na portuguesa durante a Idade Média e, nos séculos subsequentes, também em outras
areas artisticas e do conhecimento. Como as influéncias estrangeiras sao de ordem
histérica e cultural, o comparatista terd de possuir uma compreensao quer do passado
quer do presente (Machado & Pageaux, 2001: 16-17). Nesta ordem de ideias, o
comparatista realiza relagdes intertextuais intemporais, uma vez que uma obra
estrangeira pode estabelecer dialogismo com os conhecimentos de navegacao
portugueses ou com a influéncia italiana na poética de Camdes, de Antdnio Ferreira, de
Cristévao Falcdo, entre outros (2001:17). No seguimento dessa ideia, o estudo da imagem
do estrangeiro ou a imagologie “...6 um dos métodos de investigacdo mais antigos ou,
melhor dito, tradicional, em Literatura Comparada” (Machado & Pageaux, 2001:48).

Na linha de investigacdo imagoldgica, o comparatista funda relagbes
interdisciplinares com outras disciplinas que operam no mesmo campo, como a etnologia,
antropologia, sociologia e a histéria das mentalidades. Deste modo, o comparatista
estabelece relacgdes, andlises, confrontacdes entre as imagens textuais e outros materiais
provenientes da imprensa: estampas, filmes, caricaturas, visto que o objetivo principal é
“..situar a reflexdo literaria numa analise geral que diz respeito a cultura de uma ou de
varias sociedades” (Machado & Pageaux, 2001:49). Para esta linha de investigacdo, muito
contribuiram as viagens diretas ou indiretas que os intelectuais dos séculos precedentes
realizaram, na medida em que essas viagens ou interviagens voluntarias ou involuntdrias
originaram “...uma literatura abundante: coisas vistas e ouvidas, contadas oralmente ao
retorno, que puderam fecundar imaginacdes...” (Brunel et al., 1983:24). Porém, Etiemble
condenou estes estudos, porque apelavam a multiplicacdo e ao excesso de imaginacao.
Por este motivo, esses estudos foram renovados e instaurou-se “...uma metodologia mais
refletida para o que alguns chamam hoje de “imagologia”, e a constituicdo de equipes
internacionais de pesquisa” (1983:25).

Nesta ordem de ideias, o conceito de imagologie pressupde “..um intercambio
discursivo..." (Silva, 1990:625) que visa a reconstituicdo do imaginario social e cultural do
estrangeiro, recorrendo ao dialogismo interdisciplinar e, também, a processos de
literarizacdo e de socializagdo para alcancar as representacdes do estrangeiro ou da

imagem do outro (Machado & Pageaux, 2001: 50-53).
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Segundo Brunel et al., o primeiro intermedidrio da troca cultural foi o viajante
atento que colheu do pais vizinho algum costume e o apresentou no seu pais de origem.
Em sentido figurado, Brunel et al. comparam esse viajante a andorinha de La Fontaine
(1983: 22). Em relagao ao que foi anunciado, os autores Machado & Pageaux advertem
gue o encontro com o outro, com a realidade estrangeira, requer sensibilidade para que

4

se evite “..o esteredtipo [que] é uma prodigiosa elipse do raciocinio, do espirito
discursivo, de que é, evidentemente, a perfeita caricatura” (2001:52).

Deste modo, a cultura imagoldgica viabiliza a abertura e a reflexao sobre a imagem
do outro; por esse motivo, é descentralizada, para que se explique a imagem “como um
elemento duma linguagem simbdlica [...] adjectivo fundamental da imagologia” (Machado
& Pageaux, 2001:54). Por essa razdo, a cultura imagoldégica também tem em conta os
estudos de traducdo como forma de compreender as relacdes literdrias internacionais,
numa perspetiva de multiculturalidade (/bidem).

Sobre este assunto, Brunel & Chevrel referem que a unidade da disciplina de
Literatura Comparada reside na multiplicidade, dado que nesta os comparatistas realizam
confrontacdes entre as diferentes experiéncias culturais. Nestes paralelos, subjaz “a
atividade comparatista [que] é confronto, é contestacdao” (2004: VIII). Assim sendo, a
Literatura Comparada permite a relacionacao das diferencas e semelhangas e, deste
processo dialético, o comparatista coloca questdes que conduzem a outras questoes; dai
sobressai o seu carater problematizante. Por conseguinte, nesta relacionacdo
contrastante e latente situa-se o entendimento da atividade do comparativista, como
salienta Guillén (Buescu, 2001:19).

Do mesmo modo, Machado & Pageaux relembram que o estudo da imagem do
estrangeiro pressupde a investigacdo do espaco psicolégico e social e, também, da
duracdo temporal, historica e cultural da estadia do estrangeiro no territéorio nacional

(2001:57). Por seu turno, Brunel et al. corroboram o mesmo ponto de vista, e elucidam:

“a imagem é uma representacdo individual ou coletiva em que entram ao mesmo tempo
elementos intelectuais e afetivos, objetivos e subjetivos. Nenhum estrangeiro vé jamais um
pais como os autdctones gostariam que fosse visto. Isto quer dizer que os elementos afetivos
vencem os elementos objetivos”. (Brunel et al., 1983:53)
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De facto, essa correlacdo é objeto de didlogo e de reflexdo da Literatura
Comparada, que coloca em evidéncia as semelhancas e as dissemelhangas culturais,
como: “... as existentes entre o particular e o geral, o local e o universal ou o uno e o
diverso...” (Claudio Guillén (1985) apud Buescu, 2001:19).

No seguimento do que foi exposto, as indagacdes sobre o nacionalismo cultural
implicam necessariamente a constante comparagdo com o estrangeiro ou com as
imagens das culturas europeias. Neste sentido, a indagacdo comparatista segue a
problematica da imagologia cultural, que incide em trés niveis: “questées de comunicagao
(funcdo e significado do esteredtipo, em geral), mitologia do espaco estrangeiro e
imaginario como modelo simbdlico” (Machado, s/d:195). Ndo podemos, no entanto,
esquecer que as imagens do estrangeiro estdo mais préoximas de miragens e dos mitos do
gue da realidade; por isso, Brunel et al. referem que os estereétipos sdo, “... erros [que]
se transmitem mais depressa, e melhor, que as verdades” (1983: 53).

Certamente que essa concecdo errdonea e depreciativa face a imagem do
estrangeiro seria abominada pelo humanista Goethe, que pretendia partir das unidades
elementares, como a concec¢do de nacionalidade de lingua, para a nocdo geral e mundial
das linguas, pois, “acreditava nas inter-relagdes, nas harmonias ocultas de toda a
matéria” (Steiner, 2003:154). Assim, alcancava as universalidades presentes em todas as
linguas e literaturas e colocava em prdxis o conceito de Weltliteratur; como refere
Steiner, “a voz da natureza era mais audivel em grandes acordes e em unissono” (Ibidem).

Para estabelecer o paralelismo entre o nacional e o universal ou o estrangeiro,

“"

Brunel et al. sugerem o estudo da “... imagem que um autor compde de um pais
estrangeiro, a partir da sua experiéncia pessoal, suas rela¢des, suas leituras, quando este
autor é verdadeiramente representativo, quando exerceu uma influéncia real sobre a
literatura e sobre a opinido publica do seu pais” (1983:53). Estas varidveis de estudo
permitem processos dialéticos que incentivam o levantamento de questdes que, por sua
vez, se ramificam em diversas pistas ou noutras questdes, reforcando, deste modo, a
ideia de que nada é definitivo no campo de acdo comparatista, pois, tudo assume um

cardter provisional e revisionista (Buescu,2001:19). Esta visdo de que nada é estanque, ou

seja, definitivo esta também patente no titulo da obra Grande Angular, de Helena Buescu,
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qgue pretende demonstrar a visdo abrangente da epistemologia comparatista que “... nos

4

leva a ver como desocultadas..” varias questOes literdrias que de outra forma
permaneceriam camufladas (2001: 17). Esta funcdo “revisionista” da Literatura
Comparada também é apresentada por Brunel et al.: “a imagem de um pais no conjunto
de uma literatura ao longo do seu desenvolvimento mostra muitas vezes variacdes que
resultam ao mesmo tempo da evolugao do pais considerado e da do receptor” (1983:53).
Além disso, a constante revisdo da figura do estrangeiro e da influéncia do mesmo na
cultura nacional e internacional coloca em prdatica os principios humanitdrios e de
alteridade, em que a Literatura Comparada e a metafora da torre Babel, sob a forma de
Weltliteratur, se inspiraram como precursores de um humanismo universal.

Como temos vindo a referir, para propagar a enunciada e desejada vertente
humanitaria da Literatura-Mundo, a Literatura Comparada expde os preconceitos face ao
estrangeiro, citando-se como exemplo: “como o francés vé o inglés, e o inglés o
francés...”, como referem Brunel et al. (1983:55). Esta interpretacdo tendenciosa de outro
povo também estd patente nos manuais escolares. No fundo, as interpretacdes miticas da
imagem do estrangeiro formam o padrao imaginario de um povo (/bidem).

Para Machado & Pageaux, o imaginario como modelo simbdlico “... é o lugar onde
triunfa a intertextualidade, dado que é o lugar de arquivagens e de rectualizagdes
possiveis de fragmentos, de sequéncias, de pedacos de texto, vindos ou ndo do
estrangeiro” (2001:60). Essa linha de investigacdo comparativista divide-se em quatro
niveis: a primeira, a mania, em que as influéncias culturais do estrangeiro sdo observadas
como superiores a cultura nacional em estudo; a segunda, a fobia, na qual o estrangeiro é
observado como sendo inferior, dando azo a esteredtipos; a terceira, a filia, nesta
vertente, ambas as culturas sdo consideradas como positivas e complementares e, por
ultimo, o cosmopolitismo ou internacionalismo, em que as relagdes culturais se
aproximam no sentido de se unificarem (2001:61-62).

Com efeito, o recenseamento imagético do estrangeiro aciona a dimensdo
imaginaria em intertextualidade com aspetos culturais, espacio-temporais e sociais.
Também valida a interdisciplinaridade com outras dreas disciplinares, que resulta na

montagem de plataformas hermenéuticas, em que os dados selecionados acabam por
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beneficiar e direcionar diversas investigacdes comparatistas. Neste contexto, uma dessas
vias de pesquisa prende-se com o0s conceitos de tematologia e de mito; ambos estdao
interligados, porque a literatura é um meio privilegiado de transmissdo do mito, quer seja
por via oral ou pela escrita. O mito inscreve-se, assim, num fendmeno literdrio de grande
amplitude que é transmitido, desde a Antiguidade classica, pela reatualizacdo da
memb©ria coletiva (Buescu, 2013:13).

Helena Buescu refere que a literatura é o ponto de localizacdo perfeito da memoria

"

cultural e essa “tradicdo” literaria é “... permanentemente negociada com passados,
presentes e futuros, patrimdnio im-perfeito e por isso patrimoénio sempre em vias de
fazer-se” (2013:15). Esta constante reformulagao também se faz sentir na definigao de
tema, dado que suscita um constante vaivém inferencial do vocabuldrio da critica literaria
com o da critica artistica e, especialmente, os intercdmbios com o campo musical que
complexificam ainda mais a definicdo terminolégica de tema (Philippe Chardin,2004:167).

Como vimos, os estudos da temadtica sdo demasiado abrangentes, porque
constituem um nucleo predominantemente interferencial; por conseguinte, os temas sao
considerados por diversos investigadores como uma espécie de “terreno movedico”.
Nesta 6tica, evidencidmos a adjetivacdao de ambivaléncia aplicada ao conceito de Tema
por Raymond Trousson: “a ambiguidade, a confusdo, a embrulhada...” que envolvem o
conceito de tema (Philippe Chardin, 2004:167). Por sua vez, Machado & Pageaux
corroboram a mesma opinidao e definem os estudos tematicos como um método da
tematologia controverso (2001:89).

Neste angulo de controvérsia sobre o conceito de tema, os autores Chardin (2004) e
Machado & Pageaux (2001) enumeram os termos com os quais o tema se correlaciona e
se confunde, nomeadamente: os motivos, a figura, a ideia, o elemento e o mito. Porém,
apesar de a proliferacdo polissémica suscitar dificuldades na definicdo de tema, essa
problemdtica nao invalida, contudo, a importancia dos estudos tematicos no panorama
de investigacdo comparatista, cuja relevancia é salientada por George Steiner como
sendo “um terceiro «centro de gravidade» em literatura comparada” (2003:161).

O estudo de temas e mitos literdrios fazem parte da investigacao Stoffgeschichte de

orientacdo germanica, que segue a concecao de Weltliteratur de Goethe. Contudo, no
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seio deste método de investigacdo, a Stoffgeschichte, a nocao de tema confunde-se,
frequentemente, com a de motivo (Machado & Pageaux, 2001:89).

Na opinido de Raymond Trousson, o conceito de motivo antecede o de tema e, no
seguimento desta ideia, a expressdao de um motivo é muito mais abrangente do que a de
tema, uma vez que o tema opera como particularizacdo ou individualizacdo de um
motivo. Assim sendo, a nogdo de tema so existe “...a partir do momento em que o motivo
se exprimiu numa obra..” (1989:22). Contrariamente, Curtius ndo sé apela para o
esclarecimento dos termos motivo e tema, como também esclarece que o conceito de
tema é muito mais abrangente do que motivo. Além disso, o autor clarifica que o motivo
“hace posible el argumento, lo que invita a su composicién: la intriga, fabula o mytos de
Aristoteles” E, que por sua vez, o “Thema es la actitud personal y subjetiva del escritor
ante lo que la vida y la literatura le proponen” (Guillén, 1985: 296).

Corroborando o mesmo ponto de vista, Machado & Pageaux consideram a no¢ao de
tema mais abrangente do que motivo, além de que apresentam, como exemplo, o
folclore e a etnografia para demonstrar que “...o motivo representa uma unidade ainda
ndo investida de forma literdria” (2001:90). Além disso, também estabelecem a diferenca
entre motivo e tema e mostram no ambito da literatura, o primeiro, como um elemento
concreto e de presenca “acidental e decorativo” (/bidem). E, o segundo, o tema “é um
elemento constitutivo e estruturante do texto literdrio, elemento que ordena, que gera e
permite produzir o texto” (/bidem). Nesta perspetiva, “tema opde-se a topos, a motivo”
(2001:91) e estabelece pontes de didlogo com o mito, porque ambos cooperam na
estruturacao do texto literario. O tema, dentro deste quadro, “é um elemento mediador e
fundador: mediador entre o homem e a sua cultura, fundador do texto, do qual constitui
as estruturas profundas (relacionando assim o texto ao imaginario colectivo e/ou
individual)” (Machado & Pageaux, 2001:91).

No que se refere a ampla abrangéncia do conceito de tema, Philippe Chardin avanga
gue os temas universais irrefutaveis sdo a guerra, a cidade e o mar (2004:174); neste
trabalho, explanaremos os temas recorrentes do tema mar, conforme dissertaremos na
parte IV deste estudo. No ponto de vista de Machado & Pageaux, a nomenclatura “temas

universais” é de certa forma redutora e pouco explicita e, deste modo, defendem que em
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vez de “temas universais” fosse empregue a terminologia “elementos recorrentes”,
«embora reinvestidos simbolicamente de diferentes maneiras, segundo o espago cultural
e 0 momento histérico analisado» (2001:91).

Reportemo-nos, agora, a importancia do mito nos estudos comparatistas; segundo
Machado & Pageaux, o mito e a imagem sé recentemente adquiriram significado nos
estudos comparatistas, porque o mito na Histéria do pensamento europeu estava
associado a lenda e com ela foi confundido, como, por exemplo, o mito de Don Juan. Na
decorréncia da aplicacdo dos mitos na literatura, contos e lendas, os precursores do
estudo do mito, ainda numa fase embrionaria em que era classificado como lenda, foram
os folcloristas, os antropdlogos, os historiadores das religides e os socidlogos. Neste
contexto, a Literatura Comparada, em interdisciplinaridade com outras disciplinas,

"

estudava “...os contos, as lendas e os mitos em geral” (2001:100). Assim sendo, no
paradigma comparatista, o termo mito alcanca representatividade com as figuras miticas
Fausto e Don Juan, apds a publicacdo Histoire des legendes, conforme declaram Machado
& Pageaux (ibidem).

Sabemos, no entanto, que o mito é precedente da escrita e que a sua génese
ocorreu no ambito da oralidade, como “um conjunto narrativo consagrado pela tradi¢ao e
gue manifestou pelo menos na origem, a irrup¢ao do sagrado, ou do sobrenatural, no
mundo” (Brunel et al.,1983:115). Assim sendo, o mito é o fulcro da existéncia social do
homem e desempenha uma tripla fungao: narrativa, explicativa e reveladora. Por sua vez,
no dominio religioso, revela o sagrado, enquanto no dominio literario “é [..] uma
«resposta» dada ao homem, o espago possivel para uma «forma» a que se chamara
«mito»” (Machado & Pageaux, 2001:101).

Nesta ordem de ideias, o enquadramento da origem do mito prende-se com a
necessidade de organizar o universo e de regulacdo das relagGes interindividuais que se
estabelecem no seio dos grupos sociais (Machado & Pageaux, 2001:102). O mito é um
exemplo a seguir, uma histéria viva, que alimenta o imaginario dos que o ouvem, contam
ou leem (2001:102). Cada época da Histéria da Humanidade define os seus prdprios mitos
e esse devir historico e mitoldgico acaba por enriquecer a histéria das literaturas (/bidem).

Também Alberto Manguel refere que “a relagdo entre uma civilizacdo e a sua lingua é
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simbidtica: um certo tipo de sociedade dd origem a um certo tipo de lingua; por seu
turno, essa lingua dita as histérias que inspiram, moldam e mais tarde transmitem a
imaginacdo e o pensamento dessa sociedade” (2011: 66). Como produto da propria lingua
em que s3ao contadas, Manguel evidencia, entdao, a Epopeia de Gilgamesh, um poema
babilénico, num dialeto acadiano, que explica a formagao da lingua babilénica (Ibidem).
Deste modo, a lingua é o veiculo de transmissdo de narrativas miticas de uma
coletividade e, neste seguimento, Manguel refere “esta ideia espantosa, de que as
palavras nos deram existéncia pelo pensamento, de que as palavras ndao apenas
exprimem, mas criam o pensamento, foi desenvolvida ha muito, no século VI, pelo
filésofo indiano Bhartrihari” (2011:68). Com o tempo, as narrativas e mitos orais,
acompanhando a evolugdo humana, cederam espago a escrita literaria. Assim, no
dominio literario, o mito adota quatro categorias: narrativa, saber, histérica e ética
(Machado & Pageaux, 2001:103). Como vimos, toda a Histéria da Humanidade esta
correlacionada com o desenvolvimento das linguas e a narracdo das suas narrativas
mitolégicas, pois “o mito é Histéria dum grupo, duma colectividade, duma sociedade,
dum conjunto cultural”, como enunciam Machado & Pageaux (2001:110).

Efetivamente, como exemplificou Fernando Pessoa, no poema Ulisses, “o mito é o
nada que é tudo” (1972:25), visto ser um ritual tradicional que funciona como elemento
de coesdo de grupo, como transmissor de valores morais e étnicos e, ainda, exerce um
papel preponderante nas narrativas ditas nacionais. Nesse contexto literdrio, nao
podemos deixar de patentear a relacdo simbidtica entre o mito e a poesia, ndo sé por
serem transmitidos oralmente, mas também por decorrerem “...num tempo imemorial, in
illo tempore, mas que se mantém, ainda e sempre, valido” (Machado & Pageaux,2001:
102). Neste sentido, a declamac¢do de um poema faz renascer o mito no imaginario dos

ouvintes; sobre este assunto, Machado & Pageaux referem que:

“...ha histdrias, figuras miticas sobretudo as que herddmos da tradicdo greco-latina — cuja
exemplaridade inspira periodicidade a imaginacgdo poética, a imaginacgdo criadora. Ha cendrios
miticos que sdo susceptiveis, devido a certas circunstancias histdricas, culturais, até pessoais,
de reactivagdo poética”. (Machado & Pageaux, 2001:104-105)

Na relacdo entre literaturas, frisamos a importancia da poesia, como género textual

oriundo de uma longa tradicdo oral, que permite a interse¢do com outras narrativas

99



miticas (Machado & Pageaux, 2001:102). Neste ponto da situacdo, relembramos o
esclarecimento de Jorge Luis Borges sobre a narrativa e a poesia; segundo o autor,
“Enquanto os antigos, quando falam de um poeta — um «fazedor» - o pensam nao
apenas como o autor dessas altas notas liricas, mas também como narrador de um conto”
(2002: 51-52). Assim, em tempos idos, os poemas exibiam narrativas miticas, pois o mito
tem uma componente afetiva e torna-se “...atrativo [e] irresistivel que desperta e excita
nossa simpatia, independentemente do controle da fria razao, porque esse atrativo sé é a
projecao de nossos proprios sonhos e desejos” (Brunel et al., 1983: 53). Para a projegao
dos desejos humanos mais ocultos, “por isso foram elaborados os muitos prodigios”,
como refere Jorge Luis Borges (2002: 54). Salientando, também, alguns dos mitos
conhecidos mundialmente (as Mil e Uma Noites, as Sete Viagens de Sindbad, o Marinheiro
e Odisseia), como 0s poemas miticos mais emblemdticos da aspiracdo da aventura
humana (2002:54).

Mediante o que foi explicitado, ja conseguimos sentir com maior profundidade a

expressao, de George Steiner:

“a linguagem do poeta leva-nos para casa, para aquela casa que ndo conheciamos. E
precisamente neste sentido psicoldgico e epistemoldgico que a «Biblioteca de Babel»
(Borges) e, acima de tudo, os seus diciondrios, contém a totalidade das literaturas passadas,
presentes e das que estdo ainda por vir”. (Steiner, 2003:152)

Nesta ordem de ideias, os mitos do passado diversificam-se, influenciando e
direcionando os do presente e do futuro. Como ja afirmamos, a leitura consiste num
veiculo de transmissao dos mitos e da sua continuidade na estrutura social e cultural de
uma coletividade. Dentro deste ambito literario, evidenciamos o preponderante papel da
poesia, que, com a sua fungdo imagética, nos transporta para didlogos intersemiéticos
com a musica e com a imagem dos elementos miticos. Sobre a relacdo entre a poesia e a
musica e a sua influéncia na dimensdo afetiva da transmissdo da mensagem poética,
Jorge Luis Borges conta a revelacdo sentida com as palavras poéticas de Yeats, na Ode a
uma Cotovia, “Esses versos chegaram até mim através da sua musica. [...] quando ouvi
esses versos [...] soube que essa linguagem podia ser também uma musica e uma paixao.

E assim me foi revelada a poesia” (2002:113). Deste modo, a textualidade do poema estd
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ligada a musica, a linguagem afetiva que encanta e que perdura na memdria da audiéncia,

como explicitam Gabriela Llansol e Paula Coelho:

17

“Ora essa textualidade estd ligada aos afetos, e as “zonas vibrantes” da linguagem, em
articulagdo com a imaginacdo criadora - essa imaginagdo que age — sustentada por um
“vaivém de intensidade”. Sé ela nos pode dar acesso ao “dom poético”, Unico garante da
liberdade e consciéncia”. (Coelho, 2011:294)

Além disso, a poética versa a interdisciplinaridade com outras ciéncias como a
antropologia, psicandlise e a “filosofia da linguagem”, como refere Tzvetan Todorov: “a
poética poderd, pois, encontrar outra tanta ajuda em cada uma dessas ciéncias”
(1986:18). Novamente nos direcionamos para os conceitos, legados por Goethe, de
Weltliteratur e de Weltpoesie; neste ultimo, a poesia ergue-se como “impulso para a
criacdo verbal...” (Steiner, 2003:153) e assume a vertente de “poesia mundo”, na medida
em que a poesia é a exceléncia das tradicbes orais e, por meio desta, se consegue

“

ecumenicamente comparar “... a organizacdo de palavras e de sintaxe em modelos
formais de métrica e musicalidade é universal” (2003:153).

Sobre a musica que irradia da poesia, George Steiner, em O Siléncio Dos Livros,
sinaliza que a musica é uma arte universalmente conhecida, porque comunica
sentimentos e significacOes; por isso, é fundamental ndo esquecermos que “a maior parte
das pessoas ndo Ié livros. Porém canta e danca” (2007: 9). Deste modo, a poesia, em
ligacdo estreita com a musica, comunica mitologias e “...saberes tradicionais relativos a
natureza” (/bidem).

No contexto literdrio, a poesia foi equiparada por Brunel et al. a um conjunto de
imagens de luz (1983:95) que alumiam o campo de acdo do comparatista por versar a
transversalidade entre a musica, a imagem, as emog¢des afetivas e, principalmente, por
ser a garantia da continuidade da mitologia no imaginario cultural. Assim sendo, na
leitura literaria podemos distinguir dois tipos de mitos: o social e o pessoal; enquanto o
primeiro é fruto da necessidade por vezes hegemdnica de um grupo social, o segundo,
por seu turno, é criado pelo escritor que personaliza uma figura mitica, como, por

exemplo, a figura mitica de Colombo, ou, entdo, o mito podera ser uma “... metdfora de

uma circunstancia existencial” (Machado & Pageaux, 2001: 105-108).
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Em suma, a leitura literdria divulga o mito no imagindrio coletivo e individual; assim
sendo, garante a continuidade, a atualizacdao e a evolugdao dos mitos. Na investigacdo dos
mitos literdrios, a Literatura Comparada opera em interdisciplinaridade com outras
disciplinas que também se debrugcam sobre o mito. Nesta via de pesquisa, o0 comparatista,
por meio do cruzamento de horizontes de expetativa, torna possiveis as rela¢des
intertextuais entre o mito e a narrativa, a dramatizagdo e outras areas de expressao
artistica, como a imagem e o cinema, atribuindo, deste modo, enfoque a estética da
rececdo literdria. Sobre este assunto, o comparatista Pierre Brunel elucida que a literatura
e as artes em geral tém um papel muito importante na existéncia do mito, principalmente
na cultura cinematografica, que funciona como ativadora de mitos, ou seja, o cinema é
uma espécie de “«reservatdrio de mitos»” (Machado & Pageaux, 2001: 101). Neste
contexto, Brunel et al. revelam que o comparatista, através da leitura literaria, tem como

Ill

objetivo principal “... estimular a reflexdao do publico sobre os dados fundamentais de
toda a literatura, o que, depois de tudo, deveria ser a finalidade principal e o resultado

tangivel dos estudos ditos “literarios” (1983:96).
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PARTE IV — ENQUADRAMENTO TEORICO-PRATICO DAS ESTRATEGIAS DE PROMOGAO
DA LEITURA LITERARIA

“Observa este mundo Na&o ha outro
e vé bem...”
(Amaral, 2016:106).

5. Publico-alvo em estudo

O publico-alvo tem idades compreendidas entre os 11 e os 12 anos e esta, no
Segundo Ciclo do Ensino Basico, a frequentar o sexto ano de escolaridade, numa escola
do Grupo Central, no Arquipélago dos Acores. A turma é formada por 21 elementos e em
termos de composicao apresenta uma certa simetria, sendo formada por onze elementos
do género masculino e dez do género feminino. Porém, a mesma eurritmia ndo se verifica
no gosto pela leitura literaria. Dentro deste quadro, cerca de oito alunos revelam gosto
pela leitura, enquanto treze afirmam nao gostar de ler. Assim, o ponto de partida para a
definicdo de estratégias de leitura literdria tem como base a heterogeneidade da turma
em termos de desenvolvimento cognitivo e comportamental, o que afeta diretamente o
gosta pela leitura literaria.

Neste seguimento, e de acordo com a perspetiva piagetiana, as estruturas
cognitivas do publico-alvo estdo em constante transformacdo do mais simples para o mais
complexo. Com efeito, o publico-alvo estd a experienciar a fase de desenvolvimento
fisico, mental e social que marca a transicdo entre a infancia e a adolescéncia, ou seja, o
estddio da pré-adolescéncia. Dentro deste estadio de desenvolvimento, ocorrem,
gradualmente, as experiéncias intelectuais que medeiam a transicdo do estadio de
preparacao e de organizacdo da inteligéncia operatdria concreta para o estadio de
inteligéncia operatdria formal. Por outras palavras, o pré-adolescente realiza operagdes
mentais, abstratas, que |lhe permite operar no plano das ideias e, ainda, refletir sobre o
seu proprio pensamento e o dos outros (Bartolo Campos,1990: 60-64).

Essa fase de desenvolvimento intelectual é, a nosso ver, a etapa ideal para
desenvolver habitos de leitura. Como vimos anteriormente, a crianca deve ser estimulada
desde a tenra idade para a leitura, para que fortaleca a sua intelectualidade. Todavia,

guando estes estimulos ndo acontecem a seu tempo, cabe a escola promover os
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estimulos enriquecedores que colmatem a caréncia de contacto com a leitura literaria,
uma vez que as consequéncias desta caréncia tanto impedem o incremento da

o"

intelectualidade “...como a perda desse tempo precioso é particularmente prejudicial
porque ndao ha forma de a compensar posteriormente”, conforme explicita Bloom
(Norman Sprinthall & Richard Sprinthall, 1993: 77).

Essa mesma visdao de disparidade na evolugdao cognitiva do leitor é perfilhada no
conceito de literatura infantil, no qual predomina uma estratificacdo de leitura literdria de
acordo com a idade e o estddio de desenvolvimento da crianga. Tendo em conta estas
caracteristicas, na fase de desenvolvimento concreto (dos 7 anos aos 11/12 anos), o leitor
focaliza-se na leitura “fantastico-realista”; nesta, o leitor incorpora mentalmente a
personagem central da narrativa, a do herdi. Entdo, a leitura realizada adquire uma
fungdo utilitaria de transmissdao de valores humanitarios através da fantasia (Bastos,
1999: 35-36).

Um semelhante ponto de vista é o de Javier Sobrino, na obra A Crianca e o Livro,
que recapitula que a crianga dos 10 aos 12 anos “...passa por profundas transformacdes
fisioldgicas, ao mesmo tempo que se vao criando as condi¢cdes para o predominio do

“"

pensamento hipotético-dedutivo” (Sobrino,2000:52), em que “... o jovem adolescente
comeca a criticar as pessoas, instituicbes e crengcas que o rodeiam, incluindo-se a si
préprio neste balanco critico” (/bidem).

Contudo, se o leitor estiver na fase das operagdes formais ou na fase de transicao
para o pensamento hipotético dedutivo, neste, a leitura literdria assume uma dimensdo
estética que beneficia o desenvolvimento sensivel e intelectual da crianga. Nessa
subdivisdo da literatura infantil, os gostos literarios incidem nos mistérios e na aventura
com alguma violéncia e, como os alunos gostam de estar em grupo, a leitura literaria
assume nesta fase uma funcdo socializadora (Bastos, 1999: 36). Segundo Gldria Bastos, a
leitura literaria desempenha na formacdo dos jovens leitores um papel socializador,
porque apresenta “modelos e valores numa fase fundamental na construcdo da
personalidade do jovem leitor” (ibidem).

Por seu turno, Javier Sobrino elucida que o exercicio do pensamento hipotético

dedutivo associado as transformacbes prdprias do processo de crescimento suscita no
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pré-adolescente “...uma maior necessidade de soliddo. Nesses momentos, entrega-se a
leitura com uma grande intensidade e vive uma série de sentimentos e de emocgdes, que
o fazem identificar-se com os protagonistas das suas leituras” (2000:53).

Perante o que foi exposto, o publico-alvo deste estudo situa-se na fase de transicao
do desenvolvimento concreto para o desenvolvimento das operacdes formais. Nesta fase
de desenvolvimento psicolégico, a interacdo com a leitura literaria contribui para o
enriquecimento da linguagem, da criatividade e da sensibilidade infantil, devido a riqueza
de sugestdes e de recursos que favorecem o equilibrio psicoldgico e afetivo. Em ambas as
fases, a imaginagdo prevalece como expoente de motivacgao literaria e, dentro da leitura,
sobressai a poesia como a grande impulsionadora do gosto pela leitura literaria, por ter

uma “linguagem sonhada”, como declara Barthes (Jean, 1995:10).

5.1.  Corpus textual selecionado

O corpus textual escolhido para fomentar as estratégias comparatistas de promogao
da leitura literdria, na sua maioria, segue as propostas de Educacdo Literaria,
contempladas no Programa E Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico,
nomeadamente para o Segundo Ciclo. Logo, na selecao do corpus literario imperou a
necessidade de encontrar um equilibrio entre as obras literarias e o grau de
desenvolvimento cognitivo, fisico e psicoldgico dos alunos. Por conseguinte, é do nosso
interesse que as praticas experienciadas pelos alunos com esse corpus literario funcionem
como um foco de desenvolvimento de valores sociais, morais e éticos.

Por essa razdo, importa, num primeiro momento, dar a conhecer os textos literarios
selecionados que patenteardo as estratégias de promocdo da leitura literaria. Neste
sentido, do corpus textual fazem parte, na sua maioria, poemas que constam da antologia
poética, Primeiro Livro de Poesia, organizada por Sophia de Mello Breyner Andresen.
Posto isto, aduzimos que o ponto de partida para selecdo de poemas desta antologia ndo
se baseou unicamente na recomendacdo programatica, mas na propria referéncia poética
gue elege essa antologia como “...um exemplo de como é possivel conviver e a aderir com

entusiasmo, desde idades precoces, a/ com textos poéticos de qualidade, com a
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assinatura de autores conceituados, de tempos e de correntes estéticas muito variadas”,
conforme considera Sara Reis (2014:88).

Como temos vindo a mencionar, o corpus literdrio escolhido é essencialmente
poético, uma vez que a poesia facilita a intersecdo com diversas experiéncias literarias e
artisticas. Em consequéncia disso, a poesia adquire a funcao de “antipoluente do espaco
mental, a contrapartida e o antidoto para uma existéncia que tende a tornar-nos como
robos”, como elucida Jean-Pierre Rosnay (Guedes, 2002: 185). No seguimento do mesmo
assunto, realgamos do pensamento deste autor o chamamento da poesia a sensibilidade
do leitor, ou melhor dizendo, a poesia apela para o desenvolvimento da capacidade de
ser sensivel (Ibidem).

E, com esse propdsito, também foi selecionada a obra de Ulisses, de Maria Alberta
Menéres. Essa selecdo centrou-se em vdrios pressupostos; o primeiro, o interesse dos
alunos pelas aventuras do herdi grego Ulisses; em segundo, por ser uma obra de tradicdo
literaria que dialoga com vdrias obras; em terceiro, e ndo menos importante, a ligacdo
afetiva que os alunos estabelecem com a personagem principal, cujo Unico desejo é salvar
os seus marinheiros e regressar a patria. Esta atitude do herdi demonstra perante um
grupo-turma a necessidade de unido e da definicdo de estratégias para alcancar um
determinado objetivo. Também, além do que foi exposto, a obra Ulisses é uma tradugao e
adaptacdo de uma das obras mais antigas da Humanidade, a Odisseia de Homero. Deste
modo, embarcando nessa obra, os alunos estdo a navegar numa das histdrias mais
antigas do mundo, com grande influéncia no imagindrio ocidental e a despertar para o
conceito da imagem do outro, ou seja, da imagem do estrangeiro (Frederico Lourenco,
2003:11).

Nesta ordem de ideias, Jorge Luis Borges relembra que as histérias da humanidade
eram essencialmente trés: a de Trdia, a historia de Ulisses e a histéria de Jesus e, como
refere o autor, “..tém bastado a humanidade”. Por esta razdo, as histérias foram

"

contadas e recontadas ao longo dos séculos “... mas as histérias ai estdo, ilimitaveis”
(2002:55) e deliciam geracles e geracdes de contadores e ouvintes, porque é ilimitavel a

necessidade de imaginar e de sonhar dos leitores.
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Pelo que foi exposto, pensamos que essa selecdo literdria auxilia o aluno na
elaboracdo da sua rece¢dao pessoal sobre as obras e, qui¢d, por meio da partilha de
leituras literarias, se essas mesmas historias ndao desempenharao um papel curial na
formacao cultural e literaria de outras geragdes de jovens, indo, deste modo, ao encontro
das palavras de Jorge Luis Borges: “podemos pensar em alguém que, dentro de mil anos,
ou dez mil anos, as escreva de novo” (ibidem).

Face ao exposto, frisamos que a tradicdo literdria fornece matéria-prima a
imaginacao juvenil para que possa também ela contribuir para a reinterpretagdo e
rememoracdo de experiéncias literdrias e culturais, uma vez que o devir das histérias
literarias é incomensuravel, tal como assinala Eduardo Lourenco, na obra Portugal como

Destino seguido de Mitologia da Saudade,

“.... 0 tempo dessa histéria ndo é, como o dos individuos, percebido ao mesmo tempo como
finito e irreversivel. O tempo de um povo é trans-histérico na prépria medida em que é
«historicidade», jogo imprevisivel com os tempos diversos em que o seu destino se espelhou
até ao presente e que o futuro reorganizara de maneira misteriosa”. (Eduardo Lourenco,
2011:9)

Ainda no que respeita as obras literarias escolhidas, além de Maria Alberta
Menéres, foram eleitas algumas obras dos autores Almeida Garrett; Fernando Pessoa;
Luisa Ducla Soares; Luis Vaz de Camodes e Sebastido da Gama. Alguns dos autores
supracitados nao estdo referenciados no Programa E Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Bdsico, para o Segundo Ciclo. No entanto, ao propormos esse corpus textual,
partimos do pressuposto de que o docente no ato de monitorizacdao despertard a
curiosidade do aluno para leitura literaria. Mas, para que tal aconteca, o docente terd de
amar a leitura, evidentemente, sé assim conseguira cativar os discentes para a leitura
literaria. Apds a criacdo deste conjunto de condi¢cbes, mesmo que um texto apresente um
maior grau de dificuldade, os alunos sentir-se-do impulsionados para a sua descoberta;
como bem exp6s Jauss: “O estudo literdrio deve [...] ter em conta [...] os conhecimentos
do leitor e também a sua capacidade de se reconhecer num «novo» texto, qualidades
novas a partir das suas categorias de juizo estético” (Machado & Pageaux, 2001: 69).

Sublinhamos, no entanto, que na promocdo da leitura literaria é fundamental o

estimulo do didlogo entre a leitura literaria e as outras artes: a musica, a pintura e a
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poesia visual. Por este motivo, consideramos que as pontes de didlogo entre as obras
literarias e as varias linguagens, reportadas na arte, funcionam como estratégias
pertinentes e eficazes na eleicdo do gosto pela leitura literaria. Deste modo, com essa
selecdo de obras de arte artisticas e literdrias, almejamos motivar os alunos para o
canone literdrio, de relevancia nacional e internacional, para que se efetive a participacao

{i

dos jovens na preservagao “..da memoria cultural e da memdria estética como uma
intensa familiaridade com a cultura entendida como histdria...”, como escreve Buescu
(2013:27). Também pretendemos que os jovens alcancem o sentido de unido da cultura
com a histdria transmitido pela leitura literaria que opera como um “... arquivo em que a
diferenca é permanentemente repetida e iterada, e por isso inventada”, como evidencia

Buescu (ibidem).

5.2. Temas e Mitos

Os temas escolhidos sdo a viagem maritima, a emigracao, o sonho e a abertura ao
outro. Estes temas remetem para aventura e o mistério, que sdo motivos de interesse do
publico-alvo, como expde Sobrino (2000:52). No que se refere a abertura em relagdo ao
outro, este tema podera parecer desfasado do quadro de temas em questao; todavia, na
nossa opinido, a aventura maritima permite a abertura de horizontes, da janela para o
mundo e para o outro. Nas palavras de Machado & Pageaux, estamos perante a “
dimensdo antropolégica da viagem...”, que retrata a experiéncia do outro, isto é, que
fornece a leitura literdria a imagem do outro (2001:46).

Assim sendo, ndo podemos deixar de sublinhar a valorizacdo das relacdes entre o
tema viagem e a reflexao literaria e, como veremos, esse tema “...constitui um campo de
analises extremamente fecundo” (ibidem), porque além da sua natureza profundamente
cultural, permite desenvolver as praticas comparatistas junto dos alunos e, ainda,
estimula o pensamento critico e o respeito pela diferenca (Machado & Pageaux, 2001:47).

Como temos vindo a reportar, alguns dos textos selecionados seguem a orientacdo

maritima portuguesa, por varios motivos: o primeiro, ligado ao desejo de aventura dos

alunos que se aproxima da “...vocacdo maritima dos Portugueses, com tipicos reflexos na
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sua literatura”, como referiu Tedfilo Braga, em 1884, na Revista de Estudos Livres
intitulada “d’A Patria Portuguesa” (Jacinto do Prado Coelho, 1977:19). Em segundo,
pesou o interesse e o entusiasmo que os alunos revelam pela disciplina de Histéria e
Geografia de Portugal, viabilizando, deste modo, a interdisciplinaridade com a disciplina
de Portugués. Em terceiro lugar e, ndo menos importante, na nossa opinido, a selecdo de
obras deve apresentar sempre algo novo que o aluno desconhega, para que o motive
para a leitura literdria, despertando o desejo da aventura através da imaginacdo; como
refere Teresa Guedes, “Na escola e fora dela, o acesso a Poesia € um meio de tecer elos
fortes com a imaginacdo ...” (2002:184). Para tal, os alunos devem aprender a “Jogar com
as palavras como se brinca com os amigos, aprender a Poesia com o coragao...” (Ibidem).
Além do exposto, os temas selecionados estdo interligados, como veremos; a emigracao
foi possivel através do contributo das viagens maritimas e, em ambos os temas, prevalece
a expetativa do sonho. E, em todos os temas, as personagens: marinheiro, emigrante e
sonhador acabam por se abrir ao outro, isto é, por aceitar a diferenca como uma

necessidade vital para vivermos em humanidade e em sociedade.

5.2.1. A viagem maritima

Para tratar o tema a viagem foi selecionada a narrativa Ulisses, de Maria Alberta
Menéres, obra de leitura literaria aconselhada, para o 6.2 ano, pelo Programa E Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (2015:95).

Maria Alberta Menéres, na composi¢cdo da obra Ulisses, inspirou-se na emblematica
obra poética Odisseia, de Homero, uma referéncia literaria que tem sido recriada e citada
em varias obras e, por esse motivo, considerada como uma das mais representativas
universalmente, como enunciam Machado & Pageaux (2001:44).

Numa perspetiva comparatista, Maria Alberta Menéres, na obra Ulisses, orienta os
leitores para as relagOes histdricas e intertextuais. Por essa razao, estabelece a conexdo
entre os marinheiros gregos e os portugueses, principalmente no que concerne ao desejo
de aventura e na auddcia de enfrentarem o tenebroso mar. Neste sentido, remete os

leitores para a imagem do outro (os gregos) e compara-o a nds (os portugueses): “Os
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Gregos eram um povo de marinheiros destemidos. Eles cruzaram os mares, tal como os
Fenicios, os Cartaginenses, e mais tarde nds, os Portugueses” (1999:16).

Nesse seguimento, a obra Ulisses permite uma aproximacdo a imagem do outro e,
nessa légica, pretendemos aceirar a sensibilidade dos jovens em relagdo ao outro, ou a
“outridade” (Coelho, 2011:292). O outro tdo diferente de nds, pelo espaco e pelo idioma,
mas tdao semelhante a nds pelo sentir e pelo almejo da concretizagdo dos seus sonhos.
Nessa continuacdo, a obra Ulisses assume grande relevancia na formacdo do gosto
literario, particularmente na Era da globalizagdo, com um avassalador desenvolvimento
tecnoldgico que tem alterado as relagdes sociais, culturais e, principalmente, motivado o
desprendimento face a leitura literaria.

Nessa sequéncia, a leitura de Ulisses aproxima o aluno da Odisseia homérica, que,
no decurso dos tempos, tem exercido grande influéncia no imaginario cultural ocidental,
tornando-se, naturalmente, numa das obras fundamentais para a compreensdo
intertextual de todas as obras que nela se inspiraram, ou seja, a Odisseia, de Homero,
permite o estabelecimento de didlogos intertextuais com varias obras. No seguimento
desta ideia, enaltecemos a adaptacao da Odisseia, realizada por Maria Alberta Menéres
para o publico leitor mais jovem, com o titulo de Ulisses. Nessa acecao, trata-se de uma
obra de grande relevo na tradicdo literaria e, por isso, consideramo-la uma experiéncia
literaria enriquecedora, ndo so ao nivel intercultural, como também ao nivel da promocéao
do gosto pela leitura literaria.

Destacamos, na introducdo da obra Ulisses, a exaltacdo das aventuras da
personagem principal com o mesmo nome, e o apelo a imaginacao dos jovens para
viverem aventuras literarias, empregando as imagens mentais que brotam na imaginacao;
por conseguinte, os jovens sdao convidados a embarcarem numa viagem ao passado
histérico ritualizado intemporalmente na leitura literdria, como bem descreve Maria

Alberta Menéres:

“Fascinantes sdo as aventuras de Ulisses. Através dos tempos, muitos foram os escritores que
elas inspiraram. Contadas pela primeira vez por Homero, grande poeta grego, no seu livro
“Odisseia”, estas aventuras ainda ndo deixaram de percorrer, pelos caminhos da imaginagao,
um mundo muito maior do que o percorrido pelo préprio Ulisses. Escrevé-las para criangas,
também é outra aventura”. (Menéres, 1999:5)
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A obra Ulisses é um livro de aventuras e, como ja referimos, essa temdtica constitui
uma das preferéncias dos jovens leitores; por causa disso, funciona como um dos focos
de motivagao para a leitura literaria. E, a semelhanga da Odisseia, a obra Ulisses
apresenta grande pertinéncia na formagdo literaria dos jovens, na medida em que
também versa a fusdo entre a ficcdo romanesca e a narrativa de viagem. Assim, através

"

da obra Ulisses, os alunos vivenciam a Odisseia de Homero e também “...as primeiras
interaccBes romanesco-viagem, por assimilacdo da viagem pela aventura” (Machado &
Pageaux, 2001:45).

Uma das caracteristicas da Odisseia, de Homero, e que foi adaptada no livro de
Maria Alberta Menéres, prende-se com o facto de Ulisses conviver com os deuses greco-
latinos: “...ai se diz que Ulisses ousou a mais terrivel das lutas, /de que saiu vencedor com
o auxilio da magnanima Atena” (Homero, Odisseia, VIII:142). A imagem mitica de Ulisses,
do herdi da cultura greco-latina, foi considerada por Juvenal de “um grande efabulador”
[...] um «Charlatdo» “(aretalogus)” (Machado & Pageaux, 2001:34). De facto, na idade do
publico-alvo ha um desejo premente dos jovens de efabularem as suas aventuras, muitas
vezes para provocar riso no convivio entre os seus pares, convidando-os a socializacao.

O facto de a viagem de Ulisses assumir uma forma mitica e cheia de errancias
(Machado & Pageaux, 2001:44) apresenta experiéncias enriquecedoras, na medida em
gue o aluno pode comparar as suas dificuldades com as diversas provas que Ulisses
superou e, assim, podera encontrar inspiracao para resolver os seus préprios problemas
com determinacdo e esforco pessoal. Nesta ordem de ideias, o corpus textual eleva-se
como um local de encontro com o seu eu, lugar onde sdo aceites com as suas fraquezas e
insegurancas. A este respeito, poderemos dizer que é na profunda necessidade de serem
aceites socialmente que esse corpus literario assume primordial relevancia, uma vez que
a experiéncia cultural permite ao “jovem [...] exteriorizar as emoc¢des e os sentimentos
qgue lhe provocou a leitura, bem como os processos de identificacdo produzidos pelas

personagens”, como elucida Mercedez Gémez del Manzano (Sobrino, 2000:53).
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Em termos pessoais e sociais, a personagem Ulisses ndo estava s0, ele contava com
o auxilio e a coesao do seu grupo de marinheiros:

“0 Circe, quem é o homem, que seja sensato,

gue ousaria provar da comida e da bebida,

antes da libertagdo dos companheiros, antes de os ver?

Pois se queres mesmo que eu coma e beba,

Solta-os, para que veja com os olhos os fiéis companheiros”. (Homero, Odisseia, X:173)

Esta atitude da personagem Ulisses demonstra a necessidade de se estabelecer
uma boa relagdo interpessoal com o outro, o colega do lado que é tdo diferente e estd tao

"

proximo. Deste modo, essa temadtica enquadra-se “..nas necessidades psicoldgicas e
afetivas [dos jovens] [...] e na crescente dificuldade, que se constata na sociedade urbana
actual, de integracdo num grupo” (Sobrino, 2000:53).

Efetivamente, esses textos literarios tém por objetivo confrontar os alunos com a
sua “...experiéncia do mundo (da casa) que nos é comum, bem como com a experiéncia
daquilo que no mundo nos é incomum, e a que acedemos pelo arquivo de diferencas de
que a literatura se constitui como um dos imensos repositérios” (Buescu, 2013:16).
Pretendemos através da intertextualidade literaria desenvolver nos alunos o
conhecimento humanista (Buescu,2013:17), mas que esteja de acordo com os interesses

"

dos alunos para terem “...consciéncia dos seus sentimentos e pensamentos enquanto
leem” (Cadodrio, 2001: 35). Esse envolvimento oferece aos alunos vaivéns inferenciais na
“... dimensdo hermenéutica inscrita no comparatismo” (Buescu, 2013:30).

{

Como na obra Ulisses, os episddios convergem “..em ciclos de aventuras”
(Machado & Pageaux, 2001:45), a leitura dessas experiéncias permite ao aluno “... uma
espécie de hipnose em que o leitor se vé mergulhado emocionalmente”, como realca
Leonor Caddrio (2001:34). A este propdsito, Machado & Pageaux explicitam que o tema
viagem adquiriu grande importancia e notoriedade no dominio da narrativa literdria, pela
necessidade de identificacdo dos leitores com a personagem central da narrativa, o herdi,

"

cujas peripécias assumem uma vertente “..memorialista dos seus feitos e dos seus

gestos...” (2001:34).
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Na sucessdo de aventuras praticadas por Ulisses, na viagem de regresso a ltaca,
Maria Alberta Menéres apela a imaginacdao dos alunos e, seguidamente, apresenta as

relagbes intertextuais entre a cultura grega e a portuguesa:

“Agora pergunto-vos eu: E os ciclopes, existem? Os ciclopes existiam, sim, mas na imaginac¢do
dos marinheiros. Eles ndo conheciam bem o mar, acreditavam em correntes misteriosas, em
deuses que protegiam ou perseguiam os homens, em monstros [...]. Inventavam razdes para
os naufragios, deixavam correr livremente a imaginagdo! O ciclope era para os Gregos destes
tempos o mesmo que o gigante Adamastor foi para o Portugueses: duas imagens criadas por
dois poetas, Homero e Camdes, para nos falar do medo do desconhecido”. (1999:22)

Esta ideia de intertextualidade entre o poema épico a Odisseia, de Homero, do
século VIl a. C, e a epopeia maritima Os Lusiadas, de Camdes, de 1572, ja tinha sido
reportada por Carlos Reis (2001): “Em Homero e Camdes, o tempo ndo envelheceu as
narrativas”, tal como explana Antdnio Pernas (2015:28). Nas relacdes intertextuais entre
os dois poemas separados pelo espaco e pelo tempo, encontramos a ideia de
Humanidade. Opinido semelhante é patenteada por Helena Buescu, que reporta a
concecgao de Vitor Aguiar Silva sobre as partilhas interculturais que formam o patriménio

cultural:

“...as culturas das nacGes europeias foram sempre o fruto de intercdmbios multiplos, de
importacdes e exportacdes de bens simbdlicos, da circulagdo livre e clandestina de ideias, de
linguagens, de formas artisticas ou de estilos de vida”. (Silva (2010) apud Helena Buescu,
2013:26)

Tendo em conta o que foi exposto, analisaremos o episdédio do arquipélago da
Ciclopia, particularmente a imagem literdria dos ciclopes, uma “...espécie de gigantes com
um so olho no meio da testa, e que sdo devoradores de homens...” (Menéres,1999:19).

Neste episdédio, a projecao de imagens mentais de alguma violéncia cativa o aluno

e, deste modo, enfatiza o papel ativo do leitor na abordagem do texto literario:

“Do seu coragdo impiedoso nao veio qualquer resposta,
mas levantou-se de repente e langou as mdos aos meus companheiros.
Agarrou dois deles e atirou-os contra o chdao como se fossem cdezinhos.
Os miolos espalharam-se pelo chdo, molhando a terra.
Depois cortou-os aos bocados e preparou o seu jantar”.
(Homero, Odisseia, 1X:153)

E, também, esta a razdo que leva Gléria Bastos a defender a ideia de ligac3o afetiva

com a leitura por meio da dimensdo de mistério, de “...aventura, a novela de acgdo, por
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vezes com violéncia, em que as personagens individuais ou em grupo sdo admiradas pela
sua valentia e capacidade de superar todos os perigos...” (1999:36).

Neste sentido, sera estabelecido um paralelismo desse episddio com o episddio O
Adamastor, de Luis Vaz de Camdes, da emblematica obra Os Lusiadas. Alguns episodios
desta grandiosa obra sdo analisados no nono ano e também no ensino secunddrio, mas,
como de costume a anadlise ndo versa o didlogo intertextual, nem a interdisciplinaridade
com outras disciplinas; por isso, o contacto que os alunos tém com o grande poeta Luis
Vaz de Camdes estd associado a uma imagem de arduidade e de dificuldade que os
impede de apreciarem essa obra de arte literaria reconhecida a nivel internacional,
segundo a opinido Machado & Pageaux, também ja referenciada neste trabalho.

Por seu turno, as raparigas preferem “o romanesco”, como refere Gléria Bastos
(1999:36). Essa dimensdo romanesca estd contemplada nas duas obras: em Ulisses, no
desejo de regressar para junto de Penélope, e no episédio O Adamastor com o tragico
amor ndo correspondido, que originou a metamorfose do gigante em Cabo das

“"

Tormentas: “- «Eu sou aquele oculto e grande Cabo, a quem vds tendes chamado
Tormentdrio, e que ninguém, a ndo ser vos, Portugueses, algum dia conheceu e
descobriu...»”; conforme narrou Jodo de Barros (2015: 58).

Como referimos anteriormente, a leitura é puro deleite e prazer, como relembra
Daniel Pennac, em Como um Romance, uma obra ja citada neste trabalho. Nesta
sequéncia, na tematica viagem, elucidaremos a imagem poética de outro monstro
marinho: O Mostrengo, de Fernando Pessoa, que povoou os mares e o imaginario cultural
europeu.

Também no ambito desta tematica, tracaremos a expedicdo da Nau Catrineta,
produto da “..transmissdao oral..”, da leitura literaria “..sem suporte material de
fixacdo...”, como considera Ana Cristina Macario (Bastos, 1999:59). Esse poema narrativo
da literatura tradicional, por ser oral, desencadeou a existéncia de variantes do mesmo
poema em varios pontos do pais. A versao mais antiga, desse poema narrativo em registo

4

escrito é a de Almeida Garrett, recriador da mitologia lusitana e mitica, “...colocando

Camdes, de uma vez para sempre, no centro da nova mitologia patria, patria de feitos,
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sem duvida, mas patria de canto, de cultura, sem as quais a memdria deles nao existe”,

como expressa Eduardo Lourengo (2011: 31-32).

5.2.2. A mitologia do mar

“Quando penso no mar
A linha do horizonte é um fio de asas
E o corpo das aguas é luar;

De puro esforgo, as velas séo memoria
E o porto e as casas
Uma ruga de areia transitoria”.

(Vitorino Nemésio, 1983: 83)

Y

Tal como cada época histdrica “...tem os seus mitos privilegiados...” (Machado &
Pageaux, 2001:102), o século XVI ndo foi exce¢do e, neste, o imaginario coletivo e literario
estava povoado de monstros marinhos, ou seja, de figuras mitoldgicas que contribuiram
para enriquecer a Histéria da Literatura (/bidem).

De facto, até a data dos descobrimentos, o oceano era quase desconhecido e, no
imaginario cultural da época, ostentava uma paisagem temorosa que era habitada por
monstros marinhos. Figuras mitolégicas que subsistiram na génese de vdrias narrativas e,
como qualquer outro mito, narram a histéria das origens da Humanidade ou a Histéria
das origens de um povo. Nesta ordem de ideias, “o mito tem, antes de mais, uma carga
poética: a histéria contada ndo é qualquer histéria. Ndo ha mito que ndo seja mito das
origens”, como evidenciou Lévi-Strauss (Machado & Pageaux, 2001:102). Esses monstros
ainda hoje persistem no imaginario infantil e provocam o encantamento dos jovens, pois
colocam em pratica a vontade de enfrentar o medo e a inseguranca que lhes estdo
associados. Deste modo, com os mitos, os alunos estabelecem lacos emotivos com
passado e com as imagens que pertencem ao imaginario cultural. No decurso dos
tempos, os mitos perpetuados através do rito oral ou do canto passaram a povoar a

escrita literaria. Desta maneira, os mitos sobreviveram a passagem do tempo e

esculpiram, no decurso dos séculos, a memaria coletiva de um povo (/bidem).
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Ideia analoga é defendida por Jorge Luis Borges, que expressa que a leitura da
Odisseia provoca encanto, porque se pressente a magia do mar e o encontro com os
navegadores de outrora (2002:54). No entanto, se a Odisseia é uma série de errancias
para chegar a ltaca, a terra natal de Ulisses, por seu turno, a obra de Camdes parte do
mar e canta 0 mar, como uma travessia para o sonho e para a descoberta de novos
mundos. Em ambas as obras, impera a imagem mitica do mar, povoado de monstros
marinhos e tenebrosos, que suscitava a sensacdao de pavor no imagindrio cultural da
época.

Na obra Os Lusiadas, sobressaem as pontes de didlogo entre o nacional e o
estrangeiro, uma vez que o grande poeta Luis Vaz de Camdes se inspirou na escola
italiana de poetas, ou seja, na cultura greco-latina. Com este propdsito, Camdes retrata a
imagem do estrangeiro, do outro, que a semelhanca dos portugueses enfrentaram
dificuldades no incégnito mar (Machado & Pageaux, 2001:17).

Corroborando esta mesma opinido, Jacinto do Prado Coelho cita Tedfilo Braga, para
explanar a importancia mitica da imagem do mar, na Histéria de Portugal e na Literatura
Portuguesa, explicando que o mar sempre foi observado como “uma estrada” de ligacao

ao resto do mundo e que emocionalmente a relagdo com o mar inspirou muitos poetas:

«[...] Se toda a nossa histdria, independéncia nacional e descobrimentos, deriva do mar que
nunca para Portugal foi barreira defensiva, mas prolongamento do territério e caminho de
acgdo, a nossa vida sentimental e poética encontra no mar a mais concentrada e deliciosa
emogdo, a mais profunda inspiracdo poética, como se patenteia nos Lusiadas». (Jacinto do
Prado Coelho, 1977: 21-22)

Por seu turno, Machado & Pageaux referem que no século XVI, entre Portugal e a
Europa de Quinhentos, houve um intercdmbio cultural muito proficuo; os portugueses
comunicaram as suas experiéncias maritimas e receberam influéncia do Renascimento
Italiano. Assim, dando voz a Machado & Pageaux, reportamos esta valiosa opinido que
aclama os contributos cientificos que Portugal forneceu a uma Europa que vivia fechada
sobre si propria: «O que Portugal comunicou a Europa de Quinhentos, com a experiéncia
das suas navegacOes e das suas descobertas, é, de facto, em extensdo, ndo menos
significativo do que aquilo que ele recebeu, em profundidade, do Renascimento Italiano,
naquele século.» (2001:17). Neste caso, destacamos a imagem mitica do mar que

circunda a ilha onde reside o publico-alvo deste estudo e a dualidade imagética do mar
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como “...paisagem suprema, que nos subjuga e fascina” (Braga apud Jacinto do Prado
Coelho, 1977:21). O mar que deu origem a grandes contadores de histdrias, sem esquecer
a magia poética do mar que povoa a tradicdo cultural portuguesa. Uma tradicdo,

4

também, greco-latina que “..teve por certo uma grande prioridade cronoldgica...”
(Machado & Pageaux, 2001:16) em vdrios paises e em Portugal, uma vez que os
conhecimentos eram transmitidos em latim e que a tradicao literaria, principalmente a
poética, remete para a imagem do estrangeiro (/bidem).

Nesta ordem de ideias, o motivo dos temas selecionados adquire a esséncia de

horizonte da expetativa, mas, no sentido positivo, como propensdo ao alcance de um

desejo ou a concretizacdo de um sonho. Essa imagem esta presente na arte e na poesia:

O “Mar, duplo do horizonte, paisagem tdo presente na cultura portuguesa ao longo dos
séculos, que retorna em alguns poetas contemporaneos, com outra estrutura de sentido
relacionada a escrita, a linguagem, a subjetividade, modo de estar na tensao da existéncia e
do poético...”. (Ida Alves, 2007: 120-121)

A este propdsito, referimos que a paisagem maritima subsidia e se desdobra em
varios temas: a emigra¢do, o sonho e a abertura ao outro, e também se relaciona com o
mito da saudade. Nesta ordem de ideias, a mitologia do mar representa a “... grandeza do
século XVI portugués, cuja literatura reflecte a epopeia da expansdo maritima e da criagao
dum império, e assinalou o papel decisivo do mar, do convivio com o mar, na
configuracdo histérica do Portugués...” (Jacinto do Prado Coelho, 1977:21). Essa grandeza
trazida para Portugal através do mar deixou na alma lusitana a nostalgia da saudade

(Eduardo Lourenco, 2011:88).
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5.2.3. A emigracdo/migracio

“Tenho uma saudade tdo braba
Da ilha onde ja ndo moro,

Que em velho sé bebo a baba
Do pouco pranto que choro.

Os meus parentes, com do,
Bem que me querem levar,
Mas talvez que nem meu pé
Mereca a Deus Ia ficar”.

(Vitorino Nemésio, 2003:247)

Associada a tematica de viagem, destacamos a tematica da migracdo. E, de facto, a
concecao de emigracdo ou migracdo, como esclarece Buescu, é um conceito muito
abrangente e engloba uma diversidade de deslocacdes, uma vez que por ser amplo
“...compreende formas de deslocacao do ou para o exterior, formas temporarias ou mais
permanentes de deslocacdo, casos interessantes de conexdo com a literatura de
viagens...” (Buescu, 2013: 45). Entdo, a literatura de viagens também se encontra pautada
pela nostalgia da migracdo dos povos, “..fendmeno secular que remonta a época da
expansdo ultramarina” (Susana Serpa Silva, 2002:347). Essa tematica da migracdo é
retratada na pintura Os Emigrantes, de Domingos Rebelo, datada de 1926.

Nesta tematica, abordaremos a relacdo interartes da pintura Os Emigrantes, de
Domingos Rebelo, com o poema O Emigrante, de Luisa Ducla Soares. De uma forma
simplificada, pretendemos evidenciar a imagem da migracdo tao presente, ao longo dos
séculos, no imaginadrio cultural portugués. Portugal sempre foi um pais de emigrantes por
motivos politicos, econdmicos e profissionais e, portanto, uma patria onde predomina o
sentimento da saudade motivada pelo sonho de uma vida melhor. De facto, a resolucao
pessoal de emigrar/migrar implica auddcia, como a revelada pela personagem Manuel da
Bouca, do célebre romance Emigrantes, de Ferreira de Castro (2015: 23).

O problema da emigracdo tem uma dimensdo intemporal e, por isso, é considerado
um “problema fundamental — o de hoje, o de ontem, o de sempre” (Castro, 2015: 11).
Neste sentido, o fendmeno da emigracdo estd associado ao sentimento nostalgico da

saudade. Este cendrio de despedida saudosa suscitada pela emigracdo esta presente em
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Luisa Ducla Soares: “Adeus, 6 pedras do Porto, / tdo frias, pela manh3, / eu vou partir
num comboio/ na estacdo de Campanha” (Soares, 2015: 62). Aqui, se salienta o meio de
transporte da viagem, o comboio como marca de um novo destino. Por sua vez, na
pintura Os Emigrantes, fendmeno social muito presente nos Agores, o meio de transporte
é a embarcacdo sublinhando, deste modo, a importancia mitica do mar.

A imagem poética da obra literaria e da artistica esta pautada pela despedida ou
pela partida para terras longinquas. Nas duas obras impera o sentimento nostdlgico do
adeus a paisagem urbana da cidade do Porto e a paisagem das ilhas agorianas.

O poema O Emigrante, de Luisa Ducla Soares, transcorre como uma pintura
paisagistica que coloca em evidéncia a dispersdo dos portugueses pelo mundo. Sobre a

mesma o6tica, Eduardo Lourencgo escreve:

“...a dispersdo dos Portugueses e a sua presenga no mundo, outrora no Brasil, na Africa, no
Oriente e hoje no Canad3d, nos Estados Unidos, na Venezuela, no Havai ou mais perto, nesta
Europa, em Franca, na Alemanha, na Suica, mesmo na vizinha Espanha”. (Eduardo Lourenco,
2011:90)

Na pintura Os Emigrantes, de Domingos Rebelo, verifica-se a exaltagcdo da poesia
paisagista da saudade. A mesma experiéncia é introduzida por Luisa Ducla Soares, que
alude uma sucessdo de imagens, em movimento, como se a memaria quisesse guardar
todos os espacos da cidade para, mais tarde, alimentar o sentimento saudosista,

conforme aqui transcrevemos:

“Adeus, 6 sinos da Sé,
vendedeiras do Bolhao,
adeus, 6 fogo em que ardi
nas noites de S. Jodo.

Adeus, 6 verde cavalo
da Praga da Liberdade
e Douro que me douraste
os sonhos da cada idade.

Ai, como pesa a saudade

numa mochila vazia.

Eu vou para o fim do mundo

Mas hei de voltar um dia”. (Soares, 2015: 62)

A poética O Emigrante é marcadamente destinada ao publico infantil, com um
numero reduzido de estrofes, arquitetadas em quadras que evidenciam imagens reais

dum cotidiano citadino. As estrofes narram uma despedida e seguem as formas populares
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tradicionais; facultam especial atencdo a cadéncia rimatica através do recurso da
repeticdo de palavras que concede ritmo as estrofes, como se fosse uma viagem de
comboio (Bastos, 1999:180-182).

Na pintura de Domingos Rebelo, o mar imageticamente manso, representa
simbolicamente a estrada rumo a um novo horizonte e, como refere Gabriela Castro, “O
mar, neste quadro, é simbolicamente o inicio do sonho e o termo de uma existéncia

sofrida” (s/d: 49).

Imagem 1.1 - Os Emigrantes (1926), Domingos Rebelo, Museu Carlos Machado

Também os emigrantes acorianos partiam com a perspetiva de regresso, mas nao
levavam a mala vazia para encher de sonhos; pelo contrério, transportavam elementos
materiais que iriam povoar de sonhos os locais de destino: Brasil, EUA, Bermuda e Canada
(Gilberta Rocha, Eduardo Ferreira, Derrick Mendes, 2011:21).

Os Emigrantes, pintura que representa um retrato do emigrante acgoriano, tem
como paisagem simbdlica a urbe de Ponta Delgada. Nesta tela, os elementos etnograficos
e culturais sao o registo do Santo Cristo dos Milagres, que mostra a religiosidade do povo
acoriano e a esperanca no futuro melhor e a viola da terra, outro simbolo cultural dos
Agores, que transmite o lirismo da alma acgoriana. Evidenciamos, também, o traje
acoriano, a cesta de laranjas, os baus de madeira e a saquinha de retalhos com os bens

materiais.
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Sobre a emigracdo nos Acores, os acorianos que partiam em busca de riqueza
desejavam voltar a terra natal; como refere Susana Serpa Silva, “... muitos eram aqueles
gue partiam com a ideia de voltar, enleados no mito do retorno que se articulava com o
mito do enriquecimento facil e com as imagens de rapida fortuna que o “novo mundo”
proporcionava...” (2002: 352). Esse mito do regresso do emigrante brasileiro enriquecido

encontramo-lo, também, na obra Emigrantes de Ferreira de Castro:

“...havia 0 mesmo anseio de emigrar, de ir em busca de riqueza a continentes longinquos. Era
um sonho denso, uma ambi¢do profunda que cavava nas almas, desde a infancia a velhice. O
oiro do Brasil fazia parte da tradicdo e tinha o prestigio duma lenda entre os espiritos rudes e
simples. Viam-no reflorir nas igrejas, nos palacetes, nas escolas, nas pontes e nas estradas
novas que os homens enriquecidos na outra margem do Atlantico mandavam executar”.
(Castro, 2015:24)

Muitos regressaram ricos, outros morreram de pobreza, principalmente, no Brasil,
devido a fome e ao clima totalmente diferente dos Agores (Silva,2002: 353). Os que
regressaram trouxeram a imagem cultural do estrangeiro, contribuindo e, muito, para o
desenvolvimento dos Acores. As ilhas agorianas ndo eram sé um “estendal” de pobreza e
de tristeza, também existia entre os acorianos uma comunidade humana com espirito de
solidariedade e de entreajuda. Ainda, do ponto de vista humano, entre os agorianos, os
lacos familiares eram muito fortes e, por isso, as familias recebiam por carta somas
monetdrias avultadas para ajudar os que permaneciam nas ilhas (/bidem).

Contrariamente a riqueza de valores, a pobreza em termos materiais ganhava
veeméncia, mormente na percecdo dos estrangeiros que visitavam as ilhas. Neste
sentido, no século XIX, o nivel de pobreza dos agorianos contrastava com a beleza
paisagistica, que, por sua vez, perdia a luminosidade quando comparada ao deprimente

retrato social; facto assinalado pela jornalista americana Alice Baker e narrado por Silva:

“N3o obstante, os viajantes enaltecerem o clima ameno, a qualidade das culturas, a beleza
das paisagens e a tranquilidade da vida quotidiana e dos costumes, acabavam por ressaltar —
eivados de algum etnocentrismo — o subdesenvolvimento das infraestruturas e a incultura e
miséria das gentes. Em 1882, a jornalista americana Alice Baker ao passar pela ilha de S.
Miguel, descreveu as “aldeias bonitas e curiosas e de pobreza directamente proporcional ao
seu pitoresco. Mulheres meio nuas, de bragos cruzados, indolentes e inactivas, com aspecto
de impassivel desesperanca em seus rostos, alids sem expressdo, véem-se acocoradas no
chdo de seus casebres imundos, de mistura com galinhas e pombas. Bebés nus arrastavam-se
as portas e um bando de criangas (...) langou-se ruidosamente no nosso encalgo, a pedir
esmola”. (Silva, 2002: 356-357)
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Além da imagem cultural do estrangeiro transmitida por Alice Baker em 1882,
precisamente no mesmo ano, o americano Lyman Weeks evidencia Ponta Delgada como
um dos locais mais importantes de S. Miguel, a maior ilha e mais importante do
arquipélago. Porém, no retrato social de S. Miguel, destaca a vida miseravel a que
estavam votados os pobres: “vdo para a cama ao anoitecer, ndo podendo mesmo
alumiar-se a luz de candeias nas suas humildes habita¢des” (Silva, 2002:357).

Sobre a pobreza latente que condicionou a emigracdao acoriana, Sacuntala de
Miranda registou: “esta é incomparavelmente mais elevada nas ilhas do que no
continente - mesmo nos distritos de Portugal continental em que a emigracdao é mais
pesada” (Silva, 2002:351).

Susana Serpa Silva, por seu turno, evidencia a perseveran¢a dos emigrantes na
procura de uma vida melhor e também como veiculadores da “...heranga cultural de um
povo, que o mestre Domingos Rebelo imortalizou na sua tela” (2002:360). Salienta,
também, que os emigrantes foram muito importantes para o desenvolvimento cultural e
econdmico das ilhas, sem esquecer, no entanto, “... o contributo de todos os demais que,
por apego ao mundo insular ou por melhor sorte e nivel de vida, por ca ficaram e por cd
lutaram nesta terra de sonhos adiados e penosamente alcancados” (/bidem).

De facto, o tema migracao correlaciona-se com o desejo incomensuravel de partir
em busca do desconhecido, de descobrir o que existe além da linha do horizonte, que, no
fundo, exprime o plano de realizacao pessoal e social; como afirma Husserl: o horizonte
interno corresponde aos desejos pessoais, por seu turno, o horizonte externo esta
relacionado com o mundo ou com a concretiza¢do dos desejos de um grupo social (Alves,

2007: 114).
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5.2.4. A expetativa do sonho

“Sonhei - nem sempre o sonho é coisa va -
Que um vento me levava arrebatado,
Através desse espago constelado

Onde uma aurora eterna ri louga...”

(Antero de Quental, 2016: 97)

O sonho esta associado ao imagindrio cultural da viagem, de facto sdao dois temas
gue se complementam, como declara Teresa Guedes a “Viagem e os sonhos sdo
indissociaveis” (2002: 150). O sonho comporta em si uma dualidade: a dimensao
concretizdvel e a inconcretizavel. Em ambas, o sujeito poético ou grupo social é movido
pelo desejo de alcangar um objetivo. Nesta dtica, o sonho é o mecanismo de movimento
gue direciona a partida; conforme expressa o poema O Sonho, de Sebastido da Gama,
“Pelo Sonho é que vamos, /comovidos e mudos. /Chegamos? Ndo chegamos?...” (Inés
Pupo, 2010: 188). Nesta alusdo ao imagindrio do sonho, verificamos iminéncia do
sentimento de angustia motivado pela incerteza do desconhecimento do local de destino.
Neste sentido, o poeta proclama: “Haja ou ndo haja frutos, /pelo sonho é que vamos”
(Pupo, 2010: 188). O nosso povo, como elucida Eduardo Lourenco, “..é um povo
sonhador. Ndo especialmente por ter cumprido sonhos maiores do que ele, mas porque,
no fundo de si, ele recusa o que se chama a realidade” (2011: 93).

Por meio do sonho, o Homem na sua dualidade existencial contacta com a sua
verdadeira esséncia, a crianca que alberga no seu intimo. Ndo obstante, a sensibilidade
humana esta diretamente relacionada com os sonhos, uma vez que o sonho “... nasce na

4

infancia, que se persegue toda a vida...”, como dizia Fernando Pessoa (Edgar Morin,
1999:38).

Neste seguimento, Sebastido da Gama escreveu: “Basta a fé no que temos./ Basta a
esperan¢a naquilo/que talvez ndo teremos. /Basta que a alma demos, /com a mesma
alegria, /ao que desconhecemos/e do que é do dia-a-dia” (Pupo, ibidem). Estes versos
refletem um desmesurado entusiasmo em que se aplaude antecipadamente ou, como

reporta Eduardo Lourenco, “Festejamo-nos a nds mesmos, mas em funcao do nada”

(2011:79). Esta dimensdao dos portugueses face a realidade tem sido uma presenca
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constante na identidade nacional, como declara Eduardo Lourenco: “...a euforia nacional
parece excessiva e artificial. Gozamo-la, mas ndao a somos. Uma parte da existéncia
nacional é intrinsecamente passiva” (/bidem).

O sonho torna realizaveis os projetos, manifesta-se numa forma de ansia de partir e
de viver outras experiéncias. Como refere Roland Barthes “...0 sonho faz falar tudo aquilo
que em mim nao é estranho, estrangeiro: é uma anedota indelicada feita com
sentimentos muito civilizados (o sonho seria civilizador)” (Barthes, 1973:107).

Com efeito, o sonho representa tudo o que o sujeito poético reconhece
intimamente como sendo superior, no entanto, a materializagdo do sonho comporta
duvidas que se instalam no fundo do ser poético: “Chegamos? Ndo chegamos?”, “—
Partimos. Vamos. Somos” (ibidem). Nesse ultimo verso — “Vamos. Somos.” - O sujeito
poético afirma a sua identidade quando busca a concretizacdo dos seus sonhos,
particularmente o de abertura ao mundo. Sobre o mesmo ponto de vista, Eduardo
Lourenco destaca o desejo de universalidade dos povos europeus, sobretudo o do povo
portugués (2011: 89).

Porém, quando o sonho ndo se concretiza, a vida humana é contaminada pelo
“«sentimento» da melancolia...” (Eduardo Lourengo,2011:95). Deste modo, a alma
humana exterioriza uma nefasta tristeza, angustia e tédio, como reporta Eduardo
Lourenco (ibidem).

Esse mundo de melancolia assume uma tonalidade acinzentada e a existéncia para
0 sujeito poético adquire “...um insustentdvel peso do ser” (Eduardo Lourenco, 2011:95).
O mundo adota a configuracdao de um labirinto frio e cravado no seu ser, do qual ndo
consegue sair, nem encontra uma mao amiga que o ajude a suportar a dor angustiante.

Assim, ao contrdrio do que é referido no poema Viajar, de Alves Redol, o sujeito
enclausurado na angustia ndo consegue ampliar o seu mundo e ndo sente “...amor dentro

de nds e dos outros” (Guedes, 2002: 150).
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Entdo, o mundo para o sujeito poético transmuda-se em betdo e em ferro sombrio,
gque empareda toda a tentativa de concretizagdo do sonho, como representa a poesia

visual intitulada Edificio, de E. M. de Melo e Castro:
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Imagem 1.2 - (E.M. de Melo e Castro, apud Guedes, 2002: 74)

E o sonho ensombrado que cai na desilusdo, em que o sujeito poético se sente
despersonalizado e sem identidade, porque vive a margem de uma sociedade que nao o
aceitou, como reporta Susana Silva sobre alguns emigrantes acorianos do século XIX, no
Brasil. Também, Ferreira de Castro apresenta experiéncias de emigracao falhadas, a de
Manuel da Bouca e a de seus companheiros que emigraram para os EUA, também em
busca da realizacdo dos seus sonhos. A personagem Manuel da Bouca, envergonhado da
sua pobreza e com receio que os seus conterraneos e familiares descobrissem a sua falsa

fortuna, parte para a cidade de Lisboa para viver no anonimato:

“Sentia agora o irremediavel, o tempo perdido, os anos em que se esgotara, avelhentando-se,
correndo, correndo, atras da quimera fugidia. E estrangulava os solugos na garganta, para que
ninguém os ouvisse. A camioneta rodava velozmente, levando-o para o esquecimento,
roubando-o a sua vida de fecundador da terra, para o entregar, indefeso, vencido, a uma
outra vida que era ainda, para ele um enigma”. (Castro, 2015:252)
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Por essa mesma razao, consideramos que a poesia visual o Edificio revela a dupla
faceta do sonho, a menos agradavel aos sentidos do aluno; porém, “na educagao
estético-literaria, é indispensavel alcancar o que alguns especialistas da ciéncia cognitiva
designam por «conhecimento quente» (hot cognition), ou seja, um conhecimento que
esta profundamente ligado as emocgbes e aos afectos” (Silva, 2010:214-215). Somos da
mesma opinido; os alunos terdo de experienciar o mundo real na leitura literaria,
especialmente para terem consciéncia de que a concretizacdo dos sonhos implica
trabalho, coragem e muitos sacrificios. Nesta perspetiva, “Ndo se deve cair na tentagao
de ocultar aos jovens e adolescentes, em nome de uma pedagogia catequeticamente
optimista, os universos sombrios, tragicos, cruéis e perversos da literatura...” (Silva, 2010:
211).

De facto, os alunos precisam de tomar consciéncia de que a leitura literdria
patenteia diversas experiéncias humanas e que estas colaboram na sua formacdo para a
vida. Nesta otica, “a representacdo poética dos sofrimentos, dos horrores e abismos da
vida humana...” (Ibidem) contribui para o alargamento de horizontes, dado que “...mostra
qgue ha outras formas de ver o mundo, ao mesmo tempo que oferece diferentes
perspectivas para equacionar os problemas” (Sobrino, 2000:36). Assim, por meio da
relacdo interartes, prepararemos os alunos para lidar com sentimentos como a
melancolia; como refere Eduardo Lourenco, “...toda a melancolia é ja um espelho, lugar
em que se quebram as nupcias reais entre o eu e a vida, em que o presente se
interrompe, suavemente repelido pelo sentimento de fragilidade ontoldgica do teatro do
mundo” (2011:95). No fundo, é este estado de melancolia que conduz a inatividade do

cidaddo e é este estado que pretendemos colmatar por meio da leitura literaria.
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5.2.5. A abertura a diferenga

“Porque os outros se mascaram mas tu nao
Porque os outros usam a virtude

Para comprar o que ndo tem perddo
Porque os outros tém medo mas tu ndo”.

(Andresen, 2004: 44)

A selecdo deste tema tem subjacente a necessidade de desenvolver a sensibilidade
dos alunos face a dor do outro; pretendemos que o aluno aperfeicoe a competéncia de se
colocar no lugar do outro. A formagdo e o desenvolvimento da sensibilidade estética
pressupdem a criacdo de espacos de didlogo para que vigore a tolerancia em relagdo a
opinido alheia. Reconhecemos que, para o publico-alvo, a tolerdncia e o respeito pela
diferenca sao valores quase inexistentes; esta situacdo se deve ao meio social onde estao
inseridos. Assim sendo, desejadmos sensibilizar os alunos para valores humanitarios e
civicos de respeito pela diversidade e, por isso, neste tema serd abordado o poema Quem
és tu? Este poema, de Luisa Ducla Soares, traca um retrato social imerso no consumismo
desenfreado e na apologia do materialismo em detrimento da expansdo de valores
morais, sociais e éticos. Na atual conjuntura socioecondmica, ter significa quase ser; neste
cenario, o aluno é avaliado pelos colegas pelo que possui e ndo pela sua personalidade.
Esta disparidade de valores, conforme relata José Franco, é legitimada pela légica de

4

mercado que exibe, diariamente, “..um sistema de valores assente numa légica de
necessidade completamente falsa...” (2012:56). Esse mesmo retrato encontra expressao
nos seguintes versos: “-Tenho uma mota vermelha/com um leitor de CD, /computador,
Internet/e uma nova TV” (Soares,2015:34). Como ja referimos anteriormente, os meios
de comunicacdo tecnolégica distanciam o aluno da leitura literaria e esta atitude reprime
a capacidade reflexiva do espectador, que se transforma num observador passivo sem
opinido propria e pouco interventivo na sociedade em que esta inserido.

Nesta fase de desenvolvimento psicolégico e social, os jovens apresentam uma

profunda necessidade de serem aceites no seio do seu grupo social e, por meio desta

caréncia, a “...pedagogia de consumo massivo...” (Franco, ibidem) acaba por exercer um
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inegavel poder de influéncia sobre os alunos. Neste sentido, o poema de Luisa Ducla
Soares expressa essa imagem de enaltecimento do consumismo: “Uso sé roupa de
marca, / na melhor loja comprada, / tenho cartdo multibanco, / ando na escola privada.”,
“Tenho piscina aquecida, /um cavalo para montar, /e como sempre marisco/no
restaurante, ao jantar” (2015:34). De facto, os jovens sdo bombardeados com publicidade
que os conduz inexoravelmente para o consumismo. O cidaddo, como elucida Franco, “...
ndo tem nem tempo nem informacdo suficiente para equacionar o seu estatuto de
privilegiado receptor compulsivo de toda essa modernidade” (2012: 57).

Na quadra: “Tenho sete namoradas, /as sete com moradias, /as sete com lindos
olhos, /as sete com ricas tias “(ibidem), é visivel o paralelismo com o ritmo das cantigas
de embalar, em que a melodia funciona como “pedra de toque” para a problematica do
consumismo e da sua corrosdo na formacdo dos jovens. Nesta continuidade, a politica de
consumismo condiciona o imagindrio social na realizacdo de fusGes entre o verbo ser e o
verbo ter, deixando transparecer que o facto de ndo possuir é um fator de exclusdo social,
como retrata o poema: “Tenho um pai com muitas notas/e mae cheia de pulseiras, /sdo
de prata os meus talheres, /e de ouro as minhas torneiras” (Soares, 2015:35). Como
consequéncia, os alunos sentem que as diferencas sao ditadas pela materialidade, assim,
para nao serem excluidos do grupo de pares, acabam por entrar no sistema da
uniformizacdo em que “... as emocodes sao planificadas [...] conversa-se sobre os mesmos
temas gerais, a partir das mesmas noticias, ilustradas pelas mesmissimas
imagens...”(Franco, 2012: 59); tudo em prol da sensacdo de pertencer a um grupo que
tem como sustentdculo “... a vertigem do microondas...” (Ibidem), cujo objetivo parece
ser a lavagem cerebral dos cidadaos, levando-os a auséncia de reflexdo critica e a
inexisténcia de vontade prépria (Franco, 2012:60).

A Ultima quadra direciona o leitor para a reflexdo: “- Afinal tu ndo existes, /és sé
aquilo que tens, /um zero todo coberto/de uma montanha de bens” (Soares, 2015: 35).
Esses versos sdo um apelo ao ser e a reflexdo critica.

A imagem emitida em palavras convida o leitor a libertar-se da necessidade de

possuir bens descartdveis e leva-o a exteriorizar emogdes, ocorrendo assim a
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identificacdo entre o leitor e o sujeito poético. Sobre o mesmo ponto de vista, da

expressao de emocdes, Bergson refere:

“«

«A medida que nos falam, surgem matrizes de emogdo e de pensamento que podiam
representar-se em nds desde ha muito tempo, mas que permaneciam invisiveis, qual imagem
fotografica que ainda ndo foi mergulhada no banho em que ira revelar-se» ”. (Compagnon,
2010: 35)

Tendo em conta o que foi apresentado, é impreterivel consciencializar o aluno de
que a formacdo do individuo tem como finalidade primordial a formacdo do ser e ndo o
incremento do instinto de possuir bens materiais descartaveis. Comegaremos, assim, por
analisar as rela¢Oes de dependéncia com os objetos materiais para conscientizar de que
esses ndao sao duraveis e que nao transmitem felicidade, quando muito um ligeiro bem-
estar. Nesta 6tica, os alunos serdo levados a expor as suas emocdes para explorarem a
sua capacidade de sentir e para descobrirem o que se passa no seu interior por meio da
leitura literdria. Assim, o importante é motivar o desenvolvimento de valores sociais e
humanitdrios, como a tolerancia e a aceitacdo da diferenca, que assenta na
“...disponibilidade em relacdo a outras comunidades, outros povos, outras culturas,
fomentando atitudes de respeito e de solidariedade” (Sobrino, 2000: 36).

Neste seguimento, com o intento de sensibilizar os alunos para a solidariedade e a
tolerancia, sera ouvida a musica Salve Mariam — hino de apoio a causa dos refugiados,
interpretado pelo Coro e Orquestra Gulbenkian, educando, também, deste modo os
alunos para a sensibilidade artistica (Franco, 2012:65). Através da audicdo da musica
cantada, visualizardo, em suporte informatico, a travessia do mar Egeu realizada pelos
refugiados. A problematica dos refugiados é um tema muito em voga, e constantemente
divulgado na televisdao e noutros meios de comunica¢ao; porém, a caréncia de reflexao
sobre a informacdo recebida deixa os alunos indiferentes ao sentimento do outro. Por
outras palavras, a visualizacdo do flagelo das migracdes de refugiados deixa os alunos
passivos perante tdo funesta realidade social. Ndo poderemos esquecer o que tem sido
exposto; os espectadores sdo bombardeados com imagens publicitarias e com
conhecimento ndo processado, o que promove a desativacdao da capacidade de reflexdao

critica dos cidadaos, que, por sua vez, sao acometidos por uma espécie de cegueira face a
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tudo o que ndo implique prazer e bem-estar, ou seja, entre os cidaddaos predomina um
género opacidade em relagdo ao outro e a sua dor (Franco, 2012:58).

N3do obstante, através da relacdo interartes do poema Quem és tu? e a musica Salve
Mariam — hino de apoio a causa dos refugiados, proporcionaremos um espacgo de partilha
de emocdbes e de sentimentos em relacdo a musica e ao poema, de modo a sensibilizar
para mensagem civica e humanitaria de ajuda aos mais necessitados, neste caso, os
refugiados. Em termos intertextuais, o poema parece desfasado da musica, mas, na nossa
opinido, a relagao entre ambos permite lavrar a sensibilidade por meio do didlogo e das
praticas comparatistas, levando o aluno a refletir sobre a pandplia informativa que recebe
diariamente. Além disso, é necessario que se coloquem no lugar do outro, do estrangeiro,
daquele que sobrevive com o que leva numa mochila e examinem que, para sobreviver,
ndo sdo necessarios demasiados bens materiais, mas, sim, valores como o respeito, a
tolerancia e a entreajuda. Por este angulo, os refugiados, ao cruzarem os mares ao
encontro de melhores condicdes de vida, pdem em evidéncia os fatores histéricos e
culturais das viagens maritimas trilhadas pelos gregos, os romanos e os portugueses.
Todos realizaram a viagem do adeus a patria, em busca da realizacdo dos seus sonhos.
Nesta ordem de ideias, € importante outorgar na leitura literaria a “relevancia as
dimensdes antropoldgicas, éticas, sociais da literatura, de modo enraizar e a fazer
florescer nos alunos uma formacdao humanistica que dialogue, com sabedoria, com a sua

formacao cientifica e tecnoldgica”, como expressa Silva (2010:213).

5.2.6. O mito da saudade

Os temas migracdo, o sonho e a abertura a diferenca apelam ao sentimento
nostalgico da saudade. No que se refere a migracdo ou emigracdo, Portugal sempre foi
um pais de viajantes. Por isso, a saudade impera no coracdo dos portugueses, porque sao
“...modulacGes da nossa relacdo de seres de memodria e sensibilidade com o tempo”
(Eduardo Lourenco, 2011:91).

No tema emigracdo, constatamos que os emigrantes procuravam melhores

condicGes de vida e a realizacdo de sonhos que na sua terra natal ndo eram possiveis. No
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entanto, por meio da saudade, o emigrante evoca os cheiros, os sons, as imagens mais
doces da terra amada e, como relembra Eduardo Lourengo, “com a saudade nao
recuperamos apenas o passado como o paraiso; inventamo-lo” (2011:93). Assim sendo, a
saudade venera a ativagdao de memdrias, mas estas sugerem imagens adornadas de uma
aura de irrealidade. De facto, ninguém gosta de recordar o que faz sofrer, mas sim o que
traz felicidade e, assim, a saudade transfigura-se em musica da alma (Eduardo Lourencgo,
2011:93).

Também no sonho impera a modalidade da saudade, pois uma das manifestacdes
da saudade dda-se por meio do sonho; como explica Eduardo Lourenco, a saudade “...é
mais da ordem do sonho que do real. E esse lugar de sonho, esse lugar ao abrigo do
sonho, esse passado-presente, que a «alma portuguesa» nao quer abandonar” (2011:93).
A saudade torna imortal qualquer ser, mesmo que tenha perecido, pois “Ninguém morre
no pais da saudade. Como nos sonhos”, como relembra Eduardo Lourencgo (2011:94).

Sentir saudade ndo é unicamente uma prerrogativa do povo portugués, mas a
mesma ndo é vivida com tanta intensidade pelos outros povos, como recorda Eduardo
Lourenco: “Todos os povos vivem, mais ou menos confinados no amor por si proprios.
Mas a maneira como os portugueses se comprazem nessa adoracao é algo singular”
(2011:88). Nesta ordem de ideias, a saudade é uma forma de exaltacdo e de amor, quer
seja pelo sentimento patridtico, quer seja por alguém ou por momentos outrora
vivenciados.

O primeiro teorizador da palavra saudade foi D. Duarte; segundo o que elucida
Eduardo Lourenco, o termo saudade é raro e talvez, por essa razdo, o sentimento da
saudade seja complexo e indecifravel, pois, por um lado, deleita a pessoa que recorda
com saudade; por outro, também agonia a pessoa que rememora o passado saudosista.
Esta palavra tdo insitudvel foi registada na cultura portuguesa com o auxilio dos poetas

(Eduardo Lourenco, 2011:103).
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Capitulo | - Estratégias de leitura literaria fundamentadas na Literatura Comparada

6. Introdugao

No foco desta dissertacdo, esta a poesia como promotora de estratégias de leitura
literaria veiculadas pela Literatura Comparada. Com este conjunto de estratégias,
pretende-se, principalmente, desencadear nos alunos o desejo intrinseco de ler e a “forga
motivacional suficiente para continuar a leitura, a aprofundar, e, de preferéncia, de a
estender a outras obras”, como expde Leonor Caddrio (2001:65).

Por essa mesma razdo, debrucamo-nos de forma refletida sobre a definicdo de
estratégias de promocao da leitura literdria. Para tal, recorremos a Antdnio Ribeiro &
Lucie Ribeiro, que levantaram questdes como: “O que se entende, aqui, por estratégias...?
O que se inclui sob estas designacdes mais ou menos abrangentes?” (1990: 439). E,

sublinham:

“Por estratégia de ensino entende-se um conjunto de ac¢des do professor orientadas para
alcancar determinados objectivos de aprendizagem que se tém em vista. O termo
«estratégia» implica um plano de ac¢do para conduzir o ensino em direc¢do a objectivos
fixados, traduzindo-se tal plano num determinado modo de se servir de métodos e meios
para atingir esses resultados”. (Ribeiro & Ribeiro, 1990:439)

Tendo em atencdo o que foi elucidado, explicaremos a finalidade de cada estratégia
apresentada neste trabalho e as atividades para promover a leitura literaria. Seguindo
esta mesma linha de orientacdo, procuraremos que o aluno seja capaz de, gradualmente,
empregar de forma auténoma as estratégias de leitura literaria noutras circunstancias da
sua existéncia; Isabel Solé, na obra Estratégias de Leitura, aponta que, na promocao de
estratégias, o aluno tera de ser clarificado acerca dos objetivos e das estratégias adotadas
nas sessdes de leitura (2008:22).

Nesta mesma 6tica, frisamos que a competéncia de leitura necessita de ser
sistematizada e treinada, como explicita Santos & Balancho: se as praticas comparativas
ndo forem desenvolvidas de forma sistemdtica, “jamais o mecanismo
ensino/aprendizagem funcionard adequadamente, tornando-se o professor o arado

ferrugento e a turma a terra arida que ndo consente ser lavrada” (1999:12).

132



6.1. Na etapa da pré-leitura

Pelo que tem sido apresentado, a agao de despertar o aluno para a leitura literaria
implica a definicdo de um conjunto de estratégias que serdo desenvolvidas em trés
etapas: a pré-leitura, durante a leitura e apds a leitura. Assim sendo, na fase da pré-
leitura, o professor definird o objetivo de leitura e a sessdo de leitura terd de ser bem
planeada com materiais criteriosamente selecionados, a fim de que o docente preveja a
existéncia de possiveis dificuldades e as respetivas resolugdes (Solé, 2008:92).

Antes de mais, na fase de pré-leitura, acentuamos a importancia de despertar a
curiosidade do aluno para a leitura literaria. De igual modo, com o intuito de criar as
condicBes necessarias para a motivacdo para a leitura literdria, revela-se imprescindivel o
estabelecimento de didlogos afetivos em torno da partilha de leituras, da leitura de um
excerto do corpus textual, da observacdo de uma imagem, da audicdo de uma musica ou
do visionamento de um filme, a fim de que a leitura adquira significado no leitor desde o
primeiro contacto com a obra. Pelo que foi explicitado, a intencdo é que a aula de
Portugués seja um centro de promocdo de leitura, ou seja, como referem os autores
Encarnacdo Silva, Gléria Bastos, Regina Duarte, Rui veloso, no Guido de Implementagdo
do Programa de Portugués do Ensino Bdsico, homologado em 2009, na aula de Portugués

sao fundamentais os “contextos promotores de leitura” (Silva et al., 2011: 23).

6.2. Estratégia motivacional

Primeiramente, consideramos que o ponto de partida para concretizacdo de um
vasto leque de estratégias estd, em primeiro lugar, na criacdo de um espaco aula
motivacional. Sobre este mesmo assunto, Jocye & Weil (1980) afirmam que a estratégia
tem a finalidade de proporcionar “um processo de aprender e oferece um clima social
que influencia, em grande medida, o comportamento dos alunos entre si e com o
professor e que afectara, no futuro, as suas atitudes para com os outros” (Ribeiro &

Ribeiro 1990:439).
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Nessa sequéncia, a motivacdo para a leitura literaria esta intimamente articulada
com as relagdes afetivas que o aluno cria com a leitura. Estes entrecruzamentos afetivos
com a leitura apresentam o predicado de “vinculagdo positiva”, como observa Isabel Solé
(2008:92). No entanto, esta afinidade deve ser desenvolvida na escola e, por este motivo,
requer do professor o constante testemunho do seu gosto pela leitura, operando como
modelo de efetivacdo da leitura literdria junto do aluno (ibidem). De igual modo, é
fundamental que o aluno sinta que é capaz de realizar as tarefas propostas. Com este
propdsito, o professor/ monitor de leitura serd a base de apoio, visto que incentiva e
coadjuva o aluno em situagdes de maior complexidade literaria. Podemos, assim, afirmar
gue estes fatores contribuem para um maior envolvimento do aluno na leitura literaria e
estimulam o desejo de desbravar as obras literarias (Solé, 2008:91).

Nunca é demais destacar a importancia de um ambiente motivador da leitura, para
gue se estabeleca a interagdao comunicativa entre os intervenientes do ato educativo;
como refere Franco, o professor deve “acreditar no aluno e reforgar, sempre!” (2012:71).
Evidenciamos, também, o reforco positivo como um estimulo que proporciona a
expansdo da capacidade de leitura por meio do trabalho com afinco. Como bem sabemos,
o gosto pela leitura literdria ndo é inato, edifica-se, pratica-se, como enuncia Paula M.
Coelho: “Se falar é natural, ler e escrever ndo o sdo, exigem ensino e pratica (2011:289).

Ainda sobre o mesmo assunto, consideramos que as experiéncias proporcionadoras
de um bom clima, no espa¢o aula, poderdao ndao ser a condicdao suficiente para a
motivacdo para leitura literdria. Mas, na nossa opinido, tornam-se indispensaveis na

4

abordagem literdria, principalmente na poética que “..pressupde, desde logo, um
cuidado especial na sua apresentacdo” (Franco, 2012:66). Desta maneira, e para que o
poema seja antes de mais uma aproximacao a vida real dos alunos, devera prevalecer no
espaco aula o didlogo livre de juizos de valor; como afirma George Jean, “o mais
importante ndo sera tanto a pratica de uma pedagogia especifica, mas o saber como on
entre en poésie” (Franco, 2012:67).

Neste panorama de pré-leitura, para que se efetive a estratégia de motivacdo de

leitura, devem ser privilegiados os conhecimentos prévios do aluno, articulados com o
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corpus textual em estudo. De acordo com este ponto de vista, as tematicas serdo
relacionadas com a experiéncia pessoal dos alunos (Solé, 2008:105).

Dentro deste prisma, evidenciamos que na atual realidade sociocultural, como ja foi
também referido, os alunos estdao muito direcionados para as novas tecnologias, inclusive
os do pré-escolar, que ainda ndo dominam os grafemas e fonemas da alfabetiza¢do, mas
ja sabem como abrir e fechar o computador. Por este motivo, julgamos pertinente
humanizar as novas tecnologias, empregando-as em situacdes de leitura literaria. E,
entretanto, curioso o posicionamento de Leonor Caddrio, que conduziu um estudo
intitulado O gosto pela Leitura, no qual manifestou que as novas tecnologias utilizadas
“...com adequacdo, moderacao e equilibrio sé pode redundar em sucesso” (2001:74).

E, precisamente, essa a via que pretendemos seguir: a do uso das novas tecnologias
para desencadear a curiosidade pelas obras literarias. Como ja reportamos, o publico-alvo
deste estudo é muito heterogéneo no que concerne ao nivel de desenvolvimento
psicoldgico e cognitivo. Por isso, em alguns casos, os meios digitais terdo um impacto
diferente, principalmente nos alunos que dominam esses recursos desde tenra idade.

Pretende-se, de igual modo, associar a leitura ao som e a imagem, para emitirem,
emocdes, sentimentos e opinides. Assim, os meios digitais também podem servir como
forma de abertura a leitura literdria. Além disso, também permitem o diagndstico da
situacdo em que os alunos se encontram, isto &, se os alunos conhecem ou ndo as obras
apresentadas, se relacionam as imagens com o corpus textual apresentado, e, ainda,
pretende-se diagnosticar os conhecimentos prévios dos alunos “... (0 que sabem, pensam
ou sentem sobre o que é proposto)” (Ribeiro & Ribeiro, 1990:440). Nesta légica de ideias,
os meios digitais terdo a simples funcdo de nortear o aluno na direcdo da leitura literdria.
Por outro lado, a motivacao para leitura literaria devera ser realizada tendo em conta os
usos reais e o gosto dos alunos (Solé, 2008:92).

Na fase de antecipacdo da leitura, o professor consegue aferir sobre a bagagem
cultural do discente, uma vez que desafia o aluno a expor o que sabe sobre o tema. Esta
acdo desafiadora colabora no progresso da compreensdo leitora, na medida em que o
aluno transpde a dimensdo de mero espectador inativo e granjeia um papel ativo no

processo de leitura literaria (Solé, 2008: 106). A este propdsito, Cooper (1990) realca a
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pertinéncia da discussdo ou debate em grupo sobre as significacdes subjacentes ao
corpus textual e destaca que essa discussao tem como tdnica dominante ativar os
conhecimentos prévios do leitor (Solé, 2008:107). Nessa continuacdo, na sessao de pré-
leitura sdo definidas as ideias gerais sobre o texto que, por seu turno, consistem num
“incentivo ao desenvolvimento da leitura critica” (Chall (1979) apud Solé, 2008:95). Do
mesmo ponto de vista, Carlos Ceia, muito sabiamente, escreveu que “todo o leitor pode
ser de alguma forma, em algum momento, por algum motivo um critico” (1999:99).
Porém, para criticar e emitir a sua opinido, o leitor tem de se apropriar do texto, ndo ha
outra forma de ler (Aguiar e Silva, 2010:183).

Ainda na sessdo de pré-leitura, o professor orienta o aluno por meio de pistas, para
gue elabore a apreciacao global do texto e a nogdo de superestrutura textual e de outros
aspetos relevantes que fornecem ao leitor informacdes sobre as tarefas que ird realizar
(Solé, 2008: 105). As pistas literarias que permitem monitorizar a leitura sdo designadas
de estratégias de previsdo de leitura. No entanto, essas ndo se limitam, exclusivamente, a
fase da pré-leitura, pois também sao fundamentais durante a leitura e depois da leitura.

Também avancamos que todo esse planeamento estratégico pressupbe a
construcdo de “contextos mentais compartilhados”, como relata Edwards & Mercer (Solé,
2008:105). Nestes contextos compartilhados, os alunos, em grupo/ turma, expdem a suas

emocoes e opiniGes sobre o corpus textual em analise.

6.3. Na etapa durante a leitura

A etapa designada durante a leitura desencadeia um elevado desenvolvimento
metacognitivo e, por este motivo, deveria usufruir de um maior espaco na aula de
Portugués, uma vez que permite ao aluno assumir a responsabilidade da sua prdépria
compreensdao e, ainda, possibilita a reorganizacdo das estruturas e das estratégias
internas de modo a ajustar o processo de leitura funcional ao corpus textual (Solé,
ibidem). Assim, neste processo de compreensdo leitora, o leitor autointerroga-se;
estabelece relacbes com a sua bagagem cultural, assimila novos termos, realiza

recapitulacdes, sinteses e executa acées como: sublinhar e anotar (Solé, 2008:95-96). Por
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conseguinte, durante a leitura sdo acionadas as estratégias de apoio ao processo de
situagdo de leitura, mormente os registos na margem do texto, o sublinhar e tirar notas
que auxiliardo o aluno na implementacdo de estratégias na fase da pds-leitura (Silva et al.,
2011: 9). Neste seguimento, explanamos que as estratégias apresentadas podem ser
ativadas nas varias fases do processo de leitura. Sendo assim, podemos afirmar que as
estratégias se repetem, noutras fases consoante os objetivos definidos para a leitura.
Logo, durante todo processo de leitura, haverd a necessidade de um ambiente
motivacional, de promover a interagdo da leitura com os conhecimentos do aluno e,

também, de recorrer a aplicacdo da estratégia de previsdo de leitura.

6.3.1. Estratégia de previsao de leitura

Por sua vez, a estratégia de previsdo de leitura beneficia a compreensdo do texto;
conforme afirma Beck (1989), “quando encorajamos os alunos a fazerem previsGes a
partir de indicios, sobretudo a partir de indicios subtis [...] para os sensibilizar a utilidade
destes indicios na compreensdo do texto. Se lhes pedirmos que facam previsdes na
auséncia de indicios encorajamos o pensamento criativo” (Gaisson, 1993:182). Nessa
continuacdo, a estratégia de previsdo de leitura também beneficia o desenvolvimento do
espirito critico. Porém, ndo se pretende que o aluno se torne um critico literario, trata-se
apenas de desenvolver a perspicacia em leitura, para que o aluno apreenda as diferencas
entre os varios textos; saiba as estratégias necessarias para compreender qualquer

género textual e exercite as relagdes comparatistas, como explicita Gldria Bastos:

“..inter-relacionar temas, textos e ideias; na capacidade de reconhecer valores culturais,
estéticos, éticos, politicos e religiosos que perpassam nos textos, relacionando-os com os
contextos especificos da produgdo textual (nos eixos sincronico e diacrénico) e
compreendendo as suas implica¢des sociais”. (Bastos, 2013:188)

Esse angulo de observacao relaciona-se com o dos autores Garrisson & Hoskisson
(1989), que igualam as predicdes textuais a um método cientifico, por desencadearem o
levantamento de hipdteses e, desta maneira, “a utilizacdo das previsGes na leitura,
permite, pois, desenvolver a autocorrec¢do do pensamento como acontece no método

cientifico” (Gaisson, 1993:183). Sobre a importancia das antecipacdes, Isabel Solé
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assemelha-as a um jogo de pistas que conduzem o aluno a formulag¢do de hipdteses sobre
o texto. Esta estratégia promove a interagao do aluno com o texto, uma vez que através
do processo contextual sdo ativados os conhecimentos prévios do leitor e a relagdo
intertextos (2008:25).

As previsdes de leitura desenvolvem o gosto pela leitura literaria, dado que
permitem verificar se o aluno estd a acompanhar a leitura e a compreender o texto e, se
houver dificuldade de compreensdo, o professor poderd delinear as a¢cdes necessdrias
para resolver a situacdo. Deste modo, “a leitura pode ser considerada um processo
constante de elaboracdo e verificacdo de previsGes que levam a construcdao de uma
interpretacdao” (Solé, 2008:27).

De facto, na etapa designada durante a leitura, o aluno antecipa o que vem a seguir;
elabora questdes sobre o texto; questiona o sentido do mesmo enquanto 1&; determina
pelo contexto os significados das palavras e apreende conceitos novos. Nao obstante,
estas atividades cognitivas proprias da compreensao leitora exigem grande esforco
intelectual para compreender o conteludo do texto e as suas especificidades. Por
conseguinte, é durante a leitura que o leitor aplica as estratégias de leitura analitica e
critica; no entanto, para que a aplicacdo de estratégias se concretize, é necessario que o

leitor desempenhe um papel ativo perante o texto literario (Solé, 2008:115-116).

6.3.2. Estratégia intertextual

O corpus textual dialoga com o leitor por meio de pistas, palavras-chave que
direcionam o aluno para uma comunicacdo intertextual com a leitura. Porém, a
monitorizacao da leitura deve ser guiada com questdes pertinentes para que os alunos se
envolvam num didlogo proficuo com o conteldo do texto. Se esse processo for regular e
sistematizado, no espaco aula, o aluno desenvolvera a capacidade de aplicar as
estratégias de leitura literdria de forma autonoma e em qualquer situacdo de leitura
(Solé, 2008:112-113).

Por outro lado, a relagdo intertextual privilegia os conhecimentos prévios do aluno

ou a sua bagagem cultural. Nas conexdes intertextuais, o aluno assume um papel ativo;
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realiza inferéncias com os conhecimentos guardados na sua memdria e ativa, sem
embargo, saberes transversais ou interdisciplinares que contribuem para o incremento da
leitura literdria. Neste sentido, na faixa etdria do publico-alvo, os didlogos intertextuais
serdo mais proficuos se houver espaco para a partilha de experiéncias relacionadas com a
leitura (Ibidem).

Em nosso entender, as experiéncias intertextuais sé serdo possiveis se a analise
textual transpuser a compreensdo literal do texto, indo ao encontro do que o texto tem
para revelar (Gaisson, 1993: 94). Pretende-se, entdo, que o aluno obtenha do texto uma
compreensdo inferencial, de modo a realizar inferéncias criativas sobre o texto. Nesta
6tica, Cunningham explicita que as inferéncias criativas se referem aos “...conhecimentos
anteriores [do leitor]. E certo que, quantos mais conhecimentos sobre um assunto possuir
um leitor, mais possibilidade tera de fazer inferéncias criativas” (Gaisson, 1993:95). Deste
ponto de vista, para que a aplicacdo de uma estratégia de leitura seja bem-sucedida, tera
de interagir com os conhecimentos do leitor para que reflita e integre os novos
conhecimentos. De facto, sem reflexdo, ndo ha espaco para a leitura literaria, que, por
seu turno, tem um papel fundamental na educacdo para a sensibilidade.

Nesta ordem de ideias, recordamos que a realizacao de inferéncias constitui um dos
descritores previstos no Programa E Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico
(2015:65). Em nosso entender, as dedugdes realizadas ao nivel do 2.2 Ciclo sao
elementares, devido a faixa etaria dos leitores, mas enfatizam as praticas comparatistas,
ainda que superficiais ou “... mesmo se espontdneos na linguagem, mesmo se provisorios
e até disparatados, provém de uma camara de ressonancia de pressupostos e de
reconhecimentos de natureza historica, social e técnica” (Steiner, 2003:150). Assim,
poderemos afirmar que mediante o estudo da obra Ulisses, de Maria Alberta Menéres, o
aluno ativa conhecimentos histéricos visando a interdisciplinaridade com a disciplina de
Histéria e Geografia de Portugal e, também, retoma filmes que consegue associar a
imagem de Polifemo. Além disso, na associacdo terndria das imagens literdrias de
Polifemo, Adamastor e Mostrengo, os alunos conseguem identificar semelhangas e
diferencas, mesmo que as imagens literdrias estejam separadas no tempo e no espaco.

Porém, durante a monitorizacdo da leitura, o professor tera de ceder espaco para que os
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alunos formulem as suas prdéprias questdes, guiando, assim, a sua prépria leitura literaria
(Solé, 2008:113). Com efeito, trata-se de seguir algumas das pistas deixadas pelo autor,
no sentido de conhecer as mesmas fontes literarias que o autor leu e em que se inspirou.
Também, como vimos anteriormente, os alunos apreciam os exercicios que permitem o
levantamento de hipdteses e a “problematizacdo fronteirica”, expressdao de Boaventura
Sousa Santos, ja referenciada neste trabalho (Buescu, 2001:23). Por outras palavras, nesta
problematizacdo intertextual, o aluno relaciona os seus conhecimentos cognitivos com os
novos conhecimentos provenientes do texto e esse processo dialético tem como objetivo
um “..processo de resposta [..] complexo com vista a incorporacdo do novo no
conhecido” (Steiner, 2003:150).

Entendemos que a estratégia intertextual preconiza a educagdo sentimental e,
principalmente, desenvolve no aluno uma atitude ativa face a leitura, na medida em que
o aluno cria e recria o que |é (Jean:1995:17). Nesta otica de texto fundamentalmente
intertextual, sobrelevamos o texto poético, que dialoga com outras dimensdes textuais e
artisticas.

Como o campo de acdo poético é criativo, vai buscar a outros textos termos para
construir a sua especificidade (Ceia, 1999: 62). Entramos, assim, no plano da leitura
profunda, que provoca sentimentos no leitor quando prevé e interpreta as intencdes e
sentimentos das personagens e as compara as suas experiéncias pessoais. Esta agao de
construcdao dos sentidos do texto, valorando as aprecia¢des e a articulacdo com as
vivéncias individuais dos alunos, revela envolvimento pessoal do leitor com a obra e
opera como um dos pilares da leitura literaria (Silva et al., 2011:11).

Ingressamos, assim, no ambito da fruicdo estética, que é tecida pela capacidade de
fruir sentimentos sobre a beleza estética. Neste palco de sensibilizacdo, destacamos a
poesia, porque exige do leitor uma transcendéncia de si prdprio, de modo a que ocorra a
construcdo de significagbes individuais. Ainda convém lembrar, que, se por um lado, a
auséncia de fruicdo estética limita a percecdo do aluno em relagdo a si préprio, ao outro e
ao mundo, por outro, a formacao estética permite aceder a virtualidades expressivas, ja
que valoriza a expressdao da palavra e das emogdes, a libertacdo da imaginacdo e o

incremento do espirito critico (Silva et al., 2011:18-19). E, portanto, prioritario despertar
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a sensibilidade estética dos discentes; para tal, é fundamental a interpretacdo e a
compreensao dos sentidos que compdem o texto para que ecluda “...a hermenéutica do
texto literario [que] co-envolve a inteligéncia, a intuicdo, a sensibilidade, a emocdo e o
desejo...” (Silva,2010:212), que, por seu turno, desabrocha em impressionabilidade para

se deixar seduzir e educar no gosto estético literario (Ibidem).

6.3.3. Dialogo intertextual da poesia com aimagem

No cerne da promocdo da educacdo estético-literaria, esta a relacdo interartes, ou
seja, a relacdo da imagem artistica com o corpus textual poético ou com o texto narrativo.
A nosso ver, esta estratégia dota o aluno de um olhar estético que é essencial ao
conhecimento de si e do outro, uma vez que o entendimento sensivel permite a “
«ocorréncia singular a profundidade de um mundo dentro de outro mundo»”, como
expressa A.P. Pinta (Silva et al., 2011: 19); s6 assim o aluno acede as mundividéncias
proporcionadas pelo texto literario. Além disso, a abordagem intertextual da obra de arte
literaria com a obra artistica tem como finalidade capitalizar a experiéncia do leitor (Silva
et al., 2011: 19), como forma de “(despertar interesse, relacionar o que se lhes propde
com a sua experiéncia)” (Ribeiro & Ribeiro, 1990:440).

Como temos vindo a reportar, o aluno vive num mundo essencialmente votado a
imagem; em razao disso, torna-se essencial que o aluno pratique a expressao de
emocdes, sentimentos e opinides associadas a imagem. Neste contexto, frisamos a
pertinéncia da estratégia comparatista de relacionacao da obra de arte com a poesia,
como comprova Jeanne-Marie Clerc: “...a literatura comparada é «a arte [...] de aproximar
a literatura dos outros dominios de expressdao ou do conhecimento, ou dos factos e dos
textos literarios entre si [...] a fim de melhor os descrever, os compreender e os
apreciar»” (2004: 283). Assim sendo, as relagdes intersemidticas com a obra de arte sado
indispensaveis no espaco aula de Portugués e, por isso mesmo, destacamos a pintura e a
poesia visual como incitadoras da sensibilidade estética.

Por outro lado, perante a obra de arte, o aluno sente-se motivado a exprimir

emocdes, sentimentos e opinides que o transportam para o dominio da poesia. Neste
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sentido, a imagem sensibiliza o aluno para o dom da palavra sensivel e esta, por seu
turno, adquire lugar no imagindrio mental do aluno. Esta estratégia comparatista que
preconiza a ideia de relacdo interartes enaltece a obra literaria, aos olhos do aluno, que
vé a importancia de “contextualizar a obra literaria em fun¢do dos marcos temporais e
culturais” (Silva et al.,2011:19).

Ainda dentro deste ambito, realgamos a dimensdo imaginativa da leitura, que
preconiza a intersecdo da poesia com a obra de arte e desenvolve a sensibilidade estética
e a imaginagdo. A abertura da dimensdao imaginativa adquire a prerrogativa de
“entusiamo” para o desbravamento da leitura literdria, conforme expressou Platdo
(Stéphane Michaud, 2004:350).

Como ja vimos, no conceito de obra de arte também se atribui especial atencdo a
linguagem, na medida em que condiciona a reflexdo e a expressdo sobre a noc¢do de
beleza artistica presente na leitura literaria e nas artes. Nesta ordem de ideias, a relagao
entre ambas ndo pode ser reduzida a principios comuns, como elucida Jean - Michel
Gliksohn (2004:264); no entanto, os seus discursos colaboram no desenvolvimento da
comunicacdo e de sentimentos profundos em relacdo a leitura literdria; por outras

“"

palavras, a leitura literaria “... ocupa um lugar particular na formagdo do pensamento
estético”, conforme expressa Gliksohn (2004:263).

A palavra poética projeta imagens mentais muito semelhantes a obra de arte e,
além disso, colabora na formagao da imaginacdao como se se tratasse de um jogo de
desvendamento e de transformacdo das forcas do inconsciente, como refere Michaud

(2004:351). Nessa continuidade, a associacdo da leitura com a imagem artistica fornece

ao aluno-leitor um retrato social:

“..tudo se passa como se [..] “a poesia (partilhando um mesmo destino que a pintura, as
artes plasticas e a musica) se libertasse de tudo o que ela ndo é — fungdo social, expressdo de
sentimentos, etc. — para regressar a sua matéria propria, a linguagem”. (Michaud, 2004:351)

Nesta ética, a poesia comparada, quando associada com as artes, € uma estratégia
de promocao da linguagem. Ingressdmos no campo da leitura em voz alta, estratégia que
favorece a compreensdo leitora e a apropriacdo do texto, como explana Aguiar e Silva:

“Dizer um poema é uma forma soberana de entender um poema” (Silva, 2010: 216).
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6.3.4. Estratégia de leitura a viva voz

E interessante notar que as estratégias ndo sdo estanques, elas ramificam-se
noutras igualmente preciosas na promoc¢do da leitura literdria. Neste sentido, nao
podemos esquecer a importancia da estratégia de leitura em voz alta no desenvolvimento
da expressdo oral e no incremento da imaginacao e da memoria.

Neste ponto de vista, a reflexao sobre a leitura em voz alta leva-nos a reconhecer a
sua riqueza extrema, no contexto da sala de aula, ndo sé porque estimula a interagdo no
espaco aula da disciplina de Portugués, como também aperfeicoa a linguagem e fomenta
a autoestima dos alunos. Neste quadro estratégico, seguimos a mesma ideia de Leonor
Cadodrio, a leitura em voz alta como “...sinédnimo de partilha e sociabilidade [como sendo]
algo proveitoso e conducente a encarar a leitura com mais gosto” (2001:76). Nesta
mesma linha de pensamento, Alberto Manguel relembra o papel primordial da oralidade
na combinacdo da curiosidade com o gosto literario, dado que foi através da leitura em
voz alta que conheceu outros autores, outros textos e as suas respetivas
intertextualidades. Aqui, realcamos novamente a estratégia comparatista do didlogo
entre textos proporcionada pela leitura em voz alta.

Ainda a propdsito da riqueza da oralidade, Manguel narra que quando lia em voz
alta, para Borges, se surpreendia com o mestre, por este saber de cor varios autores e
poemas, enquanto Manguel dava os primeiros passos em literaturas até entdo
desconhecidas. No entanto, foram estas leituras em voz alta que algaram a sua biblioteca
interna e organizaram o seu pensamento e, especialmente, auxiliaram-no na sele¢ao de
leituras futuras. Assim sendo, Borges foi o mestre de Manguel, iniciando-o no desejo de
conhecer o canone literario (2010:30-31).

Como vimos, a estratégia da leitura em voz alta beneficia a memdria e edifica a
biblioteca intima do leitor; como elucida Alberto Manguel, “...a leitura é cumulativa e
avanga numa progressao geométrica: cada nova leitura assenta naquilo que o leitor leu
antes” (2010:32). Assim, a leitura em voz alta surge como uma estratégia primordial para
reforcar a capacidade memorista dos alunos. Como apresentamos anteriormente, a
membdria dos alunos tem-se atrofiado por ser pouco trabalhada no sistema de ensino,

recordando as palavras de Steiner, desta feita salientadas por Paula M. Coelho: “Como
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agir quando o nosso ensino [..] se parece cada vez mais com uma amnésia
institucionalizada, deixando o espirito da crian¢a vazio de todo o peso da referéncia
vivida?” (Coelho, 2011:288).

A resposta a esta questdo encontra-se na aplicagdao da estratégia de leitura a viva
voz; no entanto, ressaltamos que esta subsidia outras estratégias como a leitura em coro,
a leitura em pares e a leitura em jogral. Sendo esta uUltima definida por Anabela Cruz
Carvalho, na obra Aprendizagem da leitura, como “..uma boa técnica para introduzir
alguns elementos cénicos e favorecer a expressividade e fluéncia da leitura” (2011:171).

Segundo Georges Jean, a leitura em voz alta prevé “..de cada «voz leitora» uma
«voz viva» audivel, e [que] transmita a inteligibilidade transparente ou opaca de um
texto, acompanhamentos vocais, de atitude e globalmente corporais, diferentes” (Jean,
2011:15). Também, a nosso ver, s6 mesmo por meio desses preceitos, citados pelo autor,
é que a leitura em voz alta proporciona prazer ao ouvinte e também aperfeicoa a
oralidade do aluno-leitor ou de outro executador da leitura de voz audivel, como, por

exemplo, a voz do professor.

6.3.5. Dialogo intertextual da poesia com a musica

De acordo com José Antonio Franco, a estratégia de declamagao de poemas ou da

"

audicdo poética produz no aluno “..uma espécie de encantamento e lhe provoca um
desejo de reprodugdo do que ouviu, cujos efeitos ndo se circunscrevem, exclusivamente,
a drea linguistica” (2012: 84). O aluno diverte-se com as rimas e a forma como elas
originam as palavras, parece-lhe magia. A poesia envolve os leitores com sua
musicalidade e o apelo sonoro das rimas vincula a relagdo do aluno com o texto poético.
Desta maneira, a poesia une-se a musica de uma forma dialogada, esta ideia estd
registada na obra Fédon, de Platdo, na qual a poesia é considerada «a mais alta musica»
(Gliksohn, 2004: 263).

Neste quadro das estratégias de promocdo da leitura literdria, a estratégia da

musica associada a poesia contribui para aprofundar a experiéncia sensorial, concebendo,

assim, uma meméoria ligada aos sentidos (Franco, 2012:77-78). Um bom exemplo desta
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relacdo interartes, do didlogo da poesia com a musica, é avancado pelo mesmo autor, que
defende que “o contacto com o texto poético deveria ser uma actividade paralela a
audicdo de pecas musicais ...” (2012:101).

Trata-se, no fundo, de criar um olhar poético tao essencial na observagdao como na
audicdo da obra de arte. Sobre a dimensdo estética que irrompe da poesia e da obra de

arte, Jacinto do Prado Coelho, tdo sabiamente, afirmava:

“0 educador ndo pode conceber a arte como prenda ou entretenimento, mas como espelho e
revelagdo da Vida. A arte ndo é mera idealizagdo: é uma descoberta da Vida. Nos é que,
levados pela necessidade de agir, orientamos as nossas percegdes no sentido do util, fazemos
da realidade uma simplificacdo pratica e fechamos os olhos a realidade, tal como ela é”.
(Apud, Franco 2012:81)

Mas trata-se, também, de promover a eclosdo de respostas afetivas, uma vez que
um leitor emotivamente envolvido num texto tem mais possibilidades de «distinguir
diferentes “vozes” (perspetivas) no interior de um mesmo texto e valores (sécio culturais,
éticos estéticos ou outros)» que estdo veiculados nos textos literarios (Silva et al.,
2011:41). Na nossa opinido, essas respostas sdao desencadeadas pela arte dos sentidos, a
poesia. Por isso, a poesia é fundamental na definicdo de estratégias verdadeiramente

educativas e na promocgao da leitura literaria (Franco, 2012:81).

6.4. Na etapa da pos-leitura

Nesta etapa, também é muito importante empregar as estratégias motivacionais,
de previsdo de leitura e as inferéncias para ativacdo dos conhecimentos do leitor.
Alertamos, no entanto, que nesta fase a sobrecarga de informacdo podera funcionar
como um fator de desmotivacdo da leitura. Assim sendo, é imperativo que o professor
continue a monitorizar a leitura, atentamente, e que auxilie o aluno de forma empenhada
na aplicacdo de todas as estratégias de leitura anteriormente referenciadas (Solé,

2008:133). Sobre o mesmo ponto de vista, Silva refere:

“a leitura e a interpretagdo dos textos literarios devem ser para os alunos uma viagem guiada
pelo professor com seguranga, mas com delicadeza e com [discricdo], de modo que o aluno
seja efectivamente um leitor com identidade prdpria, isto é, um leitor que 1& com a sua
memodria, a sua imaginagdo, a sua experiéncia vital, as suas expectativas e os seus
conhecimentos linguistico-literarios”. (Silva,2010:214)
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6.4.1. A estratégia das ideias principais

Nesta fase, sdo salientadas as ideias principais do texto; dizemos as ideias, porque,
segundo os autores Cunningham & Moore, existem vdrias ideias principais, de acordo
com a compreensao do leitor e a sua capacidade de interpretagao (Solé, 2008:134).

A este propdsito, recordamos que as emocgdes, as crencas, valores e opinides do
leitor sdo interrogadas na leitura do texto literdrio (Silva, 2010: 215); dai a necessidade de
compartilhar com os colegas através do debate de ideias. Porém, no desenvolvimento das
relacdes intertextuais e da sensibilidade estética, urge realizar outras estratégias de
solidificacdo de conhecimentos, como o resumo do que foi lido e a formulacdo de

perguntas.
6.4.2. A estratégia de resumo

Para a concretizacdo da estratégia de resumo, sdo importantes os registos laterais
ou a tomada de notas que o aluno realizou durante a leitura. Entdo, na estratégia de
resumo, o aluno tera de discernir a informacdo essencial da acesséria e, por seu turno, a
apresentacdo de conclusdes deve ser compartilhada em grupo/turma (Solé,2008:147).
Neste contexto, frisamos a pertinéncia do emprego dos resumos nas relagdes
intertextuais, uma vez que os resumos funcionam como uma base de dados ou ficheiro
escrito, ao qual o aluno pode recorrer para realizar outros cruzamentos textuais.

Sob a mesma otica, Silva defende que a leitura dos textos literarios deve ser
orientada para o desenvolvimento da competéncia da escrita: “..a arte de ler e
interpretar deve induzir e incentivar nos alunos o desejo e o gosto de escrever”
(2010:216). Assim sendo, a estratégia de resumo desenvolve a competéncia da escrita e
auxilia na consolidacdo da memdria. Segundo Silva et al., a memoria solidifica-se por meio

"

dos registos que “...permitem ao aluno-leitor construir o seu percurso pessoal neste

dominio...” (2011: 12).
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6.4.3. A estratégia de formulagdao de questoes

A estratégia de formulacdo de perguntas auxilia na sistematizacdo das ideias do
texto. Por conseguinte, os alunos realizam questdes que pressupdem varios niveis de
dificuldade para verificarem a sua leitura. Esta estratégia impulsiona a leitura profunda
dos textos, isto é, o leitor torna-se ativo e manifesta interesse pela leitura, porque de
outra forma o aluno ndo conseguiria formular e responder as perguntas. Por outro lado,
os resumos servirdo de base a formulacdo de questdes sobre o texto que os alunos
colocardo de forma auténoma (Solé, 2008: 155).

No que se refere a complexidade das perguntas realizadas em torno dos textos
literarios, os autores Silva et al. apontam que é fundamental o desenvolvimento de
raciocinios literarios que elevem a compreensdo e a interpretacdo para patamares de
maior complexidade. Assim sendo, as questdes de maior complexidade implicam a
realizacdo de inferéncias relacionadas com a dimensdo cultural, a descoberta dos
sentidos implicitos no texto, o incitamento de reacdes e de apreciacoes e, principalmente,
o desenvolvimento de questdes que permitam as ligagOes intertextuais com as obras
literarias e artisticas (2011:11). Na verdade, as perguntas de maior complexidade
permitem ir além dos elementos literais do texto, porque estimulam as estruturas de
planeamento interno do leitor, levando-o a expressar a sua opinido, ou seja, a construir a
sua rececao pessoal sobre o texto (/bidem). A pratica desta acdo desenvolve o espirito
critico e criativo. Nesta 6tica, Silva et al. asseveram que “a leitura critica deve de entrar
cedo na escola...”, com o objetivo de que o aluno seja capaz de apreciar criticamente um
texto: o que o texto diz, porque o diz, quais as suas inten¢des e os seus propdsitos
(ibidem).

Sob a mesma otica, a realizacdo de perguntas possibilita a mobilizacdo de
conhecimentos provenientes da bagagem cultural do leitor e de conhecimentos
interdisciplinares, contribuindo para o enriquecimento da leitura literaria. Além disso, os
alunos tém de compreender que nem sempre a realizacdo de perguntas e respostas tém
uma funcdo avaliativa (Solé, 2008:156). Neste sentido, é indispensavel a partilha de

conclusdes, a problematizacdo de questdes ou de pontos de vista em grupo/turma; no
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fundo, uma pratica intertextual que oferece ao leitor a possibilidade de descobrir outras
opinides e outras leituras (Silva et al., 2011: 58).

Em suma, o processo de leitura é globalizante e as estratégias registadas podem ser
ativadas, em qualquer etapa de leitura, sempre que sejam necessarias; por outras
palavras, a aplicacdo das estratégias de leitura literdria assume o cariz de processo
dialético, pois repetem-se nas trés etapas de leitura. Sobre este propdsito, as estratégias
de leitura devem ser aplicadas e direcionadas sempre que proporcionem experiéncias
literarias significativas tanto em termos de fruicdo estética, como de enriquecimento

cultural e literdrio e, especialmente, como fator de promocgao da leitura literaria.
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Capitulo Il - Atividades para implementacao das estratégias de Leitura Literdria

No universo de definicdo de atividades, a nossa eleicao foi, pois, para promocao das
estratégias de leitura literaria versadas na Literatura Comparada. Por conseguinte,
tivemos como intuito a intersecdo das atividades com as estratégias e, principalmente,
com o nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos, com os seus gostos e interesses,
entre os quais, os literarios. Neste cruzamento, ndo foi esquecido o nivel etario dos
alunos; por isso, a selecao de atividades pautou-se pela variabilidade e, também, seguiu
uma orientacdo diferente da usual, particularmente na analise dos textos, dado que
partimos do mais complexo para o mais acessivel a realidade dos alunos. Essa aposta teve
em conta a curiosidade pela disciplina de Histéria e Geografia de Portugal e, também, o
interesse que os alunos revelam por questdes de ordem complexa. Neste ponto,
abordamos as atividades relacionadas com as estratégias, os temas, os mitos e o corpus
textual selecionado. Além disso, as atividades foram segmentadas em trés fases de

leitura, assinaladamente, a pré-leitura, durante a leitura e a pds-leitura.

7. A rede intertextual concebida pelas viagens maritimas

7.1. Na etapa da pré-leitura

Na sequéncia do que temos vindo a defender, como atividade de motiva¢ao para a
leitura literdria foi utilizado o suporte digital e, com esse, pretendemos versar a
intertextualidade: da obra de leitura orientada Ulisses, de Maria Alberta Menéres, ja
previamente abordada nas aulas de Portugués, com o episddio do Adamastor, de Luis Vaz
de Camdes e o poema O Mostrengo, da obra Mensagem, de Fernando Pessoa. Como bem
sabemos, salvo raras excecOes, a pratica mostra que esses textos literarios sdo relegados
ao esquecimento nas aulas de Portugués e de Histéria e Geografia de Portugal do
segundo ciclo, aquando da lecionacdo da unidade didatica A ExpansGo Maritima

Portuguesa. E fundamental ressaltar que esses textos do canone literario s3o
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apresentados na antologia, Primeiro Livro de Poesia, de Sophia de Mello Breyner
Andresen, com algumas supressGes, mas mesmo assim a riqueza cultural desses textos é
relegada ao esquecimento. A nosso ver, nunca é demais insistir na necessidade de as
aulas de leitura literaria versarem a interdisciplinaridade com a disciplina de Histéria e
Geografia de Portugal, promovendo assim a consolidacdo do gosto pela leitura. Com essa
forma distinta de atuagdo, os alunos teriam o primeiro contacto com conceituados
autores e com as correntes literarias que representam. Tendo em conta o que foi
explicitado, com base no recurso digital, percorremos de forma simplificada, de acordo
com o nivel etdrio e grau de desenvolvimento cognitivo dos alunos, as trajetdrias das
viagens maritimas que estao associadas as varias correntes literarias. Nesta medida,
usamos o recurso digital, porque conjuga a imagem, o som e a palavra. Para tal, demos
voz a turma, para que emitisse a suas opinides sobre o que tinha observado. Nao
esquecemos, contudo, apresentacao da antologia Primeiro Livro de Poesia, para que 0s
alunos tomassem contacto com a obra e principalmente para que se sentissem motivados
a encaminhar-se a biblioteca da escola para um contacto mais aprofundado com a obra.
Sendo uma das obras referenciadas no Programa E Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Bdsico, para o sexto ano, seria expectdvel que a biblioteca da escola
disponibilizasse as obras necessarias para cada aluno analisar na aula; no entanto, a
biblioteca sé possui um ou dois exemplares para empréstimo ao leitor. Portanto, optamos
por projetar os poemas em suporte digital e pela partilha na turma em suporte impresso.

Nessa continuacdo, o tema dos poemas desempenhou um papel importante no
desenrolar do processo de leitura, além de se tratar de poemas narrativos que assumem
uma dimensao fantastico-realista; os alunos aderiram com entusiamo ao seu estudo, uma
vez que também retratam a dimensao histérica e cultural dos descobrimentos e, como
referimos anteriormente, os alunos manifestavam grande apreco e interesse pela
disciplina de Histéria e Geografia de Portugal.

Contudo, na fase de antecipacdo da leitura, interessava-nos conhecer a percecao
dos alunos face as obras em estudo, especialmente a reflexdo sobre a conexdo da
imagem, do som e da palavra. Esta favoreceu um ambiente benéfico ao didlogo sobre a

identificacdo da imagem, dos sentimentos associados a dindmica da conjugacdo dos trés
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elementos: a palavra, a imagem e som e, ainda, a construcdo de uma estrutura de
sentidos que permitiu a perspetiva¢cdao do tema em estudo.

A nossa aposta, na conjugacdo dos diapositivos de animacdo textual como
estratégia de antecipacdo, deleitou os alunos e colaborou no estimulo da imaginagao que,
por seu turno, associada a leitura e aos contextos reais dos alunos, potenciou a expressao
oral. Nesse sentido, no grupo/turma imperou sempre a troca de opinides para
desenvolver o pensamento ldgico e a comunicacao oral.

Essa otica de partilha de impressGes sobre os textos literarios granjeou uma visao
abrangente da leitura literdria e a visualizagdo geral das redes de didlogo entre as varias
obras. Como ja foi referido, a obra Ulisses fora ja estudada nas aulas de Portugués e,
nesta ordem de ideias, pretendiamos reativar os conhecimentos guardados na memdria
do aluno-leitor. Assim sendo, com base no didlogo grupo/turma ocorreu a expressdo
espontanea de sentimentos e de pontos de vista, para, num momento posterior,
combinarmos essa realidade espontanea, de modo a que dessa nova construcao de ideias
pudéssemos conceber a vinculacdo afetiva para promocdo intertextual do episdédio O
Adamastor com o poema O Mostrengo.

Seguidamente, projetdmos em suporte digital o episédio O Adamastor e, por meio
de pistas, envolvemos os alunos na andlise da superestrutura textual, permitindo a
antecipacdo do género textual que iriam trabalhar. Continuamente executdmos a leitura
em voz alta, expressiva, de forma a facilitar a primeira descodificacdo do texto.
Terminada a leitura, explicAmos que o poema faz parte de uma grandiosa obra, conhecida
internacionalmente, com o titulo Os Lusiadas, escrito pelo poeta Luis Vaz de Camdes.
Neste ponto da situacdo, o primeiro contacto com a existéncia da obra foi compartilhado
fisicamente na aula. Essa acdo exemplar de partilha da obra literdria constitui um elo de
ligacdo entre o professor, os alunos e a leitura literaria. Para além da obra original,
mostramos outras obras mais aproximadas da faixa etaria dos alunos, como a adaptacdo
em prosa da obra Os Lusiadas, de Jodo de Barros, privilegiando, assim, a vinculacdo
positiva do aluno com a leitura literaria.

Neste seguimento, foram efetuadas inferéncias sobre a época histérica da

elaboracdo do poema e a influéncia da dindmica histérica e cultural na linguagem e no
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gosto literario da época. Alias, por meio de significados atribuidos pelos alunos ao corpus
textual, foi mobilizada a bagagem cultural dos alunos, versada na interdisciplinaridade
com conceitos histéricos, uma vez que todo o conhecimento provém de experiéncias
acumuladas ao longo da vida. Nessa sequéncia, os alunos debateram a linguagem
expressa no poema e foram esclarecidas as possiveis duvidas em relagao ao vocabulario,
através do préprio contexto literario. Para além disso, em contexto compartilhado, foram
encontrados sindnimos para os vocabulos que inicialmente suscitaram dificuldades de
interpretacdo. Ainda no ambito da compreensdo de texto, os alunos expuseram as suas
opinides, por exemplo, se conheciam ou ndo o titulo do poema, o seu autor e, também,
nesse ambiente de equidade cultural, desabrocharam as predi¢des sobre os motivos que

levaram o escritor a escrever o poema.

7.2. Na etapa durante a leitura

Nesta sessdo, distribuimos o poema impresso para os alunos realizarem a leitura
silenciosa. E sabido que o processo de compreensio leitora depende, em grande parte,
da monitorizagcdo da leitura. Na nossa opinido, essa constitui uma das ocupa¢des mais
importantes desempenhadas pelo professor no processo de promocao de leitura literaria.
De facto, se olharmos para o leque de possibilidades de leitura disponibilizadas aos
alunos, verificamos que sdo inUmeras, mas falta-lhes apurar a capacidade de reflexdo.
Esta, por seu turno, sé pode ser ativada por um guia, atento, que concebe indicios
inferenciais e pistas que motivem as predi¢des sobre a leitura profunda, pois, sé assim, os
alunos se sentem ativamente envolvidos no contetddo do texto. A nosso ver, o papel de
monitor da leitura literaria eleva e dignifica pedagogicamente a funcdo de professor.

A medida que os versos foram lidos e analisados, os alunos sublinharam, no poema,
as pistas que estavam na génese das inferéncias e das antecipacdes e, para ndo as
esquecerem, tomaram notas na parte lateral direita do poema impresso. Ora, por meio
da aplicacdo da estratégia de predicdo sobre o texto, o aluno-leitor formulou uma série
de hipoteses sobre o conteddo do texto e, inevitavelmente, assegurou a sua

compreensado leitora. No caso de persistir alguma duvida ou complexidade ao nivel da
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percecdo, nds, cuidadosamente, reformuldvamos as questdes e citavamos exemplos
relacionados com a realidade e as experiéncias pessoais do publico-alvo. E, mediante essa
linha de raciocinio, os alunos foram coadjuvados na construcdo interna de imagens
mentais que lhes permitiam estruturar o seu pensamento e a sua compreensao literaria.

A metodologia empregue orientou os sentidos e o interesse dos alunos no processo
de leitura literdria. Todavia, ndo nos podemos esquecer de que o publico-alvo se distrai
com muita facilidade. Dai a insisténcia nas estratégias inferenciais e nas predicdes,
seguidas de contextos compartilhados: de troca impressdes, de opinides e de expressao
de sentimentos. Certamente que essa dimensdo literdria projetada para o didlogo
motivou a ateng¢do/concentracdo dos alunos. Porém, considerdmos que a mediagdo
literaria foi fulcral no processo de compreensao leitora porque, se por um lado evitava,
com diplomacia, a dispersdo de ideias e de didlogos nessas partilhas conjuntas, por outro,
favorecia a sistematiza¢dao de procedimentos: o registo no quadro das considera¢des dos
alunos que, posteriormente, eram assentes na ficha ou no caderno didrio.

No dominio da leitura literaria foram, sem duvida nenhuma, de relevante
importancia as pistas que geriram a interpretacdo implicita do texto e, principalmente, a
reativacdo dos conhecimentos prévios do leitor. Planeamos, assim, a mobilizacdo de
transferéncias literdrias intertextos, como, por exemplo, o episdédio do arquipélago da
Ciclépia da obra Ulisses, que forma uma rede de didlogos com a obra Odisseia, do poeta
Homero. Como ja foi referido, a obra Ulisses fora, previamente, estudada e os alunos ja
tinham conhecimento sobre o poeta Homero, sabendo também que a obra Ulisses é uma
adaptacdao do poema narrativo Odisseia. Mas interessava-nos que os alunos reativassem
essas memorias e que, através de pistas e de indicios, promovessem a intertextualidade
entre as duas obras.

Pelo exposto, se depreende que, através das recuperacdes e das inferéncias de
conhecimentos, o aluno entrou num processo de compreensao mais abrangente das
obras. Um dos exemplos desta recuperacdo de conhecimentos foram as pontes
relacionais entre as personagens Polifemo da obra Ulisses e o gigante Adamastor. Assim
se construiu a rececdo da cultura estrangeira, ou seja, reconheceu-se a influéncia da

cultura greco-latina na literatura portuguesa. Analogamente, foram abordadas as
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relacdes intertextuais entre a cultura grega e a cultura portuguesa. E, nas aulas de
Histéria e Geografia de Portugal, os alunos elaboraram um mapa com o itinerario das
viagens retratadas nas obras literarias.

Na sessdao seguinte, apresentdmos o poema O Mostrengo, de Fernando Pessoa,
lemos, em voz alta, e solicitamos a leitura dramatizada do poema. A andlise do novo
poema seguiu a dinamica de monitorizacdo ja referenciada, pois interessava-nos que as
estratégias aplicadas fossem interiorizadas pelo aluno-leitor de forma a serem
mobilizadas em situa¢Ges de leitura auténoma. No entanto, ao contrario das personagens
literarias Polifemo e Adamastor, o retrato fisico e psicolégico da personagem Mostrengo
ndo esta bem explicito no poema. Com este tracado metodoldgico, centralizamos a nossa
atencdo no sentido de confirmar se os alunos tinham apreendido as estratégias literarias
monitorizadas. A nossa atitude foi sempre de abertura preponderantemente recetiva,
possibilitando desse modo a revisdo da aplicacdo de estratégias de compreensao
inferenciais e implicitas. Nesse sentido, foram selecionadas as palavras-chave que
permitiram ler “nas entrelinhas” o aspeto fisico e psicolégico do Mostrengo e, também,
reiterou-se os procedimentos de apoio a leitura: sublinhar as pistas de interpretacao
implicitas no texto, os registos na ficha ou caderno didrio, a reflexdo sobre os indicios
observados e a exposicao de opinides. Procuramos, também, desenvolver a¢des que, na
fase da pds-leitura, os alunos por meio de uma brevissima releitura dos textos e das suas
notas elaborassem os seus resumos e questdes pertinentes sobre o conteldo dos textos.
Importava-nos, também, munir o aluno de informacdes necessarias para promover a
intertextualidade entre o episédio O Adamastor, do poema narrativo Os Lusiadas, e o
poema O Mostrengo. Neste sentido, pelo contelddo textual e pela localizacdo cronolégica
e geografica dos poemas, os alunos observaram que o poema O Mostrengo reabilita e
renova as ideias expressas no episddio O Adamastor. Nestes termos, esses textos
edificam relagdes intertextuais que tributam a divulgacdo de mitos unidos a paisagem
maritima e a meméaria histérica e cultural das obras literdrias. Também contextualizamos
geografica, histdrica e culturalmente os acontecimentos narrados, as personagens que

intervém na acdo e, sobretudo, os didlogos presentes nas varias obras. Seguidamente, os
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alunos estabeleceram o paralelismo entre os dois poemas para verificarem as

semelhancgas e as diferencgas entre as duas figuras miticas.

7.3. Na etapa da pos-leitura

Os alunos, munidos das suas notas, realizaram os resumos sobre as imagens
literarias dos monstros marinhos e partilharam as suas conclusées no grupo/ turma. Além
disso, na associagdo terndria das imagens literarias das personagens Polifemo, Adamastor
e Mostrengo, os alunos problematizaram as ag¢bes das personagens, exprimindo
sentimentos e emog¢des sobre os comportamentos e atitudes. Com base na
argumentacgdo, os alunos elaboraram a imagem literdria que retrata os gigantes ou os
monstros marinhos. No entanto, devido a faixa etdria do publico-alvo, a ilustracdo de
textos granjeia grande sucesso no imagindrio dos alunos, por causa disso, ilustraram a
imagem mental que construiram das figuras mitolégicas que povoavam os mares e o
imagindrio cultural portugués e europeu. Essa atividade de ilustrar um poema atribuiu
liberdade a imaginacdo e, principalmente, permitiu consolidacdo da imagem literaria das
figuras mitoldgicas.

Como interessava manter a relacdo afetiva com obras literadrias, uma vez que o
episédio O Adamastor foi apresentado com supressdes, narramos a triste histdria do
gigante Adamastor, desencadeando na audiéncia uma rela¢do afetiva com a personagem.
De seguida, recorrendo sempre ao didlogo, questionamos os alunos se nos Acores nao
existiam alegorias semelhantes, em particular mitos associados ao grupo central e a
formacdo das ilhas, mas com outras figuras mitoldogicas. Com este propdsito,
pretendemos aliar as experiéncias literarias a realidade social e cultural dos alunos. Em
didlogo, foi determinada a relacdo intertextual da personagem Adamastor que se
metamorfoseou em Cabo das Tormentas com a lenda estudada no quinto ano, sobre
formacado da ilha de Timor e a lenda, do imaginario cultural acoriano, ligada a formacdo

dailha de S. Jorge, no grupo central, do Arquipélago dos Acores.
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Logo a seguir, ainda associado ao tema as viagens maritimas, depois de uma leitura
realizada em casa, foi lida em coro A Nau Catrineta, versao recolhida por Almeida Garrett.
Esta atividade ndo pressup6s qualquer tipo de registo escrito, ja que foi lida apenas pelo
prazer de ler em conjunto e de forma expressiva, para que os alunos sentissem a
liberdade expressa na musica ritmada no poema.

Assim, num quadro interdisciplinar e com a finalidade de promover o patriménio
tradicional oral, as disciplinas de Educacdo Musical e de Portugués trabalharam o ritmo e
a musicalidade do poema A Nau Catrineta, que, posteriormente foi cantado a outras
turmas. Assim, em coro, mesmo os alunos mais relutantes em ler apreciaram o facto de
participarem numa modalidade conjunta e se sentiram valorizados.

Como na oralidade um poema se transforma em cantico e matiza algumas
variantes, para que os alunos contactassem com esta dimensdo da literatura oral,
deslocaram-se a biblioteca da escola para se familiarizarem com o escritor agoriano,
Tedfilo Braga, que também se dedicou a recolha do patriménio tradicional oral. Neste
sentido, evidenciamos as cinco variantes da Nau Catherineta cantadas na ilha de S. Jorge,
nos Acores, compiladas na obra Cantos Populares do Arquipélago Acoriano. Assim, para a
expansao da atividade, em pequenos grupos, os alunos estabeleceram um paralelismo
entre as varias versdes para identificarem as dissemelhangas e as analogias. Foi em
virtude da aplicacdo sistematica da estratégia intertextual que os alunos, ja em contexto
sala de aula, criaram pontes relacionais entre a Nau Catrineta e As Naus de Verde Pinho,
de Manuel Alegre, obra lida e analisada nas sessdoes do clube de leitura da escola.

Consequentemente, o clube de leitura sofreu um aumento consideravel de participantes.

156



8. A imagem literdria decorrente das migragoes

8.1. Na etapa da pré-leitura

No estudo do tema migracdo ou emigracdo foi projetado, em recurso digital, o
poema O Emigrante de Luisa Ducla Soares. De seguida, realizdmos a leitura em voz alta,
mas sem revelar o titulo do poema nem o nome da autora. Para motivar o contacto e
manuseamento dos livros, aplicamos uma atividade que consistiu num desafio a
curiosidade dos alunos. Assim sendo, na secretdria do professor estavam dispostos varios
livros a ostentar os seus titulos, imagens e autores, de acordo com a idade do publico-
alvo. Em pares, os alunos deslocaram-se a secretdria e selecionaram o livro, onde
possivelmente encontrariam o poema e a sua autora. Assim com base na releitura do
poema, desafidmos os alunos através de pistas a definirem o tema do poema.
Seguidamente, os alunos dispuseram de dez minutos para desbravarem os livros que
tinham em sua posse a procura do titulo e do nome da autora. Nesta ordem de ideias,
essa atividade, além de desafiar a imaginacdo do leitor, também reavivou os
conhecimentos sobre os aspetos paratextuais das obras. Depois de encontrado o titulo e
a autora e com o intuito de aproximar a leitura literdria da realidade dos alunos,
aborddmos o tema em intersecdo com os conhecimentos e as memdrias afetivas dos
alunos, na medida em que as ilhas agorianas s3ao profundamente marcadas pela
emigragao e todos os alunos tém familiares em varios cantos do mundo. Na sequéncia da
atividade de pesquisa do poema e do nome da autora, os alunos pediram-nos os livros
emprestados para realizarem a leitura auténoma. Assim, com evidente satisfacdo,
constatdmos que a atividade contribuiu para desenvolver nos alunos atitudes positivas

em relacdo a leitura.
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8.2. Na etapa durante a leitura

De seguida, projetdmos em recurso digital, além do poema O Emigrante, a tela Os
Emigrantes, de Domingos Rebelo. A aproximag¢ao dos alunos com o pintor de origem
acoriana deve-se ao facto de a obra ser pouco conhecida nos Acores, particularmente
junto das camadas mais jovens. Sobre este aspeto, frisamos que o publico agoriano vive
culturalmente voltado para o exterior, para o que vem dos EUA, Canadd, Brasil e,
atualmente, dos paises da Unido Europeia e, por causa disso, relega a cultura agoriana e
0os seus respetivos valores culturais. Nessa perspetiva, perdura o modelo simbdlico
cultural da “mania” ou da tendéncia dos acorianos se observarem como culturalmente
inferiores a imagem do estrangeiro.

Nessa continuacdo, demos primazia a criacdo de interesse pela leitura literaria, mas
também almejamos desenvolver o desejo intrinseco de valoriza¢cdo da cultura nacional e
especialmente divulgar a cultura acoriana e os antigos valores acorianos. Com base no
poema, os alunos identificaram o tema do quadro e, por meio de pistas, realizaram
inferéncias sobre a paisagem artistica em intersecdo com a paisagem literaria. Nesta
ordem de ideias, observaram que na paisagem artistica, além de Ponta Delgada, ganham
configuracdo todas as ilhas acorianas unidas ndo sé pela beleza, mas também pelo flagelo
da emigracao.

No decurso da aula, a envolvéncia dos alunos na atividade de leitura foi notoria,
porque com entusiamo optavam voluntariamente por ler o poema. Neste processo de
incentivo a leitura literaria, ndo foram esquecidos os registos no caderno diario para
auxiliar o raciocinio dos alunos na fase apds a leitura. Assim, a combinacdo significativa da
arte com a leitura e, mais tarde, com a escrita foram, gradualmente, ganhando sentido
para os alunos. A este propésito, durante a leitura estética, cautelosamente exploramos
um mundo de sensacdes e de ideias, com o intuito de elencar leitores para toda a vida.
Deste modo, evidencidmos que as probabilidades de envolvimento na leitura foram
aumentando progressivamente a medida que as predicdes e as inferéncias entre os dois

suportes - artistico e literdrio - implicavam do leitor uma atitude ativa e concentrada,
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consolidando deste modo as estratégias de promocdo da leitura literaria fundadas na
Literatura Comparada.

Ainda nesta sequéncia, pelo facto de os alunos apreciarem a disciplina de Histéria e
Geografia de Portugal, em termos interdisciplinares, com base na pintura e no poema,
foram estudados os itinerdrios das migracdes acorianas e continentais no decurso dos
séculos XIX e XX; as causas da emigracao; o papel dos emigrantes como veiculadores da
heranca cultural acoriana e nacional e, ainda, os emigrantes como precursores da imagem
cultural do estrangeiro.

Nesta ordem de ideias, para efetivar a aproximacdao entre a leitura literdria e as
experiéncias pessoais dos alunos, foram apresentados os elementos culturais que sdo
evidenciados no poema e na obra artistica, mormente os postais do cendrio citadino do
Porto, do idilico rio Douro e as miniaturas da vendedeira do Bolhdo e da figura de S. Jodo;
no que se refere aos Agores, os elementos recriavam o registo do Santo Cristo, a viola da
terra, o traje acoriano, a cesta de laranjas, os baus de madeira e a saquinha de retalhos;
por meio deste espdlio, os alunos conseguiram identificar o meio social de proveniéncia
dos emigrantes acorianos. Com esta demonstracdo, ativamos os conhecimentos prévios
dos alunos e, ainda, a eclosdao de emocdes afetivas, como se os elementos artisticos e
literarios ganhassem um contexto real no espaco aula. Esta atividade propiciou opinides
pessoais e a expressao de sentimentos, muitos dos quais ligados a memdéria saudosista.
Por conseguinte, foram selecionados todos os dados literarios que revelam uma
despedida saudosa e realizou-se a comparacdo entre o poema e a pintura, para que os
alunos enunciassem as analogias e as distingdes. Assim, com vista a promoc¢ao de uma
educacdo humanistica, por meio de antecipacdes literdrias e artisticas, os alunos
reconheceram qual das obras apresenta maiores expetativas em relagao ao futuro. E, nas
suas opinides pessoais, demonstraram que na tela Os Emigrantes predomina uma certa
resignacao a dor, os rostos submissos foram associados a um padrdo de inatividade
decretado pelo destino. Entdo, com base na observacdo da expressao dos rostos, da
linguagem corporal das personagens e da mansiddo do mar, os alunos apresentaram as
suas opinides criticas evidenciando que a inatividade face ao futuro ndo é a melhor

atitude para enfrentar as vicissitudes da vida. Por sua vez, no poema, O Emigrante, o
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ritmo é marcado pelo comboio que inspira vivacidade, forca e vontade de vencer.
Fundamentaram, assim, as suas hipdteses e opinides na musicalidade do poema O
Emigrante, transmitida pelas repeticdes de palavras que expressam o ritmo cadenciado
da viagem de comboio. Dentro deste ambito, a semelhanca do sujeito poético, foi-lhes
apresentada uma mochila vazia e, como se fosse um jogo, teriam de encher a mochila de
sonhos. Esse ambiente de libertagdo da imaginacdo despertou ndao sé a criatividade,
como também contribuiu para a organizacdo de imagens no pensamento e para o
aumento do prazer associado a leitura. Seguidamente, os alunos apresentaram a turma
os seus sonhos em relagao ao futuro. Foi-lhes, entao, pedido que guardassem com muito
cuidado os seus sonhos, como se de um segredo se tratasse para, posteriormente,
realizarem uma atividade de escrita; a mesma serd desenvolvida no ponto 9.3,
subordinado ao tema sonho. Optamos por direcionar essa atividade para outro tema,
para demonstrar o encadeamento entre as diversas leituras realizadas no espago aula e

para ativar a capacidade de memdria dos alunos.

8.3. Na etapa da pds-leitura

Numa ética de promocado de valores sociais, éticos e humanitdrios, com base nas
duas obras de arte, apeldmos a memdria afetiva dos alunos para recordarem como se
sustentavam os lagos familiares entre os emigrantes e os que se quedavam na terra natal.
Nesta perspetiva, por meio da contribui¢cao dos alunos analisamos o sistema de valores
gue vigorava entre as comunidades acorianas e as causas da diluicdo desse sistema de
valores.

Neste cendrio de desenvolvimento da leitura literaria e de promocdo de valores, os
alunos foram convidados a produzirem poemas alusivos ao tema a emigragao, tendo
como fonte de inspiracdo o quadro Os Emigrantes, de Domingos Rebelo. Perante a
referida atividade, os alunos ndo mostraram grande entusiasmo e nds sentimos um certo
desalento por parte dos alunos. Mas, para que ndo se sentissem desamparados,
encorajamo-los a participarem na modalidade de escrita em contexto compartilhado e,

assim, construimos a primeira estrofe do poema. Como todos os versos tinham sido
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sugeridos pelos alunos, estes ja se sentiam mais cativados a escreverem as outras
estrofes com alguma autonomia, dizemos alguma, porque os alunos contaram sempre
com o nosso estimulo e auxilio. Nestes escritos, poéticos aplicaram as repeticdes para
que os seus poemas adquirissem musicalidade. Seguidamente, foram declamados os
poemas, O Emigrante, de Luisa Ducla Soares, e os da autoria dos alunos, as restantes
turmas dos 52 e 62 anos da escola. Com esta atividade, obvidmos o bloqueio afetivo em
relacdo a escrita, além disso, promovemos o gosto pela leitura literaria, a autoestima dos

alunos e as relagGes interpessoais entre as varias turmas.

9. A interagdao comunicativa da poesia visual e a leitura literdria

9.1. Na etapa da pré-leitura

Para despertar o interesse dos alunos pelo tema a expetativa do sonho, na fase de
antecipagao da leitura, foi visualizado o video do poema musicado A Pedra Filosofal,
poema de Antdénio Gededo, com musica de Manuel Freire e interpretado por Luis
Arquilino. Com efeito, o poema musicado A Pedra Filosofal convoca o aluno para
construgao de interse¢des comunicativas com o corpo textual selecionado, uma vez que
todas as personagens buscavam um objetivo comum: a concretizagdo de um sonho
pessoal ou social. Tal relacionacdo teve como finalidade evidenciar a comunicacdo
intertextual e que a sua influéncia ndo fica circunscrita no tempo e no espaco; pelo
contrdrio, as ligacOes intertextuais sdo um espaco reflexivo incomensuravel e sao
fundamentais na compreensao da relevancia histérica e cultural da leitura literaria. Nessa
ordem de ideias, foram combinadas rela¢des interdisciplinares com a disciplina de
Histdria e Geografia de Portugal, para que, em contexto compartilhado, fossem ativados
os conhecimentos guardados na memdria do aluno-leitor. Além disso, essa atividade
também teve como designio o incremento do reportério de imagens que os alunos
guardam na memdria; evidentemente que, quanto mais rica for a bagagem cultural dos
alunos, maiores possibilidades terdo de interpretar e de compreender as relagGes

intertextuais que ocorrem no ambito do fendmeno literario.
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Neste seguimento, foi debatido a nocdo da expetativa de sonho. Ndo como acecdo
de projetacdo dos sonhos, pois este exercicio ja tinha sido realizado, mas sim na
logicidade de delinearem estratégias para concretizarem os seus sonhos ou, entdo, com a
légica de esbogarem estratagemas internos para lidarem com a desilusdo da nao
concretizacdo do sonho. Nesta ordem de ideias, a leitura literaria tem como propdsito
avaliar a condi¢gdo humana, proporcionando através das personagens aprendizagens
significativas. O objetivo desta atividade de preparacdo para a leitura literdria esta
relacionado com o facto de almejarmos dotar os alunos de ferramentas que lhes
permitam enfrentar todo o género de vicissitudes na sua existéncia. Evitando, deste

modo, que se entreguem a nostalgia, ao desespero e a depressao.

9.2. Na etapa durante a leitura

De seguida, os alunos realizaram a leitura silenciosa do poema O Sonho, de
Sebastido da Gama; quando nos prepardvamos para realizar a leitura expressiva, fomos
surpreendidas pelos alunos que se ofereceram para a realizarem. Neste seguimento,
monitorizamos a leitura, recorrendo a estratégias de antecipacao, inferéncias e ao
desvendamento de sentidos implicitos. Estes sentidos estdo direcionados para o desejo
de fuga em relacdo a realidade ou, também, como referiram os alunos, para o desejo de
conquista de algo maior, tal como realizaram os marinheiros portugueses do século XVI.

Apds a andlise do poema, foi projetado em suporte digital o poema visual intitulado
Edificio, de E. M. de Melo e Castro. A primeira impressdo, os alunos ficaram
surpreendidos com o formato do poema, com a imagem e as palavras que o poema visual
apresenta. Afinal, o que estaria ali representado? Foi-lhes perguntado quais as sensag¢des
gue associavam a imagem: frio, soliddo, vazio, a cor cinza e tristeza; estas foram as
respostas de alguns alunos baseados na estrutura da imagem e nas palavras expressas no
poema. Logo de seguida, foi-lhes pedido que sugerissem um nome para a poesia visual.

n u n u

Por conseguinte, foram avancados os titulos: “labirinto”, “maquete”,

n u

andaime”, “ilusao”.
Por meio dos titulos “maquete” e “andaime”, recorrendo a d4rea da realidade de

associacao com esses dois vocdbulos, chegdmos ao nome de Edificio. Portanto, munidos
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de sensacgdes, dos dois titulos antecipados: “ilusdo” e “labirinto”, juntamente com titulo
exato do poema visual, que significados pessoais teriam o poema visual para os alunos?
Nesta sequéncia, os alunos colocaram varias hipdteses de problematizacdo que foram
debatidas em conjunto. No quadro foram registadas todas as interpreta¢des emitidas em
relacdo a poesia visual e, com base nestes elementos, fez-se a ponte de didlogo com a
atividade de antecipagdo de leitura: e se os sonhos ndao se concretizassem? Foram
também tecidas redes de didlogo com as personagens dos textos literdrios estudados, em
sessOes anteriores, e que infortunadamente nao tinham concretizado os seus sonhos,
mormente Polifemo, Adamastor e Mostrengo, que viram os seus sonhos dissipados.
Também foram realizadas analogias com os emigrantes acorianos que, no século XIX,
morriam no Brasil, completamente votados a miséria. Nessa continuidade, os alunos
conjugaram os dois poemas O Sonho e o poema visual Edificio e constataram que os
sonhos muitas vezes ndo se concretizam; como tal, é necessario desenvolver estratégias
emocionais para lidar com a desilusdao. No entanto, como os sonhos tém um cariz infinito,
os alunos, fundamentados nas palavras invertidas do poema visual Edificio, perspetivaram
solucdes para resolucao de problemas tal como fizeram os marinheiros portugueses do
século XVI, perante o tenebroso mar e, também, a celebre personagem Ulisses, que

dissipou os incontaveis obstaculos que surgiram durante a viagem de regresso a [taca.

9.3. Na etapa da pds-leitura

Como a memédria é uma faculdade que necessita de ser exercitada para ser ativada,
os alunos recordaram os sonhos que guardaram em relacdo ao futuro como se fossem
segredos e elaboraram os poemas visuais. Salientando-se, assim, a magia das imagens
mentais na organizacdao de um poema em que os alunos imprimiram a plena liberdade de
criacdo. Neste seguimento, os alunos associaram a dimensdo imaginativa e ludica e
atribuiram os significados que quiseram aos poemas. Por conseguinte, alguns poemas
visuais tiveram uma funcdo mais interventiva; outros, mais ludica e divertida, e outros,
ainda, uniram a imagem visual com outros corpos textuais, num género de poema-

colagem. Nessa sequéncia, os alunos apresentaram as suas poesias visuais em contexto
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compartilhado, para que houvesse espaco para a expressao de sentimentos e para a troca

de opinides.

10. Arelagdo dialégica entre a leitura literaria e a realidade observavel

10.1. Na etapa da pré-leitura

No tema abertura a diferenca os alunos transmitiram o que entendiam por
diferenga, que é um conceito muito abrangente na sociedade atual. As varias sugestdes
foram debatidas em contexto compartilhado e registadas no quadro. Algumas das
sugestdes nas quais fundamentaram os seus conceitos de diferenga assentaram na

pobreza, na etnia, no acesso a educacao e na religiao.

10.2. Na etapa durante a leitura

Pelo que tem sido mostrado, temos consciéncia de que é crucial formar cidadaos
criticos, ativos e interventivos na sociedade onde estdo inseridos. Com este propdsito,
além do gosto pela leitura literaria, urge desenvolver na escola a leitura critica. Neste
sentido, foi analisado o poema Quem és tu? Nesta atividade, perspetivdmos como
objetivo principal a reflexao sobre o consumismo desenfreado, legitimado nas campanhas
publicitarias que, diariamente, bombardeiam o espectador com novas formas de
consumo, obstruindo, deste modo, o desenvolvimento da capacidade critica do cidadao.
Neste ponto, escutaram a leitura expressiva do poema Quem és tu? De seguida, os alunos
dividiram-se em grupos para efetuarem a leitura em forma de jogral; para consolidar a
relacdo afetiva com a leitura, apostamos, mais uma vez, no encantamento pela
musicalidade da lingua.

De seguida, com recurso a estratégia inferencial, conduzimos os alunos na
apreciacdo critica do poema: o que diz, porque o diz e quais as suas intencdes. Neste

prisma, com o intuito de articular as ideias do poema com a sensibilidade dos alunos,
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direcionamos a monitorizacdo da leitura para emissdo de sentimentos e de juizos de valor
sobre o excesso de consumismo e a exclusdo social fundada na diferenga social em
termos econdmicos. Nesse mesmo sentido, procurdmos promover a cooperagao
interpretativa para colocar em prdtica o conceito de respeito pela diferenca de opinido.
Face ao exposto, opindmos que esse tema sobre o consumismo é muito polémico,
principalmente junto de jovens que idealizam a obtencdao de multiplos bens materiais.
Dito por outras palavras, os alunos atribuem maior importancia ao verbo ter ou adquirir
do que ao verbo ser. Nesta ordem de ideias, depois de selecionados todos os bens
materiais do corpus textual que o sujeito poético e os alunos consideravam dispensaveis
para se viver com autenticidade, foram distribuidos a cada aluno dois cupdes: um com a
palavra ter e outro com a palavra ser. Nesta sequéncia, em suporte digital, foram
projetadas diversas imagens e, consoante a que assomava no projetor, os alunos
selecionavam o verbo ter ou ser e debatiamos a razdo da escolha. Na légica do jogo, o
verbo ter foi levantado muito mais vezes do que o verbo ser; inicialmente, perante as
imagens visuais, os alunos confundiram a escolha dos verbos, mas depois interiorizaram a
mensagem, relaxaram e apreciaram o jogo. Esse teve como finalidade demonstrar que os
bens materiais sdo descartdveis e que o seu excesso reduz o ser a auséncia de reflexdao
prépria; por outro lado, o verbo ser impde também adquirir, mas no sentido de alcancgar
conhecimentos e prazer pela leitura literaria.

Para mostrar que qualquer ser humano pode sobreviver com muito pouco, os
alunos visualizaram em suporte digital a musica Salve Mariam — Hino de apoio a causa
dos refugiados, interpretado pelo Coro e Orquestra Gulbenkian. Tendo em conta o poema
Quem és tu? e a musica de apoio a causa dos refugiados, os alunos emitiram os seus
pareceres sobre a situacdo dos refugiados e, “vestindo a pele” dos refugiados, colocaram-
se no seu lugar. O que levariam na sua mochila se fossem refugiados?

Ja tinhamos referido anteriormente que, no processo de monitorizacao da leitura,
nos deparamos com a diminuta sensibilidade dos alunos no entendimento dos
sentimentos, emocdes, atitudes e problemas das personagens. Esta reniténcia em
interagir com os sentimentos do outro dificulta a reflexdo literaria e a analise critica.

Neste sentido, as dificuldades tornam-se mais evidentes devido ao acambarcamento da

165



atencdo dos alunos determinada pela ditadura da imagem televisiva e de outras
projetadas pelo Facebook. Nesse contexto, os alunos transformam-se em recetores
passivos, que vivem alheios a realidade que os cerca; ndo sentem empatia em relacdo ao
outro e a sua dor e, nessa medida, um exemplo desta visdao opaca prende-se com o drama

dos refugiados.

10.3. Na etapa da pos-leitura

Perante o que foi exposto, na fase apds a leitura, os alunos exibiram os bens
essenciais que levariam nas suas mochilas se fossem refugiados. Mas, na nossa opiniao,
esta atividade mostra que se consegue sobreviver com muito pouco ou quase nada; no
entanto, ndo apela a sensibilidade para a dor do outro. Pensamos na apresentac¢do de
imagens, mais precisamente em fotos sobre o tema dos refugiados, para que os alunos
exprimissem os seus sentimentos sobre este flagelo europeu. Mas chegdmos a conclusao
gue as imagens, por si s6, ndo seriam suficientes para comunicar intimamente com leitor,
uma vez que vimos que, na sociedade atual, os alunos vivem impregnados de imagens
provenientes dos meios de comunicacdo e informacdo tecnoldgica. Entdo, decidimos
enveredar pela formulagcdo de perguntas sobre as obras estudadas para construir as
pontes de didlogo entre a odisseia de Ulisses, a literatura da expansdo maritima
portuguesa, as emigra¢des ou migracdes e as movimentacdes de refugiados. Nesta linha
de raciocinio, ndo esquecemos o que moveu todas as personagens das obras literdrias
observadas, o sonho que representa, por seu turno, a oportunidade de alcancar algo.
Aplicamos, deste modo, a estratégia de formulacdo de questdes para ativar a relagao
intertextos e mobilizar os conhecimentos do leitor. As questdes ndo tinham uma funcao
avaliativa, simplesmente colocavam em pratica o exercicio de tracar os fios condutores
das redes intertextuais; no entanto, para que a comunica¢do intertextual fosse
compreendida por todos, foi necessaria a problematizacdo no grupo/turma para que
ocorresse a partilha de leituras e, ainda, o acesso a outras leituras realizadas de forma

auténoma pelos alunos.
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Por fim, com base na intersecdo intertextos e nas rela¢des intersemidticas, optamos
pela atividade de dramatizagcdo da realidade dos refugiados. Neste sentido, os alunos
observaram as imagens com um olhar sensivel, no sentido de interiorizarem as
expressOes visuais, corporais e atitudes para que pudessem assumir o papel das
personagens na dramatizagao. Nos ensaios, constatamos que os alunos se emocionavam
com facilidade quando encarnavam as personagens e o seu sofrimento. A dramatiza¢ao
teve como objetivo sensibilizar para o drama dos refugiados e, também, a consolidacao
da promocgao de valores sociais e éticos como o respeito pela diferenca.

A dramatizacdo foi apresentada a comunidade escolar e emocionou os
espectadores por colocar no espaco real, imagens constantemente divulgadas pelos

meios de comunicag¢ado social.
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11. Conclusao

itaca

“Quando as luzes da noite se reflectirem imdveis nas
[dguas verdes de Brindisi

Deixaras o cais confuso onde se agitam palavras passos
[remos e guindastes

A alegria estara em ti acesa como um fruto

Irds a proa entre os negrumes da noite

Sem nenhum vento sem nenhuma brisa sé um
[sussurrar de buzio no siléncio

Mas pelo subito balango pressentiras os cabos
Quando o barco rolar na escuriddo fechada

Estaras perdida no interior da noite no respirar do mar
Porque esta é a vigilia de um segundo nascimento

O sol rente ao mar te acordara no intenso azul

Subiras devagar como os ressuscitados

Teras recuperado o teu selo a tua sabedoria inicial

Emergiras confirmada e reunida

Espantada e jovem como as estatuas arcaicas

Com os gestos enrolados ainda nas dobras do teu
[manto”.

(Sophia de Mello Breyner Andresen, 1996:73)

A chegada a itaca pode ser definida como o término deste estudo, em que a viagem
assume uma vertente intelectual, moral e educacional. E, como temos vindo a
argumentar, a nossa principal preocupagao centrou-se na promocao de estratégias de
leitura literaria veiculadas pela Literatura Comparada. E, neste sentido, seleciondmos o
corpus textual poético e as atividades que melhor se direcionavam para a aplicacao das
estratégias e, principalmente, que visavam o gosto e o interesse do publico-alvo. Como ja
explicitamos, nas varias sessoes de leitura, os alunos revelaram entusiasmo e proficiéncia
na aplicacdo das estratégias de leitura literaria e na realizacdo das atividades e, assim,
alcancamos a nossa Itaca.

No entanto, ndo podemos afirmar que o gosto pela leitura literdria ficou
consolidado, pois essas praticas necessitam de sistematicidade de aplicacdo, caso

contrdrio caem no esquecimento. Notamos também que apesar da importancia e da
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notoriedade atribuida as obras literarias no discurso publico e no sistema educativo, em
contexto aula de Portugués, a leitura literaria é pouco trabalhada de forma sistematica e
as estratégias empregues sdo pouco diversificadas, o que ndo possibilita a evolucao do
prazer pela leitura literdria. Por isso, em nosso entender, é imprescindivel a pratica
constante das estratégias de leitura literaria fundamentadas na Literatura Comparada,
para que se efetive a promogdo do gosto pela leitura literdria e, principalmente, a leitura
auténoma e para toda a vida.

Procuramos, também, reabilitar o lugar da poesia na aula de Portugués, e com este
corpus literario percorremos uma linha de raciocinio intertextual e de relacdo interartes
(a pintura, a poesia visual e a musica), principalmente com a finalidade primordial de
sensibilizar o aluno-leitor para a leitura literaria que permite o encontro com o seu
interior e com a dimensao real do outro.

Interessante foi também verificar o entusiamo com que os alunos aderiram ao
género textual poético e como se compraziam na sua declamacdo e estudo. De facto,
mais uma vez, reafirmdmos que a poesia fornece ao aluno um universo fascinante, pela
sua sensibilidade e pela libertacdo da capacidade de reflexdo, rompendo assim com o
mundo opaco e fechado ao olhar exterior e, principalmente, com o consumismo
divulgado pela ditadura da imagem propagada pelos meios visuais e tecnolégicos.

Por outro lado, o recurso aos meios digitais, tdo proximos da realidade dos alunos,
permitiu que se construisse uma ponte de entendimento entre a escola e o universo
informatico dos alunos. Ndo obstante, a escola ndo pode e ndo deve esquecer o impacto
das redes tecnoldgicas na socializacdo entre jovens. Alids, a escola deve humanizar as
novas tecnologias da informacdo e comunicacdo, aplicando-as ao servico da leitura
literaria.

Neste quadro estratégico, também frisdmos a relevancia da integracdo de contextos
compartilhados, em torno da leitura literaria, para que ocorra a emissao de opinides e de
pontos de vista, como também a expressdo de sentimentos e emoc¢bes que contribuem
para a sensibilizacdo e educacdo de valores humanitarios e sociais, tdo essenciais no

exercicio pleno do direito de cidadania.
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Por conseguinte, na abordagem do quadro estratégico, interessava-nos também
verificar se os alunos aplicavam o conjunto de estratégias ministradas a outras situagdes
de leitura, como a analitica e a critica. E, mais uma vez, persistimos na vital aplicacdo
sistematica das estratégias abordadas, para que nao sejam relegadas ao esquecimento e
para que se verifique a sua consolidacdo e aplicacdo noutros contextos de leitura.

Neste panorama de promogado da leitura literdria, evidencidmos a monitorizagao da
leitura realizada pelo professor como sendo de curial importancia para o prazer da leitura
literaria, uma vez que o professor é o intermediario do contacto afetivo entre o aluno e as
obras literarias. Assinaldmos, também, como crucial o tempo disponibilizado com a
leitura desassociada de qualquer carga avaliativa, pois a mesma liberta o aluno para a
criacdo de lagos afetivos com a leitura literdria.

Nesse campo estratégico, frisamos, novamente, a importancia da intertextualidade
entre as vdrias obras literdrias e artisticas como forma de inspirar nos alunos-leitores o
deleite pela identificacdo de didlogos entre as obras literdrias. Assim, por meio da
formulagdo de redes intertextuais, os alunos-leitores recorreram a construcdo de imagens
mentais que contribuiram para fortalecer a memoaria; para o incremento da criatividade;
para o desenvolvimento da capacidade de concentrac¢do e, principalmente, permitiram a
indagacao do conteudo das obras literarias.

Deixdmos propositadamente para o fim o papel fundamental da escola na selecdo
criteriosa das obras literdrias e de estimulos enriquecedores que promovam habitos de
leitura literaria. Assim sendo, cabe a escola colmatar a caréncia de contacto com a leitura
literaria, recorrendo a aplicacdo de estratégias veiculadas na Literatura Comparada, de
modo a formar cidaddos conscientes, interventivos e precursores de uma sociedade
humanitaria.

Entendemos ser necessario divulgar nas escolas as praticas comparatistas,
incentivando os departamentos responsdaveis pela implementacdao das metas curriculares
a definirem e a basearem-se cada vez mais em estratégias alicercadas na Literatura
Comparada, a nosso ver determinante no desenvolvimento e no aprofundamento do

gosto pela leitura literdria.
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ANEXOS

Anexo 1 - Episédio O Adamastor, de Luis Vaz de Camdes;

Anexo 2 — Poema O Mostrengo, de Fernando Pessoa;

Anexo 3 — Poema da tradi¢do oral, A Nau Catrineta, recolha de Almeida Garrett;
Anexo 4 - Poema da tradicdo oral, A Nau Catherineta, recolha de Tedfilo Braga.
Anexo 5 — Descritores de desempenho contemplados nas sessdes de Leitura Literaria.
Anexo 6 - Plano da 12 sessdo de Leitura Literaria.

Anexo 7 - Plano da 22 sessao de Leitura Literaria.

Anexo 8 - Plano da 32 sessdo de Leitura Literaria.

Anexo 9 - Plano da 42 sessdo de Leitura Literaria.
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ANEXO 1

O ADAMASTOR

Porém, ja cinco sbis eram passados

que de ali nos partiramos, cortando

0s mares nunca doutrem navegados,
prosperadamente os ventos assoprando:
guando uma noite, estando descuidados,
na cortadora proa vigiando,

uma nuvem que 0s ares escurece

sobre nossas cabecas aparece.

Tdo temerosa vinha, e carregada,

gue pOs nos coragdes um grande medo.
Bramindo, o negro mar de longe brada,
Como se desse em vao nalgum rochedo.
«O Potestade», disse, «sublimada,

gue ameaco divino ou que segredo,
este clima e este mar nos apresenta,
que mor coisa parece que tormenta?»

N3o acabava, quando uma figura

Se nos mostra no ar robusta e valida,
de disforme e grandissima estatura,
rosto carregado, a barba esqualida,

os olhos encovados, e a postura
medonha e m3, e a cor terrena e palida
cheios de terra e crespos os cabelos,

a boca negra, os dentes amarelos.

Luis Vaz de Camdes (Apud Sophia de Mello Breyner Andresen, 2014:86)
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ANEXO 2

O MOSTRENGO

O mostrengo que estd no fim do mar

Na noite de breu ergueu-se a voar;

A roda da nau voou trés vezes,

Voou trés vezes a chiar,

E disse: «Quem é que ousou entrar

Nas minhas cavernas que nao desvendo,
Meus tectos negros do fim do mundo?»
E o homem do leme disse, tremendo:
«El-Rei D. Jodo Segundo!»

«De quem sao as velas onde me rogo?
De quem as quilhas que vejo e ouco?»
Disse o mostrengo, e rodou trés vezes,
Trés vezes rodou imundo e grosso,
«Quem vem poder o que sO eu posso,
Que moro onde nunca ninguém me visse
E escorro os medos do mar sem fundo?»
E o homem do leme tremeu, e disse:
«El-Rei D. Jodo Segundo!»

Trés vezes do leme as maos ergueu,

Trés vezes ao leme as reprendeu,

E disse no fim de tremer trés vezes:

«Aqui ao leme sou mais do que eu:

Sou um Povo que quer o mar que é teu;

E mais que o mostrengo, que me a alma teme
E roda nas trevas do fim do mundo;

Manda a vontade, que me ata ao leme,

De El-Rei D. Jodo Segundo!»

Fernando Pessoa (Apud Sophia de Mello Breyner Andresen, 2014:109-110).
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ANEXO 3

NAU CATRINETA

La vem a Nau Catrineta

Que tem muito que contar!
Ouvide, agora, senhores,
Uma histéria de pasmar.
Passava mais de ano e dia
Que iam na volta do mar,

Ja ndo tinham que comer,
Ja ndo tinham que manjar.
Deitaram sola de molho
Para o outro dia jantar;

Mas a sola era tao rija,

Que a ndo puderam tragar.
Deitaram sortes a ventura
Qual se havia de matar:
Logo foi cair a sorte

No capitao-general.

—Sobe, sobe, marujinho,
Aquele mastro real,

Vé se vés terras de Espanha,
As praias de Portugal.

“N3o vejo terras de Espanha,
Nem praias de Portugal,
Vejo sete espadas nuas

Que estdo para te matar.”
—Acima, acima, gajeiro,
Acima ao tope real!

Olha se enxergas Espanha,
Areias de Portugal!

— “Alvissaras, capitdo,

Meu capitdo-general!

Ja vejo terras de Espanha,
Areias de Portugal!

Mais enxergo trés meninas,
Debaixo de um laranjal:
Uma sentada a coser,

Outra na roca a fiar,

A mais formosa de todas
Esta no meio a chorar.”
—Todas trés sdo minhas filhas,
Oh! quem mas dera abracar!
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A mais formosa de todas
Contigo a hei-de casar.

— “A vossa filha ndo quero,
Que vos custou a criar.”

— “Dar-te-ei tanto dinheiro
Que o ndo possas contar.

— “Ndo quero o vosso dinheiro
Pois vos custou a ganhar.”
—Dou-te o meu cavalo branco,
Que nunca houve outro igual.”
— “Guardai o vosso cavalo,
Que vos custou a ensinar.”
—Dar-te-ei a Catrineta,

Para nela navegar.

— Nao quero a Nau Catrineta,
Que a nao sei governar.

— Que queres tu, meu gajeiro,
Que alvissaras te hei-de dar?
— “Capitdo, quero a tua alma,
Para comigo a levar!”

— “Renego de ti, demodnio,
Que me estavas a atentar!

A minha alma é sé de Deus;

O corpo dou eu ao mar.”
Tomou-o0 um anjo nos bracos,
N3do no deixou afogar.

Deu um estouro o demonio,
Acalmaram vento e mar;

E a noite a Nau Catrineta
Estava em terra a varar.

(Romanceiro, versdo de Almeida Garrett)
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ANEXO 4

A NAU CATHERINETA
IV- variante da llha de S. Jorge

La vem a Nau Catherineta,
Que traz muito que contar;
Ha sete annos e um dia

Que andam na volta do mar!
Ndo tinham ja que comer,
Nem tam pouco que manjar.
Ja mataram o seu gallo

Que tinham para cantar.

J4 mataram o seu cdo

Que tinham para ladrar.
Nao tinham mais que comer,
Nem tampouco que manjar.
Botaram sola de mélho

P’ra no outro dia jantar.

A sola era muito dura

Nao a puderam rilhar.
Botaram sortes ao fundo

A qual haviam de matar,

A primeira que caiu

Foi ao capitdo general.

- Arriba, gageiro, arriba,
Arriba ao mastro real!
Olha se vés minhas terras,
Ou reinos de Portugal?
«Eu ndo véjo tuas terras,
Nem reinos de Portugal,
Vejo tres espadas nuas
Todas para te matar.

- Arriba, Pedro, arriba,
Meu marinheiro leal;
Olha se vés minhas terras,
Ou reinos de Portugal.

O gageiro ld emriba
Em altas vozes gritara:

“Alvicaras, senhor, alvicaras
Meu Capitdo general!
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Que eu ja véjo as tuas terras
E reinos de Portugal.

Se ndo nos faltar o vento

A terra iremos jantar.

La vejo muitas ribeiras,
Lavadeiras a lavar;

Vejo muito forno accéso,
Padeiras a padejar.

E vejo muitos agougues,
Carniceiros a matar.
Tambem vejo tres meninas
Debaixo de um laranjal.

Uma lavrando ouro,

Outra a prata real;

A mais bonitinha d’ellas

Em procura do dedal.

- Essas tres sdao minhas filhas,
Todas tres t'eu heide dar.
Uma para te vestir,

Outra para te calgar,

A mais bonitinha d’ellas

Para comtigo casar.

«N3o quero as tuas filhas,
Que Deus t'as deixe gosar;
Que eu tenho mulher em Franga,
Filhinhos de sustentar;
Quero a Nau Catherineta
Para n’ella navegar.

- A Nau Catherineta, amigo,
Eu te ndo posso dar.

Assim que chegar a terra
Pois ella vai a queimar.
Dar-te-hei tanto dinheiro
Que o ndo saibas contar.
«N3&o quero os teus dinheiros
Pois te custam a ganhar;
Quero a Nau Catherineta
Para n’ella navegar,

Que assim como escapou d’esta
D’outra ainda hade escapar.

in Romances Maritimos, Romanceiro das Aravias,
Cantos Populares do Arquipélago Agoriano,
publicados e anotados por Tedfilo Braga
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ANEXO 5

Descritores de Desempenho contemplados nas sessdes de Leitura Literaria

Educacao Literaria EL5 e EL6

EL5 — 20. 4. Identificar temas dominantes no texto poético.

EL6 — 18. Ler e interpretar textos literarios.

EL6 — 18.1. Ler textos da literatura para criangas e jovens, da tradicdo popular, e
adaptacgdes de cldssicos.

EL5 —20. 6. Compreender relagdes entre personagens e entre acontecimentos.

EL6 - 19. Tomar consciéncia do modo como os temas, as experiéncias e os valores sao
representados nos textos literarios.

EL6 — 19.1. Identificar os contextos a que o texto se reporta, designadamente os
diferentes contextos histéricos e a representacdao de mundos imaginarios.

EL6 — 19.2. Relacionar a literatura com outras formas de ficcdo (cinema, teatro).

EL6 — 20. Ler e escrever para fruicdo estética.

EL6 — 20.2. Fazer leitura dramatizada de textos literarios.

EL6 — 20.3. Expressar, oralmente ou por escrito, ideias, sentimentos e pontos de vista
provocados pela leitura do texto literdrio.

EL6 — 20.4. Selecionar e fazer leitura autbnoma de obras, por iniciativa prépria.

EL5 —22. 2. Ler e recitar poemas, com ritmo e entoacdo adequados.

Leitura e Escrita LE5 e LE6

LE6 — 8. Fazer inferéncias a partir da informacdo prévia ou contida no texto.

LE5 —8.2. POr em relacdo duas informacgdes para aferir delas uma terceira.

LE5 — 8.3. P6r em evidéncia relagdes intertextuais de semelhanca ou de oposicdo entre
acontecimentos e entre sentimentos.

LE6 — 7. Compreender o sentido dos textos.

LE6- 10. Avaliar criticamente textos.

LE5- 10.1. Exprimir uma opinido critica a respeito de a¢des das personagens ou de outras
informacgdes que possam ser objeto de juizos de valor.

LE5 — 10.2. Exprimir uma breve opinido critica a respeito de um texto e compara-lo com
outros ja lidos ou conhecidos.

LE6 — 12. Redigir corretamente.

LE6 — 16. Escrever textos diversos.

Oralidade 06

06 — 1.4. Manifestar, justificando, a reacao pessoal ao texto ouvido.

06 —3.3. Captar e manter a atencdo de diferentes audiéncias (com adequacdo de
movimentos, gestos e expressao facial, do tom, das pausas, da entoacdo e do ritmo).

06 — 4. Compreender e apresentar argumentos (PMCPEB, 2015: 65-73).
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Anexo 6 - Plano da 12 sessao de Leitura Literaria

Tema: As viagens maritimas

Tempo da sessao: 6 tempos de 90 minutos

Corpus textual: Narrativa “Ulisses”
Episddio “O Adamastor”
Poema “Mostrengo”
Poema narrativo “Nau Catrineta”
Obra literaria “As Naus de Verde Pinho”

Pré-leitura
Estratégia motivacional:
= Criacdo de um clima promotor da leitura literaria.
= Articulagdo dos conhecimentos prévios do leitor com
o corpus textual.
= Desencadeamento da curiosidade por meio das novas
tecnologias.
= Debate sobre as ideias gerais do corpus textual.

Estratégia de previsao de leitura
= Pistas literarias.
= Contextos compartilhados.

Durante a leitura
= Estratégias de apoio ao processo de leitura: sublinhar
e anotar.
= Estratégia de previsdo de leitura.
= Estratégia da relagdo intertextual.
= Didlogo intertextual da poesia com a imagem.
= Estratégia de leitura a viva voz.

Pés-leitura
= Estratégia de resumo.

Dominios e contetidos
Leitura
= Aspetos nucleares do texto.
= Antecipacdo de conteudos.
= QOpinido critica textual.
= Inferéncias: sentidos contextuais.
Educacao Literaria
= Llinguagem: vocabuldrio, conotacdes, estrutura do
texto.
= Inferéncias.
= Relagdes intertextuais
= Relacao entre partes do texto e estrutura global.
= Expressao de sentimentos, ideias e pontos de vista.
= Universos de referéncia e valores.
= Relagdes interartes.
= Comparacdo de versdes de um mesmo texto.
= (Canto datradi¢do oral.

Rede intertextual concebida pelas
viagens maritimas

Atividades:
Pré-leitura
= Suporte digital.
= Apresentacdo das obras.
= Dialogo grupo/turma.
= Debate.

Durante a leitura

= Contextos compartilhados.

® |tinerario das viagens
maritimas.

= Palavras —chave.

= Paralelismo textual.

Pés-leitura
= |lustragcdo de monstros
marinhos.
= Canto da Nau Catrineta.
® Trabalho de pesquisa na
biblioteca escolar.

Relagdo interdisciplinar com as
disciplinas de Histdria e Geografia de
Portugal e de Educagdo Musical.

Oralidade
= Informagdo implicita e explicita.
= Deducgdes e inferéncias; sentido
figurado.
= Manifestacdo e justificacdo de
reagao pessoal ao texto
ouvido.
= Registo de informacdes.
=  Principio de cooperacdo.
Estruturas gramaticais.
= Géneros escolares:
argumentagao.
= Captacao da atencdo da
audiéncia.
Escrita
= Resumo de texto.
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Anexo 7 - Plano da 22 sessao de Leitura Literaria

Tema: Emigra¢do/Migracdo Tempo da sessao: 4 tempos de 90

minutos
Corpus textual: Poema “O Emigrante” A imagem literdria decorrente das
Pintura “Os Emigrantes” migragoes
Pré-leitura Atividades:
Estratégia motivacional: Pré-leitura

= Estratégia de leitura a viva voz. » Jogo “Desafio a curiosidade”.
= Pesquisa de titulo e da autora

Estratégia de previsdo de leitura = Antecipacdo e compreensdo de

=  Pistas literdrias.
= Contextos compartilhados.

Durante a leitura

= Didlogo intertextual da poesia com a imagem.

= Estratégia de previsao.

= Estratégia de leitura a viva voz.

= Estratégia da relacdo intertextual.

= Estratégias de apoio ao processo de leitura:
sublinhar e anotar.

Pos-leitura
Estratégia da relacdo intertextual
= Inferéncias para ativagdo dos conhecimentos
do leitor

Dominios e contetidos
Leitura
= Aspetos nucleares do texto.
= Antecipacdo de conteudos.
= QOpinido critica textual.
= |nferéncias: sentidos contextuais.
Educacao Literaria
= Relagdes textuais.
= Relacdo interartes.
=  Expressdo de sentimentos, ideias e pontos de
vista.
= Universos de referéncia e valores.
= Linguagem: vocabuldrio, conotacdes,
estrutura do texto.
= |nferéncias.
= Recursos expressivos.
= Declamacgao.

titulos.

= Partilha de memorias afetivas.

Durante a leitura

Observagao de imagem.
Emissdo de sensacdes, opinides
e sentimentos.

Itinerdrios das migracdes.
Contacto com o espélio.
Mochila de sonhos.

Pos-leitura

ContribuicGes criticas.
Escrita de poemas.
Declamacao.

Relacdo interdisciplinar com a disciplina
de Historia e Geografia de Portugal

Oralidade

Escrita

Deducdes e inferéncias; sentido
figurado.

Informacgao implicita e explicita.
Manifestacao e justificacao de
reacdo pessoal ao texto
ouvido.

Registo de informacdes.
Planificacdo do discurso.
Principio de cooperacdo.
Captacao da atencdo da
audiéncia.

Textualizacao: ortografia,
pontuacao e sinais auxiliares
de escrita.
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Anexo 8 - Plano da 32 sessao de Leitura Literaria

Tema: A Expetativa do Sonho

Tempo da sessao: 3 tempos de 90 minutos

Corpus textual: Poema “O Sonho”

Poesia visual “Edificio”

Pré-leitura
Estratégia motivacional:

Estratégia de didlogo intertextual da poesia com a
imagem.
Estratégia da relacdo intertextual.

Durante a leitura

Estratégia de previsao.

Estratégia da leitura a viva voz .

Estratégia da relacdo intertextual.

Estratégia de didlogo intertextual da poesia com a
imagem.

Estratégias de apoio ao processo de leitura: sublinhar
e anotar.

Pos-leitura
Estratégia da relacdo intertextual:

Leitura

Inferéncias para ativacdo dos conhecimentos do
leitor.

Dominios e contetidos

Inferéncias: sentidos contextuais.
Antecipagao de conteudos.
Opinido critica textual.

Aspetos nucleares do texto.

Educacao Literaria

Relag¢des intertextuais.

Relag¢des interartes.

Universos de referéncia e valores.

Inferéncias.

Expressao de sentimentos, ideias e pontos de vista.
Linguagem: vocabuldrio, conotagdes, estrutura do
texto.

A interagdo comunicativa da poesia
visual e a leitura literdria

Atividades:

Pré-leitura
= Visualizacdo e audicdo do
poema musicado “A Pedra
Filosofal”.
= Contextos compartilhados para
ativagdo de conhecimentos.
= Debate.

Durante a leitura
= Leitura silenciosa.
= Analise do poema.
=  Observac¢do do poema visual.
®  Problematizacdo.

Pos-leitura
=  Mochila de sonhos.
= Elaborag¢do de poemas visuais.
= Contextos compartilhados.

Relagdo interdisciplinar com a disciplina
de Histéria e Geografia de Portugal.

Oralidade
= Manifestacdo e justificacdo de
reacao pessoal ao texto
ouvido.
= Deducgdes e inferéncias; sentido
figurado.
= Informacdo implicita e explicita.
= Registo de informacdes.
= Géneros escolares:
argumentagao.
=  Principio de cooperacdo.
Escrita
= Criativa.

190




Anexo 9 - Plano da 42 sessao de Leitura Literaria

Tema: Abertura a diferenga

Tempo da sessao: 6 tempos de 90
minutos

Corpus textual: Poema “Quem és tu?”
Musica “Salve Mariam”

Pré-leitura
Estratégia motivacional:

= Estratégia de previsao.

Durante a leitura
= Estratégia da leitura a viva voz.
= Estratégia da relacdo intertextual.
= Didlogo intertextual da poesia com a musica.
= Estratégias de apoio ao processo de leitura: sublinhar
e anotar.

Pos-leitura
= Estratégia da relagdo intertextual.
= Estratégia da formulagdo de questdes.
= Estratégia de didlogo intertextual da poesia com a
imagem.

Dominios e contetidos
Leitura
= Antecipacdo de conteudos.
= |nferéncias: sentidos contextuais - opinido critica
textual.
= Apreciacdo critica.
= Aspetos nucleares do texto.

Educagao Literaria

= Expressao de sentimentos, ideias e pontos de
vista.

= Relagdes interartes.

= Universos de referéncia.

= Inferéncias.

= |eitura dramatizada (Jogral).

= Linguagem: vocabuldrio, conotacdes.

= Relagdes intertextuais.

= Qpinido critica textual.

= Comparacdo de versdes de um texto.

= Texto dramdtico: organizagdo estrutural (ato, cena e
fala); sentido global.

A relagao dialdgica entre a leitura
literaria e a realidade observavel

Atividades:
Pré-leitura

Emissdo de opinides.
Debate.

Durante a leitura

Trabalho de grupo (leitura de
jogral).

Andlise do poema.

Jogo “ter ou ser”.
Visualizacdo e audicdo.
Emissdo de pareceres.

Fazer a mochila.

Pos-leitura

Abertura das mochilas.
Problematiza¢do no
grupo/turma.

Dramatizacdo da realidade dos
refugiados.

Relagdo interdisciplinar com a disciplina
de Histéria e Geografia de Portugal.

Oralidade

Escrita

Deducdes e inferéncias; sentido
figurado.

Informacgdo implicita e explicita.
Manifestacao e justificacdo de
reacao pessoal ao texto
ouvido.

Registo de informacdes.
Planificagdo do discurso.
Principio de cooperacdo.
Captacao da atencdo da
audiéncia.

Opinido critica textual.
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