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APRESENTACAO

O presente nimero de Discursos contempla, como tema dominante, o
ensino da lingua e o ensino da literatura.

Pode dizer-se que uma tal escolha é motivada por diversas razdes, com
projec¢io segura no nosso ensino. Assim, é inegvel que, nos ultimos anos (e
em parte como consequéncia de rearticulagdes curriculares que ndo cabe
agora analisar), a Did4ctica da Lingua e a Did4ctica da Literatura conquista-
ram um lugar importante em diversas escolas superiores, sobretudo nas voca-
cionadas para a formagao de professores; a isso correspondeu um trabalho de
especializagio que conduziu ja (e continua a conduzir) & elaboragéo de traba-
lhos académicos de diverso félego, trabalhos esses que constituem também o
barémetro do desenvolvimento, entre nds, de disciplinas relativamente novas.

De facto, se noutros paises (por exemplo, na Espanha ou na Franca)
existe uma tradi¢do relativamente antiga no dominio das Didécticas da Lin-
gua e da Literatura, pode dizer-se que, em Portugal, s6 agora essa tradi¢do
comeca a constituir-se. Porque, convém ndo esquecer, se ¢ importante o
estabelecimento de contactos (como tem sido feito) com paises e com escolas
cuja experiéncia é, por assim dizer, exemplar, ndo ¢ menos importante termos a
nogio de que esses contactos ndo podem limitar-se & importagdo passiva de
modelos. Até porque ambas as didacticas concretizam-se € dinamizam-se em
fungdo de matérias cuja especificidade ¢ 6bvia: a Lingua ¢ a Literatura
Portuguesas.

Mas a Did4ctica da Lingua e a Didactica da Literatura levantam também
questdes melindrosas, de indole cultural e epistemolégica. Fala-se hoje muito
(com razio) em crise de leitura, aspecto particular de uma crise mais ampla que
¢ a das vivéncias culturais baseadas na escrita; por isso mesmo, cabe saber até
que ponto estas did4cticas especificas podem realmente constituir um factor
de superagio dessa crise ou se, fechando-se sobre si mesmas (isto €: abdicando
de uma perspectiva cultural), nao se arriscam a ignorar o problema.

Por outro lado, a Didactica da Lingua e a Didactica da Literatura terdo
presente também o risco de se transformarem, por excesso de especulagdo ou
por fixagdo puramente académica, numa reflexdo distanciada de propositos
operativos. Prop6sitos que, contudo, ndo podem também esquecer o seguinte:
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que a Didactica da Lingua e a Did4ctica da Literatura nio podem cingir-se &
activagdo de estratégias pedagédgicas e dos instrumentos conceptuais que as
apoiam. Antes e depois dessas estratégias e desses instrumentos, estio pessoas
humanas, cuja relagdo com o nosso idioma e com a nossa literatura passa
justamente pelo crivo dessa incontornavel pessoalidade.

*

O presente nlimero de Discursos deseja ser um contributo paraaanalisee
ponderagfo de diversas questdes acima enunciadas e de outras mais. E fi-lo
em varios momentos e registos, que sio os das colaboragdes aqui reunidas:
estudos que incidem sobre diferentes problemas (culturais, tedricos, técnico-
-pedagogicos) suscitados pela Did4ctica da Lingua e pela Didactica da Litera-
tura; documentos de trabalho de diversa natureza; uma bibliografia selectiva;
registo bibliogréfico de publicagdes relacionadas com a matéria. Assim se
perspectiva a possibilidade de, a partir daqui e em fungdo da articulada acgio
dos varios componentes que este nliimero integra, se propiciar uma reflexio
que hé-de considerar-se sempre em aberto.

Carlos Reis
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JULIO TABORDA NOGUEIRA

O ensino da Lingua Materna:
dimensdes pragmatica,
formativa e cultural

Julgo ter chegado aquele momento em que falar do ensino da lingua sé se
justifica se corresponder, simultaneamente, a um gesto de prazer e ao reconhe-
cimento de uma obrigag¢do. Quem diz falar, diz, neste caso, escrever, acto bem
mais grave, ou penoso, ou exaltante, ou dramatico. Depende de quem o
pratica. Depende também da circunstancia, do tempo, do lugar, de sentirmos
ou nio for¢a — e saber — dentro de nos. E também de perguntarmos, de nos
interrogarmos se essa forga é auténtica, se 0 saber vale o risco de através dele
nos expormos. Creio que sim, que, apesar de tudo, importa sempre contribuir
para uma reflexdo sobre o significado, os limites e o valor (pragmatico,
formativo, cultural) do processo de ensino-aprendizagem da lingua maternae
sobre a importancia que a disciplina de Portugués deve assumir, hoje, quer a
encaremos em funcio do modelo curricular vigente para 0s niveis médios de
escolaridade, quer no ambito mais vasto do préprio sistema educativo.

Nesta minha reflexdio, de tom mais ensaistico do que erudito ou tenden-
cialmente académico, procurarei acentuar a ideia de que a fortuna da Didéc-
tica do Portugués estd intimamente relacionada coma consciéncia, que todo o
professor deve ter, das potencialidades inerentes ao seu estatuto de sujeito
falante (por ser por aqui que passa, ou também passa, a sua, € a dos seus
alunos, dignidade ontoldgica e epistemoldgica) e com o reconhecimento das
multiplas valéncias do conceito de lingua, considerado como conteudo nuclear
e indutor de coesdo e de coeréncia entre as vérias fases do processo de
ensino-aprendizagem — da concepgao A avaliagdo, passando pelo exercicio

Jilio Taborda Nogueira, licenciado em Filolc;gia Roménica, é Assistente convidado na Faculdade de Letras
da Universidade de Coimbra. Ocupa-se da docéncia de Didéctica do Portugués e é responsavel, desde 1973,
pela formagdo de professores de Portugués do Ensino Secundério.



disciplinador da planificagio e pela experiéncia, sempre irrepetivel e sempre
enriquecedora, de tudo pér a prova durante a execugdo, no espago vivo da
aula.

Colocado o problema noutros termos, poder-se-a dizer que a defini¢io do
estatuto do professor de Portugués ¢ o entendimento da especificidade do
ensino da lingua materna sdo questdes que se inscrevem num longo e com-
plexo processo marcado por momentos de maior ou menor tensdo e de
variavel dindmica criativa (o periodo da formagdo inicial é a este respeito
paradigmatico); mas um processo que, na pratica, se revelard tanto mais
produtivo — quero dizer, mais fecundo porque teoreticamente fundamen-
tado, mas também por isso mesmo mais flexivel — quanto mais forte for a
consciéncia de que o estudo da estrutura e do funcionamento da lingua e o
aperfeicoamento do seu uso, que se pretende venha a ser tanto quanto possivel
correcto, adequado, fluente e eficaz, constituem vias privilegiadas de acesso ao
conhecimento do mundo, dos outros e de nés proprios. E é esta, porventura, a
mais nobre dimensdo pedagdgica do ensino da lingua materna. Um ensino
cujo principal objectivo, na opinido de Maria Alzira Seixo, «[...] é assegurar a
intima relagdo entre a construgio do rigor e o investimento na liberdade
criativa». (Seixo, 1983: 98-99).

O bindmio rigor/liberdade criativa remete-nos para a questao central do
ensino da lingua (e também, de certo modo, do ensino da literatura). De facto,
se aceitarmos que a lingua em si, considerada como diassistema e como
modelo de competéncia (distingio que denuncia uma referéncia a paradigmas
descritivos e explicativos de raiz saussureana e chomskyana) constitui um
mecanismo de grande rigor, e se pensarmos que essa caracteristica — o rigor
— esta como que inscrita em todos os falantes pelo simples facto de serem
dotados da faculdade de linguagem, entio, poderemos também pressupor, ao
menos como hipdtese, que as criangas e 0s jovens estdo como que «destinados»
aalcancar pleno sucesso na disciplina de Portugués. A verdade é que assim nio
acontece. Eu diria que o n3o acontecer assim coloca o professor perante o
grande paradoxo do ensino da lingua materna, espécie de «enigma» que a todo
0 momento nos persegue e que urge, sempre e sempre, decifrar e, se possivel,
superar. Situa-se também aqui o cerne da diferenga da disciplina de Portugugs,
€ a compararmos com as outras disciplinas do plano de estudos. Posto o
problema de forma deliberadamente simples, vamos aceitar que, ao entrarem
no ciclo de escolaridade obrigatéria, todos os alunos sio competentes em
relagdo ao objecto de estudo da disciplina de Portugués: porque o utilizam
naturalmente e porque, empiricamente, o conhecem. Do quese trata, entdo —
e aqui reside o grande desafio do processo formal de ensino —, € de criar
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condi¢des que permitam transformar essa dupla competéncia natural numa
competéncia de nivel superior. Como? Assumindo (aprendendo a assumir)
uma atitude critica, de distanciagio, de afastamento perante um objecto que,
no fundo, ¢ indissociavel do estatuto individual e social dos proprios sujeitos,
professor e alunos, que intervém nos actos de ensino e aprendizagem. O quese
pretende, em suma, é transformar o conhecimento empirico de uma coisa
(conhecimento da lingua) em conscigncia critica, através de procedimentos que
favorecam o desenvolvimento de habitos de reflexdo (conhecimento sobre a
lingua).

O rigor, a que atras aludi, ndo deve ser interpretado como entidade ideal,
ou metafisica, ou dotada de um valor absoluto. O rigor que aqui estd em causa,
sobretudo quando nos preocupamos com a dimensio pedagégica da aprendi-
zagem, representa, antes de mais, uma referéncia necessaria, mas sempre
funcionalmente integrada num projecto que visa, acima de tudo, o desenvol-
vimento intelectual e afectivo do aluno. Quero com isto afirmar que a tendén-
cia para o rigor (uma tendéncia, em si, inegavelmente positiva) vai ganhando
forma & medida que o aluno, ao percorrer o caminho que conduz ao «conhe-
cimento sobre a lingua», consolida e aprofunda a sua capacidade de reflexdo.
Ao reflectir, orientado pelo professor, sobre a estrutura e o funcionamento da
lingua, ele sentir-se-4 cada vez mais exigente e, portanto, mais critico, porque
mais consciente do seu dominio sobre um objecto de conhecimento — neste
caso, a lingua — do qual, por necessidade metodoldgica, aprendeu a
distanciar-se. Era nesta aprendizagem do sentido critico, e neste processo de
progressiva autonomizagio do aluno enquanto sujeito cognoscente, que eu
pensava quando me referi 4 dignidade epistemolégica do ensino da lingua
materna. Estamos também agora perante uma questio fundamental, mas nem
por isso menos directamente relacionada com a actividade normal, quotidina,
do professor de Portugués. Na verdade, se virmos bem, ¢ uma area especifica
da didactica da lingua que, embora nio explicitamente, mas como que em
filigrana, tem estado em causa. Refiro-me ao ensino da gramatica, mesmo na
sua acepgdo mais restrita, de gramatica da frase'.

A reflexdo sobre a importancia do estudo da lingua como objecto de
conhecimento nio pode, como é evidente, ser pretexto para elidirmos todo um
conjunto de outras questdes normalmente suscitadas quer no ambito da
Didactica do Portugués (se nos ativermos a problemdtica da formagao de

| Em artigo ja ndo muito recente, (Verdelham, 1978) ¢ também a propésito da relagio entre ensino da
gramatica e criagdo de habitos de rigor, Michel ¢ Michele Verdelham consideram o estudo da lingua como
uma actividade «d’éveil scientifique». :

15



professores), quer no dominio especifico do Portugués enquanto disciplina
curricular dos niveis intermédios de escolaridade. Refiro-me aos problemas
relacionados ja ndo com a lingua em si, enquanto objecto de estudo, mas as
praticas de uso da lingua, ao discurso e & recepgdo/produgio das suas manifes-
tagdes textuais, de que mais  frente me ocuparei. Entretanto, ¢ ja que veio a
propdsito o ensino da gramatica, entendido agora, num sentido pedagogica-
mente muito amplo, como aprendizagem de uma atitude objectiva perante a
nossa propria lingua?, proponho, sempre na intenc¢do de aduzir argumentos
quanto ao seu valor formativo, uma classificagio de acordo com a qual
importa distinguir quatro fases (a que correspondem outros tantos tipos de
actividades) no percurso do ensino formal da lingua materna, a saber:

« Observagdo de manifestagdes diversificadas da actividade verbal (tex-
tos), o que pressupde, por um lado, a adopgio de critérios predomi-
nantemente linguisticos, mas também, por exemplo, sociolinguisticos,
¢, por outro, o reconhecimento do valor pedagégico dos textos —
orais ¢ escritos — da autoria dos proprios alunos. Julgo passar por
aqui, pela dignificagio dos textos dos alunos, a linha de demarcagio
entre o que, de forma um tanto simplista, podemos designar por
tradi¢do e modernidade em pedagogia e didactica das linguas.

« Descrigdo de alguns dos materiais seleccionados para, a partir deles,
planificar, sistematica e progressivamente, o estudo da estrutura e dos
mecanismos de funcionamento do sistema linguistico, tendo no
entanto sempre presente que o conhecimento do sistema nfio é um fim
em si, mas um meio para o entendimento — e, indirectamente, para a
pratica — da coesdo e da coeréncia enquanto factores determinantes
de um uso funcional e pragmaticamente «feliz» da lingua em situagdes
concretas de comunicagio.

« Interpretagiio de enunciados tio diversos quanto possivel no que toca a
sua origem, caracteristicas e finalidades (poderdo estar em causa o
estatuto dos sujeitos de enunciagfio, as formas de organiza¢io do
discurso, o publico a que se destinam, bem como o quadro espacio-
-temporal em que sdo produzidos), sem perder de vista a necessaria
complementaridade dos aspectos formais e semanticos e o grau de

2 Significativa quanto a este tema é a epigrafe ao numero de Julho de 1983 da revista Language Teaching,
publicada pela Cambridge University Press, que passo acitar: «Pupils need, first, to get an objective attitude
to their own languagen.
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gramaticalidade ou de aceitabilidade, bem como, noutra perspectiva,
a intuigio do falante — que o aluno é — e o progresswo desenvolvi-
mento da sua consciéncia linguistica.

* Produgdo de textos pelos alunos, objectivo ultimo do ensino da lingua,
cuja consecugdo depende ndo s6 da pratica frequente, quer ocasional,
quer intencionalmente orientada, de actividades de expressdo oral e
escrita, mas também da realizagio de exercicios de manipulagio de
formas e estruturas (de substitui¢io, de comutagdo, de permuta, de
transformagdo), exercicios que funcionam, didacticamente, como
necessario suporte para o desenvolvimento de uma consciéncia reflec-
tida dos valores da lingua (a nivel instrumental, cultural e epistemol6-
gico) €, consequentemente, para o reconhecimento da sua importancia
como forma insubstituivel de afirmagao individual e de integragio
social do homem.

Reduzir a quatro planos o ensino da gramatica (ou mesmo o processo
geral do ensino da lingua materna, uma vez que estamos perante conceitos
que, no fundo, correspondem a quatro atitudes basicas de apreensio do real)
decorre, obviamente, de imperativos de ordem analitica. Trata-se de uma
classificagdo, metodologicamente necessaria como o sio todas as classifica-
¢Oes; aceitavel, penso, enquanto hipdtese de trabalho através da qual se
pretende organizar'e disciplinar uma pratica, neste caso as préticas, varias,
inerentes ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da lingua
materna.

Quanto ao valor formativo do ensino da gramatica, e em geral do ensino
do Portugugs, creio estar implicito (estarem implicitos, porque os valores sdo
vérios) no enunciado dos quatro planos, ou fases, que integram esta proposta
de classificagdo. Com efeito, observar, descrever, interpretar e produzir sio
operagdes que exigem de quem as realiza um investimento intelectual e afec-
tivo com mais ou menos directa incidéncia no desenvolvimento de aptiddes,
capacidades e atitudes, sendo 16gico inferir que esse desenvolvimento ha-de
necessariamente repercutir de forma positiva no processo de formagio inte-
gral da crianga e do adolescente. Tanto bastara, a meu ver, para que o ensino
da gramética continue a ocupar um lugar destacado no d&mbito da pedagogiae
didactica da lingua materna, sobretudo pela fun¢io simultaneamente estabili-
zadora e dinamizadora que pode desempenhar. Na verdade, ensinar gramatica
significa, por um lado, conceber ¢ planificar um conjunto coerente de actos
pedagdgicos através dos quais se proporciona ao aluno o conhecimento das
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regras, normas e convengdes que garantem o miituo entendimento entre 0s
que falam e escrevem a mesma lingua (fungio estabilizadora), mas significa
também, complementarmente, dotd-lo de um nicleo basico de saberes, habili-
dades e competéncias que ele poderé explorar, em condigdes favoréveis, de
forma progressivamente original e criativa (fungdo dinamizadora).

O sentido fundamental das consideragdes que acabo de fazer pode ser
resumido numa proposta de esquema conceptual de caracter muito amplo,
correspondente a uma tentativa de articulagéo coerente entre os-conceitos de
competéncia linguistica (ou gramatical) e competéncia de comunicagdo (ou
pragmatica), conceitos que, como ¢ sabido, foram adoptados pela area da
pedagogia das linguas, tendo a sua origem no labor teérico de Noam Chomsky
e Del Hymes, respectivamente. Ndo sera exagero considera-los como uma
espécie de macro-signos cuja importincia, decorrente do seu elevado grau de
funcionalidade e produtividade explicativa, deverd, por exemplo, ser tida em
conta em qualquer projecto de reformulagdo dos programas de Portugués.

O esquema em questdo pode ser expresso através do seguinte enunciado:

Qualquer utente da lingua portuguesa ¢, normalmente, aquando da entrada
no ciclo de escolaridade obrigatdria, linguisticamente competente. Esse
mesmo utente, porém, ndo domina ainda as normas e convengdes que permi-
tem um uso adequado da lingua nas diferentes circunstancias e situagdes de
enunciagio e comunica¢do. As estratégias conducentes a aquisi¢gdo de uma
boa competéncia de comunicagio deverdo apoiar-se em dois pressupostos
fundamentais:

* no pressuposto de que o conhecimento critico e reflectido de um objecto
de estudo conduz, em principio, ao aperfeicoamento do seu uso (desde
que se trate, como é o caso das linguas, de objectos dotados de valor
instrumental);

* no pressuposto de que o contacto frequente com esse objecto de estudo
(e o recurso a procedimentos heuristicos eficazes) conduz também, em
principio, ao aperfeigoamento do seu uso.*

A concretizagio de um projecto global de ensino da lingua materna
dependera assim, se quisermos desenvolver este esquema, da integragdo de um
conjunto restrito de conceitos nucleares, de que destacamos os de competéncia
linguistica e comunicativa, e da sua projec¢do num espago cientifico e pedagé-
gico constituido por duas dimensdes complementares:

3 Ja noutra ocasido tive oportunidade de apresentar, inserida num texto com outras caracteristicas, ¢sta
proposta de esquema conceptual (Nogueira, 1988-89: 143-155).
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* a dimensdo linguistica, com predominante incidéncia na lingua como
objecto de conhecimento e de estudo (cf., no dominio didactico, a
questdo, ja abordada, do ensino da gramatica);

* adimensdo comunicativa, vastissimo campo de reflexdo pratico-teérica
em que, por comodidade, podemos distinguir os planos psico ¢ socio-
linguistico, da enunciacdo e pragmatico.

Vale a pena deter-me um pouco na segunda destas duas dimensdes — a
dimensdo comunicativa —, porque ¢ de facto neste espago que as grandes e
pequenas questdes da pedagogia e da didactica da lingua ganham expressdo
muito concreta e, ndo raramente, dramatica: da relagdo teoria-pratica, pas-
sando pelo comportamento do professor na sala de aula, até ao sempre actual
problema do (in)sucesso escolar, tudo, ou quase tudo, tem relagio com
dificuldades, insuficiéncias e desfasamentos resultantes de diferentes praticas
de uso da lingua. Estamos perante um facto evidente, empiricamente verifica-
vel, mas que importa, por isso mesmo, analisar de uma perspectiva teorica-
mente adequada, de modo a que para ela possamos encontrar uma explicagio
racional’. Nesse sentido bastara recordar a discrepancia entre competéncia
linguistica e competéncia de comunicagéo, a que fago referéncia no esquema
conceptual anteriormente apresentado. De facto, ndo ¢ a lingua em si, como
diassistema, que observamos e avaliamos em situa¢des concretas de comuni-
cagdo, mas o discurso enquanto matriz de produgido textual’, as praticas
discursivas, entendidas como expressido do acto individual de utilizagdo da
lingua (o eu que aqui e agora se expde) ¢ como formas mais ou menos
institucionalizadas e codificadas de uso. Se isolarmos esta ultima acepgdo,
parecer-nos-a legitimo falar, por exemplo, de discurso de imprensa, de dis-

4 Atente-se na forma como Carlos Reis encara o problema da articulagfo entre teoria e ensino. O facto de se
situar no Ambito da Didactica da Literatura ndo invalida que o juizo por si expresso (¢ que a seguir se
transcreve) seja aplicavel a outros dominios especificos como, naturalmente, o da Didéctica da Lingua:
«Mas a teoria pode também ser utilizada em termos pedagogicamente consequentes. Trata-se, entdo, de
recorrer a ela enquanto instancia de sistematizacio: reconhecendo-se, no plano didéctico, a prevaléncia do
discurso sobre a teoria, esta faculta quadros de referéncia capazes de estabelecer as regularidades ¢
afinidades que permitem associar diversas praticas textuais._-» (Reis e Adragio, 1990: 127).

5 Sigo neste caso o conceito de discurso adoptado por Jean-Claude Beacco e Mireille Darot, que estes
autores definem do seguinte modo: «Par discours, il faut alors comprendre le modele auquel les textes
doivent se conformer si I'on désire qu’ils soient tenus pour appropriés. Analyser du discours revient a
déterminer la matrice d’une série de textes, délimitée par sont appartenance a un méme évenement
communicatif en mettant en évidence, par comparaison, des similitudes linguistiques de texte a texte.»
(Beacco e Darot, 1984: 7).



curso da publicidade, de discurso cientifico, de varios outros tipos de discurso.
E também, naturalmente, de discurso pedagégico.

O sucesso do processo de ensino da lingua materna, se o analisarmos em
fungdo das dimensdes pragmadtica e cultural e do valor formativo que nele
fundamentalmente deve estar implicito, depende muito das caracteristicas do
discurso pedagogico do professor. Nio me refiro ao estilo individual, espécie
de idiolecto que constitui como que a marca indelével e instransmissivel, por
assim dizer, bioldgica, de cada um de nds, aspecto importante, mas que ndo
curamos agora de analisar. Refiro-me, neste caso, por exemplo, 2 competéncia
que o professor manifesta, ou n#o, para pdr em pratica um modelo
pedagogico-comunicativo de tipo interaccional (por oposi¢do ao tradicional
modelo de tipo unidireccional), criando assim condi¢Ges que favoregam uma
intervengdo critica, activa, no espago da aula, o que significa, em especial nas
aulas de Portugués, dar a palavra aos alunos, nfo, evidentemente, de forma
anarquica, mas em sintonia com a aprendizagem dos procedimentos retoricos
ajustados a diferentes situa¢Ges de comunicagio — das regras conversacionais
a composigao de textos tipologicamente diversificados.

E importante que o professor tenha consciéncia de que a informagao, s6
por si, ndo tem valor pedagdgico-didactico e que esse valor advém da maior ou
menor capacidade, e disponibilidade, para a integrar (a essa informagéo,
previamente seleccionada) num quadro comunicativo e relacional estimulante
e adequado aos previsiveis desenvolvimento cognitivo e maturidade afectiva

“dos alunos. E importante saber que as situagdes auténticas de comunicagio
pressupdem o recurso a uma variada gama de actos de linguagem (ou actos
linguisticos, se preferirmos), os quais, por seu turno, implicam o dominio de
estratégias discursivas diferenciadas, atenuando-se assim a tendéncia para o
uso na aula de enunciados de «sentido Uinico» (0 esquema pergunta-resposta,
necessario, mas por vezes exclusivamente utilizado, constitui um exemplo
tipico desta tendéncia). E importante que a informagio teérica do professor
seja vasta e consistente, mas impde-se também que essa informagao passe pelo
filtro de critérios de pertinéncia de caracter pedagdgico e didactico.

Uma vez que se.trata agora da dimensido comunicativa, penso ainda, e
este é apenas um exemplo, nas implicagdes da teoria dos actos linguisticos para
o aperfeicoamento da pratica pedagdgica (escrevi implicagdes, e ndo aplica-
¢Bes, note-se bem). E de facto possivel, através da andlise das marcas linguisti-
cas e pragmaticas dos enunciados — que poderio ser de teor prevalentemente
representativo, directivo, comissivo ou expressivo — identificar o estatuto dos
seus autores, a um tempo sujeitos da enunciagio e agentes da dindmica
interaccional, e chegar assim, pelo estudo do comportamento verbal
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do professor e dos alunos, a conclusdes titeis acerca da natureza e caracteristi-
cas do discurso pedagdgico®.

A referéncia ao discurso pedagdgico, € a ideia implicita de que urge
renova-lo em nome de principios, sem duvida correctos, mas progressiva-
mente transformados — logo «domesticados» — em lugares-comuns da ret6-
rica oficial (democratizagdo do ensino, aluno como sujeito activo de aprendi-
zagem, recurso obrigatdrio as modernas tecnologias, substitui¢do da palavra
pela imagem), essa referéncia, dizia, justifica uma breve analise das condi¢des
derenovacio. E que, normalmente, quando se fala de renovar, de reestruturar,
de inovar, quer nos situemos num plano global, quer no dominio especifico do
ensino da lingua materna, assiste-se ao uso e abuso de conceitos que, também
eles, se transformam em chavdes. Um desses conceitos é o de criatividade.
Julgo ndo haver programa de Portugugs em que ndo se agite, com variavel mas
sempre notoério frenesim, a bandeira da criatividade. Ora, a Escola, como
institui¢do, tem naturalmente tendéncia (e sempre teve, quer antes, quer na
sequéncia do processo que conduziu a laicizagdo da cultura) a defender os
sistemas de ideias, crencas e convicgdes dominantes. Desempenha, por via de
regra, uma funcgio estabilizadora, conservadora, ou entdo sistematizadora de
conhecimentos e saberes. Nela, a stasis sobrepde-se aos componentes dinami-
cos e, na dialéctica da tradigio/mudanga, opta, normalmente, pela tradigdo.
Nio é um mal que assim seja. Nem um bem. Nio se trata, em todo o caso, de
formular juizos de valor. Do que se trata ¢ de saber se o conceito de criativi-
dade pode constituir-se em nucleo de uma eventual estratégia orientada para a
construcio de uma imagem nova da Escola e de um novo perfil do professor.

Feita esta prevengdo, convém salientar que o exercicio da criatividade, e
nio a criatividade como vago objectivo, implica o predominio do pensamento
divergente sobre o pensamento convergente (a distingdo € de Guilford, como
se sabe), ou seja, a capacidade de «elaborar um grande numero de solugdes a
partir duma fonte tinica de informagio, ndo utilizando o sujeito nenhum dos
métodos estandardizados». (Lempereur, 1984: 276).

Ao transferir o termo — ¢ o conceito — de criatividade para a area
pedagbgico-didactica das linguas, e em especial da lingua materna, o professor
corre o risco de proceder por analogia. A menos que o adopte na acepgao
chomskyana, vizinha da nogo de competéncia, opgdo que julgo alids merecer
séria ponderagdo, mas por razdes que ndo cabem nos limites deste artigo. Se
nos situarmos no Ambito do discurso, das realizagdes concretas da lingua,

5 Obra entre nés pioneira, no Ambito da temética que acabo de abordar, ¢ a de Emilia Ribeiro Pedro, 1982.
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importara ter presente que o nivel de «criatividade» depende de factores
complexos, dificilmente isolaveis, cabendo em todo o caso ao professor criar
condigdes que incentivem a actualizagdo de formas e expressdes criativas. Sera
bom, nesse caso, que ndo asssuma perante os textos dos alunos uma atitude
pedagégica redutoramente normativa, mas antes uma atitude de sistematica e
vigilante tolerdncia critica. Mas sejamos claros: criatividade nunca devera
confundir-se com produgfo incontrolada de automatismos ou com acumula-
¢ao incongruente de formas intelectualmente rudimentares. As realiza¢des
criativas pressupdem sempre o conhecimento de regras, normas e convengdes
(que abrangem, no caso especifico do ensino da lingua, os dominios da sintaxe,
da semantica e da pragmadtica), e sé entido, cumprido este requisito, se justifi-
card que essas convengdes, normas ou regras possam Ser mais ou menos
derrogadas. Neste, como noutros casos, é precisamente o conhecimento — das
coisas, dos principios, das técnicas — que permitira langar as bases de uma
nova dindmica que, entdo sim, podera manifestar-se em formas divergentes de
pensamento, expressao ou acgio.

Cabe aos professores em geral, e aos professores de Portugués em particu-
lar, assumir uma posigio critica perante este problema, quero dizer, perante as
condi¢des € os limites do acesso, por parte dos alunos, a um desempenho
linguistico tendencialmente criativo. Para que tal acontega, torna-se necessa-
rio que eles, alunos, dominem os saberes instrumentais basicos sem os quais
lhes estard vedado atingirem esse estadio de desenvolvimento. Refiro-me, num
plano concreto, ao problema da leitura e da escrita. A este propdsito, diria,
antes de mais, que as consabidas deficiéncias de expressio em ambas modali-
dades de uso da lingua — a oral, mas sobretudo a escrita — suscitam desde
logo o problema da interdependéncia dos dominios cognitivo e afectivo no
processo de ensino-aprendizagem da lingua materna. De facto, um aluno que
I& bem, isto é, que «traduz» com correcgio o contetido semantico do texto
objecto de leitura, ¢ também, quase sempre, alguém que gosta de ler. O mesmo
acontece com a escrita. Em geral, o aluno que escreve bem, sente e revela
apeténcia pelo acto de escrever. A consideragio desta evidéncia constitui um
bom ponto de partida para a andlise da questdo. Desta, como, no fundo, de
todas as questdes pedagdgicas. Mas também ¢ verdade que, em si, por muito
geral, ela ndo tem suficiente capacidade explicativa.

Mesmo admitindo que grande parte dos alunos tenha adquirido, na fase
inicial de escolaridade, uma boa competgncia basica, o que esta longe de ser
uma realidade, mesmo assim, verificamos que as dificuldades persistem e até,
€m muitos casos, aumentam. Persistem e aumentam tanto na leitura como na
escrita, ndo s6 porque o tempo consagrado nas aulas, ¢ fora das aulas, a sua -
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pratica tem sido lamentavelmente reduzido (quantas vezes em favor de
pseudo-teorizagdes mal digeridas e pedagogicamente inaceitaveis), mas por-
que o cinone textual consagrado, e acolhido nas selectas adoptadas, nem
sempre se harmoniza com a maturidade e o perfil socio-cultural dos alunos.
Mas para além disso, ou antes disso, o importante ¢ ter-se presente que as
dificuldades resultam de razdes inerentes a diferenca — quase diriamos,
ontoldgica — entre as manifestagdes textuais do oral e do escrito. O impor-
tante é que o professor prove, na pratica, ter perfeita consciéncia do desam-
paro que o aprendiz de leitor sente ao ver-se confrontado perante formas de
expressdo desinseridas do contexto situacional imediato. E entdo necessario
aprender a compensar, através de um deliberado e intencional exercicio de
abstracgiio, a auséncia dos elementos que na oralidade sdo transmitidos
através dos mecanismo da deixis, ou seja, a presenga do sujeito em situagdes
concretas de enunciagio: o eu, o aqui e 0 agora. O que significa isto? Significa
passar do imediatismo da ostensdo para o esfor¢o da representagio. Significa
que se exige, na escrita, uma ja apreciavel capacidade de abstrac¢do do real
concreto, recorrendo para tal as solugdes que a lingua nos oferece: discurso
diferido, procedimentos de correferéncia, anafora/catafora, etc’.

Os problemas e dificuldades que sumariamente acabo de expor conduzem
a questdo do insucesso escolar. Por uma razdo simples: o insucesso corres-
ponde, em boa medida, a uma espécie de impossibilidade de didlogo, de
resisténcia face ao outro (ao que o outro é e ao que diz), de estranheza perante
um discurso que de ponto de encontro se transforma em obstéculo. De facto, o
insucesso resulta em boa parte do desfasamento entre as representac¢des sim-
bélicas vigentes na escola, institucionalizadas, veiculadas em textos cujo signi-
ficado o professor supostamente conhece, e o conhecimento do mundo e o
imagindrio dos alunos (ndo de todos, evidentemente). Deste desencontro
surgem com frequéncia expectativas inconcilidveis, obstaculos e dificuldades
de toda a ordem, a comegar pelos erros e inabilidades resultantes da deficiente
decodificacio de algo cujas regras se conhecem mal — o cédigo do uso escrito
dalingua. Para além disso, muitos dos textos objecto de estudo remetem para

7 Sobre a diferenga entre comunicagio oral e escrita, vem a propdsito transcrevermos uma sintese de
Fernanda Irene Fonseca, inserta em trabalho recentemente publicado: «Agudiza-se na escrita esta tensio,
constitutiva da actividade linguistica, entre a polaridade do sentido e a linearidade da linguagem verbal. Na
comunicagio oral, interagem com o cardcter linear do que é verbalizado elementos significativos que
contribuem para uma percepgio global como, por exemplo, a entoagdo, os gestos, a mimica, a percepgio do
contexto extraverbal e da situagiio de enuncia¢do. Na escrita, a resolugio dessa tensido estd muito mais
dependente de recursos linguisticos» (Fonseca, 1992: 238).
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um diciondrio ¢ uma gramatica que os alunos dominam mal e para enciclopé-
dias (conhecimento do mundo, experiéncias de vida, formas mais ou menos
estereotipadas da doxa, do senso comum) que, no seu actual estadio de
desenvolvimento, eles ignoram ou sé muito vagamente podem entender.

A consciéncia das dificuldades ndo devera no entanto servir de pretexto
para que o professor se deixe enredar em armadilhas pedagdgicas que nio raro
o levam a cair em atitudes conformistas ou na tentagdo de optar por um
projecto de ensino simplista e redutor. Esta é uma situagfio que ocorre com
certa frequéncia e, por estranho que parega, com professores cientifica e
pedagogicamente actualizados. Penso, por exemplo, nos perigos da transfe-
réncia automatica para o ensino de teorias, alias de alto valor cientifico, como
as de Basil Bernstein e William Labov, cujas implicagdes sdo de inestimavel
importdncia, mas cuja aplicagio pode redundar em equivocos de que os
alunos socialmente mais desfavorecidos, aqueles que mais longe se encontram
de saber utilizar «c6digos elaborados» acabario por ser as principais vitimas.
E preciso nunca nos esquecermos de que A Escola, e ao professor de Portugués
em especial, cabe a enorme responsabilidade de contribuir para o processo de
sociabiliza¢do da crianga e do adolescente e de que esse processo implica que
os alunos possam alcangar, pela via da exigéncia, uma efectiva competéncia
linguistica de comunicagdo, competéncia que, em principio, lhes permitira
desvendar os horizontes da autonomia.

A conquista da autonomia constitui-se, hoje, em finalidade comum a
todas as areas disciplinares. No ambito especifico da disciplina de Portugugs,
essa finalidade podera ser alcangada por multiplas vias, mas sé-lo-a de certo,
essencialmente, através da recepgdo e da produgio de textos e, em especial,
através da leitura e da escrita, actividades de inegavel valor formativo, prag-
matico e culturals.

A importéncia da leitura e da escrita, o estatuto, que se lhes reconhece, de
actividades nucleares na area pedagégico-didactica das linguas, justifica, a

8 A importincia da leitura (em especial do texto literdrio) no desenvolvimento do jovem leitor é objecto da
scguinte reflexdo de V. M. de Aguiar e Silva: «A semintica dos mundos possiveis instituidos pelos textos
literarios proporciona uma consciéncia, uma dextreza metalinguistica da lingua materna, pois liberta o
texto de um contexto comunicacional empirico e imediato e solicita a crianga e o adolescente a construirem,
guiados pelo contexto e apelando para a sua enciclopédia, a sua memoria ¢ a sua imaginagio, referentes e
contextos situacionais. A crianga ¢ o adolescente aprendem assim a ordenar e a utilizar methor a lingua ¢ o
discurso na modellzagio e na questionacio de si préprios, dos outros e do mundo.» ,(Silva, 1987: 41-42).
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meu ver, algumas, ainda que breves, consideragdes sobre o significado, bem
como sobre o conceito de texto.’ .

Ler um texto — tal como produzir, escrever um texto — &, antes de mais,
um acto de rigor e de criatividade, porque implica o prévio conhecimento de
regras e convengdes (sabermos, por exemplo, que o facto de um texto actuali-
zar determinado género discursivo conforma de certo modo o horizonte de
expectativas do leitor), mas também porque abre perspectivas inimaginaveis,
que sé o contacto com o universo textual, através do dito e do ndo-dito,
possibilita.

Ler um texto significa, no fundo, defrontarmo-nos com algo-que em si
transporta, e mais ou menos claramente manifesta, os sinais de pertenga a uma
tradicdo (o texto € um objecto histérico), mas que, simultaneamente, nos
permite, pela via do imaginario, transgredir os limites do possivel, do necessa-
rio e do contingente!®.

Um texto é um espago de dlalogo em que varias vozes, mais ou menos
coincidentes, mais ou menos conflituais, se entrecruzam (cf. conceito de
dialogismo); é também o produto da apropriagio criativa de outros textos (cf.
conceito de intertextualidade) e o lugar onde se projectam representagdes €
visdes do mundo de forma mais ou menos explicita.

Objecto complexo, ponto de encontro de miiltiplos estratos, € todavia
possivel detectar, no plano superficial do enunciado, sinais (indicios) da
relagdo que inevitavelmente se instaura entre o texto-objecto, o sujeito que o
produziu, os sujeitos que se constituem em seus destinatérios e as circunstin-
cias éxtratextuais que envolvem a sua génese, a sua construgdo e a sua
recepgao.

Mas ler é, porventura mais do que tudo, um gesto de solidariedade e de
soliddo. De solidariedade porque nos permite conhecer, ou adivinhar, o que o
outro pensa e sente, abrindo-se assim o texto a experiéncia da alteridade. De
soliddo porque pela leitura viajamos ao encontro de nds proprlos instavel e
apaixonante mergulho nas dguas fundas da meméria.

Ao professor (ndo apenas ao da primeira aprendizagem) compete ensinar
aler. E ensinar a ler equivale, se quisermos traduzir a ideia pedagogicamente, a

? Privilegio o acto de ler, deixando para outra ocasido a abordagem da escrita. Que fique no entanto bem
claro que leitura e escrita, quer em si, quer de uma perspectiva pedagdgica, devem ser vistas como
actividades interdependentes. Sdo, dlgamos, formas solidérias de entendimento critico e de apropriag¢do
criativa do real.

10 S tivesse de apoiar estas observagdes em pressupostos teéricos mais profundos, viria a propésito uma
referéncia, entre outros, aos conceitos de ficcionalidade ¢ mundo possivel.
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considerar o convivio com o texto, com os autores, com 0s tempos varios em
que o texto nasce, uma oportunidade excelente para que o aluno realize
operagdes de tdo elevado valor formativo e, por isso, tio importantes para o
seu desenvolvimento como compreender, interpretar, apreciar, criticar. Ou
ainda, se preferirmos, ensinar a ler — e aprender a ler — significa, no fundo,
ser capaz de pensar, de sentir e, até mesmo, de agir de forma progressnvamente
mais livre e criativa.

Nio explicitei, ao longo deste artigo, a minha posigdo sobre as dimensdes
pragmatica e cultural do ensino da lingua materna. N#o o fiz, pelo menos, com
enfase suficientemente forte. Penso, todavia, que ndo sera dificil encontrar
observagdes e argumentos que inequivocamente transmitem o reconheci-
mento da importancia dessas dimensdes. Por isso mantive a referéncia no
subtitulo. J4 no tocante ao valor formativo, pode-se dizer que é, ou julgo ser,
uma ideia sempre presente. E que falar de valor formativo equivale, se virmos
bem, a enunciar o significado ultimo da expressdo «pedagogia da lingua
materna». Por duas razdes que, em sintese, creio captarem o essencial do que
até aqui foi dito:

* porque a disciplina de Portugués, em virtude do estatuto epistemolé-
gico do seu objecto nuclear — o préprio conceito de lingua — tende a
constituir-se em espago transdisciplinar por exceléncia, na medida em
que favorece, directa ou indirectamente, a aquisi¢io de saberes em
todas as disciplinas;

* porque o dominio da lingua, enquanto pressuposto do desenvolvimento
cognitivo, factor de integragdo social ¢ forma de poder, contribui,
potencialmente, para um melhor conhecimento do mundo e dos
outros e, no plano escolar, para a transformagio dos alunos, de meros
receptores de informagio, em sujeitos activos de aprendizagem.

NB — Dada a natureza do presente artigo (que logo de inicio me permiti
classificar como ndo erudito nem académico), pareceu-me pouco
curial acrescentar-lhe a lista bibliografica da praxe. E evidente que ha
uma bibliografia, digamos, oculta por detras do que escrevi. H4 mui-
tos textos por detrds do meu texto. Acontece tio-sé6 que nio os
mobilizei expressamente para esta «empresa». As poucas notas em
apoio de alguns passos do texto identificam as obras e autores (cf.
Referéncias bibliograficas) que mais de perto me acompanharam,
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GLORIA BASTOS

Para uma pedagogia da leitura:
o papel da Literatura
infantil e juvenil

1. A importancia do livro e da leitura

Sublinhar a importéncia do livro e da leitura no processo de formagdo do
individuo é tarefa que tem sido empreendida por diferentes sectores. Quer
numa perspectiva pedagégica, quer fundamentando-se em preocupagdes
sociolégicas ou mesmo econdmicas, temos vindo a assistir, nos Giltimos anos, a
um renovado interesse por questdes relacionadas com esta area. Dois pontos
merecem a unanimidade de opinides: o valor formativo da leitura literaria e o
papel determinante da mediagdo do adulto no real acesso da crianga &
literatura.

Neste dominio, a publicagio recente dos resultados de um inquérito sobre
os habitos de leitura em Portugal (Freitas e Santos, 1992) veio permitir que
observagdes mais ou menos empiricas (ou dados parcelares) que surgiam aqui
e ali sobre essa temética, pudessem ter agora um enquadramento mais con-
creto e seguro.

Convém, aqui, ressalvar um aspecto particular para o qual esse estudo
aponta, na medida em que o presente texto, nos seus propdsitos explanatérios,
visa a problematica da leitura especificamente em fungio de uma faixa etaria
determinada. '

Na verdade, esse livro apresenta-nos quadros elucidativos das determi-
nantes que condicionam o acesso ¢ o gosto pela leitura. O perfil que ai
se desenha dos leitores, em fun¢do do modo de socializagdo primaria
(op. cit.: 36-37), aponta inequivocamente para a importdncia do contacto

Gléria Bastos é Assistente convidada de Didactica do Portugués na Universidade Aberta e mestre em
Cultura ¢ Literatura Portuguesas com especializagio em literatura infantil. E autora de diversos livros para
criangas e colaboradora da revista Rua Sésamo. Participa no projecto em curso, «Sensibiliza¢io a Criativi-
dade» — iniciativa do Departamento da Educacdo e Juventude da Cimara Municipal de Lisboa.
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com o livro durante a infancia. Os grupos de individuos com menor apeténcia
pela leitura sdo assim fundamentalmente constituidos por aqueles que tiveram
um reduzido relacionamento com o livro e a leitura em geral, aliando-se a este
factor a «imagem» que possuem de que o acto de ler ndo integra em si uma
componente lidica.

Desta forma, néo sera excessivo salientar que a presenga/uso do livro no
universo onde a crianga se movimenta, sobretudo os espagos familiar e esco-
lar, com a indispensavel e adequada actuagio do adulto, desempenha um
papel primordial no percurso a empreender. Neste sentido ainda, reflectir
sobre o lugar e as responsabilidades que a instituig8o escolar ocupa neste
processo, parece continuar a merecer a atengao de todos os educadores.

2. Possibilitar o encontro com a Literatura: prazer e conhecimento

Uma Didactica da Literatura encontrara, pois, a sua principal razdo de
ser na promogao do necessario encontro gratificante entre o leitor (crianga,
jovem ou adulto, de acordo com o nivel de ensino, ja que € ao espago escolar
que nos reportamos) e a realidade literaria.

A designag@o aqui utilizada — Did4ctica da Literatura — justifica-se pelo
facto de que, sendo vital o lugar ocupado pela literatura na educagdo, pensa-
mos que realmente deve existir, perspectivada em fungdo da especificidade de
cada nivel de escolaridade, uma disciplina que debata as diversas potenciali-
dades do fenédmeno literario e as diferentes possibilidades de intervengiao que
se oferecem ao educador. Neste caso, de acordo com o nosso entendimento
desta questdo, nio se falara de uma «didactica» apenas nos anos em que se
considera que se «da» literatura (por exemplo, ao nivel do secundario, para
além dos que igualmente opinam que a nivel universitario se trata de algo
perfeitamente dispensédvel). O contacto com o texto literdrio, o despertar ¢ o
consolidar do gosto pela leitura passa por todo um percurso em que cada
pequeno momento pode jogar um papel decisivo na determinag¢io dos cami-
nhos a percorrer futuramente pelo individuo.

Retomando a afirmagéo inicial, e circunscrevendo as observagdes ao
dominio concreto para o qual ja se apontou, acrescente-se que, para que exista
esse «encontro gratificante», sera indispensavel possibilitar o contacto com
areas da escrita mais intimamente relacionadas com os interesses e necessida-
des desses grupos de destinatirios. Da mesma forma que «ndo ha um dia
magico em que passamos de aprendizes de leitura a leitores» (Sousa, 1989: 50),
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também para que a leitura afectiva e efectiva se concretize, para que se «goste»
de ler, é preciso aprender, e muita dessa «aprendizagem» passa pela multipli-
cagdo de situagGes em que o contacto com o livro se efectua de forma
particularmente oportuna e favoravel.

Para se proporcionar essa desejada relagdo comunicativa entre o aluno e
o livro pode ser igualmente necessario um conhecimento da correlagéo exis-
tente entre o processo evolutivo das caracteristicas psiquicas e intelectuais da
crianga e do jovem e as alteragdes ao nivel dos gostos literarios. Estes consti-
tuem alguns dos aspectos a ter em particular atengdo em contexto escolar, ao
permitirem ao professor uma actuagéo mais correcta e esclarecida neste
dominio, mas a verdade é que nem sempre a formagio de educadores e
professores contempla esse campo pedagdgico.

De acordo com o exposto, as obras de literatura infantil ¢ juvenil surgem
assim como matéria de trabalho educativo a considerar, permitindo ainda
criar o «encontro» preconizado de forma extremamente motivadora. Ai
encontramos um universo extremamente rico, pela variedade que encerra,
possibilitando uma experiéncia literaria que se vai traduzir no envolvimento
com as palavras; mas, simultaneamente, tranquilizador para um leitor mais
inseguro, pela maior proximidade linguistica que lhe podera oferecer.

Consequentemente, sera possivel e desejavel uma aproximago progres-
siva e gratificante a leitura em geral, e 4 leitura literaria em particular, de forma
a que esse acto surja como algo que se procura e do qual se extrai um gosto
especial.

3. A Literatura para criangas e jovens na escola

Quando abordamos a pratica da leitura em situag@o escolar e, mais
concretamente, a introdugdo nesse espago da literatura infanto-juvenil, con-
vird considerar aspectos que possam conduzir a consecugido de alguns dos
propositos ja enunciados.

Em primeiro lugar, essa presenga ndo significa que se adquiriu um novo
«manual escolar»; os riscos de que as «exploragdes» e «analises» acabem por
inverter os objectivos iniciais sdo reais. Trata-se, sobretudo, nio de uma
substitui¢io da selecta escolar (e no mau sentido), mas de uma multiplicagio
das fontes de leitura. Essa diversificagdo permitira, a seu modo, ndo sé um
desenvolvimento das competéncias de leitura (antes, mesmo, e depois de a
dominar), como um gosto acrescido pelo manuseamento e posse do livro.
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Por outro lado, como ja escrevemos noutro local (Bastos, 1991: 13-15)
sera conveniente evitar praticas que levem a considerar a leitura como motivo
de frustrac¢io, devido, por exemplo, a uma excessiva complexidade das pro-
postas apresentadas pelo professor.

Na verdade, a «capacidade técnica» da crianga ou jovem sera um dos
elementos a ter em atengdo quando se pretende motivar para a leitura. Até
mesmo um bom leitor se podera mostrar desmotivado perante um livro
demasiado espesso ou com caracteres diminutos ... '

Avaliar o dominio da leitura, verificar a lisibilidade dos textos propostos,
constituem, pois, procedimentos a considerar, na medida em que permitirdo
ao professor um maior dominio da situagéo. E que visar demasiado alto, num
primeiro momento, podera dar resultados contrarios aos pretendidos.

Neste quadro de ideias, o professor assumird assim uma fungdo de
mediador informado, no sentido em que é possuidor de um conjunto de dados
que lhe permitird orientar/propor leituras de acordo com os interesses €
capacidades dos elementos do grupo.

Esta dimens3o articula-se ainda com a possibilidade de desenvolver um
trabalho com o texto que possa ser perspectivado de forma a uma apropriagao
progressiva do seu sistema de estrutura¢do. Uma verdadeira iniciagido e moti-
vagdo a leitura literaria passard também por um conhecimento, por parte do
professor, do dominio que o aluno possui dos varios niveis de leitura. Dessa
forma, podera adequar melhor as possiveis abordagens ou estudo do texto,
evitando situa¢des de ndo-compreensdo ou sobre-exploragdo da leitura.

3.1 Ler para qué?

A juntar aos aspectos assinalados, e sem intengio de apresentar receitas,
sobretudo num campo onde ¢é possivel identificar um sem-nimero de condi-
cionantes, importara fazer incidir a nossa reflexdo particular sobre o sentido
do acto de ler em contexto escolar. Porque ler devera ter, antes de mais, um
carécter voluntario e para que ndo se ouga a frequente observagéo «Mas para
que € que isto serve?», essa sera uma das tarefas da escola, a concretizar o mais
cedo possivel.

A este proposito, V. Buhler-Berville (Boissinot, 1980: 29) sugere-nos as
seguintes orientagses:

... ter em atengio o interesse do leitor (o que lhe vai permitir ultrapassar os
obstaculos), estimula-lo, inserir a leitura num quadro mais amplo, dindmico
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(ler, ndo apenas para fazer o trabalho escolar, mas pelo prazer, para agir, para
descobrir, para conquistar a sua autonomia face ao conhecimento). (Tradu-
¢A0 nossa).

Nesta area, alguns critérios metodoldgicos poderdo ser invocados. Um
deles diz respeito a importéncia da primeira leitura, a «leitura de descoberta».
Por vezes havera a necessidade de ela ser efectuada em sala de aula, nos anos
menos avancados. Contribui-se, desta forma, para a formagao e dominio de
instrumentos de leitura fundamentais para posteriores ocasides.

Uma exploragio que comece por colocar questdes como: a) O que sugere
este titulo?; b) Que informagdes sio dadas na capa?; c) As primeiras linhas do
livro remetem-nos para o qué? Conhecemos alguma coisa semelhante? etc. etc.
etc., permite aceder/saborear o texto progressivamente, quase como num
jogo. Jogo de que umas vezes saimos triunfadores, quando as nossas expecta-
tivas iniciais se cumprem, e outras menos felizes, se a nossa aposta nao se
concretiza, mas, sobretudo, satisfeitos e «experimentando», afinal, esse prazer
fundamental da leitura.

A implementagdo, desde os niveis etarios mais baixos, da leitura-
-informagio e da leitura-distracgdo, sio duas das situagdes a desenvolver e que
a institui¢do escolar tem descurado.

A intervencio do professor nessas dreas permitird, por exemplo, contri-
buir para um progressivo conhecimento das técnicas de consulta, de organiza-
¢do e de exposi¢do de informagdes. Possibilitara um pér-em-comum de con-
sultas e leituras variadas em diferentes campos do saber, desenvolvendo-se
capacidades especificas, para além de oferecer uma troca de experiéncias
sempre vilida, mesmo que, por momentos, possa parecer «tempo perdido» ao
professor.

No dominio do literario, a partir da identificagio dos interesses gerais do
grupo, poder-se-a recorrer a técnicas particulares de animagdo da leitura, que
podem passar pela sua conjugagdo com outras actividades, nomeadamente
exposi¢des, montagens/diaporamas, .. ., multiplicando-se assim o poder de
comunicag¢do do livro.

3.2 O que dizem os novos programas escolares

Os novos programas, ao nivel do ensino basico, incluem os principais
pontos que temos vindo a enunciar. A leitura, nas suas multiplas fungdes,
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aparece ai amplamente contemplada; digamos que, em termos de filosofia
orientadora e de propostas metodolégicas, o panorama é bastante positivo.
Precisemos, ainda assim, alguns aspectos.

No que diz respeito ao primeiro ciclo, uma iniciagio 2 leitura literaria
surge quer sob a forma de recolha/reprodugdo de produgdes do patriménio
literario oral, quer na diversificagdo de propostas que envolvem situag¢des de
leitura/compreensao. Registe-se o facto de que o acesso a essa leitura nio se
devera processar apenas através do «texto» (que pode ser parcelar ou surgir no
compéndio escolar). Na verdade, em diversos momentos o programa explici-
tamente refere o recurso ao «livro» (ndo escolar, sublinhe-se) como entidade
auténoma, cuja presenga e importancia na escola, nfo sera nunca excessivo
salientar.

No entanto, assistimos, curiosamente, a um certo «pudor» (?) na forma
como esses livros sdo identificados («ler livros adequados  sua idade ¢ nivel de
competéncia de leitura»), evitando-se a designagdo «literatura infantil» ou
«para criangas». Mas o conjunto de linhas de orientacio apresentado, na sua
globalidade, é realmente significativo, restando, afinal, apenas a sua concreti-
zagdo e essa ¢, fundamentalmente, uma tarefa que cabe ao professor.

Para o 2.° ciclo mantém-se o interesse pelo patrimonio literario oral,
preconizando-se igualmente a sua recolha e reprodugio. Satida-se ainda a
eénfase colocada na leitura recreativa e a ahertura a autores estrangeiros
(alguns «classicos universais» da literatura juvenil), nas obras para leitura
orientada, o que confirma a necessidade de uma formagdo literaria e cultural
que ndo se confine a um espago restrito, mas que contribua para um alargarde
perspectivas em relagio a si préprio, aos outros, e ao mundo.

Ja o programa do 3.° ciclo, mantendo a mesma filosofia de abertura a
outras literaturas, merece-nos uma pequena observa¢do. Na verdade,
continua-se a incluir nos seus objectivos a promogao do «gosto pela preserva-
¢d0 e recria¢do do patriménio literario oral», como vem sucedendo desde os
programas do 1.° ciclo. A sua operacionalizagdo far-se-a, uma vez mais,
através da recolha, reprodugiio ou recriagio das produgdes desse dominio
especifico da literatura.

Apesar de ser meritéria esta defesa permanente dessa area da nossa
literatura, parece-nos que se poderé cair no perigo de todos os anos (mais
propriamente, nove anos, ou seja, toda a escolaridade obrigatdria) se propor
um trabalho semelhante nesse campo, o que poderé causar nio o desejado
«gOSto» mas um certo «enjoo» ao fazer-se sempre o mesmo (se o professor, por
exemplo, ndo tiver inquirido sobre as anteriores experiéncias dos seus alu-
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nos). Uma perspectiva vertical dos programas ¢ aqui fundamental; a «recolha»
permanente podera dar lugar, neste nivel, por exemplo, a um confronto entre
variantes de um mesmo texto, trabalho que nos parece neste momento mais
produtivo, pelo tipo de capacidades que irdo, nesse caso, entrar em jogo.

4. Observacdes finais

Fazer, pois, com que a escola contribua para alterar certo tipo (ou
auséncia) de relagbes que se estabelecem com o livro e a leitura devera ser uma
das tarefas do professor. E s6 com uma actuagdo correctamente dirigida e
atempada, ou seja, a partir dos primeiros anos, sera possivel, pensamos, daqui
a algum tempo, alterar o panorama agora existente dos habitos de leitura em
Portugal.

O papel e poder da literatura para criangas e jovens, numa pedagogia da
leitura, constitui, nesse contexto, um elemento mais a considerar, cuja impor-
tancia, 3 margem de observagdes mais ou menos sinuosas sobre a «institui¢do
literaria», ndo se podera escamotear.
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O ensino de linguas
em laboratdrio:
objectivos, estratégias
e praticas inovadoras

A memoria de Marcelino José de Castro, aluno que
foi da Universidade de Brown (Providence, Estados
Unidos) e dos Cursos para Estrangeiros da Univer-
sidade de Coimbra, que colaborou nesta pesquisa
pedagdgica emprestando a sua voz a tantos didlo-
gos gravados, e que continua a ser ouvido com
agrado e alegria por colegas estrangeiros de todo o
Mundo.

1. Introducio

Ninguém pode aprender verdadeiramente uma lingua, apropriar-se delae
movimentar-se nas suas multiplas potencialidades, se tal absorgéo de conhe-
cimentos ndo for envolvida por uma atmosfera de bem-estar. A alegria, a
expansio afectiva, a camaradagem em comunicagao, apontando tudo para
uma nogéo plena de felicidade — eis a chave magica que faz abrirem-se todas
as portas, vencer todos os obstaculos na compreensao ¢ na comunicagdo.

Neste mesmo principio assenta o marketing; mas esse faz vender até
aquilo que ndo se deseja comprar. Ora a agressividade que caracteriza o bom
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Universidade de Coimbra. Ocupa-se de tarefas de leccionagio e investigagio no dominio do ensino da
lingua portuguesa em laboratorio e de um trabalho de pesquisa no Ambito da Antroponomastica.
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vendedor e o leva a «violentar» nitidamente o querer do Outro, opde-se a
sinceridade do Professor, sincero e auténtico nos processos como nos objecti-
vos. O Professor de linguas deve em primeiro lugar apontar paraaquela nogio
de felicidade, de realizagdo pessoal que ele préprio experimenta e que é capaz
de transmitir aos seus estudantes. Tudo o resto vira em alegria, como por
acréscimo.

Falar e conhecer bem uma lingua estrangeira ¢ coisa delicada e complexa
que diz respeito a globalidade do individuo, ser intelectual e afectivo, e que
toca o seu mundo interior, que é, se comunica, se revela aos outros ou se
esconde. Na utilizagdo de uma lingua todo o individuo fala. Nio ¢ s6 a
expressao verbal; ¢ também a expressdo corporal, a atitude mental, o posicio-
namento e a presenga do aluno como individuo. Dai que de ha muito se
reconhega e se explore a utilidade didactica de diversas formas de teatralizagido
na aula.

Todas estas consideragdes se podem igualmente aplicar & aprendizagem
da lingua materna, no nosso caso a lingua portuguesa — que ndo ¢é saber
portugués o poder fala-lo apenas, mercé de um mero condicionalismo geogra-
fico de nascimento. Trata-se, pois, do ensino de linguas vivas consideradas na
sua globalidade, e de cuja metodologia deve ressaltar um ponto fundamental,
inspirador de toda e qualquer estratégia de abordagem: o principio de que
todos (professor e alunos) se devem sentir dentro da aula participantes de um
clima de empatia, que se comunica e que, por sua vez, propicia a comunicagio
linguistica.

Ao longo dos anos tem vindo a ser centro de atengdes, quer de pedagogos
quer da actividade pratica quotidiana de professores, o modo como (re)criar
uma tal empatia, possivel e desejavel, cujos resultados se viriam a traduzir
expressivamente nas percentagens de sucesso escolar. E nio ha divida de que
muito se fez em termos de uma aprendizagem aliciante, especialmente desde a
implementagio dos audio-visuais, quer como estratégias de abordagem, quer
integradas em métodos de ensino.

Mas muito antes de terem entrado em voga e de se terem desenvolvido e
testado experimentalmente estas teorias de ensino no nosso Pais, um Profes-
sor houve — um jovem estagiario na Escola Veiga Beirdo, de Lisboa — queem
Janeiro de 1949 escrevia (e repetia) no seu Didrio (Gama, 1970: 27)as palavras
talvez mais preciosas que ouvira ao seu metoddlogo, o Dr. Virgilio Couto,
transformadas no que ficou a ser o lema da sua vida profissional:

O que eu quero principalmente é que [os alunos] vivam felizes.
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Se de contentamento se trata, nada melhor talvez do que o recurso a um
video, 0 audio-visual sur mesure, e na sua forma mais modernae acabada. Tdo
visualmente claro, tio motivador e a0 mesmo tempo tdo cabalmente explica-
tivo de temas como de vocabulos, ndo restam dividas de que um bom video
correctamente utilizado consegue encurtar tempo e distincia em relagdo a
meta a atingir, € aumenta seguramente o nimero de conhecimentos (elemen-
tos isolados ou estruturas) que o professor se torna capaz de ministrar nos
poucos minutos que preenchem uma unidade lectiva.

No entanto, em todo o processo chamado audio-visual existe, ainda que
latente, o perigo de se perder o equilibrio — o que, no caso do ensino de linguas
vivas, se traduz por uma ténica excessivamente colocada sobre o elemento
visual. Dai até 4 saturagio, sentida no decorrer dos anos pelo préprio profes-
sor, ndo vai sendo um pequeno passo. Nesse caso, como podera entusiasmar os
seus alunos, se ele proprio se aborrece? Como poderé o professor (re)viver a
sua sinceridade convincente se ele sente, la no fundo, que apesar de tanto
trabalho os alunos nio se sentem verdadeiramente motivados?

Desabafos deste teor, temo-los ouvido com frequéncia aos colegas ... Eo
marketing a invadir (mal) a escola, tal como tem invadido o nosso quotidiano
na publicidade, na T.V., na banda desenhada, no filme .. . ultrapassando a
capacidade saudavel de absorc;ao E a transformagéo do Professor em vende-
dor daquilo que ndo queremos comprar. E o saldo tem necessariamente de ser
negativo.

A imagem é 1itil quando ilustra, esclarece, explica. E abusiva e prejudicial
quando, por excesso ou pouca clareza, nao consegue ser descodificada correc-
tamente pelo receptor!, ou quando, sobrepondo-se ao uso da palavra, chega
mesmo a inibir a expressio oral.

Tudo deve ter a sua medida e a sua oportunidade. Até a banda desenhada,
mal amada e incompreendida as mais das vezes, pode e deve ter o seu lugar
— tanto no ensino como na cultura geral de cada um?.

Vejamos agora os métodos audio-visuais segundo um outro angulo —
que o mesmo ¢ dizer segundo uma perspectiva que focalize preferencialmente
aquilo que é audivel, o que se ouve, o audio, elemento que contém em si,
potencialmente, o todo da comunicag¢io em linguagem.

1 O problema da correcta interpretagdo de imagens é complexo e merece a melhor atengio. A compreensdo
da escrita iconica tem muito a ver com o nivel socio-cultural, vivéncias anteriores .. .até com o habito deste
tipo de leitura.

2 N3o nos deteremos a falar da banda desenhada, devidamente «reabilitada» j& por quem de direito.
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Uma lingua viva ouve-se; e ouve-se para se falar.

Dentro dos meios audio facilmente disponiveis banalizou-se ja nas aulas,
a titulo exemplificativo ou como apoio, o uso de discos ou de cassettes —
sejam eles de misica, cangGes ou.textos (geralmente poemas) declamados por
bons actores.

A propésito daquilo que se ouve ou que se aprende pela audigdo h4 alguns
principios de base a ndo esquecer:

1. O facto, inerente a todo o ser humano, de que o individuo 56 ouve
aquilo que ja possui dentro da sua cabega, modelo primordial 4 imagem
da lingua materna que marca as fronteiras do compreensivel. Dai que
cada falante tenda a ouvir como iguais aos da sua lingua sons que, na
verdade, sio completamente diferentes e diferentemente articulados.
Dai também que nés préprios, no nosso quotidiano linguistico, nos
surpreendamos a ouvir (em andncios da T.V., por ex.) palavras ou
frases que mais tarde reconhecemos ndo serem aquelas que o emissor
pronunciava. h

Este ¢ um fenémeno psicolégico muito curioso, e ha que contar
com ele na aprendizagem de uma lingua.

E que nio ¢ facil nem espontéineo o saber ouvir. Tem de haver um
treino que prepare o sujeito falante para a receptividade sonora e sua
boa descodificagio.

2. Assim, todo e qualquer texto audio devera ser acompanhado — salvo
excepgdes devidamente justificiveis pedagogicamente, como ditados
(com preparagéo prévia ou ndo), compreensio auditiva e global de um
texto-situagdo sobre o qual serdo feitas perguntas, etc. — pelo respec-
tivo suporte escrito.

A sua finalidade serd a de evitar a necessidade de correcgdes
(estruturais ou ortofénicas), evitando ab initio o aparecimento de erros
de expressdo ou vicios de linguagem.

3. Sendo acapacidade de bem ouvir um elemento essencial para uma boa
aprendizagem de linguas, ndo deve o professor esquecer que essa
mesma capacidade devera ser exercitada em duas direcgdes:

* saber ouvir os outros, quer isoladamente, quer com intromiss&es
de outras vozes ou ruidos (didlogos, conversas, barulhoderua ...)

* saber ouvir-se a si mesmo, ¢ de uma maneira critica, activa e
criativa, mentalmente falando.



Ora este ultimo tipo de exercitagiio, simultaneamente retro e introspec-
tiva, s6 é possivel mediante a utiliza¢do de um Laboratério de Linguas.

Eis-nos chegados ao nticleo desta nossa pesquisa experimental: a rentabi-
lidade do ensino de linguas em laboratério e, consequentemente, 0 modo
como ele podera contribuir, em termos percentuais, numa perspectiva de
sucesso escolar.

2. O Laboratério de Linguas

2.1 Nogao e descri¢do

Cabe este nome de Laboratério de Linguas a uma sala de aula em que os
alunos se sentam em lugares compartimentados, o que permite — merce ainda
do uso de auscultadores — um certo isolamento em relagéo aos outros colegas,
mantendo no entanto todos eles uma visio plena e total de e para o professor.

Alguns laboratérios ha em que os estudantes ndo se situam defronte, mas
sim numa posigdo lateral em relagdo ao professor, ou mesmo de costas:
quando, por exemplo, os lugares se vdo alinhando ao longo da parede dasala.
E se essa parede estiver recoberta a espelho até ao nivel superior da cabega de
quem se encontra sentado, tal expediente permitird ndo sé alargar a perspec-
tiva espacial do estudante por esbater a nogdo de espago confinado, como
ainda proporcionar um treino pessoal ortofénico através da imagem reflec-
tida. O espelho, associado 2 meméria auditiva, funciona como um util modelo
corrector.

Convém clarificar desde ja uma nog¢ao base: a de que, com todas as suas
caracteristicas e vantagens, este é um tipo de Laboratério-Biblioteca, cuja
utilidade e funcionamento organico se deve contrapor com a maior nitidez
possivel ao Laboratério-Sala-de-aula®. A ele nos referimos inicialmente, € € 0
tipo de laboratério que mais possibilidades tem a explorar. E aqui imprescin-
divel a presenga de um professor, a0 passo que com outra diferente utiliza¢do
— e tal como numa biblioteca — o que é necessario é haver alguém responsa-
vel pela manutengdo e utilizagdo adequada das espécies com que cada estu-
dante vai trabalhar.

3 Nio carece de qualquer explicagio a diferenga (evidente) entre uma sala de aula e uma biblioteca que,
tendo fungdes diversificadas, nio pretendem «confrontar-se» ou opor-se de forma alguma. No entanto, e
curiosamente, em relagéio a um Laboratério de Linguas tem-se tornado pertinente uma chamada de aten¢o
a este proposito.
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No entanto, e tal como numa sala de aula, o Laboratério de Linguas pode
facilmente converter-se em sala de estudo, e é 6ptimo para revisdes, possibili-
tando recordar e consolidar melhor os conhecimentos adquiridos na aula de
Lingua Portuguesa’, bem como retomar exercicios j4 anteriormente explora-
dos em situagio de aula. Obtém-se igualmente mais um reforgo na aprendiza-
gem e aperfeicoamento da auto-critica, capacidade indispensavel a uma cor-
recta progressao no ensino. '

Portanto, ¢ duplamente util numa escola a existéncia de um Laboratério
de Linguas: como sala de aula em que se pratica a docéncia e 4 qual pode
corresponder um quadro horario que inclua diariamente os diferentes niveis
de aprendizagem; e como biblioteca onde as horas de estudo (guiado) se
podem tornar ainda mais rentaveis.

2.1.1 O estudio de gravagio

Cada aula de laboratério tem de ser precedida de um trabalho de outro
tipo, de gestagio morosa — sem exagero umas trés vezes mais do que o tempo
da aula — a realizar, preferencialmente, num outro local distinto deste. E que,
tratando-se de um trabalha que requer grande atengio, precisio e uma cro-
nometragem muitissimo exigente, ndo devera estar sujeito as interrupgdes que
lhe seriam impostas por uma actividade lectiva, se tudo devesse ser feito na
mesma sala-laboratério.

Falamos, pois, de um estidio de gravagio, destinado a proporcionar a
calma e a concentragio requeridas por este tipo de trabalho.

Muito se pode fazer num pequeno espago, com muito trabalho, muita
criatividade — e, no fundo, pouco investimento de verbas. Nio é dificil criar
um estidio, que sera eficiente desde que se obedega a dois requisitos essenciais:

1. boas condigdes actisticas — o eco, a captagdo de ruidos exteriores ao
edificio (barulhos de rua, passos e vozes de transeuntes, automoéveis; o

4 Deste modo tém os estudantes a possibilidade de, num espago-tempo extra, multiplicarem 4 sua medida os
exercicios ja realizados. Em especial durante os Cursos de Férias — de duragdo limitada e requerendo, por
isso, um aproveitamento maximo do tempo 1itil — o laboratério, de horario totalmente preenchido com
aulas, costumava continuar aberto em regime de biblioteca durante a hora de almogo, de modo a satisfazer
o pedido de revisdes por parte dos estudantes estrangeiros.

3 Designagio usual, nos Cursos para Estrangeiros, da aula base no ensino da lingua portuguesa. Ai sio
ministrados todos os conhecimentos a um nivel mais tedrico. E complementada pelas aulas de Composigio,
Conversagio ¢ Laboratério.
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apito ocasional de um comboio, ao longe; no nosso caso, o bater das
horas no relégio da Torre da Universidade ...) sdo de evitar radi-
calmente.

2. ambiente arejado e saudavel — tanto para as pessoas que fazem
trabalho de estidio (que, como ja foi dito, se mede por largas horas)
como para as fitas de gravagdo. Tanto a humidade como a secura
excessivas prejudicam o material, por vezes irremediavelmente.

E com base nestas condi¢des — ndo diria tanto ideais®, antes fundamen-
tais — que deveré ser criteriosamente escolhido o local onde se vai instalar o
estidio, apoio imprescindivel as aulas de laboratério.

Obtido um bom espago acustico, deverdo ser ai instalados — para além
dos indispensaveis gira-discos, gravadores e leitor de cassettes — um ou dois
(bons) microfones, auscultadores de retorno para se poder avaliar da quali-
dade e volume da gravagio final, e uma mesa de misturas muito simples, mas
que permita ndo s6 fazer gravagoes ao vivo, de voz ou de musica (sobrepostas
ou ndo), como efectuar montagens gravadas a partir de cassettes ou discos
(combinados, ou ndo, com a voz do professor ou dos dialogantes), cujo
contetdo seja de musica, texto, ou ainda ruidos (efeitos sonoros especiais) a
utilizar se/quando necessario.

Que resultados poderemos obter com estas condigdes e todo este material
de base?

Tendo o seu estidio de gravagio, fica o professor apto a fazer: '

« acriacdo original de cada aula, ou a montagem dos varios elementos
que a compoem,;

« a preparagio de fitas-matrizes cuja actualidade didactica deve ser
pensada em fungdo de uma certa validade temporal, e que se pretende
permanegam o mais possivel em boas condigdes.

Para serem passadas, muitas ¢ muitas vezes, para as cabines de laborato-
rio (que funcionam com cassettes), deverao ser sempre usadas copias, a fim de

6Se pretendermos aproximar-nos um pouco mais do ideal, deveremos comegar por revestir interiormente o
nosso compartimento-estidio de material acusticamente isolante, ¢ apetrechd-lo com aparelhagem de
qualidade (e custo) consideravelmente superior. O que aqui se pretende, ao referir um estidio muito
simples, quase «artesanal» — que ¢ aquele que temos ¢ com que trabalhamos na Faculdade de Letras de
Coimbra —, ¢ frisar que, de facto, estd ao alcance de qualquer professor criar com £xito os seus proprios
materiais de laboratério, que, situados num nivel (talvez mais do que) razodvel, corresponderio em
absoluto a seriedade do seu trabalho, E que um adequado trabalho de laboratério é sempre compensador, e
nunca fica aquém das expectativas — do estudante como do docente.
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se evitar o desgaste do original. Este, devidamente etiquetado e catalogado,
deve conservar-se num armario-fitoteca que para essa finalidade foi colocado
no estudio. Uma ou duas rodagens por ano ajudario também as fitas — as
matrizes s3o gravadas em bobines — a evitar uma possivel deformacgido do
som. '

2.1.2 Essa voz que nos fala

De inicio, quando da criagfio dos Laboratérios de Linguas numa época
maravilhada perante o poder da maquina, cremos se consideraria qualidade
fundamental da voz a ser gravada a sua impessoalidade. Nunca pudemos
compreender bem o porqué daquela voz-méquina. Deveria ser, entdo, a voz
ideal — tal como hoje, era dos robés e dos transformers, as nossas criangas se
encantam com aquelas vozes desumanas tanto como com a aparéncia (ndo
sabemos bem se hostil, se pacifica) daqueles seres aberrantes, vindos de outras
galaxias ou surgidos depois de uma catastrofe universal.

Quando comegaram a funcionar os laboratérios, as vozes que nos condu-
ziam durante os exercicios eram as de uma espécie quase robotizada (seja-nos
relevado um exagero, afinal nio muito grande), «qualidade» que se tornava
mais notéria sempre que se tratava de uma voz feminina’. Mas todas padeciam
de caracteristicas semelhantes: vozes frias com o seu qué de metalico, duras,
absolutamente impessoais ¢ por vezes monocordicas, quase totalmente
inexpressivas.

Havia apenas a entoagio ‘primordial’ — ou afirmativa, ou interrogativa,
por vezes imperativa, conforme o requeria a frase; €, penso, nao se insistia
devidamente na frase exclamativa, cuja distingio de qualquer uma das restan-
tes ndo ¢ facilmente percebida pelos falantes em/de todas as linguas.

Falava-nos a maquina!

Foi este conjunto de caracteristicas da voz gravada que primeiro chocou,
tanto os alunos como os professores de laboratério de diferentes linguas
maternas — que comecaram a verificar que tal voz incaracteristica era a que
passava a ser tomada como modelo e imitada nas respostas as frases-estimulo,

" E sabido que uma voz masculina, cheia, com destaque para os sons graves, é a que melhor resulta
esteticamente numa gravagio. Confronte-se (e abstraia-se, evidentemente, do contevido.das palavras)o tipo
de voz dos chamados «cantores romdnticos», cujo &xite se ndo pode sé atribuir ao texto musicado, nemsé a
muisica; ow dos bons.cantores de muisica séria. A qualidade da voz ¢ algo que se impée por si, ¢ é perene.
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e que um dia se deram conta de que se estavam a tornar um pouco como o
sabio louco que da vida a robds ...

Foi este um dos primeiros pontos que pretendemos modificar radical-
mente, e desde bastante cedo, no nosso trabalho em laboratorio.

A pratica de estidio rapidamente vem 2 demonstrar que nio ¢ adequado
gravar com a nossa voz-de-todos-os-dias: a gravagdo fica maguda, mole, e 0
professor aparece, MesmO sem O querer, com o ar de que tudo aquilo € uma
tremendissima magada ... Uma seca!

E preciso saber colocar a voz.

As gravag¢des devem ser feitas uns tons acima, e projectando a voz para o
alto e para longe (até, mais ou menos, a0 fundo de uma hipotética sala de
aula). O resultado (de apreciag@o, alias, imediata) é positivo e animador.

E esta a voz do professor que propde os exercicios e conduz o aluno, agora
interessado, a sua resolugédo.

Mas ha ainda outras vozes: as dos vérios intervenientes nos pequenos
dialogos que, logo que possivel®, devem ser incorporados em cada li¢do. A
entoagio é de privilegiar. Ecomtodaa vibragio da verosimilhanga, com todas
as potencialidades expressivas da lingua que se pretende ensinar, desde que
requeridas pelas falas e pelo contexto das personagens em acgio: o desalento,
o sorriso, a vivacidade ... ou mesmo, em fundo e espontaneamente, porque nao
aproveitar as interjeigdes uteis ou o riso incontido nos nossos «actores» de
ocasido?

Esse riso ira passar sem duvida, e salutarmente, para a compreensdo do
texto e para o pleno sucesso do exercicio em situagio de aula-laboratorio.
Pequenas coisas que podem ser oportunidades de ouro, e que 0 professor ndo
pode deixar escapar. Quanto maior for o cuidado posto na selecgdo das vozes,
melhor ficara o dialogo final: verosimil, verdadeiro, pedagogicamente
divertido.

E curioso notar que nuitas vezes as pessoas que, partida, nos pareciam
mais capazes de uma performance ideal na gravagdo de didlogos eram as que
mais falhavam, ou cujas intervengGes apareciam menos convincentes. De
facto, os didlogos mais conseguidos foram sempre interpretados por estudan-
tes — recrutados muitas vezes ao acaso nos corredores da Faculdade. E ha
ainda outros recursos humanos ao nosso alcance: 0 porteiro ou a telefonista
nas suas habituais fungdes; um empregado do Bar para «servir» uns cafés e

8 £ util introduzir mini-dialogos, pequenas falas em situagdo, desde as primeiras horas de aula. Em iniciagdo
absoluta, costumamos utilizi-los desde o comego (ligdo sobre a vogal a), em que alguém fala ao telefone:
— Est4? E de casa da Ana? ... etc. ...
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umas cervejas... No geral, os profissionais desempenham sempre na perfeigio
(e com o maior orgulho nisso) o papel ficticio tio semelhante ao seu quoti-
diano real.

Ha muito potencial humano a descobrir dentro da propria Escola.

2.2 O ensino de linguas em laboratério

Porque, no fundo, é de docéncia que se trata e ndio de um estudo em
biblioteca (o que s ocasionalmente ira surgir), a diferenca que basicamente
opde o ensino de linguas vivas em sala de aula ou em laboratério resume-se a
dois pontos: o papel do professor € o tipo de aprendizagem que contrapde
individuo X turma.

2.2.1 O papel do professor

Sem ter a pretensdo de tragar um perfil de professor de laboratério
poderemos, no entanto, alinhar aqui alguns pressupostos uteis em termos de
defini¢do correcta da sua actuagio.

Na sala de aula a que chamaremos tradicional® o professor coloca-se,
fisica e funcionalmente, a cabega da turma. Fala para todos. Actua, move-se,
dinamiza um grupo. Ensina coisas novas, expde regras de gramética, aponta
excepgdes, verifica a receptividade € a compreensio globais, interroga um e
outro, explica vocabulario. Toda a sua pessoa funciona ainda em termos de
visualidade motivadora, tal como (mutatis mutandis) a gravura, o diapositivo, o
acetato ou o video previamente seleccionados para aquela aula.

No laboratério, pelo contrario, e como o nome parece indicar, a aula niio
se destina a ensinar coisas completamente novas. Num laboratério analisa-se,
testa-se, ensaia-se. Como se fosse quimica. Treina-se a performance, e insiste-
se. Como se fosse um ginasio. Aqui aprende-se fazendo; consolida-se o saber
com o esfor¢o positivamente empenhado.

Por isso o Laboratério de Linguas é, a0 mesmo tempo, precisdo € movi-
mento, persisténcia e descoberta — tudo contrario a monotonia. Aqui o

9 N3o nos referimos, evidentemente, ao aspecto fisico da sala, a disposigdo das carteiras e dos estudantes em
relagdo ao lugar do professor. Ha muito que as salas de aula perderam a rigidez do posicionamento dos
méveis como das pessoas. Por tradicional entenderemos aqui uma sala de aula comum, normal, sem
caracteristicas de Laboratorio de Linguas (cf. pp. 41-42),

19Se a h4, é porque algo esta errado. Cabe ao professor descobrir o qué e elimina-lo.
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professor, situado embora diante dos seus estudantes, encontra-se perfeita-
mente inter pares. A sua pessoa (nunca a sua personalidade!) devera esbater-
-se, -porque- se -entrou no. dominio -impalpéavel do som. A sua actuagio €
— passe o paradoxo — a de uma aus&ncia-presente. E pelo som, é pela voz que
vai passar a motivagdo'' e a eficiencia da aula. E pelo facto de se multiplicar
por todas e cada uma das cabines toma o professor uma como que roupagem
de entidade omnipresente. Desta sua qualidade resulta muito da «magia»
especial do Laboratério de Linguas. Atento e experiente, deve o professor
explora-la e dela tirar o0 maximo partido.

Muitas vezes o caminho mais curto para o intelecto passa nos terrenos da
afectividade. E temos de concordar que ha muito de «magia» na intervengao
do professor de laboratério, oportuna e amiga, e — sempre! — extremamente
discreta. Ninguém mais, a ndo ser o professor e aquele estudante, saberé que
erro foi corrigido, qual a dificuldade ajudada a superar. Cria-se, ndo rara-
mente, uma certa atmosfera de cumplicidade, em que o proprio aluno reco-
nhece ter havido o cuidado de, nos seus pontos fracos de aprendizagem,
respeitar a sua privacidade.

Fica dado um passo consideravel para a superagdo da timidez (quase
sempre natural, mas por vezes super-valorizada) em torno da realizag¢do
performativa.

2.2.2 Uma aprendizagem individual

Do exposto nos fica como verdade assente que, numa aula de laboratério,
se pratica um ensino individual e personalizado. No entanto, cada individuo se
encontra ligado aos outros mediante essa aludida omnipresenga do professor.
Multiplicado assim pelas varias cabines e junto de cada um dos alunos,
consegue inserir-se num inter-relacionamento muito especial, assente num
espirito de convivéncia muito cordial e divertido ao mesmo tempo.

E neste espirito que decorrem as aulas, plenamente assumidas no seu
conjunto de direitos e deveres. Ou seja: cada um tem o direito de aprender
divertindo-se®, do mesmo modo que tem o dever de respeitar no outro a sua
privacidade, o seu foro intimo, o seu modo de ser e de sentir.

Tudo inter pares.

11 A propésito do tipo de voz desejavel para gravagdes cf. pp. 44-45.

12 Também o professor aprende humanamente (¢ muito) com os seus estudantes. Também ele se diverte.
Nas aulas. Saudavelmente.
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E curioso verificar como o professor de laboratério, ao escutar cada
cabine, pode a breve trecho aperceber-se de tanta coisa que vai no intimo dos
seus estudantes — «traidos» pela sua prépria voz. Pelo timbre, pela entoagio,
pela modulagio da frase, pela reacgfio ao exercicio-estimulo que esta a reali-
zar. O cansago apds uma noitada, a tristeza, a preocupagio, saudades, a
timidez, a falta de auto-confianga ... tanto de inconfessavel, por vezes de
confuso ... E, no entanto, o professor pode senti-lo claramente, mesmo que
ignore (e devera mesmo distanciar-se, ignorando) a realidade pessoal concreta.

Emlaboratério, ao fim de apenas algumas ligSes, é facil chegar a conhecer
cada estudante «por dentro» — o que pode e deve ser revertido a seu favor.

Valores humanos, ¢ claro; valores pedagoégicos, sem divida.

2.2.3 Que tipo de exercicios em laboratério?

Nao € possivel pegar num qualquer manual e levar para o laboratério os
exercicios que ai figuram — mesmo excelentes que eles sejam —, se ndo forem
concebidos com essa finalidade. Certo tipo de exercicios, comummente prati-
cados (e bem) na aprendizagem de linguas vivas em sala de aula tradicional,
ndo podem, pelas suas proprias caracteristicas, ser utilizados em laboratério:
ndo-frases, para ser feita a reposicio correcta de elementos constituintes
previamente desarrumados; espagos em branco para preencher (com vocabu-
lario fornecido ou ndo); ou ainda frases incompletas fout court — nio sdo as
melhores solugdes para aulas deste tipo, podendo chegar a comprometer o
processo de aprendizagem.

De facto, quando se compde uma aula de Laboratério tem de se obedecer
a alguns principios bésicos que se nio podem transgredir, por serem de uma
natureza extremamente (e insuspeitadamente) rigida:

* Todos os especimens linguisticos (palavras ou frases) oferecidos a
audicdo do aluno como estimulo-modelo deverio ser realmente mode-
lares, quer pela sua formulagio sintagmatica, quer pelo uso normal na
lingua, quer ainda pelo seu significado, 16gico € completo. Torna-se,
portanto, invidvel a nio-frase ¢ o nonsense em geral®s,

13 Quem pretenda, mediante estes processos, recorrer 2o humor com finalidade didactica tera certamente
grandes probabilidades de falhar. O humor & algo dificil de atingir. Num periodo de iniciagiio ndo se deve ir
além de um possivel sorriso, muito simples e cheio de bonomia. O acesso a um humor mais rebuscado (com
base em trocadilhos, alusdes, segundos sentidos, etc.) requer necessariamente um conhecimento muito bom-
da lingua, pelo que s6 podera ser utilizado, e criteriosamente, em niveis superiores. Caso contrario, a
mensagem ndo sera devidamente descodificada (talvez nem compreendida ela sejal).
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* Igualmente os exercicios fornecidos «em bateria» ndo deverao aqui ser
trabalhados em excesso, sob pena de rapidamente se -atingir uma
saturagio negativa (consequentemente anti-pedagogica)e comela... o
cumulo do aborrecimento. Ora tal inconveniente ndo vai surgir num
trabalho em aula tradicional, onde as perguntas, feitas oraaum, oraa
outro dos alunos, tornam cada individuo ora emissor, ora receptor,
ora espectador eventualmente critico ... E o exercicio tera neste caso
um efeito de (se quisermos) «saturagio positiva», benéfica mediante o
seu efeito de eco. Esse eco manter-se-4 na memoria, enquanto que a
monotonia e o0 aborrecimento se esbaterdao na mesma propor¢do da
vivacidade de ritmo conseguida pelo professor. Ou, se surgir, acaba
naturalmente logo que o professor transita para outro momento da
aula.

Que exercicios utilizar entdo?

Tradicionalmente e desde o seu inicio, o Laboratdrio de Linguas era
apreciado pela mecanizagdo que podia oferecer — e ainda hoje ha quem sé
conhega esta sua faceta —, quer a nivel de pronincia, de ortofonia', quer a
nivel de estruturas gramaticais mediante exercicios repetitivos (drills). Tudo se
pretendia fosse compacto e insistente, para que a lingua estrangeira se impu-
sesse ao aluno pelo método da ‘impregnagio’, rodeando-o do som de vozes
nativas e de frases-tipo repetidas até a exaustao.

O principio nio é errado. Assim comegamos também a nossa actividade
docente. Simplesmente os alunos, humanos que sdo, ¢ que ndo pretendem
sofrer a violéncia de uma imposigdo que s6 por si se torna repulsiva. Método
comprovadamente eficaz, ndo escapava todavia a um ou outro bocejo! ... E
que a mecanizagdo — essa qualidade de ser maquina mais do que tudo
elogiada quando se falava de laborat6rios — ndo se compadece com a mutabi-
lidade viva (e com a falta de paciéncia) de quem é humano.

Como melhorar entdo o ensino e interessar os estudantes no seu proprio
progresso? E que, suspeitdvamos nés, muito mais se poderia fazer com aquelas
fitas, muito se poderia criar a partir das nossas (e outras) vozes.

14 Utilizivamos na pratica diferentes designagdes:
A. — Um caso era a inciagdio 4 pronuncia correcta, em que o aluno aprendia bem, scm erros porque
partia do zero. Estes eram exercicios de prontncia.
B. — Outro era o caso da correcgdo propositada e por vezes muito dificil de vicios de proniincia ja
adquiridos. Eram estes os chamados exercicios de ortofenia.
No entanto a distingdo era apenas de ordem pratica, baseada tio somente no facto de em B. se ter de corrigir
algo anteriormente incorrecto. Dai ter cabido a este iltimo caso a designagio de ortofonia.
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Deste modo, nds os docentes de varias linguas que discutiamos e parti-
lhdvamos experiéncias naquele ano lectivo de 1982/83' e ainda alguns estu-
dantes desse Curso, Anual para Estrangeiros'é, resolvemos.seriamentemudar a
tradicional imagem magadora que universalmente caracterizava o Laborato-
rio de Linguas, e transforma-la criando um tipo diferente de Laboratério que
assentava no proposito firme de combater a super-valorizagdo da maquina.

Nio se tratava de um Laboratério sem maquinas, mas da sua humaniza-
¢do apesar das maquinas. Ndo se tratava de fazer tabua rasa do tipo de
exercicios que anteriormente utilizivamos (cf. adiante pp. 52-53), mas de os
re-utilizar habilmente, dando-lhes uma aparéncia de surpresa, um certo ar de
descoberta, de experiéncia partilhada.

Pontos de base seriam estes, tacitamente adoptados e seguidos de
imediato:

1. Todaamecanizagio seria de super-valorizar apenas na medida em que
podia revelar ao professor algo do intimo do estudante, possibilitando
desse modo que fosse trabalhado o seu potencial criativo e a sua
capacidade limite de performance linguistica. Chegariamos assim
mais longe na aprendizagem da lingua, tdo longe quanto o permitisse o
elemento-base trazido pelas caracteristicas da lingua materna de cada
um?’,

15 Entre tantos nomes que poderia citar, impde-se que aqui refira o de duas Investigadoras, com quem
tivemos o privilégio de dar os primeiros passos em trabalho tdo aliciante, ¢ a cuja dedicagdo ¢ alta
competéncia a Faculdade de Letras de Coimbra muito ficou a dever: A Senhora Prof.* Doutora Maria José
de Moura Santos, que orientou a instala¢io de ambos os Laboratorios (o primeiro datando de 1971), ai deu
aulas, ¢ ¢ Autora de um curso para estrangeiros composto pela série intitulada Elementos de Pronincia
Portuguesa (utilissima, e que posteriormente serviu de base a explorages mais alargadas), e de um conjunto
de exercicios gramaticais; e a Senhora Dr.* Maria Luisa Cabral de Moncada, investigadora paciente ¢
incansavel, a cujas qualidades tnicas se¢ ficou a dever, ao longo de muitos anos, a operacionalidade dos
(entdo) dois Laboratérios, cujo processo de leccionagdo — Portugués, Frances, Inglés, Alemao, Italiano, ¢
esporadicamente o Espanhol ¢ o Russo.— sempre dirigiu ¢ orientou até a sua aposentagio. E ainda Autora
de dois trabalhos excelentes sobre o ensino em Laboratério (cf. p. 61). De mencionar ainda o colega
Dr. Francisco de Aguiar, Leitor de Lingua Inglesa, com quem de mais perto trabalhamos durante varios
anos.

16 Interessante foi a participagdo de estudantes de varias nacionalidades, dando espontancamente sugestdes
ou fazendo criticas pertinentes ¢ empenhadas; e, no caso especial do estudante luso-amcericano a cuja
memoria dedicamos o presente artigo, emprestando a jovialidade da sua voz para interpretar, com um
humor e expressividade tnicas (e didacticamente muito iteis!) o papel de um jovem estrangeiro em
Portugal.

17 A Faculdade de Letras de Coimbra recebe nos seus Cursos para Estrangeiros estudantes das mais diversas
nacionalidades que, segundo o nivel para o qual ficam escalonados mediante um teste de ingresso, podem
ficar incluidos numa mesma turma. Nio pode o professor esperar resultados identicos de um aluno japonés,
outro alemao, ou espanhol, ou francés, ou indiano ... E preciso um cuidado especial no que diz respeito a
avaliagdo dos conhecimentos adquiridos (cf. pp. 57-58).
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A cada lingua materna cabe uma atengdo especifica da parte do
professor, com vista a superagio dos problemas que lhe sio proprios; a
cada uma corresponde, forgosamente, uma diferente meta ideal a
atingir. Como tal, os resultados objectivos deverdo ser pesados
segundo critérios de uma justica equitativa.

2. Como afinal as maquinas sdo também, e incontestavelmente, tteis
para um treino de repeticio; como o equilibrio se pode manter
havendo a moderagdo desejavel; e como um outro «truque» a utilizar
no laboratorio € jogar com o efeito-surpresa'® — pois fica provado ser
um elemento motivador de interesse fazer cada aula, na medida do
possivel, diferente da anterior em tematica e estratégia seguida —,
optaremos por ir conjugando exercicios de tipo mais classico com
outros de técnica diferente (inesperados, diriamos) e de caracter
inovador.

3. Atendendo ainda a que:

* no laboratorio se aprende fazendo (cf. p. 46), ¢ que isso s6 é
possivel na medida em que o aluno participa, seguro ja dos
pressupostos tedricos ministrados na aula de Lingua Portuguesa;

* deuma articulagdo bem feita com essas aulas depende a possibi-
lidade de compreensdo e a adesdo, por parte dos alunos, ao
exercicio a realizar;

* todos tém como direito aprender a lingua de um modo agradavel;

pode o professor langar mdo dos muitos recursos motivadores dos mecanis-
mos de aprendizagem.

E em laboratdrio é possivel fazer-se de tudo, desde os classicos exercicios
de pronuncia ou os inevitaveis drills, até a actividades ludicas', de cria¢ao
pura, ou mesmo de entertainment®.

¥ Para além da“magia” natural da'voz do professor (cf. p. 47), que pode surgir'de repénte, ao vivo, no meio
do trabalho com a ligio gravada, mais para incentivar do que para apontar o erro — mas sempre corrigindo.

19 F também um pouco assim que as criangas fazem o seu treino linguistico: brincando com os sons, depois
com as palavras ...

20 Um pequeno ar de teatralidade didéctica resulta sempre em cheio numa aula de laboratério. Nio a parte
mimica, evidentemente; mas tudo quanto toca a expressividade ¢ inflexdo de voz.
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Desde que se respeitem, para cada aula, os reais conhecimentos dos
estudantes, podem estes percorrer a vontade com o seu professor um caminho
magico de muitas descobertas. Espera-os, no final de cada aula como de cada
Curso, a sensagio de ter chegado, pelo seu préprio esforgo e mérito, a meta
proposta.

Se fosse traduzivel a satisfagdo que transparece a cada passo dado em
frente na aprendizagem da lingua portuguesa — e alguns ainda conseguem
exprimir muito pouco, a nivel de iniciagdo —, creio que todos subscreveriam
naturalmente as palavras de Sebastido da Gama:

A minha alegria de trabalhar e de ver
que sei trabalhar ... Fique também aqui.

Vale um livro de poemas. (Gama, 1969: 20)

Com efeito, no laboratério o aluno tem a oportunidade de ver que sabe
trabalhar. E isso €, por si 50, extremamente estimulante.

Assentes os pressupostos que iriam presidir a intengdo latente em cada
aula de Laboratoério, vejamos agora cada um dos tipos fundamentais de aula
que o professor pode criar:

Exercicios de tipo classico

1. Ortofonia

A. exercicios de iniciagdo A proniincia correcta: vogais e consoantes

1. isoladas — depois de explicados e exemplificados articulagio e
som.

2. em contexto — repeti¢do de palavras e de pequenas frases.

3. um pequeno texto, normalmente didlogo, para ouvir e, repe-
tindo, comegar um treino de leitura?'.

2! Cada ligio gravada tera, por principio, estas trés partes. Assim, a0 mesmo tempo que se evolui segundo
uma progressdo gradual nos exercicios, pretende-se fazer desaparecer a monotonia de uma aula ritmica-
mente sempre igual.
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B. exercicios correctivos mais elaborados, destinados a um estadio poste-
rior de aprendizagem.

O objectivo é eliminar — ou pelo menos minimizar — os vicios de
pronuncia ja adquiridos pelos estudantes, quer decorrentes da sua
lingua materna, quer ligados a aprendizagem da lingua nos respectivos
paises, onde por vezes (e por variadas razdes) a tonica recaia mais na
parte escrita do que na oralidade.

2. Gramatica

2.1 treino e correcgio gramaticais pela pratica de exercicios funda-
mentalmente de dois tipos:

2.1.1  stimulus / response (drills) — (teis, mas a usar com moderacio. E
que ha o perigo da monotonia e do aborrecimento, e ainda (o que
€ mais grave) o risco de se induzir no estudante um tipo de
resposta mecénica, viciada portanto, e completamente afastada
do uso real da lingua.

2.1.2  exercicios de transformagido da frase — exercicios inteligentes,
tteis, e bem mais variados do que os anteriores; essenciais para
cimentar melhor os conhecimentos de estruturas gramaticais.

3. Exercicios de ditado

Previamente preparados ou ndo, tornam possivel rever e testar diversis-
simos conhecimentos: compreensio global, gramatica, ortografia e capaci-
dade de delimitacio vocabular.

Exercicios de tipo inovador

O que distingue basicamente este tipo de exercicios dos anteriores é o
facto de, com eles, se abrir a porta a uma grande criatividade, tanto para o
professor (na idealizagdo e produgio do exercicio) como para os estudantes,
que podem jogar com um numero consideravel de respostas criativas, e sempre
correctas, para os Varios stimull.
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Muitas foram as ideias, muitas as tentativas e as experimentagdes testadas
na pratica docente. Os resultados foram sendo animadores de parte a parte. E
continuamos.

Quem nio se diverte a cantar (em especial sc se julga sozinho), a acompa-
nhar este ou aquele &xito musical em dueto com o préprio cantor? Quem nio
gosta de dizer um qualquer texto bem enquadrado num fundo musical suges-
tivo? Quem podera n#o se interessar minimamente pelo aperfeigoamento da
sua performance linguistica se, elaborados propositadamente (e apresentados
com aquele aspecto de facilidade que € o produto de um trabalho anterior e
dificil), possui exercicios guiados, leituras bem ritmadas em que a margem de
insucesso é bastante diminuta, e que sdo capazes de cronometrar o débito que
se deseja ideal?

E possivel conseguir muito com um Laboratério de Linguas — mundo de
som ¢ mobilidade interior a tal ponto que, ndo fosse a imobilidade imposta
pela propria cabine, imaginariamos que quase se poderia ... dangar!?

Talvez ndo parega, mas é de sucesso escolar que se trata; e também da
propria realizagdo do estudante como pessoa que vé que sabe trabalhar, e bem.

Apresentando esquematicamente alguns diferentes tipos possiveis de
exercicios de caracter inovador, temos:

A. Da frase ao texto

1. exercicios de desinibigdo para a aprendizagem correcta de uma
lingua estrangeira

1.1 de como uma misica/cangdo pode efectivamente ajudar em
ortofonia®'.

1.2 ‘sentir’ uma melodia (de preferéncia classica, pausada), ¢ de
como lhe adequar palavras.

22 Aqueles alunos que apresentavam maiores dificuldades quer na articulag¢io, quer na entoagio, ritmo ou
andamento da lingua portuguesa, muitas vezes os aconselhavamos a irem dangar de vez em quando. O
conselho era sério, ¢ ndo era dificil nem penoso de cumprir! A misica, o poder de captar cineticamente o
ritmo, ¢ fundamental: para descongestionar tensdes, para libertar da melodia interior impressa pela lingua
materna, para, finalmente, tornar o estudantc apto a perceber as novas melodias de outras linguas que ndoa
sua. Surpreendentemente (ou talvez niio) os resultados benéficos ndo se faziam esperar.

2 Multiplicado, por meio de gravagio dupla, o ja longo final do tema The Boxer, quem resistia a treinar,
cantando com Simon ¢ Garfunkel (a modificagio introduzida e necessaria era ligeirissima), a oposigiio entre
as alveolares lateral e vibrante simples? Nos grupos em que a realizagdo correcta 1/r cra mais dificil,
inicidvamos cada aula com um brevissimo ‘predmbulo coral’. E o problema resolvia-se, cfectivamente!
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1.3 uma cangio (moderna, com interesse — em especial fonolégico
— ¢ previamente explicada e compreendida) para ser trabalhada
em dueto.

2. treino de cronometragem do débito, com o fim de evitar «arrit-
mias» provocadas pela interferéncia da lingua materna
(cf. adiante B.)

B. Treino global de entoagio, melodia da frase, encadeamento do texto

1. leitura sobre fundo musical em que as pausas, os momentos do
texto e até a sua propria duragdo sio perfeitamente pautadas pelo
trecho musical seleccionado. Exs: Todas as cartas de amor dc
Alvaro de Campos, com musica de Keith Jarrett (parte inicial de
My song); ou ainda Pelo sonho é que vamos de Sebastiio da Gama,
com musica de Gazebo (parte interior, sem voz, de [ like
Chopin)*.

2. fase posterior a descrita cm 1. e mais dificil, uma vez que a leitura
devera ser feita em unissono tanto com a musica como com a voz
do professor.

C. Exercicios de criatividade (alguns exemplos-tipo entre 0 muito que se
pode fazer)

1. trabalho sobre um pequeno texto — p. ex. Aldeia, de Manuel da
Fonseca®.

1.1 leitura sobre fundo musical

24 Este tltimo exercicio ¢ um bom exemplo de como é possivel fazer-se uma cronometragem perfeita de um
texto que corresponde rigorosamente ao trecho musical seleccionado, quer em duragio, quer até na propria
divisdo das diferentes partes do poema. Por isso, desde que scja explicado o conteddo (ou traduzido, se
necessirio, como no caso do breve Curso da Dinamarca / Verdo de 1989) pode ser dado este exercicio a
estudantes de nivel muito elementar. E com resultados verdadeiramente surpreendentes! Além de outras
qualidades que ¢é desnecessario referir, trata-se de um texto 6ptimo para trabalhar as sibilantes. E ¢
precisamente neste ponto do programa (ortofonia) que ele normatmente surge.

25 Peta sua simplicidade de estrutura formal, ¢ tendo ja o professor feito notar a quase auséncia de verbos
(menos verbos = menos problemas!), pode este exercicio ser dado a alunos da fase de iniciagdo, com
resultados cxcelentes. O seu vocabuliario simples ¢ apreendido com facilidade, e do mesmo modo substi-
tuido por vocabulario que o estudante ji possui (3.* fase — 1.2 — deste exercicio); e o texto recriado pode
ser, nao raro, poético até!
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1.2 levantamento da estrutura de base e constru¢ao (cronometrada)
de um novo texto/poema para o que o aluno devera revestir essa
estrutura com novas ideias e vocabulario préprio. No geral nem é
preciso um dicionario.

2. leitura de um texto mais longo sobre adequado fundo musical.
Por ex.: um extracto de O Primo Basilio de Ega de Queirds a que
se deu o titulo de Uma manhd deliciosa (descri¢do do calmo
quintal de Sebastido) a ser lido e cronometrado pelo tema Varia-
tions de Saint-Preux. Partir-se-ia depois para outros exsrcicios,
varios — p. ex. sobre anténimos: Uma manhi deliciosa x Uma
manha horrorosa! E mais um novo texto (este ja de um outro
félego) a recriar.

3. cangdes ¢ ortofonia.

E sabido que a cantar se resolvem muitos problemas persistentes
de elocucdo. No entanto, nem toda a cangdo € atil em laboraté-
rio, mesmo que esteja muito em voga ou que particularmente nos
agrade. Devem as cangdes ser cuidadosamente escolhidas assim
como os intérpretes — que deverio ter uma dicgio perfeita sem
ser artificial, de modo a que frases, palavras e sons possam ser
percebidos com toda a clareza. Ndo se pode abdicar nunca deste
critério; pelo que se conclui que nem sempre é tdo facil como
parece levar a cangdo ao laboratério. Ali, trabalhamos com
extremo rigor — mesmo quando se canta.

D. Expressao do pensamento (alguns exemplos)

1. ocomentario ou a opinido pessoal — este exercicio, talcomo o 2.,
destinam-se a alunos de nivel mais alto.

2. compor um ficticio apontamento de diario — quer de tematica
livre, quer sobre um tema obrigatério.

3. fazer uma suposta chamada telefonica (note-se que, no Labora-
tério, o aluno trabalha numa cabine) — p. ex. telefonar para casa
a anunciar um proximo regresso, ¢ comentando o aproveita-
mento no Curso; telefonar candidatando-se a um emprego, etc.

2 Porque pressupdem ndo s6 um bom conhecimento da lingua como também um total a-vontade, quer ao
nivel de auto-confianga, quer como definigdo de alguém que ndo se inibe minimamente pelo facto de falar,
exprimindo o seu pensamento, para scr ouvido (em situagiio) por ... uma maquina.
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Exercicios de expressdo livre como os que acabamos de exemplificar
(D.3.) podem, inclusivamente, destinar-se a estudantes de nivel elementar,
desde que devidamente familiarizados com o tipo de aulas-laboratério,com o
modo de trabalhar com/para as maquinas, e com o objectivo do exercicio —
que pode servir perfeitamente de teste de avaliagdo de conhecimentos. Deste
assunto se falara a seguir, na rubrica 2.2.4.

Com respeito aos exercicios atras mencionados como sendo de caracter
inovador — em especial os que, sob a mengdo A. B. ou C., sdo realizados sobre
fundo musical — podera objectar-se (o que nio seria inédito) que, tratando-se
de falantes estrangeiros e fazendo-se apelo a qualidades que excedem a sifnples
performance do quotidiano linguistico, seriam exercicios referenciados como
de dificuldade maxima, «espectaculares» talvez, mas de pouco proveito
pratico.

Curiosamente, € como resposta a tais objec¢des, diremos que sio estes,
precisamente, os exercicios que os estudantes consideram de mais facil execu-
¢do — para além de serem (e compreensivelmente) os mais aliciantes. Nio ¢ de
estranhar tal juizo de valor; ¢ isto simplesmente porque o professor, verdadei-
ramente inter pares (cf. p. 47), comeca por executar ele proprio o exercicio. De
um modo natural, descontraidamente, porque ¢ preciso ensinar a ndo ter
medo, nem das maquinas, nem das proprias capacidades; voltando atras
se/quando se engana, porque também o professor de Portugués se pode
enganar, ou rir, ou gaguejar numa gravacao ...

Por isso € que exercicios deste tipo ddo ao estudante uma sensa¢do plena
de realizagio, de progresso palpavel e facil de atingir: porque lhe foi mostrado
como proceder, como fazer a sua propria cronometragem do débito, como
tirar o melhor partido das suas caracteristicas pessoais. Tudo de um modo
espontineo, e por isso mesmo facil.

Exercicios de resultados verdadeiramente surpreendentes, revelam-se de
um comprovado interesse pedagdgico. Do ponto de vista dos alunos, sdo aulas
sempre bem sucedidas, em cheio.

E que numa aula ao vivo todos sdo postos & prova, professor e alunos.
Todos treinam, e em conjunto se limam arestas e se busca a perfeigio — e isso €
bom. E diferente!

2.2.4 Avaliagdo de conhecimentos

Porque o laboratdrio permite aulas vivamente participadas, evidente se
torna estar o professor numa situag¢do impar para proceder a uma (justa)

57



avaliacdo permanente. Que essa avaliagio se traduza quantitativamente numa
pauta, ou ndo, tem sido assunto controverso, ¢ ao longo dos anos se tém
manifestado diferentes posigdes.

Basicamente, as opiniGes sdo duas:

1. O Laboratério é como uma aula pratica, pelo que a sua actividade se
funde no todo do ensino da lingua. Por isso o seu reflexo se vera (ou
ndo) na aula de Lingua Portuguesa que, essa sim, dara a nota.

2. Pela natureza especifica das suas aulas, porque o docente conhece cada
aluno de um modo profundo e muito especial (cf. atras, pp. 46-48),
porque no Laboratério se pratica uma efectiva avaliagdo continua,
devera este ter a sua prépria classificagdo na pauta:

a) se foi feita uma avaliacdo continua quantitativa, dai se extrairdo
os elementos para a nota final;

b) seaolongo do ano nio ficou registada numericamente a avalia-
¢do dos estudantes, opta-se entdo por uma prova de avaliagdo
final com a nota respectiva.

De um modo geral, e especialmente no caso de um exame a realizar no
final do ano, o Laboratério favorece claramente a média dos alunos?. Tal
facto surpreendeu muito ... Mas na verdade é facil ter boas notas num exercicio
de laboratério®: a resposta que o professor vai ouvir e classificar é a versiio
final, acabada, onde o estudante consciencioso se auto-corrigiu tanto quanto
pdde, apagando da gravagao erros e lapsos ... sem perda das caracteristicas da
performance oral.

E de tudo isto — do esfor¢o, dos conhecimentos, da ideia subita, da
hesitacdo, da sensibilidade, da capacidade que o aluno tem de se auto-corrigir
(que é como quem diz de se avaliar) — um professor de laboratério da conta, e
anota, e pode com justeza e profundidade julgar cada um dos seus estudantes.

27 Foi este um dos motivos que trouxc (a nosso ver sem raziio) a resolugio de acabar com a nota de
Laboratdrio, mesmo quando o scu lugar permanecia na pauta cm branco ...

2 Em situagiio de exame nao se regista na fita de gravagio (obviamente!) o modelo de resposta considerada
correcta.
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2.2.5 Os momentos da aula de laboratorio

Exceptuando casos pontuais em que a aula comegava, por exemplo, «com
um brevissimo ‘preambulo coral’» (cf. atras, p. 54, nota 23), cada aula de
laboratorio compde-se de trés partes:

. O professor dirige-se a turma

1.1 Exposigio tedrica — nido de conhecimentos novos; mas uma boa
revisdo capaz de recordar a teoria aprendida, expondo-a de novo,
representando-a esquematicamente no quadro.

1.2 Breve explicagdo do exercicio a realizar e seus objectivos.
2. Realizacio do exercicio gravado

3. Audig¢ido do proprio trabalho gravado — com a possibilidade (tempo-
ral e mecinica) de o refazer, para atingir um resultado ainda melhor.

Daqui se depreende que, sendo cada aula de 45 minutos, deve o tempo ttil
lectivo ser repartido criteriosamente por estes trés momentos. Chegamos
assim facilmente ao conceito de tempo ideal gravado: cada li¢io nio devera
exceder os 15 minutos (tempo gravado), de modo a permitir, ndo s a explica-
¢iio prévia do professor, como a posterior audigio e/ou correc¢do do exercicio
- por parte do estudante.

3. Conclusoes

Foi o objectivo desta série de notas ¢ consideragdes esclarecer e trazer
para debate nogdes tdo importantes como o que é e como lidar com um
Laboratério de Linguas em situagdo de aula. Ficou ainda muito, decerto, por
dizer; e é pena, porque o trabalho em laboratdrio ¢ ainda pouco conhecido —e
por isso tdo subestimado — tanto nas vantagens objectivas como nas potencia-
lidades a explorar.

A concluir, facamos a revisdo de alguns pontos-chave do espirito que
preside a atitude do docente de Laboratério, nos seus objectivos ¢ estratégias
adoptadas:

. No Laboratério, toda a aprendizagem se baseia numa atitude positiva
de realizacdo pessoal, que se pressente programada para acontecer de
um modo agradavel, natural e mesmo divertido.



2. Pratica-se um trabalho individual (ndo de grupo ou turma)em estreita e
permanente colaborag@o com o professor.

3. Respeita-se em absoluto o eventual sentimento de reserva por parte do
estudante, bem como a sua privacidade face aos restantes elementos da
turma; dai que o acompanhamento do professor seja preferencial-
mente discreto.

4. Recria-se facilmente uma atmesfera colectiva de uma afectividade
apenas implicita, mas indispensavel & permeabilidade do estudante
aos conhecimentos a adquirir, e a uma posterior capacidade de comu-
nicagio / intercimbio com os restantes colegas.

A partir daqui, e por forca de uma pratica conduzida e persistente com
base em exercicios adequados e preparados até ao pormenor, fica o estudante
apto a caminhar por si, tdo longe quanto o desejar.

E nestes quatro pontos acima referidos que se baseia a rentabilidade do
ensino de linguas em laboratorio. E foi com tais pressupostos sempre presen-
tes, com muita persisténcia e empenhamento na criagao e treino de exercicios
que se pretendiam sempre renovados e motivadores, que se veio a obter
sucesso pleno no trabalho desenvolvido na Faculdade de Letras de Coimbra,
ao longo de vérios anos.
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CRISTINA MELLO

Géneros literarios
e leitura
no Ensino Secundario

L. Neste texto, propomo-nos reflectir sobre processos e estratégias de
representagdo dos géneros literdrios na leitura em contexto escolar.

As certezas da filologia respondem, hoje, hermenéuticas que estio longe
de acreditar numa verdade possivel. Sio contra a fixagdo do texto num tema,
numa ideia, em palavras que o aprisionam. Em diversos niveis de ensino, ¢
frequente ocorrerem interpretacdes abusivas, dada a dificuldade dos leitores
penetrarem na opacidade seméntica dos textos, elemento intrinseco a ficciona-
lidade literaria. Quais as consequéncias dessa tendéncia desconstrucionista no
ensino secundario? Alguns reflexos no campo da didactica da literatura
podem ser vistos em orientagdes metodoldgicas, presentes por exemplo em
instrugdes emanadas de programas oficiais de ensino ou em obras ensaisticas
que se debrugam sobre questdes da leitura, do ensino da literatura, de pedago-
gia literdria.

Maria de Lourdes Ferraz, num artigo sugestivamente intitulado «O
ensino da literatura e a licio desconstrucionista de Paul de Man», reflecte
sobre a questdo do ensino da literatura na actual situagio de reestruturagio
dos cursos de Letras, invocando a perspectiva desconstrucionista de Paul de
Man. Considera como uteis ensinamentos a abertura a leituras plurais, relati-
vizando assim o proéprio sentido da leitura, mas reclamando, ao mesmo
tempo, a objectividade no caminho escolhido. Pondera Maria de Lourdes
Ferraz: «ndo a impossibilidade da leitura-interpretacio, mas a impossibili-
dade de uma sé leitura e a nio-existéncia de uma leitura verdadeira; a abertura
permanente as reformulagdes da leitura-teoria-leitura; finalmente a aprendi-
zagem de que o unico critério (que ndo ¢ primariamente estético) para a

Cristina Mcllo ¢ Assistente na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra. Esta a preparar uma
dissertagiio de doutoramento sobre Diddctica da Literatura, incidindo sobre tematica contemplada no
presente artigo. F autora da « Introdugio» (1984) a Duas Flores de Sangue, de Pinheiro Chagas e de um livro
de poemas, Metade Siléncio (1992).
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apreciagdo dos discursos que a literatura sugere é o do rigor analitico desses
mesmos discursos» (Ferraz, 1990: 144).

Por seu turno, Fernanda Bernardo, numa longa reflexdo sobre a leitura
na perspectiva de Jacques Derrida, interroga-se acerca dos pressupostos ideo-
l6gicos da leitura, dizendo: «como continuar também a ignorar que a praxis da
leitura, a simples — mas, sem diivida, sem simplicidade — postura ‘diante’ de
um ‘texto’ é iminentemente (ultra)-ético-politica?» (Bernardo, 1992: 180).

Teorias menos polémicas, mas didacticamente mais promissoras, como a
estética da recepcdio e a pragmatica literaria, veiculam o problema da ac¢do do
texto sobre o leitor, a luz de um novo quadro teérico. Entre os dominios
actualmente convocados, refiram-se a teoria da enunciag¢io, a teoria do texto,
a teoria dos actos de fala, que redimensionaram o estudo da literatura,
propondo uma perspectiva ndo exclusivamente estética dos textos mas extre-
mamente Util ao estudo dos constrangimentos formais dos géneros literarios
que as obras configuram'. Completam o campo de investigagio os trabalhos
que se voltam para a leitura em situag¢do, tendo em conta as operagoes
cognitivas implicadas?.

Deste modo, qualquer teoria da leitura que valorize a interacgdo entre
texto e leitor, traduzida nos efeitos estéticos daquele e nas respostas deste, para
ser produtiva, ndo pode desligar-se da necessidade de determinar o horizonte
tedrico da leitura.

Ao abordar os géneros literarios no contexto da leitura escolar, temos em
conta algumas evidéncias: os géneros constituem um aspecto da racionalidade
da literatura e sdo de natureza convencional, contratual, pragmatica’. Deduz-
-se destes principios que as obras literarias manifestam uma determinada
configuragio dos géneros. Desde o romantismo, tendem a contrariar a orien-
tagdo prescritiva das poéticas classicas, verificando-se praticas literarias que
subvertem constrangimentos estéticos de uma determinada época, periodo,
autor, obra, sem que se possa deixar de pensar e falar em géneros literarios.

A literatura contemporanea, fértil na produgao de todos os géneros,
solicita uma teoria dindmica dos géneros que tenha em conta as convengdes

! Cf. Umberto Eco: «é nesta perspectiva que a doutrina dos interpretantes aparcce ligada a outras
concepgdes de pragmatica, que ndo privilegiam tanto a estrutura semantica do enunciado, como as
circunstincias da enunciagdo, as relagdes com o co-texto, os pressupostos que o intérprete realiza, o
trabalho inferencial de interpretagio do textor (Eco, 1979: 49-50).

2 Para além da obra de Umberto Eco citada na nota anterior, que aborda esta problematica, referimos
outros contributos: Descotes, 1990: 31-39; Orlandi, 1988: 58-77; Sousa, 1989: 45-75.

} Autores como Todorov, Genette ¢ Jean Marie-Schaeffer, entre outros, veiculam esta posigio.
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proprias de cada um, passiveis de serem modificadas em funcio de factores
diversos (cf. Soto, 1983: 593-599). O desaparecimento das fronteiras entre
géneros, a rapidez com que se modifica o seu cinone € tdo intensa que, no
sistema literario contemporineo, nao podemos ser categoéricos quando faze-
mos a distingdio entre romance, conto, novela, etc. Por isso, fala-se do romance
a Saramago (como um tipo de romance de actualidade que procura inscrever-
-se na histéria) ou do conto brasileiro urbano (que alimenta-se do imaginério
das grandes megaldpoles), ctc.

De acordo com uma perspectiva pragmatica dos géneros, e sob o signo da
contratualidade, ressalta a acgdo de um leitor investido na obra literaria,
potencialmente apto para descodificar os constituintes temdticos, formais ¢
arquitextuais. Mas a pragmatica nao se preocupa com os efeitos reais do texto
sobre o leitor. De tal tarefa ocupa-se a estética da recepcio, que valoriza as
atitudes do leitor, o efeito real do texto sobre 0 mesmo.

As representagdes ideais seriam aquelas em que o leitor desse conta do
contetido semantico dos textos, que detectasse ndo s6 o que ¢ dito, bem como a
forma como é dito, enfim, a vinculag¢do dos procedimentos estético-literarios a
um determinado arquitexto®.

2. A guisa de identificagdo ¢ caracterizagido dos modos de representagdo
dos géneros no processo da leitura na escola, refira-se:

a) na maior parte dos casos, os jovens leitores fazem leituras apressadas,
incompletas, pouco profundas;

b) a representagio do contedido semantico dos textos normalmente €
amparada pelo professor, mesmo quando suscita maieuticamente as
respostas dos alunos;

¢) as referéncias culturais, miticas, simbdlicas, filos6ficas sdo também
descodificadas pelo professor, que assim preenche a memoria do aluno
mas nio substitui a sua leitura;

d) acomplexa rede de elementos internos ¢ externos que confere signifi-
cagiio ao estilo das obras e dos autores também ¢ desmontada a par ¢
passo pelo professor;

* De acordo com a concepgio de Genelte, o arquitexto constitui «I’ensemble des catégories générales, ou
transcendantes — types de discours, modes d’énonciation, genres littéraires, ete. — dont releve chaque texte
singulicr» (Genette, 1982: 7).
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¢) osconteldos da leitura configuram uma espécie de amalgama. Diante
de situagdes de bloqueio, o aluno e o professor nio podem sentir-se
bem.

Ao fim da escolaridade do Secundario e & entrada para os Cursos de
Letras, a representagio que os alunos fazem das obras literarias é precaria no
que as convengdes literarias diz respeito, incluindo as de género. O seu
conhecimento da tipologia de géneros literarios e ndo literarios também é
bastante sumario. E isto acontece mesmo com alunos (entre os 15 ¢ os 17 anos)
que afirmam ler fora da escola, estando atentos a obras como O Nome da Rosa,
Memorial do Convento, Memdrias de Adriano, etc., o que significa que a
dificuldade de apreensio, de concretizagdo, verifica-se na leitura na escola,
justamente por ser uma leitura controlada, em que o professor pode testar os
conhecimentos dos alunos.

Uma das dificuldades que se pode apontar é a de estabelecer associagdes a
nivel sintagmatico e paradigmatico, operagio que exige a manipulagio de
estratégias concretas. Uma espécie de atrofia dos mecanismos discursivos que
poéem em acgiio a apreensdo de sentidos do texto abate-se sobre o leitor e,
quando chega ao final da leitura, confunde dados, troca cenarios, os pormeno-
res significativos sdo relegados para segundo e terceiro planos, quando ndo
simplesmente silenciados, enfim, a inteligibilidade da obra ¢ reduzida.

3. A questdo dos géneros literarios ¢ a da leitura sio dominios. que se
articulam em situagfio didactica, envolvem a pedagogia literdria e a da leitura,
sabendo-se a priori que os alunos demonstram muitas resisténcias.

Ha mais de duas décadas e um pouco por toda a parte, a questiio da crise
do cnsino da literatura e a concomitante crise da leitura tém sido objecto de
debate tedrico. Em Nous Enseignons la Littérature diz-se: o professor faz figura
de dinossauro, a leitura é sem apetite, sem prazer, os alunos léem menos que
antes, o nivel baixa (Boissinot, 1986: 17- 41).

Uma preocupagio nos debates em torno da leitura literaria é a questdo da
motivagio e do prazer de ler. E possivel destacar na extensa bibliografia sobre
esta matéria duas vertentes fundamentais: uma que se preocupa com a consta-
tagdo do insucesso ¢ outra que.pondera-percursos, estratégias, caminhos,
aplicagdes/implicagdes, cenarios didactico-pedagdgicos.

Considerando as dificuldades de leitura e a necessidade de reconquistar
os alunos para a pratica da leitura activa, nomeadamente em contexto escolar,
somos levados a partilhar uma constatagiio a que chegou Germaine Finifter,
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ao fazer um diagnéstico extremamente realista: «ils n’aiment pas lire parce
qu’ils ne savent pas lire!» (Boissinot, 1986: 37). Se € verdade que toda a leitura
reclama um pacto, que pacto podemos estabelecer com leitores que, via de
regra, desconhecem os mecanismos seméntico-pragmaticos, a dimensao esté-
tica do objecto literario que t¢ém em maos? Como concretizar os protocolos de
leitura a que o leitor é convocado, em primeira instancia?*. '

Haé que incentivar processos praticos de leitura que «obriguem» a memo-
ria a funcionar desde um primeiro contacto com o texto. Trata-se de treinar as
direcgdes do olhar, de despertar o aluno para o trabalho da leitura, com vista a
uma melhor competéncia. Ora se os alunos demonstram resisténcia a leitura,
natural que estas assumam formas particulares. Nesta altura, ha que pergun-
tar: qual é o efeito do texto sobre o leitor? De aceitagdo, recusa, compreensao,
incompreensdo, valoragao estética, ideologica?

Dada a natural experiéncia verbal e discursiva do leitor, mesmo o de
pouca instrugio é capaz de penetrar no universo dos livros, mas a situagdo da
leitura escolar exige um contacto diferente com a obra literaria, exige um
pronunciamento sobre o conteudo dos livros, baseado em conhecimentos; ha
rubricas programaticas a cumprir em nome das quais os alunos sdo avaliados®.
Uma posi¢io pragmatica perante o problema e a responsabilizagao do leitor, o
seu engajamento nas actividades de leitura, com vista a cumprir objectivos
previamente delineados, para o que ¢é preciso considerar as suas operagdes
cognitivas. _

Ao aluno importa progressivamente familiarizar-se com os aspectos
semantico-pragmaticos dos textos literarios, dominar vérias tipologias discur-
sivas, de forma a tornar-se mais competente na leitura, a0 mesmo tempo que
amplia o seu horizonte de expectativa. Se entendermos que a leitura activa
implica a verbalizagdo do que se [€, a competéncia discursiva torna-se um
factor fundamental de aprendizagem, pois constitui um suporte para a com-
preensdo hermenéutica. Assim, a medida que constréi imagens das obras
literarias o aluno-leitor devera ir formalizando uma consciéncia abstracta dos
elementos constitutivos dos géneros literarios. Pensamos que se pode conside-
rar um trabalho centrado em actividades como: ler, comparar, seleccionar,
antever hipoteses, pesquisar informagdes, enfim, actividades rclacionadas

5 A propdsito destas questdes, nomeadamente alguns esclarecimentos acerca das confusdes metodoldgicas
que envolvem a leitura, ver Scholes, 1991

6 A leitura na escola niio é alheia a este conjunto de factores que acabam exercendo pressio sobre todos os

que fazem parte do processo educativo.’sendo os alunos os mais dircctamente implicados, por nem sempre
lograrem o sucesso escolar e prosscguircm nos estudos.
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com a apreensao dos sentidos do texto. Deste modo, trata-se de pdr em acgio
uma concep¢do e uma metodologia da leitura como prética interactiva em que
o leitor da os primeiros passos, em soliddo, acabando por partilhar os seus
movimentos com outros leitores.

Sabendo-se que a compreensdo é um horizonte que se forma e que
funciona de modo diferente em cada leitor, que ndo se da toda de uma sé vez,
ha que treinar as operagdes intelectuais de interacgfio com o texto, que podem
assumir diversas formas como a intuigio, a pré-compreensio, a verificagio de
hipéteses ¢ tomar em consideragao as relagdes com o co-texto, as circunstincias
da enunciacdo, os pressupostos ¢ o trabalho inferencial, incluindo a abdugio’.

Cremos que, na pratica do ensino, as operagdes intelectuais sio tanto ou
mais eficazes quanto se tiver desenhado um conjunto de objectivos a perseguir
que tenham em conta, como meta final, a mudan¢a de atitude do aluno
perante a leitura literaria, para o que ha que reflectir sobre «objectifs centrés
sur les activités des éleves et notamment sur les opérations productives»
(Toussaint-Dekker, 1988: 157-163). Tal recomendagio é voz corrente na
modcrna pedagogia, que considera que no centro do processo de ensino-
-aprendizagem situa-se o aluno.

Nos anos terminais do ensino secundario (10.°, 11.°e 12.° anos) espera-se
que os alunos desenvolvam estas operagdes mentais e queremos acreditar que
t€m competéncia para fazé-lo. Mas nem sempre a prética confirma o critério
tedrico. Nestes anos, de verdadeira iniciagdo na histéria da literatura portu-
guesa, de crescente familiarizagdo com os modos € géneros literarios, tradu-
zida numa abordagem rigorosa do texto literario, a capacidade de atribuir e
justificar o sentido do que se I& constitui competéncia fundamental necessaria
aos alunos de Letras. Importa assegurar, nesta fase propedéutica aos estudos
literarios de nivel superior, uma progressiva inteligibilidade da naturcza com-
plexa da literatura. Para a recalizagio deste projecto, torna-se necessaria uma
intensa pratica de leitura e a concomitante reflexdo sobre os procedimentos
estético-literarios, o que nem sempre acontece com os jovens leitores. Nesta
fase, ndo se pretende que sc ensinem os processos da leitura, embora haja
situagdes que pedem ao professor mais esta dadiva, demonstrando o modo
como ele, leitor mais experiente, rompe barreiras ou, entéo, fica «preso por um
texto sobre o qual ndo sabe o que dizer».

7 Ver Eco, 1979 ¢ Eco, 1978: 237-238, no qual define abdugio: «como cualquier otra interpretacion de
contextos y circunstancias no codificados, representa el primer paso de una operacion metalinguistica
destinada a enriquecer el codigo. Constituye el ejemplo mas evidente de PRODUCCION DE FUNCION
SEMIOTICA-.

68



Nestes niveis da leitura na escola valoriza-se a relacdo afectivo-existencial
com o texto®, a experimentacio do prazer do texto. Tais concepgdes, se nido
forem amparadas por uma metodologia de leitura, podem cair no vazio
interpretativo com resultados pouco eficazes.

As estratégias de leitura em sala de aula contemplam actividades que
também se revestem de racionalidade. Analisar ¢ uma palavra que os novos
programas «subtilmente» pretendem banir. Mas, de facto, as actividades em
torno de um texto sdo de analise (a analise que prepara a compreensio ¢ 0 juizo
critico). Entre compreensdo subjectiva, feita de intuigdo, de «adivinhagido
espontanea» e compreensio objectiva, baseada em associagdes que se estabe-
lecem, se tece a teia da leitura. Tais movimentos assumem configuragdes
diversas, graus especificos de dificuldade, dependente dos objectivos a atingir
e da bondade semantica dos textos.

A chamada leitura escolar pressupde ainda o debate, a discussio, enfim, a
circulagdo de ideias. Das vozes que emanam no espago colectivo que ¢ uma
sala de aula, além da voz do professor, ¢ sabido que sdo poucos os alunos que
intervém com o seu contributo. As oportunidades sdo as mesmas, as habilida-
des ndo. A atitude do aluno é normalmente de escuta. No entanto, o professor
espera a palavra dos alunos, espicacando-os. Por isso, € muito comum
somente através dos textos escritos pelos alunos (os testes de avalia¢do suma-
tiva, os trabalhos de casa, o teste diagnostico, o teste de verificagio de leitura,
o teste formativo, etc.) o professor ter uma perspectiva das imagens que estes
fazem da obra literaria. Considerando as limitagdes acima expostas da leitura
e as suas implicagdes, acreditamos que um trabalho centrado nas dificuldades
dos alunos pode contribuir para o sucesso escolar.

4. Tendoem conta a observagio de praticas pedagdgicas e a leitura de textos
diversos dos alunos do Secundario (do 8.° ao 12.° anos de escolaridade),
apresentamos alguns dados acerca das representagdes que estes elaboram dos
modos e géneros literarios?. A situag¢do de representagdo que se reveste de
maior «sucesso» e facilidade ¢ comummente a de géneros narrativos, depen-
dente, no entanto, da complexidade seméntica das obras em causa.

Maior dificuldade revelam os alunos na apreensdo do discurso lirico. Tal
resisténcia tem a ver, entre outros factores, com o magro espaco consagrado a

8 E, nesta medida, uma critica de identificagdo existencial com o texto verifica-se ainda actual. Ver
Doubrovsky, 1966.

? Trabalho que temos vindo a realizar desde o ano lectivo de 1991/1992.
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poesia no curriculo escolar. Mas esta ndo deve ser a causa principal, ja que,
tradicionalmente, a poesia ¢ considerada mais dificil do que a narrativa. A
maior espessura semantica do texto lirico exige mecanismos de leitura especi-
ficos que proporcionem o desvelamento de sentidos, da sua complexidade
tematica (Reis, 1982: 41-55), cujas estratégias operam sobretudo através das
associagdcs paradigmaticas ¢ sintagmaticas, lembrando a ligio jakobsoniana.

Quanto a nds, ha que contactar com varias tipologias de textos poéticos,
dos mais monolégicos (um Sebastido da Gama) aos mais dialégicos (um
Herberto Helder), procurando inculcar uma atitude de ponderagio relativa-
mente ao canone estético, impensavel quando sc adopta a tltima moda em
teoria literaria.

Quanto as obras dramaticas, verifica-se alguma simpatia pelas activida-
des dc representagio, a comegar pela simples Icitura que valorize a dimensio
teatral deste tipo de texto, a par de uma atengiio consagrada as personagens,
nomeadamente a sua verosimilhanga, merecendo menor interesse aspectos
relativos a estrutura externa. Exemplificando uma situagio ocorrida em aula,
a atribui¢io de significados a personagens vicentinas como Inés Pereira (Farsa
de Inés Pereira) e Isabel (Quem Tem Farelos) pela adesdo as obras, sobretudo
dos ingredientes do cdmico ¢ sua fungdo ideoldgica, suscitou respostas muito
adequadas.

Das componentes dos géneros mais apreendidas podemos apontar algu-
mas que nos parecem scr as principais, como o conteido semantico, com uma
certa diversidade de respostas, verificando-se maior heterogeneidade, fluidez e
grandes indecisdes na captagdo de tragos formais e elementos técnico-
-compositivos e retérico-estilisticos. A excepgdo de personagens ¢ temas, no
que diz respeito a narrativa ¢ ao drama, a previsdo das respostas ¢ extrema-
mente variavel. Maior dificuldade revelam, neste aspecto, os alunos do nivel
Unificado. A questdo das rcspostas possiveis parece-nos constituir assunto
polémico, pois a expectativa é sempre apoiada ¢cm perspectivas tedricas e
mctodolégicas, nem sempre convergentes. Na nossa opinido, um handicap
visivel ¢ a dificuldade de dialogar com o texto, para o que se requerem
capacidades discursivas, de ginastica mental e verbal.

Alguns autores consideram didacticamente eficazes praticas de leitura
que abordam os lugares cstratégicos dos textos literarios. No caso de géneros
narrativos, estratégias ha que seleccionam, por exemplo, o incipir de vérios
textos, os quais sdo objecto de uma leitura que procura identificar, através de
determinados pressupostos semioticos, auxiliados por operagdes intelectuais
quc temos vindo a referir, clementos caracteristicos de uma determinada
matriz de género (por exemplo, a do romance realista e naturalista). As
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estratégias didacticas em torno dos incipits textuais parecem-nos pouco fecun-
das se ndo se tiver em conta a pratica da leitura integral. Se adoptada em
exclusividade e tendo em vista a escassez de tempo para a leitura integral, tal
estratégia pode correr o risco de diminuir ainda mais o contacto do estudante
com as obras, de pouco lhe servindo a configuragio de esquemas narrativos.
Esta perspectiva é muito frequente no ensino da literatura em Franga (lugares
estratégicos do texto, como titulo, subtitulo, epigrafes, prefacios, incipits, e
mesmo outros elementos, como badanas, contracapas, etc., sdo objecto de
renovadas praticas de leitura). O objectivo ¢, para além da ja mencionada
configuragdo de esquemas narrativos, colocar o estudante em contacto com o
objecto livro, na sua totalidade semidtica. A partir destas zonas limiares
(seuwils, como lhe chama Genette)'” é suposto que tais movimentos de leitura
despertem nos leitores o desejo de empreender outras leituras, entre as quais,
as tradicionalmente praticadas (ver Verrier, 1988 ¢ Boissinot, 1986: 149-151).

Relativamente ao texto narrativo, a consciéncia estruturante ¢ mais noto-
ria, se bem que as relagdes internas nem sempre sejam levadas a cabo integral-
mente e se verifique uma percepgio parcelar: o aluno aprecia uma obra porque
identifica-se com uma personagem (Joaninha das Viagens na Minha Terra ¢ um
caso tipico), mas nem sempre ¢ capaz de verbalizar o sentido da adesdo, o que
nos parece fundamental. Mesmo aceitando a identifica¢do afectiva (assunto
que nio ¢ pacifico) com personagens, temas, situagdes, comportamentos, ¢
preciso verbalizar esta relagdo, nio esquecendo que a linguagem que funda os
mundos artisticos e que pode servir de deleite ao homem ¢€ veiculo de comuni-
ca¢io humana, que a escola tem responsabilidade de instruir'’.

A titulo de exemplificagio das perguntas do leitor ao texto literario, de
matriz narrativa, consideremos o comec¢o do romance O Crime do Padre
Amaro, de Ega de Queiros'™: '

Foi no Domingo de Pascoa que se soube em Leiria que o paroco da S¢, José
Miguéis, tinha morrido de madrugada com uma apoplexia. O paroco era um
homem sanguineo e nutrido, que passava entre o clero diocesano pelo ‘comi-

19 Tjtulo do seu livro de 1987.

" «On peut en conclure qu'un dialogue critique qui méne a un jugement de valeur ne pourra se passer d'une
argumentation. Celle-ci sera surtout valable si elle se fonde sur des criteres explicités et illustrés & 'aide
d’exemples pris dans le texte». (Toussaint-Dekker, 1988: 158).

12 Embora aqui se trate de experiéncias realizadas no Ensino Sccunddrio, recorremos @ esta por nés

realizada no ambito da disciplina de Introdugiio aos Estudos Literarios, que leccionimos na Universidade
de Tras-os-Montes e Alto Douro, no ano lectivo de 1986/ 1987.
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lao dos comildes’. Contavam-se historias singulares da sua voracidade. O
Carlos da Botica— que o detestava — costumava dizer, sempre que o via sair
depois da sesta, com a face afogueada de sangue, muito enfartado:

— La vai a jiboia esmoer. Um dia estoura!

O fragmento transcrito contém uma série de elementos que pde em ac¢do
um horizonte de expectativa. A partir daqui, o leitor podera empreender um
percurso de interpretagio, tendo em atengdo elementos como o espago fisico e
social, focalizagio narrativa, posigdo ideoldgica do narrador, etc. O prosse-
guimento da leitura ira preencher a expectativa inicial, confirmando ou nfio os
pressupostos interpretativos desencadeados logo pelo titulo, que csboga a
possibilidade de tratar-se de um romance de personagem.

Evidentemente que as pistas que o professor possa dar (pontos de apoio
em determinadas zonas do texto) ndo recobrem unicamente a sintagmatica
narrativa. Outras implicagdes surgem no percurso: de cardcter semantico,
estilistico, pragmatico, etc. Neste aspecto, uma «bateria» de questdes, objecto
de pesquisa, podera ser facultada ao aluno, que tomaré a iniciativa de
informar-se para ajudar o texto a funcionar, como diz Umberto Eco.

Quanto a nés, a utilizagdo da estratégia didactica de andlise dos incipits
textuais constitui sobretudo uma forma de motivagéo a leitura integral, um
ponto de partida. '

Tendo tido oportunidade de acompanhar o estudo da obra Frei Luis de
Sousa de Almeida Garrett,'* observamos, inicialmente, uma operagio de
contextualizag¢do no curriculo da disciplina. A seguir, os alunos reconstruiram
o percurso das personagens, iniciando as actividades de identificagdo destas,
explicitagdo das suas mutuas relagdes, compreensdo da sua representatividade
semantica e do simbolismo tragico. Os aspectos ideoldgicos foram aqueles que
mais despertaram a atengdo dos alunos, o que motivou um debate em torno da
tematica do Sebastianismo na cultura e na histdria portuguesas.

No que diz respeito a recepgio da poesia, refira-se um trabalho de campo
centrado na realizagdo de experiéncias de leitura, 4 margem das actividades
lectivas, da obra Orfeu Rebelde, de Miguel Torga, no 12.° ano de escolaridade.

Uma das experiéncias decorreu apds o estudo da poesia de Miguel Torga
(rubrica consagrada no programa da Literatura Portuguesa ainda vigente e
anterior a nova reforma curricular). Os alunos fizeram uma aprecia¢io nio
orientada de diversos aspectos da obra, apreendendo temas, elementos da
linguagem, aspectos estilisticos, referéncias miticas e simbélicas, etc. O conhe-

13 Numa turma de 11.° ano de Humanisticos de uma escola secundaria de Coimbra.
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cimento desses alunos acerca da obra de Miguel Torga, ndo sendo profundo,
mas tendo sido «adquirido» pouco tempo antes do inicio da leitura da obra
escolhida, revelou-se importante para a «feliz experiéncia de leitura», de
acordo com a opinido dos mesmos ¢ dos professores que acompanharam o
trabalho realizado sob nossa orientagio.

Uma outra experiéncia de leitura com a mesma obra decorreu antes do
inicio do estudo, em aula, da poesia de Torga, tendo os alunos sido convidados
a referirem a temdtica dos poemas, opera¢dao que consideram muito dificil e
que os obrigou a ler a obra varias vezes. A dificuldade de apreensido dos temas
confirma a especificidade que Carlos Reis refere acerca da «informagio tema-
tica» — a sua fei¢co abstracta e ampla irradiacio (Reis, 1982: 42-43), o que,em
parte, justifica as indecisdes interpretativas dos alunos. Numa segunda activi-
dade, e tendo em conta temas que consideramos recorrentes (a criagdo poética,
a figura do poeta, a reflexdo ontologica, a vida, a morte, etc.), os alunos
procuraram identifica-los ao longo da obra, verificando-se ainda uma hetero-
geneidade de respostas, algumas inaceitaveis. Desta feita, também considera-
ram a experiéncia de grande utilidade, independentemente da adesdo aos
poemas ¢ ao poeta e apesar das limitagdes que sentiram, o que ndo podemos
deixar de relacionar com o seu nivel de conhecimento acerca da obra e da
figura literaria de Torga aquando da leitura do livro Orfeu Rebelde. Refira-se
ainda que somente alguns conheciam o Didrio ¢ alguns contos contemplados
nos programas de Portuguts do 7.° e 8. anos. Evidentemente que, se estes
alunos tivesem realizado a leitura da obra em causa apds o estudo orientado de
Miguel Torga na escola, os resultados seriam diferentes. Mas neste trabalho de
pesquisa da recepgio da literatura no Ensino Secundario, ¢ importante auscul-
tar diferentes experiéncias.

O confronto entre os resultados das duas situagdes demonstra a impor-
tincia que o horizonte de expectativa assume na leitura, o que nos leva a
verificar que esta actividade na escola deve preparar o leitor empirico para
realizar-se como leitor modelo, a fim de que as estratégias textuais concretiza-
das, se traduzam em situacdo de «condigdes de felicidade textual», de acordo
com as concepcdes de Umberto Eco, (1979: 65 ss).

5. Relacionemos ainda a questdo da leitura com a do sucesso escolar. Varios
cenarios ocorrem na pratica pedagdgica, podendo-se apontar como mais
frequentes: a situagdo do aluno que tem uma razodavel competéncia linguistica,
literaria e cultural, o que lhe permite «viajar sozinho»; a do aluno que também
tem competéncias mas ndo habitos de trabalho intelectual ¢, consequente-
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mente, ndo sabe como proceder e, finalmente, a do aluno que demonstra
limitagbes em todos estes aspectos.

Apesar dos elementos que temos vindo a constatar em observacdes de
praticas pedagogicas e na leitura de escritos dos alunos, cremos que ainda é
prematuro tirar conclusdes acerca da leitura como prética interactiva porque
na pratica do ensino ha muitos percursos, justamente em fungo do heterogé-
neo perfil do leitor que temos vindo a esbogar!“.

De facto, qualquer professor tem, na sua memoria de mestre que pretende
promover a inteligéncia do aluno, a perspicécia e a sensibilidade, a lembranga
de situagdes diversas: dos amantes da literatura e que pdem em acgdo essa
relagio afectiva, cumprindo, ao mesmo tempo, os objectivos da leitura esco-
lar; dos amantes da leitura, mas que resistem ao ritmo do ~alendario escolar e
aos conteudos programaticos, nomeadamente as obras que nio podiam
escolher.

O professor, mesmo quando ndo consegue romper barreiras e resistén-
cias, ndo deixa de dar o seu testemunho pessoal para uma importante vocagio
pedagogica da escola — a de contribuir para a formag¢io humanistica do
individuo. A relagdo com o livro felizmente que nio se limita ao espago deum
ano lectivo e a vida pode levar o leitor resistente, passado tempo, a gostar de
ler. Se afloramos o percurso do professor, foi com o intuito de relativizar a
questdo do insucesso, pois ele ndo é o Ginico educador nem um «propagandista
da literatura a toda a forga». As pessoas tém o direito de recusar. Por outro
lado, o simples facto de o aluno ser um leitor assiduo fora da escola, ndo é
garantia de sucesso escolar na disciplina de portugués ¢ na abordagem das
obras literarias, assim como o sucesso escolar nio ¢, de modo algum, atestado
de cultura literaria. O que fica nos leitores da relagio com os livros sio coisas
extremamente dificeis de identificar, mensurar, e apenas pode dizer-se que a
frequentagéo dos livros é prova de cultura.

A elaborag@o de actividades por parte do professor para levar a cabo as
operagdes produtivas surge todas as vezes que se pensa num novo texto, o que
torna invidvel receitas sobre como ensinar o conto, o romance, a novela, a
poesia trovadoresca, os Sermdes de Vieira. No entanto, porque a literatura é
um sistema semidtico, nio nos afastamos da sua capacidade de comunicagio
e, por isso, defendemos uma didéctica dos géneros literarios suportada mcto-
dologicamente pela pragmatica e estética da recepgdo, o que significa que o
leitor é «obrigado» a situar-se no universo dos textos ,reagindo com respostas

4 Hji que ter em conta ainda a situagio do professor (formagdo cientifica, experiéncia pedagdgica, etc.),
aspecto que ndo tratamos neste texto.
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diversas: o gesto de interpretar, a situa¢do da fruicdo, etc. Assim, a pouco
e pouco, o leitor adquire uma capacidade discursiva que se reflecte no a
vontade diante da obra literdria, no renascer da empatia, por vezes ausente da
leitura escolar, e no prazer que experimenta em explorar os seus «mundos
possiveis»'S. A tudo isto ndo sdo alheias as operagdes de leitura, materializadas
em actividades diversas ¢ apoiadas por instrumentos de leitura. Se concorda-
mos com Fidelino de Figueiredo quando diz que: «ler ¢ uma técnica e uma
arte» (Figueiredo, 1941: 194) entendemos que recomendagdes de tarefas gené-
ricas como ler, interpretar, analisar, comentar, trazem resultados que, nem
sempre, satisfazem os professores de todos os niveis de ensino, incluindo o
superior.

A questio que os professores dos anos terminais se colocam, acerca das
competéncias que os alunos devem possuir a entrada para a Universidade, €
possivel responder, situando-nos em relagdo as instrugdes do Programa de
«Portugués A», quando considera como uma das finalidades desta disciplina:
«proporcionar a aquisi¢do de métodos e técnicas que reforcem ou permitam o
dominio das operagdes intelectuais inerentes a pratica do discurso e a reflexao
linguistica e estético-literaria»'e. Segundo os conselhos de Umberto Eco, pode-
riamos referir a urgéncia de uma especial disponibilidade para fazer «passeios
inferenciais» (certamente trabalhosos) mas sobretudo a consciéncia de que a
obra literaria ¢ uma singularidade extremamente complexa ¢ séria, cuja fre-
quentagio é importante para o individuo em diversas dreas ¢ momentos da
vida.

A didactica do professor, nesta perspectiva, privilegia uma articulagdao
entre o conhecimento cientifico da literatura ¢ os modos de apreensdo na
leitura da sua expressdo multiforme.

Reconhecemos, nestas consideragdes sobre processos mentais ¢ estraté-
gias diddcticas de representagdo dos géneros literarios no processo da leitura
escolar, algum idealismo, pois o percurso do professor, em termos cientificos e

15 .On pose I'existence d’un ensemble d'objects abstraits appelés «mondes possibles», qui représent les
différents états de choses possibles, ou les différents histoires de mondes possibles» (Putnam, 1981: 37). Ver
também Reis; Lopes, 1987: 236-238.

16 Cf. Portugués. Organizagdo Curricular e Programas. Ensino Secunddrio, Lisboa, DGEBS-Direcgiio Geral
dos Ensino Basico e Secundario, p. 25.

75



pedagdgicos, sendo certamente mais facil que o do aluno, nem sempre se
realiza a contento, mesmo quando detecta dificuldades e sabe como supri-las'’.

Nesta reflexdo perfilhamos uma pedagogia do ensino da literatura que
implica um modo nio individualista de estar no ensino. Implica a troca de
experiéncias, o didlogo de varias vozes, a produgio, circulacio e discussio de
materiais diddcticos, numa perspectiva de projectos levados a cabo por profes-
sores ¢ alunos.

17 Esta questio tem a ver com a situagdo profissional do professor e outros factores de ordem socioldgica.
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MARIA HERMINIA AMADO

Histdria literaria
€ ensino
da Literatura Francesa

A abordagem da problematica do lugar concedido 2 historia literaria no
ensino da Literatura francesa em Portugal ndo constitui tarefa facil. Convira
recordar que, se é um facto que a sua institucionaliza¢do enquanto disciplina
curricular acompanhou a criagio das primeiras Faculdades de Letras entre
nés, verifica-se que o primeiro Doutoramento em Literatura francesa ocorre
somente na década de setenta. A caréncia de pessoal docente especializado,
bem como a indefinigio de uma metodologia propria para a disciplina, a que
nio tera sido estranho o proprio Ambito do conceito de «romanista», um certo
enfeudamento que aproximava a nossa propria Literatura nacional da Litera-
tura francesa, nomeadamente no campo do seu ensino respectivo, segundo
critérios nem sempre claros, levava a atribuir a docéncia desta matéria a
especialistas de outras 4reas, muito particularmente a da Literatura portu-
guesa e a da Linguistica.

Nio obstante, a partir da analise dos contetidos programaticos e respecti-
vos registos sumariados' que pudemos efectuar nas trés universidades portu-
guesas de entdio, abrangendo as datas compreendidas entre 1957, ano em que €
promulgada uma importante reforma das Faculdades de Letras® e 1974,
julgamos poder delinear as principais orientagdes epistemolégicas e metodo-

Maria Herminia Amado é Professora de Literatura Francesa ¢ responsavel pela area de Estudos Franceses
na Universidade de Aveiro. Exerce as mesmas fungdes, como colaboradora, no Centro Regional de Viseuda
Universidade Catdlica. Apresentou & Universidade de Aveiro, cm 1989, uma tese de doutoramento
intitulada A Historia Literdria e o ensino da Literatura Francesa (1957-1 974).

! As informagdes cothidas através deste tipo de material foram completadas ¢ esclarecidas, sempre que
possivel, em entrevistas aos proprios docentes.

2 Esta Reforma revela-se importante ndo s6 pelo espirito do proprio texto que a consigna como pelas

alteragdes ao plano de estudos que propde, tendo introduzido pela primeira vez em Portugal, nomeada-
mente, as disciplinas de Teoria da Literatura ¢ de Introdugio aos Estudos Linguisticos.
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l6gicas que nortearam o ensino da Literatura francesa praticado naquele
periodo®. A identifica¢fo das suas linhas condutoras prevalecentes situa-se em
torno de cinco vectores fundamentais, assim identificados: processos de abor-
dagem do texto literdrio, cronologia, técnicas de leitura, enquadramento
histdrico-literario da matéria e periodizagio.

1. Processos de abordagem do texto literario

Devido talvez ao facto de se tratar do ensino de uma Literatura estran-
geira, verifica-se que a definigéo dos processos de abordagem do texto original
envolve, fundamentalmente, trés meios: o estudo da lingua, a pratica da
tradugdo e o uso de resumos ou de excertos de obras integrais.

1.1 Estudo da Lingua

A detecgdo de estudos de histéria da Lingua no seio do ensino da
Literatura francesa, mais do que uma questdo colocada em termos de utiliza-
¢do didactica do texto literario no ensino da Lingua (que, no nosso caso, ndo é,
de modo nenhum, o-objectivo altimo do ensino da Literatura estrangeira, e
aparece sobretudo metamorfoseado em fornecimento de informagdes linguis-
ticas necessdrias & compreensio literal dos textos ou em analise do processo
evolutivo do latim para o francgs), envolve outra série de aspectos, desta feita
relacionados com o tipo de conhecimento linguistico exigido. Trata-se de
saber aqui que conhecimentos de histéria da Lingua seriam passiveis de serem
relacionados com os de histéria literaria que o texto colocaria. Isto é, de se
saber se o estudo do texto literario, considerado em determinada fase da sua
evolugdo histérico-linguistica, deve ou niio ser um pretexto para o estudo da
Lingua, igualmente considerada numa fase de desenvolvimento histérico, ou
uma ocasido de sensibilizar o aluno para o facto de que o codigo linguistico
ocupa um lugar privilegiado, mas néo exclusivo, no conjunto dos codigos que
tecnicamente constituem o codigo literrio, assumindo-se como uma fungio
de suporte expressivo destes.

¥Procedemos a um estudo mais demorado desta matéria na nossa dissertagio de Doutoramento, intitulada
A Historia Literdria ¢ o ensino da Literatura Francesa.

80



Por outro lado, o tipo de conhecimento linguistico exigido pelo ensino da
Literatura francesa em Portugal, refere-se niio so ao da Lingua na qual estdo
redigidos os originais (quer em versdo original ou actualizada), como ao da
Lingua pela qual o ensino ¢ veiculado e avaliado. Se, na quase totalidade dos
anos de que nos ocupamos, a Lingua de ensino foi a portuguesa, esta cedeu no
entanto o lugar a francesa quando os docentes eram desta nacionalidade.
Curiosamente, surpreendemos aqui a possibilidade de uma avaliagio feita
também na Lingua materna dos alunos.

Destas duas atitudes, podemos concluir que ambas visam, em primeiro
lugar, a demonstragiio da posse de conhecimentos literarios, pressupondo
uma transparéncia linguistica no acesso aos textos (criticos ou de fic¢do).
Quanto a primeira, ela pressupde um dominio passivo da Lingua, perfeita-
mente interiorizado, porquanto ndo funciona como veiculo de trocas verbais
efectivas ¢ institui-se como pré-requisito fundamental a aprendizagem de uma
Literatura estrangeira. Quanto a segunda, se num primeiro momento — o do
espago-aula — apela aos conhecimentos activos dos alunos, num segundo
momento — o da avaliagdo, que se pressupde escrita — visa superar as
dificuldades linguisticas de ordem comunicacional que se lhes deparariam (e
que se constituiriam logo, for¢osamente, num elemento de selec¢do), dando
preferéncia a uma expressio correcta e mais ficil dos mesmos, feita em
igualdade de circunstancias por todos os alunos da mesma nacionalidade.

Por outro lado, a questio que estes exemplos ilustram — a escolha da
Lingua de ensino de uma Literatura estrangeira — pode ser vista de um outro
dngulo: o da defini¢do de «Lingua literaria», ¢ do ambito que tal conceito
abrange numa situagio de aprendizagem. Entenda-se: se um dos objectivos do
ensino da Literatura ¢ o de sensibilizar os alunos para as caracteristicas
estético-formais da linguagem/texto literario, coloca-se a questio de saber se
esse ensino tem finalidades pragmaticas, utilitarias, como seja proporcionar a
aprendizagem da expressio literaria (escrita e oral), ou se se limita a uma
atitude de armazenamento passivo de informacgdes. E neste ponto voltam a
interferir concepgdes particulares de historia literaria. Sea Literatura so existe
na leitura, se a existéncia do texto literario ¢ em parte determinada pela
decodificaciio efectuada pelos seus receptores/leitores (Silva, 1982: 542-543),
torna-se evidente que a acgdo destes se torna axial na compreensio do proprio
conceito de historia literaria. Mas, mais do que historia das leituras em sentido
amplo (perspectiva possivel decorrente de concepgdes sociologicas), importa
realgar o papel das leituras criticas, que se desenvolvem neste processo, e que
dio, afinal, «continuag¢do a [prépria] Literatura», como dizia Leyla Perrone-

81



-Moisés (Perrone-Moisés, 1982: 7) e a prépria histéria literaria, no que reen-
contrariamos a concepgio jaussiana de «consumo activo» (Jauss, 1978: 45).
Conceberiamos entéio a historia literaria como a histéria das leituras criticas, ¢
o ensino da Literatura como a ocasido para a formagio do espirito critico, e
ndo como ocasido de aquisicio de uma competéncia de comunicagio. Ora,
dado que a recepgdo dos textos franceses em causa se faz em Portugal, no
contexto institucional escolar ¢ cultural portugués, torna-se evidente que o
objectivo de ensino que acabamos de enunciar s6 num clima de artificialidade
se poderia atingir quando avaliado e, em certa medida, veiculado, numa
Lingua estrangeira.

Condicionada a situagao de ensino por um contexto cultural diferente,
estes objectivos ndo podem de modo algum ser identificados com os objectivos
do ensino da Literatura materna a alunos francescs. Com efeito, reputamos ser
muito mais produtivo equacionar o ensino de uma Literatura estrangeira em
termos dc proporcionar aos alunos a abertura dc espirito necessaria 4 com-
preensdo do facto de que as particularidades de cada «Literatura» estudada,
scja ela a portuguesa ou a francesa, constituem as malhas milesimais com que
se tece o fundo da cultura universal para a qual deve tender o ensino universi-
tario. Forgosamente interpenctrado pelo substrato cultural portugués (tanto
ou mais condicionado pela presenga muito sensivel do universo cultural
francés entre nés), o ensino da Literatura francesa niio pode confinar-se a
eleva¢iio de um edificio fechado, mas constituir o momento de abertura a
dimensdo interdisciplinar ¢ solidaria exigida por uma disciplina situada, pela
sua natureza, no intersticio entre os valores increntes a «sabedoria» das
humanidades, e a cultura histérica de um povo especifico.

1.2 A pritica da tradugio

Se este método pode facilitar o conhecimento dos originais, o que ¢ facto
também ¢ que impossibilita o contacto directo com esses mesmos ¢, por isso,
nido nos parece o método mais defensavel. Dado que consideramos o texto
literdrio traduzido, um novo texto literario, cle nio pode colocar-nos com
exactiddo perante o original. Como afirma Escarpit, ao considerar os aspectos
de natureza social da recepgio literaria, a tradugiio «implica nio s6 uma
mudanga de codigo de significagio intelectual, mas também uma nova utensi-
lagem estéticar; dai que «o que é transportado pela tradugiio seja somente uma
parte da criagdo literaria» (Escarpit, 1970: 271). Contudo, reconhecemos que
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ela revela-se muitas vezes o unico meio de acesso possivel a literaturas actuais
de linguas menos conhecidas ou, como ¢ o caso, pode facilitar a abordagem
desses mesmos textos, se se trata de versdes mais actualizadas, no sentido de
libertar o leitor de toda uma série de tarefas de indole estritamente filologica a
que obrigaria a leitura directa dos textos medievais. E por este aspecto se
poderé justificar pedagogicamente a pertinéncia de tal método.

1.3 O resumo

Para além do facto de estar relacionado com o problema da op¢do pela
leitura integral ou parcial da obra literaria, o resumo tem ainda outras impli-
cagdes. Iniciar o estudo de uma obra por intermédio de um resumo, significa,
desde logo, optar por uma forma indirecta de abordagem do texto. Ao original
sobrepde-se um outro texto — o do professor que faz, isto €, € autor responsa-
vel do outro texto que é o resumo —, ¢ ¢ a partir do conhecimento deste
segundo texto, oral, que se iniciard o conhecimento do primeiro, escrito. Logo,
ha que considerar que se procede também a uma mudang¢a de registos de
discurso, do escrito ao oral, isto no caso do resumo ser apresentado oralmente
como introdugiio a obra, niio no caso da «explicag@o de texto» que funcionava
. como exercicio escrito.

Além disso, o resumo, pela sua propria natureza fragmentaria, ¢ forgo-
samente um texto redutor; donde a escolha dos momentos ou episodios que
efectua sobre a tela original pode traduzir-se num embargamento do sentido do
texto primitivo.

Assim sendo, o resumo tendera a incidir preferencialmente sobre deter-
minados pontos-chave do que se julga (ou melhor, pretende) ser a verdade
objectiva ¢ universal do texto, tudo isto em nome de uma fidelidade irrepreensi-
vel 4 originalidade da obra (no que se manifesta uma concepgio historico-
-literaria de cariz positivista), cujo sentido se pretende extrair desses pontos-
-chave e sintetizar.

Para além do ja apontado, o caracter redutor do resumo manifesta-se
ainda a outro nivel. Digamos que certos aspectos do texto literdrio (tais como
«historia» ou «enredo», 0s temas) se prestam melhor a pratica do resumo do
que outros, e por aqui talvez possamos compreender, de forma mais concreta,
em que medida o resumo reflecte particularmente uma concepgio historicista
positivista do ensino da Literatura.
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Na verdade, o resumo pode preparar o estudo dos temas € da ac¢do das
personagens, e facilitar o paralelismo vida/obra. Torna ainda desnecessaria a
leitura integral dos originais. Podemos igualmente afirmar que a pratica do
resumo pressupde uma concepgdo da obra literaria subdividida em duas
partes bem nitidas, ilustradas por comentarios incidindo conjugadamente
sobre aspectos ideologicos ¢ formais. Nessa subdivisdo reconhecemos facil-
mente a dicotomia fundo/forma (o fundo referindo a «histéria», as persona-
gens ¢ os temas, no que se poderd inscrever a visio de uma certa histéria
literaria, e a forma, a arte ¢ o estilo) que, na esteira langada pelos formalistas
russos, a teoria literaria moderna tanto se tem esforgado por combater, pois
quc mutila a unicidade da obra: e 0 que acontece ¢ que o ensino da Literatura
pode privilegiar unicamente um destes aspectos, contribuindo ainda mais para
acentuar o fosso entre as duas perspectivas de analise. Quer-nos parecer que a
pratica do resumo pode incorrer nesse risco, justificando-se assim a fungido
redutora que o caracteriza.

Contudo, esta pratica ndo se basta a si propria normalmente. Na maior
parte dos casos analisados, o resumo adquire um lugar meramente introduto-
rio ao estudo das obras, posicionamento que o podera justificar em termos
pedagdgicos, atendendo a factores como a motivagio do aluno.

1.4 Excerto

O excerto, manifestado através da leitura de trechos da Colecgio Litera-
ria de Lagarde et Michard ou de Castex et Surer, e da colecgio literaria
Larousse (em Coimbra e Lisboa) bem como do manual de Marcel Braunsch-
vig, intitulado Notre littérature étudiée dans les textes (em Coimbra), comparti-
Iha do aspecto redutor com que haviamos caracterizado o resumo. Com efeito,
recorrendo, por comparagio, a figura com que Pierre Kuentz qualifica o uso
da citag¢do no discurso dos manuais escolares — a «pars totalis» (Kuentz, 1972:
9) —, podemos considerar que o excerto tende a exemplificar a totalidade
significativa da obra integral. E daqui se podem depreender duas consequén-
cias importantes, aparente ¢ paradoxalmente opostas em relagdo a sua fungéo
redutora: em primeiro lugar, surpreendemos no excerto uma fungio conden-
sadora, aglutinadora, digamos assim, da totalidade da obra; em segundo lugar,
e em estreita correlagdo com esta fungdo, essa caracteristica devera fazé-lo
funcionar como um exemplar da obra, porquanto escolhe (logo, selecciona,
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‘efectua uma triagem dos melhores textos dos melhores autores) os valores que

mais se realcam, em termos de representatividade literaria, no conjunto dela.
Logo, o excerto, tal como o resumo, na medida em que se substituem ao texto
integral, ¢ que constituem discursos sobre ele (o excerto, funcionando como
uma «pars pro toto», 0 resumo, como um texto sobreposto a outro texto),
assumem-se como metatextos, cada um fazendo uso de discursos diferentes: o
excerto, como que reduplicando o discurso literario original, assumindo-se
como seu representante, fazendo-o falar sobre si proprio; o resumo,
substituindo-o por, um discurso novo, partilhando do discurso critico-
valorativo e da interpretagio pessoal de quem o faz. Pela pratica do excerto,
substituto da obra integral, o ensino da Literatura constituia-se como uma
metalinguagem sobre uma linguagem primeira.

2. Cronologia

Nos anos de que nos ocupidmos, o ensino da Literatura seguia, via de
regra, um critério cronolégico, acompanhando de perto a historia da produ-
¢do literaria, segundo o critério consagrado, «desde as suas origens até aos
nossos dias».

A opgio por este modelo justificava-se, fundamentalmente, atendendo ao
«background» que os alunos traziam ao chegar a Universidade e equaciona
dois problemas:

1. O da cronologia dos estudos literarios no ensino de uma Literatura
estrangeira.

2. O da motivacio da aprendizagem de uma Literatura estrangeira, que
devera ser tomado em linha de conta aquando da adopgdo de uma
determinada metodologia de ensino.

E sabemos que as respostas, ainda na nossa década, estdo longe de
convergir nas mesmas trés universidades consideradas ...

Por outro lado ainda, a opgio por aquele modelo pressupunha um ensino
da Literarura francesa baseado frequentemente numa divisdo cronolégica em
que os periodos histérico-literarios se identificavam precisamente pelas dife-
rencas ¢ rupturas que os opunham aos anteriores, e pelas inovagoes estético-
-formais que introduziam. A esta pratica subjazia uma concep¢ao da historia
literdria que envolvia uma nog¢do de comparatismo eivado de teor

85



evolucionista-determinista, no sentido de que o que vem depois se explica pela
ruptura/inovagio em relagdo ao que o antecede®.

3. Técnicas de leitura

Até finais dos anos sessenta, era pratica corrente aludir, nas trés universi-
dades, no inicio de cada ano, a «técnica de comentario de textos», também
designada por «explicagdo literaria», «analise literaria» ou, simplesmente,
«leitura e comentério», expressdes por vezes usadas indiscriminadamente para
um mesmo objectivo, orientar a leitura literaria, mas remetendo para diferen-
tes concepgdes desta.

A partir dos anos setenta, verifica-se que se tornam raras as designagdes
tradicionais para os comentarios do texto, sendo substituidas, progressiva-
mente, por expressoes como «andlise do discurso literario». Na verdade, se a
expressao «comentario de texto» refere o universo estilistico, as técnicas de
leitura orientadas pelas novas directrizes estruturalistas e semidticas adoptam
preferencialmente a designagio de «analise de texto». Contudo, a problema-
tica subjacente era a mesma: como ler, que meios fornecer aos alunos para
orientar a leitura literaria? Relembremo-nos que foi a abrir os anos setenta que
se realizou na Universidade de Coimbra um encontro de professores, nio sé
universitarios como do ensino liceal, sobre a tematica do ensino da Litera-
tura ...

3.1 A «explication frangaise» € a «técnica de comentario de textos»

Este tipo de exercicio torna-se revelador de uma dada concepgdo da
historia literdria, que reputamos paradigmatica da seguida por uma vertente
fortemente representada, na época, no ensino da Literatura francesa nas
nossas universidades.

Se tomarmos como modelo da «explication frangaise» o fornecido pelo
manual de P. Crouzet, G. Berthet e M. Galliot intitulado Méthode francaise et
exercices illustrés, usado em Coimbra), verificamos que, no dizer dos autores,

4 Deve dizer-se que a cronologia regressiva, actualmente praticada em algumas universidades, nio cra ainda
usual na época, pelo que ndo caberia aqui comenta-la.
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ele ndo deve constituir um fim em si mesmo, mas sim um meio para se
alcancarem trés objectivos:

1.° «A aquisi¢do de conhecimentos», processada sobretudo no dominio
linguistico (visando fornecer aos alunos as nogdes basicas de historia
da Lingua), e literario (retomando iguais objectivos em matéria de
Historia literaria);

2.° «A formacgao do espirito e da sensibilidade»;

3.° «Aeducacio do gosto»,a «formagdo do julgamento e do raciocinio», a
«educacio intelectual», a «educagiio moral», devendo ainda contri-
buir para ensinar a «arte de escrever», no que se revelam as tendéncias
pedagogico-didacticas e moralizantes do exercicio.

Este método apresenta-se como solidario de um outro tipo de exercicio, a
«composition frangaise». Aquele constituird a fase da «andlise», este a fase da
«sintese», isto ¢, da composigdo escrita dos elementos extraidos num primeiro
momento de analise.

Por outro lado, o estudo do texto de que se pretendia fazer a «explication»
ndo era feito isoladamente, «em si mesmo € & parte»; o texto deveria ser
situado em relagdo a trés factores: a obra integral donde fora extraido, o autore
o tempo em que fora escrito. Da conjugacio destes factores poder-se-iam
extrair «conhecimentos precisos» sobre a propria obra (tais como «situagdes»,
«caracteres», «sentimentos») e o autor (suas «idcias», «gostos», «processaos de
composi¢io e de desenvolvimento», «estilo»). Dado que este estudo se fazia a
partir de textos de varias obras de um mesmo periodo, permitiria chegar a
conclusdes sobre «os caracteres principais das grandes épocas literdrias».
Assim, chegava-se ao conhecimento das «nogoes essenciais» de historia litera-
ria, entendidas como a compreensio dos «caracteres principais das grandes
épocas literarias».

De notar que, nos SUMArios ¢ programas a que tivemos acesso, nio
aparece nunca a designagdo de «composi¢io francesa», ao contrario de
«comentario» ou «andlise de texto», muito frequentes. A resposta poderia
residir no facto de estas duas fases serem complementares de um mesmo
objectivo no modelo escolar original frances: «a formagdo literdria e linguis-
tica no ensino da Lingua materna». No caso portugués, nio se visava o ensino
da Lingua através da Literatura; o exercicio, adaptado ao ensino da Literatura
a estrangeiros, ndo visaria pois a fase da «composigdo» na Lingua francesa
como era seu objectivo nos estudos em Franga. Dai que se ficasse pela
«analise», isto ¢, pela «explicagio de texto», pois que esta fornecia ja a ocasido
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para uma leitura historicista dos textos: buscar nestes informagdes relativas a
obraintegral — e ai se inscrevera o uso do excerto —; ao autor — ¢ ai teremos
as leituras de tipo biografista —; e &4 época — ¢ ai se autojustificara uma
perspectiva documental histérico-sociologicizante sobre o texto literario.

3.2 Orientagdes estiliticas

- Um outro manual de «explication de texte» que logrou alcangar certa
popularidade nos meios universitarios de entdo foi o de Helmut Hatzfeld,
Initiations a I'explication de textes frangais, de orientagdo estilistica. Para o
autor, a tarcfa da «explicagdio de texto» consiste em «encontrar os pormenores
estilisticos importantes e Unicos, os quais emanam de um motivo central e
contribuem para compreender a unidade artistica da obra, ou de uma das suas
partes representada pelo texto a explicar» (Hatzfeld, 1957: 8). Esses «porme-
nores» situam-se ao nivel dos «elementos semanticos, ritmicos, eufénicos, de
imaginacdo e de afectividade poética na «parole»* (segundo a terminologia de
Ferdinand de Saussurre referida por Hatzfeld), ou na linguagem da obra a
analisar» (Hatzfeld, 1957: 8).

Para o autor, «o sentido ltimo da explicagdo histérica de um texto é a sua
integragdio na cultura geral do tempo donde provém e no estilo dessa cultura»
(Hatzfeld, 1957: 12), consagrando o autor os «valores estéticos, morais e
metafisicos» expressos nos textos, sob pena de se transformar num «pedante
inumano de que ninguém necessita para a explicagdo» (Hatzfeld, 1957: 11).

O manual de F. Costa Marques, 4 andlise literdria: principios e exemplifi-
cagoes, de 1968 (que havia conhecido uma primeira edigio em 1948), logrou
alcangar igualmente alguma fortuna nos estudos literarios, particularmente
conimbricenses.

Aproximando-se do método estilistico proposto por Helmut Hatzfeld, o
método de Costa Marques considera, de forma conjugada, na apreciagio do
valor estético de uma obra, a interacgiio entre varios elementos. Dentre eles
salientamos: «o estudo do vocabulario, da sintaxe e do estilo», «a personali-
dade do escritor, o vestigio de uma época, o valor representativo do texto na
obra a que pertence». A procura destes elementos sera ditada, na perspectiva
do autor, pela prépria «natureza do texto e do seu contetido», a qual orientara
a analise, «impedindo-nos de procurar no texto analisado aquilo que cste ndo

¥ Mantivemos o vocibulo no original.
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pode dar-nos» (Marques, 1948: 37). Sensivel a importancia do texto, afirma
Costa Marques: «Situando-se assim a historia literdria numa obra e numa
época, ¢ indagando das circunstancias sociais em que foi escrito o que analisa,
cla niio pode prescindir das informagdes da historia literaria, mas nem por isso
deve constituir um mero pretexto para ligdes desta natureza. A historia
literaria dara nogdes gerais e perspectivas ao texto analisado, mas este devera
ser o ponto central de toda a investigacdo, e nele hid-de ver-se apenas o que
representa e niio aquilo que desejariamos obter» (Marques, 1984: 38).

Dois outros autores sugeriram também modelos orientadores da leitura
literaria largamente utilizados entre nds, sobretudo no periodo compreendido
entre os anos cinquenta ¢ sessenta. O lugar conferido a histdria literaria nos
estudos literarios ¢ ponto controverso da sua reflexdo sobre o tema e, por isso
mesmo, digno da nossa atengdo. Referimo-nos, em particular, a Damaso
Alonso e a Leo Spitzer.

A obra do primeiro, Poesia espanhola: ensaio de métodos e limites estilisti-
cos, originalmente publicada em Madrid em 1950, néo foi escrita com objecti-
vos primacialmente pedagogicos como as que até aqui tivemos ocasido de
analisar. Ela ndo constitui um manual, nem tdo-pouco propde métodos de
andlise ja feitos e prontos a aplicar em qualquer texto (Alonso, 1960: 34).

No intuito de dar uma resposta satisfatoria, se bem que jamais definitiva
(dado o carédcter tinico ¢ intemporal com que define a obra literaria (Alonso,
1960: 9)), & questio da possibilidade de um conhecimento cientifico da obra
literaria, o pensamento de Damaso Alonso desenvolve-se ao longo de
conceitos-chave tais como a primazia dada ao estatuto de eternidade e unici-
dade da obra literaria, o privilégio da intui¢do no acto de produgao e recep¢ao,
a descoberta da sintonia entre as intui¢des do autor e do leitor, e a admissdo do
historico-literario como informacio necessaria a um conhecimento cientifico
do significado. A luz destes conceitos erguer-se-a, segundo o autor, uma
necessaria mas ainda longinqua «filosofia da Literatura», de cariz nitidamente
estilistico (Alonso, 1960: 314).

Por seu turno, mantendo uma fidelidade constante a linguistica pura, Leo
Spitzer soube captar as capacidades hermenguticas que a definem, como
ciencia da forma ligada ao sentido, fazendo-a sair dos limites académicos em
que poderia confinar-se.

A abertura a historia no universo estilistico spitzeriano processa-se em
dois sentidos. Se, pelo estudo sincrénico do estilo individual dos escritores
busca aproximar-se do seu génio criador, abrindo assim a via a perspectivas
imanentistas sobre a obra literaria, considerada objecto estético auténomo,
pelo estudo supra-pessoal e diacrénico das palavras inscritas em correntes
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civilizacionais, sublinha o enraizamento dessas mesmas obras no fluir histé-
rico de que sdo oriundas bem como os seus autores.

4. Enquadramento historico-literario da matéria

Este momento da perspectiva histérico-literaria sobre a obra envolvia
essencialmente, ao longo de todo o periodo em questdo, duas modalidades:

a) apresentagio de «quadros sindpticos» da histéria cultural francesa, os
quais permitem a visualizagdo simultdnea dos acontecimentos de
caracter histdrico, literario e artistico mais relevantes para uma dada
€poca, a0 mesmo tempo que proporcionam a ocasifio para o estabele-
cimento de confrontos entre histéria e arte, nos seus «aspectos que
mais se rclacionam com a Literatura», & semelhanga dos que encon-
tramos a abrir todos os volumes da colecg¢io Lagarde et Michard.

b) apresentagdo do «panorama geral da Literatura francesa» de determi-
nada época, em que sio mencionadas as obras mais importantes, bem
como os principais géneros cultivados.

Podemos entdo concluir que o «enquadramento historico-literario»
visava essencialmente, do ponto de vista metodoldgico, introduzir a matéria. E
esse tipo de introdugdo podia aplicar-se indistintamente a cada um dos diferen-
tes critérios de divisdo periodoldgica, por autores, obras, épocas, escolas ou
movimentos literdrios. Constituia assim um pilar importante no contexto
metodolégico geral, porquanto orientava os estudos subsequentes da cadeira;
isto ¢, o estudo das obras e autores necessitava ¢ orientava-se em fungio das
informagdes de caracter histérico-literario previamente fornecidas, no con-
texto do que analisaremos como sendo as «ideias gerais».

A apresentagdo das chamadas «ideias gerais» constitui um método muito
frequente como introdugio ao estudo de qualquer matéria. Envolve normal-
mente aspectos relacionados com a localizagio da matéria, ou do autor, no
contexto histérico-literario geral, considerado este numa perspectiva cronolé-
gica e envolvendo aspectos de natureza social, politica, cultural, artistica e
literaria.

Insere-se este método de abordagem de um movimento, corrente ou
época literdria na concepgdo de que o fendmeno literario nfio existe isolada-
mente de toda uma complexidade de factores da cultura sua contemporanea
que, simultaneamente, o determinam e por ele sio ilustrados.
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Se atendermos ao primeiro termo desta dupla perspectiva de natureza
historico-literaria — a determinagao do fendémeno literario por factores cultu-
rais, em sentido amplo, abrangendo os de natureza literaria também —,
compreenderemos as razoes que levam a um estudo tdo atento a todas as
questdes relacionadas com a determinagio das circunstancias que terdo estado
na origem das obras literarias (tais como «fontes ¢ influéncias» ou o «<ambiente
da época»), da constituigio da forma e contetidos tematico-ideoldgicos
expressos (sempre vistos em consonéncia com o tempo da génesc).

Este primeiro aspecto passa por uma concepg¢io da obra enquanto fruto
das condicionantes de ordem ndo soé cultural, como também pessoal que a
motivaram. E dai o enorme interesse em se esclarecerem problemas de autoria,
bem como em se indagar da vida pessoal do escritor, linear e especularmente
identificado com o autor (ou ainda com o narrador), € a projec¢do também
linear ¢ especular dos aspectos biograficos e ideologicos do escritor na obra,
como se no acto de leitura se travasse um didlogo verdadeiro entre o leitor ¢ o
escritor, metamorfoseado em autor ou narrador (e, ao mesmo tempo,
passando-se insensivelmente para o segundo termo do bindmio: a obra reflecte
a realidade).

Mas esta nogao de didlogo ndo se limita aos aspectos autobiograficos ou
ideoldgicos que se pretende a obra possa testemunhar. Também o relaciona-
mento do leitor (aluno ou professor) com a obra € interpretad.o em termos de
‘didlogo entre ambos, no sentido em que a obra transmitiria informagdes sobre
determinado momento historico ou cultural.

O primeiro termo do bindmio acima apresentado — a obra literaria ¢
determinada por factores varios —, manifesta, em nosso entender, ¢ se consi-
derado unilateralmente, uma concepg¢do da historia de cariz determinista e
reducionista. Se é um facto que nio podemos dissociara obra literaria do que a
precedeu, ¢ também verdade que ela surge de algum modo como resposta a
esse circunstancialismo. Havera portanto que matizar o conteudo da primeira
proposta, ultrapassando-a através do reconhecimento do dinamismo que
caracteriza a evolucdo literaria. Se estivermos atentos a transi¢ao dos suma-
rios de tipo «fontes e influéncias na obra de F.» para sumarios de tipo «F. ¢ o
seu tempo», poderemos observar a passagem de uma concepg¢do determinista
para uma concepg¢do da historia literaria como fazendo parte da realidade
cultural em que teve origem ¢ da qual ¢ uma voz. E por aqui chegamos ao
problema enunciado no segundo termo do binémio: a questio do valor
documental da obra literdria, no fundo a questio do seu posicionamento
perante o mundo de que ¢ uma manifestacéo.
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Se atendermos agora a ideia de que o texto ilustra a realidade, verificare-
mos inscreverem-se nesta linha as abordagens metodolégico-pedagogicas que
insistem sobre a escolha de textos em fun¢io do seu poder sugestivo acerca da
mesma realidade que se procurou dar a conhecer nas ligdes preliminares
consagradas a divulgagio das «ideias gerais» sobre determinado periodo ou
corrente da histdria literaria, ou acerca de determinados momentos da vida do
escritor/autor, ou mesmo ilustrativos da sua «visio do mundo».

As «ideias gerais» contém ainda em si, em nosso entender, elementos que
podem remeter para uma concepgdo da histéria literaria em que esta se
aproxima da «histdria das ideias, mentalidades e sensibilidades» (na tradig¢do
dos Annales®, em que a histdria das ideias surge «reposta numa exploragio de
conjunto do mental colectivo» (Chartier, 1988: 43)), uma vez que as obras
funcionam como meios de expressdo ou reflexo da ideologia geral de uma
dada ¢época.

5. Periodizacio

De um modo geral, podemos afirmar que os critérios de periodizagio
seguidos no ensino da Literatura francesa se orientavam em fungiio das trés
coordenadas principais do eixo: texto/autor/contexto, perspectivados
cronologicamente.

VerificdAmos que a selecgdo dos autores se faz predominantemente em
fungdo de uma representatividade histdrico-literaria tradicionalmente aceite a
nivel didéctico, no que contribui para a manutengio dessa mesma tradigio.

O estudo dos autores faz-se, em geral, através da sua pré-inser¢io em
contextos literarios e culturais, ou recorrendo a dados de natureza biografica
denotando a sua formagdo literdria e humana.

Normalmente, os autores nfio surgem representando directamente indi-
ces periodolégicos, mas antes integrados num contexto definido por «sécu-
los», «movimentos», «correntes ideolégicas», «temas» e «género».

Na defini¢do do contexto em que se inserem as obras (e que atras referi-
mos como fazendo parte do «enquadramento histdrico-cultural da matéria»),
sao scguidos varios critérios, de natureza primordialmente temporal ou tema-
tica: os séculos, os movimentos ou escolas, cstes dois dltimos conceitos

® A publicagio da revista Annales d'histoire économique ¢t sociale consignava profundas alteragdes nos
dominios tradicionais da Historia, como ¢ sabido.
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por vezes associados ao de geracio, os periodos ou épocas, as correntes ideolo-
gicas, os temas.

A concepgio cronologica da periodicidade, constatada na maior parte do
material pedagdgico que analisamos, assenta num modelo de sucessividade
progressiva e continua.

Verificamos também que a sucessdo periodologica se processa frequen-
temente de uma forma dialéctica. Quer isto dizer que as relagdes de contigui-
dade entre os periodos sdo muitas vezes encaradas de uma forma opositiva,
dando assim origem a bindémios indissociaveis como «classicismo/roman-
tismo» ou «Idade Média/Renascimento», em que cada um dos termos remete
para uma oposi¢ido de tipo velho/novo. Assim, o valor de cada «novo»
periodo serda apresentado precisamente em fungio da soma de elementos
inovadores que contém relativamente ao periodo anterior. Pressupde-se por-
tanto uma dindmica inerente ao proprio processo evolutivo das literaturas,
que as faria passar por varias fases. Neste sentido, detectamos frequentemente
como motivo de proximidade entre dois momentos, a substituicio de um
periodo por outro que, logicamente, se iria afirmar pela sua diferenga.

Subjazem aquela concepgio varias condicionantes.

Em primeiro lugar, poderiamos apontar a permanéncia de um pensa-
mento de tipo organicista cujas raizes se situam no campo da biologia, de teor
particularmente darwiniano, e que concebe a duragdo de um periodo em
termos vitalistas. Significa isto que o relacionamento entre a degenerescéncia
de um periodo e a aurora de outro ¢ referida, por vezes, em termos de «morte»
ou de «decadéncia», estabelecendo-se assim cortes abruptos entre eles.

Por outro lado, se a no¢do, que por vezes encontramos, de «periodo de
transi¢iio» parece revelar a consciéncia de que as rupturas ndo sdo tao radicais,
e tornando-se comodamente didactica, ela é no entanto ambigua. Pode, com
efeito, levar a menosprezar as caracteristicas individualizantes desses periodos,
obnubiladas pela procura de elementos que neles se encontram em fase
embriondria, e que virdo a atingir a sua total plenitude no periodo posterior-
mente designado como tal.

Mas nem sempre o critério que preside a sucessividade dos periodos ¢ de
natureza dialéctica.

Prosseguindo o nosso raciocinio em torno do conceito vitalista dos
periodos literarios que parece por vezes ilustrar o ensino da Literatura e,
particularmente, em torno da questido acima colocada do relacionamento de
contiguidade entre os periodos, diremos que as «inovagdes» devem ser enten-
didas nio como desprovidas de raizes, mas como actualizagdes de certos
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elementos ja presentes em estéticas anteriores. Nao queremos com isto advo-
gar a cxisténcia de universais a-crénicos na Litcratura, mas tio somente
chamar a atengéio para o caracter do predominio que Wellek ja havia subli-
nhado como identificador dos periodos literarios (Wellek, 1962: 335), e cuja
actualizacdo depende da «convergéncia sistémica de elementos» descrita por
Aguiar c Silva (Silva, 1984: 418). Significa isto que a existéncia de um periodo ¢
essencialmente marcada pelo tempo em que o fendmeno ocorre, niio podendo,
por isso, haver repeti¢des de periodos nem obras desgarradas do periodo em
que foram concebidas.

Surprecendemos também critérios de periodizagio que reflectem uma
visdo conjunta das varias orientagdes que caracterizam um periodo, nio
subestimando nem sobrevalorizando Opticas particulares que teriam cabi-
mento ¢m estudos de pés-graduagdo, mas que a nivel de licenciatura correm o
risco de s¢ tornarem incompletos.

Um outro critério de periodizagdo que pudemos constatar parece conce-
ber a sucessividade periodologica em termos de manifestagio particular de
constantes a-cronicas. Julgamos por isso possivel fazer entroncar csta posigio
em tcorias roménticas de orientagdo hegeliana que tendem a conceber a
presenca de constantes ¢ de um mesmo espirito csmico na formagio das

“literaturas (Cysarz, 1987: 97). Nesta perspectiva, os periodos serio considera-
dos como categorias aprioristicas, meras farmulas esvaziadas de coateudo
histérico. Daqui advém algumas consequéncias que consideraremos, pelo
menos, perigosas. A designagio de «periodo» deixa de fazer sentido, pois a
realidade literaria histérico-culturalmente datada a que dizia respeito esvai-se
em fungdo da presenga de alguns dos seus elementos em outras literaturas, de
outros periodos. Esta concepg¢do manifesta ainda o desconhecimento de uma
diferenga fundamental entre as varias manifestagdes semelhantes de gostos ou
estilos epocais em vérias literaturas: a de que dificilmente os periodos em que
tal coincidencia de valores coexiste se firmam num mesmo tempo histérico-
-literario. Outra consequéncia possivel do critério periodoldgico acima enun-
ciado reside na tendéncia verificada para privilegiar os autores ja consagrados
e omitir autores menos conhecidos. Contudo, também aqui nao podemos
apresentar interpretagdes simplistas justificativas da constatagio de tal facto.
Se, por um lado, um critério de sucessividade, orientado ou nio por perspecti-
vas evolucionistas, leva a privilegiar os nomes mais representativos de deter-
minado momento histérico-literario, ha que ter em conta uma certa estratégia
na economia dos programas de ensino, atendendo tanto ao tempo lectivo de
que se dispde, como a finalidade do préprio ensino ministrado, ¢ ao publico
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que o recebe. E, mais uma vez, factores de ordem teérico-literaria, pedagogica
e didactica se entrecruzam na delineagfio da melhor via ndo so de transmisséo
de conhecimentos como de formac¢do do aluno.

Quanto ao ultimo elemento do eixo acima referido que nos falta analisar,
os textos, deve dizer-se que também constituem ¢m si, por vezes, factores de
periodiza¢io, nomeadamente quando siio estudados a luz da sua inser¢io num
género literario dentro de determinados limites temporais (ou mesmo trans-
cendendo limites temporais precisos).

Contrastando com esta predomindncia de atitudes face ao estudo do
género, constatamos a ocorréncia do estudo de um tnico texto nio precedido
por nenhuma inser¢do contextual, de tipo genoldgico ou outro, impondo-se a
si mesmo como demarcador periodologico. Deve dizer-se contudo que este
critério, denotando, voluntaria ou involuntariamente, uma conotacio idea-
lista de raiz crociana, postulando a «esséncia monadologica dos textos» (Silva,
1984: 405) e, consequentemente, demolidor da validade e necessidade do
género como tal, raramente ¢ seguido, dele nido tendo nés encontrado mais
nenhum caso. Constatamos igualmente casos de periodizacio feita pelo
género e de programas que perspectivam historicamente a Literatura a partir
do estudo de, pelo menos, dois séculos e dois géneros, de modo a salvaguardar
a no¢ao de evolucdo do discurso literario.

Verifica-se que o género ¢ [requentemente usado como demarcador
periodologico. Se entendermos, com Aguiar e Silva, que o género, num plano
«especificamente literdrio», estd ligado a «conceitos como os de tradigiio e
mudanga literaria, imitagdo ¢ originalidade, modelos, regras ¢ liberdade cria-
dora, e a correlacio entre estruturas estilistico-formais e estruturas semanticas
e tematicas, entre classes de textos e classes de leitores, etc.» (Silva, 1982:
331-332), c aos trabalhos de Bakhtine sobre o conceito, garante da «unidade» ¢
da «continuidade» da evolucgdo literarias (Bakhtine, 1970: 150-151), facil-
mente compreenderemos que aquele conecito se define em termos marcada-
mente historico-temporais.

Em termos de ensino da Literatura julgamos imprescindivel observar
rigor na designagdo periodologica. Nisto nos parece dever essencialmente
consistir o «enquadramento historico-literdario» das obras que diferencidmos
como um dos sinais da presenga da historia literaria no ensino da Literatura
francesa, e que assim se pode tornar uma ctapa fundamental da periodizagao.
Esta deve reger-se ndo tanto em termos de uma correspondéncia mais ou
menos linear entre fendomenos semidticos distintos, como, por exemplo, fazer
depender a evolugio literaria de etapas historicas ou politicas, ou inserir a
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Litcratura em «quadros cronoldgicos ¢ analiticos», mas, em nosso entender,
atendendo a factores essencialmente literarios.

Em torno desta breve exposigido sobre os principais vectores que orienta-
ram a presenga da historia literaria no seio do ensino da Literatura francesa na
Universidade portuguesa entre 1957 e 1974, podemos elaborar varias conclu-
soes. Subjacentes aos processos de abordagem do texto literdrio, contem-
plando fundamentalmentc aspectos relacionados com a prépria apresentagio
material das obras a estudar, delineam-se diferentes concep¢des do ensino da
Literatura, as quais apontam para solugdes de caracter mais ou menos abran-
gente em termos cronologicos, e obedecem a critérios valorativos na sclécgio
da produciio histdrico-cronoldgica a privilegiar.

Partindo do estudo da Lingua em que os textos estavam escritos, recor-
rendo a tradugiio ou ao resumo, privilegiando uma perspectiva diacrénica
mais ou menos exaustiva que justificava o recurso ao excerto, ou detendo-se
mais amidde em estudos monograficos exigindo leituras integrais (tendéncia
verificada sobretudo a partir do anos setenta), constatamos que um dos
problemas fulcrais e constantes ao longo de todo o periodo estudado consiste
na leitura dos textos literarios. Questdo inerente ao ensino da Literatura em
geral — pois que ndo pode haver ensino sem conhecimento do material sobre o
qual se trabalha —, a pratica da leitura assume tonalidades particulares
quando se trata do ensino da Literatura (francesa) numa perspectiva historico-
-literaria. Podemos considerar que o método de analise estilistico marcou um
passo em f{rente na abordagem do texto literario, na medida em que, ndo
rencgando as informagdes de caracter histérico-literario erudito, procurou
integra-las no conjunto dos elementos estético-formais observaveis num texto
concedendo, no entanto, a primazia ao texto propriamente dito.

Verificamos ainda que uma das preocupag¢des mais constantes na pratica
docente foi a de conseguir conciliar um estudo suficientemente abrangente da
produgdo literaria, com um estudo suficientemente aprofundado de autores e
obras em particular o que levou, por seu turno, 4 opgdo por varios critérios
periodoldgicos.

Se tal dificuldade havia ja sido pressentida por Lanson, nas reflexdes que
tece em torno do proprio método da histéria literaria que propde’, o que é
facto é que ela persiste nos nossos dias e revela-se uma das questdes mais
delicadas do ensino da Literatura.

7 Ver, particularmente, «La méthode de histoire littéraire» e « Programme d’études sur 'histoire provin-
ciale de la vie littéraire en France», in Henri Peyre (ed.), 1965:31-56 ¢ 81-87, respectivamente.
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DOCUMENTOS DE TRABALHO



APRESENTACAO

O conjunto de documentos de trabalho que a seguir se apresentam nao se
limita a inventariar instrumentos auxiliares da Didactica da Lingua e da
Literatura. Provindo em parte da actividade da Universidade Aberta, elgs
patenteiam também a diversidade de recursos (designadamente no campo do
audiovisual) a que hoje o professor pode recorrer; e se essa diversidade,
representada na documentagéo facultada pela mediateca da UA (documenta-
¢do disponivel, para utilizagio diddctica, na Delegagdo de Coimbra), pode ser
encarada como elemento enriquecedor de estratégias pedagdgicas diversifica-
das, por outro lado, ela obriga também a uma atenta ponderagio dos recursos
a utilizar. Porque se é certo que o audiovisual ¢ didacticamente sedutor,
também € certo que a sua utilizagdo indiscriminada pode tornar-se contrapro-
ducente. Na descricio do «Método Dia a Dia», particulariza-se jd a constitui-
¢do e funcionalidade de um destes instrumentos de trabalho.

Por sua vez, o «estado da questio» do ensino da literatura em Franga
refere-se, em termos simultaneamente descritivose apreciativos, a um cendrio
cientifico-cultural que, beneficiando neste Ambito de uma tradi¢do mais antiga
do que a nossa, importa conhecer e divulgar. Ja a reflexdo sobre as categorias
predicaticas da poesia constitui uma incursdo no campo da Didéactica da
Literatura que nem por ser menos evidente ¢ menos pertinente: se a Didactica
da Literatura opera regularmente com terminologias € aparelhos conceptuais
em parte provindos da Teoria da Literatura, entdo uma reflexdo deste tipo
obrigara, pelo menos, a dar a atengdo devida a relevincia de que, em cenario
escolar, se reveste a metalinguagem dos estudos literarios. (C. R.)
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ENSINO DA LINGUA/ENSINO DA LITERATURA
DQCUMENTACAO AUDIO E VIDEO EXISTENTE NA UA

- —— . e P

GRACA NUNES

Bloco Multimédia

Produgdo da UA

Ouwvir ... Falar
6 cassettes Sh 44 min. + 1 vol. 386 pp.

Dia a dia. Método de portugués
Livro do professor 83 pp. + Livro do aluno 142 pp. + Caderno de exercicios
71 pp. + cassette audio 60 min. +72 diap

Discos

Afrodite. Antologia sobre o amor na poesia portuguesa (Fatima Murta)
Guilda da Musica DP-068

ALEGRE, Manuel - Pais de Abril (Mario Viegas)
Orfeu STAT-021

ANDRADE, Eugénio de - Eugénio de Andrade (Jodo Perry)
Guilda da Musica DP-036

ANDRADE, Eugénio - Poemas de Eugénio de Andrade (Eugénio de Andrade)
Orfeu STAT-044

Antologia da mulher poeta portuguesa (Eunice Mufioz)
Orfeu FPAT-6012

CAEIRO, Alberto / PESSOA, Fernando - O guardador de rebanhos ¢ Poemas
inconjuntos (Mario Viegas)
Guilda da Musica DPO 70/2

Maria da Graga Nunes ¢ Téenica Superior na Delegagio Centro da Universidade Aberta onde exerce
fungdes de Documentalista ¢ Supervisio de Servigos.
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Cantigas de amor e de amigo ¢ Os trovadores galaico-portugueses (Natalia
Correia)
Guilda da Musica DP-038
(Existe uma copia em audio)

Carmina Burana. Cangdes do manuscrito original de cerca de 1300 (Estiudio da
Musica Antiga dirigido por Thomas Binkley)
Telefunken
PEK 35319/A

ESPANCA, Florbela - Florbela Espanca por Eunice Mufioz (Eunice Mufioz)
Orfeu STAT-045
(Existe uma copia em audio)

GARRETT, Almeida - Almeida Garrett - Discursos Parlamentares 1837. Tex-
tos literarios/oratoria politica (Fernando Gusmao)
Guilda da Musica, OP-19/2

Jodo Villaret no S. Luis n.° 1 (Jodo Villaret)
Parlophone 8E062-40122

Musica no tempo de Camaes (Segreis de Lisboa)
A Voz do Dono 8E17140511/2

NAMORA, Fernando - Fernando Namora diz Fernando Namora (Fernando
Namora)
Orfeu STAT-101

NEGREIROS, Almada - A/lmada (antologia)
Guilda da Musica, DP-012

NOBRE, Anténio - «So». Eunice Mufioz Ié Antonio Nobre (Eunice Mufioz)
Orfeu FPAT-6005

OLIVEIRA, Carlos de - Carlos de Oliveira (Maria Barroso)
Guilda da Musica DP-037
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Palavras ditas (5 poemas) (Méario Viegas)
Orfeu STAT-011

PESSOA, Fernando - Fernando Pessoa por Jodo Villaret (Jodo Villaret)
Parlophone BE062-40124

PESSOA, Joaquim - 4 arte do coragdo (Joaquim Pessoa)
Guilda da Miisica DP-069

Poetas portugueses dos séculos XIX e XX (Carlos Wallenstein)
Guilda da Muisica DP-018

Pretextos para dizer (Mario Viegas)
Orfeu STAT-066

QUEIROS, Ega - E¢a de Queirds - Uma campanha alegre (Jacinto Ramos)
Guilda da Miisica DP-054

VASCONCELOS, Mario C. de; ANDRADE, Eugénio; NEGREIROS
Almada - 3 Poemas de amor, ddio e alguma amargura (Mario Viegas)
Orfeu STAT-037

b

Audiogramas

Breve antologia sonora da lirica de Luis de Camdes.
I cassette 30 min. (acompanhada de brochura com notas sobre os
poemas)
« Redondilhas
« Sonetos

Guerras do Alecrim e da Mangerona de Anténio José da Silva
I cassette + 80 min.

Linguaphone - Curso de Portugués
I cassette + 30 min.
Lado A: Ligbes 1 a 8
Lado B: Ligdes 9 a 18
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Poemas de Fernando Pessoa e heterdnimos
1 cassette + 40 min.
Lado A: 3 Poemas de Alvaro de Campos
Lado B: - Poemas de Fernando Pessoa
- 4 Odes de Ricardo Reis
- Poemas 20, 28 e 32 de O Guardador de Rebanhos, de
Alberto Caeiro

Portugal: memdrias, cantares, dizeres
17 cassettes + 14h + 1 vol. 284 pp.

O teatro no ensino das linguas vivas
1 cassette + 40 min. (4 pecas de teatro)
«Good king Solomon»
«  «The red jewel»
«The money-changer»
«Cinderella»

Vergilio Ferreira
| cassette = 40 min.
Lado A: - «Cantico final»
- Carta
Lado B: - «Aparigdo»
- «Alegria breve»

Audiogramas produzidos pela UA para o curso da Profissionalizagao:

Diddctica do Portugués
2 cassettes
1.* cassette 30 min.
Lado A: Reflexio sobre os Ambitos e limites da literatura
Lado B: Reflexdo sobre a problemaética da literatura

2.2 cassette + 25 min.
Lado A: A Teoria da Literatura
Lado B: Avaliagio final e efeitos formativos
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Audiogramas produzidos pela UA para o curso da Licenciatura em Estudos
Portugueses e Franceses:

Fonética, fonologia e morfologia do portugués
2 cassettes
1.? cassette + 45 min.
Lado A: Dialectos I
Lado B: Dialectos II

2.2 cassette + 20 min.
Lado A: Mudam-se os tempos mudam as palavras

Literatura portuguesa cldssica
1 cassette + 30 min.
Lado A: Gil Vicente: metamorfoses de um poeta
Lado B: Mui perto donde o rio Tejo entra no mar

Literatura portuguesa medieval
4 cassettes
1. cassette + 40 min.
Lado A: Dos Cancioneiros Galaico-Portugueses
Lado B: Dos Livros de Linhagens

2.2 cassette = 40 min.
Lado A: Da Demanda do Santo Graal I
Lado B: Da Demanda do Santo Graal II

3.2 cassette + 40 min.
Lado A: Do Mestre de Avis
Lado B: Em torno de Ferndo Lopes

4.* cassette + 40 min.
Lado A: Lirismo e drama no Cancioneiro Geral
Lado B: Em torno do lirismo no Cancioneiro Geral

Sociedade e cultura portuguesas
8 cassettes
1.* cassette + 40 min.
Lado A: Mentalidade do nobre medieval
Lado B: As leis do trabalho
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2. cassette + 40 min.
Lado A: 1383-1385: crise, revolucdo ou revolta popular
Lado B: Permanéncia judaica e moura em Portugal

3. cassette + 40 min.
Lado A: Comunas, judiarias e mourarias

4. cassette = 40 min.
Lado A: Messianismo judaico
Lado B: A Inquisi¢ido

5.% cassette + 40 min.
Lado A: A cavalaria
Lado B: A ida das criangas judias para S. Tomé

6. cassette + 40 min.
Lado A: Texto de cultura moderna [
Lado B: Textos de cultura moderna II

7.2 cassette + 20 min.
Lado A: Textos de cultura moderna I11

8.2 cassette + 40 min.
Lado A: As cartas sobre a educacio da mocidade
Lado B: A liberdade de imprensa em Portugal em meados do
século XIX

Teoria e metodologia literdrias
1 cassette + 40 min.
Lado A: Campo dos Estudos Literarios
Lado B: Sobre o conceito de literatura

Videogramas

Produgido da UA

Imagens da ficdo portuguesa contempordnea. Uma série de Carlos Reis
1 cassette 83 min.
+  Almeida Faria
« José Cardoso Pires
« José Saramago
«  Vergilio Ferreira
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Linguas e literaturas
I cassette 110 min.
+ A farsa de Inés Pereira de Gil Vicente
+ O leproso
+ Por terras de Aquilino
+ Vida e obra de Bernardino Machado

Século XX. Segundo E. M. de Melo e Castro
1 cassette 63 min.
* A imaginagdo acordada. Uma viagem de Bernardo Soares
* Vanguardas do séc. XX I, II

Videogramas produzidos pela UA para o curso da Profissionalizagio:

Diddctica do Portugués
1 cassette + 130 min.
+ Apresentagio
+ Comunicagio oral
+ Ensino da gramdtica
+ Interdisciplinaridade
+ Did4ctica da Literatura. Ambitos e limites I
+ Did4ctica da Literatura. Ambitos e limites I1
* Lingua e literatura. Linguagens e ensino
* O mundo no portugués

Videogramas produzidos pela UA para o curso da Licenciatura em Estudos
Portugueses e Franceses:

Fonética, fonologia e morfologia do Portugués
1 cassette + 100
* A linguagem e as linguas
*+ Alterndncia vocalica nos verbos regulares
* Regularidades dos verbos regulares
+ Elementos de acustica I
+ Elementos de actistica I1
* Produgio da fala: fontes sonoras
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Historia da lingua portuguesa
1 cassette + 70 min.
. Adolfo Coelho: - crioulos de base portuguesa
- mudanga linguistica

. Leite de Vasconcellos: - dialectologia do portugués europeu
- 0 caso galego

. Carolina M. de Vasconcelos: fontes do portugugs antigo: I os
textos literarios

. Antenor Nascentes: - fontes do portugués antigo: Il os textos
ndo literarios
- dicionarios etimologicos ¢ gramaticas
historicas

Historia do teatro portugués
2 cassettes
1.2 cassette + 90 min.
+ O teatro portugués existe?
. Teatro ¢ teatralidade da vida.
- No teatro com Arlequim
»  Uma conversa ...
. Gil Vicente antes e depois

2.2 cassette + 70 min.
« A cavalo num barbante ...
. Garrett ¢ o teatro nacional
. Testemunhos. O teatro antes e pos 25 de Abril
« O que fica do teatro

Literatura portuguesa cldssica
3 cassettes
1.2 cassette + 60 min.
. O rosto com que fita ¢ Portugal
. Gil Vicente: as muitas faces de uma obra I
. Gil Vicente: as muitas faces de uma obra II
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2.2 cassette + 100 min.

.

Musica no Renascimento

Portugal além da Europa I

Portugal além da Europa I1

A imprensa: «Esta cousa tam dina»

A obra ¢ o rosto de Luis de Camdes 1
A obra e o rosto de Luis de Camdes 11

3.2 cassette + 90 min.

Serras, de um cabo, ¢ do outro, aguas do mar
Musica maneirista e barroca

Cidadc dos dois horizontes

Presenca e memoria da Marquesa de Alorna
Uma sintese possivel

Literatura portuguesa medieval
2 cassettes
1.* cassette = 160 min.

110

O mar, os rios ¢ as fontes na poesia dos trovadores
Espago ¢ tempo na poesia trovadoresca

D. Dinis: trovador, cavaleiro e letrado

O plano do sujeito lirico

Museu de Tesouros I

Museu de Tesouros 11

Restauro de livros I

Restauro de livros 11

A musica nos Cancioneiros I

A musica nos Cancioneiros I1

2.2 cassette + 100 min.

Um mito para a Europa |

Um mito para a Europa 11

Boas ciéncias e boas manhas corporais

Lisboa e a literatura medieval I

Lisboa e a literatura medieval 11

A literatura ¢ as outras artes (sintese dos programas anteriores)



Literatura portuguesa moderna e contempordinea
2 cassettes
1.* cassette + 130 min.

Apresentagio

O Pré-Romantismo

O Romantismo

A personalidade literaria de Alexandre Herculano
A novela e a novelistica romantica

O imaginario romantico

A personalidade literaria de Antero de Quental
Literatura ¢ ideologia

2.2 cassette + 130 min.

®

O Realismo

O Naturalismo

O romance

O Fradiquismo

A problematica da heteronimia

Modernismo e vanguardas

Personalidade literaria de Mario de Sa-Carneiro
Do primeiro ao segundo Modernismo

Sintaxe e semdntica do portugués
1 cassette + 70 min.

Linguagem humana e comunicagdio animal
Criatividade linguistica

Frase e enunciado

Algumas caracteristicas do Portugués

Sociedade e cultura portuguesas
3 cassettes
1.2 cassette + 120 min

Apresentagdo

Moda: século XII a século XVI
Mentalidade e estrutura social
Crise de 1383-1385

Judeus em Portugal I

Judeus em Portugal II

A presenga moura em Portugal
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2.2 cassette + 130 min.

A morte em Portugal dos séculos XII a XVI

O homem ¢ o seu quotidiano: o trabalho

O homem e o seu quotidiano: as distracgdes

O império do medo

Ideias messianicas na histéria portuguesa

Dimensées do Renascimento portugués

O livro na cultura moderna. Os mundos do Humanismo

O livro na cultura moderna. As linguas orientais no Humanismo
portugués

3.7 cassette + 70 min.

O excessivo do Barroco

Jardins Marianos do Palacio de Queluz

O quotidiano na época de setecentos

Quadros do quotidiano burgués no Portugal oitocentista

Teoria e metodologia literdrias
I cassette + 90 min.

Diapositivos

Teoria e metodologia literarias

Relagdes da literatura com a pintura

Relagdes da literatura com a musica

Um estilo de época: o Barroco

Caracteristicas estruturais do texto lirico, narrativo e dramatico

Produg¢ido do ITE/UA

Camées. Uma lenda viva

12 diap.

Colectinea de retratos de Camées

24 diap.

Composicdes grdficas sobre versos de «Os Lusiadas». Tomés de Melo

12 diap.
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D. Dinis
29 diap.

Fernando Pessoa
36 diap.

Ferndo Lopes
24 diap.

Gil Vicente
56 diap.

Ilustragées de versos de «Os Lusiadas». Edi¢gdo de Morgado Mateus.
12 diap.

Hlustragdes de versos de «Os Lusiadas». Lima de Freitas.
12 diap.

Temdtica camoniana
12 diap.
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ENSINO DO P_ORTUGUES LINGUA ESTRANGEIRA: METODO DIA A DIA

GLORIA BASTOS

Autores: Isabel Leiria, José Victor Adragio, Maria do Rosario Adragio
Edigdo: Universidade Aberta, 1988

Caracterizagio: Bloco Multimedia constituido por 5 elementos — Livro do
Aluno (30 Unidades; 143 pag.); Caderno de Exercicios (71 pag.); Livro do
Professor; Colecgdo de 72 diapositivos; Cassette Audio (Fonemas do Portu-
gués; Diilogos para as 30 Uni.) com Brochura (registo cscrito do material
SONoro)

Método de ensino da lingua poftuguesa para jovens e adultos principian-
tes ou possuindo um reduzido conhecimento da lingua, os seus principios
orientadores encontram-se amplamente explicitados nas paginas introduto-
rias do «Livro do Professor». Os autores, com reconhecida competéncia na
area, contextualizam, nesse volume, as diferentes opgdes assumidas. Expdem,
afinal, a «espinha dorsal» de um trabalho amadurecido que conduziu ao
«programa de estudos» apresentado, situagéio que, infelizmente, nem sempre
acontece.

A leitura desses elementos parece-nos ser condigfo essencial para os
docentes que se propdem trabalhar com este conjunto de materiais, na medida
em que, ao oferecer o enquadramento tedrico que presidiu as opgdes meto-
dolégicas apresentadas, possibilita, igualmente, uma integragio no seu espi-
rito € uma primeira tomada de posi¢do face a essas mesmas propostas.
Propostas que se articulam directamente com um principio explicitado logo
no inicio: «Como eixo orientador de todo o método surge a fungio comunica-
tiva da lingua, a nogdo de instrumento ao servigo da relagdo e da interacgdo
pessoal» (p. 7).

Ser4, realmente, a partir de uma atengéo particular aos objectivos funcio-
nais da lingua (para cada Unidade, encontramos descritos no «Livro do
Professor», os contetudos funcionais trabalhados, a par dos elementos grama-
ticais), que as 30 Unidades se desenvolvem.

Assim, decorrendo sob o signo de uma viagem através de Portugal,
surgem-nos variadissimas situagdes — no «Livro do Aluno» e no registo audio
— que recorrem, fundamentalmente, a uma lingua do quotidiano (do Dia a
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Dia, afinal!). Esta questdo pressupde uma articulagio, aqui bem conseguida,
entre a linguagem e as diferentes situagdes de comunicagio retratadas, quer no
que se refere a uma adequagio aos intervenientes em causa, quer as possiveis/
/diversas intengdes que presidem aos actos comunicativos. Daqui resulta
igualmente uma incidéncia sobre a oralidade e a predominéncia do texto
utilitrio, no dominio dos usos escritos da lingua.

As caracteristicas apontadas permitem, assim, no que se refere ao aluno,
um contacto «real» com a Lingua Portuguesa — enriquecido pela presenca de
gravagdes de falantes da lingua — e, na perspectiva do professor, a oportuni-
dade de gerir da forma mais adequada, em fung¢io dos alunos com que
trabalha, as multiplas possibilidades oferecidas por este método.

Possibilidades essas que residem também no facto de ndo existir uma
relagdo de dependéncia estreita entre as varias unidades, quer em termos
temadticos, quer gramaticais, permitindo uma «manipulagdo» por parte do
professor no sentido de ir ao encontro dos diferentes ritmos de aprendizagem
que sempre surgem num grupo.

As varias unidades do livro, que seguem uma progressiio que poderemos
considerar adequada, integram, para além do texto-base, outros documentos,
alguns deles reprodugdes de documentos auténticos. Estes elementos, sé por
si, ou numa articulagdo enriquecedora com os restantes materiais — gravacdes
audio e diapositivos — aspecto este desenvolvido nas propostas incluidas no
«Livro do Professor», permitem um trabalho que antevemos como extrema-
mente mobilizador para a aprendizagem do Portugués como lingua estran-
geira. E ndo apenas na sua vertente linguistica, mas ainda com perspectivas
civilizacionais que convém igualmente assinalar, como, por exemplo, no
pormenor significativo que € a inclusdo das pautas musicais de algumas
cangdes portuguesas, caracteristica que podera ser aproveitada para a criacio
de situagdes (sobretudo com grupos de jovens) que poderdo ser fundamentais
para um renovado interesse pelo processo de aprendizagem de uma lingua
estrangeira.

Acresce ainda o facto de a presenca de um «Caderno de Exercicios»
possibilitar um trabalho de consolida¢ido que nao se podera descurar, permi-
tindo ainda, em algumas ocasides, um alargamento oportuno de determinadas
estruturas para ocorréncias mais ou menos contiguas.

Pelo que dissemos, o método DIA A DIA surge-nos inequivocamente
como uma proposta a destacar, numa area onde sio escassos os trabalhos
realmente consistentes.
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O ENSINO DA LITERATURA EM FRANCA (I)

Estado da questdo
CRISTINA MELLO

1. Durante um estagio em Franga, com uma bolsa de estudos do INIC, a
fim de realizar pesquisa na area do ensino da literatura no Centre Internatio-
nal d’Etudes Pédagogiques-(CIEP) e na Universidade de Paris VIII, mantive-
mos contactos com professores que, procedendo de areas diferentes (linguis-
tica, teoria literaria ou literatura francesa), comungam de um grande interesse
pelas actuais questdes do ensino da literatura, o que ¢ patente nas actividades
de docéncia e investigagdo e nas publicag¢des de livros ou artigos em revistas
como Le Frangais Aujourd hui, Le Frangais dans le Monde, Les Langues Moder-
nes, Pratiques (de Metz), Cahiers du Crélef (de Besangon), La Lettre de la
DFLM (revista da Association internationale pour le développement de la
recherche en didactique du frangais langue maternelle), etc.

No que diz respeito as vias de formag&o superior, temos que ter em conta
as licenciaturas concedidas pelas universidades como Sorbonne, Paris VII,
Paris VIII, os cursos das Escolas Normais Superiores (de que as duas mais
prestigiosas, respectivamente classica € moderna, sdo as da Rue d’Ulm e de
Séint-Claud), os grandes Colégios como Louis Legrand e os recentemente
criados Instituts Universitaires de Formation de Maitres (IUFM).

Nestas instituigdes contactdmos com professores que curiosamente, na
sua grande maioria, sdo oriundos das Escolas Normais. A eles teriamos que
acrescentar elementos do Institut National de Recherches Pédagogiques
(INRP), como Bernard Veck, director.de uma equipa de investiga¢io na area
da didactica do francés. Através de duas obras publicadas por este grupo —
Lire/Ecrire en Classe de Seconde ¢ Trois Savoirs pour une Discipline. L’ histoire
littéraire. Rhétorique. Argumentation — pode-se apreciar o trabalho ja reali-
zado numa perspectiva metodoldgica de transposi¢io didactica de diversos
saberes, os chamados «savoirs savants».

A formagdo na 4rea do «frances lingua estrangeira» tem sido atribuida ao
BELC e ao CIEP. Denis Bertrand, semioticista da chamada «escola de Paris»
(que tinha em Greimas o grande patrono) e actual director do BELC, junta-
mente com Marie-Laure Poletti (do CIEP), desenvolve um trabalho sobre o
texto literdrio em que a teoria se complementa com a pratica (entenda-se
semidtica, teoria da enunciagio, recepgio e produgio de texto), tendo como
clientela professores de diversos paises que ensinam o francés como lingua
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estrangeira, materna ou segunda lingua e ainda leitores de lingua francesa. No
CIEP, encontra-se um grupo extremamente dinAmico que promove acgdes de
formagio e desenvolve actividades de investigagiio. Refira-se ainda o nome de
uma outra professora, Janine Dreher (antiga professora do Liceu de Sevres),
colaboradora da Escola Normal de Saint-Claud (na formacio de formadores e
inspectores pedagdgicos de paises de Africa de lingua francesa), encarregada
de semindrios de didactica da literatura no CIEP, que participou em projectos
que resultaram em inGimeras publicagdes didécticas de que dois exemplos
significativos sdo um estudo sobre L’ Assomoir, de Zola, e um outro sobre um
conto de Maupassant. Este tltimo, intitulado La Parure. Elements pour un
Parcours Pedagogique: Transposer un Récit en Bande Dessinée, de 1988, apre-
senta interessantes propostas de trabalho, fichas de leitura, etc.

2. E grande a convergéncia entre os novos programas oficiais de ensino,
manuais, obras de caracter didactico e provas de avaliagdo em anos decisivos
como a «classe de premicre» (correspondente ao 11.° ano de escolaridade no
sistema portugués), o exame ao «baccalauréat» e a prética pedagdgica nos
ultimos anos do secundario («classe de seconde» e¢ «de premiére»). Esta
orientagdo pragmatica do ensino ainda pode ser observada em acgdes de
formagdo que procuram abordar os novos contetidos € metodologias emana-
dos dos programas oficiais, a0 mesmo tempo que alargam o debate de canden-
tes questdes como a leitura metddica.

O estudo do texto literario neste nivel de ensino segue de perto as
orientagdes dos programas oficiais, que insistem na consolida¢io de uma
competéncia fundamental — a comunicativa — traduzida na capacidade de
produzir textos de acordo com uma tipologia diversa (que consta do «bacca-
lauréat»): o resumo de texto, o comentario, o ensaio literario e a explicagio de
texto. A maior preocupacido dos alunos da «classe de premiére» ¢, de facto, o
«Bac», para o qual sdo preparados ao longo do ano, em todas as actividades de
ensino, realizando, pelo més de Maio, o «Bac blanc», espécie de simulacro
desta importante prova. Os textos abordados em aula constituem passagens de
obras de leitura integral, de autores do século XVI ¢ XVII, na «classe de
seconde», ¢ XVIII, XIX e XX, na «classe de premiere», referenciadas nos
programas a titulo de sugestdo. Duas actividades se complementam: a leitura
da obra integral e o «regroupement de textes», espécie de exercicio de tipo
intertextual centrado sobre uma questdo de natureza estético-literaria, tema-
tica, etc. A leitura de fragmentos textuais propicia aos alunos descobrir em «les
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trucs qu'il y a dedans»: o «je», 0 «on» ¢ outras marcas enunciativas, realizando
a chamada «leitura metddica» que prepara o «commentaire composé». Depois
destes actos de leitura, bem centrados no texto, trata-se de dar-lhes a conhecer
(normalmente através de um discurso expositivo) as motiva¢des mais profun-
das, a situagiio do texto no espago € no tempo que lhe sdo proprios, a sua
intengdo comunicativa.

Como técnica, esta pragmatica de sala de aula tem grandes vantagens: o
aluno é chamado a responder as expectativas que o texto prepara, a percorré-
-lo de lapis em punho, a desmonta-lo na sua sintagmatica. Em ultima instan-
cia, tal metodologia pretende levar o aluno a reflectir, a adquirir métodos de
trabalho intelectual, na tentativa de resoiver o problema que a escola consi-
dera como maior: a deficiéncia de comunicagdo e expressio em lingua
materna.

Olhando a auto-avaliagdo feita por alunos de uma turma do Liceu de
Sevres, bem como a que foi realizada pelo professor, constata-se que se esta
ainda muito longe dos patamares desejados: comunicar com correcgao, pro-
duzir textos de tipologias difcrentes, limitagdes que se reflectem no nivel em
que se situa a maioria dos alunos e que ¢ abaixo da média positiva.

3. Ainvestigagdo na area do ensino da literatura realiza-se em diversos
quadros institucionais nas Universidades, Escolas Normais € noutros orga-
nismos como o INRP, BELC, CIEP, CREDIF («Centre de recherche et
d’étude pour la diffusion du frangais») e, de um modo geral, tem em conta
projectos centrados em questdes de recepgao e produgdo dos textos, para além
de uma formagio metodoldgica que pode integrar estratégias comunicativas,
avalia¢do formativa ou de competéncias, utilizagdo de meios audiovisuais, etc.
Refiram-se ainda projectos de pesquisa levados a cabo por professores do
ensino secundario e apoiados pelo Ministere de I’Education Nationale, de la
Jeunesse et des Sports, de que tivemos conhecimento de dois: uma pesquisa
interdisciplinar sobre literatura e histéria (no Liceu de Sévres) e a elaboragéo
de um glossario de «termos de referéncia» utilizados pelos alunos em diversas
disciplinas (no Liceu Paul Eluard).

A didactica da lingua e da literatura, a nivel universitario, ramifica-se em
cursos com uma forte componente de estudo linguistico do texto (literario ou
nio), em seminarios a nivel de Licence, Maitrise, DEA e formagéo continua,
sendo também frequentados por professores do secundério a preparar concur-
sos de agregacdo. «Pratique des Textes Littéraires en Classe de Frangais,
Didactique du Frangais: de la Langue au Texte» (Universidade de Paris VII, a
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cargo de Bernard Sarrazin e Robert Strick) e «Lecture et Réception des Textes
Littéraires du Colléege a L'université» (Paris VIII, com Jean Verrier') sdo
apenas dois elementos de cursos de ambito didactico, mas com contetidos ¢
objectivos diferentes, o que se compreende, se tivermos em conta o leque de
possibilidades de formagdo, a autonomia da universidade e a especificidade do
sistema de ensino francés. Um diplomado pela universidade, com o estagio no
Secundario, sé se torna efectivo depois de passar pela prova de «agrégation».

4. A sensibilizagio para as mudangas do sistema do ensino, para a
necessidade de redimensionar o estudo dos textos e dos discursos em vista das
transformacgdes socio-culturais, tem levado diversas institui¢des oficiais de
ensino e cultura (universidades, organismos de investigagdo, meios de comu-
nicaciio social) a promoverem debates, seminarios, conferéncias, jornadas de
estudo.

Os novos programas de francés (de Fevereiro de 1987), suscitam algum
entusiasmo pelas metodologias introduzidas (gramatica de texto, teoria da
enunciac¢do, pragmatica e estética da recepgdo, intertextualidade entre texto
literario e outras artes, abertura ao estudo de textos de autores antigos ou
estrangeiros, etc.), a par de reticéncias e duvidas acerca da sua efectiva
implantagio.

Leituras

1. A articulagdo entre lingua e literatura tem em conta, como se sabe,
dominios tedricos como a pragmatica da comunicagdo, a teoria do texto,
sendo nesta perspectiva que se inscreve o livro de Jean-Michel Adam, Langue
et Littérature (Paris, Hachette, col. Reférences, 1991) que trata da ficcionali-
dade e da referéncia na literatura, debrucando-se sobre a analise textual da
poesia, da prosa romanesca, do teatro, etc. Rigorosas sinteses de questdes ja
conhecidas (como a leitura tabular), apresentagdo de conceitos, reunindo
fundamentacdo tedrica ¢ aplicagio didactica, sdo algumas das qualidades
deste livro, que contém oportunas referéncias bibliograficas.

' Ver texto de J. Verrier na pagina 123.
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2. A problematica da leitura literaria, abrangendo a reflexio sociolo-
gica, a exposigdo de tipo histérico, a problematizagio a partir de exemplos
concretos, constitui o objecto de reflexdo do n.° 23 (de 1990) da revista Textuel,
publicada pelo departamento de Sciences des Textes et Documents da Univer-
sidade de Paris VII. Tecendo um pouco o fio da historia, ai se abordam a
leitura como pratica oral e escrita, colectiva e solitaria, e a inscri¢do do leitor
(ou leitora) como personagem literaria (Proust, Flaubert, Italo Calvino).
Aluno, texto e professor sdo considerados em artigos que reflectem sobre
experiéncias concebidas segundo o modelo da interactividade pedagégica,
oposto ao modelo tradicional que se mantinha exclusivamente fiel a verdade
do texto.

O n.° 20 desta revista (também de 1990) organiza-se em torno dos sintag-
mas «expliquer», «commenter» e «I’explication de texte» e oferece uma visdo
de conjunto sobre os fundamentos da explicacdo de texto, remontando as
tradigGes desta pratica milenar (nomeadamente na época da sua apropriagdo
mais intensa pelos jesuitas), e detendo-se na sua actual articulagdo com
modelos tedricos e perspectivas pedagogicas. Yves Reuter, conciliando a
pesquisa tedrica e a pratica didactica, propde a abordagem de «textos dificeis»,
capazes de suscitarem o interesse dos alunos, na medida em que pdem proble-
mas de compreensio de ordem diversa, fazendo ainda a defesa do binémio
leitura/escrita para uma renovada pedagogia da explicagido de texto.

3. Outras modalidades de leitura na escola (consagradas pelas instru-
¢oes oficiais de ensino) constituem numeros tematicos da revista Frangais
Aujourd’ hui, de que referimos dois: o 90, de 1990, sobre «lecture(s) méthodi-
ques» ¢ 0 97, deste ano, sobre «le groupement de textes». No primeiro, esta
pratica de leitura escolar ¢ abordada segundo diversas perspectivas: a conside-
racdo de tipologias textuais (texto argumentativo, narrativo, descritivo, expo-
sitivo), a leitura metddica de narrativas de Rousseau, os contetdos represen-
tados e situagdes autenticas de leitura, tendo em conta a recepgio pelo aluno.
«Regroupement de textes» ¢ uma forma de leitura «relacional», em que trés ou
quatro textos sio confrontados, com o objectivo de apreender uma tematica
comum ou um problema de natureza estético-literaria. A especificidade peda-
gbgica deste exercicio escolar, que faz parte do exame de «Baccalauréat»,
consiste no estabelecimento de hipoteses de leitura sustentadas pelo préprio
texto. Estes exercicios constituem o objecto principal do livro La Séquence
Didactique en Francais (Anne Armand et alii, Paris, Bertrand-
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-Lacoste/CRDP de Toulouse, 1992) e destina-se as «classes de lycée», ao
«Capes» e a «agrégation». Propde-se oferecer instrumentos de analise que
intervém na constru¢do da sequéncia (ou unidade) didéactica, sejam actuais
nogdes de linguistica ou do campo literario: tipologias de texto, prefacios,
formas ou géneros literarios, etc. Os exemplos de «sequéncia didactica» (orga-
nizada em fases que podem corresponder a gestdo do tempo lectivo) retomam
a leitura metddica, de que um dos especialistas ¢ Michel Descotes, com livro
publicado sobre a questio.

A Associacdo Francesa de Professores de Francés reuniu vinte professo-
res de francés, de diferentes niveis de ensino, incluindo o universitario, entre 0s
quais Daniel Delas e Paul Zumpthor, que deram o seu contributo para a
elaboracdo da obra Nous Enseignons la Littérature (Paris, Syros, 1986). Reflec-
tindo sobre problemas socioldgicos e pedagogicos locais, isto ¢, do contexto
frances, pelos problemas tedricos que levanta, pelas escolhas metodoldgicas e
pedagogicas implicadas, tera certamente lugar noutras estantes de didactica
da literatura. Organizado por Alain Boissinot, Jean Verrier e Michel Mouge-
not, consta de quatro capitulos: «Les éleves et la lecture», «Forme et sens»,
«L’histoire littéraire n’est plus ce qu’elle était» e «La difficulté du texte».

A preocupagio em conhecer a especificidade da disciplina de francés, isto
¢, a forma como as praticas de ensino fazem a transposi¢ido didactica do
conhecimento cientifico, levou a equipa «Frangais second cycle», do INRP, a
realizacio de um trabalho de campo (aulas registadas e analise de provas dos
alunos), projecto que resultou na publicagdo de Trois Savoirs pour une Disci-
pline. Histoire Littéraire. Réthorigue. Argumentation. Este livro, de 1990,
sucede a um de 1988: Production de Sens: Lire/Ecrire en Classe de Seconde, que
constitui também um relatorio de pesquisa levada a cabo pela mesma equipa.

De igual modo viradas para questdes de didactica sdo as obras Techni-
ques du Frangais, de Alain Boissinot e Michel Mougenot (Vol. II, Paris,
Bertrand Lacoste, 1990) ¢ L'oeuvre Intégrale, de Gérard Langlade (CRDP de
Toulouse, de 1991). A primeira contempla uma exposi¢do analitica das lin-
guagens literarias (prosa e poesia, a linguagem teatral, a anélise da narrativa,
etc.) e alguns exercicios a modo de «prolongements/perspectives» que ofere-
cem pistas de reflexdo; a Gltima (da qual também saiu um segundo volume),
procura responder aos constrangimentos da leitura integral. Discute formas
de «entrée dans I'oeuvre» que vio do paratexto a leitura metodica, articulando
a relagdo leitura-estudo de que a leitura tabular ¢ um exemplo. Quanto aos
instrumentos conceptuais implicados na leitura integral, destacam-se: ficgdo,
narra¢io, distingio autor-narrador e narratario-leitor, enuncia¢do, focaliza-

121



¢d0, tempo romanesco ¢ tempo teatral. Se as sugestdes bibliograficas podem
ficar aquém das expectativas, 0 mesmo nao acontece em relagdo aos quadros
sinopticos ¢ as fichas de leitura global e tabular.

4. A candente questdo da leitura, que tem preocupado professores,
sociologos, especialistas dos mass media e também escritores é o objecto
central do livro Comme un Roman (Paris, Gallimard, 1991), do professor e
escritor Daniel Pennac. Livro para ler de um f6lego e a ele voltar algumas
vezes, descontraidamente sim, mas também para colher ensinamentos. Trata-
-se de uma escrita literaria, de um discurso de fé e de amor sobre a leitura, onde
ndo falta a «blague» irénica as constrigdes sociais e ideoldgicas do ensino, as
quais Pennac, como escritor, confessa contornar pela pratica da leitura em voz
alta aos seus alunos, tal mago das histdrias de todos os tempos que ficaram na
memoria. Eis um livro para aqueles que nos encontros de didactica, sessdes de
formag@o ¢ outros coldquios, se perguntam: mas como motivar o prazer? Mas
como a pedagogia da paixao?

5. O livro de Jean Bessiere (professor de literatura comparada na Uni-
versidade d’Amiens), Dire le littéraire. Points de vue théoriques (Liege, Pierre
Mardaga, col. Philosophie et Langage, 1990) interroga, por vezes num tom
desconcertante, algumas praticas basicas dos estudos literarios como a anilise
literaria. Considera a literatura um «objecto insolito», para cuja apreensao de
sentido os exercicios da critica literaria sao impotentes: «le sens suppose un
impouvoir de parler [...]; la quéstion du sens, telle qu‘elle est formulée depuis
quarant ans, par la théorie littéraire, tombe». Dai que proponha a reformula-
¢do dos conceitos de literatura, leitura, escrita, sob o impulso da hermenéutica
literaria de inspiragdo formalista e desconstrucionista. A armadura concep-
tual utilizada pelo autor integra conceitos conhecidos da semioética e talvez
menos conhecidos da hermenéutica literdria de um Derrida ou Deleuze
(«reste», «ouvré», «facticité», etc.), em nome da qual afirma: «dans I’objet
littéraire, il n’y a rien a lire comme il n’y a rien a écrire, si ce n’est ’écriture
méme~». As consequéncias didacticas e pedagogicas, para o ensino da litera-
tura, de tais pontos de vista sio um assunto de nio menor importéincia, sobre o
qual a didactica da literatura também deve deter-se.
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O ENSINO DA LITERATURA EM FRANCA (II)

Quel Enseignement du Frangais a I’heure des IUFM

JEAN VERRIER

1. Didactique de la langue / Didactique de la littérature

Depuis les années 60 la rénovation de I’enseignement de la langue a été liée
a la recherche fondamentale en linguistique. Dans sa grande majorité la
communauté scientifique a reconnu le bien fondé d’une collaboration entre
linguistes et professeurs de langue «de la maternelle a 'université», non sans
difficultés, dérivations et perversions, certes, mais ce sont des accidents de
parcours. La these de Jean-Louis Chiss « Théories du langage et pédagogies de
la langue et des discours» (1989) est 'illustration la plus récente de cette
collaboration. Il n’en est pas de méme en littérature, en dépit du développe-
ment des linguistiques du discours, des grammaires textuelles, des sémiotiques
littéraires. Du coté des «spécialistes» de littérature, encorre souvent définis par
leur rapporta un «siecle» précis (seiziemiste, dix-septiemiste, etc.), ces recher-
ches relevent d’une autre «section»: la linguistique. Du cote des praticiens il
faut reconnaitre qu’aussi bien dans ’enseignement élémentaire que dans ’en-
seignement des langues vivantes les progres de I'enseignement de la langue se
sont accompagnés de la mise entre parentheses, voire de la supression pure et
simple de I’'enseignement de la littérature (on n’apprend plus I’anglais en lisant
des extraits de Shakespeare, mais en lisant des journaux américains; cela est
encore clair dans le rapport Janitza sur ’enseignement des langues vivantes).

2. Théorie littéraire et enseignement de la littérature

Je ne pense pas qu’on puisse transposer a ’enseignement de la littérature
les theses d’Yves Chevallard sur «la transposition didactique» (1985) en

Jean Verrier é Professor da Universidade de Paris VIII (Directeur de Recherches). E membro fundador do
grupo «Enseignement 70», da Association Frangaise de Professcurs de Frangais e da sua revista Frangais
Aujourd hui, de que é director. F autor de Les Débuts de Romans ¢ co-organizador da obra Nous Enseignons la
Littérature. O texto que se publica («Quel enseignement du frangais a I'heure des Instituts Universitaires de
Formation des Maitres») foi apresentado na forma de comunica¢io numa Jornada de Estudos da DFLM
(Margo 1991, Sorbornne).
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mathématiques. Dans une étude récente, Umberto Eco distinguait les inten-
tions de l'auteur, les intentions du texte et les intentions du lecteur. Les
différentes théories du texte comme celles qui ont tenté de définir la «littéra-
rité» ne peuvent faire I’économie de la fagon dont le lecteur (sujet individuel et
sujet social) construit du sens avec ces textes. L’étude de la fagon dont les textes
sont lus, c’est a dire enseignés, montrés, regus, et surtout transformés par des
lecteurs particuliers, fait intrinsequement partie de la réflexion théorique surla
littérature. Malheureusement encore aujourd’hui la communauté scientifique
des spécialistes de littérature a tendance a renvoyer du c6té des sciences de
I’éducation ceux qui défendent cette possition, tandis que les spécialistes de
sciences de I’éducation reprochent aux mémes leur enfermement dans une
discipline particuliere: la littérature. C’est plutot au coeur de la réflexion sur les
fonctions de la littérature aujourd’hui, c’est a dire institutionnellement au sein
de départements de littérature (plus étroitement liés qu’ils ne le sont aujourd’-
hui avec les départements de sciences du langage) que personnellement je
souhaitc inscrire ma réflexion.

3. Coup d’oeil rétrospectif sur I’enseignement de la littérature en France

Je verrai 3 vagues qui se sont succédé et se superposent encore aujourd’-
hui: celle du consensus idéologique, celle du réve d’une science de la littérature,
celle de la réception.

Pour la premiére, le texte est surtout prétexte a transmission d’un savoir
auquel communiera le groupe. Savoir lié 4 une tradition, 4 une mémoire. Il
apparaitra impensable qu’un bachelier n’ait jamais rencontré dans sa scolarité
au moins une picce de Moliere, une de Racine, une de Corneille. C’est la
présentation d’un panthéon de «grands textes» fondant une «culture». Mais
leur nombre conduit a réduire la piece de Moliére ou de Corneille 4 1a lecture
(ne parlons pas de la représentation) d’une ou deux scénes. Comme ’ont
montré J. Hébrard et’A. M. Chartier et Todorov, I’Ecole relaie alors I’'Eglise
dans cette pratique qui consiste a rapporter toutes les interprétations des textes
a une doctrine: la doctrine chrétienne pour I’Eglise, le consensus de la culture
scolaire pour I’Ecole. Il faut certes inscrire I’enseignement de la littérature dans
une culture de la mémoire des textes mais cela a peu a voir avec la récitation de
commentaires stéréotypés, fussent-ils corrrectement situés dans la chronolo-
gie. La seconde, née dans les années 60, a apporté, avec plus de rigueur dans la
description des textes, I'effet pervers d’une normativisation qui laisse peu de
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place au lecteur (on a oubli¢ la mise en garde d’Oswald Ducrot: «L’inadéqua-
tion faisant la force principale des modeles, I'indiscipline est le secret de leur
utilisation»).

Quant a la troisieme vague, on peut s’étonner que les enseignants de
littérature ne se soient pas plus tot inquiété de savoir comment les textes qu’ils
enseignent sont regus, et transformés par les éleves. Dans les sociétés ou
Ioralité est encore dominante on a étudi¢ comment les contes, par exemple, se
transforment en passant d’une société a une autre. Enseigner la littérature ne
sera plus tant alors transmettre un savoir sur les textes (vie des auteurs, écoles
littéraires, citations ...) qu’'entrainer a la maitrise des effets de sens d’un texte
sur un individu appartenant a une culture donnée. En bref cela s’appelle
apprendre a lire, et le pere de ’histoire littéraire en France, Gustave Lanson,
ne dédaignait pas de se dire professeur de lecture.

. 4. Types de textes, types d’approches

La «lecture méthodique» dont la définition se précise dans les instructions
officielles successives de 1983, 87, 88 peut &tre rapportée a ce que Eco appelle
les «intentions du texte»: on ne lit pas de la méme fagon un poéme, un roman,
une picce de théatre, le journal, etc.: question de fonction et de tempo de
lecture. Plus finement‘on a distingué le texte narratif, le descriptif, I'argumen-
tatif, 'explicatif, le poétique, etc. comme autant de types de textes qui peuvent
s’entrecroiser dans un méme énoncé, que le systeme éditorial I'appelle roman,
poeme, théatre, publicité, communiqué, etc. Exit le lit de Procuste de 'explica-
tion de textes de 14 lignes (un sonnet) ou 20 lignes (un passage de roman, une
scene de théatre). Mais les sciences humaines nous ont aussi proposé différen-
tes fagons d’aborder un texte: en gros, linguistico-sémiotique, socio-historique,
psychanalytique. Ainsi peuvent se croiser dans les choix faits pour lire un texte,
la reconnaissance de différents types de textes et de différentes méthodes de
lecture.

Certains se sont émus de voir la littérature placée sur le méme rayon que la
publicité ou le journal quotidien. Sans relancer, apres Jakobson et le dernier
Genette (Fiction et diction, Seuil 1991), le débat sur la définition de la littéra-
rité, je dirai que cette attention aux différents types de textes ne nie d’aucune
fagon la spécificité des textes littéraires, bien au contraire. On a montré
comment un texte pouvait, suivant I’époque, les lieux et les individus assumer
différents fonctions y compris littéraires. L’histoire littéraire peut alors étre
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redéfinie comme une histoire des lectures et, par le jeu des comparaisons, aider
a reconnaitre altérité, I’étrangeté des textes a travers I’Histoire (altérité de la
langue, des codes littéraires, des mentalités, etc.).

5. Les parametres inconscients de I’acte de lecture

Les intentions du lecteur ne lui sont pas toujours conscientes. Quand il est
«touché» par le texte «ému», «remué», il est alors autant lu par le texte qu’il le
lit, et des adhésions de surface peuvent refouler des conflits inconscients,
tandis que des refus intellectuels peuvent correspondre a des arrangements en
profondeur (Bellemin-Noél). «Les livres qui agissent le plus sont les livres qui
agissent d’inconscient a inconscient» (P. Bourdieu). Certains pensent que ceci
n’est plus du ressort de I’Ecole. Je pense au contraire que I’Ecole doit gérer ces
lectures et accompagner I’apprenti lecteur jusqu’au seuil de lui-méme, avec
prudence, et pédagogie. Lanson critiquait ces lecteurs qui, quel que soit le texte
qu’ils lisent ne lisent jamais qu’eux-mémes. Mais alors ils restent toujours a la
surface d’eux-mémes. La lecture des textes littéraires est cette lecture qui
permet de découvrir en soi quelque chose de 'autre.

6. Les parametres socioculturels de I’acte de lecture

Si I’accent a été mis ces dernieres années sur la réception des textes, ce
n’est pas seulement a cause de I’évolution de la linguistique vers I’énonciation
et la pragmatique, ni a cause de la découverte des travaux allemands sur
Iesthétique de la réception, c’est aussi parce que le public scolaire s’est de plus
en plus diversifié. Il faut se préparer a ce qu’un jeune frangais d’origine
algérienne trouve que I’étranger du roman de Camus, c’est I’Arabe. Des études
sur les lectures d’un méme roman dans 3 pays d’Europe font apparaitre des
différences qui tiennent a la fagon dont les différents systémes scolaires infor-
ment différentes manieres de lire. La lecture des textes littéraires dans des
classes de plus en plus héterogenes (c’est le sujet du 5¢™ colloque de ’TADFLM
en Montréal en 1992) devrait permettre d’enseigner la reconnaissance de
l’autre, d’accepter les différences de réception d’un méme texte.

Rappelant ce que j’ai dit aux points 4 et 5, j’avance cette hypothése que
toute lecture d’un texte littéraire est négociation avec soi-méme, avec les autres
et avec I'Histoire.
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7. La littérature et les médias

C’est souvent par le cinéma ou la télévision que les éleves peuvent entrer
en contact avec les textes romanesques qui ont été adaptés pous ces médias. Il
ne s’agit pas d’une simple démarche pédagogique par laquelle on passerait de
I'univers culturel des éleves a I'univers culturel des «lettrés». Les écrivains
francais parmi les plus novateurs: Beckett, Duras, Pinget, Sarraute ... passent
incessamment de la radio au théétre, au livre, au cinéma, a la télévision, dans
cet ordre ou dans d’autres. La littérature contemporaine est traversée par les
«médias» autant qu’elle les traverse. Etudier la fagon dont les changements de
supports entrainent des changements de sens n’est pas une annexe «pédagogi-
que» des recherches sur la littérature. Cette étude fait partie d’une réflexion
théorique sur la littérature vivante, si on me permet ce pléonasme.

Présenter en classe des textes contemporains n’est pas plus une solution de
facilit¢ que présenter des contes, écrits mais aussi oraux. Mais, dans le premier
cas il apparait que c’est a la lumitre des textes contemporains que peuvent étre
relus les textes les plus classiques. Par exemple, la lecture du début de La
Modification de Michel Butor permet une lecture renouvelée du début de La
Peau de chagrin de Balzac. Avec les contes on peut toucher aux grandes
questions littéraires: entrée en écriture, permanence et transformation dans les
récits, jeu des variantes a travers I’Histoire et les sociétes. Ainsi, c’est par les
marges, aux extrémités du champ littéraire que, paradoxalement, I’explora-
tion de celui-ci peut &tre renouvelée de 'intérieur.

Conclusion: Pourquoi enscigner la littérature?

Beaucoup de choses pourront changer quand on ne réfléchira plus aux
problemes de I’enseignement de la littérature uniquement en fonction des bons
éleves, de ceux qui ont une chance de devenir un jour professeurs de francais,
de lettres ou de littérature, comme on dit suivant les «degrés», assurant ainsi
une tranquile mais stérile reproduction. Le désintérét de beaucoup d’ensei-
gnants chercheurs pour les problemes de ’enseignement de la littérature, outre
qu’il contribue a scier la branche sur laquelle ils sont assis, porte atteinte a
I’élaboratoin méme du champ littéraire. Il y a aujourd’hui des classes ot I'on
peut &tre certain qu’aucun éléve ne deviendra professeur de frangais. C’est en
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fonction de ce public («la foule obscure de ceux qui lisent» comme disait
Lanson, ... et de ceux qui ne lisent pas!) qu’il faudrait définir un nouvel
enseignement de la littérature ou I’accent est mis plus sur le savoir lire que sur

le savoir citer. Mais je pense que c’est exactemente ce type d’enseignemente qui
convient aussi le mieux a la formation des futurs «littéraires».



AS CATEGORIAS PREDICATICAS DA POESIA

PIRES LARANJEIRA

A tradi¢io de nomenclatura dos actantes do texto poético tem variado ao
longo do tempo, dos espagos e segundo os enquadramentos tedricos.

A designa¢io da categoria correspondente ao narrador tem oscilado
bastante: sujeito, sujeito poético, poeta, eu poético, locutor, sujeito lirico, eu
lirico. Para esta oscilagio, por vezes dentro do mesmo autor ¢ até do mesmo
texto, s6 encontramos uma explicagdo cabal: a inadequagdo da nomenclatura
a um objecto indecidivel; a utilizagdo de termos provenientes de dreas cientifi-
cas diversas. Ao contrario da do narrador, procedente da designagdo do
respectivo género, a da poesia tem sido tomada de empréstimo directamente
de areas como a linguistica, a psicologia, a genologia, ou, entdo, do conjunto
de duas areas, como no caso do sujeito lirico.

O sujeito ¢ empregue segundo a tradigdo gramatical (da classica série
«sujeito, predicado, nome predicativo do sujeito», etc.), que se baseia, por sua
vez, na tradic¢io da filosofia (incluindo a moderna fenomenologia) e, mais
recentemente, da psicologia ¢ do freudianismo.

O poeta foi sobremaneira utilizado pelos criticos de orientagdo impres-
sionista, biografista ou ecléctica (na remanescéncia do causalismo) sem distin-
¢do nitida entre a categoria poética e o autor do texto.

Um cruzamento do sujeito com o poeta deu origem a expressdo sujeito
poético, que continua a vigorar, desde a estilistica do principio do século,
passando pelo formalismo e o estruturalismo.

A aglutinagio em eu lirico de uma denominagio gramatical e fenomenal
com a do género decorrente da triparti¢io classica, continua muito usada,
inclusivé por tedricos do campo semidtico. Ela corresponde a algo como o
autor textual. )

Nessa logica do acoplamento de termos advindos de areas diferenciadas
se insere o sujeito lirico, englobando as concepgdes gramatical, psicologica,
filosofica, psicanalitica e tedrico-literdria.

Pires Laranjeira ¢ Assistente de Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa na Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra. Prepara doutoramento sobre a tematica da negritude na pocsia africana de
lingua portuguesa, de que este artigo ¢ um trecho tedrico, escrito no Inverno de 1990. Publicou, entre outros,
os seguintes titulos: Antologia da Poesia Pré-A ngolana (1976), Literatura Calibanesca (1985) e De Letra em
Riste. Identidade, autonomia e outras questées na literatura de Angola, Cabo Verde, Mocambigue e S. Tomé e
Principe (1992).
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Com as teorias da enuncia¢io, da comunicagio e do texto (note-se: ndo
exclusivamente literarias), o locutor, entidade responsavel pela enunciagio,
passou a substituir, em muitos estudos, todas as outras designagdes.

Acontece, por vezes, na pragmadtica linguistica e textual, na semintica
estrutural e na semidtica, designarem-se as pessoas gramaticais e/ou as perso-
nagens do texto, incluindo o poético, como actantes. De acordo com essa
ope¢ao, o sujeito poético ou actante ndo mais esta investido de uma fungéo de
omnisciéncia, de sobredeterminag¢io seméntica, mas antes submetido ao equi-
librio de forgas do sentido, ao sistema de inter-relacionamento e coeréncia dos
diversos elementos da gramatica textual e da semiose literaria.

Se na narrativa a categoria do narrador tem no narratério o seu natural
destinatdrio, a categoria do sujeito poético corresponde a do seu interlocutor.
Instaurando-se linguisticamente através da 1. pessoa gramatical e seus substi-
tutos, o sujeito poético dialoga, em termos de enuncia¢do, com a 2.* pessoa,
mas, tal como o narrador, entidade transfrastica, ndo se pode subsumir nessa
1.2 pessoa, visto que a ultrapassa, tornando-se com frequéncia como que uma
personagem, a que se liga indissociavelmente a categoria interlocutora, a qual
se pode apresentar como entidade de tipo gramatical, onomadstico, personalis-
tico, inanimado ou personificado (reunindo uma ou mais dessas caracteristi-
cas), decorrente, portanto, de um conjunto de circunstincias englobando
semio-narrativamente uma situagio, ac¢do e atributos.

Verifica-se, de facto, que a categoria do sujeito poético ndo se pode esgotar
na figura restritiva da 1.* pessoa gramatical, uma vez que a 3.* entidade,
defluente da relagdo dos interlocutores na enunciagio, a que estes se referem
ou aludem, é considerada pela linguistica como uma nido-pessoa (Benveniste),
precisamente porque ela excede o enquadramento da relagdo enunciativa,
enquanto fenda da topologia textual. Se a 3.* entidade € uma nio-pessoa,
também a categoria poética dela decorrente o ndo pode deixar de ser ¢ as
categorias que se baseiam nos interlocutores da enunciagio, 1.? e 2.? pessoas,
s6 podem ter autonomia légico-semantica (t€m-na empiricamente) se a sua
conceptualizagdo ultrapassar o estrito quadro linguistico da relagio entre
locutor e alocutario. Essa terceira entidade subtensa 4 enunciagio constitui o
limiar da cena em que surge(m) a(s) entidade(s) terceira(s), aquela(s) que ndo
se pode(m) nomear a si mesma(s), por depender(em) de outra voz. Essa
entidade, que pode assumir o caracter proteiforme, exactamente pela sua
qualidade de ndo-pessoa que esta aberta ao preenchimento por varias pessoas,
desvincula-se do protagonismo dualista, e, portanto, maniqueista, alargando
a perspectiva poética comunicacional a um polimorfismo actancial, que, em
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muitos casos, impedira o excesso de irradiagdo semantica a partir da figura do
sujeito poético.

A 3.2 ndo-pessoa do quadro enunciativo de qualquer discurso tem, na
globalidade textual de alguns poemas, uma realizagdo em entidades que, pela
sua qualidade, podemos incluir numa categoria andloga a das personagens
narrativas. Como a poesia ¢ uma arte de conten¢fo, exigua em extremo,
quando comparada com a extensa miniicia do romance, as categorias poéticas
actanciais sofrem uma natural escassez discursiva e, por conseguinte, as
entidades actanciais niio ‘marcadas pela sobredeterminagio das entidades
elocutivas (simplificando: as entidades de nio-pessoa) podem aparecer
enquanto mero nome préprio (sem atributos), atributo (sem atribui¢do ono-
mastica) ou qualidade (aparentemente sem objecto ou, pelo contrario, sem
aparéncia de objecto).

Como vimos, a entidade linguistica da ndo-pessoa existe na dependéncia
da relagdo elocutiva, e s6 nessa condigdo, tal como nio ha personagens sem
narragio, esta depende intimamente da elocugdo. O narrador, que s excep-
cionalmente aparece auto-designado, pode passar despercebido na enuncia-
¢do do discurso, pelo apagamento das marcas da enunciagio referentes aos
locutores. Na poesia, locutor e sujeito poético tendem para uma mais intensa
sobreposi¢do. A 2.* pessoa e a ndo-pessoa da elocugdo nao costumam ter outra
designagdo sendo a de alocutdrio para a primeira daquelas. Nesse como
noutros aspectos, a teorizagio da poesia tem-se ressentido de algumas lacunas.

Para uma redefini¢fio conceptual em torno do quadro actancial poético,
conviria, pois, a partir de agora, introduzir uma nova nomenclatura capaz de
dar conta da diversidade e especificidade dos elementos intervenientes na
dinamica das relagdes activas e passivas que estruturam uma hierarquia de
relagdes (actanciais, semanticas, etc.) estreitamente ligadas as relagdes de
predicacao.

Em vez do sujeito poético, usaremos o termo de predicador (do latim
praedicatore), substituindo o seu interlocutor, a chamada 2.* pessoa ou alocu-
tario, pelo termo de predicatdrio ¢, finalmente, a 3.* entidade, ou ndo-pessoa,
pela designagio de predicatado(s).

O termo predicador tem a vantagem de etimologicamente possuir marcas
seménticas coincidentes com algumas das caracteristicas que a moderna teoria
literaria atribui as entidades actanciais do poema. No latim, praedicatore
significava a «pessoa que predica», passando, depois, a significar também o
pregador protestante. Poeticamente, o predicador ¢, de facto, uma espécie de
«pregador de novas», uma vez que todo o enunciado poético se constitui como
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inico, como novidade dele emanada. Em relagdo as opgdes tradicionais,
possui o0 mesmo atributo de pessoa. Tem ainda acepgdes que se lhe ajustam,
em palavras colaterais, como no substantivo latino praedicar (prédica; ser-
mio; discurso; orag¢do), no verbo praedicare (predicar, «dizer diante de
todos»), que significa «fazer indicagéo de, pregar, aconselhar», ¢ no adjectivo
praedicatu (predicado, isto ¢, «de que ja se falou»), com o sentido de qualidade
(como na ldgica ou significando simplesmente «atributo, caracteristica»),
aquilo que na oragdo se declara acerca do sujeito (naquelas que o tem).

Temos ainda que o adjectivo predicativo (do latim praedicativu) se refere 3
qualidade atribuida ao sujeito ou ao objecto. Na frase, as pessoas gramaticais
(al?ea2.?), bem como a ndo-pessoa, auferem marcas semanticas da relagio
privilegiada com o verbo, o qual, conforme a sua posigiio no enunciado, lhes
confere valores diferenciados. Desse modo, os nomes e pronomes predicativos
e todos os atributos, adstritos aos predicador, predicatdrio ¢ predicatados (e,
antes de mais, as pessoas e nido-pessoa referenciadas por Benveniste), contri-
buem para as suas delimitagdes como entidades personalisticas ou objectuais,
aproximando-as da categoria da personagem narrativa.

Néo chamar, por exemplo, narrador ao predicador, acontece nio por uma
mera quest&o de diferenciagdo terminolégica (ndo repetigiio), mas porque, de
facto, o objecto ¢ diferente, defluindo constantemente (ao contrario daquele)
de um discurso muito marcado pela primeira pessoa, que, mesmo quando
produz um relato sobre os predicatados, 4 maneira da narragio omnisciente, se
apresenta com forte peso intervencionista, avaliativo e «pes- soalizador» das
questdes que, em principio, lhe seriam exteriores.

As nogdes de narragdo, narratividade e narrética, préprias do discurso
narrativo, mas atribuidas, hoje, a qualquer discurso (desde o histérico ao
po¢ético, passando pelo jornalistico e o judicial), s3o assim substituidas, respec-
tivamente, pelas de predicagio, predicatividade e predicética.

A predicacdo (do latim praedicatione) inclui a nogdo de «juizo de predica-
¢do» (como na filosofia), ou seja, a ineréncia ao discurso do predicador, que,
nomeando e predicando, no sentido poético, similar ao da narragio, instaura a
relagao predicatica; a predicatividade ¢ a qualidade intrinseca a todo e qual-
quer discurso especifico da linguagem do modo poético; finalmente, a predica-
tica, qualidade adjectiva da predicagio.

A predicagio poética ¢ instituida na relagdo do predicador com o predica-
tario e/ou os predicatados através da enunciagio, da relagio actancial e da
acgdo (mesmo em frases e, excepcionalmente, em textos que nio contenham
verbo ¢ pronomes). Em suma, entre as categorias predicaticas (predicador,
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predicatario, predicatados), em qualquer direcgio, se pressupde uma relagio
deimplicagdo, a que chamamos predicatéria, no sentido judicial de solicitagao
interlocutoria e de avaliagéo axioldgica (como na carta precatoria). O predi-
camento (do latim praedicamentu), que remete para a categoria, a classe, a
graduagio, confere aos predicador, predicatario ¢ predicatados um estatuto de
categorias poemadticas, similares das categorias da narrativa. O predicamento
esté associado aos atributos que se investem em todas as categorias predicati-
cas e ndao pode, por isso, resumir-se aquilo que nas proposigdes se declara a
respeito dos sujeitos, mas a todos os elementos textuais (ndo sé frasticos) de
valoragdo e qualifica¢cdo, como adjectivos, advérbios, pronomes, estados de
mundo, individuos, ordem, pontuagio, titulos, espacejamento, etc., corres-
pondentes a configura¢io dessas categorias.

Vejamos, sucintamente, um poema do angolano Agostinho Neto, «A
reconquista» (1953), em que os elementos predicaticos se acham delimitados,
ndo sem alguma ambiguidade (ver o poema anexo).

O predicador é um sujeito (assente em indicadores de l.* pessoa:
«comigo») que se associa ndo sé ao predicatario «Africa», em expressdes como
«até onde ja nos empurraram», mas também ao predicatado, este incluindo
habitantes dos musseques ou outros, indiciados por lexemas como «milhdes»,
«homens», «lavadeiras», «povo», com o pronome «nos» implicando o predi-
cador, o predicatario e o predicatado.

A predicagéo, centrada em determinados verbos, solicita o predicatario
Africa («voltar», «fechar», «vir»), engloba um sentido apelativo, imperativo,
nio necessariamente intimidatdrio, pontuado, as vezes, por qualificativos
predicatdrios (por exemplo, «demasiado», logo no primeiro verso, ou «claro»,
na antepenultima estrofe). Pode acontecer que certos verbos aparegam orga-
nizados como dupla modalizagao alética e dedntica («podias ter vivido» = ndo
poder ndo ser = poder ser; ndo dever ndo fazer = dever fazer), neste caso
tragando praticamente toda uma situa¢do ou um programa irrealizados, por
parte do predicatario, envolvendo o predicador, com o locutor, em termos de
co-responsabilidade da enunciagao e, por si s6, de responsabilidade judicativa.

A predicagio que engloba verbos como «vigiar» (em «0s corvos vigiam os
vivos») escapa a ditadura do predicador, para se tornar numa relagio de
predicagdo do predicatado para o predicatario e o predicador, a for¢a deste
esvaindo-se num anonimato ¢ abstracg¢do que nio chegam para transformar a
predicagio numa mera articulagio dos nomes com os verbos. De facto, a
predicagio implica uma influéncia semantica e de estatuto relacional sobre as
categorias predicaticas, sendo também a inversa verdadeira. Isso vé-se com
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mais nitidez num verso como «onde milhdes se irmanavam na mesma misé-
ria». O verbo «irmanar» e o substantivo «milhdes», irmanados numa inextri-
céavel relagdo, introduzem no texto, pela primeira vez, um sentido de absoluta
totalidade dos africanos, logo ap6s a denominag¢do dos «homens» e das
«lavadeiras», para ja nio falar dos «vivos» (indeterminados metafdrica ou
literalmente devido a indeterminacgdo da metafora dos «corvos»). Nessa fase
do discurso, os «milh&es» ndo incluem o predicador nem o predicatario, mas
vao passar a inclui-los logo que o colectivo «nos» (em «até onde ja nos
empurraram»), no plano textual, contribua para transcender o plano frastico-
da enunciagdo com valor poético predicatério.

Ha uma patente dificuldade na determinagao dos limites entre o predica-
tario e o predicatado. Como Benveniste explicou, o caricter de nio-pessoa da
entidade alheiaa 1.2e 4 2.7, faz daquela um ser indeterminado, niio em todas as
partes do discurso mas sobretudo no seu conjunto. Tal como na nova matema-
tica, o conjunto, enquanto totalidade, implica o inter-relacionamento dos
conjuntos que o compdem, nio se podendo modificar qualquer deles sem que
0s outros se ressintam da mudanga.

Assim, a predicag¢do em torno dos dindmicos verbos de nogdo prome-
teica, no final do poema, exactamente em «ninguém nos fara calar» e «nin-
guém nos podera irripedir», porque tem atras de si um desenvolvimento textual
da formagio das entidades implicadas na enunciagido e porque o futuro é o
tempo por exceléncia da indeterminagdo em termos absolutos, conglomera
nesses sintagmas verbais e pronominais (em id&nticas ocorréncias) o conjunto
das entidades ¢ atributos predicaticos: predicador, predicatario e predicata-
do(s); sua estreita e reciproca implicagdo. O esquema predicatico confirma,
deste modo, o caracter tendencialmente autotélico, nio necessariamente
autobiografico, da linguagem poética. O predicador, falando do(s) outro(s),

‘tem tend€ncia, no fundo, a falar de si, mas ndo é possivel que, através da
enunciagéo, os outros falem dele, pois é préprio dela que o enunciador seja
ssingularmente totalitario. Descentralizando, na poesia, o foco de atencéo
analitica do locutor linguistico para as categorias predicaticas, talvez se con-
siga novo contributo para a ultrapassagem desse singular predominio do
«sujeito poético» como centralizador seméntico do poema. Por isso, convira
também repensar as categorias predicdticas como eminentemente transtex-
tuais, ndo se confinando o seu recorte ao interior de um tinico texto.
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A reconquista

Nio te voltes demasiado para ti mesma
Nio te feches no castelo. das lucubragdes infinitas
Das recordagdes e sonhos que podias ter vivido

Vem comigo Africa de calgas de fantasia
desgamos a rua

e dancemos a danga fatigante dos homens
o batuque simples das lavadeiras
ougamos o tam-tam angustioso

enquanto 0s COrvos vigiam os vivos

esperando que se tornem cadaveres

Vem comigo Africa dos palcos ocidentais
descobrir o mundo real

onde milhdes se irmanam na mesma miséria
atras das fachadas de democracia de cristianismo

de igualdade

Vem comigo Africa dos gabinetes de estudo

e reentremos na casinha de latas esquecida no
musseque da Boavista

até onde ja nos empurraram

a0 nos quebrarem as casas de meia agua
do Cayatte

e a volta do fogo consolador das nossas aspiragoes
mais justas

examinemos a injusti¢a inoculada no sistema vivo

em que giramos.

Vem comigo Africa de colchdes de molas
regressemos a nossa Africa
onde temos um pedago da nossa carne caleado sob

as botas dos magalas
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onde cairam gratuitamente as gotas do suor do
Nosso rosto
— a nossa Africa.

Vem comigo Africa do jitterbug ,

até a terra até o homem até o fundo de nés

ver quanto de ti e de mim faltou

quanto da Africa esqueceu

e morreu na nossa pele mal coberta sob o fato
emprestado

pelo mais miseravel dos ex-fidalgos.

Nio chores Africa dos que partiram

olhemos claro para os ombros encurvados do povo
que desde a calgada

negro negro de miséria negro de frustragdo negro
de ansia

e demos-lhe o coragido

entreguemo-nos

através da fome da prostitui¢dao das cubatas
esfuracadas '

das chanfalhadas dos. cipaios

através dos muros das prisdes através da Grande
Injustiga

Ninguém nos fara calar

Ninguém nos podera impedir

O sorriso dos nossos labios nio é agradecimento
pela morte

com que nos matam.

Vamos com toda a Humanidade
conquistar o nosso mundo ¢ a nossa Paz.

(1953)
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DICIONARIOS LITERARIOS S

CARLOS REIS
VIVINA FIGUEIREDO

Os dicionarios literarios constituem presentemente um dominio biblio-
grafico extremamente alargado e de incidéncia segura no ensino da literatura.
Esse alargamento tem que ver com dois factores determinantes; em primeiro
lugar, com o desenvolvimento da Teoria da Literatura como disciplina crucial
dos estudos literarios, permitindo a especializagdo da metalinguagem dos
estudos literarios, com consequéncias imediatas no plano das terminologias;
em scgundo lugar, com a diversificagdo dos estudos literdrios que nédo €
incompativel com a especializagdo mencionada —, levando ao estabeleci-
mento ¢ a sistematizagdo de campos conceptuais autdénomos.

Problema certamente melindroso é justamente o da interac¢do desses
diversos campos conceptuais. Os dicionarios literarios procuram, nao raro,
resolvé-lo, ainda que com a limitagio prépria do facto de ser frequentemente
dificil — ou até desajustado, de um ponto de vista cpistemolégico — conseguir
a harmonizacio e o efectivo didlogo entre paradigmas tedricos distintos
entre si.

As questdes assim rapidamente esbogadas remetem directamente para o
ambito especifico da Didactica da Literatura, no sentido em que ela se apoia,
com frequéncia, na Teoria da Literatura. E secndo assim, a Didactica da
Literatura tera que recorrer a instrumentos de trabalho como os dicionarios
literarios, sem esquecer que, sendo elencos terminolégicos e conceptuais de
certa forma estaticos, eles solicitam ao professor um comportamento dina-
mico — que é quase sempre o do trabalho sobre o texto —, por forma a superar
essa condic@o estatica.

Os dicionérios que a seguir se descrevem, seleccionados de entre um
conjunto muito mais vasto, sio aqueles que sc entende podercm constituir
importantes auxiliares didacticos, sobretudo em niveis de ensino da literatura
relativamente avangados. Incluem-se aqui obras de natureza diversa, mas
eventualmente complementares entre si: 1) dicionarios de teoria ¢ andlise

Carlos Reis ¢ Professor de Literatura Portuguesa na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra ¢
responsavel pela drea de Lingua ¢ Cultura Portuguesa da Universidade Aberta, a cujo Consclho Cientifico
pertence.

Vivina de Campos Figueiredo ¢ Assistente na Universidade Aberta. No dmbito dessa fungiio presta apoioas

disciplinas de Teoria da Literatura ¢ Didactica do Inglés. Completou o curso de Mestrado em Estudos
Anglo-Americanos com uma dissertagiio sobre a obra poética de Robert Creeley.
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literdria (p. ex., o de Cuddon ou o de Fowler); 2) dicionarios que visam
questoes genoldgicas (p. ex., o de Pavis); 3) dicionarios de orientagio
histérico-literaria e periodoldgica (o de Prado Coelho); 4) dicionarios de
natureza paraliteréria (p. ex., o de Cirlot). No foram contemplados diciona-
rios de obras nem de autores.

AMON, Evelyne; BOMATI, Yves — Vocabulaire du Commentaire de Texte,

Paris, Larousse, 1990, 207 pp.

Trata-se de um guia pratico destinado a esclarecer, a quantos interesse
a analise estilistica, nogbes relacionadas com o estilo, i. €., a marca
pessoal que um autor voluntaria ou espontaneamente imprime aos
seus textos. Apresenta, portanto, em quatrocentas palavras-chave, os
principais meios de expressdo usados em literatura, nomeadamente
um conjunto de férmulas herdadas da retérica grega e conhecidas por
figuras de estilo, regras de versifica¢io, varios tipos de estilo, niveis de
linguagem, etc.

Cada entrada é constituida por trés partes: uma defini¢do que permite
identificar o conceito, um exemplo que serve de ilustra¢@o e suporte da
andlise e um comentario que abre pistas para um estudo mais apro-
fundado. Para além disso, sfio feitas remissdes para diversos outros
conceitos no sentido de alargar o campo de reflexio.

Uma outra maneira de abordar este Vocabulaire du Commentaire de
Texte consiste em consultar, logo no inicio, a «table d’orientation»,
uma organiza¢do sistematica dos conceitos que se encontram no
volume.

Contém um indice de autores citados, mas nio inclui bibliografias.

ANGENOT, Marc — Glossdrio da Critica Contempordnea, Lisboa, Comuni-

cagdo, 1984, 246 pp.

Este glossario prético, que faz o inventario de cerca de trezentos
termos usados na critica contemporanea, ¢ dirigido a professores e
estudantes e a quem quer que pretenda uma elucidagéo relativamente
a conceitos que o recurso ao diciondrio nio ajuda a esclarecer.



As tendéncias da critica contemporinea sio tdo variadas que plena-
mente se justifica um auxiliar de trabalho desta natureza, que sucinta-
mente esclarece os termos mais correntes e mais centrais da critica
contemporanea, a rede de correlagbes que entretecem ¢ que, além
disso, refere a sua proveniéncia, em que outras acepgdes podem ser
usadas, de que conjuntos metodolégicos fazem parte, etc.

A integragio de termos que apareceram noutras disciplinas (Sociolo-
gia, Antropologia, Filosofia, etc.) ¢ importante porque eles se encon-
tram frequentemente em textos de critica literaria. Este facto justifica-
-0 a propria nogio globalizante de Literatura segundo a qual, «o texto
literario tende a ser integrado no ‘discurso social’ concebido na sua
maxima extensdo».

Numa 4rea tedrica como esta, sujeita a constante mutagdo, ndo €
possivel definir conceitos enquanto entidades estaveis. Sendo os pro-
prios conceitos lugares de contradigdo e tensdo, resolveu o autor
assinalar, antes, o caracter dindmico e migratério dos conjuntos
nocionais das diversas teorias literarias.

A bibliografia das principais obras e revistas consultadas nio pretende
ser exaustiva; apresenta, outrossim, as mais conhecidas e as mais
acessiveis.

AZIZA, Claude et alii — Dictionnaire des Symboles et des Thémes Littéraires,
Paris, Fernand Nathan, 1978, 204 pp.

Trata-se do segundo volume da colecgdo Dictionnaires Littéraires
Nathan e  uma obra necessariamente complementar da primeira
(cf. infra). Visa explorar, através de textos € de uma forma mais geral,
todas as formas de expressao cultural, os temas e simbolos (arquéti-
pos) que habitam a imaginag3o literdria ou que a ficgéo mitoldgica
popularizou.

O estudo do imaginario poético, através da analise das formas e das
constantes da criagdo literaria mostrou — afirmam os autores — que
certos tragos simbélicos dispersos em obras, autores e civilizagdes
aparentemente muito diferentes, se organizam em torno de alguns
temas-chave. Assim, insiste-se aqui no caracter de organizagio siste-
maética do discurso simbolico, constituindo as abundantes remissoes,
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que se encontram no corpo do volume, uma prova de que o imaginério
poético se repete.

Inimeras cita¢des povoam este dicionério bem como indicagdes de
obras de referéncia. No final do volume encontram-se um indice de
obras citadas e uma bibliografia.

AZIZA, Claude et alii — Dictionnaire des Types et Caractéres Littéraires,

Paris, Fernand Nathan, 1978, 208 pp-

Este dicionario é o primeiro de uma série intitulada Dictionnaires
Littéraires Nathan e & consagrado ao sistema de personagens e actantes
do discurso narrativo.

Os autores partem de uma posigio ideoldgica, claramente explicitada
no prefacio, que passa por dois pressupostos fundamentais: a preva-
Iéncia do imaginério, pelo que a obra literéria ¢ entendida como uma
linguagem que articula um discurso sécio-cultural feito de signos ¢ a
forca da estrutura como abordagem literéria, pelo que a obra é enten-
dida como uma totalidade, original e diferente, mas que permanente-
mente remete as constantes universais «qui travaillent entre cux et
s’agencent dans une sorte de complétude A chaque fois différente».

O leitor tem duas vias de acesso a este dicionario: entrando pelolongo
indice de obras citadas ou por ordem alfabética, onde encontrara um
repertorio de tipos e caracteres, explicados em pequenos ensaios que
contemplam os varios aspectos das questdes em foco. Para evitar
repeti¢des, sio referidos no seu lugar alfabético os principais sindni-
mos com a indicac¢do das entradas correspondentes. O mesmo acon-
tece com os nomes préprios. O volume termina com uma bibliografia.

BECKSON, Karl; GANZ, Arthur — Literary Terms. A Dictionary, 3.2 ed.
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revista e aumentada, Londres, Andre Deutsch, 1990, 308 pp.

Esta éa 3. edi¢fio, revista e aumentada, de uma obra [A Reader’s Guide
to Literary Terms] editada anteriormente em 1960 ¢ em 1975.

Dada a cvolugio que a critica literdria conheceu desde a segunda
edigdio e o consequente aparccimento de nova terminologia, sentiram
0s autores a necessidade de actualizar esta obra e fizeram-no em trés



sentidos importantes: acrescentando novos termos que se impdem
como inevitaveis (por ex., desconstrugdo, formalismo russo, critica
feminista, etc.), revendo outros termos cuja discussdo também tem
sido alvo de desenvolvimento nos ultimos anos e actualizando as
referéncias bibliograficas.

Trata-se de um dicionario que tanto serve o especialista como o
estudante de literatura ou o leitor comum uma vez que apesar de
abranger um vasto grupo de entradas, fa-lo de forma sucinta e numa
linguagem clara.

As descri¢des sdio, portanto, geralmente breves e apresentam, para
além das indispensaveis remissdes, uma pequena informagao biblio-
grafica. O volume termina com uma lista de entradas, ordenada por
temas.

CHEVALIER, Jean; GHEERBRANT, Alain — Dictionnaire des Symboles,
edicdo revista e aumentada, Paris, Robert Laffont, 1984, 842 pp.

Abre este dicionario uma «Introdugio» onde um dos autores, J. Che-
valier, apresenta a obra ¢ as suas motivagdes, nomeadamente a cres-
cente reabilitagio que o simbolo tem conhecido enquanto elemento
central da imaginagio e da vida humana.

Como defendem os autores, este livro nido constitui uma recolha de
definicdes pela razdo 6bvia de que os simbolos escapam a definigdes
precisas. Trata-se, antes, de um inventario, sempre inacabado, do
imaginario simbdlico, onde, em mais de 1200 entradas, se apresentam
as interpretagdes fundamentais, as mais garantidas e as mais sugesti-
vas; em suma: as interpretagdes que melhor incentivem o leitor a
pressentir novos sentidos, a encontrar novas direcgdes — sugeridas,
nunca impostas — «dans les détours ténébreux du labyrinthe».

Este objectivo é conseguido através de constantes remissdes ¢ indica-
¢Bes de obras basicas que aparecem disseminadas ao longo do livro (na
forma de siglas) e reunidas ¢ descodificadas na bibliografia que se
encontra no final do volume. Néo inclui indices.
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CIRLOT, Juan-Eduardo — Diccionario de Simbolos, 7.* ed., Barcelona,

Labor, 1988, 475 pp.

Consultando obras ocultistas, tratados de antropologia ¢ de psicolo-
gia; apoiado em fontes como a metafisica, a histéria das religides, o
esoterismo, a emblematica e a psicanalise, J. E. Cirlot avangou até ao
«labirinto luminoso dos simbolos», buscando nfio tanto a sua interpre-
tacdo como a sua compreensio e a observagio da sua vida propria
através de tempos e angulos culturais diversos.

Com o objectivo de abarcar o maior niimero possivel de materiais, o
autor comparou os simbolos da india, do Extremo Oriente, da Cal-
deia, do Egipto, de Israel e da Grécia com os do Ocidente posterior a
Roma, consultou e comparou imagens, mitos essenciais, alegorias,
personificagdes e emblemas por forma a averiguar se alguma ordem de
significacdo se repetia. Quando essa repetigio se produz, entio, diz o
autor, € possivel falar de uma «verdade objectiva e universal simbé-
lica»; de um valor essencial e continuo em todos 0§ dominios da vida
do espirito € € possivel afirmar que todos os mitos estio escritos numa
mesma linguagem: a linguagem simbélica, que obedece a categorias
que nao sdo o espago e 0 tempo, mas a intensidade € a associagio.

Presidiu & elaboragdo desta obra a crenga de que s6 é importante o
saber que influi directamente na vida. Assim, esta compilagiio compa-
rada de temas simbdlicos estd pronta a ser utilizada na intelecgio de
sonhos, poemas, obras de arte, enfim, onde quer que exista material
procedente de mitos, simbolos e lendas. A sua utilidade consiste em
corroborar a unidade dos simbolos que surgem em diversas manifesta-
¢Oes do pessoal e do colectivo e em ajudar a decifrar alguns mistérios.
O volume termina com uma bibliografia essencial.

COELHO J. do Prado (ed.) — Diciondrio de Literatura. Literatura Portuguesa,
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Literatura Brasileira, Literatura Galega, Estilistica Literdria, 3.° ed.,
Porto, Liv. Figueirinhas, 1982, 5 vols., 1526 pp.

O Diciondrio de Literatura de Jacinto do Prado Coelho constitui um
instrumento de trabalho que pode considerar-se ja classico, no ensino
€ no cstudo das literaturas contempladas e, mais escassamente, no de
questdes de estilistica (retérica, métrica, etc.). Trata-se de uma obra
organizada em fung¢io de diversos critérios de «entrada», que procu-



ram articular-se entre si: escritores (integragdo historico-literaria,
dominantes tematicas, inser¢io periodoldgica), periodos e subperio-
dos literarios (constitui¢do, evolugdo), géneros literarios, obras e per-
sonagens destacadas, tematologia, geografia literaria, questdes gene-
ricamente culturais, com incidéncia literaria, etc., etc.

Contando com a colaboragio de estudiosos portugueses, brasileiros e
galegos de reconhecido prestigio e competéncia, o Diciondrio de Litera-
tura é normalmente redigido numa linguagem acessivel, de seguro
efeito pedagogico.

Bibliografias sucintas completam os diversos artigos, bibliografias
essas entretanto muito desactualizadas, com o decorrer do tempo.
Convém notar que a presente edi¢do do Diciondrio de Literatura
retoma o texto da edi¢io de 1973; uma reedi¢do muito desenvolvida
(designadamente quanto a escritores contemporaneos € a questoes de
teoria literaria), que estava em prepara¢do, nido chegou a ser
publicada.

CUDDON, J. A. — A4 Dictionary of Literary Terms and Literary Theory,
3.2 ed., Oxford, Blackwell, 1991, 1051 pp.

Nos catorze anos que passaram desde a primeira edigdo deste diciond-
rio, muitos movimentos se consolidaram, muitas teorias se desenvol-
veram, muitos conceitos se fixaram e, consequentemente, muitos ter-
mos técnicos apareceram.

Assim, nesta 3.* edi¢do, ao vastissimo nimero de termos literdrios que
se usam correntemente hoje em dia, o autor acrescenta os que foram
cunhados pelo desenvolvimento da ciéncia literdria nas ultimas duas
décadas. Para além disso, esta obra abrange conceitos, géneros,
movimentos, escolas, -ismos, motivos, temas, modos, estilos e expres-
sdes que alguns autores celebrizaram e que passaram a integrar a
terminologia critica. Incluem-se também termos que, apesar de per-
tencerem a outras areas, relacionam-se com a literatura, ainda que,
por vezes, de uma forma muito ténue. '

J. A. Cuddon aproveitou esta 3.* edigdo para desenvolver alguns
conceitos e géneros mais ‘populares’ (por ex., romance gético), incluir
novas entradas (por ex., prémios literdrios), fornecer informagao sobre
teatro e companhias de teatro influentes, incluir neologismos, alguns
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de sua propria fabricagio (por ex., birocrat, verbocrap) e contemplar,
como ele proprio reconhece no prefacio, assuntos que lhe sdo particu-
larmente caros.

Todas as entradas oferecem uma breve descrigdo ou definigio e, por
vezes, dadas as variadissimas origens dos termos, também aqui se
encontram breves etimologias. Para as formas e géneros literarios, o
autor faz uma sintese das suas origens, histéria e desenvolvimento e
apresenta exemplos.

Por razdes de espago, este diciondrio nio contém bibliografias, mas a
propoésito de um tema ou assunto, o autor refere obras classicas ou
obras de projecgido universal.

FOWLER, Roger (ed.) — A4 Dictionary of Modern Critical Terms, London/
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/Boston, Routledge/Kegan Paul, 1973, 208 PpP-

Trata-se de uma obra algo diferente daquilo que se entende normal-
mente por «dicionério», na medida em que ndo se encontram nela
definigdes breves e acabadas de termos criticos. Pelo contrario: o seu
principal objectivo é servir de complemento aos dicionarios dessa
natureza, estimulando a curiosidade do leitor sobre o funcionamento
activo da terminologia critica em 4areas onde certos conceitos nio se
encontram ainda definitivamente fixados. Assim, cada entrada (e
contam-se cerca de 160) ¢ seguida por um ensaio relativamente elabo-
rado, onde os leitores sdo remetidos para outros conceitos e, sempre
que necessario, para outras leituras adicionais. Por essa razio, é uma
obra que se presta tanto a ser lida de forma continua como a ser
pontualmente consultada.

Nao visando fazer uma cobertura exaustiva da terminologia critica, é
bastante representativa, ja que os seus colaboradores, mormente de
origem académica anglo-saxonica, abrangem um vasto e heterogéneo
grupo de criticos e professores de varias geragdes, que oferecem conse-
quentemente uma grande variedade de pontos de vista. Ndo inclui
indices.



FRENZEL, Elisabeth — Diccionario de Argumentos de la Literatura Universal,
Madrid, Gredos, 1976, 496 pp.

Esta obra (tradugiio espanhola do original alemdo de 1970), que a
autora classifica como um «ensayo» de um dicionario de argumentos
da literatura universal, contém cerca de trezentos artigos e em quase
todos se apresentam as fontes, os contetidos ¢ a evolugdo dos temas,
por esta ordem.

Baseia-se este diciondrio no conceito alemio de «argumento» que
coincide com o que a pesquisa francesa designa por theme» ¢ a inglesa
por «theme», designagdes estas que abarcam as unidades de tema,
argumento ¢ motivo com muito menor precisio. Assim, um argu-
mento é, na defini¢io da autora, «una como fabula tejida por los
componentes de la accién y prefijada ya fuera de la literatura, una
'trama‘ que llega al escritor en forma de experiencia, vision, informe,
acontecimiento o tradicion a través del mito y de la religion, o como
acontecimiento histérico, ofreciéndole um estimulo para su adapta-
cion literaria».

A autora debruca-se fundamentalmente sobre a estrutura e evolucao
internas dos argumentos ¢ a forma como se tem processado, ao longo
dos tempos, a coordenagiio do seu equilibrio interno com o cresci-
mento e as mutagdes provocadas pela emergéncia de clementos
inovadores.

As referéncias bibliograficas sio indicadas no final das entradas. Nao
contém indices.

FRENZEL, Elisabeth — Diccionario de Motivos de la Literatura Universal,
Madrid, Gredos, 1980, 411 pp.

Trata-se da tradugdo para espanhol de uma obra alema (1976), ondea
autora recolhe cinquenta e quatro motivos, que tém sido alvo de
adaptagdes literarias, apresentando a historia possivel dos mesmos, as
varias direccdes que tém tomado e as diversas variantes que tém
formado.

A analise dos motivos ¢ feita em cortes longitudinais (em numero que
ndio se pretende completo, apenas representativo) que tém por objec-
tivo niio tanto a exploragio das fontes como demonstrar o efeito e
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funcionamento dos motivos. Assim, a principal preocupagio da
autora consistiu em pér em relevo, mediante a distribui¢iio histérica
dos casos, o grau de frequéncia com que emergem determinados
motivos, a sua acumulag¢do em determinados momentos constituindo-
-s¢ em componentes de moda e o caracter de alguns que, em consonan-
cia, com fendmenos préximos teméaticos e formais, d4 uma visio da
cultura de uma época. Faz-se notar também o poder de transmutagio
que detém, relativamente aos motivos, novas condigdes culturais e
sociais e ainda a capacidade que os motivos tém de transpor fronteiras
linguisticas.

Num esforgo de abarcar o mais possivel, a autora recolheu os mais
importantes testemunhos das mais importantes literaturas do Oci-

dente e Préximo Oriente, reservando, evidentemente, o primeiro plano
para a literatura alema.

As indicagdes bibliograficas sio apresentadas no final de cada artigo.
Nao contém indices.

JARA, René et alii — Diccionario de Términos e «Ismos» Literarios, Madrid,
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Ediciones Jose Porria Turanzas, 1977, 192 pp.

Na primeira parte — a mais longa — desta obra encontra-se um
repertdrio de breves definigdes de termos e expressdes de critica litera-
ria, a maior parte dos quais provenientes da Retdrica, que constituem
os instrumentos bésicos necessarios a quem se interesse por com-
preender a organizag¢io interna de toda a obra literaria.

Peca naturalmente por omisséo dos termos e expressdes cunhados nos
quinze anos que separam a sua elaboracio do momento presente, o
que se torna significativo numa 4rea como a critica literiria que se
encontra em permanente evolugdo e é por natureza dinimica e
imprevisivel.

Nasegunda parte, a cargo de José Ortega, encontram-se dez pequenos
ensaios sobre os principais «ismos» literarios, onde o autor descreve as
suas principais caracteristicas, incidindo fundamentalmente sobre a
importancia que exerceram e continuam a exercer no 4mbito da litera-
tura espanhola.

O volume termina com duas bibliografias, uma geral e outra sobre
«ismos» literarios. Ndo contém indices.



LAFFONT-BOMPIANI — Dictionnaire des Personnages de tous les Temps et
de tous les Pays, Paris, Robert Laffont, 1960, 1040 pp.

Apresentar num s6 volume todas as personagens criadas pelas litera-
turas de todos os tempos e de todos os paises implica, evidentemente,
uma grande selecgdo. O critério que preside a esta selecgao constitui a
resposta a questdo que os autores a si proprios colocaram: quais os
heris com que qualquer leitor depara pelo menos uma vez na vidaou
que desejaria conhecer?

Mais do que um inventario exaustivo de personagens, este dicionario
consagra longos artigos «aux héros qui vivent de leur vie propre, a ceux
qui nous hantent encore quand nous avons refermé le livre ou quitté le
théatre». Nesses estudos analisam-se as numerosas metamorfoses que
sofreram certas personagens pela pena de diversos escritores na tenta-
tiva de, através de cada etapa, compreender 0 que provocou essa
evolugdo.

Ha ainda lugar para referir as personagens que beneficiaram de uma
passagem para os palcos, tendo os autores incluido, apés a analise
literaria, notas historicas sobre as grandes interpretagdes dos princi-
pais papéis. O mesmo se passa em relagao as principais encarnagdes
musicais e cinematograficas das personagens.

Tratando-se de um dicionario de personagens literdrias, das persona-
gens historicas, mitologicas e lendarias apenas sao recenseadas aque-
las que aparecem em obras literarias.

O volume termina com uma lista dos seus principais colaboradores.
Nio contém bibliografias nem indices.

MARCHESE, Angelo; FORRADELLAS, Joaquin — Diccionario de Retd-
rica, Critica y Terminologia Literaria, Barcelona, Ariel, 1986, 446 pp.

Trata-se da versdo espanhola da obra original italiana de Angelo
Marchese — Dizionario di retorica e di stilistica (1978) — adaptada por
Joaquin Forradelas.

Na elaboragdo deste dicionario os autores prcocuparam-se €m re-ver
os tradicionais estudos de retorica, métrica e estilistica a luz das novas
orienta¢des trazidas pela teoria da literatura, pela linguistica, pela
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semiologia. pela hermenéutica ¢ pela pragmatica. Estas e outras disci-
plinas sdo rigorosamente sistematizadas e articuladas nesta obra, onde
se da mais amplitude as chamadas «vozes de suporte», i. c., a0s
conceitos que detém a tarcta de apresentar as questdes essenciais ¢
recorrentes nas outras «vozes» do dicionario.

A tareta de adaptagio. por parte de J. Forradelas, consistiu funda-
mentalmente em encontrar exemplos de autores hispanicos quc substi-
tuissem os italianos: retocar ligeiramente alguns artigos relativos a
linguistica. semiologia ¢ narratologia, acrescentando algumas preci-
sOes a partir de ensaios posteriores a edigiio italiana ou de estudos
hispinicos ¢ portugueses que Marchese ndo refere na bibliografia:
acrescentar conceitos provenientes de escolas que Marchese omite.

O volume termina com uma extensa bibliografia. Ndo contém indiccs.

MOISES. Massaud — Diciondrio de Termos Literdrios, Sio Paulo. Cultrix,
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1974. 520 pp.

Em mais de setecentos verbetes que de acordo com a complexidade do
assunto podem ir de algumas linhas de informacio sintética ao
pequeno ensaio de varias paginas, este Diciondrio de Termos Literdrios
contempla uma grande variedade de areas do saber humanistico.

Encontram-se aqui recenseados géneros e formas literarias, conceitos
de teoria da literatura e de critica literaria, termos de retdrica e poctica,
movimentos literarios, artisticos e filosoficos e ainda vocabulos que a
linguagem literaria toma de empréstimo a outras ciéncias como a
Historiografia, a Psicologia, ctc.

Os conceitos séo ilustrados, na sua maior parte, com exemplos das
literaturas portuguesa e brasileira, mas o autor também considera,
sempre que oportuno, as obras e autores da literatura mundial.

Cada entrada fornece a etimologia do vocabulo por forma a oferecer
uma ideia do seu sentido primitivo. As denominagdes estrangeiras
mantém-sc¢ sempre que a universalidade do seu uso o justifica.

Esta obra nio tem bibliografias nem indices. As obras que de uma
forma ou de outra concorreram para o esclarecimento de certas nocdes
encontram-se referidas no corpo das entradas.



MORIER, Henri — Dictionnaire de Poétique ct de Rhétoriqué, 3.*ed., Paris,
P.U.F., 1981, 1263 pp.

Obra de grande rigor ¢ minicia de informagio, incidindo fundamen-
talmente sobre questdes técnico-estilisticas em grande parte ligadas a
linguagem poética e ao scu cstudo sistematico. Encontram-se, deste
modo, representadas, além das figuras de retérica (das mais usuais as
mais inusitadas), matérias do campo da versificagéo, da prosodia, da
problematica da representagio (alegoria, imagem, simbolo, etc.), das
formas liricas, etc.

Os artigos sio acompanhados normalmentc por exemplificagdo
abundante, com intimeras referéncias de caracter historico-literario e
muitas vezes com tratamento diversificado (por ex., um mesmo
assunto abordado no 4mbito da gramatica e no da retdrica).

Fornecem-se indicagdes relativas aos sinénimos, anténimos € etimo-
logia de cada termo.

Esta 3." edigao distingue-se da anterior pelo acréscimo de doze artigos
inéditos, sendo os mais importantes os consagrados a prosodema ¢ a
variatio.

O volume encerra com bibliografias, tibuas de referéncia e de signos
(sendo especialmente importantes as que dizem respeito a transcrigdo
fonética ¢ 4 escansdo).

MORNER, Kathleen; RAUSCH, Ralph — Dictionary of Literary Terms,
Lincolnwood, National Textbook Company, 1991, 239 pp.

Concebido com o duplo objectivo de satisfazer a curiosidade imediata
sobre o sentido de certos termos criticos ¢ literarios e de estimular o
interesse pelas obras literdrias a que esses termos se aplicam, este
dicionario faz um levantamento relativamente alargado de géneros,
estilos, movimentos e periodos literarios bem como de termos técnicos
e teorias criticas.

Subjaz a sua elaboragdo a preocupagéo de incidir sobre 0 vocabulario
critico e literario basico que os estudantes de literatura encontram nos
textos usados nas escolas secundérias e nas Faculdades. Também por
isso a linguagem que utiliza ¢ simples e clara e certos conceitos apare-
cem exemplificados com citagdes ou referéncias a obras conhecidas da
literatura mundial.
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As cntradas sdo seguidas por textos de dimensdces directamente pro-
porcionais a complexidade dos conceitos. Visando uma melhor com-
prensio de certos termos ¢ suas inter-relagoes, os leitores sdo constan-
temente remetidos para outras entradas. Quando um termo detém
varios sentidos, todos sdo apresentados em definigdes numeradas e
quando um conceito sofreu evolugdo seméntica ao longo do tempo,
ela ¢ devidamente explanada. Ndo contém bibliografias nem indices.

PAVIS, Patrice — Diccionario del Teatro: Dramaturgia, Estética, Semiologia,
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Barcelona/Buenos Aires/México, Ediciones Paidés, 1983, 605 pp.

Esta ¢ a tradugio espanhola da obra Dictionnaire du Thédtre de Patrice
Pavis, editada pela primeira vez em Franga, em 1980 e que o autor
aproveitou para completar, acrescentando ou precisando termos e
actualizando a bibliografia.

Projecto enciclopédico concebido para abarcar globalmente o sistema
da critica teatral, este diciondrio ¢, sobretudo, uma profunda reflexio
€ uma acurada teorizag¢do de quatro areas fundamentais onde o autor
se concentrou na sua procura terminoldgica: a tragédia grega, o teatro
classico europeu dos séculos XVII e XVIII, o teatro realista e natura-
lista do século XIX e as praticas teatrais contemporaneas.

Porque o terreno que pisa ¢ vago e movedigo, o autor optou por
agrupar as defini¢gdes em campos conceptuais. Assim, a defini¢do
global de onde partem as palavras-chave tem como objectivo oferecer
ao leitor uma primeira orientagdo. Ndo é uma definigfio absoluta ¢ a
parte metodoldgica que a acompanha esforga-se por ampliar o debate
e situa-lo no dmbito da discussdo tedrica e estética.

Excluem-se, todavia, as formas nao europeias de dramaturgia e para
preservar o caracter tedrico da obra, o autor nio oferece descri¢des
exaustivas de fendmenos ou movimentos histéricos nem se detém ¢m
nomes préprios de pessoas do teatro.

Este Diccionario oferece uma visio da evolugdo tcatral e propde uma
interpretagdo estrutural do funcionamento interno do texto e da repre-
sentag¢do, evidenciando o cuidado, por parte do autor, de evitar o uso
de uma metalinguagem complexa e pouco clara que requeresse cla
propria o recurso a outro dicionério.



A cada artigo segue-se uma bibliografia que sc encontra reagrupada
no final do volume. Terminam o volume um indice sistematico que
agrupa os conceitos em grandes areas tematicas ¢ um léxico nas linguas
espanhola, francesa, inglesa ¢ alema.

PRINCE, Gerald — A Dictionary of Narratology, Lincoln & London, Univer-
sity of Nebrasca Press, 1989, 118 pp.

Pedra de toque de muitas disciplinas (Historia, Literatura, Cinema,
etc.), a narrativa tem uma linguagem propria que a narratologia
descreve ¢ analisa. A partir, sobretudo, dos anos 60 multiplicaram-se
os estudos sobre a arte da narrativa e consequentemente avolumou-se
a Babel de contradi¢des e sindnimos nessa area. Dos recentes esforgos
para subtrair a narratologia ao caos terminolégico, através da sistema-
tizagdo conceptual, conta-se este Diciondrio de Narratologia, que
aufere do especial mérito de ser o primeiro no seu género.

Gerald Prince contempla aqui trés tipos de termos: 0s que sio especifi-
cos da narratologia (por ex., extradiegético), os que detém um sentido
narratoloégico diferente do sentido corrente (por ex., voz) € 0s termos
cujo’ sentido comum ou técnico pertence a um dominio semantico
essencial a descrigao narratologica (por ex., cddigo). De fora ficaram
termos que embora pertinentes para a analise narrativa, cabem
melhor, na opinio do autor, em dicionarios de linguistica ou retdrica.

Tendo a preocupagdo de abranger conceitos oriundos de todos os
movimentos importantes, Gerald Prince admite, no entanto, ter privi-
legiado o trabalho dos narratologistas franceses dos ultimos vinte
anos. Com base no principio de que um dicionario s6 pode ser um
ponto de partida, os conceitos sdo, na maioria dos casos, sucintamente
definidos e numa linguagem o menos técnica possivel.

Nio se encontram aqui muitos exemplos; em contrapartida, abundam
as remissdes para outras entradas e no fim de cada defini¢o o leitor
encontra uma pequena lista bibliografica particularmente relevante’
para o conceito em questdo. Estas referéncias encontram-se reunidas
no final do volume numa bibliografia geral. Nio inclui indices.
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REIS, Carlos; LOPES, Ana Cristina M. — Diciondrio de Narratologia, Coim-

bra, Almedina, 1987, 433 pp.

Da multiplicidade de estudos sobre a narrativa verbal (literaria c
ndo-literdria) e da respectiva diversidade de posicionamentos teéricos,
epistemoldgicos e ideoldgicos decorrem dificuldades de sistematiza-
¢ao nocional e de pratica critica que este Diciondrio de Narratologia
tenta resolver.

Néo quer isto dizer que os autores tentem aqui a conciliagio for¢ada
de conceitos ou estratégias metodoldgicas oriundas de areas tedricas
diversas ou que adoptem quaisquer atitudes selectivas, no sentido de
optarem por um paradigma tedrico-metodoldgico em detrimento de
outros.

O que este dicionério pretende é oferecer aos seus leitores uma clarifi-
cacdo de termos e conceitos de complexidade variavel. Assim, encon-
tramos aqui conceitos que ja consentem uma defini¢io precisa e
exaustiva (por ex., paralepse), conceitos que ainda se encontram em
progresso (por ex., signo), conceitos que pela sua amplidio permitem
uma abertura de pistas para futura indagagio (por ex., personagem) ¢
conceitos que transcendem o espago proprio da teoria semidtica da
narrativa (por ex., cddigo). A inclusio de termos exteriores a0 Ambito
dos cstudos literarios (por ex., banda desenhada) impde-se pelo proprio
estatuto da narratologia.

Cada entrada é seguida por um artigo relativamente alongado onde se
encontram abundantes remissdes e exemplos (na sua maior partc,
retirados de obras literarias portuguesas) e que culmina numa biblio-
grafia tedrica sucinta. A lista bibliografica geral (obras literarias ¢
tedricas) encontra-se no final do volume, seguida de um indice de
termos.

SAINZ DE ROBLES, F. C. — Diccionario de la Literatura, 4.* ¢d., Madrid,
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Aguilar, 1982, 2 vols., 1218 pp.

Elaborado com a convicg¢do de que um dicionario de literatura «seré
constantemente un esfuerzo en tensién, en continuidad, en superacién»,
este Diccionario de la Literatura é bastante compreensivo e ultrapassa
em larga medida o &mbito da literatura, ao contrario do que otituloco
subtitulo (Terminos, conceptos, «ismos» literdrios) possam sugerir.



Nele se encontram, evidentemente, conceitos e termos literdrios, géne-
ros e subgéneros, tendéncias, teorias ¢ movimentos literarios, figuras
de estilo, de pensamento e de dicgdo, nogdes de métrica, etc. Contudo,
uma grande parte do espago da obra ¢ preenchida com ensaios consi-
deravelmente alongados sobre questdes de Politica (por ex., comu-
nismo), de Filosofia (por ex., cartesianismo), de Historia (por ex., abso-
lutismo), de Religido (por ex., cristianismo), de Teologia (por
ex., congruismo), de Etica (por ex., deontologismo), etc.

Para além disso, este dicionario d4a-nos conta, em breves descrigdes, da
historia de varias linguas mortas (por ex., asteca, yénissei), de muitos
idiomas pouco conhecidos (por ex., mandinga, beluchi, afegane) e
respectivos dialectos.

Para todas as linguas de projecg@o internacional existem entradas que
apresentam as suas historias e principais caracteristicas, bem como
uma sintese da historia das respectivas literaturas, em estudos bem
fundamentados e profusamente ilustrados com exemplos das obras e
escritores mais representativos de cada periodo.

Quanto a dimensio do corpo das entradas deve dizer-se que ela varia
de acordo com a pertinéncia e/ou complexidade dos assuntos, pelo
que é possivel encontrar entradas com duas linhas e entradas com
varias dezenas de paginas. Quase todas incluem uma pequena
bibliografia.

TIEGHEM, Philippe Van (org.) — Dictionnaire des Littératures, Paris,
P.U.F., 1968, 4349 pp.

«Nous avons voulu ouvrir largement les fenétres sur I'immense hori-
zon de la littérature universelle» — diz Ph. V. Tieghem na Introdugdoa
este dicionario. Em consequéncia dessa intengdo, o Dictionnaire des
Littératures contempla escritores, obras andnimas, literaturas particu-
lares (do Japdo e da Indonésia, por ex.), 0 estado da literatura contem-
porinca de diversos paises (Hungria, Africa do Sul, Checoslovaquia,
por ex.), nogdes e termos relacionados com a literatura ¢ a sua historia
e, ainda que com maior brevidade, a versificacdo e a retorica.

A maior parte dos artigos diz respeito aos escritores (mais de vinte
mil), incluindo as orientagdes literarias, as caracteristicas das suas
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obras, influéncias, sendo a parte biogréfica reduzida apenas aos factos
que agiram directamente na obra.

O organizador apostou em diferenciar esta obra de outras congéneres
pelo facto de ai tratar largamente escritores sobre os quais o leitor tem
dificuldade em se documentar, restringindo ao minimo essencial o
espago dos autores mais conhecidos. No mesmo sentido, privilegiam-
-S€ 0s autores modernos e contemporaneos e excluem-se quase todos
os grandes escritores cujo pensamento nio se dirija de uma forma ou
de outra ao «objecto literario».

A um grande nimero de escritores acresce uma lista dos filmes feitos a
partir das suas obras e outras informagdes sobre esses mesmos filmes.

Os artigos sio acompanhados de uma bibliografia e no final do
volume encontra-se uma bibliografia geral classificada por literaturas
bem como um extenso indice, onde se registam nomes que, ndo usu-
fruindo de um lugar alfabético, sdo estudados noutros artigos.

WALES, Katie — A4 Dictionary of Stylistics, London/NewYork, Longman,
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1989, 504. pp.

Destina-se este dicionario particularmente a alunos de cursos introdu-
térios & estilistica e a estudantes e a professores activamente interessa-
dos na analise do discurso escrito e oral. Mais do que um dicionario, é
também um guia, pois que para além de fornecer o sentido dos termos,
traga uma vis@o geral da natureza e objectivos da estilistica, os seus
métodos de abordagem, origens histéricas e potenciais desenvol-
vimentos.

A proliferagdo de termos que acompanhou o desenvolvimento da
estilistica e de outras disciplinas relevantes para a analise textual, nas
ultimas trés décadas, plenamente justifica uma obra desta natureza
que, em mais de 600 entradas, esclarece o leitor sobre a terminologia
usada na estilistica bem como em disciplinas afins como sejam a
sociolinguistica do texto, a teoria da comunicacio, a teoria literaria, a
critica literéria, a semidtica, a gramatica, a poética, a retdrica, etc.

Por forma a evidenciar a originalidade das suas ideias, os tedricos
tendem geralmente a cunhar novos termos ou a ampliar os sentidos de
termos ja existentes. E frequente o aparecimento de velhos termos com



nova significago e a renomeago de conceitos que ja tinham designa-
¢do. Daqui decorrem, inevitavelmente, problemas de sinonimia e de
polissemia (cf. por ex., histdria, discurso, fdbula, sjuzet), problemas que
a crescentc competitividade entre a Europa e os EUA na area dos
estudos estilisticos ndo ajuda a resolver.

Assim, é principal objectivo deste dicionario desmistificar e resolver
confusdes, revelando coincidéncias entre terminologias alternativas e
cuidadosamente distinguir os sentidos dos varios termos, usando fre-
quentes citagdes, destinadas a mostrar a estilistica em acgao. Oferece-
se ainda uma extensa bibliografia.
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BRUMFIT.C.J.;CARTER.R. A.(eds.) — Lirerature and Language Teaching,
Oxford. Oxford University Press, 1986. 289 pp.

Literature and Language Teaching ¢ uma colecgiio de ensaios de autores
conhecidos que analisa as varias relagdes que se podem estabelecer entre o
ensino da lingua e o ensino da literatura a alunos estrangeiros e nativos. Neste
caso. o lingua em questio ¢ o Inglés, mas a problematica ¢ comum a outras
linguas.,

O livro ¢ constituido por quatro partes. Na Introdugio procede-se i exposi-
¢ciio ¢ discussio detalhada das questdes centrais: o ensino da lingua, o ensino
da literatura e o lugar da literatura nos programas cscolares. Os ensaios que
integram a primeira parte levantam ¢ debatem algumas questdes, das quais se
salientam: as vantagens ¢ desvantagens da integragiio completa dos estudos
linguisticos e literarios; a aplicabilidade de técnicas ¢ estratégias do ensino da
lingua ao ensino da literatura, pelo menos em fases preliminares; a utilidade
da abordagem estilistica dos textos. Apresentam-se exercicios e fazem-se
sugestdes. A segunda parte trata problemas praticos que decorrem do ensino
da literatura nas escolas, tanto a alunos nativos como a alunos estrangeiros.
Faz ainda o levantamento dos principios gerais que devem sustentar uma
relacio entre a capacidade geral de leitura numa lingua estrangeira ¢ a
resposta literaria, conduzindo a delineagao de categorias metodologicas para
o planeamento, por parte do professor, do trabalho literdrio. Os ensaios da
terceira parte baseiam-se, de uma maneira geral, em experiéncias especificas
dentro da sala de aula, em varias partes do mundo.

Esta obra nio pretende abordar a problematica na sua totalidade, mas
fornecer, através de estudos bem argumentados, uma variedade de pontos de

vista que tém em comum a convicgdo de que o estudo da lingua e o estudo da
literatura podem e devem relacionar-se e integrar-se. (V. C. F.)

CARTER. Ronald; LONG, Michael N. — Teaching Literature, Harlow,
Longman. 1991, 200 pp.

Como o proprio titulo indica, Teaching Literature ¢ uma obra de caracter
didactico que se insere na colec¢io Longman Handbooks for Language
Teachers, a qual também esta orientada para a formagdo de professores.
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Visando um publico especitico, professores de literatura, e apoiados numa
longa experiéncia pedagogica, os autores pretendem dar o seu contributo
para o cnsino da literatura numa lingua estrangeira ou lingua segunda (neste
caso a lingua inglesa, espalhada pelo mundo), de forma a permitir uma
escolha mais criteriosa dos manuais ¢ uma melhor estruturago dos progra-
mas ¢ cursos de literatura. O seu livro pretende scr, antes de mais, um
instrumento de trabalho, onde ndo sé apresentam viarias estratégias de
ensino, com exemplos de cxercicios praticos desde o nivel elemicntar ao
avangado, como também suscitam a reflexdo sobre os métodos propostos. Ao
longo de uma série de propostas de trabalho R. Carter e Michael Long vio
demonstrar que o ensino da literatura deve, por um lado, partir dec uma
primeira abordagem linguistica, a qual prepara o caminho para a posterior
interpretagdio dos sentidos da linguagem literaria, ¢, por outro lado, ir ao
encontro dos interesses e experiéncias pessoais dos alunos, como estratégia
central de motivagio.

No final os autores debrugam-se sobre a relevancia pedagdgica (ainda pouco
explorada) que os estudos levados a cabo no dominio da teoria ¢ critica
literdrias podem ter no ensino da literatura. (G. N.)

DESSONS, Gérard — Introduction a I’ Analyse du Poéme, Paris, Bordas, 1991,
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159 pp.

Considera Gérard Dessons que a analise do poema deve partir da ideia de que
este ¢, antes de mais, discurso, ou seja, «un acte de langage réalisé par un sujet
ens’appropriant la langue commune» e que, consequentemente, a sua analise
comega por ser uma analise do discurso.

Mas porque a especificidade de um poema, entendido como um acto de
linguagem e, como tal, sujeito a0 momento e as circunstincias particulares
em que é produzido, depende da sua actuagdo histérica, a analise devera ter
em conta a forma, mas também a situagdo dessa forma: um soncto de
Ronsard nio pode suscitar uma analise idéntica & que suscita um poema de
Apollinaire ou um soneto de Mallarmé.

A primeira parte desta proposta de inicia¢do a analise do poema traga uma
historia sucinta da poesia francesa, tomando como marcos principais a
passagem do verso latino ao verso francés, a oralidade da cangio de gesta, a
lirica medieval, os grandes retoricos, o Renascimento, as regras classicas, a
prosa poética do século XVIII, o poema livre do século XIX ¢, finalmente, as
pesquisas da modernidade.



Quanto a scgunda parte, encontra-se dividida em cinco capitulos que se
ocupam do estudo de cada um dos elementos constitutivos do discurso
poctico: os fonemas, pontuagio ¢ mancha tipogrifica, a imagem, o verso ¢ o
ritmo.

O comentirio de dois textos — Abel et Cain, de Baudelaire e Feuillets
d'Hypnos, de René Char — constitui a terceira e tltima parte desta obra, cuja
inten¢do didactica estd bem presente na sugestiio de exercicios praticos ¢ de
pequenas bibliografias relativas ao contetido de cada capitulo. (M. R. C.)

GARCIA PADRINO, Jaime; MEDINA, Arturo (Orgs.) — Diddctica de la
Lengua y la Literatura, Madrid, Anaya, 1989, 664 pp.

Diddctica de la Lengua y la Literatura ¢ um manual de consulta obrigatoria
sobretudo para professores do Ensino Bésico ¢ do Ciclo Preparatorio. O
volume abre com um texto de Arturo Medina Padilha sobre «Didéctica de la
Lengua». Depois de abordar aspectos da investigagio nesta area, o A. refere-
-se a uma fundamentagio epistemoldgica e metodoldgica da didactica da
lingua, a formacio do professor e aos contetidos programaticos.

Tendo em conta a competéncia comunicativa do individuo ¢ a situagdo de
interacgdo comunicativa, um dos autores precisa os contextos que podem
intervir na formacdo da competéncia comunicativa com vista a analise de
modelos de interacgio didéctica (pp. 52-77).

A abordagem sociolinguistica ¢ respectivas implica¢ées socio-culturais, ¢
levada a cabo por J. M. Jeremias (pp. 79-98) que se situa na convergéncia
interdisciplinar entre linguistica, sociologia e antropologia.

As partes centrais do livro (Il — «Expresidén y comprension orales» e 111 —
«El dominio de la lengua escrita») contemplam questdes relativas ao desen-
volvimento da linguagem infantil.

A posigdo tedrica acerca do ensino da literatura (parte V — «Apreciacion
estética de la lengua») € a de recuperar o contacto com os textos, de diversas
tipologias, abordados de acordo com instrumentos da analise linguistica.

Acerca da controversa questdo do comentario de textos na escola (Cap. 23),
os autores entendem que ¢ necessario postular as finalidades do comentario, o
alcance e as finalidades da leitura.

Todos os textos apresentam uma introdugio, conclusio, leituras recomenda-
das, seguidas de uma pequena nota informativa, extensa bibliografia e ainda
actividades praticas. (C. M.)
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GUEDES, Teresa — Ensinar a Poesia, Rio Tinto, Asa, 1990, 166 pp.

O presente volume, inserido na colec¢do Praticas Pedagégicas, visa como
publico espccifico os professores de lingua portuguesa. Baseando-se na expe-
réncia de dois anos lectivos com a mesma turma, a autora procura realgar a
importancia do ensino da pocsia como contetido de aprendizagem na disci-
plina de portugués. Teresa Guedes pretende, antes de mais, que o scu livro
seja o ponto de partida para outros trabalhos de revalorizagdo e tratamento
do texto poético. Em scu entender a poesia ndo $6 desperta o sentido ¢stético
do aluno, como também estimula ¢ desenvolve 4 sua criatividade ¢ o scu
imaginario, componentes inadiaveis na formagio integral do individuo.

Assim, apos tecer breves consideragdes, nos trés primeiros capitulos, sobre o
papel da escola ¢ do professor ¢ 0os objectivos do cnsino da poesia, a autora
consagra o 'V capitulo, o mais longo, as estraté¢gias que adoptou, tentando,
através dos resultados e sugestdes que apresenta, motivar os professores para
um maior empenhamento no tratamento do texto poético. Nos dois altimos
capitulos da-nos conta da sua auto-avaliagdo, bem como da avaliagdo de todo
0 processo, ¢, como conclusdo, clabora uma sintese dos objectivos gerais do
scu livro. (G. N.)

A llustre Casa de Ramires de E¢a de Queirds, comentado e explicado por Maria
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. José Gongalves e Anténio Eusébio, Mem Martins, Pub. Europa-

-América, 1987; Eca de Queirds, Os Maius, por José Tomaz Ferreira,
Mem Martins Pub. Europa-América, 1989; E¢a de Queiréds, 4 Cidade e
as Serras, por Teresa Maria Henrique, Mem Martins, Pub. Europa-
América, 1991.

Pertencem os trés voluminhos a uma longa séric, genericamente intitulada
«Apontamentos Europa-América», cujo intuito parece ser o de auxiliar o
estudante a superar dificuldades e cansagos: «passar uma aula inteira a tirar
notas, além de cansativo, torna dificil a concentragio do aluno (...)». Por isso,
estes «Apontamentos» propdem-se ser «um explicador em sua casa», con-
forme se 1& numa das contracapas. O propdsito seria meritorio, se nao tivesse
os cfeitos perversos que o contacto com os utilizadores destes materiais
evidencia: simplificagfio na analise das obras literarias, limitagdo das capaci-
dades interpretativas ¢ sobretudo eliminagdo da propria leitura integral.
tornada dispensavel pela profusdo de «informagdes» (triviais, parafraseantes,
ndo raro mal redigidas e até erréneas) que os cxplicadores-autores destes
textos facultam. Que quase obsessivamente (de novo nas contracapas) se
insista na necessidade da leitura das obras, eis o que, perante a recalidade



(anti-)pedagdgica destes livrinhos, parece ser sintoma de ma-consciéncia,
mais do que adverténcia séria. (C. R.)

REUTER, Yves — Introduction a I'Analyse du Roman, Paris, Bordas, 1991,
165 pp.

Trata-se, nas palavras do Autor, de uma obra de iniciagdo destinada a um
piblico estudante. Nesse sentido, e porque a simplicidade nio exclui o rigor,
sio do Ambito da narratologia os conceitos operatdrios em causa, considera-
dos «des instruments susceptibles de décrire le texte avec précision afin
d’éviter des commentaires flous et aléatoires». E de registar, contudo, que a
metalinguagem literaria nio ¢ encarada como um fim em si mesma, mas
apenas como um meio que, excluindo uma utilizagdo puramente mecanica,
permite uma andlise rigorosa do texto.

Siio trés as partes em que se divide esta obra de introdugdo aos problemas
levantados pelo romance. A primeira debruga-se sobre a historia do género,
apresentando alguns dados relativos a sua evolugio e aos factores que, directa
ou indirectamente, concorreram para as mutagdes ocorridas. Ocupando
trés pequenos capitulos, o Gltimo dos quais se serve da personagem ¢ da
descricdo para ilustrar as transformagdes que o texto narrativo conheceu
ao longo do tempo, esta primeira parte nao deixa de alertar para a complexi-
dade ¢, consequentemente, para os riscos de uma abordagem histérica da
questao.

Na segunda parte, composta por oito capitulos, procede-se a descrigio e
analise das componentes técnico-formais da narrativa a partir dos trés gran-
des niveis que, segundo o Autor, ¢ indispensavel distinguir: ficgdo — conjunto
de accoes, realizadas pelas personagens num universo espacio-temporal
determinado; narracio — organizagio da ficglio na narrativa; construgdo do
discurso («mise-en-discours») — nivel mais imediatamente «visivel» que
compreende a organizagio retorica ¢ estilistica, as formas sintacticas, as
unidades lexicais, etc.

Quanto a terceira parte, nela se propde a analise de dois textos de diferente
dimensio: um fragmento (o inicio ou incipit de Be/ Ami de Maupassant) ¢ um
romance completo (Germinal de Zola).

Resta assinalar que, de acordo com o caracter didactico da obra, no final de
cada capitulo se sugere uma pequena bibliografia relativa ao contetdo abor-
dado ¢ que todos os capitulos da segunda parte integram ainda uma rubrica
constituida por aplicagdes priticas dos métodos propostos. (M. R. (')
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SEQUEIRA, Fétima; SIM-SIM, Inés — Maturidade Linguistica ¢ Aprendiza-

gem da Leitura, Braga, Universidade do Minho, Instituto de Educa-
¢do, 1989, vol. 1, 109 pp.

Os oito artigos que integram este livro problematizam, de um ponto de vista
psicolinguistico, a relagio entre cddigo oral e cddigo escrito e propdem uma
reflexdo sobre a aquisi¢do da linguagem e os processos de aprendizagem da
leitura. A relagdo cognigio/linguagem é permanentemente equacionada,
quer na abordagem do processamento da linguagem em criangas intelectual-
mente deficientes, quer na discussdo das metodologias do ensino-aprendi-
zagem da leitura, quer ainda na analise dos dados obtidos num estudo
tendente a controlar as variaveis que podem condicionar a capacidade de
leitura das criangas. Pontualmente, a reflexdo desemboca na formulagio de
algumas sugestdes para a elaboragio de novos programas escolares. Todos os
artigos integram referéncias bibliograficas seleccionadas, facultando assim
ao leitor uma via de acesso a informagao especializada na area. (4.C.M.L.)

TEBEROSKY, Ana; CARDOSO, Beatriz (Orgs.) — Reflexdes sobre o Ensino
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da Leitura e da Escrita, 2.* ed., Sdo Paulo, Trajetéria Cultural, 1990,
272 pp.

Propdem-sc as organizadoras desta obra dar conta de uma experiéncia de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita desenvolvida na Escola Munici-
pal Casas, em Barcelona, no ambito de um projecto de reflexdo sobre a
linguagem que visa, também, a renovagdo de programas no ciclo inicial.

O caracter inovador do projecto assenta, fundamentalmente, na considera-
¢do da crianga como elemento activo do processo de ensino-aprendizagem,
na revisdo critica do estatuto do professor, cujo papel «deve ser o de fazer
coincidir a informagdo que oferece com a necessidade da crianga», na aceita-
¢a0 das virtualidades metodologicas do trabalho em grupo e na sua inser¢io
harmoniosa num projecto educativo global da escola.

Segundo as autoras, o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita,
desde os mais incipientes niveis de ensino, pressupde a ideia de que cada
crianga tem um ritmo préprio de aprendizagem, sendo por isso dificil organi-
zar grupos com um comportamento homogéneo. Esta natural dificuldade
pode no entanto ser ultrapassada com o recurso ao «trabalho em duplas»
(equivalente ao que entre nds sc designaria por «trabalho de pares»), desde
que haja o cuidado de seleccionar os pares «de mancira que os conhecimentos
se completem», porque s6 assim havera intercambio e se poderdo criar
situagdes auténticas de interacgdo. (Cf. p. 148).



Na segunda parte da obra, constituida por um conjunto de dezassete «docu-
mentos de classe», nos quais os professores em formagio registam, com rigor
esentido do essencial, as experiéncias levadas a cabo com criangas de cinco a
0ito anos, encontra o leitor um riquissimo mosaico de situagoes e problemas
suscitados pela aprendizagem da leitura e da escrita.

Reflexdes sobre o Ensino da Leitura e da Escrita, pelo seu cardcter inovador,
pela actualidade dos principios, pela variedade das propostas metodologicas
e pela segurancga e rigor dos pressupostos teérico-cientificos, ¢ uma obra cuja
leitura vivamente se recomenda a todos os que se interessam pelo processo de
ensino e aprendizagem da lingua materna e, em especial, pela problematica da
formacio de professores. (J. T. N.).

WIDDOWSON, H. G. — Aspects of Language Teaching, Oxford, Oxford
University Press, 1990, 213 pp.

Como se depreende do titulo, este livro aborda algumas das questdes funda-
mentais que se levantam hoje em dia no campo do ensino da lingua.

Na primeira parte, o autor abre a discussdo que se segue, procedendo a uma
indagagdo critica sobre a natureza do ensino da lingua enquanto tarefa a
realizar por profissionais. Ai se interroga sobre os factores que realmente
estdo envolvidos no processo de ensino; aquilo que os professores precisam de
saber em teoria e que procedimentos empregar na pratica para uma efectiva
actualizagdo desse conhecimento; como podem os professores aprender com,
a experiéncia, etc. Também aqui, o autor se demora na grande questdo do
estatuto do professor, chamando a atengdo para a necessidade da sua valori-
zagio ja que o professor ¢ a entidade que mais responsabilidade tem em todo
o processo de ensino. As propostas de reforma de programas ou de mudanga
de técnicas de abordagem na sala de aula sdo mediadas pelo professor, o que
implica um elevado padrio de profissionalismo que s6 uma (auto) formagio
profunda ¢ continua pode fornecer.

Na segunda e terceira partes exemplica-se o tipo de indagagdo critica que,
como se diz antes, deveria orientar o trabalho dos professores de lingua. Na
opinido do autor sdo trés os principios gerais que deviam subjazer a cssa
orientagdo: em primeiro lugar, ¢ preciso acreditar na teoria e, consequente-
mente, na interdependéncia da teoria e da pratica; em segundo lugar, ¢ preciso
acreditar na importancia do pensamento analitico, urha vez que ¢ objectivo
do ensino (¢ da formagao de professores) desenvolver caminhos de aplicagio
do intelecto a experiéncia; em terceiro lugar, é preciso acreditar na necessi-
dade de ideias pré-concebidas como condigio do efectivo ensino e aprendiza-
gemde uma lingua, dado que sem esses pontos de referéncia, o professor ndo
pode controlar o processo. O autor dispensa da leitura deste livro todo o
leitor/professor que ndo adira a estes principios basicos. (V. C. F.)
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Intercongresso: «Migration Trends in the 90’s: Old Themes, New Issues»

Realizou-se de 6 a 8 de Abril ultimo, em Lisboa, o Intercongresso:
«Migration Trends in the 90’s: Old Themes, New Issues», promovido pela
Internacional Sociological Association (Research Committee 31 — Sociology
of Migration) e organizado localmente pela Universidade Aberta.

Este Intercongresso reuniu um grupo de especialistas internacionais de
reconhecido mérito académico, constituindo as suas comunicag¢des, pelo tra-
balho de investigagdo e reflexio que encerram, importantes contribuigdes
para o progresso cientifico neste dominio disciplinar.

A vinda a Portugal desses investigadores, ¢ a actualidade ¢ pertinéncia da
tematica em questdo suscitaram nos estudiosos, profissionais ¢ estudantes
portugueses um inegavel interesse, corporizado em mais de 200 inscrigdes € na
presenga diaria de aproximadamente 150 participantes que fomentaram um
importante intercimbio cientifico, animando vivamente os espagos abertos ao
debate. B

O novo contexto internacional em que ocorrem 0s inimeros e intensivos
fluxos migratorios actuais, as implicagdes dai advindas para os quadros das
politicas migratdrias, nacionais, comunitaria, bi e multilaterais, foram priori-
tariamente debatidas.

O desmoronamento da antiga U.R.S.S., a queda do muro de Berlim, a
cria¢iio do Mercado Unico Europeu, as transformagdes ocorridas nos sistemas
politicos da Jugoslavia e da Albania, que configuram de modo diferente a
Europa de hoje, introduziram um conjunto de problemas, de ordem econo-
mica, social e cultural sobre os quais recaiu a atengao dos participantes. Sdo
disso exemplo as intervengdes cujo foco de andlise incidiu primordialmente em

questdes ligadas aos novos nacionalismos, aos conflitos étnicos, ao racismo ¢
xenofobia, ao multi e interculturalismo, a integragéo e a marginalizagdo social
de migrantes.

As consequéncias provenientes de processos de descolonizagido europeus,
em alguns casos ainda recentes, despoletaram a ocorréncia, em simultaneo, de
fortes correntes migratérias vindas do Sul, pelo que a necessidade de muitos
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paises de vocagio tradicionalmente emigratéria (como a Italia, a Espanha, a
Grécia ¢ Portugal) reformularem o seu posicionamento, reconhecendo e
assumindo a sua vertente imigratoria, foi também objecto de discussio.

A imigragdo ilegal, a situagdo presente dos refugiados e as medidas de
politica que envolvem todos os problemas que lhes estdo associados foram
igualmente tratados.

Na sessdo de encerramento deste Intercongresso foi dado a conhecer a
todos os presentes que se encontra iniciado, no Ambito da Associa¢ido Portu-
guesa de Sociologia, o processo de constitui¢do de uma secgdo de Sociologia
das Migragdes, informagio acolhida de forma entusiastica pela assisténcia.

Coléquio: «O Ensino do Portugués nos Paises da Comunidade Europeia»

Realizou-se este Coléquio no Luxemburgo, de 18 a 20 de Junho do ano
corrente, tendo sido promovido pela Universidade Aberta, pelo AIMAV e
pela Comissdo das Comunidades Europeias. Tendo em conta o contetido das
comunicagdes e subsequentes debates que ai tiveram lugar, o Conselho Cienti-
fico do mesmo Coldéquio apresentou o seguinte conjunto de recomendagdes:

1. Queoestatutodelingua de comunicagéo internacional seja reservado,
em exclusivo, a uma tnica «lingua franca», merecendo todas as outras
linguas europeias, oficiais ou nacionais, 0 apoio das estruturas Comu-
nitarias para o seu desenvolvimento e promogéo.

2. Que se prepare um programa que tenha em conta a diversidade de
situagdes das linguas, tanto em fungio do seu nimero de falantes,
como do seu uso, devendo os tipos de apoio a facultar pela Comuni-
dade ser diversificados qualitativamente, em fungdo dessas situagdes.

3. Que se reformulem os objectivos qualititativos do Programa
LINGUA, em termos de especificagdo de metas quantitativas a atingir
¢ de indicadores a adoptar (nimero de novos cursos, professores,
alunos), por forma a poder-se avaliar a adequagdo e repartigio dos
recursos afectos ao Programa e o grau de cumprimento desses objecti-
vos em cada fase do Programa.

4. Que desde ja se crie um grupo de trabalho para a revisio do Programa
LINGUA para evitar que o aumento de linguas oficiais nacionais,
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decorrente do alargamento da Comunidade, concorra para o reforgo
das linguas mais favorecidas e para o empobrecimento das outras.

5. Que esse grupo de trabalho proponha medidas concretas para que a
maior expansdo do ensino das linguas estrangeiras no espago portu-
gués corresponda igualmente uma maior expansao do ensino do por-
tuguds nos paises europeus, 0 que ndo acontece actualmente.

6. Que as acgdes a desenvolver pelas organizagoes e instituicoes dos
Estados Membros nio se limitem ao Ambito estrito desse Programa,
devendo, antes, procurar o seu entrosamento com outras iniciativas e
Programas Comunitarios, de modo a aumentar o respectivo grau de
sinergia.

7. Finalmente, reconhecendo que o grau de adesdo aumanova linguaea
motivacio para aprendé-la estdo intimamente ligados as imagens e
representagdes associadas a respectiva cultura, recomenda o Conselho
Cientifico do Coléquio que seja dada a miaior atengdo a todas as
situacdes de enviesamento, de desactualizagdo, de estereotipia ou de
clara distorsio dessa imagem, sobretudo quando veiculados em forma
documental. Competira aos Estados Membros directamente envolvi-
dos a detecgio e pronta correcgdo de tais desvios. Recomenda-se
igualmente que seja cometida a uma institui¢do portuguesa apro-
priada a tarefa de centralizar ¢ encaminhar as informagdes que sobre
esta matéria lhe sejam fornecidas.

_Curso de Verdo — ERASMUS 1991-1992

A Universidade Aberta organizou um Curso intensivo subordinado ao
tema: «Movimentos Migratérios na Europa Ocidental. Perspectivas Actuais»,
que teve lugar no Colégio Pio XII, em Lisboa, de 3 a 14 de Agosto de 1992.

Este curso intensivo de Verdo realizou-se em colaboragdo com a Univer-
sidade Catoélica de Louvain (Bélgica), a Universidade de Utrecht (Holanda), a
Universidade de Warwick (Gri-Bretanha), a Universidade de Salermo (Italia)
¢ a Fundacio Nacional das Ciéncias Politicas (Paris), no quadro de um dos
programas Erasmus suportado pela Comissao das Comunidades Europeias.

A estrutura do curso incluiu trinta horas de formagdo base, em que foram
abordados variados temas de interesse no campo da Sociologia das Migra-
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¢Oes: «Historia dos Movimentos Migratérios»; «Migragdes Internacionais»;
«A Emigrag¢do Europeia do leste para ocidente. Causas e consequéncias»; « A
Nova Imigragdo em Portugal»; «Trabalhadores Migrantes no Mercado de
Trabalho na Europa Ocidental. Politicas Nacionais e Internacionais»; «Abor-
dagem Socio-Antropoldgica das Migragdes».

Paralclamente decorreram diversos Seminarios dos quais se salientam:
«Movimentos Migratérios ¢ Regresso de Emigrantes»; «O Ensino em Con-
texto de Migragdes»; «Racismo e Reacgdes aos Trabalhadores Migrantes»;
«Sindicalismo e Comunicagio Social»; «Identidade Etnica e Mobilizagio
Etnica»; «Situagéio dos Refugiados»; «Minorias».

Este curso de Verdo, foi orientado por professores de Universidades
europeias ¢ por professores portugueses que realizam trabalhos de i investiga-
¢do nesta area social.

O piublico discente incluiu europeus em fase terminal de Licenciatura na
area das Ciéncias Sociais e profissionais directa ou indirectamente ligados a
populagdes migrantes (Professores, Técnicos de Educagido, Assistentes
Sociais, Funcionarios Publicos e Funcionarios Autarquicos, Jornalistas,
outros Técnicos de Comunicagdo Social e Investigacio na 4rea das Ciéncias
Sociais).
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