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. Sdo contra a fixacdo do texto num tema,
numa ideia, em palavras que o aprisionam. Em diversos niveis de ensino, é
frequente ocorrerem interpretagdes abusivas, dada a dificuldade dos leitores
penetrarem na opacidade semantica dos textos, elemento intrinseco a ficciona-
lidade literaria. Quais as consequéncias dessa tend&ncia desconstrucionista no
ensino secundario? Alguns reflexos no campo da didactica da literatura
podem ser vistos em orienta¢des metodolégicas, 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 literaria.

Maria de Lourdes Ferraz, num artigo sugestivamente intitulado «O
ensino da literatura e a ligdo desconstrucionista de Paul de Man», reflecte
sobre a questdo do ensino da literatura na actual situagio de reestruturagdo
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 préprio sentido da leitura, mas reclamando, ao mesmo
tempo, a objectividade no caminho escolhido. Pondera Maria de Lourdes
Ferraz: «ndo a impossibilidade da leitura-interpretagio, mas a impossibili-
dade de uma sé leitura e a ndo-existéncia de uma leitura verdadeira; a abertura
permanente as reformulagdes da leitura-teoria-leitura; finalmente a aprendi-
zagem de que o dnico critério (que ndo é primariamente estético) para a

Cristina Mello é Assistente na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra. Esta a preparar uma
dissertacio de doutoramento sobre Didactica da Literatura, incidindo sobre temitica contemplada no
presente artigo. E autora da « Introdugao» (1984) a Duas Flores de Sangue, de Pinheiro Chagas e de um livro
de poemas, Merade Siléncio (1992).
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apreciagio dos discursos que a literatura sugere € 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-
16gicos da leitura, dizendo: «como continuar também a ignorar que a praxis da
leitura, a simples — mas, sem duvida, 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 recepgio e a pragmatica literaria, veiculam o problema da acgdo do
texto sobre o leitor, 4 luz de um novo quadro tedrico. Entre os dominios
actualmente convocados, refiram-se a teoria da enuncia¢#o, a teoria do texto,
a teoria dos actos de fala, que redimensionaram o estudo da literatura,
propondo uma perspectiva nio exclusivamente estética dos textos mas extre-
mamente ttil ao estudo dos constrangimentos formais dos géneros literarios
que as obras configuram'. Completam o campo de investigagao os trabalhos
que se voltam para a leitura em situag¢do, tendo em conta as operagdes
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 contemporinea, fértil na produgdo de todos os géneros,
solicita uma teoria dinimica dos géneros que tenha em conta as convengdes

' Cf. Umberto Eco: «é nesta perspectiva que a doutrina dos interpretantes aparece ligada a outras
concepgdes de pragmatica, que ndo privilegiam tanto a estrutura semantica do enunciado, como as
circunstincias da enunciagio, as relagdes com o co-texto, os pressupostos que o intérprete realiza, o
trabalho inferencial de interpretagio do texto» (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 Maric-Schaeffer, entre outros, veiculam esta posigio.
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proprias de cada um, passiveis de serem modificadas em fungdo de factores
diversos (cf. Soto, 1983: 593-599). O desaparecimento das fronteiras entre
géneros, a rapidez com que se modifica o seu cdnone € tdo intensa que, no
sistema literario contemporaneo, ndo podemos ser categéricos quando faze-
mos a distingfio 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 imaginario
das grandes megalépoles), ctc.

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

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

2. A guisadeidentificagdo c caracterizagido dos modos de representagao
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 conteudo semintico dos textos normalmente ¢
amparada pelo professor, mesmo quando suscita maieuticamente as
respostas dos alunos;

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

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

4 De acordo com a concepgio de Genelte, o arquitexto constitui «I’'ensemble des catégorics générales, ou
transcendantes — types de discours, modes d*énonciation, genres littéraires, etc. —dont releve chaque texte
singulier» (Genette, 1982: 7).
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¢) osconteidosda leitura configuram uma espécie de amalgama. Diante
de situagdes de bloqueio, 0 aluno e o professor nio podem sentir-se
bem.

Ao fim da escolaridade do Secundario e & entrada para os Cursos de
Letras, a representag@o que os alunos fazem das obras literarias é precaria no
que as convengdes literarias diz respeito, incluindo as de género. O seu
conhccimento da tipologia de géncros literarios ¢ 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 apreensdo, de concretizagio, 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 sc pode apontar é a de estabelecer associagdes a
nivel sintagmatico e paradigmatico, operagio que exige a manipulagio de
estratégias concretas. Uma espécic de atrofia dos mecanismos discursivos que
poem em acgéio 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 sio relegados para segundo e terceiro planos, quando nio
simplesmente silenciados, enfim, a inteligibilidade da obra ¢ reduzida.

3. A questdo dos géneros literarios ¢ a da leitura sdo dominios que se
articulam em situagio didéctica, envolvem a pedagogia literaria c 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 questdo da crise
do ensino 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 ¢ sem apetite, sem prazer, os alunos léem menos que
antes, o nivel baixa (Boissinot, 1986: 17- 41).

Uma preocupacgio nos debates em torno da leitura literaria é a questio da
motivag¢do e do prazer de ler. E possivel destacar na extensa bibliografia sobre
esta matéria duas vertentes fundamentais: uma que se preocupa com a consta-
tagao do insucesso e outra que .pondera percursos, estratégias, caminhos,
aplicagbes/implicagdes, cendrios 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 diagndstico extremamente realista: «ils n’aiment pas lire parce
qu’ils ne savent pas lire!» (Boissinot, 1986: 37). Se é verdade que toda a leitura
reclama um pacto, que pacto podemos estabelecer com leitores que, via de
regra, desconhecem os mecanismos semantico-pragmaticos, a dimensao esté-
tica do objecto literario que t¢m em méos? Como concretizar os protocolos de
leitura a que o leitor é convocado, em primeira instancia?’. '

Ha que incentivar processos praticos de leitura que «obriguem» a memo-
ria a funcionar desde um primeiro contacto com o texto. Trata-sc de treinar as
direc¢des 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 ¢ o efeito do texto sobre o leitor? De aceitagdo, recusa, compreensdo,
incompreensdo, valoragio 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 situagio da
leitura escolar exige um contacto diferentc com a obra literaria, exige um
pronunciamento sobre o contetido dos livros, bascado em conhecimentos; ha
rubricas programaticas a cumprir em nome das quais os alunos sao avaliados®.
Uma posi¢io pragmatica perante o problema e a responsabilizagdo do leitor, 0
seu engajamento nas actividades de leitura, com vista a cumprir objectivos
previamente delineados, para o que € preciso considerar as suas operagoes
cognitivas.

Ao aluno importa progressivamente familiarizar-se com os aspectos
semantico-pragmaticos dos textos literarios, dominar varias tipologias discur-
sivas, dc forma a tornar-se mais competente na leitura, a0 mesmo tempo que
amplia o seu horizonte de cxpectativa. Se entendermos que a leitura activa
implica a verbalizagio do que se 1€, a competéncia discursiva torna-se um
factor fundamental de aprendizagem, pois constitui um suporte para a com-
preensdo hermenéutica. Assim, & medida que constr6i imagens das obras
literarias o aluno-leitor devera ir formalizando uma consciéncia abstracta dos
elementos constitutivos dos géneros literarios. Pensamos que s¢ pode conside-
rar um trabalho centrado em actividades como: ler, comparar, seleccionar,
antever hipoteses, pesquisar informagdes, enfim, actividades rclacionadas

* A proposito destas questdes, nomeadamente alguns esclarecimentos acerca das confusdes metodologicas
que envolvem a leitura, ver Scholes, 1991,

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

que fazem parte do processo educativo, sendo os alunos os mais directamente implicados, por nem sempre
lograrem o sucesso escolar e prosseguirem nos estudos.
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com a apreensdo dos sentidos do texto. Deste modo, trata-se de por em acgdo
uma concepgio e uma metodologia da leitura como pratica 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 ¢ um horizonte que se forma e que
funciona de modo diferente em cada leitor, que nio se d4 toda de uma sé vez,
hé que treinar as operagdes intelectuais de interacgdo com o texto, que podem
assumir diversas formas como a intui¢fo, a pré-compreens#o, a verificagio de
hipéteses ¢ tomar em consideragio 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 sdo tanto ou
mais eficazes quanto se tiver desenhado um conjunto de objectivos a perseguir
que tenham em conta, como meta final, a mudanga de atitude do aluno
perante a leitura literaria, para o que ha que reflectir sobre «objectifs centrés
sur les activités des éléves et notamment sur les opérations productives»
(Toussaint-Dekker, 1988: 157-163). Tal recomendagio é voz corrente na
moderna 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 pratica confirma o critério
tedrico. Nestes anos, de verdadeira iniciagdo na historia da literatura portu-
guesa, de crescente familiariza¢do com os modos e 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 natureza com-
plexa da literatura. Para a realizagio 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 se 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, entfo, fica «preso por um
texto sobre o qual ndo sabe o que dizer».

7 Ver Eco, 1979 ¢ Eco, 1978: 237-238, no qual define abdugdo: «como cualquier otra interpretacién de
contextos y circunstancias no codificados, representa el primer paso de una operacion metalinguistica
destinada a enriquecer el codigo. Constituye el ejemplo mis evidente de PRODUCCION DE FUNCION
SEMIOTICA-.
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Nestes niveis da leitura na escola valoriza-se a relagido afectivo-existencial
com o texto?, a experimentacido do prazer do texto. Tais concepgdes, se ndo
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 compreensao € o juizo
critico). Entre compreensdo subjectiva, feita de intuigdo, de «adivinhagdo
espontinea» e compreensio objectiva, baseada em associagbes 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 discussédo, enfim, a
circulagiio de ideias. Das vozes que emanam no espago colectivo que é uma
sala de aula, além da voz do professor, é 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, espicagando-os. Por isso, ¢ muito comum
somente através dos textos escritos pelos alunos (os testes de avaliagdo suma-
tiva, os trabalhos de casa, o teste diagnostico, o teste de verificagdo de leitura,
o teste formativo, etc.) o professor ter uma perspectiva das imagens que estes
fazem da obra literaria. Considerando as limita¢des 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 Secundério (do 8.° ao 12.° anos de escolaridade),
apresentamos alguns dados acerca das representagdes que estes elaboram dos
modos e géneros literarios®. A situa¢do de representagdo que se reveste de
maior «sucesso» e facilidade é comummente a de géneros narrativos, depen-
dente, no entanto, da complexidade semantica das obras em causa.

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

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

? Trabalho que temos vindo a realizar desde o ano lectivo de 1991/1992.

69



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 Ieitura especi-
ficos que proporcionem o desvelamento de sentidos, da sua complexidade
tematica (Reis, 1982: 41-55), cujas estratégias operam sobretudo através das
associa¢des paradigmaticas ¢ sintagmaéticas, lembrando a ligio jakobsoniana.

Quanto a n6s, ha que contactar com varias tipologias de textos poéticos,
dos mais monolégicos (um Sebastido da Gama) aos mais dialdgicos (um
Herberto Helder), procurando inculcar uma atitude de ponderagio relativa-
mente ao canone estético, impensavel quando sc adopta a ultima moda em
teoria literaria.

Quanto as obras dramaticas, verifica-se alguma simpatia pelas activida-
des de representagdo, a comegar pela simples leitura que valorize a dimensio
teatral deste tipo de texto, a par de uma atengdo consagrada as personagens,
nomeadamente a sua verosimilhanga, merecendo menor interesse aspectos
relativos a estrutura externa. Exemplificando uma situagiio ocorrida em aula,
aatribuigdo de significados a personagens vicentinas como Inés Pereira (Farsa
de Inés Pereira) e Isabel (Quem Tem Farelos) pela adesdo as obras, sobretudo
dos ingredicntes do comico ¢ 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 contetudo semantico, com uma
certa diversidade de respostas, verificando-se maior heterogencidade, fluidez e
grandes indecisdes na captagdo de tragos formais e elementos técnico-
-compositivos e retérico-estilisticos. A excepgdo de personagens e temas, no
que diz respeito A narrativa ¢ ao drama, a previsio das respostas é extrema-
mente variavel. Maior dificuldade revelam, neste aspecto, os alunos do nivel
Unificado. A questdo das respostas possiveis parece-nos constituir assunto
polémico, pois a expectativa ¢ sempre apoiada em perspectivas tedricas e
metodologicas, nem scmpre convergentes. Na nossa opinido, um handicap
visivel ¢ a dificuldade de dialogar com o texto, para o que se requerem
capacidades discursivas, de gindstica mental e verbal.

Alguns autores consideram didacticamente eficazes praticas de leitura
que abordam os lugares estratégicos dos textos literarios. No caso de géneros
narrativos, estratégias ha que seleccionam, por exemplo, o incipit de varios
textos, os quais sdo objecto de uma leitura que procura identificar, através de
determinados pressupostos semi6ticos, auxiliados por operagdes intelectuais
que temos vindo a referir, elementos 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 configuragdo de esquemas narrativos.
Esta perspectiva é muito frequente no ensino da literatura em Franca (lugares
estratégicos do texto, como titulo, subtitulo, epigrafes, prefacios, incipits, e
mesmo outros elementos, como badanas, contracapas, etc., sio objecto de
renovadas praticas de leitura). O objectivo ¢, para além da ja mencionada
configura¢io de esquemas narrativos, colocar o estudante em contacto com o
objecto livro, na sua totalidade semidtica. A partir destas zonas limiares
(seuils, 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 ¢ se verifique uma percepgéo parcelar: o aluno aprecia uma obra porque
identifica-se com uma personagem (Joaninha das Viagens na Minha Terra é um
caso tipico), mas nem sempre é 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, situa¢des, comportamentos, é
preciso verbalizar esta rela¢do, ndo esquecendo que a linguagem que funda os
mundos artisticos e que pode servir de deleite ao homem é veiculo de comuni-
ca¢do humana, que a escola tem responsabilidade de instruir''.

A titulo de exemplificagdo das perguntas do leitor ao texto literario, de
matriz narrativa, consideremos o come¢o do romance O Crime do Padre
Amaro, de Eca de Queirds'z: A

Foi no Domingo de Pascoa que se soube em Leiria que o paroco da S¢é, 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 Titulo do seu livro de 1987.

It «On peut en conclure qu’un dialogue critique qui méne & 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 a I'aide
d'exemples pris dans le texte». (Toussaint-Dekker, 1988: 1358).

12 Embora aqui se trate de experiéncias realizadas no Ensino Secundario, recorremos a esta por nos

realizada no ambito da disciplina de Introdugéo aos Estudos Literarios, que lecciondmos na Universidade
de Tras-os-Montes ¢ Alto Douro, no ano lectivo de 1986/1987.
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lao dos comildes’. Contavam-se histérias 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 acgdo
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, posi¢do ideologica do narrador, etc. O prosse-
guimento da leitura ird 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 implica¢des surgem no percurso: de caracter seméantico,
estilistico, pragmatico, etc. Neste aspecto, uma «bateria» de questdes, objecto
de pesquisa, podera ser facultada ao aluno, que tomara a iniciativa de
informar-se para ajudar o texto a funcionar, como diz Umberto Eco.

‘Quanto a nos, a utilizagdo da estratégia didactica de analise 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 opera¢io de
contextualiza¢do no curriculo da disciplina. A seguir, os alunos reconstruiram
o percurso das personagens, iniciando as actividades de identificac¢do destas,
explicitagio das suas mutuas relagdes, compreensio da sua representatividade
semantica e do simbolismo tragico. Os aspectos ideolégicos foram aqueles que
mais despertaram a atengdo dos alunos, 0 que motivou um debate em torno da
tematica do Sebastianismo na cultura e na histéria portuguesas.

No que diz respeito a recepgéo da poesia, refira-se um trabalho de campo
centrado na realizag¢@o de experiéncias de leitura, & margem das actividades
lectivas, da obra Orfeu Rebelde, de Miguel Torga, no 12.° ano de escolaridade.

Uma das experi¢ncias decorreu apds o estudo da poesia de Miguel Torga
(rubrica consagrada no programa da Literatura Portuguesa ainda vigente ¢
anterior a nova reforma curricular). Os alunos fizeram uma apreciagio 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, nio 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 e dos professores que acompanharam o
trabalho realizado sob nossa orientagao.

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 tematica dos poemas, operagdo que consideram muito dificil e
que os obrigou a ler a obra varias vezes. A dificuldade de apreensio dos temas
confirma a especificidade que Carlos Reis refere acerca da «informagéo tema-
tica» — a sua fei¢do abstracta e ampla irradiagdo (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 criagio poética,
a figura do poeta, a reflexdo ontoldgica, a vida, a morte, etc.), os alunos
procuraram identifici-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 e a0 poeta e apesar das limitagdes que sentiram, 0 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 e alguns contos contemplados
nos programas de Portugués do 7.° ¢ 8.° anos. Evidentemente que, se estes
alunos tivesem realizado a leitura da obra em causa ap6s o estudo orientado de
Miguel Torga na escola, os resultados seriam diferentes. Mas neste trabalho de
pesquisa da recepgdo da literatura no Ensino Secundario, ¢ importante auscul-
tar diferentes experiéncias.

O confronto entre os resultados das duas situagdes demonstra a impor-
tancia 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 situagdo de «condiges de felicidade textual», de acordo
com as concepgdes 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 situagfo do aluno que tem uma razoavel competéncia linguistica,
literaria e cultural, o que lhe permite «viajar sozinho»; a do aluno que também
tem competéncias mas niao habitos de trabalho intelectual e, consequente-
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mente, ndo sabe como proceder e, finalmente, a do aluno que demonstra
limitagdes em todos estes aspectos.

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

De facto, qualquer professor tem, na sua meméria de mestre que pretende
promover a inteligéncia do aluno, a perspicécia e a sensibilidade, a lembranca
de situagdes diversas: dos amantes da literatura e que pdem em acgdo essa
relagdo afectiva, cumprindo, ao mesmo tempo, os objectivos da leitura esco-
lar; dos amantes da leitura, mas que resistem ao ritmo do calendario escolar e
aos conteiidos programadticos, nomeadamente s 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 relag¢io com o livro felizmente que ndo se limita ao espaco de um
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 nio é o tinico 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 e 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, ¢ apenas pode dizer-se que a
frequentagio dos livros é prova de cultura.

A elaboragéo de actividades por parte do professor para levar a cabo as
operagdes produtivas surge todas as vezes que s¢ pensa num novo texto, o que
torna inviavel 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 comunicaciio
e, por isso, defendemos uma didactica dos géneros literarios suportada meto-
dologicamente pela pragmatica e estética da recep¢do, o que significa quc o
leitor ¢ «obrigado» a situar-se no universo dos textos, reagindo com respostas

114 que ter em conta ainda a situagiio do professor (formagiio cientifica, cxperiéncia pedagogica, ctc.),
aspecto que ndo tratamos neste Lexto.
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diversas: o gesto de interpretar, a situagdo da fruigio, etc. Assim, a pouco
e pouco, o leitor adquire uma capacidade discursiva que se reflecte no a
vontade diante da obra literaria, 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 sio alheias as operagdes de leitura, materializadas
em actividades diversas e apoiadas por instrumentos de leitura. Se concorda-
mos com Fidelino de Figueiredo quando diz que: «ler ¢ uma técnica € 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¢io de métodos e técnicas que reforcem ou permitam o
dominio das operagdes intelectuais inerentes a pratica do discurso e a reflexdo
linguistica e estético-literaria»'. 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 é uma singularidade extremamente complexa e séria, cuja fre-
quentagio é importante para o individuo em diversas dreas ¢ momentos da
vida.

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

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

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 C urricular e Programas. Ensino Secunddrio, Lisboa, DGEBS-Direcgao Geral
dos Ensino Basico e Secundario, p. 25.
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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 ndo individualista de estar no ensino. Implica a troca de
experiéncias, o didlogo de varias vozes, a produgio, circulagio e discussio de
materiais didacticos, numa perspectiva de projectos levados a cabo por profes-
sores e alunos.

17 Esta questdo tem a ver com a situagio profissional do professor e outros factores de ordem socioldgica.
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