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CAPITULO 3

Literatura infantil e juvenil, leitores e competéncia literaria

Entendidos como capital simbdlico fundamental (Bourdieu,
1982 e 1994) no desenvolvimento integral da pessoa humana, os
textos literarios proporcionam aos seus recetores a aprendizagem
de um saber-fazer acerca dos textos e do processo de
comunicacdo em que eles ocorrem. Lendo e interagindo com
textos literarios, os recetores aprendem a conhecer e a dominar os
codigos, as convengdes e os principios que, social e
culturalmente aceites no ambito das comunidades interpretativas
sincronicamente existentes, regulam os processos de producdo e
de rececao das mensagens literarias e que, em conjunto com 0s
saberes decorrentes da teoria da relevancia (Sperber & Wilson,
1986; Pilkington, 1991), se consubstanciam numa capacidade de
exercitagdo da competéncia literaria.

E a competéncia literdria que ensina ao sujeito, por
exemplo, que o estado de coisas expresso pelo mundo do texto
nao mantém necessariamente uma relagao de fidelidade especular
com o mundo empirico e histdrico-factual em que se situam os
leitores-intérpretes e que aquilo que ai € apresentado jamais pode
ser lido segundo os principios de uma logica alética.

A aceitacdo tacita deste protocolo — o ler o texto a luz de
uma fun¢dao eminentemente lidica, suspendendo o principio de
congruéncia historico-factual — ndo invalida todavia que o texto
se revele, como pertinentemente demonstrou Siegfried Schmidt
(1987), capaz de suscitar nos seus leitores uma modificagdo
substancial dos seus ambientes cognitivos, acarretando
importantes e significativos efeitos perlocutivos. De facto,
entendida como ato simbdlico, intelectualmente provocativo e
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humanizante, a literatura permite interpretar, com sentido critico,
ndo so as identidades, como também as alteridades e ¢ gracas a
esta sua dimensdo ética e, em larga medida, axiologica, em
complemento a sua incessante capacidade de revelagdo de novos
rostos, revolucionariamente inovadores relativamente aos padrdes
de referéncia que fazem parte do conhecimento que o homem tem
do mundo, que, desde sempre, ela tem ocupado um papel tao
relevante nas relagdes de interacionismo signico do homem com
0 seu meio.

Sendo uma realizacao da cultura (Even-Zohar, 1999), os
textos literarios partilham sempre implicita ou explicitamente
determinados valores de natureza social, historica e ideologica, os
quais, em conjunto com a expressdo, fazem deles complexos
artefactos verbais.

John Stephens (1992) sublinha o facto de a escrita para
criangas cultivar frequentemente junta delas uma percecao
positiva de um determinado conjunto de valores socioculturais,
que se assume, serem partilhados ou partilhdveis entre as
instancias produtoras e as suas audiéncias. Estes valores, fruto,
em larga medida, de uma certa ideologia edificadora (Mazauric,
2004), referem-se usualmente a dimensdes éticas e morais
compativeis com os contextos contemporaneos da escrita, a um
olhar acerca dos principais aspetos que as comunidades
socioculturais sincronicamente existentes consideram
centralmente importantes no campo das tradicdes e as suas
aspiracdes acerca do presente ¢ do futuro, podendo incluir-se
nestas aspetos ndo sO susceptiveis de perpetuar determinados
valores, como também de os contestar ou de a eles resistir, de
acordo com as posi¢des ideologicamente assumidas pela(s)
instancia(s) emissora(s)®. De entre os valores, comummente

» John Setephens e Robyn McCallam (1998) analisam as estratégias
ideoldgicas subjacentes ao reconto de histérias da literatura infantil,

34



aceites nas comunidades socioculturais de que fazemos parte,
sobressaem a explicitagdo da presenca do Outro, o
reconhecimento da sua natureza potencialmente polifénica, o
respeito por ele e a sua aceitacdio — porquanto elemento
frequentemente co-definidor do proprio sujeito da enunciagdo e
do seu mundo —, articulados com a explicitagdo da superioridade
dos valores do bem sobre o mal, do amor sobre o 6dio e da
justica sobre a injusti¢a®®.

Mostrando o Outro, permitindo ao leitor percebé-lo, a
literatura assegura aos seus leitores, igualmente, a possibilidade
de refletir acerca do modo como eles t&m vindo social, cultural e
antropologicamente a construir essas visoes. Neste sentido, ela
proporciona a crianga cuja competéncia enciclopédica estd ainda
em fase incipiente de formacdo um alargamento do seu horizonte
de expectativas e a oportunidade de crescimento e de expansdo da
sua capacidade de didlogo com outras culturas e com sistemas de
valores alternativos ao seu: por ela, a crianca ¢ sensibilizada para
a existéncia positiva da diferenca, compreendendo que o mundo
pode ser percebido de multiplas formas, formas essas que, apesar
da sua diferenga e diversidade, sdo igualmente legitimas e
importantes na propria definicio do homem e no seu processo de
estabelecimento de relagdes intersubjetivas. De facto,
presentificando o Outro, dando-o a conhecer e, permitindo que o

sublinhando que aquelas que t€m por base importantes metanarrativas, por
vezes as reescrevem a luz de novas configuragdes ideologicas.

% Uma das estratégias retorico-discursivas utilizadas, nas narrativas literarias
para a infancia, de modo a assegurar esta intensificacdo e clara dicotomizacao
entre valores positivos e valores negativos ¢ conseguida através da
caracterizagdo das personagens: as personagens negativas, para além dos seus
tracos ideologicos disforicos, recebem frequentemente designagdes e
qualidades culturalmente negativas, as quais, reforcando-se mutuamente,
contribuem, como demonstrou Susan Robin Suleiman (1983), para uma
explicita polarizagdo dos dados em jogo, fazendo com que essas personagens
sejam olhadas pelos seus leitores como uma espécie de personagens-tipo.
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leitor, familiarizando-se com ele, experiencie a natureza ¢ a
amplitude das emog¢des humanas (van Peer, 1994), a literatura
alia a sua dimensdo estética uma vertente projetiva de abertura a
possibilidade da mudanga, manifestando um potencial educativo
que, de modo algum, é despiciendo”’.

A competéncia literaria ensina também que num texto
literario, concebido como complexa organizagdo semiotica,
jamais existe informag¢do que possa ser considerada excedentaria
ou suplementar (Lotman, 1975). Apresentando-se como
organizacdo signica dotada de elevada complexidade formal e
significativa, onde todos os elementos, mesmo os aparentemente
mais contingentes ou insignificantes, se podem tornar portadores
de dimensdes semanticas multiplas e diversificadas, ao leitor é-
lhe reconhecido um importante papel enquanto co-construtor
ativo dos significados textuais.

Outra das relevantes fungdes que se reconhece a interagao
do sujeito com textos literarios ¢ a do acesso a partilha de uma
memoria cognitiva e cultural (Nobile, 1992), a qual, unificando
uma comunidade, a projeta no futuro. De facto, por meio da
interagao com textos literarios os sujeitos nao apenas evocam a

T £ neste sentido que, procurando dar resposta aos desafios de uma sociedade
crescentemente globalizada, onde a diversidade, sob os pontos de vista
cultural, linguistico, socioecondmico, religioso ou outros, cada vez mais se
torna omnipresente, que os investigadores enfatizam o papel da literatura para
criangas e jovens no fomento e desenvolvimento de uma educacdo
multicultural (Tiedt & Tiedt 1986; Cavanaugh 1995; Morgado & Pires, 2010).
Todavia, como adequadamente nos alerta Vivian Yenika-Agbaw (2003), num
ensaio publicado na revista English Leadership Quarterly, a partilha com as
criangas de textos que abordem temadticas de natureza multicultural pode, em
funcdo dos objectivos que se pretendam atingir, implicar juizos valorativos
acerca das praticas do grupo cultural em questdo. E isto pode acontecer
porque, dada a crescente iliteracia cultural, os mediadores e/ou as proprias
criangas poderdo ndo compreender experiéncias culturais com as quais ndo se
encontram familiarizados. Daqui decorrem, em larga medida, muitas das
preocupagdes que enformam a investigacdo que se realiza actualmente no
campo da tradugdo da literatura de recepgdo infanto-juvenil.
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experiéncia cultural do passado, como igualmente a reproduzem
de uma forma que contextualizard e estruturard a experiéncia
presente dos leitores. Este ¢ um aspeto particularmente relevante
dadas as multiplas implicagdes que possui na capacidade de
manuseamento funcional da competéncia enciclopédica do
sujeito. E, com efeito, o dominio mais ou menos alargado do
conhecimento da memoéria do sistema semiltico literario,
concretizado na capacidade de interpretacdo das relagdes
polifénicas e intertextuais que os textos incessantemente
estabelecem entre si (Mendoza Fillola, 1999; Tauveron, 2002;
Mendoza Fillola e Cerrillo, 2003), que habilitard o leitor a poder
fruir muitas das linhas de leitura que a construgdo textual
potencialmente sugere, antecipando, com sucesso, informacdes
que ndo sio dadas como explicitas®™. De facto, dado que as
construgdes culturais se encontram intimamente interconectadas,
funcionando alguns elementos, por vezes, como uma espécie de
hipertexto alimentador de referentes intertextuais, os quais, uma
vez contextualizados, se podem tornar portadores de novas
valéncias semanticas e pragmaticas, compreende-se que a
fertilizacdo e expansdo dos quadros de referéncia intertextuais
constitua uma importante ferramenta potencializadora da
capacidade de sucesso no dominio da leitura e, nessa dptica, seja

2 A este proposito, e tendo presente a afirmagdo de Charles Wilkie (1999:
135), segundo a qual a intertextualidade tem que ser, de algum modo,
enfatizada, Jesus Diaz Armas (2003) assinala o papel desempenhado pela
ilustracdo, referindo que ela pode constituir-se como meio de expandir a
possibilidade de evocacdes e reestruturacdes a nivel dos referentes
intertextuais, em particular, quando a crianca ndo conhece os hipotextos ou
apenas os conhece mediatamente, por exemplo, através de processos de
traducdo intersemidtica. Neste sentido, quando a ilustracdo funciona como
uma espécie de texto icénico, ela pode revelar-se um elemento fortemente
relevante na expansdo das possibilidades interpretativas do texto literario, ao
concretizar ou ao sugerir, por meio de outras linguagens e em relacdo de
interac¢do semidtica com a linguagem verbal, linhas de leitura susceptiveis de
fertilizarem a pluri-isotopia do texto verbal.
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concebida como o objetivo central na formacdo literaria
(Mendoza Fillola, 2003).

Carecendo de uma perspetiva historica e temporal que lhe
permita pdr em questdo o universo representado, ¢ a literatura
que possibilitard ao leitor ainda pouco experiente criar e alargar o
seu horizonte de expectativas, adquirindo as ferramentas
conceptuais e gnosioldogicas para aprender a interagir
criticamente com os mais diversos produtos da industria cultural,
protegendo-se contra os abusos simbolicos do poder. Assim, uma
das funcdes da literatura infantil e juvenil ¢ a de oferecer a
crianga 0 acesso ao imaginario humano configurado pela
literatura, mas também a de lhe permitir conhecer os modelos
narrativos e poéticos proprios da literatura da sua cultura. Regina
Zilberman (2003) sublinha, a este respeito, os seus papéis na
prevencao do leitor enquanto dissidente da literatura e arte do seu
tempo e/ou mero consumidor passivo de uma cultura
despersonalizada.

E também neste sentido que Glena Davis Sloan (1991)
enfatiza a importancia de um contacto ativo da crianca com
textos literarios: permitindo familiariza-la com ferramentas
comunicativas produzidas para dar sentido a experiéncia pessoal
e coletiva e para explorar os limites e/ou as possibilidades
expressivas da linguagem, o sujeito adquire ndao s6 o sentido de
pertenca a uma comunidade de leitores, compartilhando textos e
interpretagdes, como, igualmente, passa a dispor de um saber que
lhe permite, de modo consciente, decidir se quer exercer ou nao o
seu direito a aventura individual sobre a linguagem. Jacqueline
Held (1987) sublinha a importancia de fomentar a adesdo afetiva
da crianca a textos onde a magia da recriacdo ladica da
linguagem se manifeste, suscitando oportunidades para que,
configurando-se como agente ativo, ela possa manusear nao
apenas usos utilitarios e comunicacionais da linguagem, mas
também aqueles que se afastam de uma concecdo
predominantemente representativo-conceptual e que adquirem,
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por meio de investimentos simbolicos variados, uma significacao
afetiva e eminentemente imaginativa:

“en efecto, un texto es recibido no solo en el nivel de la
inteligencia, sino en el nivel de la sensibilidad y de la
imaginacion a las que nutre por igual. La magia del verbo,
bajo la forma multiple de las sonoridades, los ritmos, los
encantamientos, las formulitas y todo tipo de lenguaje
salvaje, enriquecera y afirmara en el nifio las posibilidades
imaginativas.”

(Held, 1987: 162-163)

Mas a interagdo com textos literarios assegura também ao
leitor o acesso a usos da lingua mais complexos e mais
elaborados, os quais, familiarizando o falante com atos de
linguagem marcados simultaneamente pela indirecdo e pela
recusa da rotinizagdo de experiéncias semioticas ja conhecidas,
representam, para o sujeito que inicia a escolaridade, um
auténtico capital cultural (Bourdieu, 1982, 1994), capaz de
potencializar a consecucdo do seu sucesso escolar e social
futuros. Nesta perspetiva, o contacto ativo com textos literarios
assegura ao sujeito um mais proficuo conhecimento dos
mecanismos retérico-pragmaticos de funcionamento da lingua,
expandindo a sua competéncia comunicativa (Allen, 1995). De
facto, proporcionando a crianga, que inicia a escolaridade, um
importante e significativo input linguistico (avalidvel quer em
termos de vocabulario quer em termos de estruturas sintaticas), os
textos literarios permitem igualmente o desenvolvimento de
contextos para a partilha de experiéncias, além de criarem
oportunidades para usos reais e significativos da linguagem. Por
outro lado, a andlise e a compreensdo das relagdes de interacao
signica que consubstanciam a elevada densidade semantica e
formal do texto permitem a crianga, por meio de cuidadosos
processos de transferéncia pedagdgica, aceder a um
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conhecimento dos mecanismos semioticos da sua gestagdo:
referimo-nos ao conhecimento de macroestruturas técnico-
discursivas e microestruturas retorico-estilisticas, em particular,
aquelas que mais diretamente se relacionam com os detalhes das
selegoes afetivas e estilisticas dos vocabulos. E, alids, esta
capacidade para perceber e activar informac¢do ndo totalmente
explicita, explorando activamente multiplos sentidos segundos,
que, em larga medida, distingue o0s comportamentos
interpretativos de natureza “critica” dos de natureza “ingénua” ou
“gastronomica” (McGillis, 1996) e possibilita, como sublinhou
Nelly Novaes Coelho (2000), passar de uma leitura horizontal a
uma leitura vertical. Neste sentido, Fernanda Irene Fonseca
(2000), numa reflexdo acerca dos objetivos explicitamente
visados pelo ensino da lingua materna, enfatiza a importancia da
competéncia literaria no desenvolvimento global da competéncia
linguistica e discursiva do sujeito € na sua consciencializagao
acerca do funcionamento da lingua.

Assim perspectivado, o contacto ativo com textos literarios
possibilita aqueles que com eles interagem, seja enquanto leitores
dos textos, seja enquanto ouvintes de uma leitura realizada por
outros, aceder ao conhecimento ¢ fruicdo da cultura, entendida
quer numa perspetiva de bens simbolicos, quer numa perspetiva
de ferramentas de conhecimento e de a¢do”. E também nesta
optica que Peter Hunt (1994: 17) responde a questdo: porqué
estudar literatura infantil?

“From a historical point of view, children’s books are a
valuable contribution to social, literary, and
bibliographical history; from a contemporary point of
view, they are vital to literacy and culture and are at the

** Para uma anélise detalhada dos conceitos de cultura como bem simbélico
(“culture-as-goods™) e como ferramenta (“culture-as-tools”), cf. [tamar Even-
Zohar (2010).
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leading edge of the trends towards image-and-word, rather
than simply written word. In conventional literary terms,
their numbers acknowledged classic texts; in popular
culture terms, they are central. They are probably the most
interesting and experimental of texts, in that they use
mixed-media techniques which combine word, image,
shape, and sound.”

3.1 A educacio literaria nas orientacdes curriculares

Educacio Pré-Escolar

Destinada a criangas com idades compreendidas entre os 3
anos e a idade de ingresso no Ensino Basico, a Educagao Pré-
Escolar constitui uma etapa fundamental no processo de
educagdo ao longo da vida e procura, de acordo com os principios
enunciados na sua Lei-quadro (Lei n.° 5/97, de 10 de Fevereiro),
“favorecer a formacdo e o desenvolvimento equilibrado da
crianga, com vista a sua plena inser¢ao na sociedade como ser
autonomo, livre e solidario.”

As Orientagoes Curriculares para o Pré-Escolar
(Ministério da Educagdo, 1997) apelam a processos educativos
integrados, valorizando, entre outros aspetos, o desenvolvimento
da identidade, a educa¢dao multicultural e a educagao estética.

E explicitamente referido que “a lingua portuguesa como
matriz de identidade e suporte de aquisigdes multiplas”
(Ministério da Educagdo, 1997: 66) deve ser objeto de uma
abordagem em todos os contextos, buscando fomentar uma
aquisi¢do e um dominio progressivo da mesma, nomeadamente
através da exploragdo, pela crianga, do cardcter ludico da
linguagem. Neste dominio, o documento Orienta¢oes Curriculares
para o Pré-Escolar refere que as rimas, lengalengas e trava-linguas,
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elementos proprios da tradi¢do cultural portuguesa, podem ser
trabalhadas, assim como a poesia enquanto forma literaria.

A atencdo concedida ao desenho, enquanto forma de
“narra¢do” de uma historia, constitui outro dos meios de exercitar
o trabalho sobre a lingua, para o qual podem concorrer, por
exemplo, os albuns narrativos.

As Orientagoes Curriculares para o Pré-Escolar
(Ministério da Educagdo, 1997: 70) referem-se explicitamente
aos critérios de selecdo dos livros de literatura infantil.
Atendendo a que € por eles que as criangas “descobrem o prazer
da leitura e desenvolvem a sensibilidade estética”, convidam-se
os educadores a escolhé-los em funcdo de critérios de estética
literaria e plastica. O mesmo documento aconselha os educadores
a partilharem com as criancas estratégias de leitura
diversificadas, que permitam desenvolver competéncias varias,
entre as quais, raciocinios inferenciais (Ministério da Educacao,
1997: 70-71).

E igualmente enfatizada a necessidade de, precocemente, se
estimularem habitos culturais de partilha e de frequéncia de
espacos como as bibliotecas.

Ensino Basico

Os programas de Portugués do Ensino Basico (Reis, 2009)
reconhecem a lingua um papel fundamental na definicdo do
sujeito como pessoa, que interage com os outros, descobrindo,
compreendendo e reinventando o mundo. Considerada como
elemento mediador que assegura o acesso ao conhecimento, a
criagdo e a fruicdo da cultura, explicita-se que o seu deficiente
dominio pode condicionar a participagdo do sujeito na praxis
social. Neste sentido, sublinha-se a necessidade de assumir o
principio da transversalidade do ensino da lingua ao longo de
todo o curriculo, na medida em que “a aprendizagem do
portugués esta diretamente relacionada com a questdo do sucesso
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escolar, em todo o cenario curricular do Ensino Basico € mesmo,
naturalmente, antes e para além dele.” (Reis, 2009: 12).

Na mesma linha de pensamento, realga-se que a
aprendizagem do Portugués se encontra diretamente relacionada
com a ‘“configuragdo de uma consciéncia cultural
progressivamente elaborada, no ambito da qual se vao afirmando
e depurando o reconhecimento e a vivéncia de uma identidade de
feicao colectiva” (Reis, 2009: 12), aspeto que se materializa, de
forma significativa e capital, nos textos literarios, concebidos
como construcgdes culturais vinculadas a determinadas visdoes do
mundo que dialogam com o espago em que surgem.

Os programas de Portugués do Ensino Basico (Reis, 2009)
enfatizam o papel do professor enquanto agente do
desenvolvimento curricular, atribuindo-lhe uma  ndo
negligencidvel margem de operacionalizacdo por forma a
adequar, produtivamente, os contetidos a realidade educativa da
sua escola e da sala de aula.

No que respeita a organizagdo programatica para o 1° Ciclo
(1° ao 4° anos de escolaridade), os programas de Portugués do
Ensino Basico (Reis, 2009) sublinham a relevancia de os alunos
conviverem com textos literarios adequados a sua faixa etaria,
concretizando diferentes experiéncias de leitura, com fins ¢ em
contextos diversificados, meios pelos quais irdo adquirindo o
saber e o saber-fazer para se formarem enquanto leitores.

Os resultados esperados incluem, entre outros, aspetos
como a compreensao do essencial de historias contadas, poemas ¢
textos da tradigdo oral, ler diferentes tipos de textos ou ser capaz
de narrar situagdes vividas ou imaginadas.

Os descritores de desempenho no dominio da leitura para
apreciar textos variados assinalam, para este ciclo, entre outros
elementos, a capacidade do aluno em ler por iniciativa propria,
selecionando autonomamente livros, de acordo com os interesses
pessoais e exprimindo, face a textos do dominio da literatura para
a infancia, a sua leitura do mundo. No fundo, trata-se de
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possibilitar a formacdo de leitores e a concretizagdo da leitura
enquanto projeto pessoal, aspetos a que nao ¢ alheio o apelo a
criagdo de momentos para ouvir ler e para partilhar leituras e a
relevancia para a utilizacdo da biblioteca, concebida como lugar
onde se vivem experiéncias gratificantes com os livros € com a
leitural.

Os programas de Portugués do Ensino Basico (Reis, 2009:
61-63) enfatizam a necessidade de uma escolha criteriosa do
corpus textual, atendendo, com particular relevincia, a
representatividade e qualidade dos textos (em termos de grafismo
e de selecdo de textos de autor), respeito pela sua integridade
(autoria, fonte e demais elementos de identificagdo e origem),
capacidade de seducao do jovem leitor e possibilidade de acesso
a uma cultura literaria partilhada. Neste dominio, que ¢ também o
da criacao de habitos de leitura estaveis, os programas sublinham
a importancia de a crianca serem proporcionados ‘“textos de
ontem ¢ de hoje (classicos e contemporaneos); textos de longe e
de perto (autores portugueses e estrangeiros) e textos de
diferentes géneros.” (Reis, 2009: 63). Os programas sao
acompanhados de um quadro-sintese (Reis, 2009: 65) onde se
elenca a diversidade de textos a contemplar, remetendo-se a
sugestdo de textos e de autores para as listagens elaboradas, com
regularidade, pelo Plano Nacional de Leitura.

Os resultados esperados para o 2° Ciclo (5° e 6° anos de
escolaridade) incluem, no dominio da leitura, entre outros, a
capacidade para ler textos literarios, de forma sofisticada e critica
(tomando consciéncia do modo como os temas, as experiéncias e
os valores sdo representados).

Os descritores de desempenho no dominio da leitura para
apreciar textos variados e para ler textos literarios assinalam, para
este ciclo, entre outros elementos, a capacidade do aluno em
distinguir modos e géneros de textos literarios, identificar marcas
de literariedade, selecionar, por iniciativa propria e por gosto
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pessoal, obras para leitura integral e expressar afetivamente a sua
leitura dos textos.

A importdncia da escolha do corpus textual ¢
explicitamente assumida pelos programas (Reis, 2009) e justifica
a sua constituicdo enquadrada pelo Projeto Curricular de Turma
ou pelo Projeto Educativo de Escola, sendo os seus critérios
prioritarios os seguintes: a representatividade e qualidade dos
textos, a integridade das obras, a diversidade textual, a progressao
e a intertextualidade.

Assume-se que no 6° ano se devera atribuir maior atengao
ao texto literario. A sua leitura deverd “intensificar a curiosidade
e o desejo de pensar e de conhecer” (Reis, 2009: 102), permitindo
aos alunos solidificar habitos de leitura e constituirem-se como
membros de uma comunidade de leitores.

A concecao de leitura que aqui se defende, intimamente
interconectada com um contacto dos alunos com um leque
variado de textos pertencentes ao patrimoénio da literatura
universal para a infincia ou ao patriménio da literatura
(portuguesa, de expressdo portuguesa, ou estrangeira) visa
auxiliar o aluno a adquirir um determinado sentido critico e
responsabilidade para tragar o seu proprio percurso como leitor. 8

Mais uma vez remete-se a sugestao de textos e de autores
para as listagens elaboradas, com regularidade, pelo Plano
Nacional de Leitura, e disponiveis na respetiva webpage.

Defende-se que a educacao literaria dos alunos do 2° Ciclo
deveré privilegiar a diversidade na qualidade, reservando-se para
momentos mais adiantados do curriculo o acesso a titulos
inscritos no elenco dos textos chamados canonicos. Os
programas, na linha das orientagdes gerais ja explicitadas
anteriormente, sublinham a liberdade e a autonomia concedida ao
professor, quer no que respeita a selecdao dos titulos quer no que
concerne as atividades a desenvolver com vista as orientagdes
especificas de leitura.
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No que respeita a organizacao programatica para o 3° Ciclo,
os programas consideram que os alunos ja possuem um elenco
pessoal de leituras, relacionado quer com os seus interesses
pessoais quer com as atividades e leituras escolares realizadas
anteriormente, pelo que se esperard, neste ciclo, que os alunos se
posicionem enquanto leitores de obras literarias, situando-as em
funcdo de grandes marcos temporais e geografico-culturais,
reconhecendo aspetos relevantes da linguagem literaria e
estabelecendo relagdes entre a experiéncia pessoal e textos de
diferentes épocas e culturas.

Quanto aos descritores de desempenho, os programas
apontam, entre outros aspetos, para a capacidade de ler por
iniciativa e gosto pessoal, aumentando progressivamente a
extensdo e a complexidade dos livros e outros materiais
selecionados, exprimir opinides e problematizar sentidos face a
um texto lido ou ouvido, analisar e explorar processos
linguisticos e retorico-discursivos utilizados pelo autor na
construcdo de um texto literario, reconhecer e valorizar relagdes
de dialogo intertextual estabelecidas entre um texto e os seus
contextos, assim como apreciar uma obra enquanto objeto
simbolico no plano do imaginario individual e coletivo.

A escolha dos corpora, segundo critérios de
representatividade e qualidade dos textos, integridade das obras,
diversidade textual e a progressdo (Reis, 2009: 136-137), devera
permitir a criacdo de oportunidades multiplas para que os alunos
possam aceder a diferentes e significativas experiéncias de
contacto com o0s textos, tornando-se sujeitos autonomos na
capacidade de agir na e pela lingua, bem como na construgdo e
partilha de uma cultura literaria. Pela sua relevancia na formagao
do sujeito, os programas consideram indispensavel que os textos a
selecionar para leitura integral sejam incluidos no Projeto Curricular
de Turma.

A leitura é atribuido o papel de ajudar o aluno a consolidar
0 seu proprio percurso enquanto leitor e a sua autonomia face ao
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conhecimento. Neste sentido, sugere-se que a institui¢do escolar
deve proporcionar ocasides € ambientes favoraveis ao exercicio
da leitura, permitindo ao aluno, dentro da sala de aula ou em
atividades orientadas a partir dela, contactar com uma variedade
de textos onde encontrara respostas as suas inquietagdes,
interesses e expectativas. No campo da educagdo literaria, em
particular, os programas sublinham a importancia da promocao
da “leitura de textos de qualidade que abarquem a variedade que
a literatura apresenta, bem como a diversidade cultural e de
experiéncias que ela elabora” (Reis, 2009: 139).

No fundo, a perspetiva que os programas assumem ¢ a de
familiarizarem o aluno com produgdes textuais de qualidade
literaria, ensinando-o a ler, de forma arguta e critica, os textos.

3.2 A escolarizacdo da leitura literaria e as praticas de
rececao

“Passive readers are not lifelong readers. They see no
direct pleasure in reading, and they cannot determine how
to argue for or against a text.” (May, 1995: 17)

Frequentemente concebido como um retransmissor ou um
decodificador dos objetivos e orientacdes oficiais do ensino, o
manual escolar constitui, pelo seu estatuto e omnipresenga
funcional em contexto de sala de aula, um objeto pedagdgico
capaz de condicionar decisivamente a formacdo do leitor na
apreciacdo valorativa daquilo que ¢ a lingua e os seus usos. De
facto, pela selecdo que opera de textos, géneros, temas e autores,
pelas formas como interroga esses textos, e pelo modo como
legitima certas formas de perceber a lingua, o manual escolar
jamais ¢ passivel de ser encarado como um objeto
ideologicamente neutro.

Se a presenca de textos literarios, de autores consagrados, ¢
pratica usualmente comum nos mais diversos manuais escolares
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do 1° ciclo do Ensino Basico, as formas de interrogar os textos, as
questdes de compreensdo e de interpretagdo que sdo colocadas e a
analise do funcionamento da lingua, que esses textos propiciam,
levantam-nos fortes duvidas relativamente a concecdo que ao
leitor ¢ proporcionada acerca daquilo que ¢ a literatura e a lingua
nas suas utilizagoes estéticas.

De facto, omitindo a natureza ficcional e deliberadamente
pluri-isotopica do texto literario, os questionarios de interpretacao
tendem a configurar-se como espagos para a detecdo literal de
informag¢des de natureza referencial e univoca, que supostamente
os textos apresentariam, buscando-se neles uma unica mensagem
ou significado. Nao reconhecendo a especificidade do texto
literario e a existéncia de metodologias diferenciadas na sua
abordagem quando comparada esta com a abordagem de outro
tipo de textos como, por exemplo, os de natureza informativa ou
funcional, os alunos sdo frequentemente solicitados a copiar
dados cuja informagdo se encontra explicitamente patente no
texto.

No caso de narrativas, os questionarios tendem a privilegiar
uma metodologia de analise eminentemente estrutural: as
questdes incidem, com cardcter de predomindncia ou quase
exclusividade, em tdpicos como a identificacdo do lugar, tempo,
espaco, acdo e personagens, esquecendo-se a interconexao destes
aspetos com a promocgao deliberada e intencional de uma
pluralidade de significados.

Questdes que apelam ao reconhecimento de uma moral que
0 texto supostamente permitiria apreender ou que incitam o leitor
a realizar juizos de valor de natureza subjetiva ndo nos parecem,
de igual modo, favorecedoras de uma compreensdo adequada da
natureza e funcionalidade semiotica do texto literario.

Em alguns casos, particularmente quando se trata de textos
poéticos, estes sdo acompanhados por uma espécie de
minidiciondrios, os quais, para além de poderem conduzir a uma
certa inabilidade na pesquisa autonoma de informacdes,
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redutoramente explicam, frequentemente apenas numa das suas
multiplas ace¢des, termos supostamente ndo conhecidos pelo
leitor, reduzindo a possibilidade de Ileituras plurivocas e
polissémicas apenas a uma leitura — aquela que o termo
“traduzido” assegura e legitima.

Assim, os questionarios parecem esquecer que € por se
revelarem um mistério de sentidos que os textos literarios sdo
reconhecidos como obras de arte, ndo permitindo ao aluno
experimentar uma relacdo afetiva com eles, na acecao que lhe ¢
atribuida por Mercedes Gomez del Manzano (1987). A leitura
literaria, intrinsecamente polifonica pela sua natureza, ¢
transformada numa leitura que se quer predominantemente
asséptica e impessoal: a historia € estilhacada, a forma de
escrever do autor ndo ¢ objeto de reflexdo, e a propria leitura
individual e personalizada ¢ também recusada.

Ora, daqui decorre que, pela forma como o leitor ¢
convidado a olhar e a perceber o texto, este ndo parece interagir,
de facto, com ele. As promessas de frui¢do estética que o texto
potencialmente comporta, € que se encontram, alias, na base da
adesdo voluntaria e afetiva ao texto e a leitura (May, 1995),
jamais chegam a efetivar-se, uma vez que este ¢, em larga
medida, encarado como se de um fragmento de informagao
referencial ou factual se tratasse, buscando-se nele
primordialmente os dados literais e objetivos e postergando-se a
possibilidade de leituras genuinas de natureza conotativa e
simbdlica.

Por outro lado, a metafora, elemento inovador e criativo,
capaz de decisivamente assegurar uma singularizacdo do ato
preceptivo, ¢ frequentemente deixada na penumbra, como se os
sentidos tropologicos e a apresentacdo da lingua como entidade
plurivoca, susceptivel de gerar sentidos segundos, pudesse ser
perniciosa.

De igual modo, os diversos processos de intensificacdo
estilistica (Riffaterre, 1973) de que a literatura se socotre
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raramente sdo perspectivados na sua funcionalidade semidtica: ¢
comum, com efeito, a presenca de exercicios descontextualizados
de taxinomizag¢do gramatical que, esquecendo ou ndo dando o
devido valor & compreensao e exercitagdo da funcionalidade da
lingua, impossibilitam a crianca de experimentar a forca ilocutiva
e o poder perlocutério dos vocabulos. Nao a sensibilizando para a
coloracdo afetiva e imagética das palavras, ela ndo reconhece os
seus valores na expressdo singular de emocdes ou de ideias.
Impedida de experimentar a exploracdo criativa das multiplas
potencialidades do sistema modelizante primario, a crianga nao
acede a um conhecimento da lingua na pluralidade dos seus
contextos e fungdes, além de que a conquista de um pensamento
divergente e criativo, na acecdo que lhe atribui Christian
Poslaniec (2004), ¢ também claramente posta em causa.

Além disso, frequentemente solicitada a traduzir numa
linguagem utilitaria o significado de determinados elementos do
texto, a crianca adquire a ideia errénea de que a lingua literaria ¢
um mero sermo pulchrior ou uma forma imperfeita e vicaria de
um outro discurso mais correto representado pela linguagem dita
corrente ou utilitaria. A experiéncia estética da literatura é, por
conseguinte, completamente negada.

Ora, um tal concecdo do texto literario comporta
necessariamente consequéncias gravosas. Glenna Davis Sloan
(1991) interroga-se acerca do modo como tais convites para
passeios nos bosques da ficgdo poderdo, alguma vez, motivar os
alunos para uma adesao voluntaria e emocional ao texto literario.
Frustrando o crescimento imaginativo, recusando ensinar a ler
com inteligéncia, finura, perspicacia e espirito critico, as formas
de interrogar o texto propostas pelos manuais de modo algum
despertam no leitor a inquietagdo e a fome da leitura, condi¢des
para uma promocao genuina e efetiva da literacia.

Ora, este aspeto ¢ tanto mais grave quanto a recusa da
frui¢do da experiéncia estética se revela profundamente anti-
humanista: socializar a crianga com usos exclusivamente
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utilitarios e funcionalistas, recusar-lne o acesso ao poder
encantatorio e ao fascinio criador da palavra, ndo proporcionar as
condigdes para uma efetivo didlogo de negociacdo de sentidos,
significa priva-la de um conhecimento da lingua na pluralidade
das suas fungdes ¢ contextos de uso, fator determinante na sua
capacidade de agir na e pela lingua.

Além disso, a aceitagdo praticamente sem contestacao deste
modelo de leitura como o Unico susceptivel de poder ser
realizado em contexto escolar (um modelo que didatiza e
escolariza a leitura literdria e, em nome da avaliagdo e
certificacdo, a situa frequentemente num espago simbodlico
exterior as suas praticas sociais e a esfera do prazer e da fruicao),
constitui mais um entrave a uma adequada promocao da
educacao literaria.

Por outro lado, a complexidade inter-semiotica dos varios
codigos que estruturam o texto literdrio nao ¢ frequentemente
objeto de respeito ou sequer de reconhecimento. As adaptagdes
que se apresentam traduzem-se, usualmente, numa auténtica
destruicao e banalizagdo da complexidade estrutural do texto
literario: os textos sdo reduzidos, simplificados ou objeto de uma
reescrita pela qual o estilo original e unico ¢ profundamente
alterado. Muitos dos percursos simbdlicos e conotativos sao
postergados e o texto literario enquanto linguagem com a marca
do estético ¢ profundamente abalado.

O texto iconico, que frequentemente acompanha as
selegdes textuais, e que poderia contribuir para familiarizar o
leitor com indicios ou detalhes nao totalmente explicitados pelo
texto verbal, mas implicados, por uma questdo de coeréncia ou de
relevancia signica, permitindo-lhe assumir-se como um /eitor
participante (Demougin, 2004), capaz de ler o mundo por meio
de referentes intertextuais, ¢ usualmente percebido como uma
mera ilustracdo, quantas vezes em relacdo de explicita ndo
compatibilidade semantico-pragmatica com o texto verbal, ndo
contribuindo para a potencializagdo da dimensao intrinsecamente
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polissémica e pluri-isotopica que caracteriza ¢ define o texto
literario.

Por outro lado, mesmo que o leitor manifeste vontade de ir
mais além, prosseguindo na exploragdo das veredas do objeto
literario, aquilo que se regista ¢ frequentemente a impossibilidade
de os textos dos manuais escolares originarem outras leituras. A
quase completa auséncia de fontes de autoria (edigdo, editora,
data...) faz com que o texto adquira uma independéncia
relativamente a obra a que pertence e o autor seja desapropriado
dos seus textos. A ndo indicagdo completa dos elementos
bibliograficos que permitiriam, aos leitores interessados, obter
informagdes mais precisas, por exemplo, acerca das obras a que
os textos pertencem ou a €poca em que foram publicados, origina
que a possibilidade de estabelecimento de uma relagdo
frutificante com os textos e os autores seja posta em questao, ao
nao permitir-se a pesquisa autdbnoma e o reconhecimento destes
noutros contextos.

Um outro aspeto igualmente comum nos manuais escolares
do 1° ciclo do Ensino Basico ¢ o da pandplia de atividades que,
em nome da motivacdo e da sua pretensa validade cientifico-
pedagogica, desfiguram, por completo, a especificidade da obra
literaria e o contrato de dialogo que entre ela e o leitor se deve
estabelecer: palavras cruzadas, dramatizacdo de textos, ilustragao
dos mesmos e atividades similares ndo permitem ao texto, na
especificidade do seu policodigo, funcionar como mecanismo de
leitura do mundo; sdo, pelo contrario, elementos que, revelando-
se ostensivamente periféricos ao ato da leitura, em nada
consolidam ou expandem a competéncia literaria do leitor. Além
disso, como enfatiza Marisa Lajolo (2005), estas atividades,
frequentemente presentes quer nos manuais escolares quer em
livros para-didaticos (roteiros, livros de exercicios e fichas de
leitura), tendem a capitalizar a inseguranca e a falta de
preparacdo dos professores, contribuindo também, ainda que de

52



forma indireta, para uma certa desresponsabilizagdo do Estado
pela qualidade do ensino.

E neste sentido que Magda Soares (2003), num estudo em
que aborda o tratamento didatico de que sdo alvo os textos da
literatura infantil e juvenil em manuais escolares brasileiros, se
refere a uma escolarizagdo inadequada da literatura. Também
Marisa Lajolo (2005) tece duras criticas relativamente ao modo
como a literatura infanto-juvenil e, em particular, a poesia, sao
objeto de tratamento pela Escola e pelos seus principais
dispositivos pedagdgicos.

Nao possibilitando dar uma resposta apropriada a questoes
fulcrais como o porqué e o para qué estudar um texto literario em
contexto pedagogico, os manuais escolares de lingua portuguesa
para o 1° ciclo do Ensino Basico ndo parecem contribuir, de
facto, para a formagdo de verdadeiros leitores, isto ¢ de leitores
com capacidade para apreciar e fruir o espaco de liberdade e de
subversdo instaurado no e pelo texto literario.

Numa interven¢ao ocorrida no ambito do coloquio Sujeitos
Leitores e Ensino da Literatura, Catherine Tauveron (2004)
assinala os equilibrios dificeis entre a leitura imposta e a chamada
levitacao subjetiva, concluindo que a frequente auséncia de uma
forte e consistente formagdo em estudos literarios por parte dos
professores os leva ora a confundir os direitos do texto e os
direitos do professor e, por via das formas de interrogar o texto,
que comummente orientam as interacdes pedagdgicas, a impor a
sua interpretagdo, ora a permitir a concretizacdo de leituras
subjetivas e fortemente abusivas do texto literario, ndo
proporcionando ao aluno as condigdes para o estabelecimento de
um didlogo efetivo e produtivo entre o leitor e o texto.

“As adults we must learn to listen to children. Children
need to have the chance to develop into critical readers, to
learn to question, to formulate their personal evaluations
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based on the literary elements of the author’s writing
style.” (May, 1995: ix).

A solugdo passa, por conseguinte, como ja afirmamos
noutro lugar (Azevedo, 2004b), ora por eliminar essas linhas de
auxilio a leitura, apresentando os textos literarios em estado puro,
sem propostas de atividades redutoras (Ceia, 1999), ora por as
reformular adequadamente®, tendo por base um conhecimento
profundo e refletido acerca daquilo que ¢ a educacao literaria e o
seu papel potenciador na exercitagdo de outros saberes e
competéncias.

E quem diz intervir ao nivel dos manuais escolares, diz
também redefinir os lugares e os papéis atribuidos ao texto, ao
leitor e a leitura em contexto pedagodgico, aceitando e
promovendo ndo s6 um clima de liberdade, espontaneidade e
facil acesso ao livro e a literatura“, como também o direito a
aventura individual sobre a linguagem.

3% Num ensaio acerca da leitura literaria na escola, Marisa Lajolo (2005) alerta-
nos contra o idealismo ingénuo e o imediatismo de determinadas técnicas e
solugdes milagrosas, as quais, lidando frequentemente, de forma superficial,
com aspectos essenciais da questdo, passam ao largo das zonas profundas do
conflito. Fanny Abramovich (2004), reflectindo acerca do tratamento
metodologico da literatura infantil em manuais escolares brasileiros, sugere
que o aluno, ao invés de preencher fichas de leitura, que usualmente procuram
registar detalhes sem importincia, trabalhe com tudo o que uma historia
possibilita: as emogdes que provoca, as sensa¢des que mobiliza, a tristeza ou a
alegria que desencadeia, os horizontes que abre, as portas que fecha, a forma
inovadora ou ndo como o tema ¢ tratado, as relagdes intertextuais que
possibilita, partilhando, no fundo, as opinides pelas quais um livro pode ser
amado ou detestado.

*! Ainda que a leitura possa, de acordo com Magda Soares (2004), ser avaliada
em funcdo de interesses diversos (interesses utilitarios, para as classes
desfavorecidas, alternativas de expressdo e de comunicagdo, para as classes
favorecidas), o papel das bibliotecas, entendidas como efectivos espacos de
leitura e ndo apenas como locais para uma mera consulta, afigura-se hoje
fundamental para o surgimento de comunidades de leitores qualificados fora
de um espago estritamente académico. Nesta perspectiva, Edmir Perrotti
(1990a) enfatiza a importancia das bibliotecas e dos centros de cultura na
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Ora, esta redefini¢do dos lugares e dos papéis terd que
fazer-se, em larga medida, gracas a acdo do docente. De facto,
configurando-se os manuais escolares frequentemente como uma
espécie de script de autoria alheia, para cuja composicao os
professores ndo foram chamados ou consultados (Lajolo, 2005), e
comportando eles graves lacunas naquilo que respeita ao fomento
de uma adequada promogao da leitura e da educagao literaria, € o
docente que, desempenhando o papel de mediador, por
exceléncia, da relacdo aluno-texto, devera explicitar perante os
alunos as estratégias adequadas a sua correta operacionalizacao e
consecu¢dao. Tal implica, a necessidade de ele possuir um
conhecimento profundo acerca da lingua e do funcionamento dos
seus diversos dispositivos estilisticos e retoricos, dominando
também as formas de a transformar pedagogicamente em objeto
explicito de ensino e de aprendizagem. Todavia, ¢ também
imperioso que o professor seja ele proprio um bom leitor, que ndo
apenas gosta de ler, como I€ regularmente, exercitando essa
atividade cultural com intensidade e qualidade’’. De facto,
implicando a leitura, em larga medida, a manifestacdo de
comportamentos atitudinais, pelos quais se busca, perante a
insatisfagdo com o mundo, outras realidades, a sua promog¢ao
efetiva supoe, da parte dos mediadores, uma adesdao ao texto e a

promogédo da apropriagdo, compreensio e participagdo de todos os leitores do e
no mundo. Para uma exemplificacdo de enfatiza algumas estratégias
susceptiveis de concretizarem um acesso livre e espontaneo ao livro e a leitura
(como a biblioteca sonora no jardim de infincia, o banho de leitura, a leitura-
adivinha, os concursos, o rali de leitura, etc), cf. Christian Poslaniec (2004).

3 Paulo Bragatto Filho (1995: 86) assinala que uma tal actividade pode,
seguramente, ser contagiante: “os alunos percebem e sentem facilmente se o
professor cultiva a leitura e se interessa pelos livros: pelo destaque que ele da
as atividades de leitura; pelo proprio testemunho vivo do professor, lendo para
e com os alunos; pela forma expressiva e apaixonada de ler em voz alta para a
classe; pelos sabios e entusiasmados comentarios que tece sobre livros,
autores, assuntos, estilos, passagens dos textos, atencdo dos personagens, etc.”
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leitura®. SO deste modo é que a escola se podera constituir como
um efetivo lugar de transformagdo das praticas, ensinando os seus
alunos a resistir ativamente as tentativas de homogeneizacao
protagonizadas pelo mercado.

Assim, tendo em conta que os usos da lingua decorrem nao
s6 dos textos que se selecionam e se privilegiam, como também
das exercitagcdes que, em contexto pedagdgico, se reconhecem
como oportunas, ¢ fundamental que o docente adquira, ao longo
da sua formagdo, um rigoroso e so6lido suporte cientifico em
estudos literarios e em estudos linguisticos e que,
concomitantemente, se possa exercitar no dominio da leitura e da
interpretagdo textual, aspetos ndo dissocidveis de uma didatica da
escrita e do texto.

Nesta perspetiva, ¢ imperioso que ele reconheca a
importancia da literatura de potencial rece¢dao infantil enquanto
veiculo de iniciagdo ao mundo da cultura literaria e a outros tipos
de valores (Mendoza Fillola, 1999) e que, pelas suas praticas, ele
assegure uma adequada interacdo do aluno com os textos
literarios, estimulando-os a estabelecer formas de dialogo
frutuoso com eles, reconhecendo que, no funcionamento
pragmatico da lingua, o fendomeno literario se inscreve com
caracter de substancia e de essencialidade.

3 Enquanto actividade eminentemente cultural susceptivel de se desenvolver
genuinamente, a leitura supde a existéncia de modelos, protagonizados pelos
mediadores. Neste sentido, Ana Maria Machado (Machado ¢ Montes, 2003:
12) propde que a resposta relativa as técnicas para fomentar a adesdo ao livro e
a leitura seja substituida por uma outra: que podem as criangas fazer para que
os adultos leiam mais?
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