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Resumo

A literatura, objecto complexo sujeito a apropriagdes de natureza
diversa, podera considerar-se como uma das muitas componentes que
integram a realidade escolar, no ambito e no espago disciplinares do
Portugués.

Contudo, pela sua propria natureza, trata-se de um objecto cuja
apropriagao pelo campo da educagio se revela algo delicada. Por um lado,
tal como em muitas outras situagbes e em relagdo a outros objectos
introduzidos no campo educativo, o peso dos contextos primarios de
produgéo do discurso, nomeadamente o campo dos estudos literarios, bem
como a transposicdo tedrica de modelos e categorias desse e de outros
campos para o campo pedagégico, motiva uma reflexdo nao isenta de
contradicdes. Convira entéo clarificar que se trata de um trabalho inscrito no
campo disciplinar da Didactica do Portugués e, no quadro desta, na
Didactica da Literatura.

Reflectiremos igualmente sobre o objecto literatura, no sentido de
podermos caracteriza-lo enquanto susceptivel de se converter num objecto
diferente pela sua inser¢do no contexto escolar. A literatura e a literatura na
escola seriam duas realidades diferentes e seria esta ultima o objecto do
presente texto. Para tal, teriamos de considerar a existéncia de formas de
legitimacdo da existéncia da literatura na escola. Assim, e partindo do
modelo de discurso pedagogico apresentado por Basil Bernstein,
consideramos os textos programaticos como entidade legitimadora por
exceléncia e, a partir da qual tentariamos identificar os textos susceptiveis
de se configurarem como o canone literario escolar. Da mesma forma
consideramos a voz dos professores como susceptivel de, pelas
representagdes que podera deixar transparecer, fornecer dados relativos ao
estatuto, as fungdes do Portugués e as praticas pedagogicas em torno da
literatura, embora devamos destacar que a articulagdo de ambos os planos
considerados n&o se constitui como um processo de natureza especular.
PALAVRAS-CHAVE:

Didactica do Portugués; Didactica da Literatura; Discurso Pedagégico

Oficial; Programas Escolares; Canone Literario Escolar.
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Résumé

La littérature, objet complexe, exposé a de multiples appropriations,
de nature distincte, pourra étre considérée comme l'un des éléments qui
composent la réalité scolaire, dans le cadre et I'espace disciplinaires du
Portugais.

Toutefois, sa propre nature rend son intégration dans terrain de
Iéducation un procés trés délicat. D'autre coté, comme d'ailleurs pour
beaucoup d'autres situations liées a l'insertion d’objets distincts dans le
contexte éducatif, le poids des contextes primaires de production discursive,
nommément les études littéraires, aussi bien que la transposition directe de
modéles et catégories, posent des problémes et imposent une réflexion
souvent contradictoire. Ce travail s’inscrit donc, sans aucun doute, dans le
cadre de la Didactique do Portugais et, plus spécifiquement, dans celui de la
Didactique de la Littérature.

Nous réfléchirons aussi sur I'objet littérature, une fois qu'il peut étre
transformable dans un objet différent, par son intégration dans le contexte
scolaire. La littérature et la littérature que I'école légitime, seraient deux
objets différents. L'objet de ce travail serait la littérature Iégitimee par I'école.

Nous devrons donc considérer aussi 'importance de la réflexion a
propos des formes de légitimation de le littérature a I'école. Dans ce
domaine, nous avons conféré, en fonction du modéle de discours
pédagogique proposé par Basil Bernstein, une importance particuliére aux
programmes officiels. A partir de ceux-1a, notre analyse visera la délimitation
des contours du canon littéraire scolaire. Nous avons aussi conduit des
entretiens a fin d’écouter la voix des professeurs, car nous sommes
convaincus que nous y pouvons trouver des données relatives au statut, aux
fonctions et aux pratiques pédagogiques accueillies par la discipline de
Portugais et strictement liées a la littérature. |l faudra ne pas oublier que
Particulation des ces deux plans distincts est loin pouvoir étre considérée
comme un procés de nature spéculaire.

Mots-clés :
Didactique du Portugais; Didactique de la Littérature ; Discours

Pédagogique Officiel ; Programmes Scolaires ; Canon Littéraire Scolaire.
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INTRODUGAO

As flutuacdes e alteragdes verificadas no plano alargado das
estruturas sociais no seio das quais, componentes de natureza diversa
interagem, estabelecendo entre si relagdes de natureza e &mbitos também
distintos, ndo se processam sem que possamos identificar sinais que nos
permitirdo especular sobre a verdadeira relevancia e o impacte efectivo de
tais processos.

O contexto educativo, entendido como o espago e o tempo no qual
se formulam e reformulam as expectativas e as concretizagbes de
determinada sociedade, num dado intervalo cronolégico, relativamente as
geragbes futuras, emerge como terreno particularmente sensivel a
mudanca, ao que a despoleta, ao préprio processo bem como aquilo que o
corporiza, aos seus efeitos a curto, médio e longo prazo.

O percurso do sistema educativo em Portugal, desde a fundagao dos
Liceus até ao momento presente, bem como o caminho trilhado pela
disciplina de Portugués, nesse mesmo periodo, e a forma como, de modo
particular no caso do Ensino Secundario, este se desenha, estrutura e
concretiza adquire uma visibilidade muito particular, potenciando a

identificacéo de algumas questoes cuja formulagéo nos parece, no ambito



de um trabalho com as caracteristicas do que nos propomos apresentar,
ser relevante.

Essas questdes, e a tentativa de fornecer contributos no sentido de
encontrar possibilidades de resposta para as mesmas, implicardo a
sinalizagao de aspectos que, em foruns especializados e fora destes, tém
vindo a ser objecto de discussdo em torno do espago disciplinar do
Portugués. Dentro desta discussdo que, genericamente, poderiamos
considerar envolver a disciplina de Portugués, particularmente nos niveis
posteriores aos que tém correspondido a escolaridade obrigatdria,
identificamos como particularmente sensiveis as questées que a presenga
da literatura, do texfo literario, em contexto escolar levantam. As
formulagbes mais mediatizaveis e mediatizadas do problema indiciam
estarmos longe de um problema simples, quer pelas proprias
caracteristicas dos referidos objectos textuais, quer pelas fungbes que Ihe
poderao ser atribuiveis, no contexto formal que os acolhe.

Por outro lado, fara sentido, em nossa opinido, que estas questoes
sejam colocadas no plano de uma investigagéo inscrita num campo como o
da investigacdo em Educagdo e, mais especificamente, no ambito da
Didactica do Portugués. Pretendemos reflectir sobre a literatura mas
propomo-nos fazé-lo a partir da caracterizagdo do processo pelo qual
aquela adquire forma na escola, com particular incidéncia para o seu
enquadramento nos planos da produgédo e reproducéo do discurso

pedagdgico.’

' Como adiante clarificaremos, o conceito de discurso pedagdgico que adoptamos
corresponde ao formulado por Bernstein (1990).



Procuraremos construir o presente texto, tal como ja o referimos,
enquanto possibilidade de obtencéo de dados que nos permitam contribuir
com alguns subsidios que entendemos relevantes na tentativa de resposta
ou na reflexao sobre questées como as que passamos a formular: Como se
caracteriza o espago disciplinar que designamos de Portugués? Que
caracteristicas apresenta o discurso pedagogico oficial neste ambito? Que
condigdes de existéncia assume a literatura que franqueia as portas da
instituicdo escolar? Que literatura se ensina? Que contornos podera
assumir o canone literario escolar? Que instancias entendemos como
relevantes na legitimagdo da literatura como conteudo? Que
representagdes poderao emergir, relativamente a todas as questoes
anteriormente formuladas? Em que campo disciplinar se inscreve um
trabalho que procure levantar estas questdes ou que tente encontrar
elementos no sentido de formular possibilidades de resposta?

De forma muito sumaria, passaremos a dar conta da forma como o
texto se estrutura. Deste modo, num primeiro capitulo, procederemos a trés
tarefas de natureza distinta; a delimitagdo do(s) objecto(s) e dos objectivos
do trabalho; a inscrigao do presente texto no campo disciplinar da Didactica
do Portugués, procedendo a uma caracterizacdo do mesmo; a
apresentagédo das perspectivas metodolégicas e respectiva fundamentacao.

Num segundo capitulo, apresentaremos um conjunto de reflexdes
em torno de alguns referenciais tedricos que, em planos distintos,
fundamentam as nossas opgdes nos diferentes momentos do trabalho. No
plano da analise do discurso pedagogico, recorreremos ao modelo proposto

por Basil Bernstein (1990); no plano da reflexéo sobre as condicdes de



existéncia da literatura na escola, procederemos a uma reflexao quer em
torno das especificidades do objecto literatura, quer em torno das questoes
que se prendem com a leitura, em geral, e a leitura do texto literario, em
particular.

Num terceiro capitulo, para além de uma breve caracterizagdo do
percurso da disciplina de Portugués nos planos diacronico e sincronico,
procederemos a andlise dos textos legais que nos permitirao caracterizar
os discursos que precedem os momentos de intervengéo sobre os textos
programaticos. Analisaremos, igualmente neste capitulo os textos
programaticos compreendidos no intervalo cronolégico considerado (1895-
2002), com particular incidéncia na identificagdo dos processos de
construcao do canone literario escolar.

Num quarto capitulo, trabalharemos sobre entrevistas elaboradas a
professores, no sentido de proceder ao levantamento de um leque de
categorias passiveis de serem identificadas, no discurso dos professores,
relativamente as questdes transversais a globalidade do trabalho, como
representagdes, um olhar sobre as praticas e sobre o discurso de quem as

concebe.



CAPiTULO |

QUESTOES DE ENQUADRAMENTO DO
TRABALHO



1. OBJECTO(S) E OBJECTIVOS DO TRABALHO

Na sequéncia das consideragées apresentadas no ponto introdutorio,
importara clarificar que ndo tomamos como objecto a literatura. Esta
delimitagdo inicial pela negativa pretende peremptoriamente evitar aquilo
que poderia ser o equivoco de, & partida, se poder assumir que estamos

perante um trabalho sobre literatura, fout court.

O campo disciplinar em que nos movemos néo € o dos estudos
literarios mas sim, no campo mais alargado das ciéncias da educagéo, o da
Didéactica do Portugués e, dentro desta, o da Didactica da Literatura. Desta
forma, o0 nosso objecto sera a literatura que vé a sua existéncia na escola
legitimada. A institucionalizagdo da literatura e respectiva reconfiguracao,
mediante a sua entrada no espaco formal da escola, convertem-na num
objecto forcosamente diferente da literatura entendida em sentido
abrangente. Sera fundamental assumirmos que as areas de interseccéo
entre o estudo da literatura e o estudo daquilo que da literatura se corporiza
na escola sao vastas, a comegar pela prépria materialidade dos textos, ou,
por exemplo, pelo conhecimento gerado nos ambitos da teoria e historia
literarias, cuja convocagdo se revela, no minimo, uma inevitabilidade.

Procedemos a uma delimitagdo do objecto ndo em funcdo da sua



materialidade mas, sobretudo, por referéncia ao campo disciplinar no qual
este trabalho se inscreve. Do nosso ponto de vista, o olhar que se langa
sobre o objecto define-o mais do que a sua propria materialidade. O olhar
de quem aborda determinados dados, factos, materiais, com determinadas
caracteristicas, conforma-os e delimita-os como objecto no sentido em que
a investigacdo, mediante a formulagéo de objectivos, as opgcoes de caracter
metodologico e outras especificidades do seu desenho, conduzira a uma

caracterizagdo desse mesmo objecto necessariamente diferente.

Por outro lado, ao procurarmos identificar os contornos que o canone
literario escolar pode assumir, somos conduzidos, inevitavelmente, a
andlise dos documentos que lhe conferem a dimensdo oficializada,
resultante da validacdo de tais processos ao nivel das instancias de poder.

Assim sendo, a analise dos documentos programaticos nos quais o
referido canone literario escolar é formalmente constituido afigura-se como
uma etapa preliminar indispensavel, porque contextualizadora, e
incontornavel no sentido em que ambas as realidades - programas e
respectivo processo de formulagdo/validagdo - séo logicamente
indissociaveis. Os textos programaticos convertem-se, deste modo, em
objecto deste trabalho, quer no plano diacronico, quer no plano da
sincronia, abrangendo o periodo compreendido entre 1895 e 2002, sendo
que consideraremos, em sentido amplo, a sincronia como englobando os

ultimos vinte anos, sensivelmente.

Importara entdo proceder a uma analise dos programas de
Portugués que abranjam os niveis de escolaridade que correspondem, nos

diversos momentos, aquilo que, no actual quadro curricular, se considera o



Ensino Secundario, no sentido de identificar os textos/autores que se
impéem como canénicos. Para tal, analisaremos o corpus constituido pelo

seguinte conjunto de textos:

= Decreto de 14 de Setembro de 1895;

» Decreto n° 1, de 3 de Novembro de 1905;

» Decreto n° 6: 132, de 26 de Setembro de 1919;

= Decreto n°® 6:316, de 30 Setembro de 1919;

= Decreto n° 12:594, de 2 de Novembro de 1926;

= Decreto n° 20:369, de 8 de Outubro de 1931;

= Decreto n° 27:085, de 14 de Outubro de 1936;

= Decreto n° 37:112, de 22 de Outubro de 1948;

= Decreto n° 39:807, de 7 de Setembro de 1954;

= Despacho do SEEBS, de 20 de Agosto de 1979;

= Despacho 124/ME/91, de 31 de Julho;

= Orientagdes de Gestdo do Programa de Portugués (A e B), para o
ano lectivo de 1996/97,;

= Programa de Portugués (10° ano, com data de homologagao 23 de

Maio de 2001; 11° e 12° anos, com data de homologagao 23 de Maio

de 2002).

Entendemos ainda que, mesmo assumindo que se lhes confere um
estatuto de menor relevancia, seria determinante procedermos a analise de
um conjunto de outros textos legais que se prefiguram como
enquadramento relativamente aos proprios textos programaticos, nao
apenas no sentido em que os precedem mas, sobretudo, porque tornam

presentes algumas das marcas daquilo que poderiamos considerar como o



discurso caracteristico dos periodos de mudanca. Trata-se de um conjunto

de textos que nos permitem, no ambito do discurso pedagégico oficial,

identificar, na grande maioria das situagdes, para cada um dos momentos a

que correspondem os documentos, dois vectores estruturantes: um

discurso que reflecte a percepgéo e /ou a avaliagdo do estado do ensino

em Portugal e, por outro lado, um discurso de resposta a essa mesma

avaliagdo. Este corpus é entéo constituido pelos seguintes textos:

Decreto de 22 de Dezembro de 1894,

Decreto de 14 de Agosto de 1895;

Decreto de 29 de Agosto de 1895;

Decreto de 29 de Agosto de 1905;

Decreto n°® 4:650, de14 de Julho de 1918;

Decreto n°® 12:424, de 30 de Setembro de 1926;
Decreto n° 13:056, de 20 de Janeiro de 1927;
Decreto-lei n° 27:084, de 14 de Outubro de 1936;
Decreto-lei n°® 31:544, de 30 de Setembro de 1941,
Decretos-lei n°® 36: 507 e 36:508, de 17 de Setembro de 1947,
Lei n° 5/73, de 25 de Juiho;

Decreto-lei n°® 491/77, de 23 de Novembro;
Despacho Normativo n°® 140-A/78,;

Despacho Normativo n® 135-A/79, de 5 de Junho.

O periodo por nés abrangido situa-se entre o actual momento e os

finais do século XIX, correspondendo o ponto de partida a intervengéo no

sistema educativo Portugués que viria a ficar conhecida como a Reforma

de Jaime Moniz, uma vez que, se tentarmos, de forma bastante sumaria,

10



caracterizar o percurso do ensino secundario e das diversas tentativas de
(re)estruturagdo e regulamentagao de que este foi alvo, ao longo do século
XIX, seria licito considerarmos que este,
“l...] apesar dos esforgos empreendidos em 1836 e 1860, nunca
chegara a possuir uma organizagdo comparavel com o
funcionamento regular e racional que caracterizava os sistemas
educativos de outros paises europeus, entrou definitivamente
em crise a partir da década de 70, envergando por uma

progressiva decadéncia que culminou nas desastrosas
reformas dos finais dos anos 80.” (Proenca, 1997, p. 225)

Este conjunto de documentos conformam entdo a reforma do ensino
secundario que “[...] bem merece o nome de reforma pelas profundas
alteragbes estruturais que introduziu no sistema escolar liceal, entao em
completa decadéncia [...]” (Carvalho, 1996, p. 630) ou, dito de outra forma,
“Estes diplomas marcam o comego de um novo periodo na evolugéo da
instrugdo secundaria e representam o facto mais importante desde a

fundagao dos liceus, em 1836, por Passos Manuel.” (Valente, 1973 p. 64)

Pareceu-nos mais vantajoso, dado o tipo de analise que
pretendemos elaborar neste trabalho, partirmos deste momento em que
parece ser atingido um determinado ponto de equilibrio. Dai a nossa opgao
de iniciarmos esta abordagem na diacronia com a analise dos documentos
referentes a esta data, até pelo destaque que os estudos humanisticos e,
particularmente, a disciplina de Lingua e Literatura Portuguesa, adquirem

na sequéncia desta mesma reforma.

Convira igualmente, a este propdsito, clarificar de modo prévio a
nogdo de programa por nés adoptada neste contexto. Referir-nos-emos a

programa, partindo de um entendimento dessa realidade que o posicione

11



genericamente como o documento que, assumindo um vincado cariz

normativo e prescritivo, seja susceptivel de englobar

“...] los minimos comunes a toda una sociedad, lo que
constituye la “estructura comun de una cultura” y las previsiones
generales respecto a las necesidades de formacion y respecto
al desarrollo cultural y técnico de esa misma sociedad.”
(Zabalza, 1989, p. 15-16)?

Consideraremos, num plano mais restrito, também o programa como
documento que encerra, pela sua natureza e fungdes especificas, as
fungbes globais de selecgdo e de coordenagéo ligadas, seja aos corpos
docente e discente, seja a qualquer outro interlocutor do processo
educativo, bem como as proprias relagdes entre estes estabelecidas. A
primeira fungéo prender-se-a com o estabelecimento dos indicadores
minimos que permitirdo transitar de um nivel escolar para o seguinte; a
segunda dira respeito & determinagédo das normas de conexao € vinculagao
entre as diversas fases que constituem o percurso da escolarizagao. Neste
sentido, sera licito considerarmos o programa como garantia da

continuidade do sistema educativo.

Fora do corpus estara a realidade composta pelos textos presentes
nos media, que, ainda que tendo vindo a conquistar terreno face a outros
discursos, nomeadamente no que se refere aqueles produzidos no campo
cientifico, pela capacidade de interagir de forma muito notéria com a

opinido publica.

2 Veja-se, a este proposito, a forma algo reducionista como Walker & Soltis (1992)
equacionam esta questdo no topico “Teaching the Basics’, ao formularem a questdo “What
studies are so basic as to be required of every student?” (p. 27)

% A proposito das mais recentes alteragdes operadas no sistema educativo e do impacte
destas ao nivel da produgéo de textos nos media, veja-se o texto de Castro (2005), no
respectivo ponto 5. “Os media e a construgéo do(s) sentido(s) da Area do Portugués” (pp.
55-62). De notar ainda, a este respeito, dois aspectos: por um lado, muitos dos textos
surgidos nos media s&o da autoria de sujeitos posicionados naquilo que considerariamos o
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Em fungdo das questoes que sinalizamos no texto introdutorio,
destacaremos, de entre outras instancias de legitimagdo da literatura na
escola, os textos oficiais, nomeadamente os programas escolares, e, no
plano da pratica pedagdgica, a voz dos professores. Os primeiros
conformam, ainda que ndo de forma exclusiva, aquilo que da literatura a
escola selecciona como valido e os segundos assumem a forma como
aquilo que o discurso oficial seleccionou € colocado ou n&o no centro do
processo de ensino-aprendizagem. Parece-nos, assim, produtivo,
adoptando a formulagdo apresentada em Castro (2005), distinguir o
discurso instituinte, de que os programas escolares sdo a expressdo mais
evidente, de um discurso constituinte, no qual inscreveriamos, enquanto
exemplo, os manuais escolares ou as praticas dos professores. A voz dos
professores, o conhecimento das representagcdes que estes constroem no
interior, bem como nas fronteiras destes dois niveis de discurso, permitirdo
aceder a relagdo entre os niveis de produgéo e de reproducgéo do discurso
pedagdgico que, apesar de poderem manter entre si relagoes de regulagao
matua, n3o perdem autonomia e, por conseguinte, n&o inviabilizam a
eventual emergéncia de contradigées e/ou tensbes: “Entre o que os
programas escolares estabelecem e aquilo que os professores (ou certos
grupos de professores) dizem e fazem podem existir (e, de facto, existem)

descoincidéncias.” (Castro, 2005, p. 35)

campo cientifico o que revela uma subida exponencial da comunicagdo massificada como
arena na qual os argumentos inicialmente apresentados nos campos primarios de
insercdo; por outro lado, o recurso aos media, nomeadamente ao mais antigo de entre
eles, a imprensa, ndo &, de forma alguma, uma novidade. Como exemplo disso, veja-se o
texto de Novoa (1993) que retine uma série de intervengdes satiricas, correspondentes ao
periodo compreendido entre 1886 e 1906, ilustragdes, que visam denunciar a incapacidade
do poder politico para efectivamente reformar o sistema nos seus varios niveis.
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No sentido que anteriormente apontamos, sendo 0 nosso objecto a
literatura na escola, ndo poderemos deixar de reflectir sobre a comunicagao
literaria, sobre algumas das suas caracteristicas, sobre as possibilidades e
consequéncias da sua escolarizagédo e sobre as questoes que giram em
torno do canone literario. Reflectiremos igualmente sobre questoes
inerentes a leitura, pelo que de indissociavel existe entre esta problematica
e a da literatura na escola. Ndo sera contudo nosso propésito reduzir o
fenémeno literario, a comunicagdo literaria, & sua dimensdo
institucionalizada.* Parece-nos antes mais adequado entender que a
literatura, em geral, e a literatura que a escola legitima serao objectos de
natureza distinta por referéncia ao campo disciplinar que elege essas
realidades como objecto. Tal perspectiva nao exclui a presencga da literatura
num contexto como o escolar. Parece-nos antes que a distingéo entre os
niveis do “nous” e da “diandia”’, se podera revelar, em certa medida,
produtivo neste momento da reflexdo, na medida em que nos possibilita
equacionar se aquilo que é objecto de ensino sera a literatura ou apenas 0

conhecimento que, gravitacionalmente, em torno daquela se move.

Partindo para a formulagdo dos objectivos fundamentais do trabalho,

propomo-nos:

» |dentificar funcdes especificas atribuidas a disciplina de
Portugués, nos planos diacronico e sincronico.
» |dentificar os autores ef/ou textos que foram trazidos para a

escola tendo sido, posteriormente mantidos como

4 Neste contexto, o termo institucionalizada correspondera directamente a escolarizada.
Mais adiante reflectiremos sobre a literatura enquanto instituicdo, deixando estes dois
termos de apresentar uma correspondéncia directa.
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determinantes, relegados para um plano secundario ou até
mesmo, e eufemisticamente, esquecidos, procurando
portanto reflectir sobre o processo de
constituicio/construcio do canone literario escolar bem
como caracteristicas que este podera apresentar.
Conhecer algumas das instincias que nos parecem ter
vindo a ser determinantes nesses processos, conferindo
especial destaque aos documentos programaticos e outros
textos legais que possam revelar-se relevantes enquanto
expressdo da recontextualizagdo oficial do discurso
pedagogico oficial.

Caracterizar aquilo que da literatura ou do trabalho sobre
esta é validado, ao nivel da pratica pedagégica,
conferindo especial destaque a voz dos professores,
instancia de legitimagao efectiva e substantiva no plano da
recontextualizagdo pedagégica do discurso pedagogico
oficial.

Articular, na analise do discurso pedagégico, os planos
recontextualizacdo oficial e de recontextualizagéo
pedagégica, partindo do principio de que entre este e aquele

nao se estabelece uma relagao de tipo especular.
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2. CARACTERIZAGAO DO CAMPO DE INSCRIGAO DO TRABALHO: A
DIDACTICA DO PORTUGUES, A DIDACTICA DA LITERATURA

Considerando o campo da Didactica do Portugués, este apresentar-
se-a como um terreno de confluéncia, relativamente ao qual surgem, nao
raras vezes, tensdes e indefinicdes, reais ou artificiais, inerentes a sua
condigdo de espago de reflexdo, investigagdo que, podendo reivindicar
legitimamente o seu estatuto de campo disciplinar autbnomo, se confronta
ainda com resisténcias de natureza e origem dispersas, cujo peso nos
parece ter vindo progressivamente a tornar-se menos expressivo. Essas
resisténcias representardo, numa maioria significativa das vezes, a
emergéncia de uma necessidade de demarcagéo de territério académico,
nos planos da pratica docente ou da investigagdo, que radicam mais em
fronteiras de ambito institucional do que epistemolégico. Branco (2003),
num registo que o proprio autor assume como de caricatura, apresenta
aquilo que caracteriza como ‘[...] terreno de fogo cruzado entre dois
grupos: de um lado, os soldados da Academia Literaria [...]; do outro,
alguns guerrilheiros das Ciéncias da Educagdo [...]1” (p. 27) Embora
caricatural, a construgéo deste cenario tera partido da constatagao de que a
investigacdo em Didactica tendera a inscreve-se em territorios e a eleger

objectos e procedimentos metodolégicos que a tornam, ainda que muitas
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vezes apenas aparentemente, vulneravel a um discurso critico, cuja génese
assentara numa logica de demarcagdo de territérios académicos,
conducente & manutencdo do status quo. As estruturas formais que, ao
nivel do ensino superior, acolheram o trabalho realizado neste campo
acabam por determinar o actual posicionamento da Didactica do Portugués,
seja partilhando o espago com estudos linguisticos ou literarios, seja
integrada em faculdades, departamentos de educagéo e outras estruturas
de natureza similar assumindo designagdes relativamente heterogéneas.

Uma outra constatagdo consistira no facto de que a emergéncia
deste espago surge, de forma indissociavel, ligada ao percurso mais
recente da formacao de professores, com particular incidéncia na formagéo
inicial, e a forma como aquela foi sendo concebida e concretizada nos
planos de estudos das diversas licenciaturas que, nas diferentes
instituigbes de ensino superior, foram elaborados e implementados com
esta finalidade, nuns casos de forma mais declarada que noutros.®

No momento presente poderiamos afirmar, relativamente a natureza
de um campo como o da Didactica, que “[...] longe estao os tempos em que
se lhe colava uma imagem demasiado unitarista, generalista e normativa
[...]" (Neto, 2003, p. 15), opinido reforcada por Alarcao (2003) ao apontar
essa ‘[...] natureza normativo-prescritiva [...] (p.29) como um dos

fantasmas identificados ha mais de uma década atras pela autora.®

® Em parte introdutéria do texto de Andrade (2003) “procura-se tracar o percurso da
disciplina e daquilo que se designa por “pensamento didactico’. Estas reflexdes sao
reforgadas no texto que assume a forma de comentario ao anterior. (Lourengo, 2003) O
texto de Belo (2003) elege como central os textos publicados sobre didactica das linguas e
literaturas publicados em revistas educacionais e outras, podendo o simples
reconhecimento da existéncia desse corpus configurar-se como um indicador relevante.

® Veja-se a este respeito o texto “A Didéactica Curricular: Fantasmas, sonhos, realidades”
(Alarcdo, 1991). Ainda a titulo de exemplo de obra com estas caracteristicas, veja-se a
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Retomando a problematica da delimitagdo/autonomizagao do campo
da Didactica, ao tentarmos inventariar algumas nogdes neste &mbito
avangadas, nas Ultimas décadas, por autores que, de formas diversas e
complementares, ndo apenas em Portugal, se tém debrugado sobre esta
problematica, encontraremos provavelmente constantes no tipo de
afirmag6es produzidas, e na forma como se encara a realidade designada
pelo termo.” Eventualmente, no momento presente, podemos afirmar que a
Didactica

“{...] & hoje vista como um todo plural mas sistematico que, nao

abdicando de pugnar pela consolidagéo do seu proprio estatuto

epistemoldgico, faciimente percebe que os caminhos para tal
afirmacéo s6 podem fazer-se [...] em dialogo e cooperagéo
epistemolégica e metodoldégica com as outras ciéncias da
educagdo, com as dareas de conhecimento ou temas

especificos com que dialéctica e imperativamente se tem de
cruzar [...].” (Neto, 2003, p. 15)

Contudo, e percorrendo algumas paginas de entre as muitas
surgidas, em publicagdes de ambito e natureza diversos, sera possivel
recolher algumas marcas de um discurso resultante da procura de uma
identificagdo/delimitagdo/demarcagao daquilo a que poderiamos considerar
como o campo da Didactica. O principal obstaculo residiria em evitar-se
uma caracterizagdo da Didactica tao restrita, pela excessiva circunscrigao

do seu objecto, que nao nos permitisse diferencia-lo dos das disciplinas que

Didéactica da Lingua Portuguesa, Formas de Expressdo e Comunicagédo (Pestana, 1974),
na qual serdo paradigmaticos pontos como “Tipos de escrita. Inclinagéo e tamanho da
letra” (p.103) ou “Qualidade e uso dos utensilios”, do qual extraimos um periodo que nos
parece esclarecedor: “Papel. Recomenda-se liso e de tom amarelado, cinzento ou verde
claro, de preferéncia ao branco, porque este reflecte muito a luz e fatiga a vista.” (p. 111)
Destaque-se que esta obra apresenta as caracteristicas de um manual escolar, de acordo
com um dos sentidos que Choppin (1992) atribui ao termo: “[...] ouvrages qui, bien que
n'ayant pas été congus & l'orgine pour dés éléves, ont acquis par la suite une dimension
scolaire.” (p. 15)

” Frias (2003), como o proprio titulo do texto revela, analisa os “Conceitos de Didactica
subjacente(s) a Programas de Didactica/Metodologia do Ensino da(s) Lingua(s), reflectindo
igualmente sobre a emergéncia do campo da didactica e sobre as flutuagbes nas
designacdes para este adoptadas..
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funcionariam como disciplinas de referéncia ou, por outro lado, tao
abrangente que a convertesse no “totum revoltum” a que Bronckart e
Schneuwly (1996) aludem. Alarcdo (2003), refere-se, num sentido
aproximavel, a forma como algumas vozes criticas, nas décadas de oitenta
e noventa do século XX, designaram a Didactica de “[...] “caldo” traduzindo
com esse pejorativo epiteto a ideia de que nédo se estava perante uma area
cientifica definida e credivel [...].” (p. 35) Na pratica, corresponderia a
criticas desse teor, um entendimento do campo da Didactica
suficientemente impreciso, que a si tudo atrairia € no qual tudo poderia

estar contido.

Partiriamos do pressuposto de que, na sua esséncia, o campo da
Didactica do Portugués revelar-se-ia, quer pelas caracteristicas do(s)
objecto(s) escolhido(s), quer pelas especificidades da investigacao que no
seu ambito vai sendo realizada, quer ainda por outras manifestagcdes que
dentro dos seus limites sdo acolhidas, tais como publicagéo de revistas da
especialidade, realizagdo de reunides cientificas de dimensao e natureza
diversas, criacdo de associagdes cientificas e outras, um espaco inter, pluri
e transdisciplinar por exceléncia.® Todavia, mesmo considerando a
transdisciplinaridade como estruturante do campo da didactica num
passado recente, Alarcdo (2003) reconhece tratar-se de uma reivindicagao
potenciadora de fragilidades: “Nés préprios, os didactas, sentiamos algum

orguho em nos considerarmos actores transdisciplinares, embora

8 A este proposito, veja-se a “Introducao” ao texto de Mello (1998), pp. 11-19.
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reconhecéssemos, no intimo, que a exigéncia desta caracteristica
fragillizava a nossa competéncia.” (p. 35)

A convocagdo de saberes, originalmente produzidos em
determinadas areas de especializagéo, tais como os estudos linguisticos ou
os estudos literarios, entendidos em sentido abrangente e aqui apontados
enquanto exemplos mais evidentes e significativos, nao implica a sua
apropriacdo enquanto subtracgdo ao campo disciplinar de origem.
Considerando que tal perspectiva, ndo apenas se revelaria destituida de
fundamento mas, sobretudo, totalmente improdutiva, sob todos os pontos
de vista, o influxo de conhecimento gerado em determinados campos
disciplinares implica a justificagdo desta integragdo numa perspectiva
produtiva. Sendo indiscutivel que os objectos, ndo sendo necessariamente
comuns, apresentam, n3o raras vezes, zonas de intersecgao muito
significativas, sera natural que estas zonas sejam passiveis de se
constituirem enquanto quadros de analise para objectos especificos ou
enquanto o préprio objecto. Nesta medida, sera legitimo considerar que
uma mesma realidade possa configurar-se como um objecto diverso,
dependendo dos objectivos que, com a investigagéo que o elegeu como
central, se pretende atingir.

Por outro lado, e na sequéncia do que referimos atras, considerando
que a publicagdo de obras de referéncia, de natureza diversificada, das
quais destacariamos enciclopédias ou dicionarios, nomeadamente o0s
especializados em dominios concretos do saber, constitui um marco

importante para qualquer campo disciplinar, a edicdo de um Dicionario de

® para as questdes que se prendem com os conceitos de multi, inter e, sobretudo,
transdisciplinaridade, veja-se o texto de Nicolescu (2001).
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Didéactica das Linguas, da autoria de Daniel Coste e Robert Galisson é
passivel de ser analisavel como indicador da existéncia de um campo
disciplinar com um relativo grau de autonomia, ao cometer-lhe um Iéxico
especifico, podendo este facto constituir-se enquanto um ponto de partida
para a clarificagdo que nos propomos efectuar. No entanto, nesta
publicagado, cuja primeira edigao portuguesa remonta a 1983, no “Prefacio a
Edicao Original’, os autores deixam transparecer, aquando da justificagéo
do titulo, o caracter pouco consensual do termo, apontando eventualmente

para Didactica como uma segunda escolha:

“Tinhamos inicialmente pensado em Dicionario de linguistica
aplicada e de metodologia do ensino das linguas, mas
depressa nos apercebemos de que este libelo explicativo,
correspondendo embora ao contetdo da obra, era demasiado
longo para servir de titulo a um dicionario. Abandonamos pois
as expressoes “Linguistica aplicada” e “metodologia do ensino
das linguas”, que s&o solidarias entre si ja que se referem a
duas disciplinas complementares no dominio em causa, em
favor de uma expressao Unica, muito mais lapidar, que de um
modo geral as pode englobar ambas [..] e que oferecia a
vantagem de proporcionar uma sigla comoda [...].” (Coste &
Galisson, 1983, p. 7)

E notério que a opgao pelo termo se configura como uma escolha da
expressio que parece apresentar vantagens nao substantivas uma vez que
nao deixa de ser curioso que um dos critérios decisivos seja a maior ou
menor extensdo das expressdes que se configuraram como possiveis
titulos do dicionario em questdo, bem como a “comodidade” proporcionada
pela sua utilizagdo, ainda que se afirme o termo didactica como uma
expressdo lapidar e abrangente. Por outro lado, se compararmos as
definicdes de Didéctica e de Metodologia constantes do Dicionario de

Didéctica das Linguas, confrontagéo essa que é alias sugerida no prefacio,
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juntamente com a de Linguistica Aplicada, poderemos constatar, de
imediato, a, de certo modo, constrangedora assungéo da ambiguidade e da
controvérsia como marcas indissociaveis do termo “Didéactica”™

“«Didactica» De todos os termos referentes ao ensino das

linguas & um dos mais ambiguos e dos mais controversos.

Primeiro porque ndo esta igualmente divulgado num certo

nimero de paises [...] Depois porque a sua tendéncia é para

definir uma disciplina nova que procura circunscrever o0 seu
dominio na encruzilhada de disciplinas reconhecidas.” (Coste,

Galisson, 1983, pp. 199-200)

Apesar de ndo se perder, ainda que mitigado pela formulagao do discurso,
um certo teor de ambiguidade na explicitagdo do termo Metodologia,
parecem os autores dispostos a apresenta-lo como potenciaimente mais
préximo de um posicionamento consensual, uma vez que se trata de uma
definicdo ancorada nas disciplinas de referéncia, o que relativizaria a
preocupacao de apresentar a disciplina como nova:

“A metodologia do ensino das linguas é uma disciplina

charneira que se apoia: na linguistica, no que diz respeito a

matéria a ensinar, na psicologia, na pedagogia € - muito

raramente - na sociologia, no que diz respeito a adaptagao da
matéria a ensinar ao publico visado; na tecnologia, no que diz
respeito a aparelhagem destinada a facilitar e a tornar rentavel

o trabalho do professor e do aluno.” (Coste & Galisson, 1983, p.

473)

Nzo deixa de ser igualmente significativo o facto de, sempre que nos
¢ apresentada a disciplina sob a designagdo de didactica, ainda que
apenas por motivos de ordem terminolégica, baseados na tradigdo
investigacional de um ou de outro pais ou area geografica, estarmos
perante um termo de definicho pouco clara, de contornos pouco
demarcados e pouco susceptivel de gerar consensos, quasé como se a

etimologia justificasse um tal grau de ambiguidade, intrinseco ao proprio

termo. Uma resposta mais epidérmica, passa pela consulta do Dicionario
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Etimolégico da Lingua Portuguesa (Machado, 1990), denotando, alias esta
chegada do termo “didactica” a lingua portuguesa como originario do grego
didactiké (téchné), significando “(arte) de instruir’ mas por via francesa,
tendo origem em ‘“didactique”. Esta parece alids ter sido a nogdo que
muitas vezes passou a veiculada em publicagdes de grande divulgagao
sem qualquer grau particular de especializagéo. Ao propor uma explicagao
de teor epistemoldgico, Patricio (2003), concluindo que “[...] a didactica nao
tem necessariamente os dias contados [...]" (p. 21), aponta para que esta
distingdo entre didactica e metodologia tenha a sua origem com o advento
das ciéncias da educacdo, que por oposicdo a pedagogia, evidenciam uma
matriz decalcada do paradigma positivista:

“Todos os sistemas pedagdgicos vao ser cientificados. [...] A

Didactica vai passar a ser uma ciéncia da Educagéo, [...] de

recorte  epistemologico  positivista.  Assim  fragilizada,

rapidamente se esboga e reforca a tendéncia para perder a

identidade e o nome, adquirindo outro: metodologia.” (Patricio,

2003, p. 21) '°
Entendendo a nogédo de paradigma no sentido em que Kuhn (1970) o faz,
considera-se que a evolugao de qualquer disciplina ndo se concretiza sem
delinear trajectorias, derivagbes e revolugdes, caracterizando-se estes
processos pela produgdo de reacomodagdes, reconstrugoes e mudangas
profundas ao nivel dos paradigmas:

“[...] scientific revolutions are inaugurated by a growing sense

[..] that an existing paradigm has ceased to function

adequately [...].” (p. 92); “Therefore, when paradigms change,

there are usually significant shifts in the criteria determining the
legitimacy both of problems and of proposed solutions.” (p. 109)

0 Nesta perspectiva inerente ao paradigma das ciéncias da educacgdo, vejam-se, por
exemplo as palavras de Landsheere (1994) a proposito da configuracdo das didacticas
contemporaneas. A autora refere o esforgo efectuado por estas disciplinas, no sentido de
se constituirem enquanto ciéncias ‘[...] verificadas experimentalmente na pratica do meio
escolar [...]. Assim concebida, a didactica torna-se pois num campo de pesquisa
auténomo, uma ciéncia particular possuindo a sua propria metodologia.” (p. 145)
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No processo de consolidagao do estatuto epistemologico de uma disciplina,
a ideia de que estamos perante mudanga(s) de paradigma é
frequentemente retomada. Puren (1997) considera que qualquer projecto
de autonomizacdo da Didactica deverd necessariamente passar por uma
(re)construgdo conceptual sistematica baseada numa epistemologia que
esteja em consonancia quer com as especificidades da disciplina, quer com
o novo paradigma das ciéncias humanas.

As questdes inerentes as alteragdes de paradigma sao igualmente
apresentadas por Ponte (2003), no ambito de uma reflexao sobre o
desenvolvimento do conhecimento cientifico e tecnolégico na sociedade do
século XX. Considera o referido autor que aquele, longe de se traduzir num
simples acumular de conhecimento, envolveu, por diversas vezes, “1..]]
uma mudanca de paradigmas conceptuais [tendo tal resultado no facto de
que] as ciéncias sociais e humanas emergentes conheceram um grande
desenvolvimento. Entre estas contam-se as ciéncias da educagao,
especialmente consagradas ao estudo dos fendémenos educativos.” (p.
1413) E neste contexto que o autor caracteriza a evolugao das Didacticas
nas ultimas décadas como uma sucessdo de grandes paradigmas. Um
primeiro corresponderia a um entendimento da Didactica como aquilo que
considera como uma espécie de colecgdo de métodos e tecnicas que,
especificos para cada disciplina, possibilitariam a resolugdo de questodes
relacionadas com a pratica. Numa fase posterior, “[...] as didacticas
assumem um estatuto mais académico [...]. Para além da reflexao sobre as
praticas educativas, procurava-se fundamentar [...] conceitos e principios

na histéria do desenvolvimento da ciéncia e na sua epistemologia.” (Ponte,
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2003, p. 1414) Numa evolugéo posterior, teria a Didactica avanc¢ado para
uma configuragdo aproximada a de um campo de investigagao empirico.
Alarcdo (2003), embora trace um percurso com pontos comuns as
perspectivas atras apresentadas, introduz algumas particularidades
relevantes relativamente as posicdes apresentadas anteriormente ao
considerar que a disciplina terd percorrido “[...] quatro etapas na sua
caminhada [...]: funcional, institucional, reflexiva e de afirmacéo
investigativa.” (p. 31) Se a primeira etapa corresponderia a introdugdo da
disciplina nos cursos de formagdo de professores, com um acentuado e
facilmente justificavel elevado grau de pragmatismo, a fase institucional
corresponderia ao reconhecimento, por parte das instituicoes de ensino
superior de mestrados e doutoramentos na area cientifica da didactica; se a
terceira etapa corresponde ao aprofundamento do estatuto epistemoldgico,
mais uma vez, num sentido convergente com a perspectiva de Ponte
(2003), a fase de afirmagao investigativa, para além da constituicdo de
equipas de investigagao e dos estudos de caracter empirico, caracterizar-
se-a pela reflexdo sobre o impacte na dimensao performativa da
didactica."’ E & precisamente sobre essa vertente de investigagdo em
didactica, os contornos que esta pode apresentar € o possivel/necessario
influxo de novos agentes nessa mesma investigagéo, como os professores,
que Vieira (2003) reflecte, numa perspectiva projectiva, o que alias nao
deixa de estar ligado de forma inextricavel a problematica aflorada por

Alarcio (2003) do impacte da investigagdo em educacao.

" Rolddo (2003) equaciona a articulagdo entre aquilo que distingue como “[...]

pensamento curricular [...]" e *[...] pensamento didactico [...1" (p. 1405), numa perspectiva

diacrénica e sincronica. 2SI
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Ainda no plano da diacronia, no tocante & Didactica das linguas,
parte do processo de autonomizagdo terd passado pela ruptura
relativamente recente, ocorrida no inicio da década de oitenta, entre a
Didactica e o aplicacionismo, quer no campo da psicologia, quer, de forma
particular, no campo da linguistica, como uma resposta a emergente
necessidade de autonomizacdo daquilo que se configuraria como um
pensamento metametodoldgico face as disciplinas de referéncia.'? Esta
tendéncia, variavel em funcdo dos contextos geograficos e das
comunidades académicas aqueles associados, ter-se-a4 manifestado em
simultaneo com a introdugdo do conceito de Didactica no campo do ensino
da lingua materna, bastante tardia relativamente a consagragéo do termo
no campo do ensino das linguas estrangeiras:

“...] je dirais que la didactique du FLM [...] demeure inféodée a

la linguistique (aux sciences du langage en général), donc

applicationniste et hétéronome, alors que la didactique du

FLE[..] a dépassé cette étape de son histoire, pour se

constituer en discipline autonome, ce qui ne reléve évidemment

pas dun renoncement, mais dun (autre) choix
épistémologique.” (Galisson, 1995, p.100)

Num certo sentido, parece-nos que, no caso mais especifico da
Did4ctica da lingua materna, a relagéo de estreita dependéncia desta face
a Linguistica Aplicada se configurou frequentemente como um obstaculo a
sua autonomizagdo, ndo porque tal representasse, de forma clara, a
emergéncia de qualquer incompatibilidade ou conflitualidade entre as duas

disciplinas. O processo de ruptura a que nos referimos articulou-se com a

2 Em Pragmética Linguistica e Ensino do Portugués, Fonseca et alli (1990), reflectem
sobre as relagdes entre a Linguistica Aplicada e a Metodologia, bem como sobre os
contornos da aplicagdo (vejam-se a este proposito, os capitulos “Introducéo” e “Linguistica
aplicada ao ensino de linguas: sentido e possibilidades”, pp. 11-50). Galisson (1995)
considera relevante a distingao entre os conceitos de aplicagdo e transposigéo, optando
claramente por este ultimo. Também no texto do mesmo autor datado de 1997, no ponto
intitulado  “Pourquoi et comment dépasser ['application (et l'applicationisme)?”, esta
questéo € equacionada.
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necessidade crescente de afirmagio da sua especificidade, em articulagéao
com o legado tedrico e metodolégico de outras disciplinas.

Veremos seguidamente algumas posicdes ilustrativas do
entendimento do processo que a comunidade académica foi produzindo
nesse periodo. Parece tratar-se de um problema que implica mais a
delimitagdo de objectos distintos do que propriamente uma disputa em
torno de um objecto comum. Cicurel (1988) caracteriza da seguinte forma a
relacdo entre a didactica e as disciplinas de referéncia: “La didactique des
langues tentant présentement de définir son objet et son champ d’action se
préoccupe de situer les disciplines connexes par rapport a sa propre
enterprise.” (p. 15) Gross (1988), por seu turno, caracteriza a este respeito
a didactica como “[...] une activité multiple, qui prend en compte plusieurs
disciplines a la fois [...]." (p. 54). Também Boutet (1988) nos apresenta um
entendimento da Didactica concebida como “[..] un domaine
interdisciplinaire en construction.” (p. 39)". E também neste ambito que a
constituicdo do discurso da didactica permitirda a substituicdo de um
entendimento da disciplina que valoriza a directa resolugédo de problemas
que nao lhe sédo especificos, por um outro que conduza a afirmagao de uma
disciplina que coloca as suas proprias questées. Galisson (1989)
caracteriza este problema particular da didactica, nomeadamente na sua
relacdo com as designadas disciplinas de referéncia, como a constatagao

de que as

'3 A este proposito sera importante considerar ainda, as reflexdes patentes nos textos de
Méndez (1987), Chiss (1989), Litwin (1996), Angulo (1997), Sachot (1997), Galisson,
(1997) e Valero (1997). A perspectiva de Alarcao (2003), anteriormente citada neste texto,
configura-se como um avaliagdo distanciada deste processo.
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“l...] disciplines théoriques de référence, qui limitent son espace

de manceuvre [...], visent des objectifs qui ne sont pas les siens,

jouent leur propre jeu et la privent d’une liberté indispensable a

la découverte de sa propre identité et a son plein

accomplissement [reivindicando] un statut de discipline a part

intiére, pour se libérer des tutelles encombrantes.” (p. 95)
Este sentido de quase autodeterminagdo face a um poder tutelar € ja
referido, em outro texto do mesmo autor, como a necessidade de “[...] sortir
de son ghetto réducteur et se faire connaitre dans toute sa diversité et sa
complexité.” (Galisson, 1986, p.110) Neste sentido, Moirand (1986)
caracteriza a situacdo do momento como sendo marcada pela auséncia de
espacos de acolhimento do discurso cientifico da Didactica: “Réputé parfois
“difficile” [...] il l'est surtout par méconnaissance des enjeux du champ, des
écrits déja produits, de I'histoire de 'enseignemente des langues, données
qui balisent nécessairement toute réflexion scientifique menée en
didactique [...]" (p. 36). Da mesma forma, Bronckart (1989) considera que a
verificagdo da existéncia “[..] d'une problématique et d'un appareil
conceptuel spécifiques [...]", (p. 59) sdo condi¢des indispensaveis para uma
autonomia deste campo disciplinar, sendo contudo importante tomar em
consideragao que

“L’affirmation de la spécificité et le retour a l'autonomie ne

doivent pas entrainer une régression de la didactique a une

approche intuitive et informelle du terrain des pratiques

pédagogiques, comme celle qui a dominé I'enseignement des
langues jusqu’au milieu de ce siécle.” (Roulet, 1989, p. 5)

Moirand (1986) considera igualmente que o discurso da Didactica, por ser o
“Discours d’une discipline en voie de reconnaissance universitaire, il doit

lutter contre les dominances antérieures pour mieux “se poser”, arriver a
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“s'imposer”. Il use donc souvent dune argumentation de nature

polémique™.” (p. 36)

As posicbes apresentadas nos paragrafos anteriores, todas elas
correspondentes a década de oitenta, atestam este caracter entdo
emergente do campo, bem como o apelo a uma atitude quase de caracter
proactivo daqueles que nele trabalham e/ou se movem. No entanto, embora
apresentando um discurso de caracteristicas diferentes, Davini (1996),
partindo destes mesmos pressupostos, considera que esta mudanca
resultaria tanto dos novos avangos na investigagdo como da comunicagao
entre campos distintos do saber:

“Uno de los aspectos mas interesantes de esas “revoluciones”

es el andlisis de los factores extrametodolégicos, es dicir

ideologicos, en los momentos de crisis y la transformacion del

pensamiento y la practica disciplinaria correspondiente en el
interior de la comunidad de expertos. El campo de las ciencias

de la educacién no es ajeno a estas transformaciones. Sin

embargo, como en pocos, ellas reflejan, mas que la integracion

de distintos aportes del saber o la recomposicion de postulados,

una tendencia a la fragmentaciéon, en la qual es frequente

observar pujas por la dominacién. En particular, la polémica

alrededor de la didactica presenta, por momentos, ribetes

preocupantes.” (pp. 41-42)

Esta visdo focaliza o campo mais restrito das ciéncias da educagdo como
uma realidade que quase assume as caracteristicas de um territorio
epistemolégico em permanente estado de alerta, repleto de conflitos
latentes efou patentes, concretizados numa polemizagao constante e em
auténticas lutas por um dificil e pouco consensual dominio. Assim sendo,

tal facto constituiria um sério obstaculo a afirmacgédo de qualquer disciplina

g, de forma particular, pelas razdes ja referidas, da Didactica.

“ Esta dimensdo de polemizagdo € aligs aquilo que Bouacha (1986) considera ser
distintivo entre o discurso da Didactica e o discurso didactico.
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No entender de Camilloni (1996), esta incapacidade real ou, no
minimo, aparente da Didactica para se afirmar no ambito cientifico
configura-se como uma situagdo que a autora problematiza da seguinte
forma:

“Para describir la situacién actual de nuestra disciplina,

partiremos de una afirmacion, en verdad muy fuerte, como

hipétesis de trabajo: El campo de la didéctica es reconocido y

demarcado por los didactas, pero es un campo dificiimente

reconocido por otras disciplinas.” (p. 22)

A pouca clareza na demarcagédo daquilo que podemos considerar o
campo da didactica é aqui radicalmente equacionada, ndo sendo este
assumido, nem como um campo disciplinar reconhecido, nem como uma
disciplina nova. Considerando que tal facto pode configurar-se como
sintoma de inferioridade, vai-se mesmo um pouco mais longe ao tragar, nas
seguintes palavras, o percurso da Did&ctica na diacronia:

“Creo [...] que esta question revela la necesidad de emprender

la reconstruccion clara de nuestro campo disciplinar, que com

los siglos mas bien se ha difuminado que demarcado com

mayor claridad. Estaba mejor delimitado en el siglo XVII que en

nuestros dias.” (Camilloni, 1996, p. 22)

Mais do que uma disciplina emergente no contexto presente, a
Didactica parece configurar-se, se seguirmos esta linha de pensamento,
como uma disciplina relativamente a qual se impde um “ressurgimento”,
uma vez que tera sido o século XVIl o periodo aureo da Didactica'®. Esta
aproximagdo terminolégica entre a realidade daquilo que constituia a

Didactica do século XVIl e a actual configuragdo da disciplina ndo &,

naturalmente, isenta de perigos no sentido em que estamos longe da

5 Consideramos, neste contexto particular, uma nogéo de Didactica muito abrangente,
susceptivel de englobar o entendimento que neste periodo da historia da educagéo se
tinha da disciplina, diferente, necessariamente, do actual.
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Didactica Magna. Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos e,
necessariamente, dos pressupostos socio-culturais bem como dos que
presidem a sua génese. Esta obra consagra a Didactica como

“Processo seguro e excelente de instruir, em todas as

comunidades de qualquer reino cristdo, cidades e aldeias,

escolas tais que toda a juventude de um e de outro sexo, sem
exceptuar ninguém em parte alguma, possa ser formada nos
estudos, educada nos bons costumes, impregnada de piedade,

e, desta maneira, possa ser, nos anos da puberdade, ser

instruida em tudo o que diz respeito a vida presente e a futura,

com economia de tempo e de fadiga, com agrado e com

solidez.” (Coménio, 1976, p. 43)

Parece-nos, ainda assim, salvaguardando as distancias entre a
natureza, o estatuto e as fungdes da Didactica de hoje em relagdo as da
realidade que lhe corresponderia no século XVil, que n&o poderemos
deixar de tomar em linha de conta o facto de que a Didactica comega, ja em
1657, com a publicagdo da obra acima referida, a procurar definir, numa
determinada perspectiva, os contornos de um possivel campo disciplinar
com um estatuto epistemologico préprio, constituindo-se, desta forma, a

disciplina no “ [...] ambito de organizacion de las reglas de método para

hacer que la ensefianza sea eficaz [...].” (Davini, 1996, p. 45)'°

E visivel a natureza da nogao que acabamos de apresentar, fruto de
um entendimento da disciplina que se distancia de qualquer conceito que
possa, no contexto actual, tornar-se pertinente, quer pela rigidez normativa
e dogmatica, quer pelo caracter instrumental e generalista que a disciplina
assume. Ainda assim, é possivel encontrarmos tentativas de definicdo de

Didactica que tenderdo a, contornando problemas de limitagao

® Menk (1995) discute igualmente a questdo da eficacia no processo de ensino
aprendizagem, destacando o influxo que o conhecimento das praticas podera ter na
construgéo de conhecimento em didactica.
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epistemolégica, alargar o seu ambito, em enunciados de teor
academicamente correcto, atingindo um grau de consenso distante da
realidade do campo numa quase tentativa de defini¢do conclusiva/definitiva
de Didactica. Tal apenas sera eventualmente possivel se partirmos para
formulagdes excessivamente amplas e, logo, pouco produtivas, ainda que
contendo, possivelmente, muitas das varias faces da questdo, como € o
caso da nogao que passamos a apresentar:

“La Didactica es ciencia, teoria de la ensefianza, saber

tecnolégico, conocimiento practico, guia de orientacion, de los

procesos de aprendizage, andlisis de dichos procesos,

disciplina intencional y perfectiva, proceso comunicativo y

perspectiva optimizante. El concepto de Didactica, en su

aspecto definicional, se refiere siempre a modos de seleccion y

transmisiéon culturales que incluyen distintos puntos de vista

sobre los docentes, los contextos escolares y sociales, sobre

los distintos modos de conocimiento, sobre los diversos

métodos [...]" (Gil, 1996, p. 62)

Esta demasiada fluidez na possibilidade de chegar a nogbes e
fronteiras mais ou menos conclusivas prender-se-4 com uma certa
tendéncia actual no campo das ciéncias sociais que aponta para um
esbatimento dos contornos que demarcam as fronteiras entre as varias
disciplinas. A insisténcia para uma clarificacdo do seu estatuto

epistemolégico, neste momento manifestamente desfavoravel, resulta da

natureza especial da disciplina:

“Es mal momento para establecer la identidad a partir de las
diferencias relativas respecto de las otras disciplinas [...].
Probablemente el enfoque de mayor valor constructivo de la
identidad de la didactica resulte un producto de su estilo de
construccion, del tipo de enunciados y del uso que efectie de
los aportes de las distintas ciencias que se ocupan de unos
objetos sociales sélidos y consistentes que son compartidos por
varias ciencias diferentes.” (Camilloni, 1996, p. 26)
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Estas questées colocam-se de forma mais pertinente se tomarmos
como ponto fulcral da nossa reflexao o campo de uma Didéactica especifica.
Tal é o caso da Didactica do Portugués. Para Alarcdo (1982), uma
Didactica especial devera ter como fungbes “[...] facilitar ao aluno a
aplicacdo de capacidades de decisdo na conjuntura da teoria e pratica de

ensino de uma determinada disciplina.” (p. 47)

Partindo dos pressupostos enunciados por Castro (1995a),
poderemos afirmar que as condigdes que poderiam determinar a
consideragdo da Didactica do Portugués como um campo disciplinar

consistente, estdo em emergéncia:

“A consisténcia de um campo disciplinar pode ser aferida, entre

outros aspectos, pelo grau de delimitagdo dos seu(s) objecto(s)

e das suas tarefas, pela constituicdo de nucleos significativos

de trabalhos em redor de tematicas especificas, pelo nivel de

definicdo das relagdes com outras disciplinas, pela existéncia

de uma comunidade cientifica que reconhega a sua identidade,

condi¢cdes que, se bem juigo, estardo ainda em emergéncia no

caso da Didactica/Metodologia do Ensino do Portugués.” (p. V)

A propria referéncia aos termos Metodologia e Didactica, traduzindo
a precaria estabilidade ao nivel das designagées adoptadas para este
campo disciplinar, &, para Castro (1995a), a “[...] manifestag@o epidérmica
(ou talvez ndo) de entendimentos nédo absolutamente coincidentes acerca
do seu ambito e objectivos [...].” (p. V) Tal facto podera querer significar que
estamos em presenga de “[..] um espago disciplinar atravessado por
tensées importantes [..]." (p. V) No caso especifico da Didactica do
Portugués, parece ser evidente a ‘[..] grande heterogeneidade tedrica,

tematica e de objectivos [...]" (p. V) ao nivel dos textos resultantes da

reflexao neste ambito, fruto, no entender do autor,
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“[...] da variagdo dos campos de inser¢éo disciplinar primaria
dos autores, dos dominios eleitos como referéncia para a
identificagdo de problematicas ou para a seleccdo de
instrumentos analiticos, do grau de autonomia que se afirma
relativamente a estes dominios, da orientagdo normativa ou
prescritiva privilegiada. O que significa que o discurso da
Didactica/Metodologia poucas vezes tem sido um discurso
autonomo, orientado para a estruturagdo de um novo dominio
cientifico.” (Castro, 1995a, p. VI)"’
Parece-nos entdo que, relativamente a questdo puramente terminologica,
poderemos admitir a correspondéncia directa entre “didactica especial’ e
“metodologia de” baseados nos textos aqui convocados, neste ambito.
Referindo-se precisamente a esta flutuagdo ao nivel das designagbes no
campo mais alargado do conhecimento educativo, Pacheco (1996) constata
tratar-se de uma “ [...] tendéncia francofona [...]" (p. 24), fazendo aluséo a
uma “[...] Didactica especifica, correspondente 4 Metodologia de [..17 (p.
25) A este respeito, poderiamos ainda referir um argumento que
poderemos considerar de caracter eminentemente linguistico-cultural: “Hay
una razon de idioma, que pone un limite en los campos nacionales, relativa
a la demarcaciéon de nuestra disciplina. En la tradicién anglosajona, por
ejemplo, la palabra “didactica” casi no se ha empleado.” (Camilloni, 1996, p.

22) Na realidade, a influéncia e o peso da tradicéo francesa é evidente em

momentos especificos deste percurso.

Por outro lado, a anteriormente referida flutuacao verificada ao nivel
da designacao da disciplina, €, em certa medida, extensiva a dimenséo que
poderiamos considerar de posicionamento no plano institucional. Com

efeito, o entendimento da disciplina, ao nivel da sua inser¢do em cursos de

' Veja-se a este respeito o texto de Mariet (1986).
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formagao de professores ndo €, como inicialmente o referimos nem linear,

nem absolutamente consensual, o que

“[...] traduz diferentes graus de autonomia e, também, o

estabelecimento de relagdes privilegiadas com determinadas

areas de conhecimento e ndao com outras. Estes factos deixam
perceber algumas diferengas na concepgdo de objectivos,
objecto, métodos e quadros de referéncia das disciplinas em

causa.” (Sousa & Castro, 1988, p. 82)

Talvez possamos afirmar, neste momento, que os diferentes
contributos de diferentes disciplinas e campos disciplinares, sendo por um
lado um obstaculo a autonomizagéo da Didactica, nomeadamente no que
diz respeito ao ensino da lingua materna, no que concerne a estreita
ligagao, ou até mesmo a excessiva dependéncia entre esta, as teorias
linguisticas e/ou literarias e até mesmo o tipo de relagao estabelecida com
disciplinas do campo mais alargado das ciéncias sociais e humanas, séo
simultaneamente o dado fulcral a tomar em linha de conta na demarcagéov
de um estatuto epistemolégico proprio.

E, de facto, esta natureza aparentemente contraditoria da Didactica
que nos permite ter como referéncia uma disciplina com um elevado grau
de viabilidade no que toca a sua actuagdo com um sistema particular de
conceitos proprios e aceitaveis.

Configura-se entdo o espago da Didactica e, no nosso caso
especifico, o espaco da Didéactica da lingua como direccionado tanto para a
interveng@o ao nivel da pratica educativa, como para o nivel da formacgéao,

tomando em consideragdo os condicionalismos que regulam os processos

de aquisicdo e aprendizagem dos dominios em causa.
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Convira igualmente destacar que, no contexto actual, fara mais
sentido qualquer entendimento de Didactica que privilegie uma vertente
descritiva-explicativa, sendo assim relativizada a relevancia de um
entendimento da disciplina eminentemente normativo. Por outro lado,
assumir-se a Didactica como uma disciplina que procura delimitar os
contornos da sua autonomia nao implica a sua redugéo, convertendo-a num
espaco disciplinar estanque, com poucas probabilidades de subsisténcia.

Tentamos, neste topico, caracterizar o campo disciplinar no qual o
presente trabalho se inscreve. N&o se tratara de uma tentativa de encontrar
consensos no que a definicdo de Didactica diz respeito mas antes de uma
tentativa de inventariar argumentos que, de forma mais ou menos
sistematica, comprovem a existéncia e a vitalidade do campo bem como da
investigacdo que no seu dmbito tem vindo a ser produzida, da pertinéncia
da reflexdo efectiva neste campo, tendo em conta, certamente, algumas
ambiguidades que, tanto ao nivel das designagbes adoptadas, como ao
nivel das orientagdes tomadas como ponto de referéncia, continuam a
permitir afirmar que este ndo € um debate definitivamente encerrado.

Os pressupostos anteriormente apresentados seréo validos para a
didactica da literatura, entendida aqui como um campo de especializagao
dentro do dominio mais abrangente da Didactica do Portugués. Assim, a
literatura poderia ser objecto de uma investigagdo desenvolvida, neste
caso, nos campos tanto dos estudos literarios como no campo da Didactica
do Portugués, mais especificamente da Didéactica da literatura, sem que
pudéssemos objectivamente afirmar estarmos perante um e o mesmo

objecto.
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3. PERSPECTIVA METODODOLOGICA: INVESTIGAGAO QUALITATIVA —
PRESSUPOSTOS GERAIS

Pensamos que, relativamente a consecugédo dos objectivos que nos
propusemos com o presente trabalho atingir e em fungao do quadro tedrico
que apresentamos no ponto anterior, sera fundamental optarmos por uma
orientagdo, no plano metodolégico que inscreveriamos no ambito da
investigacao qualitativa.

Ao procedermos a opgdes metodoldgicas que confiram ao trabalho
as caracteristicas de uma investigagdo de tipo qualitativo, estamos
conscientes das desvantagens e dos beneficios que tal facto acarreta. Se,
por um lado permite uma abordagem mais proxima dos sujeitos e,
consequentemente mais proxima, muitas vezes, das respostas as questoes
decorrentes de um trabalho num ambito como aquele em que pretendemos
mover-nos, por outro lado, a menor rigidez e a construgdo de um percurso
de natureza iterativa podera facilmente resvalar para um menor controle
exercido, por parte do investigador, ao nivel dos dados e dos proprios
contextos e momentos em que estes séo recolhidos e tratados: “C'est ce
bricolage ainsi que le caractére volontiers itératif des designs construits qui

contraste le plus par rapport & des recherches plus quantitatives.”
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(Giordano, 2003, p. 13)'® Este caracter iterativo, poderia, inclusivamente,
alargar os seus limites ao plano da criatividade: “...] the qualitative
researcher may benefit from exercising creativity by being awake to the
intuitive inclinations ever present in the fieldwork.” (Janesick, 2001, p. 532),
num percurso néo isento de riscos, de entre os quais destacariamos um
envolvimento, de teor tendencioso, por parte de quem investiga, bem como
o menor controle exercido sobre o andamento da investigagao.®

Pesando esses riscos, parece-nos que uma investigagdo baseada
em pressupostos metodologicos de tipo qualitativo apresenta um maior
grau de adequagéo aos objectivos que nos propomos atingir, bem como ao
objecto que pretendemos caracterizar. Numa primeira fase, procederemos
a recolha de dados a partir de documentos legais e, numa segunda fase,
envolvendo agentes educativos, tentaremos conjugar uma maior
objectividade documental com a subjectividade de elementos envolvidos no
processo educativo, neste caso, professores.

Neste sentido, uma investigacéo qualitativa “[...] seeks to understand
the world from the perspectives of those living in it. It is axiomatic in this

view that individuals act on the world based not on some supposed

® \eja-se igualmente os textos de Kincheloe (2001, 2005) e de Markham (2005)
explicitando, com incidéncias diversas, este conceito. Tambem em Rubin & Rubin (1995),
nas paginas 46 e 47, encontramos esta perspectiva de que a investigagdo qualitativa
assume um caracter iterativo.

1% Relativamente ao primeiro ‘risco’ que enunciamos, enquanto que Janesick (2001), se
centra na importancia da intuigao e da criatividade na investigagdo qualitativa, perspectiva
que se encontra um pouco subjacente a reflexo de Saha (2006), o texto de Hammersley
& Gomm (1997) refere o risco constituido pelo facto de que “Accusations of bias are a
recurrent event in the social [...] sciences.” (1.1) Assim, os autores discutem que “[...] the
term ‘bias’ is generally seen as a negative feature, as something that can and should be
avoided. Often, the term refers to any systematic deviation from validity, or to some
deformation of research practise [...]. The contrast here is with random (or haphazard)
error: where bias tends to produce spurious results, random error may obscure true
conclusions.” (1.6) Fizemos, neste contexto, corresponder a ‘bias’ o adjectivo tendencioso,
conscientes porém das limitagbes que tal tradugéo acarreta.
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objective reality but on their perceptions of the realities that surround them.”
(Hatch, 2002, p. 7) O mesmo autor afirma ainda que “Qualitative studies try
to capture the perpectives that actors use as a basis for their actions in
specific social settings.” (Hatch, 2002, p. 7) Num sentido mais lato,
poderiamos ainda considerar que “Perception in research, like research
itself, is a challenge to one’s imagination, an invitation to transcend the easy
and the obvious. [...] We are never free of lenses through which to
perceive.” (Peshkin, 2001, p. 242) Se, por um lado, “Qualitative research
has much to do with making vivid what had been obscure [...] (Eisner, 2001,
p.136), por outro, “We are trying to invent neither the equivalent of
spaceship Discovery nor are we going to capture reality in a bag. We are
trying to develop some insights we can work with.” (Eisner, 2001, p. 138)
Num entendimento proximo, Burkhardt & Schoenfeld (2003) consideram
que, apesar da investigacdo em educagdo nao induzir necessariamente
alteragbes na pratica, ‘[...] it provides useful information, insights and ideas
for improvement.” (p. 3)%

O campo da educagédo parece-nos um terreno no qual este tipo de
perspectiva podera tornar-se particularmente produtiva. Entendemos aqui o
campo da educagio no sentido em que Freebody (2003) o faz ...}

whenever we see a conscious effort by an individual or group accorded the

2 55 mesmos autores reflectem igualmente sobre articulagéo entre teoria e pratica, bem
como sobre a vitalidade de que a investigagdo decorra de uma sélida fundamentagéo e de
um conhecimento dos contextos uma vez que “Just about everibody, having gone to
school, thinks he or she is na expert on education [...] (p. 13) Parece-nos relevante, neste
contexto, o texto de Davies, Browne, Gannon, Honan, Laws, Mueller-Rockstroh & Petersen
(2004), uma reflexdo sobre a ambivaléncia do caracter reflexivo na investigagdo em
educagdo. Este texto apresenta como particularidade o facto de a equipa de autores ser
constituida por investigadores ligados a instituigdes muito diversas até na sua localizag@o
geografica (Australia, Holanda e Dinamaca), possibilitando uma vis&o consequentemente
mais abrangente.
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status of ‘educator’, however transiently or locally, and whether through their
age or expertise, aimed at changing ‘for the better’ the practices of others,
then that work is educational.” (p.11) Na mesma perspectiva, “Just as
educational practices operate in and with continuously changing cultural
configurations, they also reshape and redirect those configurations. Both
formal and informal educational activities can reflect, adapt or reconstruct
cultural practices.” (Freebody, 2003, p. 132)*'

Para atingirmos os objectivos que anteriormente formulamos,
propomo-nos articular dois tipos de procedimento metodolégico que, no
plano qualitativo, nos permitirdio obter dados de natureza diversa, quer
quanto & sua propria natureza, quer quanto ao tipo de envolvimento de
instancias de mediacdo: a recolha n&o intrusiva de dados - os textos
programaticos para a disciplina de Portugués, correspondentes ao periodo
entre 1895 e 0 momento presente - e a realizagdo de entrevistas, sendo
que estas serdo classificaveis, quanto ao grau de consonancia verificavel
entre o guido elaborado, as perguntas efectivamente formuladas e o grau
de amplitude permitido nas respostas, como de tipo semi-estruturado.

Por dltimo e tendo, nos paragrafos precedentes, procurado explicitar
e fundamentar as nossas posigdes no que se refere as opgdes no plano

metodologico, importara enquadra-las no plano mais genérico dos diversos

2! \eja-se, a este respeito, o texto de Slavin (2000), destacando a importancia da
investigagdo em educagdo enquanto responsavel por colocar guestées que o autor
classifica como “[...] “What work” questions [...]" (p. 27) no sentido em que “The ultimate
beneficiaries of education research should be children, not the researchers themselves.”
(p.27) O texto de Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble (2003) desenvolve, numa
vertente mais pratica, estas posigdes. Numa outra perspectiva mas relevante neste mesmo
contexto, os textos de Korth (2002) e de Cannella & Lincoln (2004) discutem a importancia
da investigagdo como potenciadora do surgimento de uma consciéncia critica face aos
fenémenos em questdo, reclamando inclusivamente este ultmo a alteragdo nos
paradigmas de investigagéo, visando a criagdo do que se designa, alias logo no proprio
titulo, de “[...] a critical public social science [...]' (p. 298). Esta perspectiva é ainda
retomada, num sentido mais genérico em Lincoln & Cannella (2004).
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3.1. INVESTIGAGAO QUALITATIVA: A RECOLHA NAO-INTRUSIVA DE DADOS

Uma primeira etapa do trabalho, ao recolher dados presentes em
documentos com caracteristicas especificas, baseia-se no pressuposto de
que “Documents are powerful indicators of the value systems operating
within institutions.” (Hatch, 2002, p. 117) Dentro do conceito
demasiadamente abrangente de documento(s), conviria proceder a sua
distingdo em fungdo quer da instituicdo/instancia responsavel pela sua
emanacdo, quer relativamente a(s) fungdo(fungdes) que desempenham,
quer ainda relativamente aos sujeitos que com eles contactam ou sobre os
quais tém efeito. Neste sentido, distinguiriamos os documentos de tipo
publico elou oficial daqueles que assumem fungbes particulares em
contextos mais restritos de circulagado. Mesmo de entre os documentos que
considerariamos abrangerem uma esfera publica, tragariamos uma
fronteira muito clara entre aqueles que assumem o caracter de oficiais,
nomeadamente os publicados em Diario da Reptblica ou Diario do
Governo, apos promulgacgdo, resultantes da iniciativa quer do poder
legislativo, quer do poder executivo (no caso dos decretos—lei), daqueles
que ndo assumem este estatuto juridico, como serao os casos de textos ou
arquivos de natureza plural emanados, por exemplo, dos media. Como ja

afirmamos, em momento anterior, utilizaremos apenas os primeiros.
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O recurso a este tipo de dados que, numa tradugdo mais ou menos
literal, mas ainda assim esclarecedora, da terminologia utilizada na
literatura da especialidade, em lingua inglesa, designariamos de né&o-
intrusiva, apresenta como primeira vantagem, evidente do ponto de vista
instrumental, a obtengdo de dados referentes ao discurso oficial, para um
determinado periodo, coligidos nas publicagdes a que atras aludimos. Do
ponto de vista metodoldgico, pela sua propria natureza, dado o facto de que
“Unobtrusive data are said to be nonreactive in the sense that they are not
filtered through the perceptions, interpretations, and biases of research
participants [...] " (Hatch, 2002, p. 116), estariamos perante uma vantagem
substantiva, decorrente da inexisténcia de qualquer instancia humana e
activa de mediagéo entre os dados e o investigador. Uma dltima vantagem,
no plano metodologico, consistiria no facto de se tratar de um tipo de
trabalho que pode ser capitalizado no posterior desenvolvimento de
procedimentos metodolégicos distintos: “This makes them an especially
useful point from which to make comparisons with data from other sources

such as observation and interviewing.” (Hatch, 2002, p. 117)
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3.2. INVESTIGAGAO QUALITATIVA: ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS

“The qualitative research interview is a construction site for
knowledge. An interview is literally an inter view, an inter-change of views
between two persons conversing about a theme of mutual interest.” (Kvale,
1996, p. 14) Partindo deste pressuposto, a opgao metodolégica pela
entrevista pareceu-nos ser aquela que, de forma mais produtiva, poderia
trazer a superficie as representagbes de professores relativamente a
presenca da literatura em contexto escolar, bem como ao contexto
especifico em que esta emerge, a aula de Portugués: “Interviewing is the
central resource through which contemporary social science (and society)
engages with issues that concern it." (Rapley, 2001, pp. 303-304)
Interessar-nos-a o recurso a entrevista, sendo esta entendida enquanto
pratica conversacional especializada, nomeadamente em campos vastos e
de fronteiras nem sempre consensuais: “Social abstractions like “education”
are best understood through the experiences of the individuals whose work
and lives are the stuff upon which the abstractions are built.” (Seidman,

1998, p. 4) A esta mesma realidade referem-se Rubin & Rubin (1995) nos
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seguintes termos: “Qualitative interviewers listen to people as they describe

how they understand the worlds in which they live and work.” (p. 3) 2

Contudo, a ideia de que o resultado das entrevistas, transcrito e
analisado, pode constituir uma aproximagao privilegiada da realidade corre
facilmente o risco de converter-se em falacia. Embora Kvale (2006) afirme
que, “During the past decades, qualitative research interviewing has
become a sensitive and powerful method for investigating subjects’ private
and public lives and has often been regarded as a democratic emancipating
form of social research.” (p. 480) O autor destaca iguaimente que, sendo
verificavel “[...] a disregard of power and conflict in warm and caring
dialogical conceptions of interviewing [...]" (p. 481), podera também haver
lugar para aquilo que designa de “[...] power asymmetries of interview
relationships and [...] agonistic interviews, which deliberately play on power
differences and contradictions.” (Kvale, 2006, p. 481) Por seu turno, e
pretendendo alertar para eventuais limitagdes no recurso a entrevista,
Freebody (2003) refere-se a estas como “A tale of two veracities [...]"

(p.134).%

Partindo do pressuposto de que, em fungdo da latitude que ao
entrevistado é concedida, poderemos desenhar entrevistas de trés tipos —

estruturadas, semi-estruturadas e de final aberto —, passaremos a justificar

22 Este aspecto € alias amplamente discutido em Rubin & Rubin (1995), no capitulo
intitulado “Interviews as guided conversations”, bem como em Freebody (2003), no tépico
“Interviews as talk” (pp. 138-142). Igualmente pertinente, neste mesmo ambito, sera o texto
de Ceglowski (2000).

2 Mazzei (2003), ao reflectir sobre a importancia dos siléncios, no ambito da realizagao de
entrevistas, procedendo mesmo, dentro das limitagdes que a tematica impde, & sua
categorizac&o, apontando para a fronteira ténue entre vantagens e desvantagens do
recurso a um procedimento como a entrevista.
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a nossa opg¢ao pelo segundo tipo.?* As entrevistas estruturadas ou de
resposta fixa, podendo apresentar vantagens, do ponto de vista da
posterior codificagdo e categorizagédo dos dados, tornam-se restritivas no
que respeita aquilo que, do discurso produzido, podera vir a ser tomado
como relevante. O material que esteja fora do leque de perguntas e
possiveis respostas previamente determinadas nao devera ser tomado em
consideracdo. As entrevistas de final aberto, apresentando vantagens, do
ponto de vista do grau de informalidade impresso a recolha dos dados e,
especialmente, no que se refere, quer ao grau de profundidade, quer a
relevancia que aspectos, nao previstos anteriormente, poderdo adquirir,
evidenciam, pelos mesmos motivos, um menor controle relativamente a

recolha dos dados inicialmente constantes do projecto.

N3o apenas por isso, mas também por se configurarem enquanto
produtivas solugbes de compromisso, as entrevistas semi-estruturadas ‘[...]
aim to have something of the best of both worlds by establishing a core of
issues to be covered, but at the same time leaving the sequence and the
relevances of the interviewee free to vary, around and out from that core.”

(Freebody, 2003, p.133)

% Esta classificagio esta fortemente consensualizada, embora possam ocorrer algumas
flutuagées. Em Blanchet & Gotman (1992), encontramos a classificagéo “[...] entretiens a
strucutures faible ou forte.” (p. 61) Desta decorrerd uma outra: “[...] entretien peu structuré
[e] entretien structuré [...]" (p. 62) Poderemos considerar que na bibliografia de Lingua
Inglesa a terminologia estabilizada sera a utilizada por Freebody (2003): “{...] structured or
fixed-response, semi-structured and open-ended interviews. (p.133) Para a terminologia
em portugués, ainda que resultantes de tradugao, veja-se Tuckman (2000) e Bogdan &
Biklen (1999).
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3.2.1. ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS: ESCOLHA DA AMOSTRA

Para o presente trabalho, na parte dependente da realizagéo de
entrevistas, estas foram aplicadas a professores que, no ensino secundario,
para além de exercerem fungées docentes no campo do Portugués,
desempenham fungdes de superviséo pedagdgica, neste caso, no quadro
da formacdo inicial de professores disponibilizada pela Universidade de
Evora, no ambito do Estagio Integrado (correspondente ao 5° ano dos
cursos de Licenciatura em Portugués e Francés e Portugués e Inglés).
Pensamos assim ser possivel obtermos, cumulativamente, dados n&o
apenas relativos a pratica pedagdgica do proprio docente mas também,
ainda que indirectamente, & experiéncia de supervisdo das praticas de
terceiros e, neste caso particular, as praticas de estagiarios que,
teoricamente e numa maioria significativa das vezes, estabelecem no ano
do estagio pedagégico o primeiro momento de contacto com a escola, bem
como a primeira experiéncia de preparagdo de aulas, cuja posterior
execuc¢do fica a seu cargo. Consideramos poder esta experiéncia dos
orientadores de estagio configura-los enquanto entidades potencialmente
indutoras de opinides quer no plano da conceptualizagdo, quer no da
implementagdo de praticas com determinadas caracteristicas, o que

poderia revelar uma paleta mais diversificada, no que as representagoes
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acima referidas diz respeito. A escolha dos entrevistados resulta do
cruzamento de dois dos critérios apresentados por Hatch (2002): “Stratified
proposeful samples [...]. Criterion samples [...]." (p. 98-99) Procuramos
entao escolher individuos que, por um lado, fossem representativos de
determinado grupo ou classe, neste caso, profissional, e que, por outro
lado, encaixassem em critérios particulares previamente definidos. Nao
deixa igualmente de se configurar como uma amostra homogénea, ainda
que apenas relativamente: os entrevistados, nao apresentando um leque de
caracteristicas que necessariamente os aproximem, apresentam
experiéncias, quer no que respeita a sua formagao inicial, quer no que se
prende com o percurso profissional, significativamente diferentes.”® Tal

facto resulta da aplicagdo dos critérios que definimos como prioritarios.

As categorias identificadas correspondem a analise de seis
entrevistas que, pelo material susceptivel de analise nelas produzido,
apresentaram possibilidades de acedermos a um maior leque de
representacdes, quer nos pontos em que estas convergem, quer nos
aspectos em que se verifica um maior grau de dissensao, com particular
destaque para estes ultimos. A op¢do por uma amostra substancialmente
reduzida & suportada no facto de nao se pretender, com este trabalho, em
fungdo do que anteriormente se afirmou, chegar a conclusdes
generalizaveis, no plano quantitativo ou a uma validagao de tipo estatistico
por referéncia a uma determinada populagéo, situando-se este numero de
entrevistas dentro do intervalo apontado por Kvale (1996): “In current

interview studies, the number of interviews tends to be around 15 £ 10.” (p.

% gendo as experiéncias plurais, a produtividade de tal constatacéo &, como veremos,
muito reduzida.

49



102) Adicionalmente, Kvale (1996) refere que “A general impression from
current interview studies is that many of them would have profited from
having fewer interviews in the study [...]." (p. 103) O autor destaca ainda
que “Perhaps as a defensive overreaction, some qualitative interview
studies appear to be designed on a quantitative presupposition — the more

interviews, the more scientific.” (Kvale, 1996, p. 103)

Relativamente as questdes que se prendem com a validagao, Rubin
& Rubin (1995) destacam que “Most indicators of validity and reliability do
not fit qualitative research. Trying to apply these indicators to qualitative
work distracts more than it clarifies. Instead, researchers judge the
credibility of qualitative work by it transparency, consistency-coherence, and

communicability” (p. 85)%

Por razées de ordem pratica, as questdes referentes ao guido da

entrevista serdo apresentadas no ponto inicial do Capitulo 1V.

% Convira que, tdo sinteticamente quanto possivel explicitemos o entendimento que destes
conceitos os autores (Rubin & Rubin, 1995) apresentam: “A transparent report allows the
reader to assess the intellectual strengths and weaknesses, the biases, and the
conscientiousness of the interviewer.” (p. 85) Relativamente a consisténcia, afirma-se que
“You show that you examined themes in one interview for coherence with themes
presented in others. You indicate that you checked it out when a single interview seemed to
present contradictory responses, and you explain how you examined for consistency
across settings or cases.” (p. 87) No que respeita a comunicabilidade, afirma-se que
“Readers who have never been in your research setting should feel more confident that
they now can find their way around the arena that you describe.” (p. 91) O Texto de
deMarrais (2004) reflecte exactamente sobre esta tematica da comunicabilidade/partilha da
investigagdo. Ainda relativamente a validag@o, Cho & Trent (2006) referem que “Some
hope that validity methods and strategies in qualitative research can be defined to the
extent that they are equal to those of conventional or quantitative research methods.” (p.
335) Os autores propdem aquilo que designam de “Holistic/open/ecletic conception of
validity: Recursive, polyvocal, narrative, non-judgemental [...].” (Cho & Trent, 2006, p. 334)
Também Beach (2003) discute esta questdo embora © faga partindo de um
enquadramento politico da investigagéo qualitativa.
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REFERENCIAIS TEORICOS



1. DISCURSO PEDAGOGICO OFICIAL: O MODELO DE BASIL BERNSTEIN

Sendo que um dos objectivos do trabalho & a delimitagao do discurso
pedagogico materializado em textos, bem como a respectiva transmisséao,
dependente de agentes especializados, bem como dos contextos
especificos em que aqueles se inserem, recorremos a analise de textos
programaticos para a disciplina de Portugués correspondentes a momentos
de intervencao significativa sobre o sistema educativo.

Tendo o periodo seleccionado sido o compreendido entre 1895 e 0
momento presente, a andlise destes documentos teria como objectivo
prioritario a delimitagdo do corpo de autores/textos que poderiam
configurar-se como o canone literario escolar, identificando igualmente
aqueles que, ao longo do percurso, deixam de ser validados pelo sistema
educativo para, em alguns casos, virem a ser recuperados posteriormente,
de forma definitiva ou pontual e para, em outras situagdes, encontrarem
definitivamente encerradas as portas da escola e, consequentemente, as
da propria memoéria, pelo menos relativamente a um numero
significativamente esmagador de leitores.

Optamos por, seguindo os textos que se constituem explicitamente
como pontos de viragem nas grandes orientagbes ao nivel do sistema

educativo, tentar mostrar as marcas visiveis ao nivel da apreciagdo que em
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cada documento se efectua relativamente aos documentos que OS
precederam, tentando igualmente verificar em que medida as alteracOes
introduzidas sao reflexo de alteragdes processadas ao nivel das agéncias
responsaveis pela geragéo do discurso pedagogico.

O modelo que subjaz quer a escolha do(s) objecto(s), quer a
interpretagado das formas como os diferentes planos se articulam parte de
um entendimento do discurso pedagégico baseado nos conceitos e nas
categorias apresentadas por Basil Bernstein.

Reflectir sobre o nivel de geragdo do discurso pedagégico, implica
reflectir sobre a geragdo dos principios dominantes da sociedade.
Poderemos entdo caracterizar os principios dominantes como constituindo
“l...] uma expressao do partido politico dominante do Estado, ou melhor,
uma expressao das relagdes entre os varios partidos e grupos de interesse
[...].” (Domingos, Barradas, Rainha, Neves, 1986, p. 297) A importancia dos
textos que analisamos fundamenta-se na nogéo de que

“Os discursos oficiais do Estado, designados por discurso

regulador geral, sdo realizados através dos textos legais e

administrativos que se ocupam da ordem, relagéo e identidade

e constituem o substrato material, politico e ideol6gico dos

principios dominantes [...].” (Domingos et al., 1986, pp. 297-

298)

A definicao da gramatica do discurso pedagégico oficial depende em
larga medida da determinagdo e articulagao efectuada pelo campo do
Estado, através dos principios dominantes, das relagdes estruturais entre
os campos da produgao e do controle simbdlico.

Dai, a importancia que atribuimos aos diversos documentos

programaticos, bem como a outros textos que, ainda que emanados por
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instancias distintas, se revelam fundamentais no enquadramento dos
primeiros.

Bernstein (1990) define o discurso pedagogico oficial como ©
conjunto de “Official rules regulating the production, distribution,
reproduction, interrelation, and change of legitimate pedagogic texts
(discourse), their social relations of transmission and acquisition (practise),
and the organization of their contexts (organization).” (p. 193) Esta nogao
funda-se na convicgao de que “How a society selects, classifies, distributes,
transmits and evaluates the educational knowledge it considers to be public,
reflects both the distribution of power and the principles of social control.”
(Bernstein, 1977, p. 85) Consequentemente, a actuacéao do Estado, neste
ambito, converte-o numa ‘[...] estrutura legitimadora e reprodutora das
categorias, das relagdes e das praticas dominantes [...]."(Domingos et al.,
1986, p. 299)

Nao poderemos contudo considerar o estabelecimento de uma
correspondéncia imediata e directa entre o discurso pedagdgico € 0s
principios dominantes uma vez que ‘[...] estes sofrem ainda um processo
de transformagdo nos campos de recontextualizagao. O processo de
recontextualizacgdo [...] &, em ultima insténcia, o responsavel pela formagao
do discurso pedagdgico de reprodugéo.” (Domingos et al., 1986, p. 299) A
produgdo do discurso pedagogico compreende assim o nivel da geracao,
sobre o qual ja tecemos algumas consideragdes, € O nivel da
recontextualizagdo, de que falaremos em seguida.

O discurso pedagégico oficial, gerado ao nivel do Estado, sofre uma

recontextualizacao em dois planos diversos mas indissociaveis. Podemos
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falar do campo de recontextualizagéo oficial, cuja regulagdo esta a cargo do
Estado, tanto politca como administrativamente. Neste caso, o discurso
pedagdgico funciona sempre como uma instancia recontextualizadora de
textos, bem como das relagdes sociais por estes geradas. Por outro lado,
ha que considerar a existéncia de um campo de recontextualizagéo
pedagdgica. Este

“[...] possui um corpo de posigGes, agentes e praticas retirados

de departamentos universitarios de educac&o, de escolas de

formagéo de professores, de escolas, de fundacgtes e ainda de

meios de comunicagdo especializados como jornais, revistas e

casas editoras, podendo ainda estender-se a campos nao

especializados do discurso educacional, capazes de exercer
influéncia sobre o Estado efou agentes e praticas dentro da

educagado.” (Domingos et al, 1986, p. 301)

Por seu turno, no contexto de reprodugéo do discurso pedagogico, a
sua organizagdo, bem como a definicdo das praticas discursivas sao
determinadas pelo discurso regulador, pelo discurso instrucional e pelas
relagdes estabelecidas entre ambos:

“ will define pedagogic discourse as a rule which embeds two

discourses: a discourse of skills of various kinds and their

relations to each other and a discourse of social order. We shall

call the discourse which creates specialised skills and their

realationship to each other instructional discouse, and the moral

discourse which creates order, relations and identity regulative
discourse.” (Bernstein, 2000, pp.31-32)

Assim sendo, uma vez que o discurso pedagogico oficial € gerado ao
nivel do Estado, acaba por funcionar como condicionante das ‘[..]
modalidades de transmissdo educacional, designadamente os significados
que é legitimo associar, a forma como esses significados podem ser

associados (a pratica pedagogica) e os contextos de transmissao/aquisi¢ao

(os locais organizacionais).” (Castro, 1995a, p. 78)
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Num sentido mais alargado, Bernstein (1990) afirma que “[...] the
pedagogic device is the condition for culture, its productions, reproductions,
and the modalities of their interrelations.” (p. 210) No sentido em que o
discurso pedagégico ‘[...] is constructed by a recontextualising principle
which selectively appropriates, relocates, refocuses and relates other
discourses to constitute its own order [...] pedagogic discourse can never
be identified with any of the discourses it has recontextualized.” (Bernstein,
2000, p.33) Consequentemente, e tal como anteriormente afirmamos,
teremos de considerar a geragdo do campo de recontextualizagao:

“The recontextualising field has a crucial function in creating the

fundamental autonomy of education. We can distinguish

between an official recontextualising field [...] created and
dominated by the state and its selected agents and industries,

and a a pedagogic recontextualisation field. The latter consists

of pedagogues in schools and colleges, and departments of

education, specialised journals, private research foundations.”

(Bernstein, 2000, p.33)

Nesta logica, os documentos constituidos pelos textos
programaticos, objecto da nossa analise, sao entdo “[...] uma expressédo
fundamental do campo da recontextualizagao oficial [...].” (Castro, 1995a, p.
78) Partimos entdo do pressuposto de que “I...] os textos legais, sobretudo
os textos programaticos, € os manuais escolares [...] regulam aquilo que
pode ser dito, ao listarem os contetdos, € a forma de dizer, ao preverem
formas de transmiss&o.” (pp.79-80)

Dai que, na prossecugdo dos objectivos que anteriormente
enunciamos, seja fundamental a analise dos documentos programaticos
para a disciplina de Portugués. Da mesma forma, entendemos como

fundamental a voz dos professores, de forma a obter informagéo acerca do

modo como conceptualizam as praticas, bem como a forma como as
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descrevem e como as fundamentam, embora devamos insistir no facto de
que néo poderemos proceder a articulagdo de ambos os planos partindo do
pressuposto falacioso de que entre eles se estabelece uma relagao de tipo

especular.?’

27 para além dos textos citados, pensamos serem relevantes as leituras que, partindo de
Bernstein, se materializam em textos como os de Apple (1995, 2001), Ball (1995), Edwards
(1995), Goodson (1995), Cazden (1995), Silverman (1995), Morais (2001), Cazden (2001),
Daniels (2001), Moore (2001), Moss (2001 ou Singh (2001). Trata-se de um conjunto de
textos que, seja numa perspectiva critica, seja dando a conhecer a aplicabilidade do
modelo apresentado por Basil Bernstein, permitirdo uma mais ampla visdo do potencial
descritivo do dispositivo teérico em questao.
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2. FUNGOES, MODALIDADES E CONTEXTOS DE LEITURA

Em fungdo do modo como definimos o objecto central deste trabalho
e, procurariamos equacionar quais as condi¢des de existéncia da literatura
num contexto tao especifico como o escolar, e, dentro deste, no ambito do
espaco disciplinar do Portugués, bem como o estatuto que a literatura e/ou
o conhecimento acerca desta adquire.

Sendo que, na sua esséncia, qualquer objecto textual se destina a
ser recebido por um leitor, no caso dos textos que chegam a escola, tal
sucede porque Os programas escolares, que entendemos enquanto
expressao da recontextualizagéo oficial do discurso pedagogico, os contém,
conferindo-lhes o estatuto de contetidos. Para além do mais, como também
referimos anteriormente, as proprias formas de transmissao sao igualmente
previstas neste campo.

Por outro lado, subsiste a questao da leitura de textos de estatuto
particular, como sera o caso dos textos acerca dos quais se assumiu uma
classificacdo consensualizada de literarios, que deixaremos para o final
deste ponto.

Se, posteriormente, reflectiremos sobre as questdes que se prendem
com o objecto literatura em contexto escolar, e sobre os diversos aspectos,

de natureza diversa que, a este respeito se afirmam como susceptiveis de
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alguma clarificagao de posigbes, ainda que as respostas definitivas nao
fagam sentido neste ambito, as questdes que se prendem com a leitura sao
igualmente incontornaveis, parece-nos ainda fundamental iniciar 0
momento seguinte com uma reflexdo sobre as funcdes que a leitura
poderdo ser e sdo comummente atribuidas. Reflectiremos, de forma breve
sobre as modalidades da leitura, bem como sobre as relagdes entre leitura
e os contextos no qual aquela pode ocorrer. Neste ambito, adquire
importancia particular a leitura na escola, enquanto contexto de
caracteristicas especificas. Reflectiremos num ultimo momento sobre a

leitura do texto literario enquanto texto de caracteristicas particulares.
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2.1. FUNGOES (SOCIAIS) DA LEITURA/LITERACIA

Iniciaremos este momento apresentando alguns entendimentos mais
ou menos restritivos de leitura que, embora nao sendo necessariamente
tomados como referenciais, poderdo induzir a reflexdo sobre esta
problematica. Ao definir leitura, procurando superar o conceito erroneo,
estereotipado, e tantas vezes prevalente ao nivel do senso comum, de que
ler sera um processo pelo qual um sujeito, transformando simbolos escritos
em sons, recebe uma mensagem, Rebelo (1990), partindo do pressuposto
de que se aprende a ler na escola, afirma que este fenomeno complexo
que é a leitura, compreendera fases distintas. Assim,

“No inicio &€ um processo perceptivo durante o qual o aluno

reconhece simbolos. Depois processa-se a transferéncia para

os conceitos intelectuais [...]. Todo o trabalho mental se alarga

num processo de pensamento, a medida que as ideias se

combinam em frases e em unidades mais amplas de

linguagem. O processo de pensamento implica compreender as
ideias e interpreta-las. Os dois processos fundem-se no acto de

ler.” (Rebelo, 1990, p 89)

Esta explicitagdo do que seria o acto de ler, aponta para a aquisicao

de competéncias que um individuo tera de activar e desenvolver para

conseguir, em contacto visual com o texto, articular informacgéo visual e
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nao-visual. No decurso desse processo, construir-se-ia o sentido do texto.?®
Trata-se de uma caracterizagdo da leitura numa perspectiva psico-
linguistica, apresentando como prioridade a explicagdo dos fenébmenos
ligados a percepgédo € a capacitagdo do leitor para, perante o texto,
conseguir, no sentido que acima se referiu, ler. Dai que, nesta perspectiva,
entendendo a leitura enquanto pratica que resultaria da articulagao do nivel
de apreensdo elementar com o da construcdo de significado, surjam
categorias como as de leitor incipiente e leitor competente. O primeiro
podera aceder ao texto mas, centrado nas rotinas inerentes as aquisicoes
iniciais, denotara uma menor eficiéncia do ponto de vista performativo. O
segundo, mais liberto da necessidade de controlar as referidas rotinas,
poderd, naturalmente avancar para performances mais eficientes.

Esta perspectiva podera revelar-se algo restritiva do ponto de vista
daquilo que o processo de leitura engloba e integra. Amor (1993) distingue
o entendimento de leitura enquanto «fazer receptivo», no qual se incluiriam
as nogbes atras referidas, de uma perspectivagdo da leitura enquanto
«fazer interpretativo» sendo que esta se constituiria como

“[...] uma produgao, relevante tanto do escrito como do néo-

escrito, do texto quanto do leitor e do contexto, do processo de

leitura em si, quanto de outras leituras anteriores, do dominio

da percepgao quanto de processos cognitivos ou de motivos e

pulsées afectivas, mais complexos € profundos.” (Amor, 1993,

p. 82)

Optamos pela apresentagcdo destas posigbes enquanto

contrastantes, primeiramente porque, nao funcionando como exclusivas,

B A autora faz igualmente referéncia a forma como 0 processo decorrera, do ponto de
vista da percepgao dos simbolos, “[...] durante a fixacdo do olho, quando o olhar desliza
sobre as linhas.” (Rebelo, 1990, p. 89) Destaca-se igualmente a ideia de que a
pratica/treino sera relevante, bem como para 0S imites fisiologicos do ser humano
relativamente ao movimento do globo ocular, com implicagdes na velocidade da leitura.
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claramente a segunda contém a primeira. Em segundo lugar porque elas
também corresponderzo a diferentes fungdes que a leitura podera assumir
enquanto pratica escolarizada. Distinguindo diferentes graus de proficiéncia
na leitura e seguindo a classificagao proposta por Amor (1993), poderiamos
considerar a existéncia de um primeiro nivel que corresponderia a
decifracdo das estruturas textuais, correspondendo este, num certo sentido,
a nocdo de leitura apresentada por Rebelo (1990). Um segundo nivel
compreenderia, por seu turno, uma espécie de filtragem, posterior a
apropriacéo do texto por parte do leitor e a consequente interacgao com a
subjectividade deste, tratando-se de uma actividade regulada pelo proprio
leitor. O terceiro nivel aqui considerado apontaria para uma actividade de
indole analitica e critica. Esta dupla dimensdo assentaria no dominio de
quadros analiticos e conceptuais, potenciando uma avaliagéo do proprio
texto e suportada por uma competéncia metalinguistica, progressivamente
desenvolvida/aprofundada.

Aos niveis de proficiéncia a que fizemos referéncia poderiamos fazer
corresponder diferentes fungbes remetidas para a pratica da leitura.
Pensando ha leitura enquanto pratica escolarizada, poderiamos partir do
pressuposto de que, para um aluno cuja meta pessoal, no plano do
investimento aplicado na sua formag&o, apontasse, no minimo, para a
conclusdo da escolaridade obrigatéria, 0 percurso com sucesso pelos
diferentes niveis de ensino possibilitar-ihe-ia a pratica de uma leitura com
um nivel progressivamente mais elaborado de proficiéncia. Este raciocinio
implicaria igualmente que quanto mais baixo o grau de escolarizag&o, mais

baixo seria o nivel de proficiéncia na leitura.
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Ao perspectivarmos estas consideracdes, estamos a assumir que, de
entre as fungdes da leitura e, particularmente da escola enquanto espacgo
de promogao da leitura, surgiriam como fundamentais aquelas que
classificariamos como de ambito social. Em textos diversos, encontramos
reflexdes neste sentido, discutindo as implicagdes de um entendimento da
leitura como pratica ou conjunto de praticas susceptivel de desempenhar
funcdes sociais de natureza diversa. Estas fungdes estariam intimamente
ligadas a um entendimento da leitura como uma pratica susceptivel de
induzir beneficios, mais ou menos evidentes, no individuo, com
consequéncias, supostamente positivas na sua qualidade de vida.?®

Estas questdes estariam igualmente ligadas as questbes que se
prendem com as categorias literacia e iliteracia, sendo que ao admitirmos
aquelas como vélidas estamos a fazer-lhes, imediatamente, corresponder
as categorias letrado e iletrado. 30

Tais pressupostos remetem-nos para a ideia de que existira um
limiar entre categorias e, por sua vez, uma espécie de “minimos” exigiveis
para que aquele possa ser franqueado. Parte-se igualmente da assungao

de que estes factos sdo susceptiveis de ser avaliados. Ora, um dos

2 Entende-se aqui a express3o qualidade de vida enquanto abstraccdo que possa conter
um conjunto de condigdes nos planos material, cognitivo, intelectual, afectivo, isto é,
cobrindo todas as vertentes da vida do individuo em sociedade e que correspondam, no
minimo, as expectativas que para si proprio e para o contexto que o envolve, foram
criadas, no sentido de permitir um percurso de vida perspectivado pelo proprio enquanto
factor de garante da sua dignidade nos planos pessoal e social. Consideramos assim que
um incremento da qualidade de vida corresponderia a atingir ou superar essas
expectativas.

¥ "Entendemos aqui literacia num sentido mais abrangente do que o dominio de
capacidades automaticas e universalmente aplicaveis, independentemente do contexto em
que sdo activadas. “A literacia & [...], mais do que um conjunto de saberes, uma pratica.”
(Dionisio, 2000, p. 24) Mais instrumental/pragmatica parece-nos a formulagao para que
Benavente et al. (1996) apontam ao definir literacia *[...Jpara além da mera compreensao e
descodificagdo dos textos, [incluindo] um conjunto de processamento de informag&o que
os adultos usam na resolugdo de tarefas associadas com o trabalho, a vida pessoal e 0s
contextos sociais. (p. 7) Distinguiriamos igualmente, neste ambito os niveis da literacia
literal e funcional.
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primeiros passos apontara para a realizagdo de estudos que permitam
compreender estas realidades, por referéncia a um determinado contexto
social, generalizaveis no plano estatistico, de forma a permitir a
compreensao, seja das diferentes realidades nacionais, seja comparando
as mesmas entre si, na tentativa de configurar esta questao ’como macro-
fenémeno, n&o raras vezes numa escala global.

Ao longo do século XX, com particular incidéncia na segunda
metade, surgiram, consoante o contexto, discursos apontando para um
decréscimo quer no numero de leitores, quer no nimero de leitores com
determinadas caracteristicas especificas, apresentados por exemplo, como
os «grandes leitores», aqueles que leriam determinado volume de texto
num determinado espaco de tempo.

Na pratica, muitas vezes, estes discursos seriam, acima de tudo
aquilo a que Dionisio (2000) se refere enquanto vozes apocalipticas, no
mesmo sentido em que o fazem Chartier & Hébrard (2000) ao questionar
aquilo que designam de discursos publicos escandalizados. Em face dos
numeros, quer o discurso dos media, quer o do poder politico, tenderao a
tomar uma atitude reactiva em fungéo da forma como a opinido publica
tendencialmente se manifesta. Considerando esta que a leitura sera um
claro indicador dos (maus/péssimos) resultados de que 0 investimento a
que o tecido social procedeu, no sentido de que as geragdes escolarizadas
pudessem constituir-se como geragoes de sucesso, independentemente
dos parametros pelos quais este se possa aferir, a reacgdo é inevitavel.
Tenderao os media a enfatizar os aspectos mais negativos provocando, no

plano politico a emergéncia de medidas (supostamente) correctivas.
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No caso portugués, considerariamos a realizagao de dois estudos no
ambito das capacidades de leitura dos sujeitos: © estudo conduzido por
Sim-Sim & Ramalho (1993), intitulado Como léem as nossas criangas.
Caracterizagdo do nivel de literacia da populagéo escolar portuguesa e 0
estudo coordenado por Benavente (Benavente et al., 1996) intitulado, por
seu turno, A Literacia em Portugal. Resultados de uma pesquisa extensiva
e monogréfica. De acordo com a avaliagdo que deles faz Dionisio (2000)
“[...] a visdo n&o permite perspectivar diacronicamente perdas e ganhos.”
(p. 23) Relativamente ao segundo estudo, os autores integram-no na linha
de preocupagdes evidenciadas num plano abrangente, inseridas no quadro
de organizagdes internacionais como a UNESCO, a OCDE o a Uniao
Europeia.

Parte-se da convicgdo de que ‘[...] a complexificacdo das
sociedades modernas e o progresso tecnolégico vieram, apesar da
generalizagdo do acesso dos jovens a uma educagao cada vez mais
prolongada, colocar novos problemas e novos desafios.” (Benavente et al. ,
1996, p. 3) Parte-se igualmente de um entendimento da escolarizagéo,
nomeadamente o acesso a escolaridade basica obrigatéria, enquanto motor
no processo de superagdo ou erradicagao do analfabetismo. Dai que os
autores assumam com surpresa a correlagdo entre escolaridades
obrigatérias longas em paises como a Franca, os Estados Unidos e o
Canada e a existéncia de percentagens significativas da populagdo que,
nos referidos paises, apresentava dificuldades na utilizagdo do que se
designa por material escrito. Esta surpresa inicial limitou o efeito de uma

outra, aquando da obtengdo dos resultados relativos a realidade
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portuguesa, assumindo os autores que “Os resultados da pesquisa
evidenciam dois aspectos principais: a)que o perfil de literacia do pais €
bastante fraco; b) que as competéncias de literacia se distribuem
desiguaimente pela populagao portuguesa adulta.”

Esta Gltima tendéncia é alias igualmente destacada como relevante
no plano diacronico por Magalhaes (1994), especialmente no que se refere
ao contraste verificavel entre os meios rurais e urbanos, o que, alias, nao
se configura como caracteristica exclusiva do contexto portugués, bem pelo
contrario.®! (p. 398) No balango do estudo coordenado por Benavente ef al
(1996), ainda que este seja assumido como extensivo, os autores nao
descartam aquilo a que Dionisio (2000), em fungao da multiplicidade de
factores envolvidos neste tipo de iniciativa, se refere da seguinte forma:

“[...] resultados como estes, a nao subvalorizar, devem ser

olhados com algum cuidado, como alias aconselham os

proprios AA. [...] Aquelas capacidades n&o podem ser

pensadas como um conjunto de capacidades minimas para o

desempenho de tarefas indispensaveis na vida social, como um

conjunto monolitico aplicavel a todas as situagdes de produgao

e reconhecimento verbal sem distingdo.” (p. 24)

Por outro lado, o exemplo mais recente das avaliagbes realizadas

em Portugal no &mbito do PISA (Programme for International Student

3 O estudo de Benavente et al. (1996) destaca ainda a elevada taxa de analfabetismo
literal em Portugal. Com efeito, de acordo com a informagéo disponibilizada on-line pelo
Instituto Nacional de Estatistica, a taxa de analfabetismo corresponderia a 11,0% da
populagdo com dez ou mais anos, de acordo com o Censo de 1991, e a 9,0%, de acordo
com o Censo de 2001. Para uma perspectiva diacronica da alfabetizacdo e da
escolarizagao em Portugal, com particular incidéncia no mundo rural no Portugal do Antigo
Regime, veja-se Magalhdes (1994). Ao proceder a caracterizagdo da histéria da
alfabetizagdo, o autor aponta, iguaimente no plano diacronico, as caracteristicas dos
modelos de alfabetizagdo implementados num leque razoavelmente alargado de paises.
(cf. Magalhaes, 1994, pp. 129-137) Também o texto de Rebelo (2002) apresenta alguns
apontamentos sobre escolarizagéo e analfabetismo, embora o autor perspective a obra no
ambito da leitura publica, a que nos referiremos mais a frente. (Cf. Rebelo (2002), pp. 29-
43) Para algumas reflexdes de ambito tedrico sobre esta questéo veja-se o texto de Pires,
Fernandes & Formosinho (1991), nomeadamente o topico intitulado “Socializagéo e
transmissao cultural’ ou os apontamentos introdutorios da antologia compilada por Gracio
& Stoer (1982).
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Assessment), no quadro da OCDE, em 2000 e 2003, da conta do
desconforto sentido na sequéncia dos titulos surgidos, em especial na
imprensa e um pouco em todos 0s media.>* Se, por um lado, os resuitados
quantificados apontariam para um fraco desempenho, no que respeita as
competéncias de leitura reveladas pelos alunos, a tendéncia sera para
projectar nestes planos o desempenho de determinado pais em todos os
niveis, incluindo o econémico: estudantes com fracos desempenhos
implicariam um futuro, protagonizado por aqueles, previsivelmente pouco
promissor, caracterizado por fracos indices de produtividade e
competitividade, os grandes avatares das sociedades contemporaneas.
Dombey (2004) afirma que “Despite the subsequent economic decline of a
number of those countries with high reading scores, the notion persists that
a high level of literacy is an essential component of a country’s success in
the world.” (p.1)

A comparagdo tem como referéncia paises considerados como
dotados de estruturas socio-econdmicas consolidadas e desenvolvidas ou
mesmo paises considerados como emergentes, 0s classicos exemplos de
milagres econdémicos e das consequentes sociedades produtivas e
competitivas, localizados, uns algures no Norte da Europa ou da America e
os outros algures no continente Asiatico. Estes obteriam, com um menor

investimento, um bom desempenho; aqueles conseguiriam resultados,

2 Eote estudo (PISA) abrangeu, em 2000, 265000 alunos de 15 anos, de 32 paises, 28
dos quais membros da OCDE; em 2003 compreendeu 41 paises, incluindo a totalidade
dos membros da OCDE. Estara em curso uma avaliagdo no corrente ano, sendo a
informagéo disponibilizada, relativamente a este, no momento da conclusdo do nosso
trabalho, ainda relativamente reduzida, de acordo com a informagéo disponibilizada on-line
pelo GAVE (Gabinete de Avaliagdo Educacional), responsavel em Portugal pela
organizag&o e implementagéo do PISA e, segundo o qual, no estudo PISA que tera lugar
em 2006 (terceiro ciclo), havera preponderancia da literacia cientifica, prevendo-se a
participagéo de cerca de 60 paises, envolvendo mais de 200 000 alunos de 7 000 escolas.
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mediante um avultado investimento na educagéo, consequéncia da aposta
do poder politico na qualificagdo.®

A leitura, surgindo como pratica desvalorizada relativamente a
outras, motiva com alguma naturalidade reaccoes alarmistas, embora um
fraco desempenho ao nivel de competéncias nos ambitos da literacia
matematica e da literacia cientifica motivem, em fungc&o do peso que a
tecnologia € o seu exponencial crescimento impdem, um quase panico.
Estas polémicas, tantas vezes mediatizadas, estao mais intimamente
relacionadas com as representagdes do senso comum do que com O
conhecimento das situacées concretas, eventualmente
reveladas/evidenciadas pelos dados presentes em estudos de natureza e
ambitos diversos. E comum a muitos relatorios neste &mbito a constatagao
apresentada por Bullock et al.(1975)

“There is no method, medium, approach, device or philosophy

that holds the key to the process of learning to read. We believe

that the knowledge does exist to improve the teaching of

reading, but that it does not lie in the triumphant discovery, or

rediscovery of a particular formula. [...] A glance at the past

reveals the truth of this. The main arguments about how reading

should be taught have been repeated over and over again as

the decades pass, but the problems remain.” (p. 77)

O retrato apresentado nos Ultimos paragrafos, ainda que
impressionista, da conta da forma como estas questdes serdo tratadas na
comunicac&o social e no plano do discurso politico e aponta efectivamente

para a importancia que as sociedades contemporaneas tenderao a atribuir

ao valor da leitura. E sempre sugerida uma associagao entre a promocao

3 Veja-se, a este respeito, o desempenho obtido pela Finlandia e pela Coreia no PISA
2003.
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da literacia e as consequéncias no plano economico.>* A este propésito
Dionisio (2000) afirma que “Se a tese da correlagao entre niveis de literacia
e indicadores economicos é discutivel, ndo sao, por outro lado, de
minimizar os factos de natureza social e individual que muitas vezes andam
de maos dadas com os anteriores.” (p. 31) Neste contexio adquiriria
particular relevancia um entendimento da pratica da leitura enquanto
garante do acesso, por parte do individuo, a cidadania.®® Ao possibilitar o
acesso do cidaddo a cultura, ao envolvimento activo e critico nos diversos
planos da participagdo civica, a leitura adquiriria uma dimenséo eticamente
valorizavel e inquestionavel.

Outro tipo de problematica com implicagbes na globalidade do plano
social prende-se com os habitos e praticas de leitura. Assim, e tomando
novamente em consideragdo, por ordem cronologica da sua publicagao, os
estudos elencados por Dionisio (2000), considerariamos o0s seguintes
textos: Freitas & Santos (1992), intitulado Habitos de Leitura em Portugal.
Inquérito sociolégico; Magalhdes & Algada (1994), subordinado ao titulo Os
jovens e a leitura nas vésperas do século XXI; Castro & Sousa (1996) com
o titulo Habitos e Atitudes de leitura dos estudantes portugueses; Freitas,
Casanova & Alves (1997) intitulado Habitos de leitura. Um inquérito a
populagdo portuguesa.

Os resultados ndo apresentam dissengdes significativas: enquanto
que o primeiro destaca o facto de, a uma resisténcia a leitura de livros, nao

corresponder directamente uma resisténcia a leitura de material escrito de

3 Esta ligago encontra-se expressa, por exemplo, em Benavente et al. (1996, p. 405).

% A respeito da extensao da questdo que temos vindo a abordar & especulagdo sobre
importancia das novas tecnologias de informacdo e comunicagdo e o seu poder
tendencialmente hegemonico, veja-se o texto de Entonado et al. (2001).
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outra natureza, nomeadamente a leitura de jornais e revistas, o terceiro dos
estudos referidos aponta para uma [...] desvalorizagéo efectiva da leitura
entre os estudantes mais velhos e a apeténcia pela leitura entre os mais
novos.” (Castro & Sousa, 1996, p. 131) Enquanto que o quarto estudo
referido aponta para perdas mais significativas de leitores no grupo que
compreende a faixa etaria entre os dezasseis e 0s vinte e cinco anos, 0
segundo estudo desvaloriza uma avaliag&o no sentido da rejeigdo da leitura
por parte dos jovens leitores, concluséo, alias, pouco consensual e, esta
sim, dissentanea com outros resultados obtidos no mesmo estudo.*®

Em face do exposto, parece-nos podermos afirmar que a leitura sao,
de forma incontornavel, atribuidas fungbes que poderiamos classificar
como fungdes sociais. Estas estariam intimamente ligadas ao processo de
socializagdo primaria, o que implicaria que estariam dependentes,
prioritariamente, da escolarizagéo, sendo muitas vezes estabelecida, como
atras referimos, uma ligagao entre escolaridade obrigatéria mais ou menos
longa e o sucesso no referido processo de socializagao, uma correlagao de
contornos alias pouco nitidos. Poderiamos classificar entao estas funcdes
sociais atribuidas a leitura enquanto fungdes de dmbito abrangente.

Neste sentido, parece-nos emergir a ideia de que a leitura nao
podera nunca ser um conjunto de praticas em torno daquilo a que Heap
(1991) chama de [...] context-free object.” (p. 103) Para o autor, o

fundamental sera [...] a shift from looking at what reading is, theoretically, to

% \/eja-se, a este respeito o texto de Castro (1995b), no qual se discutem estes resultados.
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focusing on what counts as reading, criterially and procedurally in particular
settings.” (Heap, 1991, p. 103)*’

A escola surge sempre enquanto lugar de construgéo das
competéncias de literacia ou da sua descontextualizagao. Mey (1991)
aponta para dois planos desta descontextualizagao da literacia: um primeiro
consistiria no facto, a que anteriormente aludimos, de que “...] ‘schooling’,
in particular in its formal, institutionalized variety called ‘education’, was [...]
seen as a necessary condition for achieving social success.” (p. 85) O
segundo plano desta descontextualizagao seria visivel “[...] when ‘schooled
literacy’ becomes a system of decontextualized knowledge validated
through test performances.” (Mey, 1991, p. 86) Dai que consideremos como
relevante que os programas de avaliagdo de desempenho no plano da
literacia devam ser sempre lidos como, num certo sentido, elementos fora
do seu contexto, como alias toda a leitura de resultados da aplicagao de
instrumentos de avaliagdo que visem generalizagbes e conclusoes de rigor
cientifico positivista, no pior sentido que o termo possa adquirir. %8 Entao, a
escola, nomeadamente a escola publica, seria indubitavelmente o grande
campo no qual seria expectavel que o individuo viesse a encontrar
materializadas as premissas que Ihe garantiriam, através da possibilidade
de se relacionar com os textos, o acesso a determinadas condigdes
materiais de vida. A generalizacdo de provas de avaliagao, de ambito

nacional, a um numero crescente de niveis, tendéncia que se tem vindo a

% Para a questéo da leitura enquanto processo situado, veja-se o texto de Green & Meyer
1991).

Sa A respeito da investigag&o, no @mbito da literacia, no ensino secundario, veja-se o texto
de Moore & Readence (2001). Tratando-se de um texto muito colado a realidade
americana e focando apenas o periodo compreendido entre 1980 e 2000, n&o deixa de
apresentar algumas posigbes relevantes a este propésito, nomeadamente na discusséo
deste tipo de investigag&o a luz de conceitos como o da construgao social da realidade.

71



consolidar, nos ultimos anos, parte da falacia de que os resultados poderao
induzir alteragbes de caracter positivo. A publicacao de rankings de
escolas, procedendo a inventariagdo ordenada dos estabelecimentos de
ensino, em fungdo dos desempenhos obtidos nas provas, para além de
qualquer argumento que possa apresentar a seu favor, carrega consigo 0
peso de induzir em sectores especificos do tecido social reacgbes que
relevardo do papel que a escola e as praticas nela incluidas, mormente no
que respeita as competéncias e praticas relacionadas com a leitura, sdo
atribuidas: os professores sentir-se-d0 pressionados a melhorar o
desempenho; os pais sentir-se-do pressionados a pressionar a escola. Da
mesma forma, a bons resultados corresponderiam boas préaticas e vice-
versa. Mais longe, a bons resultados, corresponderia a ideia de que uma
determinada sociedade estara a responder positivamente, no que ao
desenvolvimento social e econdmico diz respeito. Nao poderia ser mais
evidente a relacao entre o desempenho na escola e aquilo que a sociedade
dela espera.®®

Contrariando um pouco esta perspectiva, porque alargando o seu
ambito de forma radical, Giroux (1997), enquadrando a escolarizagao no
ambito mais alargado de uma democracia critica, aponta para as escolas
enquanto espagos democracticos dentro da esfera publica: “[...] schools
can now be understood and constructed within a model of authority that
legitimates them as places where students learn and collectivelly struggle

for the economic, political, and social preconditions that make individual

freedom and social empowerment possible.” (p. 102) O papel das

¥ Este tipo de praticas, corresponderdo, como em momento anterior deste texto
apontamos, a marcas de conservadorismo. (Cf. Poulson, 2005).
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instituigdes, incluindo aqui, com preponderancia, o papel da escola,
consistiria em abrir/potenciar a capacidade de transformagao, em sentido
alargado, por contraponto & conformacao. Por seu turno, Luke (1991)
destaca que ‘[...] becoming literate in itself will neither enslave, nor
emancipate the individual. However, how one becomes literate — what one
learns on the sites, locations, practices of writing and reading — will greatly
constrain how one conceives of the potencial of literacy. (p. 22) Neste
sentido, 0 mesmo autor aponta para o facto de que

“By omitting due consideration of the political character of

reading practices — many pedagogies unintentionally disburse a

‘reading’ which fits well with the putative needs of the ecomomy

of the society, the need for subjects who will use literacy for

pursuit of [...] leisure, career rewards, and consumption.” (Luke,

1991, p. 22)

Luke (2001) apresenta-nos ainda uma reflexao que poderiamos
aceitar como valida no nosso mundo globalizado: “The metaphors of the
financial pages of cable business reports, online stock reports and news
broadcasts tell us a great deal about which discourses count, about which
kinds of textual representations are powerful in the economies and cultures
[...]" (p. ix) O autor clarifica, da seguinte forma, o porqué de estabelecer
esta relagao: “However oblique the connection to literacy might seem to
you, consider the social arithmetic of globalized capitalism: one world = one
marketplace inhabited by mobile players [...]." (Luke, 2001, p. iX)

As perspectivas anteriormente apresentadas, ainda que néao
necessariamente coincidentes, apontam para fungdes sociais da escola
mas ja ndo no sentido em que, alguns paragrafos atras, nos referimos a

elas, no sentido muito restritivo de minimos essenciais ou de competéncias

béasicas para. A literacia surgiria como uma pratica emancipatoria, integrada

73



numa escola susceptivel de formar cidadaos criticos e interventivos, mais
do que dota-los da capacidade para providenciar um determinado patamar
de qualidade de vida, conceito limitador e potenciador de um ethos
padronizado, fruto da reprodugao. Escola e realidade politica, social,
econdmica, poderiam interagir enquanto contextos interdependentes.
Giroux (1997) propde ‘[...] a radical pedagogy [that] takel[s] seriously the
task of providing the conditions for changing subjectivity as it is constituted
in the individual's needs, drives, passions, and intelligence as well as
changing the political, economical, and social foundation of the wider
society.” (p. 81)"° Freebody (1991) refere a este propésito que “[...]
educational advantage and disadvantage are routinely produced in schools,
largely through overt and covert patterns of pedagogical discourse.” (p. 255)

A introdugdo de uma perspective historica podera igualmente ajudar
a colocar em perspectiva algumas das tematicas que aqui abordamos:
“Failure to appreciate the provenance of the past, of history, in the present
and the possibilities for the future makes us its prisoners, bound to repeat
the past, rather than to learn from it and to breake its bonds.” (Graff (2001,
p. 2)

Perspectivando uma saida, Luke (2001) afirma que “Without a critical

literary — self-critical, multidiscoursive and multivoiced, discourse analytic

“ Estas posigdes sdo alias retomadas em textos recentes, nomeadamente em Giroux &
Giroux (2006), destacando os autores que “Central, too, is the recognition that politics
cannot be separated from the pedagogical force of culture. Pedagogy should provide the
theoretical tools and resources necessary for understanding how culture works as an
educational force, how public education connects to other sites of pedagogy, and how
identity, citizenship, and agency are organized through pedagogical relations and
practices.” (p. 28) Ainda nesta linha, veja-se 0s textos de Fischman & Mclaren (2005) e
McLaren (2005) que seguem de perto e muito criticamente a recente realidade americana.
O texto de Borg & Mayo (2006) transpde este tipo de pensamento, perspectivando-o em
fungéo da realidade da Europa Meridional.
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and textually focused-content area literacy simply becomes an adjunct
technology for the domestication of students into non-negociable fields of
knowledge.” (p. xii) Assim, o fundamental seria, mais do ser capaz de ler ou
criticar um determinado texto ou discurso, a capacidade para compreender
“[...] the variable rules of exchange, the social and material relations of
power that operate in the social fields where such texts and discourses are
used.”(Luke, 2001, p. xiii) Este raciocinio apontara, em Gltima instancia,
para o conceito que Luke (2005) formula nos seguintes termos: “The now
dominant approach to curriculum making [...] involves a positivist list of
attributes, skills and outcomes of the homo economicus.” (p. 11) Este
conceito, nova evolugdo na espécie humana, numa formulagédo nao isenta
de ironia, constituir-se-a4 como um conceito globalizavel, no sentido em que,
sendo produzido em paises tidos como desenvolvidos, assumiria o estatuto
de modelar, sendo, posteriormente “exportado” através das diversas
agéncias portadoras de ajuda humanitaria e de desenvolvimento aos
espagos onde, pelo menos teoricamente, aquele (ainda) n&o chegou.
Perspectivas discutiveis e susceptiveis de polemizagao, as que temos
vindo a apresentar. Contudo, ndo deixaréo de constituir uma visdo critica
de um entendimento, numa macro-escala, das fungdes sociais que as
competéncias e a pratica da leitura assumem no mundo contemporaneo,
sendo, muitas vezes, quer a pedra angular de um discurso politico reactivo,
quer a forga centripeta na qual todos os problemas das sociedades se

concentram.
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2.2. MODALIDADES E CONTEXTOS DE LEITURA/LITERACIA

A leitura dependera necessariamente da interacgao entre o leitor e 0
texto. Este, nos seus diferentes niveis, ao ser lido, implica que um conjunto
de estratégias tenha sido activado, por parte do leitor. A activagao dessas
estratégias nao sera nunca independente dos condicionalismos de espaco
e tempo a que o leitor esta sujeito, nem dos motivos pelos quais €. A leitura
é assim um processo que integrando componentes de ordem linguistica,
cognitiva e afectiva, implica variaveis complexas, interligadas e interagindo
umas sobre as outras de forma indissociavel.

O individuo &, assume o estatuto de leitor, por razbes de natureza
diversa, desde as mais ligadas a satisfacao de determinadas necessidades
basicas e, portanto de ordem pragmatica e instrumental, a razbes ligadas a
satisfagdo de necessidades menos praticas, podendo portanto o leitor ser
compelido para o acto de ler por uma multiplicidade de motivagoes.

Igualmente relevante sera o facto de que a leitura se configura como
um processo diferente, do ponto de vista da actualizagédo de diferentes e
mais ou menos complexas estratégias de leitura, em ordem ao tipo de texto
a ser lido. Nao havera paralelo entre a leitura de um relatorio sobre um
qualquer dominio de actividade, uma noticia, uma crénica, um conto de Eca

de Queirds, um poema de Herberto Helder, por exemplo.
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Por outro lado, o leitor, para o ser, necessita de dispor de tempo e,
na sequéncia do que acabamos de afirmar, em funcdo das suas
motivagdes, assim o leitor encontrara tempo disponivel para ler porque
disso depende, por exemplo, a resposta a uma situagéo profissional ou,
imaginemos um caso extremo, a sua sobrevivéncia. O leitor podera ainda
encontrar um tempo para ler que ndo colida com as suas obrigacbes
quotidianas e com a afectagao de tempo para a sua consecugao.

Se as motivagdes do leitor, o tempo e o tipo de material passivel de
leitura sao factores condicionantes na caracterizagéo deste processo, 0 tipo
de contexto em que a leitura decorre é igualmente determinante. E, de
entre os diferentes tipos de contextos, mais ou menos favoraveis a pratica
da leitura, com graus de formalidade diversos, a escola surge como
contexto particularmente relevante.

De facto, enquanto que competéncias como a compreensao ou a
expressdo orais sdo inicialmente adquiridas e desenvolvidas fora de
contextos formais como a escola, numa esmagadora maioria das situagdes,
o contacto do sujeito com o material escrito surge em contexto formal de
aprendizagem, o que nos leva a assumir a leitura enquanto pratica
comunicativa susceptivel de desenvolver/estabelecer com a escola uma
mais forte relacéo.

Este aspecto estd alias ligado as expectativas que a sociedade
deposita na escola a este respeito. Se, no plano da socializagao primaria, 0
sujeito pode aprender a falar e, consequentemente a ouvir, fora da escola,
noutros nucleos de socializagdo, nomeadamente o contexto familiar, o

aprender a ler e a escrever estdo ligados ao inicio da escolarizagao,
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considerando aqui como limite minimo o inicio da escolaridade obrigatoria,
ou seja, o 1° ciclo do ensino basico. Para além do acesso ao material
escrito, a escola podera propor ao leitor modos especificos de leitura,
estratégias privilegiadas em detrimento de outras tidas como menos
relevantes e, nao raras vezes, sentidos pré-fabricados substituindo-se a
construcdo/descoberta de sentidos por parte do leitor. E também na escola,
embora nao exclusivamente, que determinados tipos de texto séo, de forma
mais ou menos estereotipada, associados a contextos, espagos, tempos,
atitudes e motivagdes face a leitura. Como exemplo deste tipo de cenarios
supostamente perfeitos para determinadas leituras, poderiamos apontar
aquilo que, no plano do senso comum, € designado como leituras para
férias. *'

Assim, importara que adoptemos uma tipologia relativamente as
modalidades de leitura. Considerando tipologias exclusivamente
construidas em fungdo de um critério, seja em fungéo dos tipos de texto,
dos contextos de leitura, do tipo e da complexidade de estratégias
activadas, parece-nos mais produtivo optar por uma categorizagao que
conjugue varios critérios, de forma a n&o obtermos possibilidades
estanques de classificagdo. Deste modo, recorremos a tipologia proposta
por Goodman (1984), por nos parecer responder a esta maior versatilidade.
Utilizando a traducéo que dos diferentes tipos de leitura sao apresentadas

por Dionisio (2000), encontrariamos os seguintes: leitura “recreativa”;

41 Culler (2000), aludindo a esta realidade apresenta um cartoon no qual é visivel a
imagem estereotipada de um veraneante a ler, a beira-mar, altura em que é abordado por
um agente da autoridade que afirma “I'm sorry sir, but Dostoyevsky is not considered
summer reading.’ (p. 52)
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leitura “ambiental”; leitura “ocupacional’; leitura “para informagéo”; leitura
“ritual”. Como a este respeito destaca a autora, ‘[...] ndo se pressupde
exclusividade de categorias; [...] o mesmo texto admite diferentes
modalidades de leitura pelo mesmo leitor, assim como textos diferentes
podem ser alvos de um mesmo tipo de leitura.” (Dionisio, 2000, p. 39).
Reforgariamos entdo que a vantagem de uma tipologia com estas
caracteristicas, seria, acima de tudo que, em situagdes de leitura concretas,
ainda que o tipo de texto, o contexto em que a leitura ocorre, 0s motivos
pelos quais o leitor se envolve no acto de ler possam adquirir alguma
relevancia particular, ndo serdo menosprezadas as outras dimensoes.*?
Fundamental sera o entendimento de que deverao as praticas associadas a
leitura ser analisadas em fungéo do contexto especifico que as enquadra e
no ambito do qual aquelas ocorrem, bem como das funcéesffinalidades que
presidem a essa mesma ocorréncia.

Uma Uultima nota a respeito das tipologias encontradas nos
programas, sempre com tendéncia a serem tomadas como construgoes
feitas de categorias pouco permeaveis. Referindo-se a realidade dos
programas entdo em vigor, Mendes (1997) afirma a pouca produtividade
daquilo que designa por: ‘[...] compartimentagéo estrita entre os quatro
tipos de leitura dos programas.” (p. 158) Amor (1993), afirmando a leitura
como processo multifacetado que integrara “[...] o caracter interactivo; a
dimensdo semidtica (de correlagdo de um conteido a uma dada

expressao); o efeito de apropriagéo transformadora e de construgao cultural

2 veja-se, por exemplo, a tipologia proposta por Chartier & Hébrard (2002) que apresenta
categorias assentes em apenas um dos aspectos referidos: leitores populares/leitores
cultos; leituras por prazer/leituras de estudo; leitura literaria. (Procedemos a uma tradugéo
literal dos termos, o que ndo oferecerd grande discuss&o, até porque a edicdo que
utilizamos é, ela mesma uma traduc¢ao do francés para o castelhano.)
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da realidade.” (p. 83) Neste sentido, todos os elementos susceptiveis de
serem articulados no processo de leitura surgirdo integrados, pelo que ‘A
ocorréncia de uma variabilidade de leituras — em modalidades processuais
ou em niveis de apropriacdo dos textos — dependera directamente, em
cada individuo e situagdo, da variagdo potencial de cada um [daqueles]
factores [...]” (Amor, 2003, p. 83), tipo de texto, especificidades do leitor,
contexto/situacgo de leitura. Para além do mais e, em fungao do que temos
vindo a afirmar, parece-nos igualmente importante considerar a leitura
enquanto pratica marcada pela transversalidade.

E nesta perspectiva que avangamos para os pontos seguintes,
considerando que a escola sera um contexto especifico privilegiado no qual
a leitura € chamada a desempenhar fungées particulares, em ordem a
textos de natureza distinta. Importar-nos-a, de forma particular, ao nivel do
contexto de leitura, a sala de aula e, ao nivel dos textos, aqueles

considerados pelo discurso oficial como literarios.
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2.3. Leitura de textos literarios na escola

No plano educacional, as relagbes entre o conhecimento sobre a
literatura e a abordagem desta em contexto pedagégico ndo sdo, nem
lineares, nem susceptiveis de serem objecto de uma transposigéo directa.
Convira por isso tecermos algumas consideragoes acerca do entendimento
destas relacdes, uma vez que sdo objectivos prioritarios deste estudo
reflectir sobre o estatuto do texto literario em contexto escolar bem como
sobre os mecanismos que teréo presidido a constituigdo do canone literario
escolar.

Lopes (2003), reflectindo sobre os problemas da articulacdo da
literatura com o respectivo envolvimento no plano do ensino, afirma que
“Ensinar literatura [...] incluira sempre uma reflexao sobre a instituigao
literaria, ou seja, sobre as condigbes de possibilidade de um tipo de
discurso assente em convencdes que suspendem o modo mais comum de
ligagdo entre o discurso e 0 mundo, bem como o seu contrario, as teorias e
formulas que pretendem circunscrever o campo literario subordinando-o a
objectivos.” (p. 131), apresenta uma perspectiva desta realidade que a
configura como passivel de integragdo num contexto de ensino-
aprendizagem, embora com um estatuto particular. Por outro lado, o
entendimento da literatura por referéncia as nogdes de literariedade ou a

sua concepgao enquanto discurso de transgressao parece, neste ambito,
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perder consisténcia, em detrimento de uma perspectiva que considere que,
na comunicacgao literaria, a ligagéo entre os actos ilocutorios e a realidade,
o mundo, & possibilitada por convengbes que suspenderao as regras
previsiveis dessa mesma ligagéo. Assim, “[...] o que decorre da clausula
instauradora do discurso literario [...] € que ele nao supde um acto de
enunciagdo enquanto garante de uma unidade intencional, mas sim uma
enunciacdo em estado de acontecimento, isto €, desvinculada de qualquer
contexto enquanto horizonte de sentido.” (Lopes, 2003, p. 130) Entende-se
assim como passivel de integrar o contexto pedagagico, o aprofundamento,
maior ou menor, em fungdo dos diferentes niveis de ensino, da “I...]
compreensao dos modos como as obras literarias, ao subtrairem-se as
regras da ordem do discurso, com as suas imposigées e interditos, se
subtraem a persuasdo ou & veiculagdo de conteudos exemplares [...]"
(Lopes, 2003, p.131) Essa compreensao constituir-se-ia como uma
salvaguarda relativamente ao entendimento da literatura enquanto “[...]
saber fazer nao subordinado a fins, aquele que & especifico da arte.”
(Lopes, 2003, pp. 131-132)

Partindo de um entendimento do canone literario escolar enquanto
corpo de textos e, num sentido mais alargado, o conjunto de saberes a eles
associados e neles incluidos, susceptiveis de se constituirem, do ponto de
vista da validacdo por parte das instancias de deciséo, como o corpus
representativo de uma dada tradigao literaria, aquele funcionaria como
conjunto de objectos culturais, convocados no espago pedagogico. A
génese de um canone assim entendido presidiu ou tera presidido o mesmo

duplo a priori ontolégico e historico que geralmente é detectavel enquanto
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quadro estruturante na elaboragédo de um qualquer programa tradicional de
literatura: por um lado, em ambos os casos se parte do pressuposto da
existéncia de uma literatura nacional; por outro lado, privilegia-se a
dimensdo historica, articulada a partir de ciclos de desenvolvimento,
apogeu e decadéncia:

Este doble a priori ha restringido el estudio de la literatura en la

escuela secundaria y en los institutos de formacion de

profesores al de las respectivas literaturas nacionales [...] una
literatura antecesora [..] y en algunas ocasiones ciertas

literaturas europeas o norteamericanas. (Bombini, 1996, p. 8)*
Trata-se, neste sentido, de uma galeria de autores/textos representativos
dos movimentos estéticos considerados mais importantes prevendo-se o
contacto dos alunos com as obras ou fragmentos de obras seleccionados:
“[...] una apariencia de totalidad encubre lo que constituye, en realidad, una
fuerte operacion de recorte y fragmentacion.” (Bombini, 1996, p. 8)

Ao afirmar que os professores, grupo no qual, alias, o proprio se
inclui, desempenham basicamente duas tarefas, Purves (2000) aponta para
aquilo que entende ser a realidade, também tradicionalmente consensual,
de praticas pedagogicas envolvendo o objecto literatura: “First we try to get
students to read stories, poems, plays, and novels that they probably would
not choose on their own but that readers over the years have found of value
[...]. (p. 211) Este procedimento ou conjunto de procedimentos permitiria
apresentar, como vantagem fundamental para 0s alunos, “[...] to learn

something of the complex heritage that is our hybrid culture.” (Purves, 2000,

p. 211) A segunda tarefa, decorrente da primeira, consistiria em “[...] try to

* Embora esta passagem tenha como base a realidade argentina, tal ndo invalida a
possibilidade da sua generalizagdo. Também na nogdo de programa ‘tradicional’ de
literatura, mencionada no periodo a que corresponde esta nota, o termo ‘tradicional’, ndo
apresentando qualquer carga pejorativa, aponta contudo para praticas cristalizadas de
reprodugdo de modelos, com uma fraca ou inexistente vertente critica.
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get students to write and talk about the ideas raised in the heads of many
educated people who have read and thought about those same works and
to write and talk in a disciplined way.” (Purves, 2000, p.211)

O que tem vindo a ser afirmado aponta-nos para o facto de que, de
forma mais evidente do que para o fenémeno literario em geral, podermos
caracterizar a relagao estabelecida entre o canone e os sistemas de ensino,
em sentido muito abrangente, como inextricavel. A constatacéo dessa
realidade, tem frequentemente assumido formulagbes que apontam para
um entendimento do fendémeno marcado por um cariz razoavelmente
impressionista, muito ligados a uma ‘[...] tradi¢éo classica que previa a
leitura com o fim de promover uma melhor produgéo — liam-se 0s “melhores
autores” para melhor se escrever e falar.” (Sousa, 1993, p.15) Também
Marcoin (1992) se refere a esta realidade, apresentando o tipo de critica
frequentemente formulada a este respeito, apontando para a escola como
lugar onde o estatuto e fungdes do texto literario seriam assumidos numa
perspectiva meramente instrumental e, consequentemente, redutora: ...]
Pécole aurait abusé des textes littéraires dans une perspective de
normalisation de la langue et des idées [...]; 'école se servirait des textes
littéraires, mais en les réduisant a de simples supports pour des
apprentissages non seulement mécaniques, mais inefficaces [...]." (p. 108)
Muito do uso escolar da literatura resumir-se-ia, nesta perspectiva, a
permitir aos alunos uma “correcta” aprendizagem da lingua, no plano da
gramatica, mediante o contacto com os autores que, em dado momento e
num contexto particular, se perfilariam como os mais idoneos no uso da

lingua com “mestria” e com “correcgéo” o que 0s dotaria, a partida, de todas
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as condigbes para que pudessem aceder aquilo que Marcoin (1992)
designa como ‘[..] le Panthéon [..]7 (p. 135) Nesta linha,
independentemente de uma visdo mais ou menos positiva do papel da
literatura em contexto escolar, parece evidente que, de forma recorrente,
aquela surge associada ao estudo da lingua, numa perspectiva fortemente
marcada pela dimensao normativa. Em muitos casos, esta vertente de uso
da literatura como forma de aceder as realizagdes cultas e circunstanciadas
da lingua tera conduzido a uma determinada selecgéo ao nivel do corpus a
estudar, bem como das propostas para a sua leitura: “[...] el normativisme
era observable ja en el corpus literari escollit — els classics de les literatures
nacionals — i en la lectura Gnica i canonica de la qual eren susceptibles [...].”
(Anglés, 1994, p. 107) Neste mesmo quadro deve ser ainda entendida a
referéncia, pelo mesmo autor, ao dominio da historia e estilistica literarias,
vigente até ha algumas décadas.

Esta caracterizagdo mais ou menos tipificada da tendéncia mais
claramente evidenciada ao nivel de praticas que considerariamos de
tradicionais, parece apontar sempre para um cenario, do ponto de vista dos
resultados, razoavelmente contraditorio. Assim, e sabendo que, quer o
discurso que institui as praticas, quer aquele que as constitui, flutuam em
funcdo dos objectivos que no ensino do Portugués sao considerados
fundamentais ou estruturantes, a realidade que descrevemos poderiam
corresponder  efeitos/consequéncias negativas, associados a uma

argumentagdo que seguidamente procuraremos sintetizar.**

4“4 Tomamos como validas, neste contexto, as vertentes nas quais 0s objectivos que
conformam a construgao do portugués como espago disciplinar se podem centrar. Para tal,
baseamo-nos na categorizagdo apresentada em Poulson (2005).
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Por um lado, tratar-se-ia de uma experiéncia tida como
desmotivadora, em virtude da distancia entre a realidade
cultural/mundividéncia dos alunos e a ja referida galeria de autores/textos
representativos, bem como as referéncias a estes associadas. A pouca ou
nula actualidade das tematicas dos textos, acrescentariamos 0s
constrangimentos que, no plano da historia da lingua, distanciam os planos
da produgao e da recepgéo do discurso literario. Também a maior ou menor
complexidade formal inerente a alguns géneros, nomeadamente a lirica, ou
ao texto épico, em determinados momentos da historia literaria, nao
deixaria de constituir um obstaculo a uma eficaz mediagéo entre texto e
leitor.

Por outro lado, estariamos sempre perante a secundarizagao do
contacto com os textos literarios, em detrimento, quer da histdria, quer da
teoria literarias. A historia literaria constituir-se-ia, neste sentido, como o fio
condutor ao longo do qual essa abordagem da literatura apresentaria as
vantagens oferecidas por um mega quadro sindptico da literatura,
nomeadamente da literatura nacional, permitindo ao aluno a leitura dos
textos em fungdo de uma visdo do quadro sociocultural de referéncia que
teria presidido & sua produgéo, bem como 0 enquadramento face aquilo
que, no plano diacronico, antecede ou sucede a determinado texto. Quanto
a teoria literaria, esta constituir-se-ia enquanto pilar, sobre o qual seria
construido o edificio do processo de leitura, uma leitura avisada e assente
na apropriagdo prévia de modelos concretos que permitiriam ao aluno um
maior enriquecimento, por oposigéo ao simples prazer de uma leitura pouco

esclarecida, naive.
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Por dltimo, ao plano literario estaria associado um estatuto de
subalternidade uma vez que esses textos literarios, entendidos numa
perspectiva monumental, se configurariam como modelares. Assim, a
leitura de textos escritos de forma exemplar, corresponderia um
desenvolvimento de competéncias ao nivel da produgéo escrita dos alunos,
num processo que, estabelecendo um paralelo com a natureza, seria
apresentado como simbiose mas que, na pratica, relegaria as relagoes
entre o ensino da lingua e o da literatura para o plano do comensalismo ou,
em casos mais extremos, embora n&o raros, a lingua funcionaria como um
predador, sendo a literatura o elemento sacrificado neste processo. Vendler
(2000) equaciona esta questdo da seguinte forma: “Writers — easy and
natural writers — have always been, first of all, readers. Just as spoken
language is absorbed by the ear, so written language has to be learned
from the pages of writers — writers who wrote for the love of the art.” (p. 33)

Os argumentos apresentados nos trés paragrafos anteriores
apontam para uma Viséo, por vezes algo caricatural, muitas vezes
associada a sistemas que classificariamos de conservadores, no plano
educativo. Do outro lado de uma suposta barricada tenderiam a emergir
criticas de sentido contrario, logo, progressistas. Este extremar de
posicdes, aponta para perspectivas estereotipadas cuja materializagado ao
nivel do discurso pedagogico pretenderemos confirmar ou infirmar, embora
estejamos convictos de que nao se trata de uma opg&o por uma ou outra
posicao.

O caminho a percorrer, no sentido da resposta a questao formulada

inicialmente e nao perdendo de vista o objecto do presente estudo, passa,

87



desta forma, necessariamente, pela reflexdo sobre os critérios efectivos
que terdo orientado o processo de constituicdo/validagdo do céanone
literario escolar, bem como sobre a forma como este interface entre
literatura e escola se estabelece e tende a evoluir.

Para tal, vejamos uma proposta de evolugdo historica no que
respeita a presenca da literatura na escola. Colomer (1996) considera a
existéncia de grandes ciclos na evolugao daquilo que designa de educacao
literaria, esquematizaveis em distintos momentos didacticos.*® Considerar-
se-ia assim um primeiro momento, centrado na aprendizagem dos
discursos oral e escrito, vigente desde os finais da Idade Media até,
praticamente, ao século XIX. O segundo momento corresponderia a génese
e consolidacdo da nogdo de posse relativamente a entidade ‘patriménio
historico’, na sequéncia do declinio do classicismo como eixo educativo e
da emergéncia da tendéncia para a implementacdo de um sistema
educativo generalizado e obrigatdrio, visando a criagéo do que poderiamos
designar como a consciéncia nacional e a adesdo emotiva as
caracteristicas especificas de uma determinada comunidade, num
momento particular. Esse papel teria sido desempenhado, no plano dos
estudos literarios por um campo especifico:

En todos los paises, la historiografia literaria selecciond y

sanciono los autores y las obras claves del patrimonio nacional

y creé la conciencia de un pasado y un bagaje cultural que

debian ser difundidos y exaltados durante la etapa escolar.
(Colomer, 1996, p. 124)

45 provisoriamente, consideraremos um entendimento muito restrito de educacio literaria,
apenas como leitura de textos, aceites como literarios, em contexto formal de sala de aula,
supostamente conducentes & formagéo de leitores com caracteristicas particulares
(tendencialmente leitores ditos ‘cultos’).
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A estabilidade e longevidade deste modelo revelaram-se
assinalaveis, tanto pelo facto de se ter prolongado até a segunda metade
do século XX, como por se ter implantado nos diferentes graus de ensino,
desde o primario ao superior“s. O momento contemporaneo seria, neste
aspecto particular, caracterizado por uma abordagem do texto literario em
contexto pedagégico perspectivada em fungéo da capacidade de interpretar
o texto, no sentido lato que temos vindo a considerar. Igualmente no plano
de sistematizacdo Mello (2006) partindo do pressuposto de que “Falar em
paradigmas & falar num feixe unificador de conceitos e praticas a luz de
uma determinada teoria ou conjunto de teorias que mantém entre si
identidade de propésitos [...J" afirma que “[...] continuamos sob a égide do
paradigma semiotico-comunicacional, o qual incorpora [...] elementos do
paradigma formalista.” (p.13) Também Buescu (1997), equaciona as
relagbes entre autor, narrador e leitor no ambito de “[...] um paradigma
semiético-comunicacional, isto é, pragmaético do fenémeno literario.” (p. 45)

Equacionando as condigbes da presenga da literatura em contexto
pedagogico, Fillola (2004) refere, alias, numa formulagédo que nos parece
poder ser alvo de consenso, que “Desde la perspectiva didactica, limitar-se
a estudiar literatura aprendiendo los datos y las referencias de los
manuales solo conduce a minimizar el valor de las posibilidades formativas
de este arte del lenguaje en las etapas escolares.” (p.27) Num sentido
préximo, Reis e Adragao (1990) referem que “l...] ndo basta conhecer
uma Literatura, os seus autores fundamentais e os seus epigonos, as

suas obras paradigmaticas e as “menores”, a sua evolugdo literaria e os

% O texto de Marcoin (1992) procede a uma andlise pormenorizada da realidade francesa,
neste ambito.
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factores sociolégicos que a condicionam [...]." (p.115) E neste sentido
que Seixo (2006) aponta ironicamente como vis@o do senso comum a
assumpgao pacifica de que abordar a literatura na escola podera nao ser
mais do que uma forma de ‘[...] obrigar as pessoas a lerem um conjunto
de livros, a acharem que sdo bem escritos, a dizerem mais ou menos
porqué e com opinides diferentes mas n&o faz mal, gostos nao se discutem
e todas as opinides podem ser validas, dizem.” (p. 26) Acerca desta
problematica da validade de todas as leituras possiveis, Figueroa (2001)
afirma que “[...] por mucho que las corrientes criticas recepcionistas hayan
supuesto para la docencia una verdadera revolucién, non podemos aceptar
sus extremos [...]. Y, por mucho que destaquemos la inpotancia del
intertexto, no podemos claudicar ante las lecturas aberrantes.” (p. 363)

Num outro contexto, Seixo (1999) questiona-se sobre a utilidade do
estudo da literatura formulando diversas questdes, das quais
destacariamos a seguinte:

“Estudar os modos de organizagdo estética, pragmatica ou

reflexiva do discurso, e estuda-los de modo a conceber a sua

elaboragéo perceptiva do mundo e das coisas, das atitudes dos
outros e das proprias, e tomar consciéncia das formas de

experienciar a vida, tantas vezes longe do alcance individual, e

entendé-las de forma fundamentada, critca e sobretudo

manipuladora, isso nao & nada?” (p. 13)

Para Reis (2001), “[...] é muito dificil dissociar o caracter
pedagoégico-institucional atribuido a literatura [...] de uma postulagédo como
corpo cultural canonizado.” (p. 39) A escolha de determinados textos
implica a consideragdo de que correspondem as expectativas nos dois

planos anteriormente referidos: a tradigdo valida aquilo que devera

constitui-se como contetido programatico e, simultaneamente, fa-lo
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partindo do principio de que a transmissao daqueles tem determinada(s)
fungao(fungdes), caso contrario té-los-ia excluido do corpus.

Importara, neste momento, equacionar o estatuto daquilo que
poderemos considerar como a leitura literaria e aquilo que podera ou
devera constituir-se como a(s) fungéo(fungdes) do ensino da literatura. Por
outro lado, nao sera de todo despicienda a reflexdo sobre o papel do
leitor/receptor da obra, reconhecendo igualmente que a escolarizagdo do
fendmeno literario implica a escolarizagdo de objectos a ser lidos em
concomitancia com a dos sujeitos que procedem a leitura.

A nogao de que a recepgdo se configura como um acto complexo
que incorpora todo o tipo de experiéncias e conhecimentos, ou seja, da
cultura que o leitor possui, implica uma formulagao de texto e de leitor que
se afastam radicalmente daquilo que poderiamos classificar como uma
leitura “massificada”, no sentido mais restrito. Relativamente ao primeiro,
poderemos tomar como ponto de partida o pressuposto de que “Um texto,
tal como aparece na sua superficie (ou manifestagdo) linguistica,
representa uma cadeia de artificios expressivos que o destinatario deve
actualizar [...]. Na medida em que deve ser actualizado, um texto esta
incompleto [...]." (Eco, 1993, p. 53) Da mesma forma,

“[...] un texto de suscite dudas, interrogantes, que obligue a

estabelecer conexiones y a estar pendiente del contenido, de la

forma o de otros recursos expresivos, alerta y moviliza la
creatividad del lector [...]. Una adecuada formacion del habito

lector y de la competencia lectora habra de fomentar la
participacion personal.” (Fillola, 1995, p. 26-27)

A consideragdo de um leitor padronizavel, susceptivel de ler um dado texto
de uma forma previsivel, em fungido de uma série de dados tidos como

inquestionaveis e fundamentais a sua compreensdo, implicaria um
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processo de leitura monolitico, unidireccional e, intrinsecamente redutor. De
qualquer forma, o desenvolvimento do que seria esta competéncia leitora
nao se prefigura como a aquisicdo de um conjunto de conhecimentos ou
experiéncias que, de forma mais ou menos mecanica, permitiria o exercicio
de uma série de “habilidades” face a leitura de um qualquer texto. Aquela
assume a dimensdo de um processo que Sousa (1990) considera ser lento
e intrinsecamente ligado a propria leitura. Trata-se, no entender da autora,
de uma evolugédo e, paralelamente a esta, ‘[...] verificamos, igualmente a
existéncia de desenvolvimento no interesse pela literatura manifestado por

estados diferentes de satisfagdo.” (p. 117)

Assim sendo, o conceito de leitor-modelo proposto por Eco (1993)
aponta para um leitor que actualize o conteido do texto através de uma
série complexa de movimentos cooperativos. Esta nogao de cooperagao
interpretativa é alias determinante num entendimento da leitura do texto
literario, do seu estatuto e do estatuto de todas as instancias convocadas
pelo despoletar do processo, bem como da teia de relagbes entre elas
estabelecidas: “[...] ndo deve entender-se por cooperacao textual a
actualizagdo das intengdes do sujeito empirico da enunciagdo, mas antes
as intencdes virtualmente contidas no enunciado.” (p. 66) E neste sentido
que Fillola (1996) nos refere que o leitor “[...] actta condicionado por las
caracteristicas del texto buscando correlaciones logicas que le permitam
articular los distintos componentes textuales, com el fin de estabelecer
normas de coherencia para hallar una significacion al texto.” (p. 266) Esta
concepgdo conduz, para 0 mesmo autor, a0 processo de formagdo do

intertexto do leitor, considerado como o conjunto de saberes, estratégias e
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recursos linguistico-culturais activados pela recepgéo literaria, de forma a
estabelecer associagdes de caracter intertextual, permitindo a construgao
de conhecimentos de caracter linguistico e literario integrados e
significativos, potenciando simultaneamente a actividade de valoragao
pessoal mediante o reconhecimento de conexoes, bem como o
desenvolvimento de atitudes positivas relativamente a diversas
manifestagdes artistico-literarias de ambito cuitural. A formagao deste
intertexto seria fundamental ao nivel da articulagéo entre o que poderiamos
designar como competéncia literaria e estratégias de leitura.

Nio devera contudo proceder-se a definicdo do processo de leitura
como correspondendo, de forma directa, a tradicional licéo de leitura. Diogo
(1994) alerta para este tipo de aproximagdo, bem como das suas
implicagGes ao nivel das praticas:

“Na verdade, quando se aborda a literatura em contexto de aula

de Portugués, é natural que ressalte um postulado (erréneo) de

continuidade entre a leitura do texto literario e a pratica da ligao

de leitura — a qual, por norma, se pretende orientada para a
aquisicao da capacidade basica de ler.” (p. 52)

Esta adverténcia implica a consideragéo de que a referida ligdo de leitura
se caracterizaria por uma abordagem do texto radicando numa imposigéo
de sentido(s) tido(s) como correcto(s) o que, irreversivelmente implicaria
aquilo que Sousa (1990) designa de “impossibilidade de viajar”". Diogo
(1994) conclui, a este respeito: “Que ler seja sempre aprender n&o justifica,
portanto, que a escola seja, a priori, o lugar natural de aprendizagem de
um ler que & sempre aprendizagem.” (p. 52) Fillola (2004) sugere como
favoravel um posicionamento que, na linha de uma educagao literaria, “I...]

vaya hacia la capacitacion y el desarollo de las habilidades receptoras.”
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(p.35) Para tal, entende-se que devera a escola propiciar “[...] la
consolidacién de la formaciéon de los alumnos como lectores-receptores
auténomos, como individuos capacitados para la recepcion personal,

valorativa y critica de las producciones literarias...].” (Fillola, 2004, p.35)

As questdes que tém vindo a ser alvo de reflexdo nos paragrafos
precedentes fundamentam assim o pressuposto inicial de que as relagoes
entre a produgéo de conhecimento tedrico no campo dos estudos literarios,
bem como de outras areas disciplinares, e as consequentes implicagbes ao
nivel da sua transposigdo, mais ou menos directa, para o campo
pedagdgico, ndo séo isentas de complexidade e estdo longe de poder ser
caracterizadas como lineares. Referindo-se especificamente a teoria da
literatura, mas numa logica susceptivel de extrapolagdo para outros
campos que, de forma mais ou menos directa, se relacionam com a
presenca da literatura, assim como de outros objectos que fazem a sua

entrada na instituicdo escola, Aguiar e Silva (1998-99b) afirma que:

“Entre o dispositivo de conhecimento constituido por uma teoria
da literatura e as suas aplicagbes didacticas tém de funcionar
filtros que regulam adequadamente a transferéncia de
informagéo do discurso tedrico para o discurso didactico, em
fungdo de objectivos, dos destinatarios, do contexto
institucional e de especificos mecanismos orientadores, ou
mesmo conformadores do discurso didactico.” (p.88)
Reis (1997) refere-se alias a este problema de forma muito explicita,
partindo do pressuposto de que é problematica a determinacao, por um
lado, daquilo que, acerca do fenoémeno literario, é susceptivel de ser
descrito racionalmente e, por outro, daquilo que se podera constituir como
objecto de transmiss&o pedagoégica: “La incidencia de los estudios literarios

en el proceso de la lectura literaria en el ambito escolar se reviste de
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especial gravedad quando pensamos en la proyeccion de la teoria — como
campo conceptual, metalenguaje e institucion — en el terreno escolar.” (p.
113) O mesmo autor vai mesmo mais longe ao propor aquilo que classifica
como postulados de crise, por referéncia a um contexto especifico:

“[...] en las condiciones actuales, la ensefianza de la literatura

es una falacia y dudo que pueda llegar a ser diferente de lo que

es; y esto lo propongo [...] en base a una concepcion de

literatura como fendmeno que no suporta la prueba de la
masificacion (Reis, 1997, p.113)

Por outro lado, “[...] questionarse la ensefianza de la literatura no es mas
que una forma indirecta de cuestionar, desde un punto de vista vagamente
corporativo, a la literatura en si misma y en su legitimidad social.” (Reis,
1997, p. 113) Este tipo de concepgéo, nao pretendendo, eventualmente, a
formulagdo de pressupostos consensuais, nao deixa contudo de levantar,
de acordo com uma leitura mais ou menos literal, questoes fundamentais a
respeito daquilo que poderiamos considerar tratar-se da vulgarizagédo de
um determinado corpus de textos literarios, bem como de propostas para a
sua leitura, ou pressupostos para a reflexéo sobre a natureza do fenbmeno

que corporizam.

Dai que, reflectir sobre o ensino da literatura corresponda também
necessariamente a uma reflexdo sobre aquilo que é a literatura, uma vez
que a propria escolarizagdo do fenémeno ou, pelo menos, de um certo
entendimento do fenémeno, podera ter tido ou continuar a ter uma
influéncia directa na alteragdo mais ou menos substantiva da sua natureza.
A referida impossibilidade de sobrevivéncia do fenomeno literario, talvez
num sentido consideravelmente restrito, perante determinadas formas de

contacto com o leitor genérico e anénimo que o conceito de massificagao
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acima utilizado implica, ndo é de todo alheia a sua apropriagéo por parte da
instituicdo escolar. Esta apropriagdo € muitas vezes caracterizada pela
verificagdo de dissensdes significativas entre modelos descritivos e
explicativos do fendmeno literario e a sua conversao total ou parcial em
modelos pedagdgicos. O resultado deste tipo de pratica evidencia com
frequéncia incoeréncias que radicam em fundamentos tedricos e que
emergem sob a forma de confusdes terminologicas, a semelhanca, alias do

que & verificavel na transposigdo mais ou menos directa de modelos

linguisticos para o plano do ensino das linguas.

N&o nos parece que as preocupagdes a este nivel sejam redutiveis a
um entendimento da literatura enquanto fendémeno corporizado num
conjunto de objectos de natureza elitista, ao qual apenas um conjunto
restrito de iluminados, fora da instituigdo escolar poderia ou teria
capacidade para aceder, pelo menos na sua plenitude. Assume-se esta
incapacidade de resistir & massificagéo por parte da literatura, quer aluzdo
permanente influxo de novas contribuicoes teéricas no campo dos estudos
literarios, que tém alias vindo a dominar a reflexao sobre o fendbmeno, como
um facto inevitavel no quadro do entendimento das relagbes entre o
estatuto epistemoldgico da reflexao tedrica e as caracteristicas especificas

do contexto pedagoégico e institucional que a escola constitui.

Com efeito, parece-nos evidente que qualquer reflexdo teorica,
nomeadamente o tipo de abordagem que radica em pressupostos e
formulagbes da natureza das que temos vindo a apresentar, podera, de

forma mais consistente, conduzir a um entendimento da recepgéo do texto

96



literario que, ndo excluindo outras instancias em interacgao, tende a
valorizar a relagdo entre o texto e o leitor.

No plano pedagégico, o protagonismo concedido ao aluno, bem
como aos processos de aprendizagem, frutos da emergéncia de
orientagbes radicadas em pressupostos de natureza cognitivista e
construtivista, & perfeitamente compativel com este entendimento do
fenomeno literario. Pedro (1992), reflectindo sobre fungées do professor no
contexto institucional, refere, num ambito mais alargado, que “Uma das
fungdes do professor € construir espécies particulares de “leitores”,
construi-los em relacdo a posigdes de leitura relativamente a um vasto
conjunto de textos, os da cultura como um todo.” (p. 22) No que concerne
ao papel do professor neste contexto, sera importante admitir a
necessidade de este se assumir igualmente como leitor, podendo partir da
sua pratica para uma mais eficaz consecugdo dos objectivos que se
prendem com a promogao do gosto pela leitura.*’

Num certo sentido, aquilo que poderiamos designar de educagéo
literaria, optando agora por uma formulagdo mais globalizante, ou, numa
formulagdo mais restritiva, a leitura do texto literario em contexto escolar,
terdo necessariamente de considerar como estruturante a atencao
prioritaria a conceder a actividade receptiva do aluno. S6 desta forma
poderemos considerar que

“[...] ler é uma actividade que se assemelha ao modo como

interpretamos a nossa existéncia [...]. E assim, também, que ao

lermos, continuamente construimos representagbes ou

interpretagées com base nas quais especulamos e formulamos
hipoteses sobre o que pode acontecer a seguir, mantendo ou

47 Relevantes nesta matéria serdo os textos de Sousa (1990) e de Zapata & Membrives
(1995).
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rectificando as interpretagdes do que ficou para tras a luz do
que lemos agora.” (Sousa, 1990, p. 117)

Ou, dito de outra forma, poderemos entender como fundamental
ajudar o aluno, compreendendo os seus interesses, as suas razdes
interpretativas, as suas dificuldades na construgao de uma compreenséao,
ou seja, poderemos ajudar o aluno na ‘[...] construccion (o amplificacion) de
su intertexto, base de conexiones culturales y elemento gestor de los
conocimientos que le permitan la sistematizacion receptiva y la realizacién
de lecturas [...]." (Fillola, 1996, p. 284)

Tal como referimos anteriormente, reflectir sobre o estatuto da
literatura em contexto pedagégico parece ser indissociavel da reflexao
sobre as fungdes da educagao literaria, no ambito da escola, a que ha
pouco aludimos. A reflexdo sobre as caracteristicas do canone literario
escolar conduz inevitavelmente a reflexdo sobre os documentos que lhe
conferem a dimensao oficializada, resultante da validacéo de tais processos
ao nivel das instancias de poder. Se considerarmos que ha uma relagéo
bastante directa entre o ensino da literatura e os mecanismos de produgao
cultural, esta reflecte o facto de que a literatura configura valores e
ideologia, participando na institucionalizagéo da cultura.

A reflexdo sobre qualquer tipo de opgao relativa ao ja referido
canone literario escolar ndo podera desligar-se desta referéncia as
caracteristicas dos documentos programaticos bem como do seu
enquadramento curricular.

Qualquer tentativa de determinagéo/clarificagdo dos critérios que
levaram a escolha de um dado corpus ao qual é conferido um estatuto

canoénico ndo podera nunca deixar de lado a ideia essencial de que
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passamos a estar em presenga de textos que poderiamos classificar como
ortodoxos, no sentido em que o seu conhecimento e o trabalho sobre eles,
em contexto pedagdgico, foram sancionados pelas instancias de decisao.
Tal facto implicara, por exclusdo de partes, a emergéncia de textos/autores
irreversivelmente classificaveis como heterodoxos, no sentido em que, do
ponto de vista da sua legitimacao oficial, passariam a constituir uma
espécie de corpus alternativo, se o considerarmos como “o conjunto de
textos/autores menos relevantes ou menos representativos de uma dada
tradicdo literaria”, ou, “o conjunto de textos/autores irrelevantes ou nao
representativos de uma dada tradigéo literaria”. Em ambas as situagoes,
parece-nos evidente que estaremos, na quase totalidade dos casos,
perante pressupostos que visam a exclusao desses textos, uma vez que,
claramente, ndo fazem parte do conhecimento oficialmente validado, ou
seja, ndo constam do elenco de textos/autores explicitados nos programas,
nao foram considerados validos ao nivel da recontextualizagéo oficial do
discurso pedagogico.

A este respeito, reflecte Forquin (1995), discorrendo sobre a cultura
como fendémeno de ‘transmissdo selectiva”, processo permanente de
decantacdo e de reinterpretagéo dos legados das geragdes precedentes:

A coup sr lécole joue aujourd’hui un role essentiel dans la

fabrication de la mémoire collective, et Fon peut montrer

comment se traduit dans les programmes scolaires ce travail
permanent de la mémoire et de l'oubli, un travail qui bien
evidemment n'est pas indépendant des contextes politiques et
idéologiques, des conflits symboliques et des rapports de force
qui s'établissent entre les groupes qui cherchent a s'assurer le
contréle des appareils éducatifs. (p. 45)

Estes processos de filtragem e de reinterpretagao sao

caracteristicos, no entender deste autor, ndo apenas do passado mas
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também do presente, sendo verificavel que apenas uma infima parte das
ideias, conhecimentos, técnicas e praticas que ocorrem num dado
momento, numa dada sociedade, passa para os programas escolares.

Parece-nos importante, a este respeito, na sequéncia das afirmacoes
até aqui produzidas, clarificar que ndo se pretende, de forma alguma,
afirmar que tudo deve ser ensinado. E contudo importante tentar determinar
o nivel de coeréncia patente nessa mesma selecgéo. E constatavel que as
concepgdes ao nivel do ensino da literatura sdo sensiveis ao processo de
mudanga nos mecanismos de produgdo cultural e de coeséo social em
distintos momentos histéricos. Neste sentido, as propostas educativas de
um determinado momento vio configurar-se como resposta a fungéo que
uma dada sociedade confere a literatura. A manifestagdo mais evidente
dessa resposta consistira na determinagdo dos contetudos e,
consequentemente, no processo de escolhas conducente a construgao de
um dado canone escolar.

Nos pontos seguintes apresentaremos algumas consideragdes um
pouco mais detalhadas sobre a literatura, procuraremos caracterizar
algumas especificidades da comunicagéo literaria e dos objectos que a
conformam, bem como a relagdo destes com o contexto pedagbgico. A
dificuldade, eventualmente (in)superavel consistird em perspectivar a
literatura enquanto fendémeno desligado dos sistemas de ensino, em

sentido abrangente.
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3. A literatura: consideragdes incontornaveis

Ao reflectirmos sobre o fenémeno literario, estruturamos esses
contributos organizando-os em trés pontos que, embora focando questdes
num certo sentido indissociaveis, optamos por autonomizar. O nosso
proposito sera a caracterizagéo, de forma t&o sucinta quanto possivel, do
objecto ‘literatura’ que, em sentido muito restrito, e tal como o afirmamos no
Capitulo |, ndao se constituira como objecto do presente trabalho, devido a
termos procedido a delimitagdo daquele em fungdo do campo de
apropriacdo, do olhar que sobre ele se langa, mais do que sobre a sua
materialidade.

Assim, uma vez que o nosso trabalho aponta para textos de
caracteristicas  particulares, nomeadamente os textos literarios,
procederemos a apresentacdo de alguns factores determinantes no
processo que tera conduzido a prépria literatura aquilo que poderiamos
designar como a sua institucionalizagao.

Ensaiaremos igualmente uma breve caracterizacdo da literatura
enquanto fenémeno de contornos particulares, bem como o conhecimento
que a sua volta se foi constituindo e organizando, com especial atengéo

para as esferas, no seio das quais, sobretudo, no meio académico, aquele

foi sendo sedimentado e/ou questionado.
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Por ultimos apresentaremos alguns contributos para a discussao
motivada pela realidade designada de canone literario, bem como sobre a
forma como a reflexdo em torno desta problematica se tem vindo a

processar, especiaimente no plano académico, polémica e polarizada.
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3.1. A literatura como instituicdo

Ao reflectirmos sobre o modo como a propria literatura se foi
constituindo enquanto instituicao, utilizamos o termo no mesmo sentido em
que Reis (2001) o faz, ao destacar que “Quando mencionamos o caracter
institucional da literatura ou quando falamos em instituicdo literaria estamos
[...] a remeter para praticas e para sujeitos que asseguram ao fenémeno
literario a sua feicdo de estabilidade e de notoriedade publica [...]" (p.25)
destacando o mesmo autor trés ambitos autébnomos no processo de

institucionalizagao da literatura: o sociocultural, o histérico e o estético.*®

Se considerarmos a evolugéo no significado do vocabulo literatura,
aquela remete-nos para a relagao entre areas como a ciéncia, a filosofia e a
arte. Com a progressiva autonomizagéo da ciéncia, da filosofia e das artes,
bem como a propria emergéncia do que hoje consideramos o campo
literario, restringe-se igualmente o leque de significados possiveis para o
termo literatura. Perdendo toda a carga das tematicas de indole cientifica,

afasta-se de uma certa elite intelectual, definida como contraponto de um

8 para o autor, a dimensao sociocultural sera [...] directamente decorrente da importéncia
que, ao longo dos tempos, ela tem tipo nas sociedades que a reconheciam (e reconhecem)
como pratica ilustrativa de uma certa consciéncia colectiva dessas sociedades [...]," a
dimenso histérica derivara da sua *[...] capacidade para testemunhar o devir da Historia e
do Homem e os incidentes de percurso que balizam esse devir [...]. (Reis, 2001, p. 24) A
dimens&o estética, & contudo aquela que o autor considera como a mais obvia, embora no
inicio do paragrafo se afirme que estas trés dimensbes sdo assim formuladas sem
qualquer propdsito de hierarquizagao.
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conceito de publico, tido como mais proximo da vulgaridade. Aguiar e Silva
(1982) refere que “[...] o lexema ciéncia adquiriu entédo [segunda metade do
século XVIII] um significado mais estrito, em consequéncia do
desenvolvimento da ciéncia indutiva e experimental, de modo que se tornou
cada vez menos aceitavel incluir nas belas-lefras os escritos de caracter
cientifico.” (p.10)49 A restricdo no significado do termo teria sido produto da
necessidade de englobar, numa designagéo Unica, aquilo que Lopes (1994)
designa de ‘[...] as artes da palavra [...]" (p. 123) A mesma autora relaciona
essa necessidade com a constituicio de uma opinido publica e o
aparecimento dos géneros vulgares, situando o ponto de viragem no
iluminismo: “Com o iluminismo, a arte passou a integrar a opinido publica,
quer como critica, quer como contributo essencial para a formagéo dos
cidaddos.” (p.123) A progressiva constituigao, ao longo dos séculos XVIi e
XVIIl, do campo literario, “[...] vasto dominio de fronteiras algo fluidas [...]"
(Reis, 2001, p. 21), conduziu a sua subsequente afirmagéo enquanto “[...]
novo dominio cultural socialmente aceite e reconhecido.” (Lopes, 1994, p.

124)

A fixacdo do lexema literatura tera resultado da escolha entre as
possibilidades poesia e literatura. De acordo com Aguiar e Silva (1982),
“[...] em confronto com sintagmas como belles-lettres, polite letters e outros
similares, o lexema literatura — uma “unitary word” [...] - , encontrou,
sobretudo desde a segunda metade do século XVIII, circunstancias de

ordem cultural que propiciaram e, de certo modo, determinaram a evolugao

49 Este aspecto surge, de acordo com o mesmo autor, ligado & constituicdo daquilo que
considera “[...] uma das antinomias fundamentais da cultura ocidental nos dois ultimos
séculos — a antinomia da chamada cultura humanistica versus a cultura cientifico-
tecnoldgica.” (Aguiar e Silva, 1982, p. 10)
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semantica que veio a conhecer.” (p.11) O outro termo passivel de poder ter
gerado consenso teria sido poesia que, também pela mesma altura, passou
a estar relacionado, de forma mais restritiva, a um dominio particular da

producao literaria.

Complementarmente, no processo de constituicdo da literatura
enquanto instituicdo, terdo sido determinantes factores como a existéncia
da academia, estando aqui subsumidos todos os significados que o termo
foi englobando e o surgimento de uma critica, que foi gradualmente
abandonando um pendor mais impressionista e marcadamente descritivo
para assumir uma ‘[...] crescente especializagdo metodologica [...], em
parte por forga da interacgdo do sistema de ensino (sobretudo do
universitario) com os estudos literarios que nele se incorporaram [...]" (Reis,
2001, p.34), traduzindo-se tal facto, pelo menos no plano teorico, numa
maior competéncia no exercicio de uma pratica valorativa, importante no
plano da validagéo institucional. Em sentido n3o significativamente distante,
Aguiar e Silva (1982) refere que ‘“Literatura pode significar ainda
conhecimento sistematizado, cientifico, do fenémeno literario. Trata-se de

um significado caracteristicamente universitario do lexema [...]" (p.9)*°

Esta relagao entre a autonomizagao do campo literario/constitui¢éo
da literatura enquanto instituicdo e a sua interaccdo com o campo
educativo, em sentido lato, & destacada por Lopes (1994): “Ainda durante o
século XVII, um acontecimento de grande relevo do ponto de vista da

autonomizagdo do campo literario € a instituicdo do ensino da literatura.” (p.

% 0 autor apresenta, igualmente neste texto, possiveis significados que o lexema literatura
assume ou podera, de forma ndo exclusiva, assumir ou ter assumido. (Cf. Aguiar e Silva,
1982, pp. 7-8). .
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127) Entende-se aqui que a esfera social na qual a escolarizagao esta
contida se constitui como um poderoso instrumento de legitimagéo de
produtos, em sentido abrangente, gerados no campo no qual estara contida

a actividade intelectual.

Nao poderemos deixar de considerar como igualmente determinante
na fundagdo da instituicio literaria a definicdo da identidade do autor:
“Sendo a definigdo da identidade do autor decisiva para a constituicdo e
garantia de preservagdo de um corpus, ela esta na base da fundacgéo da
instituigao literaria, que existe por conseguinte em sincronia com instancias

e processos de legitimagio [...].” (Lopes, 1994, p.124) *'

Para além dos factores e condigdes anteriormente referidos, convira
ainda acrescentar como relevantes, quer o mais recente surgimento de
legislacdo sobre direitos de autor, quer a corporizagao/constituicao do
fenémeno de contornos ainda assim difusos que se convencionou designar

de opinido publica.

Também as questdes referentes ao mercado editorial, entidade
tendente a assumir uma dimensdo hegemonica, cujo peso e grau de
complexidade aumentam ao ritmo da aceleragao da histéria, bem como as
politicas que o condicionam e sdo susceptiveis de proceder a sua
regulagdo, tém influido, de forma progressivamente mais notoria, as

relagbes entre as instancias referidas nos paragrafos anteriores.

5 As questdes relacionadas com o autor sdo abordadas, em perspectivas distintas nos
textos de Richter (2000), Barthes (2000). O texto de Rabinowitz (2000) discute as
fronteiras dos conceitos de leitor e autor, bem como para a relacédo que entre estas
instancias se podera estabelecer. Booth (2000) reflecte igualmente sobre esta mesma
relagao.
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3.2. Subsidios para uma reflexdao sobre a literatura

As consideragoes tecidas no ponto anterior, acerca da emergéncia
da literatura enquanto instituicdo, evidenciam que, desde sempre, pelo
estatuto e fungbes que foi sendo chamado a desempenhar, o complexo
fenémeno literario, bem como os objectos que o enformam, pela sua
volubilidade e caracter multiforme, no limiar da intangibilidade, obrigam-nos
a alguma prudéncia na hora de tentarmos a sua delimitac¢ao.

Quando Eagleton (2003) afirma que “[...] literature does not exist in
the sense that insects do [...]." (p.14) esta, de forma quase ostensiva, a
enfatizar a fluidez que nos leva a estarmos longe de poder afirmar
peremptoriamente, perante um numero significativo de textos, que estes
estdo dentro ou fora do campo literario. Aristoteles (1986), ao estabelecer
os critérios para aqueles que poderiam aceder ao estatuto de poetas,
apresenta o seguinte exemplo: “...] se alguém compuser em verso um
tratado de Medicina ou de Fisica, esse sera vulgarmente chamado “poeta”;
na verdade, porém, nada ha de comum entre Homero e Empédocles, a nao
ser a metrificacéo; aquele merece o nome de “poeta” e este o de “fisiblogo”

(p.104). %2

52 Facamos, neste contexto, e dada a especificidade da obra em quest8o, corresponder ao
termo poeta um sentido tdo abrangente quanto possivel.
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Salvaguardando a devida distancia, ndo estara Reis (2001) a reflectir
num sentido muito dissentdneo ao afirmar que havera textos cuja inclusao
ou exclusdo do campo literario sera mais ou menos evidente ou menos
tendente para a ambiguidade. Contudo, “[...] ndo se anula a possibilidade
de existirem situacdes hibridas (p.19)> Assim,

“[...] quando falamos de fronteiras da literatura ou em campo

literario, utilizamos expressdes metaféricas sugestivas, mas

também algo imprecisas; de certa forma, é isso mesmo que

caracteriza, em qualquer linguagem cientifica, o recurso a

metaforas e também, naturalmente na metalinguagem dos

estudos literarios.” (Reis, 2001, p.19)

Esta dificuldade, especialmente no que se refere a flutuagdo no
estatuto e fungbes desempenhados por determinados textos, &, de certa
forma, destacada por Eagleton (2003) quando, ao proceder ao exercicio
especulativo que a tentativa de definir literatura revela ser, o faz partindo do
pressuposto de que “Literature, in the sense of a set of works of assured
and unalterable value, distinguished by certain shared inherent properties,
does not exist.” (p.9) Dai que, desde este ponto de vista, se considere que
alguns dos critérios para se referenciar um texto como literario mais
comummente apontados sejam considerados como potencialmente
limitados e limitadores, embora possam ter desempenhado um papel

relevante no préprio percurso histérico dos estudos literarios. De entre

aqueles destacariamos a dicotomia factualfficcional, conceitos como

% Como exemplos de obras hibridas, Reis (2001) nomeia a Peregrinagdo de Ferndo
Mendes Pinto. O autor destaca ainda a possibilidade de mudanga de estatuto que alguns
textos podem sofrer em funcéo de situagbes especificas, exemplificando com o caso d' O
Mistério da Estrada de Sintra, susceptivel de uma recepcio diferenciada aquando da sua
publicacdo no Didrio de Noticias, sob a forma de cartas e aquando da posterior
‘reconversdo’ em romance epistolar, apés a respectiva reunido em volume por parte de
Eca de Queirés e Ramalho Ortigdo. Da mesma forma, autores relevantes, do ponto de
vista da histéria da cultura, cujos textos surgem em antologias efou histérias da literatura,
nao serdo, para Reis (2000), necessariamente autores literario, como serdo os casos de
Ferndo Lopes, Padre Antonio Vieira, Luis Anténio Verney ou Oliveira Martins.

108



“estranhamento” e “literariedade” ou mesmo a assumpgdo do discurso
literario como discurso de natureza nao-pragmatica.>* Outra consideragéo
possivel neste &mbito seria a de um entendimento da literatura enquanto
desvio a4 norma, nogdo a qual Coseriu (1987) se opde. Referindo-se a
linguagem enquanto uso e aceitando, dentro dessa categoria, enquanto
exemplos de usos particulares, a linguagem quotidiana e a linguagem que a
ciéncia usa, o autor afirma que, contrariamente a essas duas situagoes,
nao o sera
“[...] el empleo del lenguaje en la literatura, que no es un uso
particular sino que representa la plena funcionalidad del
lenguaje o la actualizacion de sus posibilidades, de sus
virtualidades. Por lo tanto, lejos de ser el lenguaje de la
literatura una forma especial, que se ajena de una norma,
coincide com estas posibilidades virtuales del lenguaje y todo
outro uso, siendo precisamente uso.” (Coseriu, 1987, p.37)*°
Num sentido que podemos aproximar do da existéncia de situagoes
classificadas como hibridas, referidas anteriormente por Reis (2001),
Eagleton (2003) refere-se a determinados textos nos seguintes termos:
“Some texts are born literary, some achieve literariness, and some have
literariness thrust upon them. Breeding in this respect may count for a good
deal more than birth.” (Eagleton (2003, p. 7)°®® Num sentido aproximado,

Fish (2000) destaca que, na hora de distinguir textos de natureza diferente,

“Interpretation is not the art of construing but the art of constructing.

% Nzo estamos a excluir a possibilidade de, no campo dos estudos literarios, alguns
conceitos poderem ser (re)actualizados/(re)utilizados. Veja-se o caso do conceito de
estranhamento e a forma como este é tratado por Bloom (1995).

%% Ainda que numa perpectiva diferente e menos produtiva neste contexto, ndo deixa de
ser relevante o texto de Widdowson (2001), no qual o autor joga com os termos “Linguistic
features” e “Literary Effects”.

% 0O autor explicita que “A piece of writing may start off his life as history or philosophy and
then come to be ranked as literature; or it may start off as literature and then come to be
valued for its archaeological significance.” (Eagleton, (2003, p. 7) Esta perspectiva vai um
pouco ao encontro das consideragdes tecidas por Reis (2001) ao apontar para o hibridismo
de certos textos.
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Interpreters do not decode poems; they make them.” (p. 271) O autor
considera que as diferencas entre determinados textos residirdao mais nas
operagdes de tipo interpretativo envolvidas na sua recepgdao do que em
caracteristicas inerentes aos proprios textos: “The conclusion, therefore, is
that all objects are made, not found, and that they are made by the
interpretative strategies we sert in motion [...]; the means by which they are
made, are social and convencional.” (Fish, 2000, p. 274)

As limitagbes no momento de conceptualizar o fenébmeno literario
tornam-se particularmente evidentes quando se equacionam quer os
cenarios da sua apropriagdo por campos de investigacdo diversos,
nomeadamente no plano da educagao, quer aquilo em que se tornam os
objectos que conformariam o campo da literatura no decurso dessa mesma
apropriagdo. Martins (2003) refere-se a literatura como um dominio
indefinido a que chama “[...] matéria negra. Um dominio que, fundado na
especificidade ficcional da representagdao do homem e da vida, nos remete
constantemente para um lado obscuro, indeterminado e nao racional da
comunicacgao artistica, e que o pensamento literario ocidental [...] sempre
reconheceu e consagrou em termos de inefavel, indizivel, inexprimivel,

neutro, etc.” (pp. 115-116)

A montante da questdo de poder a literatura ser ensinavel, seria
possivel identificar a divida acerca da existéncia de um campo como os
estudos literarios em termos que permitissem equaciona-lo como ciéncia.
Gusmao (2002) refere como consubstancial a prépria literatura aquilo que
designa de “[...] uma instabilizagédo ou instabilidade da ideia de literatura

[...]7 (p.46), uma instabilidade de natureza formal e histérica que
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acarretaria uma “[...] resisténcia da literatura a certos modos dominantes de
a conceber, de lidar com ela, e de a conter ou reduzir huma definicdo
essencialista.” (Gusmao, 2002, p. 46) Tal principio seria valido para

qualquer campo disciplinar no processo de apropriacéo da literatura.

No que se refere a comunicagao literaria, em sentido geral, a clareza
dos contornos dos objectos, bem como a sua propria materialidade
parecem resistir a determinadas formas e contextos especificos de
apropriagao. Estariamos, neste caso, perante aquilo que, em sentido muito
restrito, poderiamos equacionar como um cenario de mudancga de estatuto
epistemoldgico, decorrente de uma individualizagdo e autonomizagéo dos
objectos, por referéncia ao campo de apropriagdo. A literatura, em sentido
lato, e a literatura que determinada area elege como objecto, constituiriam
duas realidades que, por razdes por demais evidentes, ndo poderiam deixar
de, como ja referimos anteriormente, apresentar vastissimas areas de

intersecgao.

Reflectiremos, nos paragrafos seguintes, sobre alguns dos campos
de apropriagdo da literatura. Consideraremos assim quer o dos estudos

literarios, quer o da didactica, neste caso da literatura.’”

Assim, dentro dos estudos literarios, nos terrenos da teoria literaria e
também na actividade que, quase consuetudinariamente, foi sendo

assumida como a critica literaria, Aguiar e Silva (1998-99b) aponta para a

% Por razdes de ordem pratica, englobaremos nos estudos literarios a teoria, a critica e a
histéria literaria. Por outro lado, contornemos, neste momento, por questdes meramente
instrumentais, a questdo da (im)possibilidade de dissociagdo entre didactica da lingua e a
didactica da literatura. Em momento anterior deste texto assumimos ja o campo da
didactica da literatura como um campo de especializagdo dentro da didactica do
Portugués.
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teoria da literatura como uma possibilidade descritiva e explicativa daquilo a

que se refere como uma area de fendbmenos:

“A teoria da literatura, como area disciplinar — intencionalmente,
nao digo area disciplinar cientifica -, s6 tem sentido em termos
de conhecimento e sé alcancga legitimidade institucional, se for
a teoria de uma area de fendémenos que se designa por
literatura: uma area de que considero o texto literario como o
elemento nuclear, mas que compreende muitos outros
fenémenos, como o autor, o leitor, os modos e os géneros
literarios, a memoria literaria, etc.” (pp. 86-87)%

Neste sentido, a teorizacdo em volta do fenémeno literario tem
tendido, como em qualquer processo de constituicdo/delimitagao/validacao
de um corpo tedrico de conhecimento, ora para um certo grau de
explicitagdo normativa, ora, para uma proliferacdo de orientagbes vistas,
por determinados sectores da academia como “[...] terrorismo teérico, filho
bastardo da teoria da literatura e aliado natural de todos os radicalismos
ideoldgicos e politicos [...].” (Aguiar e Silva, 1998-99b, p. 87)*° Esta posigao
patenteia o longe que se esta, neste campo, como em muitos outros
lugares de produgao/divulgacdo de conhecimento, de posicoes
consensuais.®

Culler (2000), refere que “In literary and cultural studies these days

there is a lot of talk about theory — not theory of literature, [...] just plain

® O mesmo autor aponta para o seguinte entendimento de teoria: “N&o partilho de
qualquer conceito difuso, disciplinarmente esborratado e erratico, de teoria. Uma teoria
deve ser uma construgdo sistematica de conceitos, de proposigdes e de hipbteses que
proporcionem uma descricdo e uma explicagdo globais e coerentes de uma determinada
area de fendmenos.” (Aguiar e Silva, 1998-99b, p. 86)

*® Culler (2000) apresenta uma breve descricdo dos diversos movimentos teoricos
modernos (a opg¢ao pelos termos movimentos e modernos s&o opgéo do autor e optamos
por traduzi-los literalmente) no Apéndice “Theoretical Schools and Movements” (pp.121-
132)

® No mesmo paragrafo, o autor considera ser “[...] necessario romper com o circo de
posicdes cépticas, anarquizantes e miopemente vanguardistas, e com as pulsbes auto-
destrutivas e suicidarias que, desde ha um quarto de século, tém transformado, sobretudo
no Estados Unidos da América, o campo dos estudos literarios numa waste land, sem
fronteiras, sem horizontes, sem ar respiravel. Aguiar e Silva, 1998-99b, p. 87)
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theory.” (p.1) Destaca o autor que parte do problema residira no termo
teoria e nas implicagdes inerentes a sua banalizagdo. A um uso, ligado a
especulagao, de indole cientifica, no sentido de “[...] un established set of
propositions [...] (Culler, 2000, p.2) contrapor-se-ia um uso quotidiano que
teria permitido a proliferagcdo de situagbes nas quais o termo seria, num

certo sentido, abusivamente alvo de apropriagé\o.61

Apontando para o
enraizamento da teoria nas instituicbes, considera-se ainda que “Theory
exists in communities of readers and writers, as a discursive practice,
inextricably entagled with educational and cultural institutions.” (Culler,
2000, p. 121) O mesmo autor, referindo-se ainda a relevancia dos estudos
literarios enquanto campo disciplinar, afirma que “[...] a ideia do estudo
literario enquanto disciplina é precisamente a tentativa de desenvolver uma
compreensdo sistematica dos mecanismos semiéticos da literatura, as
diversas estratégias das suas formas.”®? (Culler, 1993, p. 104) Contudo,
Graff (1989) alerta para o facto de que “Professionalization” and
“academicization” are not neutral principles of organization, but agents that
transform the cultural and the literary-critical "isms” fed into them, often to
the point of subverting their original purpose [...].” (p. 5) Esta perspectiva &,

alias, partithada por Bissell (2002):

“The question of literature is increasingly addressed by and to
academic institutions, whether they be universities, departments

& Culler (2000) faz corresponder a este Ultimo o termo ‘guess’, pretensamente explicativo
de situagbes quotidianas: “My theory is that...’ [...] claims to offer na explanation that is not
obvious.” (p. 2)

2 Em sentido contrario, veja-se o texto de Rorty (1993), no qual se afirma, diferentemente
do que considera a «critica humanista tradicional», o seguinte: “O que a «teoria» néo fez,
penso eu, foi proporcionar-nos um método de leitura [...]. N6s pragmatistas pensamos que
ninguém podera fazé-lo. Traimos aquilo que Heidegger e Derrida tentaram ensinar-nos
quando tentamos fazé-lo. Comecamos entdo a sucumbir a velha exigéncia ocultista de
abrir codigos sobre codigos sobre cédigos, de distinguir entre realidade e aparéncia, de
proceder a uma disting&o hostil entre acertar e utilizar.” (p.96)
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of literary study, scholarly publications, or the uniquely

equivocal institution that is literary theory itself. [...] the literary

crisis [...] is inseparable from [...] literature’s perceived
dependence upon institution and theories which no longer

depend upon it.” (p. 2)

Numa tentativa de sistematizagdo a este respeito, poderiamos
considerar quatro caracteristicas essenciais da teoria, extensiveis, neste
contexto, a teoria da literatura: o seu caracter interdisciplinar, no sentido em
que se trata de um discurso cujos efeitos se fazem sentir fora do campo
disciplinar de origem, neste caso, no caso que nos interessa
prioritariamente, no campo pedagdgico; o seu caracter analitico e/ou
especulativo relativamente aos objectos que elege; o facto de poder
assumir um caracter critico relativamente ao senso comum; o seu caracter
reflexivo, metacritico, visando sistematizar a forma como categorizamos os
objectos, neste caso, a literatura e a sua escolarizagao.

Por ultimo, convira fazer referéncia a histéria literaria, campo que
“Mal da os primeiros passos, por meados de Oitocentos, € investida no
desempenho de grandes missodes: [...] afirma-se como suporte académico
de uma area nova (os estudos literarios, que chegam a Universidade pela
sua mao) [...]." (Bernardes, 2002, p.15) Também nesta area se tém
registado algumas flutuagbes relativamente ao seu estatuto e fungdes,
embora se tenha, desde o inicio, constituido como pélo de atracgéo,
nomeadamente na organizagdo dos programas escolares de todos os

niveis de ensino “[...] pelo ethos de ordenagdo que concebia os autores

através das fontes, dos quadros historico-sociais, dos marcos biograficos,
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mais tarde das correntes e dos movimentos que supostamente os
determinavam.” (Bernardes, 2002, p.15)%

O percurso da histéria literaria tera tido, portanto, um caminho que,
nao sendo exactamente linear, se afigura como mais estavel por referéncia
a um campo como a teoria da literatura. Como veremos em outro momento,
embora o discurso oficial possa ter minimizado ou vir a minimizar o seu
papel, pelo que de securizante a histéria literaria encerra, podera encontrar
nas opgdes ao nivel das praticas um espacgo no qual podera desempenhar

uma fungao matricial.

% O autor refere-se, aqui, especificamente, ao contexto dos programas dos estudos liceais,
0 que ndo invalida que possamos proceder, partindo desta afirmacdo, a uma
generalizagdo. O autor afirma ainda, em momento distinto, que “[...] a historia literaria &
essencialmente um discurso ordenador de factos e figuras [...]" (Bernardes, 2004, p.132),
desenvolvendo esta ideia a partir da obra de Bernardim Ribeiro.
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3.3. Notas sobre a problematica do canone

Se, como no Capitulo inicial afrmamos, nos propomos, no presente
trabalho, fazer a inventariagao dos textos/autores que, plasmados nos
programas escolares correspondentes a determinado periodo cronoldgico,
poderdo constituir-se como aquilo que designaremos de céanone literario
escolar, teriamos de partir da assungdo de que, analisando os textos
programaticos para a disciplina de Portugués, se poder chegar a delimitar
aquilo que considerariamos o canone literario escolar, partindo igualmente
do pressuposto inicial de que se aceita a conceptualizagéo dessa instancia,
em sentido mais genérico, bem como a respectiva transposigao para o
campo educacional.

Por outro lado, mesmo partindo do principio de que uma entidade
como o canone existe, 0s seus contornos e os seus modos de concregao
estdo longe de poderem ser considerados como um factor de estabilidade
no que a reflexéo sobre a literatura diz respeito. Neste sentido

“[...] no homogenizing entity called ‘the Canon’ ever existed.

The various meanings ascribed to the term canon — a standard,

a sublime truth, a rule, a master-work, an artistic model, and,

latterly, a book-list for educational use — stretch across some

very different cultural lexicons and have elicited correspondingly
diverse methods of transmission.” (Gorak, 1991, p. ix)
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E exactamente este Gltimo sentido do termo cdnone supra mencionado —
uma lista de textos para uso educacional, numa tradugdo muito directa
mas, nem por isso, menos clara - que nos importara valorizar e é
exactamente essa realidade a que nos referimos ao utiliza-lo, embora nao
devamos descartar a possibilidade de, em momentos particulares, e em
circunstancias especificas 0s outros sentidos acima convocados poderem
ter emergido ou vir a emergir, de forma mais ou menos evidente.

A identificacdo dos textos que poderdo, neste ambito, atingir ou nao
determinado estatuto, que classificariamos como o acesso a canonicidade,
nao &, portanto, uma realidade isenta de polémica, o que nos levaria a
supor, num primeiro momento que no epicentro dessa polemizagao
estariam exactamente os textos efou os autores. Contudo, nem sempre o
protagonismo é conferido a essas entidades, sendo o fulcro desta questao,
por vezes apenas agitada, muitas vezes fracturante, transferido, na quase
totalidade dos casos, para aqueles que reflectem sobre o fenémeno elou
para os locais de génese ou de acolhimento dessa mesma reflexéo,
nomeadamente no plano académico, ou para os lugares nos quais
determinadas escolhas fazem sentir claramente o seu efeito, com € o caso
do contexto educativo. Em qualquer dos casos, a pedra de toque, neste
problema, tendera a identificar-se com a instancia de validagcdo da
canonicidade, o que, dadas as dificuldades de corporizagéo de tal instancia,
nao apenas nao resolve o problema como o contém e enforma.

Tragando em breves linhas o percurso do canone, torna-se evidente
que, desde a Antiguidade, um caracter de relativa normatividade é

associado ao termo. Etimologicamente, canone, do grego kandn, remete-
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nos, de forma mais imediata, para sentidos muito concretos como barra de
madeira comprida e direita, ou ainda régua, fiel da balanga, entre outros.
Em sentido figurado, o termo poderia entdo referir-se a regra, modelo,
principio e, aplicado & gramatica, poderia abranger os sentidos de regra,
modelo de declinagdo e conjugagdo ou regra de gramatica. Nesta acepcgéo
de regra de gramatica, Machado (1990) apresenta, a titulo de exemplo, o
“canone alexandrino’, entendido como uma ‘[...] lista, organizada pelos
gramaticos alexandrinos, dos melhores classicos gregos” [...]"(p.55)64 Por
outro lado, por via do latim canén, ter-nos-iam chegado, como sentidos
mais relevantes neste contexto, os que reforcam essa ideia de lei, regra,
medida, bem como a referéncia ao conjunto de textos/livros aos quais a
Igreja reconheceria o estatuto decorrente de resultarem de inspiragéo
divina.

Para além das flutuagdes que, do ponto de vista semantico, possam
ter ido surgindo, confirmamos assim a recorréncia de sentidos que
apontam, de forma mais ou menos restritiva, para um acentuado teor
normativo. Parece igualmente constatavel que, em contextos diferentes, o
sentido de termo canone se foi aproximando do de objecto ou conjunto de
objectos modelares, por referéncia a outros que o nao seriam. No campo
das artes, o exemplo mais evidente tera sido a escultura Dorifero de
Policleto que, desde o século V a.C. se tornou protétipo da figura humana,

nomeadamente da figura masculina, tendo, por esse mesmo motivo,

8 Tavares (1988) perspectiva a constituicio de canones, enquanto “catalogos de autores”,
como uma realidade que remonta & época helenistica. Assim, “Se se pode dizer que 0
canone escolar’ consiste numa vers3o depurada do canone literario instituido, é também
verdade que a tradigdo escolar n&o foi alheia a decantagao e fixagao deste.” (pp. 91-92)
Ainda a respeito da origem do canone e da relagao com 0s classicos gregos e latinos veja-
se o texto de Kennedy (2001).

118



passado a ser conhecido como o “canone de Policleto”. Por seu turno, o
adjectivo canonico referir-se-a ao objecto que estaria de acordo com as
regras, em planos distintos das diversas artes, incluindo, a titulo de
exemplo, as da teoria musical.*®

O processo de emergéncia e constituicdo do canone secular surge,
de forma dificilmente dissociavel, ligado a tradicdo de consolidagdo no
plano do canone sagrado. Esses percursos paralelos encontrariam contudo
momentos marcados por rotas divergentes, especialmente com o aproximar
da conteporaneidade. Do ponto de vista da exegese biblica, importara
destacar aqui que os textos sagrados reconhecidos se afirmariam como os
textos candnicos, por oposigdo aqueles que, excluidos, passariam a incluir
o corpus de textos apc’:crifos.66 Neste caso, pode afirmar-se, sem qualquer
hesitagdo, que o canone corresponde aquilo que esta contido no livro
sagrado, excluindo qualquer possibilidade de abertura, uma vez que aquilo
que poderiamos considerar como a autoridade maxima no plano que
poderiamos aproximar do da validagao, seria uma entidade divina e nao
qualquer outra instancia de natureza humana, natural ou instrumental. Para
além do mais, a estrutura biblica apresenta-se como um todo, cuja
coeréncia interna resulta consensual: “The Bible is a familiar model of
history. It begins at the begining (In the begining...") and it ends with a

vision of the end [...]; the first book is Genesis and the last Apocalypse.

Ideally, it is a wholly concordant structure [...]' (Kermode, 2000, p. 6)

 Ainda que relativamente marginal, no quadro do presente trabatho, nao deixa de ser
interessante e produtivo que, para esta relagéo entre canone e teoria musical, se veja o
texto de Weber (2001).

% Entenda-se aqui exegese num sentido proximo do apresentado por Szondi (1995)
“Literary hermeneutics is the theory of exegesis, interpretatio or interpretation of literary
works.” (p. 1)
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Mesmo perante este cenario de coeréncia estrutural e de indiscutibilidade
no plano da autoridade para validar, Gorak (1991) refere que “Even inside
the various Christian communities — communities often seen as responsible
for the restrictive ur-Canon of modern literary study — there have aiways
been commentators who reminded their readers [...] that ‘the canon did not
descend from heaven™ (p. ix) E é precisamente aqui que os caminhos dos
canones sagrado e secular divergem: perante a contestacao, o primeiro,
cristalizado desde a realizagdo do Concilio de Trento, no século XVI,
mantém-se imperturbavel, enquanto que o segundo permite que se
equacionem os seus limites, fronteiras, extensao, condigbes de
emergéncia, logicas e procedimentos instrumentais de validacdo. Até ao
Concilio de Trento, esta questdo, na realidade ndo se havia colocado.Os
textos candnicos, do ponto de vista do canone sagrado, seriam aqueles nos
quais as comunidades se reviam e reviam a sua fé, pelo que os textos que
se constituem enquanto pontos de divergéncia serdo inclusivamente textos,
em certa medida secundarios, os textos que a tradigao catdlica classifica
como deuterocandnicos e que as igrejas saidas da Reforma classificam
como apocrifos. As chamadas igrejas protestantes teriam seguido o canone
judaico, aceitando apenas textos escritos em hebraico, enquanto que a
tradicao catolica teria aceite este conjunto adicional de textos, escritos em
grego, o que colocou problemas aquando da descoberta de fragmentos
destes textos escritos em hebraico. Ainda assim, tratando-se de uma

realidade de caracter definitivo, a interferéncia de factores de natureza
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distinta & consideravel, nomeadamente a relevancia atribuida pelas
comunidades e critérios, secundarizados, de natureza filologica.”’

Pelos factores anteriormente apontados, &€ portanto natural que, na
sua origem ou na génese da sua conceptualizagao, o canone secular,
tenha tendido para configurar-se como uma realidade que, alias, nos
esteios da tradicdo aristotélica, se apresenta como eminentemente
normativa, o que ndo significa que seja necessariamente coincidente com
um rigor absolutamente dogmatico.*®

No plano contemporaneo, o debate tem adquirido, nao raras vezes,
contornos maniqueistas: de um lado os defensores do canone, do outro os
seus detractores. Para além do caracter mais ou menos inflamado e
inflamavel de certo tipo de argumentagdo, bem como o grau variavel de
dogmatismo nela contido, importara verificar que sera prioritariamente a
instancia de validagdo de um texto como canénico que se apresenta como

o pomo da discordia. **Assim, se, por um lado se argumenta que “The

87 Trata-se de um nuimero consideravelmente restrito de textos: Baruc, Tobias, Judite, | e I
Macabeus, Eclesidstico e Sabedoria. Por outro lado, os textos que a tradicdo catélica
designa de apdcrifos, s&o classificados pelas igrejas protestantes como pseudo-epigrafos.
Para uma clarificagdo destas questes, veja-se Mannuci (1983, pp. 189-234), Alves (1991),
nomeadamente o topico “ O Concllio de Trento e o Canone Definitivo”, pp. 37-46), Artola &
Caro (1989), Paul (1999) e Abadia (2005).

% Apresentamos aqui a tradigdo aristotélica como normativa mas por oposigdo a platonica,
mais rigida e dogmética. Veja-se aquilo que em A Republica, ¢é afirmado: “Se chegasse a
nossa cidade um homem aparentemente capaz, devido & sua arte, de tomar todas as
formas e imitar todas as coisas, ansioso por se exibir juntamente com os seus poemas [..]
dir-lhe iamos que na nossa cidade n&o ha homens dessa espécie, nem sequer é licito que
existam, e manda-lo-iamos embora para outra cidade [...]. Mas para né6s ficariamos com
um poeta e um narrador de histérias mais austero € menos aprazivel, tendo em conta sua
utilidade, a fim de que ele imite para nos a fala do homem de bem e se exprima segundo
aqueles modelos que de inicio regulamos, quando tentdvamos educar 0s militares.”
(Platdo, 1987, 398a-b, pp. 125-126) Um pouco adiante, Socrates, dirigindo-se a Glaucon
afirma: “[...] estamos em risco de ter completado em absoluto o que se refere a discursos e
historias na arte das Musas: o que se deve e como se deve dizer.” (idem., 398b, pp. 126) A
este respeito veja-se Huisman (1981), texto no qual o autor apresenta o platonismo como
dogmatismo.

% para uma sintese da evolugo do canone, em diferentes periodos, veja-se Gorak (1991),
em especial o Capitulo 2. intitulado “A Whole World of Reading: The Modern History of the
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deepest truth about secular canon-formation is that it is performed by
neither critics nor academies, let alone politicians.” (Bloom, 2000, p. 229),
por outro lado, reafirma-se que ‘[...] the so called ‘literary canon’, the
unquestioned ‘great tradition’ of the unquestioned ‘national literature’, has to
be recognized as a construct, fashioned by particular people for particular
reasons at a certain time.” (Eagleton, 2003. p. 10)
Todavia, e sempre assumindo um discurso polemizante, Bloom
(1995) afirma ainda que
“As defesas ideolégicas do canone Ocidental sao tao
prejudiciais em relagdo aos valores estéticos como o sédo as
investidas dos atacantes que procuram destruir o Canone ou,
tal como eles proclamam, «abri-lo». Nada é mais essencial ao
Canone que os seus principios de selectividade, que sao
elitistas unicamente na medida em que se fundam em rigorosos
critérios artisticos. Aqueles que se opéem ao Cénone insistem
em que ha sempre uma ideologia envolvida na formagéo do
canone. Na verdade, vdo mesmo mais longe e falam da
ideologia da formagdo do canone, sugerindo que fazer um
canone (ou perpetua-lo) € um acto ideolégico em si mesmo.”
(p-33)"
Considera este mesmo autor que “O Canone Ocidental, apesar do
idealismo daqueles que o abrem, existe precisamente para impor limites,
para estabelecer um principio de medida que € tudo menos politico ou

moral.” (Bloom, 1995, p.44) ™'

Canon” (pp.44-88) O texto de Roberts (2002) apresenta igualmente uma sintese da historia
do canone, com particular incidéncia na realidade americana.

™ Bloom (1995) refere-se & possibilidade de abertura do canone nos seguintes termos “O
movimento de dentro da tradicdo ndo pode ser ideologico ou colocar-se a si proprio ao
servico de quaisquer fins sociais, por mais moralmente admiraveis que eles possam ser.
S6 se irrompe no canone gragas a forga estética, que é essencialmente constituida por um
amalgama: dominio da linguagem figurativa, originalidade, poder cognitivo, saber,
exuberancia de dic¢éo. (p.39)

™ Relativamente & questdo dos critérios de ordem estética, veja-se o texto de Huisman
(1981), nomeadamente os pontos | a Il (Segunda parte, Capitulo Quarto, pp. 69-77). Veja-
se igualmente o texto de Eco (1981), especialmente o topico “Notas sobre os limites da
Estética” (pp. 49-61)

122



A emergéncia daquilo que este mesmo autor considera como a
‘escola do ressentimento’, um pouco por todo o universo académico, na
maioria das vezes, sob a égide dos estudos culturais, constituiria uma
ameaga relativamente ao canone e aos valores que este incorpora.
Relativamente aos objectos, o cénone, num sentido que Bloom (1995)

]
aproxima mais daquilo a que chama de “[...] literaria Arte da Memoria [...T'
(p. 28) do que de uma concepgdo do termo que o aproxime do canone
religioso, implica uma delicada relagao de forgas entre o texto susceptivel
de aceder a canonicidade e a influéncia da tradigdo, uma vez que para tal o
texto devera ser original e provocar estranhamento’:

“Tem de se carregar o fardo da influéncia se se quiser alcangar

uma originalidade digna de nota, e fazé-la surgir dentro da

riqueza da tradigdo literaria ocidental. A tradigdo n&o € s6 uma

passagem de testemunho ou um amistoso processo de
transmissao. Ela é também uma disputa entre o génio passado

e a aspiracdo presente, em que o prémio é a sobrevivéncia
literaria ou a inclusdo candnica. (p.21)"

Trata-se, no entender do autor (Bloom, 1995), daquilo que se considera
uma luta pela sobrevivéncia entre textos fortes e fracos: “A literatura forte,
necessariamente agonistica, quer ela queira quer nao, & impossivel de ser
separada das suas ansiedades acerca das obras que tém prioridade e
autoridade em relagdo a ela.” (p. 23) Neste sentido, poder-se-ia concluir
que a ‘[...] contingéncia constituida pelo cénone literario ocidental é

primeiramente manifestada como a ansiedade da influéncia que forma e

72 Este conceito de estranhamento é explicitado da seguinte forma: [...] o que faz com que
os autores e as obras se tornem canénicos? A resposta, muito frequentemente acabou por
ser o estranhamento, um modo de originalidade que ou n&o pode ser assimilado ou, entdo,
tanto nos assimila que deixamos de vé-lo como estranho.” (p.14)

3 O autor considera, igualmente neste ambito que: “N&o pode haver escrita forte,
canénica, fora do processo de influéncia literaria [...].” (Bloom, 1995, p. 19)
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malforma toda a escrita nova que aspira a permanéncia.” (Bloom, 1995,
p.23)

Se, por outro lado, fomos aludindo a posigées que, no seio da
academia, predominantemente aquelas que, na esfera de reflexdo que
considerariamos como sendo marcadamente de matriz anglo-saxonica, se
configuram como uma contracorrente relativamente as posigoes
apresentadas nos paragrafos anteriores, conviria sumariar igualmente
alguns dos argumentos normalmente apresentados pelos detractores do
canone.

Guillory (1993) afirma que “In recent years the debate about the
literary canon has entered a new phase with the emergency in the university
and in the popular media of a strong conservative blacklash against
revisions in the curriculum.” (p. 3) Cain (2001) equaciona esta mesma
problematica formulando a seguinte questao: “Do debates about the literary
canon, and efforts to examine and to expand it, suggest that Americans
have lost respect for and faith in their cultural heritage?” (p. 3)

Sensivelmente desde a década de oitenta do século vinte, “[...] many
writers assume that the canon operates as an instrument of principled,
systematic exclusion [...]. The canon reflects, they tell us, reinforces ethnic
and sexual assumptions; it reflects passively the ethos or ideology of a
particular society or group.” (Gorak, 1991, p.1) Partindo destes
pressupostos, Robinson (2000), assume, explicitando, que

“[...] it is probably quite accurate to think of the canon as an

entirely gentlemanly artefact, considering how few works by

nonmenmbers of that class and sex make it into the informal
agglomeration of course syllabi, anthologies, and widely
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commented-upon “standard authors” that constitutes the canon
[...]" (p.154) ™

Tendo dado conta do caracter pouco consensual das posigGes
assumidas a favor ou contra o canone, parece-nos que essas
manifestagdes corresponderdo antes a ser contra ou a favor de um leque
de circunstancias particulares, das quais destacariamos a
aberturaffechamento do canone decorrente de uma aceitagao/rejeicdo de
que a canonicidade resulta do mérito intrinseco das obras ou de
mecanismos sociais e culturais de produgdo e reprodugéo cultural. Nao
rejeitamos que, por caracteristicas internas especificas, determinadas
obras possam perfilar-se como, pelo menos, mais susceptiveis de aceder
ao estatuto de canénicas.”® Contudo, relativamente ao canone e a sua
constituigdo, adoptaremos um entendimento préximo do enunciado por
Smith (2000):

“l...] the "survival" or "endurance" of a text-and, it may be, its

achievement of high canonical status not only as a "work of

literature” but as a “classic" -is the product neither of the
objectively (in the Marxist sense) conspiratorial force of
establishment institutions nor of the continuous appreciation of

the timeless virtues of a fixed object by succeeding generations

of isolated readers, but rather, of a series of continuous

interactions among a variably constituted object, emergent

conditions, and mechanisms of cultural selection and
transmission.” (pp. 147-148)™ |

“Textos como o de Robinson (2000), cujo subtitulo & “Feminist Challenges to the Literary
Canon”, equacionam a questdo do canone numa perspectiva marcadamente feminista.
Igualmente nesta perspectiva vejam-se os textos de Hooks (2000) “Toward a Revolutionary
Feminist Pedagogy”, Gubar & Gilbert (2000), Spivak (2000), Kolodny (2000) ou Moi (2000).
Da mesma forma, o texto de Sedgewick (2000) reflecte sobre a articulagéo entre o debate
sobre o canone literario e aquilo que a propria autora designa por ‘gay studies’. Do ponto
de vista da relevancia étnica, poderiamos apontar como exemplos os textos de Achebe
(2000), Gates Jr. (2000) e Morrison (2000). Deleuze & Guattari (2000) distinguem mesmo
uma literatura maior, de outra, por excluso de partes, designada de menor.

5 Veja-se, a este respeito, 0 texto de Altieri (1990), e de forma particular, o primeiro
capitulo “An Idea and Ideal of Literary Canon”. (pp. 21-47)

® Embora n3o seja nosso objectivo, pelo menos neste momento, discutir esta
problematica, aceita-se, neste contexto, a nogdo de classico enquanto texto “[...] that
speaks in such a way that it is not a statement about its past. [...] This is just what the word
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Assim, interessar-nos-a uma perspectiva segundo a qual um
determinado objecto, nomeadamente aqueles que classificariamos como
de natureza textual, em fungédo das condigbes existentes, em determinado
momento, para determinada comunidade, no que se refere aos materiais, a
tecnologia e as técnicas disponiveis e, consequentemente, as suas
condi¢des de circulagdo, podera desempenhar fungdes que o coloquem em
vantagem relativamente a outros, do ponto de vista da sua sobrevivéncia.
Entendemos que, a valorizagdo das fungbes que pode desempenhar,
funcbes essas que, por seu turno, poderdo conjunturaimente flutuar no
plano diacronico, serd mais eficaz no desencadear de mecanismos de
obtengdo e/ou manutengdo da canonicidade de um determinado texto ou
conjunto de textos do que as suas proprias caracteristicas. Neste sentido
“[...] what may be spoken of as the "properties" of the work - its "structure,”
"features," "qualities," and, of course, its "meanings" - are not fixed, given,
or inherent in the work "itself" but are at every point the variable products of
some subject's interaction with it.” (Smith, 2000, p.148)

Mais do que optar, a4 semelhanga da forma como classificAmos os
contornos que o debate em torno do canone pode assumir, por uma visao
maniqueista ou bipolarizada, segundo a qual a rejeicdo de uma posigéo
consensual implicaria a adopgao de uma postura conflitual, parece-nos
importante encontrar um compromisso que inclua um entendimento plural
do fendmeno, na convicgédo de que estardo menos fechadas as portas que

a ele nos permitem aceder. Esse entendimento plural podera passar por

“classical’ means, that the duration of the power of a work to speak directly is
fundamentally unlimited.” (Gadamer, 1982, pp. 2567-258)
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uma leitura do canone enquanto capital cultural, como adiante veremos, e,
portanto, numa perspectiva que equacione a importancia dos factores de
natureza humana, cultural, social e ideoldgica, sem excluir a eventualidade
de o potencial intrinseco de determinados textos poder configurar-se ou ter-
se configurado como relevante. Assim,

“If we grant a need for this memory and the manifest power of

various canonical works to transcend any particular structure of

social interest, it becomes possible to recuperate for our culture

some of the values attributed in the past to traditional ideas of a

high canon.” (Altieri, 1990, pp. 22-23)

Said (2000), autor que, de forma algo distorcida, surge muitas vezes
associado a posigdes tidas como supostamente anti-canénicas, afirma que
“[...] while it is not necessary to regard every reading or interpretation of a
text as the moral equivalent of a war or a political crisis, it does seem to me
to be important to underline the fact that whatever else they are, works of
literature are not merely texts.” (pp. 198-199) Contudo, referindo-se a
radicalizagdo do debate em torno do canone, 0 mesmo autor assume como
inaceitavel que [...] during the many harangues on both sides of the so-
called Western canon debate [...] so many of the combatents have ears of
tin, and are unable to distinguish good writting and politically correct
attitudes [...]."”"”

No que respeita & constituicdo do canone, bem como em relagdo a
outras construgdes que e historia e a cultura vao integrando, e
relativamente as quais parece desenvolver-se uma espécie de compulséo

para a rejeigdo ou aceitagdo incondicionais, parecem-nos pertinentes as

palavras com que Said (1994) inicia um dos seus textos:

77 para uma visdo sintética e critica do trabalho de Said e do seu conceito de ‘open-canor’,
veja-se Gorak (2001, pp. 186-220)
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“Appeals to the past are among the commonest of strategies in

interpreting the present. What animates such appeals is not

only disagreement about what happened in the past, but

uncertainty about whether the past really is past, over and

concluded, or whether it continues, albeit in different forms,
perhaps. This problem animates all sorts of discussions — about
influence, about blame and judgement, about present actualities

and future priorities.” (p. 3)

Nao se tratard tanto de encontrar verdades absolutas como de
permitir uma reflexdao que possa integrar um entendimento dos textos
literarios, bem como outros elementos daquilo que considerariamos como
capital cultural, aqui entendido no sentido muito restrito em que Bourdieu
(1993) o define, como conjunto de produtos artisticos de caracteristicas
particulares cujos mecanismos de produgao, difuséo, circulagéo e aceitacéo
enquanto susceptiveis de desempenhar fungbes relevantes, nao seriam
auto-suficientes, antes seriam dependentes de condigdes particulares e de
regras que regulariam as suas condigdes de existéncia, estatuto e
fun<;,<“)es.78

Mais do que uma simples listagem de textos, mais do que o emergir
de determinados critérios em detrimento de outros na selecgdo e
consolidacdo de um texto enquanto passivel de aceder a aimejada
canonicidade, parece-nos fundamental perspectivar esta realidade
enquanto construgdo, cuja ligagdo com a escolarizagdo da literatura e

incontornavel.

Terminamos este Capitulo |l com estas reflexées sobre os contornos

7 Bourdieu (1993) considera a cultura enquanto ‘[...] system of schemes of perception,
expression and historically conditioned thinking[...].” (p. 233) Os diversos objectos que
circulam neste ambito constituirdo o capital cultural, sendo a escola uma das instituicdes
que, de forma mais evidente, possibilitara a acumulagéo desse capital. Nesta linha, veja-se
o texto de During (2000), no qual se afirma que, perante o final da literatura inglesa
enquanto disciplina escolar, aquilo que se ensina é culfura, numa defesa radical dos
estudos culturais e das suas fungdes/vantagens perante um cenario de globalizagao
irreversivel.
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que o debate em torno da constituigdo do cénone assumiu e continua a
assumir. Nao pretendemos com os pontos dois e trés ser exaustivos, tendo
sido 0 nosso objectivo apenas destacar algumas perspectivas, quer pelo
facto de serem contrastantes e permitrem uma visdo plural das
problematicas, quer pelo facto de valorizarmos determinadas visbes das
questées em causa, em fungdo do nosso posicionamento, assumidamente
longe de uma perspectiva ideologicamente neutra, no sentido mais
abrangente do termo, no sentido em que a neutralidade, por mais assumida

que seja, sera sempre uma falacia.”

™ Acerca da impossibilidade de um discurso axiologicamente neutro, veja-se o texto de
Patricio (1996).
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CapPiTuLo Il

Os TEXTOS LEGAIS PARA A DISCIPLINA DE
PORTUGUES E O CANONE LITERARIO



1. OS TEXTOS LEGAIS: TEXTOS DE ENQUADRAMENTO

De acordo com os referenciais tedricos que compdem o modelo
apresentado no Capitulo Il 1., o discurso pedagégico, longe de se constituir
como um conjunto de discursos justapostos, numa qualquer sequéncia
ditada por critérios mais ou menos aleatorios, constitui-se como um
conjunto de regras que incorpora e coloca em relagao discursos de duas
naturezas: o discurso regulador e o discurso instrucional. O primeiro regula
aquilo que conta como ordem legitima entre e dentro dos varios agentes,
contextos e competéncias e, neste sentido, “[...] fornecé e legitima as
regras oficiais, que regulam a ordem, a relagéo e a identidade.” (Domingos
et al., 1986, p. 347) O segundo “...] controla a transmisséo, aquisicéo e
avaliacdo do conhecimento indispensavel & aquisigao de competéncias
especializadas, regulando os seus aspectos internos e relacionais.” (ldem,
p. 346) Assim, o discurso pedagdgico podera assumir-se como conjunto de
regras, de cuja aplicagéo resultara a incorporagéo do discurso instrucional
no discurso regulador.

Voltamos a reforgar duas ideias a este respeito: o relativo grau de
autonomia verificavel entre os diferentes niveis de producéo de reproducao

do discurso pedagégico e o facto de que “Os diferentes niveis constitutivos
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do discurso pedagégico, os diferentes textos e agéncias, nao sao
analisaveis em termos de pura especularidade.

Ao nivel da reprodugéo do discurso pedagégico, o discurso regulador
geral, gerado ao nivel do Estado sob a forma de discurso pedagdgico
oficial, é, por seu turno, objecto de recontextualizagdo em dois campos
distintos, como atras referimos, sendo que os textos legais, que agora nos
ocupardo nos pontos 1. e 2., deverdo ser entendidos como expressao do
campo da recontextualizagéo oficial, distintamente dos aspectos abordados
no capitulo seguinte, centrado em aspectos que consideraremos fazerem
parte do campo da recontextualizagéo pedagogica do discurso pedagogico
oficial.

Articulando estes textos com aquilo que tera sido o percurso histdrico
da disciplina de Portugués no plano curricular, analisaremos, assim, no
ponto 1.1, os textos legais que, na diacronia, precedem os programas
escolares, procurando verificar a existéncia de aspectos convergentes e
divergentes no discurso que aqueles veiculam. Pretendemos determinar as
categorias recorrentes que nos permitirdao caracterizar o denominado
discurso de mudanga como um discurso paradoxalmente pouco inovador.
No ponto 1.2., abordaremos os textos que consideramos como inscritos na
diacronia, correspondendo, como anteriormente referimos, sensivelmente
as duas Ultimas décadas.

No ponto 2. passaremos a analise dos textos programaticos, nas
suas diversas componentes, funcionando como enquadramento
relativamente aos dados apresentados no ponto 3. e que corresponderiam

aquilo que entendemos ser uma possibilidade de delimitagao do cénone
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literario escolar.®’ O ponto 4. contera dados correspondentes a discussao

em torno dos dados apresentados no ponto anterior.

®Uma parte deste conjunto de textos foi ja anteriormente por nos abordado, em trabalho
de natureza e ambito diferentes (Costa, 1997). Alguns dos dados anteriormente obtidos
foram reutilizados, tendo o corpus constituido pelos textos programaticos sido revisto e
actualizado, bem como o enfoque concedido ao trabalho. O texto Custodio (2003) refiecte
sobre esta problematica, centrando a sua atengéo sobre o periodo compreendido entre
1991 e 2000.
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1.1. CATEGORIAS DISCURSIVAS RECORRENTES EM DISCURSOS DE
MUDANCA: A DIACRONIA

Os textos legais, enquanto produgdes discursivas, cujo contetido é
criado, a partir do nada, com base numa realidade abstracta, nao existem.
Tomando em consideragdo que o discurso pedagégico € gerado por
referéncia a sentidos, materializados em textos, inscritos dentro e fora do
campo pedagégico, nomeadamente nos contextos primarios de produgao
discursiva, no caso que nos toca directamente, os estudos literarios e, em
certa medida, os estudos linguisticos, teriamos de destacar que os textos
legais, programas e textos de outra natureza, s&o expressao da
recontextualizagao do discurso pedagoégico. Tal implica que, no processo
de apropriagdo desses textos, estes se configuram como necessariamente
diferentes porque recolocados em outro lugar, logo, adquirindo um
significado diferente. Isto implica que havera niveis distintos de produgéo e
reproducéo do discurso pedagégico que, apesar de se evidenciarem como
mutuamente regulados, mantém, como ja anteriormente referimos, um grau
de autonomia significativo.

Assim, analisaremos neste ponto documentos, de natureza diversa
que, em certa medida precedem o corpus de programas que
seleccionamos para andlise no ponto 3.. Trata-se, neste caso, de um

conjunto de textos legais que, acima de tudo apresentam duas marcas
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recorrentes de discurso: uma avaliagdo do estado do ensino em Portugal,
avaliagéo essa, tendente a dar conta de uma situagéo pouco positiva, e, por
outro lado, um discurso de resposta a essa avaliagdo, tudo dentro da
categoria de textos produzidos no @mbito do discurso pedagégico oficial.
Neste primeiro momento analisaremos os seguintes textos: Decreto
de 22 de Dezembro de 1894; Decreto de 14 de Agosto de 1895; Decreto de
29 de Agosto de 1895; Decreto de 29 de Agosto de 1905; Decreto n® 4:650,
de14 de Julho de 1918; Decreto n° 12:424, de 30 de Setembro de 1926;
Decreto n° 13:056, de 20 de Janeiro de 1927; Decreto-lei n® 27:084, de 14
de Outubro de 1936; Decreto-lei n°® 31:544, de 30 de Setembro de 1941;
Decretos-lei n°® 36: 507 e 36:508, de 17 de Setembro de 1947; Lei n°® 5/73, '
de 25 de Julho; Decreto-lei n° 491/77, de 23 de Novembro; Despacho
Normativo n® 140-A/78; Despacho Normativo n® 135-A/79, de 5 de Junho.
Os textos seleccionados foram considerados relevantes por
precederem, como ja referimos, os programas que analisaremos, pelo que
pretendemos comprovar a tese de que, tal como na sincronia, também no
plano diacrénico essa urgéncia de mudanga conduz a uma intervengéo nos
textos programaticos (ndo sendo rara também a reacgéo posterior a estes
mesmos textos). Organizaremos este ponto 1.1. em distintos itens,
sobretudo, em fungdo das categorias discursivas comuns que dominaréo
em determinados textos, o que, por coincidéncia, acaba por corresponder a
agrupa-los em fungao da sua proximidade cronoldgica. A abordagem aos
documentos sera, numa primeira fase, predominantemente descritiva,

sendo apresentada uma viséo analitica no ponto 1.1.6..
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Consideramos que o percurso, ao longo da diacronia, da disciplina
de Portugués, do ponto de vista do seu estatuto e do seu posicionamento
no curriculo, esta umbilicalmente ligado as intervengdes que, de forma mais
ou menos marcante, foram sendo operadas sobre o sistema educativo,
impulsos ou movimentos reformistas de extens&o e profundidade variada,
sendo em alguns casos destacada a preméncia de ajustar o sistema
educativo a realidade ou destacando-se, em outros casos, o caracter
reactivo face a um estado de coisas tido como insustentavel.

Tendo a fundagdo dos liceus, em 1836, por Passos Manuel,
constituido uma etapa incontornavel, nomeadamente no que respeita a
estabilizagdo dos planos de estudos e a reorientagdo do curriculo no
sentido mais pragmatico da preparagdo dos alunos para a vida activa e,
portanto, substituindo uma estrutura até ai baseada num sistema de
cadeiras auténomas, caracterizada por um ensino eminentemente livresco,
ela é-0 de forma mais significativa no que se refere ao espaco disciplinar
que, em sentido mais lato correspondera ao Portugués uma vez que “I..]]
marca a institucionalizagdo da lingua portuguesa como objecto curricular.”
(Castro, 1995, p.20)

E, contudo, com a intervengéo protagonizada por Jo&o Franco e
Jaime Moniz que o ensino ministrado nos liceus, desde a sua fundacao, se

consolida de forma mais evidente®'. Com efeito, por contraponto aos

ajustes até ai efectuados, as alteragbes nesse momento efectuadas, bem

8 As intervengbes que medeiam entre a reforma de Passos Manuel e a de Jodo
Franco/Jaime Moniz - Costa Cabral (1844), Anselmo Braancamp (1863), Rodrigues
Sampaio (1872), Luciano de Castro (1888) - n&o foram por nés consideradas como tao
significativas uma vez que, mesmo correspondendo a periodos caracterizados, muitas
vezes, por intensa iniciativa no que a legislagéo diz respeito, correspondem igualmente a
um periodo de avangos e recuos que ndo conduziram a alteragbes de vulto nem de
estrutura no sistema, nem na configuragdo do espacgo do Portugués.
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como a subsequente aprovagdo de um regulamento para o ensino
secundario, nos anos de 1894 e 1895 revelaram-se um importante factor de
consolidagdo do sistema. No que de mais perto nos toca, destacariamos o
que podemos considerar como o reforgo da componente humanistica, de
forma particular, nas disciplinas de Lingua e literatura portuguesa e de
Lingua latina, embora a reforma de Eduardo José Coelho, ocorrida em
1905, tenha vindo a atenuar o peso desta mesma componente.®

No periodo correspondente a 12 Republica, podemos afirmar que,
“I...] era globalmente a disciplina com maior numero de horas atribuidas; no
curso complementar a disciplina corria com o nome de Lingua e literatura
portuguesa, estando presente nos dois anos das secgbes de Letras e de
Ciéncias.” (Castro, 1990, p.105)

Por seu turno, a reorganizagdo dos cursos dos liceus, em 1926,
revela a preocupagdo de promover aquilo que se assume como um
incremento da qualidade no ensino liceal, quer ao nivel das humanidades e
da cultura humanistica, em geral, quer no que especificamente diz respeito
a lingua portuguesa.

Aquando da reforma de Carneiro Pacheco, no ano de 1936, a
disciplina de Portugués que, no segundo ciclo, surge com a designacao de
Portugués — Latim, aparece como aquela que, no conjunto do curriculo,
apresenta uma carga horaria superior.

Com Pires de Lima, em 1947, esta tendéncia confirma-se, ocupando

a disciplina de Portugués uma posi¢do dominante na globalidade do curso

82 Bernardes (2002) aponta a emergéncia da historia literaria, em meados do século XIX
como “[...] base inspiradora do ensino da Lingua materna que, por finais do mesmo século,
se vai emancipando do estro do Latim e da Retdrica.” (p.15)
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geral e afirmando-se, em quatro das oito alineas do curso complementar
como obrigatéria.

Também a promulgagio do diploma que o tempo veio a consagrar
como “Reforma Veiga Simao” (Lei n°® 5/73, de 25 de Julho) reafirma a
importancia do Portugués, embora isso seja feito, de forma mais evidente,
no ambito dos ensinos primario e preparatério do que no do ensino
secundario.

No periodo que medeia entre Abril de 1974 e 1986, as intervengdes
sd0, neste ambito, de caracter pouco sistematico parecendo néo visar uma
reforma integrada e consertada no plano mais alargado da globalidade do
sistema educativo. Como, a este respeito, refere Castro (1995), ¢ dificil
determinar um momento, neste periodo, que possa ser tomado como ponto
de referéncia ao nivel de uma analise contrastiva com os outros momentos
considerados. Toma-se assim o ano de 1981, uma vez que correspondem
os anos de 1980/81 e 1981/82 ao langamento de novos programas,
nomeadamente os correspondentes aos niveis compreendidos nos entdo
designados de Ensino Preparatério e Curso Geral Unificado.

Procuramos que estes apontamentos, ainda que pouco detalhados,
referentes ao percurso histérico da disciplina de Portugués, pudessem
fornecer alguns dados de natureza contextual relativamente aos textos que

passaremos a analisar.
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1.1.1. RUMO A CONSOLIDAGAO DO SISTEMA: DECRETO DE 22 DE
DEZEMBRO DE 1894 / DECRETO DE 14 DE AGOSTO DE 1895

Relativamente ao Decreto de 22 de Dezembro de 1894, assumindo o
governo, numa primeira parte do texto em que se interpela directamente o
rei, que da proposta de lei em causa dependera um conjunto de tarefas de
extrema importancia ‘[...] taes e tantos sdo estes trabalhos, de que nado
indicamos sendo alguns dos principaes, que, se néo lhes dando immediato
comeco, impossivel seria que o novo regimen do ensino entrasse em vigor
na abertura do préoximo anno lectivo.” Tais tarefas, designadas de trabalhos
preparatérios, incluem “[...] a distribuigdo das disciplinas, as alteragdes nos
programas do ensino e a escolha e adopgéo dos livros destinados ao

mesmo ensino [...]."

Contudo, o processo, cujo andamento € marcado por avangos e
recuos, corresponde, desde logo, a um primeiro gorar de expectativas, por
parte do governo que expressa ao rei a maior preocupagao : “Esperava o
governo ver sanccionadas estas novas providencias legislativas em praso
relativamente curto [...]" 0 que ndo veio a acontecer uma vez que as

propostas nem chegaram a ser discutidas pelos deputados no parlamento,
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“[...] pelos motivos que determinaram o encerramento das cortes, e que

sdo do conhecimento de Vossa Magestade.”

Assim, “Mallograda esta justa espectativa [...], ndo restou ao
governo senao a hipétese de submeter as propostas a um novo exame, por
parte do conselho superior de instrucgdo publica, “[...] o qual considerou
igualmente as representacgdes e reclamagées que a tal respeito haviam sido
apresentadas, quer por via da imprensa, quer directamente as cortes e ao

governo.”

Veja-se 0 percurso sinuoso que este processo seguiu, assumido
neste documento emanado da Presidéncia do Conselho de Ministros
assinado por Hintze Ribeiro e Jodo Franco. Contudo, as categorias a que
anteriormente referimos, surgem logo no primeiro paragrafo do documento:
“Sendo de reconhecida e urgente necessidade remodelar os servigos de
instrucgdo primaria e da secundaria [...]", & transmitida, em todo o
documento, uma ideia de que o inicio de um ano lectivo baseado em novas
e alegadamente fundamentadas propostas dependera da celeridade da
iniciativa régia e da respectiva agilidade no desbloquear do processo. Ainda
que figuem pendentes questes organica e de natureza administrativa,
como é o caso da classificagdo dos liceus centrais, tal ndo parece ser
determinante, pelo que poderemos deduzir que o documento apresenta
razbes de caracter pedagégico, em sentido amplo, como prevalentes

relativamente a outras.

Na parte do texto referente a Instrugdo Secundaria e ja néao dirigida
expressamente a D. Carlos, retoma-se o discurso caracterizador da

situagcdo em que se encontrard o ensino nacional: “O estado lastimoso do

140



ensino secundario em Portugal ndo pode continuar. E mister por termo a
situacdo a que ele desceu, porque assim o requerem numerosas e
importantes vantagens. Tudo esta exigindo que se obvie, sem mora, aruina
de uma funcao social, cujo valor elevadissimo ninguém desconhece. Com o
direito das novas geragdes casa-se aqui o da cultura geral do espirito, e ate

o decoro da nagao.”®

Como veremos, esta consciéncia das fungdes sociais da educagao
escolarizada, bem como da dignificagdo dos agentes nela envolvidos n&o
sdo caracteristicas exclusivamente encontradas neste documento, embora
este seja particularmente prédigo em consideragbes de natureza filosofica,
cultura, politica, entre outras, das quais destacariamos a interessante
reflexdo sobre a clivagem existente saberes tidos como puros e saberes
emergentes e novos, resultantes do progresso cientifico ocorrido no final do
século XIX: “O antigo e o moderno saem a estacada. As ciéncias disputam
a primazia outorgada as letras. O numero de disciplinas com pretensoes a
eleigao recresce. Contra o saber que se diz puro peleja o saber a que se

chama utilitario.”

Relativamente as questbes de indole politica, deveremos entendé-
las aqui no mesmo sentido lato e supra partidario em que os legisladores o
fazem, assegurando perfilharem a seguinte posi¢do: “Por nossa parte,
consagrando diligéncia a tao alto fim, cumprimos um dever imperioso do
nosso cargo. Livre de qualquer preocupagéo partidaria, empenhamo-nos

em uma obra de boa fé e sincera vontade.”

8 No caso em que o decreto de 22 de Dezembro de 1894 é citado, sendo utilizada uma
grafia actual, foi seguido o texto tal como este foi fixado por Proenga (1997, pp. 405-480))
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Destaque ainda, embora marginal no contexto do presente trabatho,
para o destaque conferido a reacgdo no ambito da adopcao de livros
escolares, contrastando as “[...] reclamagdes de alguns interesses feridos

[com] o manifesto favor do publico [...]."

Este processo culminou com a promulgagédo do Regulamento Geral
do Ensino Secundario, datado de 14 de Agosto de 1895, documento esse
que visava regulamentar a actividade lectiva a desenvolver no quadro dos
liceus nacionais centrais e dos liceu nacionais. Trata-se de um documento
de grande abrangéncia que, para além de estabelecer os cursos e oS
planos de estudos, nos quais a disciplina, entdo designada de lingua e
litteratura portugueza, tem um peso apenas superado, em quatro horas
semanais, pela lingua latina, apresenta extensos enunciados no sentido da

regulagéo das formas de transmissao.

O Capitulo I, ao qual surge aposto o titulo “Do ensino” &, a este
respeito, exemplar, consagrando o programa como repositorio do
conhecimento legitimo: “A extensdo com que ha de ser professada, nas
diversas classes, cada disciplina, regula-se pelos preceitos e disposi¢oes
legaes que lhe dizem respeito, pelas inscripgdes do respectivo programa
[...]1" Nao poderdao, em qualquer caso ser ultrapassados os limites por
aquele impostos “Ficam expressamente prohibidos quaisquer usos ou
interpretagdes que acarretem indevida restricgao ou extensao ao estudo
das matérias estabelecidas pelas inscripgdes dos programmas [...]", dada a
“[...] facilidade com que toda a organisacao ou redaccao de programas se
presta sempre & interpretagdo ou execugéo defeituosa [...]" Parecem ser

sugeridos os processos de regulagdo das praticas no sentido de serem
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evitados tais abusos que terdo “[...] o seu correctivo principal, primeiro no
saber e na consciéncia do professor, e depois na intelligente observancia

das condigdes deste artigo.”

Esta regulagdo estende-se até as praticas sendo previstos diversos
aspectos do funcionamento das aulas, incluindo os que se referem a
relacdo pedagogica a estabelecer, tendo sempre em vista que “O lyceu n&o
tem o dever de formar oradores, mas tem obrigagdo de habilitar

sufficientemente para a applicagdo oral e escripta da lingua nacional.”
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1.1.2. CONTRADIGOES EMERGENTES: DECRETO DE 29 DE AGOSTO DE
1905 ( E DECRETO N° 4:650, DE14 DE JULHO DE 1918)

Como veremos, o Decreto de 29 de Agosto de 1905 apresenta-se
como um documento bastante marcado pela ocorréncia de categorias de
caracter contraditério. Assim, por um lado, afirma-se no 12° paragrafo do

texto em questao que

“Quanto ao plano de ensino, afigura-se-nos grave imprudéncia
alterar fundamentalmente o da reforma de 1895. Nao
mudamos, por isso, o regime de classe, conservamos as sete
classes com as suas trés divisdbes, ndo pomos de lado
nenhuma das disciplinas do plano de estudos.”

Estariamos entdo, aparentemente, perante um documento que assumiria a
continuidade e, deduziriamos nés que, por se considerar como positiva a

avaliagao do sistema na década que o precede.

Retornariamos aos paragrafos iniciais do Decreto, de forma a
constatarmos a evidéncia da contradigdo, por referéncia a afirmagao que
transcrevemos no paragrafo precedente. Deste modo, a referéncia a
realidade aqui designada como reforma de 1895 assume a seguinte
formulagdo: “[...] essa reforma, ndo obstante marcar um grande progresso

pedagogico, é hoje unanimemente reconhecido que carece de acurada
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revisdo.” Esta afirmagdo nao implicaria necessariamente uma avaliagao
negativa da reforma anterior, apenas a necessidade de revisao. Esta
pressuposicéo pareceria ser confirmada pelo facto de que a citacao anterior
é precedida de um discurso de teor laudatério direccionado para as virtudes
da iniciativa, num momento que se considera como de maior conhecimento

sobre as questbes educacionais, uma vez que

“[...] os estudos pedagogicos se generalizam entre nés, a
ninguém é licito negar-lhe os merecimentos|...], coordenando
as disciplinas pelo systema de classes, reorganizando os
programmas e imprimindo ao ensino uma orientagéo nova, veiu
approximar-nos das nagdes cultas que mais se preocupam com
as questdes do ensino."”®

Nzo sera menos verdade que, este discurso positivo desemboca no
discurso da urgéncia da mudanga, uma urgéncia que no primeiro paragrafo
se assume, elencando as vozes que protagonizam o alarme, numa
gradacdo do menos para o mais geral, e a que poderemos fazer
corresponder uma hierarquizagdo do menos para o0 mais importante: “Os
votos dos entendidos em matéria de instrucgdo secundaria, as constantes
reclamacdes dos paes e tutores dos alunos dos nossos lyceus, 0s ditames
da justica e os interesses nacionaes néo podem continuar por mais tempo
sem uma satisfacdo.” Outra instancia surge porém, embora lhe seja
concedido um estatudo de indicador: “[...] se quisermos avaliar da sua

urgéncia pelo estado dos espiritos, manifestado no 6rgao mais sensivel da

8 No decreto de 22 de Dezembro de 1894 faz-se referéncia aos modelos tidos como
sistemas educativos evoluidos e que haviam procedido a alteragdes/melhorias recentes no
plano legislativo: Franga, Bélgica, Italia, Prussia e Alemanha. Data alias de 18 de
Novembro de 1894 a nomeagdo de uma comiss&o, no ambito do Conselho Superior de
instrugdo Publica, com o objectivo de, mediante a deslocagéo ao estrangeiro, estudar
diversos modelos de organizagdo do ensino secunddrio. Essa comissdo seria alias
presidida por Jaime Moniz. Para um enquadramento mais aprofundado deste periodo,
veja-se 0 ja anteriormente citado texto de Proenca (1997, pp. 225-261)
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opinido, deveremos notar que nunca em Portugal a imprensa se ocupou
com tanta insisténcia e se revelou tdo impaciente em questbes de
instruccdo secundaria.” Afirma-se igualmente trata-se de uma questao
candente, ndo apenas no dmbito nacional, mas “[...]Jem todos os paises, na
ordem do dia.”, pelo que “[...] urge mudar [...]"8®

Relativamente ao Decreto n° 4:650, de 14 de Julho de 1918,
apresentando este texto uma série de paragrafos introdutérios com algum
interesse, na linha da exploragdo que temos vindo a fazer destes
documentos nos pontos anteriores, €, para além de mais curto em termos
objectivos, menos relevante. Precede o programa de 1919 e, portanto,
entendemos poder contribuir para comprovar que, também neste caso, o
texto programatico é precedido de discurso marcado por intengdes de
mudanga.

Em primeiro lugar, destaque-se a criagdo, a 21 de Janeiro do mesmo
ano, da Comissao de Revisdo do Ensino Secundario. Sdo precisamente os
relatérios por esta apresentados, bem como as “[...] reclamagbes que por
diferentes vezes e por varios meios tem sido feitas pelos interessados |[...]
que motivam a formulagdo deste articulado e a sua promulgacao.
Contrariamente ao documento anteriormente apresentado, n&o sao
especificadas as vozes de alerta e aquilo que se designava por “votos dos

entendidos”, que podera corresponder, em alguma medida & comisséo a

que atras referimos.

% Este enquadramento, no ambito da clarificagdo das fungbes sociais cometidas ao
sistema educativo, é reforgado por uma veemente reivindicagdo de condigdes materiais
que possam facultar aos diversos agentes envolvidos no processo um desempenho mais
consentaneo com o que o pais necessita, nomeadamente bons edificios, bons materiais
didacticos e mobiliario e professores “bem escolhidos” e dedicados que possam ver essa
mesma dedicagdo recompensada, numa clara alusdo aquilo que se designa de uma
retribuicdo condigna.
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Para além de alguns reajustamentos no plano de estudos, e,
especialmente, em aspectos de natureza organica e adminisirativa, o
documento insiste, embora de forma menos veemente, nas condiges
materiais, nomeadamente no que se refere aos equipamentos, com
especial incidéncia na existéncia de laboratdrios, bibliotecas escolares e na
actualizagao dos vencimentos do corpo docente dos liceus.

Verificamos, em pontos anteriores que a chamada instrugao
secundaria foi alvo de reforma e regulamentacdo. Tal ndo é assumido como
valido neste documento, considerando-se mesmo que ‘[...] os Governos da
Republica Portuguesa anda nao fizeram essa reforma, tendo alias
reformado todos os graus de ensino [...]". Esta constatagdo por parte da
entidade legisladora, implicara uma resposta, “[...] Considerando que por
formas bem iniludiveis se tem feito sentir imperiosamente a necessidade de
reformar os servicos de instrugdo secundaria [...].” Eis o discurso da
mudanga e da mudanca urgente e premente.

Marca muito significativa deste texto é igualmente a fundamentagao
do porqué dessa urgéncia e dessa mudanga: a instrugdo secundaria devera
ser, contrariamente ao que aparentemente tera sucedido até & altura,
prioritaria, pelos motivos apresentados:

“[...] ja pela sua duragéo e natural complexidade, ja pela idade

da maior parte dos individuos a que € ministrada, ja pelo muito

que pode contribuir para se levantar ou baixar o nivel dos

estudos superiores, ja porque se destina a formagdo de um

escol que deve tér, directa ou indirectamente, uma influéncia
preponderante na marcha dos negécios publicos [...].”

Destacam-se aqui duas vertentes: o ensino secundario € claramente
assumido como propedéutico relativamente aos estudos superiores; € ao

nivel do ensino secundario que devera comegar a formacéo das elites

147



dirigentes ou influentes da republica. Trata-se de uma inflex&o significativa,
especialmente se considerarmos as preocupagbes dos anos que
imediatamente se seguiram a implantagéo da republica e com a atencao
entdo conferida as questdes da alfabetizagdo e da instrugéo basica.
Destacamos igualmente o facto de que se considera que a uma formagéo
académica mais longa e de reconhecida qualidade correspondera um maior
potencial de sucesso para o pais, aspecto alids ja por nos destacado a
proposito da reflexdo sobre as fungdes sociais da leitura.

Por ultimo referiremos aqueles que, de forma algo redundante, no
documento se apresentam como objectivos amplos do ensino secundario:

“O ensino secundario tem por fim ministrar os elementos de

uma cultura geral e habilitar para os estudos superiores,

promovendo para isso a aquisigdo de um determinado conjunto

de conhecimentos, o progressivo desenvolvimento intelectivo

do espirito, o desenvolvimento normal do corpo e a educagéo
do sentimento e da vontade.”
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1.1.3. MOMENTOS AINDA TEMPESTUOSOS: DECRETO N° 12:425 DE 2 DE
OUTUBRO DE 1926 / DECRETO N° 13:056 DE 22 DE JANEIRO DE
1927

Os dois documentos que passamos a analisar, o Decreto n°® 12:425
de 2 de Outubro de 1926 e o Decreto n° 13:056 de 22 de Janeiro de 1927,
até pela proximidade cronolégica da sua promulgacéo, articulam-se de
forma bastante evidente, assumindo o segundo o estatuto de alguma
subalternidade relativamente ao primeiro, uma vez que se trata de um
reforco do poder conferido aquele. Com efeito, ainda que, no Decreto
13:056, se reconhegam ‘[...] as numerosas e prementes reclamacgoes [que]
tém chegado ao conhecimento do Ministro da Instrugdo Publica sobre a
organizagao do ensino secundario [...]"” e ainda que se considere que “[...]
muitas dessas reclamacgdes sdo justificadas, e que & necessario dar-lhes
urgente solugao [...]" , afirma-se igualmente que apenas um estudo
demorado das questdes e uma consulta publica generalizada permitiria
reorganizar o sistema de forma eficaz e assumidamente perfeita. Assim,
“[...] Emquanto nao for definitivamente reorganizado o ensino secundario
adoptar-se-hdo as normas constantes do decreto n.° 12:425, de 2 de
Outubro de 1926, na parte em que nao colidir com as disposi¢cbes de

caracter transitorio, constantes do presente decreto.”
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Somos, apesar da urgéncia da reforma, reenviados para o texto do
ano precedente. Neste sdo igualmente detectadas deficiéncias diversas,
procurando-se uma fundamentacéo cientifica, filosofica e pedagoégica para
o caso, afirmando-se que se, de acordo com Leibnitz as ciéncias se
abreviavam a par e passo do seu progresso, apontando para sinteses
amplas, a acumulagdo de material cientifico provocara um problema
pedagogico: “Querer trasfegar tudo para o cérebro do recipiendario escolar
€ uma tentativa de anteméao abortada como a do tonel das Danaides — o
que a toda a hora entra por um lado sai pelo outro in continenti.” Seguindo
uma fundamentagdo que visa contrariar uma pratica de especializagéo,
entendida como bem intencionada mas desastrosa procura-se,
simultaneamente, arquitectar um equilibrio que obvie a situagdo
diagnosticada: “Cada um prégava a preponderancia das disciplinas da sua
lavra. Estes, os classicos, o beneficio esperitual e cultural das
humanidades. Outros, os modernos, o desenvolvimento das ciéncias [...]".
Dai que se afirme o seguinte: “Abreviar foi o lema do Governo, mas
abreviar por método e nao por arbitrio.”®® Esta tarefa que se assume como
longa e espinhosa justifica-se pelo facto de se ter tornado ‘[...] uma
questio publica a exigir uma solugéo satisfatoria, radical e pronta.”

Refere-se igualmente que “[...] estas preocupagdes nao sao

exclusivamente nacionais: a questao da instrugao secundaria preocupa la

% De notar que “Ao portugués e a tudo quanto diz respeito a cousas portuguesas deu-se
lugar primacial; antes de tudo e acima de tudo, o conhecimento da nossa lingua, do nosso
povo, da nossa Patria.” O discurso a este respeito torna-se mais acido quando se afirma, a
propdsito da responsabilidade que pesa sobre os que ministram esse ensino que “[...]
déles depende a formagéo da consciéncia esclarecida do cidaddo portugués, e o0 manejo
desta bela lingua, que tanto carece de ser defecada das barbaridades que a corroem e
restituida & sua pureza castica, que tam maculada anda por culpa precisamente dos
instruidos.”
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fora vivamente as administragdes pedagogicas; debatem-na as escolas, as
academias, os parlamentos, os gabinetes ministeriais, e os estatutos
promulgados traem a indecisdo dos espiritos ou a variabilidade das
orientacdes.”

Esta fundamentagdo e promulgagdo da proposta, ‘[...] trazendo
remédio a um mal que vem de longe e a que ndo se pode permitir
continuagéo [...],” € contudo precedida de um discurso razoavelmente
inflamado visivel logo no paragrafo inicial do documento: Grave problema
andava irresolvido ha muito na instrugao secundaria, com dano do ensino e
clamores de todos. [...] O resultado paradoxal [da superabundéncia de
disciplinas e da carga horaria] era patente a todas as vistas —~ mesmo as
menos atiladas: quanto mais se pretendia fazer saber, cada vez realmente
se sabia menos. Andavamos falseados em matéria de pedagogia liceal.”

Como podemos verificar, as categorias discursivas que nos pontos
anteriores identificamos, sdo aqui, na generalidade, confirmadas. Estes
documentos, promulgados ja ap6s o final da | Republica imposto pelo golpe
de estado de 28 de Maio de 1926, ainda ndo se configuravam como
caracteristicos do Estado Novo. Este consolidava as duas estruturas e nao
havia ainda decorrido tempo para que a inércia do sistema politico tivesse
permitido que chegasse & educag&o o tipo de principios que caracterizaria

0s anos subsequentes.
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1.1.4. MENOR VOLUBILIDADE NOS DISCURSOS DO EsTADO Novo:
DECRETOS-LEI N°S 27:084, DE 14 DE OUTUBRO DE 1936,
31:544, pe 30 DE SETEMBRO DE 1941, 36:507 E 36:508,
DE 17 DE SETEMBRO DE 1947

A opcdo por agruparmos os quatro documentos elencados no titulo
prende-se com o denominador politico comum que os aproxima, por um
lado, e que os formata enquanto textos que revelam um discurso
dissentaneo, do ponto de vista das categorias discursivas que temos vindo
a identificar nos textos anteriormente abordados pelo facto de que as datas
das respectivas promulgagdes estdo compreendidas num periodo de
acalmia e de consolidagao do proprio regime corporativo.

Passado o periodo do milicianismo fascista inicial, com aquilo que
poderiamos designar de convers&o dos “camisas azuis” de Rolao Preto nas
estruturas das Mocidade Portuguesa, dependente do Ministério da
Educacdo Nacional e da Legido Portuguesa, dependente do Ministério do
Interior. Correspondendo este periodo a uma ditadura de facfo, e
exercendo o chefe de estado um controle efectivo sobre todas as estruturas
da vida publica, € natural que surjam algumas clivagens ao nivel do
discurso materializado nos textos que servem de enquadramento aos

programas.
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Ainda assim, ndo se despreza qualquer iniciativa anterior de reforma
do ensino secundario, pelo contrario, reconhece-se formalmente o “[...]
carinho reformador de que tem sido objecto o ensino liceal secundario [...]."
Contudo, mais uma vez “[...] os técnicos e a opinidao publica proclamam a
sua insuficiéncia e a urgente necessidade de uma reforma.” Desta forma,
“l...]1 O presente decreto-lei visa satisfazer tam importante interésse
nacional [esclarecendo-se] algumas solugdes em que houve de romper-se
com habitos e preconceitos profundamente enraizados em muitos espiritos
da melhor qualidade.” Até aqui, apenas mais ocorréncias dentro das
mesmas categorias. Apresentando-se como vocacgéo prioritaria do ensino
secundario a preparagdo cultural dos alunos num equilibrio entre
dimensées de natureza mais pragmatica e erudigdo, suprime-se a
entendida como prejudicial “[...] bifurcagdo do ensino em letras e ciéncias,
que [...] se impde substituir [...]."

A clivagem surge no paragrafo seguinte ao, pela primeira vez neste
tipo de documento, ser assumida uma ligacdo estreita entre o tipo de
regime politico e as finalidades do ensino: “E dentro da mesma ordem de
ideias que o ensino liceal tendera a formagao da mentalidade corporativa
em que ha-de desenvolver-se a actividade dos portugueses."87
O excesso de disciplinas e o peso excessivo dos programas

explicam a ‘[...] lastimavel impreparacdo com que os alunos se

apresentam, regra geral, aos cursos superiores.” Esta constatagéo surgira

8 Na mesma linha de organizacdo de todas as dimensdes da vida, aqui ja ndo apenas
publica, afirma-se igualmente que ‘[...] visando a miss&o natural da mulher [...], nos liceus
de frequéncia exclusiva feminina sera facultado, s alunas que n&o pretendam seguir os
estudos superiores, um curso de educagao familiar “[...] premente necessidade de uma
época em que tantos males poderao ser evitados pela habilitagdo das méis e pelo prestigio
dolar.”
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ja em documentos anteriores. Contudo, o papel dos professores €
reenquadrado: enquanto que, em documentos anteriores, se solicitava um
incentivo aos professores recorrendo a reivindicagao de uma remuneragao
mais justa, no decreto-lei agora em andlise faz-se apelo a “[...] virtude
coordenadora do chamado regime de classe [...]" que aqui se entende ter
sido sacrificado. Salientando-se que a propria formagao dos professores
deveria ser feita de forma adequada, em fungdo das novas realidades,
visando uma actividade ‘[...] integrada, por definicdo, numa pedagogia
activa e num forte espirito nacional [...]", apela-se ao refor¢o do espirito
corporativo dos professores que leve a pratica o regime de classe que evite
“[...] um tam absurdo ensino [...].” Pretende este diploma *[...] rompendo
contra todos os preconceitos, construir sobre as realidades uma nova
experiéncia pedagogica.”

O texto, bastante curto, que compée o decreto-lei n°® 31:544, de 30
de Setembro de 1941, evidencia a tendéncia que referimos no inicio deste
ponto: faz-se uma avaliagdo, procede-se a um diagndstico mas a
explicitagdo das alteragbes & marcada por categorias discursivas que
apontam para uma nao-exposigdo, contrariamente ao que até aqui
acontecia, por vezes, em verbalizagbes inflamadas, das debilidades
encontradas no sistema. Sendo vejamos: o decreto 31:255 de 6 de Maio do
mesmo ano distribuia as disciplinas do 3° ciclo do curso dos liceus em dois
grupos, apenas para efeitos de exames de aptiddo. “Pensava-se entao
fazer uma reforma do ensino liceal [...]" de forma a optimizar o sistema e
garantir simultaneamente uma methor preparagéo e um maior sucesso por

parte dos alunos. Todavia, admitindo —se a dificuldade em “[...] pér de pé
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essa reforma [...] entendeu-se mesmo que seria preferivel acumular
experiéncias [...]". Nesta linha, assume-se que

“E, na verdade, um simples arranjo do existente [que] permite

alargar o nimero de horas das disciplinas fundamentais,

mantendo-lhes os mesmos programas, 0 que significa que

estes poderao ser percorridos com calma, como convém a

qguem, em vez de dar programas para exame em estilo de

mnemonicas de repeticées, quere informar as inteligéncias no
espirito desses programas.”

Trata-se de um discurso com menos marcas de subjectividade, e
menos voluvel, no qual os momentos de inércia sao justificados com a
necessidade de ponderagdao ou com a opgao por um mal menor, como é o
caso do nao alargamento do estudo das linguas vivas com a pura
justificagdo de “[...] ndo se mexer no curso geral. Fica essa lacuna grave,
que é preciso corrigir e ha-de corrigir-se na primeira oportunidade.” Perante
o mal maior, a opgao €é clara.

Para além do mais, verificamos que o superior interesse nacional
continua a ser esgrimido como justificacdo para as decisdes mais dispares,
o que alias ndo constituira grande surpresa, na medida em que sera esse,
em teoria, o norte a seguir pelas insténcias responsaveis pela produgéo e
promulgacao da legislacgéo.

Os diplomas correspondentes a 1947, nomeadamente o decreto-lei
n° 36:507, apresentam algumas caracteristicas interessantes do ponto de
vista da analise que temos vindo a fazer relativamente aos discursos de
enquadramento dos articulados, tanto mais que o decreto 36:508

corresponde apenas ao articulado, sem qualquer texto introdutério ou

conclusivo.
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Assim, no primeiro dos textos referidos neste paragrafo,
encontramos, logo no ponto 1., o reconhecimento, por parte do Governo da
“[...] urgéncia de uma reforma do ensino liceal, ndo s6 por terem sido
formulados numerosos e fundamentados reparos ao actual regime, mas por
se tornarem necessarias medidas [...].” Novamente o caracter premente da
alteragdo mas mitigada parcialmente a contestagéo, porque justificada.

Por outro lado, continua-se a exposi¢do especificando que se trata
de algo que tem preocupado “[...] os espiritos dos pedagogistas [...]" bem
como dos estadistas, a escala mundial. Contudo, contrariamente ao
verificado em situagdes anteriores no sentido de que uma visédo
comparativa nos aproximaria das ditas nag¢des cultas, aqui entende-se que,
uma vez que nenhuma nacgdo teria conseguido chegar a um sistema
adequado, muito menos perfeito, “[...] o melhor método, por se tratar de um
regime de ensino para portugueses, sera o que for mais consentaneo com
a nossa indole, as nossas tradicoes e a nossa vida propria [...]." Jaime
Moniz viajou no sentido de conhecer os sistemas educativos dos paises
tidos como avangados, a época; entende-se, em 1947 que “[...] importa por
isso menos o estudo e o conhecimento do que tém feito as outras nagoes
do que o exame e a observagdo dos resultados das experiéncias que nds
proprios temos feito.”® Esta consideragdo ndo é contudo coerente com a
comparagdo estabelecida entre aquilo que se pretende adoptar e as
realidades dos Estados Unidos e da Inglaterra, paises que “[...] adoptaram

em grande escala o sistema de flexibilidade de estudos.” Este sistema seria

% podemos encontrar alguma correspondéncia entre esta perspectiva e o Decreto-lei n°
47:587, de 10 de Margo de 1967, promulgado no &mbito do Gabinete de Estudos e
Planeamento da Accdo Educativa e no qual se determina uma amplitude maior no sentido
da autorizac&o da realizagao de experiéncias pedagogicas.
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articulado com a “[...] redugdo dos programas [...] em todas as matérias
gue n&o se reputem fundamentais.”®®

Relevante, embora marginal no ambito do que pretendemos levar a
termo neste tépico, é o ponto 3. do documento, no qual se faz uma histéria,
dita breve, do ensino secundario em Portugal, remontando ao século X, por
se considerar que “Ha memoria de uma escola de latim num mosteiro de
Gujmarées, ja no século X, e, portanto, ainda antes da fundagéo da
Monarquia.” Desta resenha histérica destacariamos os seguintes
momentos: o ‘[...] problema muito grave [...]" criado pela expulsdo dos
jesuitas no Reinado de D. José, por ordem do Marqués de Pombal;, a muito
aclamada iniciativa legislativa de Passos Manuel visando a criagdo dos
liceus, embora tenha sido com Jo&do Franco que a construgdo de edificios
definitivamente teve um impulso de vulto; a propria reforma de Joéo
Franco, sem se fazer qualquer referéncia a Jaime Moniz, vista como bem
intencionada mas demasiado colada aos principios do que se designa de
pedagogia germanica, resultando na criagdo de um sistema “[...] contra a
qual se alegava que nao era consentdneo com a indole do aluno portugués
e que exigia esforgo excessivo a professores e estudantes [...].” Seria alias
na linha de contrariar os efeitos desta iniciativa que o presente documento,
como alids os que o precederam, é fundamentado.

Por ultimo refeririamos algumas consideragbes na linha das ja
surgidas em documentos anteriormente analisados, nomeadamente a “[...]

educacéo integral dos espiritos que devem constituir um escol [...].” Esta

visdo da educacdo escolarizada como campo de formagdo de elites,

¥ E dado o exemplo da Geografia e dos considerados inuteis exercicios de meméria
associados as praticas no ambito desta disciplina.
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implica, em certa medida o retomar das “[...] humanidades classicas [...].
Estas, porém, ndo devem ser de estudo obrigatério para a grande massa
da populagdo, a qual tera de ministrar-se a cultura mais conveniente para

que possa dedicar-se ao trabalho de que tem de viver.”
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1.1.5. DISCURSOS MENOS OPINATIVOS: LEI N° 5/73, DECRETO-LEI N°
491/77, pE 23 DE NOVEMBRO; DESPACHO NORMATIVO N°
140-A/78 E DESPACHO NORMATIVO N° 135-A/79

Os textos legais surgidos sensivelmente na década de 1970
caracterizam-se, em grande medida por apresentarem menos marcas de
subjectividade. Por marcas de subjectividade entendemos, neste contexto
discurso de tipo opinativo, com amplo recurso a adjectivagdo e pela
utilizagdo de expressdes que, num certo sentido tenderdo a enfatizar as
posigdes a refutar ou a, em muitos casos impor.

Tal é notério tanto em textos anteriores e posteriores a 1974, pelo
gue pensamos nao ser liquido estabelecer qualquer tipo de correlagdo
entre as alteragbes no regime e as caracteristicas discursivas mais
evidentes nos textos. Como exemplo do primeiro caso, a Lei n° §/73, de 25
de Julho, apresenta a totalidade do articulado sem a aposi¢éo de qualquer
comentario, sendo o texto de cada um dos pontos alvo de uma formulagado
bastante objectiva, procurando centrar-se quer em critérios de natureza
social muito amplos, na linha da garantia do acesso de todos os
portugueses a educagdo na observancia do principio da igualdade de
oportunidades, quer em critérios de natureza pedagégica, consagrando
inclusivamente a Base V a educagdo pré-escolar, algo de inovador na

estrutura do sistema educativo que, até entdo apenas incluia no sistema
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educativo a instrucdo primaria, designada de ensino basico neste
documento. Relativamente ao ensino secundario, desaparecem quaisquer
referéncias ao seu caracter elitista.

Na impossibilidade da consideragdo da neutralidade do discurso,
poderemos afirmar que este texto apresenta poucas marcas que,
explicitamente, o aproximem de posicionamentos de cariz ideologico
comummente associados ao regime e observaveis em outros documentos
compreendidos no periodo cronoldgico correspondente ao Estado Novo,
em parte justificavel até pelas caracteristicas que o proprio regime tinha
vindo a adquirir por essa altura. A excepgao ao que temos vindo a enunciar
reside na Base lil, ponto 2. Neste afirma-se, na alinea a), a propdsito
daquilo que o sistema educativo devera assegurar a todos os portugueses,
“[...] para além do revigoramento fisico, o aperfeicoamento das suas
faculdades intelectuais, a formagéo do caracter, do valor profissional e de
todas as virtudes morais e civicas, orientadas pelos principios da moral e
doutrinas cristas, tradicionais no pais.” Na alinea b) defende-se o estimulo
do “[...] amor pela Patria e de todos os seus valores [...],” embora esta
formulagdo surja no quadro mais universalista da compreensdo e mutuo
respeito entre os povos. Por ultimo, na alinea c) reitera-se que devera o
sistema educativo “Preparar os Portugueses para participarem na vida
social como cidadaos, como membros da familia e de outras sociedades
primarias [...]."” Parece-nos que, apesar de estarmos perante formulac6es
de cariz bastante menos dogmatico, em sentido muito amplo,
especialmente por referéncia as produzidas em momentos anteriores do -

regime, ndo nos parece, contudo, que estejamos a ser fantasistas se
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lermos nestas trés alineas a alusdo a Deus, a Patria e & Familia, assumidos
pilares do regime anterior a 1974.

Ja posteriores a 1974, destacariamos aqui um conjunto de trés
textos, a titulo exempilificativo: o Decreto-lei n® 491/77, de 23 de Novembro;
o Despacho Normativo n® 140-A/78 e o Despacho Normativo n° 135-A79.%°

O primeiro texto, partindo da consideragéo de que “Portugal é [...]
dos poucos paises da Europa ainda com escolaridade pré-universitaria de
apenas onze anos [...]," decreta a criagao, a nivel nacional, a partir do ano
lectivo de 1977-78, o Ano Propedéutico do ensino superior oficial. A criagao
deste ano propedéutico justificar-se-ia ndo tanto pela necessidade de
acompanhar paises europeus com percursos escolares mais longos como
pela necessidade de “[...] preparar 0s nossos técnicos a um nivel cada vez
mais desenvolvido que acompanhe a evolugdo crescente da ciéncia e da
técnica.” Assume-se este nivel de escolaridade como diferente de um 12°
ano, integrado no sistema da altura, sendo-lhe atribuidas fungdes
especificas de permitir “[...] ndo s6 uma reciclagem da preparagao
adquirida no ensino secundario, como [...] a leccionagao de matérias
basicas comuns a que corresponderéo‘ varias areas do saber e a que
corresponderao diversos cursos superiores [...].” O pressuposto basico
consistiia em poder dar inicio a uma formagéo superior ...] ja com
matérias especificas de cada especialidade.” Destaque-se o facto de se

“[...] reconhecer a urgéncia de se avangar [...]."

% N30 tomamos em consideracdo o despacho n® 243/76, relativo ao langamento do 7° ano
unificado por considerarmos estar fora do ambito dos niveis que nos ocupam no presente
trabatho.
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Por seu turno, o despacho normativo datado de 1978, tem como
grandes objectivos a reformulagao do Ano Propedéutico e dos chamados
cursos complementares do ensino secundario, compreendendo os 10 e 11°
anos. Tal necessidade surge no quadro das “[...] necessidades geralmente
reconhecidas para proceder a uma reorganizagdo global do sistema
educativo [...].” As justificagdes sdo de duas ordens: a falta de mobilidade
interna do sistema, a satisfagdo do mercado de trabalho e a iniciagéo dos
jovens na vida activa face a uma “[...] conjuntura do mercado de trabalho
[que] torna dramatica a situacdo de muitos milhares de jovens que
completam os estudos secundarios [...].” Teoricamente, o ensino
secundario sera assim um caminho com duas saidas distintas: insergéo na
vida activa/mercado de trabalho e acesso ao ensino superior. Na
impossibilidade de mudangas no imediato, prevé-se a ‘[...] definigdo de
uma estratégia realista [...] que passa por “[...] ir encontrando esquemas de
transicéo [...] sem o risco de comprometerem o sistema educativo.”

Por ultimo, o texto de 1979, destinado a “[...] introduzir no plano de
estudos do 10° e 11° anos as correcgdes e ajustamentos que a experiéncia
aponta como prioritarios, assegurando, ao mesmo tempo, um regime de
transicdo [...]” Volta a falar-se da questdo da “...] excessiva
especializagdo de certas componentes [...]", bem como a desadequacéo de
algumas componentes vocacionais ‘[...] que ndo garantem um minimo de
preparagio para o ingresso na vida activa [...]."” “Reconhece-se, por outro
lado, que a situacdo criada ndo é susceptivel de alteragdes radicais que

venham a impedir a sequéncia dos estudos iniciados |...].”
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1.1.6. ALGUMAS REFLEXOES EM TORNO DAS CATEGORIAS DISCURSIVAS
RECORRENTES NOS TEXTOS ANALISADOS

Novoa (1993), referindo-se aos periodos de intervengao sobre o
sistema educativo, e reportando-se ao periodo que se sucedeu,
imediatamente, a aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo, em
1986, fa-lo da seguinte forma:

“As reformas educativas estdo de novo na ordem do dia. Em

Portugal, também. [...] Desde entdo, as praticas e os discursos

tém-se mesclado numa dindmica que encerra aspectos

inovadores e muitas desilusées. Os sonhos reformadores fazem
parte da historia do sistema educativo portugués desde o final

do século XVIll. [...] Um abismo sempre separou as intencdes

reformadoras das realidades concretas.” (p.3)"

De facto, relativamente ao conjunto de documentos que analisamos
nos pontos anteriores, poderiamos, tal como em momentos anteriores ja o
referimos, caracterizar o discurso que os constitui como um discurso da
urgéncia na mudanga mas também, e paradoxalmente, da inércia, ou, pelo
menos da constatagdo de uma mudanga muito limitada.

E exactamente na alterndncia entre a necessidade de
remodelagdo/reestruturacdao e no quase inevitavel gorar das expectativas
criadas que se insiste. A recorréncia das categorias discursivas “urgente”,

“necessidade” e ‘“remodelagdo”, ou sucedaneos destas apontam

exactamente para a dindmica a que atras aludimos. Veremos ainda como
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surgem formuladas as reacgbes puUblicas de natureza diversa, quer de
aprovagao, quer de descontentamento.

Poderiamos justificar tal facto com recurso apenas ao senso comum,
afirmando que se trata de discurso politico no qual ndo se arrisca para
conquistar a opinido publica, sendo a mudanca lenta para conferir ao
eleitorado tempo de se adaptar a novas realidades ou, pelo menos a
realidades relativamente diferentes. Se tal poderia ajustar-se a
determinados periodos mais do que a outros, a realidade aponta para o
peso do sistema educativo como uma maquina extremamente pesada e
complexa. Mais produtivo, o recurso as categorias conceptuais da fisica,
levar-nos-ia a concluir que o peso e a complexidade do sistema educativo,
implicam um atrito elevadissimo, pelo que, vencer a inércia parece exigir
uma forga consentanea com a dificuldade que emerge.

Acresce a esta constatagio o facto de que, em muitos dos periodos
considerados, a estabilidade politica estaria longe de ser uma realidade ou,
a estabilidade politica estariam associadas perdas significativas do ponto
de vista da participagdo dos cidadaos na vida publica e daquilo que hoje se
designa como liberdades, direitos e garantias. Veja-se a correspondéncia
que se estabelece entre os textos grosso modo correspondentes ao
periodo do Estado Novo e a emergéncia de um discurso menos inflamado,
assumindo-se aqui a Lei n°® 5/73, de 25 de Julho como um documento que
consideramos néo ser paradigmatico do referido periodo.

Deste modo, nao é com estranheza que a “urgéncia” ou aquilo que
“urge mudar” seja uma categoria dominante. Surge expressamente em

LY

quase todos os textos, & excepgdo dos analisados no ponto1.1.5. € no
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Decreto n° 4:650, de 14 de Julho de 1918. Mesmo assim, neste ultimo &
substituido pela variante “imperiosa necessidade de reformar”.

Essa urgéncia advém, de um estado de coisas tido como negativo,
sendo essa avaliagao feita com recurso a expressdes distintas mas de valor
equivalente, sendo os mais comuns “estado lastimoso”, “mal que vem de
longe”, “insuficiéncia’, “dificuldade”, “grave problema”, “lacuna grave’,
“andavamos falseados”.

Por outro lado, a urgéncia da reforma, decorre das “reclamacgdes’,
“reparos”, sempre “numerosos” e/ou “prementes” ou das “vozes” que se
levantam, sendo estas de natureza e ambitos distintos. No plano das
entidades mais visiveis, destacamos as formulagdes “opinido publica”
“interessados”, “pais e tutores”, “entendidos”, “pedagogistas”, “técnicos’,
“administragbes pedagogicas”., “escolas”, academias”, “parlamentos’,
“gabinetes ministeriais”, “estadistas”. Como vozes correspondentes a um
grau de abstracgdo superior destacariamos a ‘justica” e o ‘“interesse
nacional’, assumindo este Ultimo algumas flutuagdes. Destacamos
igualmente o surpreendente papel que a “imprensa” assume em diversos
textos, normalmente enquanto aferidora do grau de descontentamento ou
da extensao do problema.

Menos recorrente é a expressdo de que as expectativas séo
“malogradas”, embora, de forma perifrastica, seja amiude expresso esse
desagrado. Normalmente, corresponde ao recuo na introdugdo de
alteragdes, ao “manter” as coisas proximas do que estavam, ou aquilo a
que poderiamos designar como um discurso de ponderagdo ou de

distanciamento critico, ocorrendo neste ambito as categorias “acumular
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experiéncia” ou “estudo demorado”, insistindo-se na inércia como
correspondendo a uma tentativa de reduzir ou anula a instabilidade do
sistema, sendo nesse momento salientadas algumas virtudes da situagéo
anteriormente criticada, sendo a expressdo mais significativa neste campo
“o0 carinho reformador”.

As alteracdes sao fundamentadas sempre em ordem as fungbes que
ao ensino, nomeadamente ao ensino secundario sao atribuidas,
normalmente fungdes formativas apontando para aquilo que em textos mais
recentes passou a ser formulado como “integragdo na vida activa”, uma vez
que de tal dependera o crescimento do pais, “os negécios”.

Surge igualmente em duas ocasides a referéncia ao ensino
secundario como responsavel pela formag¢édo de um “escol’. Ligada a esta
questao das fungdes do ensino, as discussdes/fundamentagbes centram-
se, na maioria dos casos, na extensdo dos programas, na maior ou menor
especializagdo das disciplinas, no niumero de disciplinas, na carga horaria
e, mais recentemente, na flexibilizagao dos planos de estudos. A querela &
sempre concretizada em dicotomias com formulagbes diversas: '
“antigo/moderno”; “classicos/modernos”; “letras/ciéncias”; “saber
puro/saber/utilitario”; “erudigdo/pragmatica”.

Por Gltimo, a importancia da comparagédo do sistema portugués com
sistemas de outros paises é igualmente recorrente, seja como
fundamentagdo daquilo que se quer implementar como novo ou
supostamente novo, ocorrendo realizagées como “la fora®, “nagdes cultas’,

seja enquanto locais de referéncia aos quais nos equiparar e dos quais nos

devemos aproximar, seja enquanto espagos cujas realidades sociais,
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culturais e, em alguns casos, raciais, sdo distantes relativamente a
natureza propria daquilo que se considera como “indole” nacional. A este
respeito sdo feitas, em um dos textos, referéncia ao sistema “germénico “,

oA

menos flexivel e a rejeitar, e ao sistema “inglés”, este mais flexivel e,
portanto mais conforme com aquilo para que os portugueses estariam

adaptados.
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1.2. A SINCRONIA: DO FINAL DA DECADA DE 1980 AO FINAL DO SECULO XX

No que se refere as alteragbes decorrentes das iniciativas
legislativas despoletadas na década de 1980, partiremos de um conjunto de
documentos que nos parecem ter operado como o0s motores que
impulsionaram, para além de uma alteragdo substancial no sistema, uma
alteracdo igualmente significativa nos discursos sobre o mesmo,
nomeadamente a LBSE (Lei de Bases do Sistema Educativo), a PGR
(Proposta Global de Reforma) e o Perfil cultural desejavel para o diplomado
do ensino secundario, bem como o préprio programa de Portugués, deles
derivado.

Assim, o art® 47° da LBSE determina os condicionalismos a que
devera ser sujeita a elaboragéo dos planos curriculares. No que respeita ao
ensino secundario, fica estipulado, no ponto 5., que “Os planos curriculares
[...] terdo uma estrutura de dmbito nacional, podendo as suas componentes
aprésentar caracteristicas de indole regional e local [...]".

No que mais directamente nos interessa, neste momento, pode ser
verificado que, a semelhanca do ocorrido da realizagdo da “Reforma Veiga
Simao”, também na LBSE o estatuto da lingua portuguesa se dilui na
passagem do ensino basico para o ensino secundario, no sentido em que a

disciplina deixa de ter como objecto o trabalho sobre a lingua, num plano
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disciplina deixa de ter como objecto o trabalho sobre a lingua, num plano
mais restrito, para integrar, de forma mais sistematica, contelidos que,
relacionados com o trabalho sobre a lingua, estdao em ligagdo mais directa
com a abordagem do texto literario. Tal ndo implica uma menor importancia
da disciplina, no que a este ultimo diz respeito, mas antes um eventual
alargamento do seu ambito.

Igualmente relevante, neste nivel, sera a designagado assumida pela
disciplina, uma vez que no primeiro e segundo ciclos do ensino basico
adopta a designagdo de Lingua Portuguesa, enquanto que no ensino
secundario passa a chamar-se simplesmente Portugués. Podera este facto
estar directamente relacionado com a formulagdo da LBSE. Enquanto que
é enunciado expressamente como objectivo do ensino basico (LBSE)
“Desenvolver o conhecimento e o aprego pelos valores caracteristicos da
identidade, lingua, histéria e cultura portuguesas [...]" (art® 7°, g)), no caso
do ensino secundario o enunciado € mais vago, no que a lingua portuguesa
diz respeito, sendo esta integrada de forma implicita no ambito, quer de
uma formagdo humanistica, quer de compreensdo de manifestagcdes
estéticas e culturais, quer ainda do aprego pela cultura portuguesa:

“Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da

curiosidade cientifica e o aprofundamento dos elementos

fundamentais de uma cultura humanistica [...]; Facultar aos
jovens conhecimentos necessarios a compreensdo das
manifestagbes estéticas e culturais [...].” (LBSE, art® 9°)

Num outro plano, apesar de se tratar de um documento de
caracteristicas e ambito de actuacdo muito especificas, sera contudo

produtivo tecermos algumas considera¢des acerca das indicagdes patentes

no Perfil cultural desejavel para o diplomado do ensino secundario. Neste,
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no ambito da determinagdo do “Perfil cognitivo-cultural”, apresenta-se no
ponto 4. a necessidade do uso da lingua portuguesa com correcgéo e
facilidade nos diversos modos de comunicagdo. O conhecimento e uso da
lingua portuguesa devera ser uma realidade efectiva para o diplomado no
termo da educagdo secundaria, no dominio da oralidade, ao nivel da
expressdo com propriedade e exactiddo tanto quanto ao vocabulario como
quanto as formas gramaticais, devendo o diplomado saber falar em publico,
fazendo uso do conhecimento da retérica. No dominio da escrita, refere-se
apenas expressamente a necessidade de escrever com correc¢ao
ortografica. Devera o diplomado evitar o uso de estrangeirismos, tentando
sempre usar o termo préprio Portugués.

Num ambito menos restrito, exige-se, neste contexto, ao diplomado
do ensino secundario que aprecie as qualidades e as virtualidades da
lingua portuguesa, devendo mostrar-se familiarizado com o0s mais
importantes autores classicos antigos e modernos igualmente no ambito da
lingua portuguesa. Justifica-se previamente a importancia do
desenvolvimento destas competéncias com um argumento de caracter
comunicacional que vai assumindo contornos e precisdes diversas, num
processo gradual de globalizagao/universalizagdo. O Portugués afirma-se
mesmo, neste contexto, como prioridade, no sentido em que se considera
que todas as matérias, a todos os niveis, deverdo configurar-se como
instrumentos da sua aprendizagem.

Este posicionamento do Portugués como objecto curricular
transdisciplinar, com possibilidades e fungées formativas plurais e de

invulgar abrangéncia, nao € alias, nem exclusivo do documento a que nos
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referimos neste momento, nem isento de criticas. O ja mencionado art® 47°
da LBSE refere, no seu ponto 7. que

“O ensino-aprendizagem da lingua materna deve ser
estruturado de forma que todas as outras componentes
curriculares dos ensinos basico e secundario contribuam de
forma sistematica para o desenvolvimento das capacidades do
aluno ao nivel da compreensdo e produgédo de enunciados
orais e escritos em portugués.™’

De qualquer forma, parece-nos que o conjunto de indicagoes
constituido pelos diversos documentos convocados &€, em certa medida,
revelador de uma determinada coeréncia relativa, independentemente da
sua natureza, das intengdes de que sao resultantes e da(s) fungéo(fungdes)
de que sdo investidos. Esse ponto fulcral que se constitui como polarizador
das grandes intengdes manifestadas ao nivel do discurso pedagdgico oficial
no que concerne a lingua portuguesa é o papel de destaque conferido ao
ensino-aprendizagem da mesma, em contexto escolar, como processo vital
e determinante na formacédo do educando, na perspectiva de um dado
conceito de certificagdo, no plano estritamente performativo. Nesta linha,
aprender a lingua portuguesa podera constituirr-se como condigao
imprescindivel para uma conseguida integragéo no plano social e uma vida
activa plena de sucesso.

O contacto com modalidades diferentes daquelas situadas no &mbito
de um pragmatismo muito restrito dizem respeito a um dado conceito de
promogao do gosto pela leitura, fundado em “[...] métodos e programas que

obriguem os alunos a buscar informacao independentemente do compéndio

e ocupar os tempos livies com livios do seu gosto e inclinagéo [...J"

" A este propdsito veja-se o texto de Castro (1991) reflectindo sobre a falacia construida
em torno da ideia/possibilidade de se considerar que todos os professores poderao
ser/seréo professores de Portugués.
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(GEP/ME, 1988, p. 74), sendo igualmente referida a possibilidade de,
mediante a criagdo de jornais académicos, os alunos poderem expressar
opinibes, publicando trabalhos ensaisticos e literarios, bem como a
necessidade de dotar as escolas de bibliotecas. Ha contudo, neste
documento, uma evidente insisténcia na correcgédo linguistica e com o
controle exercido por parte da escola sobre modalidades de uso da lingua
em interacgdo: “[...] os alunos devem ter ampla oportunidade de falar em
publico, sendo a sua actuagdao comentada e aperfeigoada [...].” (p.74)

Partindo dos dados obtidos por Castro (1995), poderemos, neste
momento, apresentar algumas reflexdes conclusivas. Desta forma, é
relevante considerar que o processo de afirmagdo da disciplina de
Portugués no ambito curricular € um processo longo, frequentemente ligado
a progressiva aquisicdo do estatuto de objecto de estudo na instrugdo
secundaria. Este facto esta relacionado com o passo decisivo que
constituiu a criagdo dos liceus. Por outro lado, as associagdes da disciplina,
quer a historia, quer ao latim, sao reveladoras de flutuagdes localizadas ao
nivel tanto da determinagdo do seu ambito, como das fung¢des que lhe
estdo cometidas. Este facto nao coloca contudo em causa a estabilidade do
percurso do Portugués.

Independentemente das alteragbes verificadas nos planos politico,
econdmico, educativo e curricular, como disciplina progressivamente
dominante neste ultimo plano, de que é prova a carga horaria significativa
que Ihe é atribuida, bem como a frequéncia da sua ocorréncia no curriculo,

“[...] a estes factos ndo corresponde, ao nivel do discurso

pedagogico oficial, tal qual ele se realiza nas propostas de

planos de estudo, um esforgo de justificagdo tedrica que va
para além da resposta a problemas identificados em outros
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niveis de ensino, configurando-se o Portugués como uma area

de conteldo com caracteristicas impositivas que relevam, de

modo mais ou menos implicito, de outros niveis do discurso

pedagdégico oficial.” (Castro, 1995, p. 52)

Parece-nos que, a respeito do Portugués enquanto disciplina
curricular, as grandes flutuagdes se prenderdo com a maior ou menor
importancia relativa dos diversos aspectos que se prefiguram como
estruturais e que estdo inextricavelmente ligados aos objectivos que, ao
longo deste percurso de constituicdo e consolidagdo, tém sido eleitos como
fulcrais.

Poulson (2005) aponta para quatro vectores fundamentais passiveis
de serem eleitos enquanto objectivos centrais.® Assim, a disciplina poderia,
partindo-se de um entendimento da literatura como uma expressao
particularmente nobre da lingua, perspectivar a sua fundamentagéo
enquanto heranga cultural.

Por outro lado, a ténica poderia ser colocada na relagdo entre
linguagem e aprendizagem enquanto potenciadoras de um harmonioso e
integral desenvolvimento do aluno.

A disciplina poderia ainda ser encarada enquanto lugar de
preparagdo do aluno para a vida activa, num futuro mais ou menos
préximo, tendo em consideragdo as especificidades dos contextos sociais

contemporaneos, caracterizados por uma acelerada volubilidade, surgindo

aqui a lingua, num sentido muito pragmatico enquanto leque de

%2 poulson (2005) fa-lo partindo da reflex&o sobre a realidade britanica e por referéncia a
disciplina de lingua materna. Fa-lo igualmente a partir das posigdes tornadas publicas pelo
relatério elaborado no ambito do Comité Cox, chefiado por Brian Cox. (Veja-se a este
respeito, Cox (1995).) A transposi¢do destas posigdes, adaptadas ao contexto portugués,
parece-nos contudo muito produtiva.
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competéncias potenciador de uma rapida e mais &agil integragédo na vida
aduita.

Por Jdltimo, o eépago disciplinar do Portugués poderia ainda
configurar-se enquanto contexto privilegiado para o desenvolvimento de
uma visdo critica, com graus de abrangéncia variaveis, relativamente a
mundividéncia do aluno, especialmente nos planos cultural e da educagéo
para a cidadania.

Convira reforgar que a identificagdo destas componentes nao implica
que as consideremos numa légica de exclusdo. Poderemos identificar,
tanto no plano do discurso constituinte, como no do discurso instituinte, a
prevaléncia de uma destas dimensdes, da mesma forma que sera licito que

encontremos uma légica de articulagéo entre elas.
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1.3 O ADVENTO DO SECULO XXI: ENQUADRAMENTO LEGAL E OPGOES
CURRICULARES

Com o Decreto-Lei n° 7/2001, de 18 de Janeiro, tem inicio o mais
recente impulso conferido ao sistema educativo. Na transigdo do XIV para o
XV Governo Constitucional, o diploma & posteriormente suspenso pelo
Decreto-Lei n°® 156/2002, de 20 de Junho, contendo este ltimo as razbes
que terdo motivado a referida suspensdo. Afirmando-se como necessaria a
reavaliagdo de alguns aspectos, para além de razdes que classificariamos
como sendo de natureza estrutural e/ou, em alguns casos, logistica,
destacadas nas alineas a) a f), é explicitamente destacado o seguinte: “O
contetido de alguns programas, a opgdo quanto a certos planos de estudo
[...] o nimero de cursos gerais e tecnologicos [...], a matriz de cargas
horarias dos cursos e os tempos lectivos (em articulacdo com a extenséo
dos programas) [...].” Esta especificagdo surge enquadrada no ambito
daquilo que no diploma se afirma, quer como a superagéo de lacunas tidas
como potencialmente impeditivas de uma revisao curricular mais produtiva,
quer como a reacgdo pouco positiva por parte, seja da comunidade
educativa, seja dos ecos chegados do ambito parlamentar, tanto quanto a
substancia da propria revisdo, como relativamente a forma como o

processo teria sido conduzido. Neste ambito, o Documento Orientador da
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Revisdo Curricular do Ensino Secundério ostenta como data da sua versao
definitiva 10 de Abril de 2003. Entre os dois Decretos-Lei, surge, do ponto
de vista cronolégico, o Programa de Portugués para os 10°, 11° e 12° anos,
cujas datas de homologagéo correspondem a 23 de Maio de 2001, para o
10° ano e 23 de Maio de 2002 para os niveis seguintes.

No que se refere ao Documento Orientador da Revisdo Curricular do
Ensino Secundério, convira destacar alguns aspectos que, de forma mais
ou menos directa poderdao configurar-se como enquadramento
relativamente ao programa de Portugués. Assim, no topico referente ao
aumento da qualidade das aprendizagens, afirma-se que

“A pressdo das visdes utilitarias da formagéo para o mercado

de trabalho nao podera conduzir a uma especializagao precoce

dos contetidos e do desenho curricular, em claro prejuizo da

formagdo de base, de caracter humanista, aberta ao

conhecimento, a inovagdo e a mudanga, a diversidade cultural
e a afirmacao dos valores de civilidade e do personalismo [...]"

(pp. 4-5)
Acrescenta-se ainda, no ponto seguinte, que, no ambito do combate ao
insucesso, “A estratégia para superar este problema passa,
necessariamente, por ajustar curricula e contetidos programaticos,
conferindo-lhes maior coeréncia e sequencialidade [...]1." (p. 6) Estes
conceitos de ‘coeréncia’ e ‘sequencialidade’ ndo sendo explicitados,
resultam demasiado vagos mesmo para um documento desta natureza, o
que, tendo implicagdes na elaboragdo dos documentos programaticos nao
deixa de potenciar abertura a alguma ambiguidade. Seria ent&o previsivel
que os planos de estudos resultassem de uma conjugacdo destes
principios muito gerais com a aiteragdo de alguns aspectos, dos quais

destacariamos a opgéao por unidades lectivas de noventa minutos
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“...] que proporcionem uma organizagdo e adequagéo de

espagos de aprendizagem mais consentanea com as

exigéncias neste nivel de ensino. Afirmam-se, com esta op¢ao,

os principios da articulagao das aprendizagens teorico-praticas

e da interaccdo da componente experimental com a

componente expositiva.” (p.14)

Preconiza igualmente o documento uma ‘[...] melhor distribuicdo das
cargas lectivas [...] (p. 14), justificando-se necessidade de proceder a este
reequilibrio em fungdo daquilo que se designa como o caracter
eminentemente generalista do 10° ano, por contraponto ao caracter
propedéutico do 12° ano.

Consideramos ainda como relevante que se afirme a necessidade de
proporcionar “[...] uma formagdo geral comum aos cursos cientifico-
humanisticos e aos cursos tecnolégicos que assegure uma formagéo de
base indispensavel ao perfil terminal exigido neste nivel de ensino.” (p. 16)

Entrando explicitamente no campo que mais de perto nos interessa,
este documento apresenta dois principios que nos parecem essenciais:
“Valorizagdo da Literatura Portuguesa no ambito das aprendizagens da
disciplina de Portugués; [...] Asseguragio da continuidade das disciplinas
bienais através da oferta de disciplinas anuais, no 12.° ano, como € o caso,
entre outros, da Filosofia, Literaturas de Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira.” (p. 16)

Com o desaparecimento das disciplinas de Portugués A e Portugués
B, estas s&o, na pratica, substituidas pela disciplina cuja designacao flutuou

entre Lingua Portuguesa e Portugués, tendo vindo a estabilizar nesta

dltima.®® Embora o peso, do ponto de vista da carga horaria consagrada a

% Esta estabilizagdo concretiza-se com a publicagdo do Decreto-lei n® 74 /2004, de 26 de
Marco.
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disciplina, ndo tenha sofrido alteragdes significativas, para além das
inerentes ao ajuste das unidades lectivas para noventa minutos, néo
poderemos contornar a actual configuragdo que o plano de estudos
apresenta. A disciplina de Portugués A, referente ao curso de
‘humanidades’ e a de Portugués B, destinada aos restantes alunos séo
substituidas pela disciplina de Portugués, comum aos cursos ‘cientifico-
humanisticos’ e ‘tecnolégicos’. 9 Afirmam-se ainda, no mesmo documento,
no ambito daquilo que se designa por tronco comum, quais deverao ser as
aprendizagens privilegiadas no que se refere a disciplina de Portugués,
nomeadamente o assegurar que ‘[...] todos os alunos, independentemente
do seu percurso escolar, cientifico-humanistico ou tecnoldgico,
desenvolvam e aprofundem o dominio da lingua portuguesa, valorizando a
literatura portuguesa na prossecugédo desse objectivo [...]" (p.19)

Para além de se repetir uma ideia anteriormente veiculada no ponto
3.1.6. do mesmo documento e a qual ja aludimos neste texto, a formulagéo
é claramente omissa naquilo que se entendera pelo desenvolvimento e
aprofundamento da lingua portuguesa, bem como na relagéo a estabelecer
entre o estudo da lingua e o estudo da literatura. S&do igualmente criadas,
para os alunos do curso cientifico-humanistico/curso de linguas e
literaturas, as disciplinas de Literatura Portuguesa®™ e de Literaturas de
lingua Portuguesa®, de caracter opcional, sendo a primeira bianual e
podendo ser leccionada quer nos 10° e 11° anos, quer no 11° e 12° anos,

destinando-se a segunda a ser leccionada apenas no 12° ano.

% O programa de Portugués tem, como datas de homologag&o 23 de Maio de 2001, para o
10° ano, e 25 de Margo de 2002, para os 11° e 12° anos.

% Program&* homologado a 26 de Margo de 2001, tendo sido apresentada uma nova
versao, de acordo com o Decreto-lei n® 74, de 26 de Margo.

% programa homologado a 8 de Julho de 2002.
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Considerando ainda que esta ultima n&o sera objecto de qualquer polémica
evidente, ja a disciplina de Literatura Portuguesa, nao se revela isenta de
contradigdes. Branco (2001) apresenta-a como aquilo que

“...] parece ser, efectivamente o ultimo reduto da literatura na

escola. Em primeiro lugar, por contraste com o tratamento que

o Programa de Lingua Portuguesa concede a literatura. Em

segundo porque [...] se destina a uma pequena minoria de

alunos que frequentardo o Ensino Secundario. Mas, em terceiro

e ultimo lugar, porque nele se consubstanciam desejos e

frustragdes sonhos e pesadelos que tém acompanhado os

professores amantes de literatura nas Ultimas décadas [...]." (p.

106)

Esta apresentagdo das duas componentes em disciplinas
auténomas, por um lado a Lingua Portuguesa, por outro a Literatura
Portuguesa, para além dos problemas coordenacéo e de articulagéo entre
os dois programas®’, implicam uma evidente valorizagdo da componente de
literatura, tal como se prevé no Documento Orientador da Revisdo
Curricular do Ensino Secundéario mas ndo no ambito da disciplina de
Portugués, tal como o estipulado no mesmo documento.”®

Na realidade, para além de se tratar de uma disciplina de caracter
optativo, na pratica, ao nimero razoavelmente reduzido de escolas
secundarias que incluem na sua oferta formativa, ao nivel dos cursos

gerais, o Curso de Linguas e Literaturas, acresce o numero igualmente

restrito de alunos que optardo pela disciplina de Literatura Portuguesa. %

% Veja-se, também a este respeito, Branco (2001, p.96), ao referir aquilo que considera
como “[...] problemas de timing e erros de casting irreversiveis, no que diz respeito a
equipa autoral do Programa de Lingua Portuguesa e & harmonizac&o deste com o de
Literatura.”

% Cf citagdo apresentada na pagina anterior: Documento Orientador da Revis&o Curricular
do Ensino Secundario, (p.16).

% A titulo ilustrativo, no ano lectivo de 2005-2006, das vinte e quatro escolas, com oferta
de formagao ao nivel do ensino secundario, que estdo localizadas no territorio abrangido
pela DREA (Direcgdo Regional de Educagdo do Alentejo), apenas cinco teréo
disponibilizado o Curso de Linguas e Literaturas, o que significa que este esteve em
funcionamento em apenas 20,8 % da totalidade das escolas consideradas, sendo que trés
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Alguns autores reagiram, a dada altura, a esta opgdo no plano curricular
considerando tratar-se de uma perda irreparavel, de consequéncias
formativas muito negativas e de grande extenséo.'®

Assim, face aos objectivos por nés enunciados, consideraremos, por
razdes instrumentais, a literatura que a escola legitima como aquela que os
programas da disciplina de Porfugués contém, embora tenhamos
consciéncia de que ndo se esgota nestes. Abrimos, nos paragrafos
precedentes, um paréntesis para contrapor as duas disciplinas em questéo
uma vez que, se do ponto de vista tedrico, o texto literario faz sentir a sua
presenga em ambos os casos, na pratica, a representatividade daquilo que

o programa de Portugués elege como contetido sera largamente superior.

destes estabelecimentos estdo situados em cada uma das capitais de distrito, Beja, Evora
e Portalegre. Ainda como exemplo do niimero reduzido de alunos a frequentar a disciplina
de Literatura Portuguesa, obtivemos a informagdo de que esta tera funcionado com
apenas dois alunos na Escola Secundaria de Ponte de Sor e com um numero ligeiramente
superior na Escola Secundaria D. Sancho il (Elvas).

100 Reis (2003) refere-se a esta questao nos seguintes termos: “Restringir, pela via de uma
reforma curricular, o acesso de milhares de jovens — muitos dos quais teréo ent&o a unica
e irrepetivel oportunidade de lerem um texto literario — a uma literatura tdo rica e
historicamente representativa [...] & errado, no plano metodoldgico, e é perverso, no plano
de uma politica cultural que “* a la longue” redunda em elitismo [...]. E nem mesmo uma
restritiva possibilidade de opg&o [...] ameniza esta grave mutilagdo; reservada aos alunos
que vierem a orientar-se, no ensino superior universitario, para linguas e literaturas
modernas, essa mera possibilidade no impede, antes viabiliza uma lacuna gravissima.”

(p-6)
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2. Os TEXTOS PROGRAMATICOS PARA A DISCIPLINA DE PORTUGUES

Analisados os textos que, de forma mais ou menos directa funcionam
como enquadramento relativamente ao textos programaticos, por um lado
porque os precedem, por outro lado, porque, em muitos casos, estipulam o
funcionamento das disciplinas mediante a promulgagdo dos planos de
estudos.

Ao assumir-se 0 modelo bernsteiniano de discurso pedagdgico, tal
implica a consideragdo de que os principios dominantes traduzirdo a
expressdo da forga/partido politico que, em determinado momento
especifico, domina o Estado. Traduzirdo igualmente, ou seréo a expressao,
da forma como se relacionam os diferentes partidos e grupos
representativos de interesses especificos. Os principios dominantes serao
assim, no nivel da geragdo do discurso pedagdgico, regulados quer pela
distribuicdo de poder, quer pelos principios de controle social “[...] que
determinam os meios, contextos, distribuicdo, possibilidades e relagées
sociais dos recursos fisicos (campo da produgcdo) e dos recursos
discursivos (campo do controle simbdlico).” (Domingos et al., 1986, p. 297)
Considerando genericamente um campo como um “...] conjunto de
relacbes de forca entre agentes elou instituicbes em luta por formas

especificas de poder [...]" (idem, p. 341), as relagbes entre os campos
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referidos serdo, por sua vez, reguladas pelo campo do Estado e,
simultaneamente, reguladoras do mesmo. Assim, se o campo do Estado
visa a manutencdo, legitimagio, reproducdo e desenvolvimento dos
principios dominantes, quer das relagbes de classe, quer das praticas
sociais, fa-lo utilizando meios ideolégicos, politicos e aquilo que poderiamos
considerar como a forga legitima. O Estado, mediante a articulagéo das
relagbes entre os campos da produgdo e do controlo simbdlico “...]
funciona como uma estrutura legitimadora e reprodutora das categorias, das
relacdes e das praticas dominantes daqueles campos e, através dos seus
principios dominantes, veicula os conceitos de classificagdo e
enquadramento que serdo incorporados na gramatica do Discurso
Pedagégico.” (Domingos et. al., 1986, p. 299) Considera-se aqui que
classificagdo sera o grau de manutengéo da fronteira entre categorias e que
enquadramento correspondera ao grau de manutengéo da fronteira entre
praticas comunicativas das relagdes sociais.

E neste sentido que o discurso regulador geral, conceito que
anteriormente definimos, realizado através dos textos de natureza legal e
administrativa, corresponde aos discursos oficiais do Estado. Contudo, entre
os principios dominantes e a geragdo do discurso pedagogico nao se
estabelece uma dinamica de tipo mecéanico, uma vez que temos de contar
com o nivel da recontextualizagéo.

Os textos que analisamos no ponto 1. deste capitulo lll e os que
seguidamente, no ponto 2. passaremos a analisar serdo expressdo da
recontextualizagéo oficial e, por isso, funcionam como o discurso instituinte

das praticas pedagogicas.
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Entendemos como critérios para a escolha de textos programaticos
relativos a disciplina de Portugués que compreendessem niveis nos quais o
texto literario, ainda que com fungbes e estatutos diferentes, tivesse
expressdo mais evidente e que, por outro lado, integrasse diferentes
periodos a fim de que, nos planos diacrénico e sincronico, se pudesse ter
uma visdo abrangente daquilo que a escola teria ido legitimando enquanto
canone literario escolar. Trata-se de um trabalho que, como anteriormente
referimos, tem sido parcialmente apresentado em trabalhos de natureza
diversa e a cuja sintese pretendemos proceder.

Assim, os textos sobre os quais nos debrugaremos serdo 0s
seguintes: Decreto de 14 de Setembro de 1895; Decreto n° 1, de 3 de
Novembro de 1905; Decreto n° 6: 132, de 26 de Setembro de 1919; Decreto
n° 6:316, de 30 Setembro de 1919; Decreto n® 12:594, de 2 de Novembro
de 1926; Decreto n° 20:369, de 8 de Outubro de 1931; Decreto n° 27:085,
de 14 de Outubro de 1936; Decreto n® 37:112, de 22 de Outubro de 1948;
Decreto n° 39:807, de 7 de Setembro de 1954; Despacho do SEEBS, de 20
de Agosto de 1979; Despacho 124/ME/91, de 31 de Julho; Orientagdes de
Gestao do Programa de Portugués (A e B), para o ano lectivo de 1996/97,
Programa de Portugués (10° ano, com data de homologacéo 23 de Maio de
2001; 11° e 12° anos, com data de homologagéo 23 de Maio de 2002).

Trata-se de um conjunto de textos de natureza similar, com estrutura
similar, no sentido em que, podendo incluir ou nédo textos introdutorios, e
contém, para além dos conteldos programaticos, indicagbes diversas,
nomeadamente de &ambito metodoldgico, ou, menos frequentemente,

relativas a avaliagdo, ndo raras vezes designadas de instrugbes ou
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observagdes. Em alguns casos, as ditas instrugdes surgem autonomizadas
relativamente ao Decreto que contém o programa: € o caso da relagéo
existente entre o Decreto n°® 6:316, de 30 Setembro de 1919 e o programa a
que se refere, incluido no Decreto 12:594, de 2 de Novembro de 1926.

Em sentido diferente, parece-nos fundamental destacar que, no plano
estritamente formal, o documento relativo ao ano lectivo de 1996/1997 néo
sera consensualmente classificavel como um programa escolar nem, alias,
formalmente se assume tal facto. Contudo, pela tentativa de intervengao no
sistema, pelos reajustamentos nesse ambito efectuados e, pelo impacte
que, em campos distintos manifestou, optamos por considera-lo relevante e
com um estatuto equiparavel ao de programa escolar.'®

Por dltimo, convira reafirmar que em todos os programas
consideraremos, no ambito do nosso trabalho, os niveis que
corresponderiam hoje ao Ensino secundario, logo, aos 10°, 11° e, nos casos
em que exista, o nivel posterior. Contudo, poderemos, por razées de ordem
instrumental, recorrer aos programas de outros niveis, nomeadamente em
casos em que 0s programas sejam particularmente omissos ou nos casos
em que, perante um texto que, manifestando presenga recorrente num
grupo significativo de programas, ndo conste de outros. Nesses casos,

confirmaremos se a presenca de determinado texto ou autor & visivel no

1% yeja-se, meramente a titulo de exemplo, o comentario constante do parecer emitido pela
Associagdo de Professores de Portugués, a proposito do referido documento: “As
Orientagdes de gestdo do Programa, a existirem, ndo devem ser outro Programa, mas base
para uma reflex&o sobre o documento aprovado pelo Despacho n® 124 /ME / 91, de 31 de
Julho, que ainda esta em fase de experimentag&o.” No mesmo texto pode ainda ler-se que
o documento ndo tem qualidades, pelo que se recomenda que ndo seja difundido. Na
realidade, a circular n° 337, de 30 de Outubro de 1996, do Departamento do Ensino
Secundario, afirmando, em sentido contrario ao parecer a que atras aludimos, que as
escolas assumiram como positivas, nas suas praticas, as alteragdes introduzidas por estas
OGP, leva-o a pratica, com pequenas alteracoes relativamente & verséo introduzida no ano
anterior.
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programa do nivel anterior. A possibilidade de tal acontecer € mais evidente
em determinados programas, especialmente nos anteriores a 1931. Em
funcdo do conhecimento de que dispomos dos planos de estudos e dos
pressupostos que subjazem a sua construgdo, bem como das flutuagées
relativas que aqueles foram evidenciando, determinados textos comecgaram
a surgir em niveis mais avangados, a medida que a disciplina foi sendo
encarada, com o passar do tempo, como um espago, nos nhiveis mais
elementares, de trabalho sobre a lingua, tendéncia que a
contemporaneidade tem vindo a enfatizar. Dai que no referido grupo de
programas, tenhamos recorrido com frequéncia aos programas para a V
Classe ou mesmo, em alguns casos, para a IV, como é o caso do programa

referente ao ano de 1926.
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2.1. DISCURSOS INTRODUTORIOS, FINALIDADES/OBJECTIVOS: A
EMERGENCIA TARDIA DE DISCURSOS DE ABERTURA ESTRUTURADOS

Na analise do conjunto de textos que enumeramos no ponto anterior,
e dado o destaque que conferimos aos discursos que consideramos
configurarem-se como panos de fundo relativamente aos programas no
ponto 1. do presente capitulo, ndo daremos destaque particular aos
segmentos susceptiveis de se configurarem enquanto introdugcdes. Fazemo-
lo porque, por um lado, essas componentes dos textos programaticos s&o,
em larga medida, ecos, nos quais as categorias discursivas a que fizemos
referéncia no ponto 1.7. deste Capitulo llIl, se limitam a acumular
ocorréncias. Por outro lado, os proprios objectivos e/ou finalidades, ou os
enunciados mais ou menos vagos que, muitas vezes, desempenham essas
fungdes, sdo de ambito muito geral, surgindo, algumas vezes subsumidos
em enunciados genéricos destacando a necessidade e preméncia de
promover o conhecimento e o uso correctos da lingua nacional ou o
conhecimento de valores de um patrimoénio, entendido num sentido
monumental, aqui materializado na literatura portuguesa. Outras vezes,
surgem esses mesmos objectivos ligados a um determinado contetido em
particular, no sentido de neste, ou a proposito deste, se destacar uma

particularidade, uma componente, uma faceta susceptivel de ser alvo de
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uma valoragéo especial, pelas fungées que o trabalho sobre aquele podera
desempenhar.

Partimos de 1895 e aquelas caracteristicas dos textos programaticos
tendem a alterar-se, embora de forma nem sempre particularmente visivel,
nos textos progressivamente mais recentes, tornando-se menos dispersas
ou mesmo mais presentes.

No programa correspondente ao ano de 1895, o texto relativo aos
programas de Lingua e Literatura Portuguesa para a instrugdo secundaria
nao dispde de qualquer secgao introdutdria, tendo inicio com os enunciados
dos programas, para os diversos niveis. O mesmo se passa para 0s
programas de 1905, 1919, 1926, 1948, 1954. Nestes casos, a formulagéo
dos objectivos surge, de certo modo, diluida nas indicagbes de ordem
metodoldgica, pelo que a elas faremos referéncia no ponto 2.2. Diferentes,
neste sentido, serdao os programas de 1931, 1936, 1979, 1991, as OGP de
1996/1997, e o mais recente programa de 2001/2002.

Assim, os textos correspondentes a década de 1930 apresentam
textos de abertura a que ja nos referimos como ecos dos decretos
anteriormente analisados, seja na necessidade de reforma, da novidade, a
sua relativa urgéncia, a influéncia dessa mudanga nos resultados positivos e
a compaginacdo dessa reforma com a recolha de dados provenientes da
experiéncia acumulada. As categorias nao constituem novidade portanto.
Destaque-se no texto de 1931 a assungéo do Portugués como fundamental,
especialmente porque tal corresponde a perda de importancia do latim.
Confirma-se igualmente o que se designa de caracter mais pratico dos

primeiros anos do curso geral, o que confirma a perspectiva por nés
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apresentada aquando da justificagdo apresentada para o recurso, no caso

de determinados programas, a niveis anteriores a VI Classe.

Por seu turno, no programa de 1936, destaque-se, ainda que incluido
nas observagdes, a formulagcao expressa de objectivos a que o trabalho, em

funcdo do programa, devera dar cumprimento:

“1° Habituar o aluno ao uso correcto e elegante da linguagem,
quer falada, quer escrita, e a disciplina do pensamento na
concepgao e na elaboragao.

2° Desenvolver o gdsto literario, tanto sob o aspecto passivo
(prazer da leitura dos bons autores) como sob o aspecto activo
(faculdade de andlise, reconhecimento de caracteristicas
diferenciais e de processos artisticos; espirito critico, aptidao
para formar juizos de valor nos campos estético e moral,
estimulo as criagées latentes, tentativas de criagdo).

3° Promover a ilustragdo do espirito e também a educagéo
civica dos alunos, por meio da exposigdo metédica da historia
da literatura portuguesa, a luz de numerosos documentos que
permitam acompanhar a evolugédo dos sentimentos, das ideas e
da arte, bem como da linguagem, numa sintese da vida mental
da Nagao.”

Trata-se, nos textos anteriores ao de 1979, do exemplo mais claro de
formulacdo de objectivos de forma estruturada.

O Despacho do SEEBS de 20 de Agosto de 1979 apresenta ja uma
estrutura muito semelhante a daqueles que se lhe seguiram, optando por
uma apresentagdo de um indice do qual constam, para além de uma
introdugéo, objectivos gerais e especificos, indicagbes metodoldgicas,
conteudos, bibliografia e sugestdes de recursos de natureza diversa. Esta
estrutura tem alias vindo a consolidar-se com algumas flutuagdes quer nas
terminologias adoptadas, quer em aspectos que se prendem estritamente
com as condicionantes da vida pratica e as contingéncias do que
poderiamos designar de progresso tecnolégico. A este respeito vejam-se, a

titulo de exemplo, as sugestées de recursos apresentadas no programa de
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1979 e ho seu congénere do século XXI. As diferengas s&o evidentes e,
como em outros aspectos revelam-nos a verdadeira velocidade da
aceleracdo da historia. Neste periodo surgiram conceitos como a info-
exclusdo e, ao receio de que o livro seria canibalizado pelos meios audio-
visuais seguiu-se o receio de que a galaxia de Gutemberg estivesse a
asfixiar.'”’ Os mais recentes programas apresentam, por seu turno a
sugestdo de recursos, supostamente inovadores mas que estao
condenados a aplicacdo ao principio paradoxal de que “se funciona, esta
obsoleto.” Alguns desses recursos, como motores de busca, paginas web,
entre outros, estdo sujeitos a uma caducidade repentina e, portanto, nao
estaremos a ser conservadores se considerarmos que o objecto livro esta
longe de ter o fim & vista. Dai que o discurso de modernidade apresentado
em todos os programas se configure como metéfora do presente que, num
certo sentido, n3o existe, algures entre o passado e o futuro, incapturavel,
numa avaliagdo que, naturalmente apenas a distancia possibilita e potencia.

Assim, podemos constatar que, no programa de 1979, os objectivos
especificos surgem formulados em ordem as cinco grandes secgbes/blocos
de conteudos que norteiam toda a organizagdo do programa que
poderiamos considerar como correspondentes as fungdes que se entende
serem atribuidas a disciplina de Portugués, neste caso, para o 10° ano das
areas A, B, C, e E, isto é, todas a excepgao da area D, correspondente aos
estudos humanisticos: A — A lingua como instrumento de comunicagéo; B —
A lingua e a sua estrutura; C — A lingua como fonte de recursos estilisticos;

D - A lingua e a sua génese; E — A lingua e a cuitura literaria. E portanto

191 Veja-se a este proposito o texto de Macluhan & Power (1989), no qual s&o discutidos
estes conceitos perspectivando ja entdo o século XXI.
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uma formulagdo muito ligada a competéncias no ambito das secgdes
definidas como blocos de contetidos, das quais destacariamos os objectivos
especificos no ambito dos contetidos abarcados pelo titulo “A lingua e a
cultura literaria”. “Tomar consciéncia mais aprofundada dos varios tipos de
discurso; Detectar uma visdo diacronica da literatura através do estudo do
texto; Aprofundar nogdes ja adquiridas e que relevam da obra literaria.” No
que se refere aos seis objectivos gerais apresentados, podemos verificar
que, para além de um primeiro que se prende com o uso da lingua “ [...]
como instrumento de comunicagdo, oral e escrita, no seu meio socio-
cultural”, encontramos uma curiosa mas nao inesperada fuséo no segundo
objectivo geral para a disciplina de Portugués: “Desenvolver a competéncia
comunicativa com vista a integracéo no futuro meio sécio-profissional”, pelo
que se vai confirmando esta faceta da area do Portugués enquanto espaco
de preparacéo para a vida adulta mediante o desenvolvimento de um leque
de competéncias agrupadas sob a égide do conceito de competéncia
comunicativa. Os outros objectivos prendem-se com a tomada de
consciéncia relativamente a existéncia de uma pluralidade de discursos,
bem como com a capacidade de exercer ‘[...] juizo critico face ao mundo
que o rodeia; a criagdo linguistica em geral, a criagdo literaria em
particular.”'> O penultimo objectivo geral “Captar os valores culturais e
estéticos da comunidade em que se insere pelo desenvolvimento da

sensibilidade ao texto literario” ndo nos oferece grande margem para

comentario. O mesmo ndo se podera dizer do ultimo, sintético e, em nossa

102 Eota Gltima consideragdo, apontando para a literatura como uso especifico no plano da
lingua, reenvia-nos criticamente para as posicdes que a este respeito Coseriu (1989)
defendeu, questdo que abordamos em momento anterior deste texto, nomeadamente no
Capitulo il.
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opinido, enigmatico: “Produzir texto no dominio do literario”. Poderiamos
proceder a uma dupla leitura, embora a primeira se nos afigure como mais
exequivel, embora mais distante da formulagdo apresentada no programa:
produzir textos, de natureza distinta, como comentarios, registos de
impressées, a partir da leitura de textos literarios. A segunda leitura
apontaria para uma producédo de textos apresentando caracteristicas que
permitisse a sua classificagdo enquanto literarios o que nos remete
primeiramente para a nogéo de que se pode saber exactamente o que € ou
nao literario e, em segundo lugar, para a ideia de que o aluno, mediante o
dominio de uma série de procedimentos, provavelmente de ordem
estilistica, ou aplicando a escrita os modelos de leitura aprendidos na
escola, poderia, ndo sem alguma ironia, produzir textos literarios ou,
mantendo a fidelidade ao enunciado do programa, textos no dominio do
literario. Estas formulagbes apontam, de forma razoavelmente evidente para
um entendimento de texto literario como produgéo discursiva desviante
relativamente a uma norma.

Ja a formulagéo dos objectivos para a area de estudos humanisticos
assume contornos diferentes. Assim, ao nivel dos objectivos gerais, o
primeiro dos “[...] propésitos dominantes [...]” aponta para o
desenvolvimento da capacidade de comunicagéo oral e escrita através do
dominio e conhecimento progressivo da lingua. Todos os outros giram mais
em torno de actividades no ambito artistico, no qual julgamos estar a leitura,
a literatura e a leitura desta incluidas, a excepgao do ultimo: “Contribuir para
o desenvolvimento integral da personalidade. Deste modo, sera o espago

do Portugués responsavel por:
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“Cultivar o gosto pela leitura, ensinando a ler; fomentar a

expressao livre e o sentido criador; incrementar a capacidade

analitica e de interpretagédo; descobrir a relevancia da inter-

accao do sujeito e do objecto na criagdo artistica; relacionar a

criacao artistica literaria com outras formas de cultura.”

Destacamos igualmente o eclipse de qualquer referéncia de caracter
assumidamente pragmatico no ambito da designada integracédo na vida
activa.

Quanto aos objectivos especificos, o influxo dos estudos linguisticos,
com os associados problemas da transposigdo para o campo pedagogico
do conhecimento dos contextos primarios de produgéo discursiva ou, se
quisermos, a validagéo linguistica estd presente numa formulagdo como
“Introduzir o aluno nos varios modelos de analise da lingua, levando-o a
perceber as vantagens e limitagdes das suas praticas”, especificando-se
ainda que se devera ‘Indicar o sentido de cada uma destas praticas”,
enunciado, no minimo, pouco claro, bem como fornecer uma viséo historica
dos modelos descritivos da lingua. Outro bloco de objectivos aponta para o
“Ensinar conceitos e instrumentos operatérios basicos para a analise do
texto literario”, mediante a consecugé@o dos seguintes objectivos: “Levar o
discente a uma visao diacroénica do fenémeno literario portugués por meio
dos actuais e diversos conceitos de critica; movimentar e orientar o aluno no
sentido de o tornar capaz de uma leitura polivalente.” Tanto em relagéo ao
conhecimento e uso da lingua, como em relagdo ao conhecimento da
literatura e das metodologias que possibilitardo a sua leitura, ha uma
preocupagao evidente de, como atras referimos, validar as propostas no

plano das praticas pedagégicas mediante a transposigéo do discurso quer

dos estudos linguisticos, quer dos estudos literarios.
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No que se refere ao programa de 1991, articularemos as formulagtes
encontradas para o Portugués A, destinado aos alunos de humanidades e
para o Portugués B, direccionado para os alunos das outras areas. Assim,
para a disciplina de Portugués A, considera-se como prioritario, ao nivel das
finalidades, aqui separado da formulagdo dos objectivos, ndo apenas o
desenvolvimento das diversas competéncias no ambito do uso da lingua
materna, nomeadamente aquilo que se considera competéncias
comunicativa e expressiva, como competéncias num ambito mais alargado
que abrange o que no texto se considera como as vertentes estética e
cultural. Para além de finalidades que apontam para um quadro genérico de
contacto com formas variadas de cultura visando, quer a melhor
compreensédo e o desenvolvimento do espirito critico no que diz respeito ao
passado e presente da realidade nacional, quer uma vertente mais utilitaria
do dominio da lingua e das formas de cultura como passo decisivo para a
integragdo no mundo do trabalho e a capacidade de agir sobre a sociedade,
aspecto cuja recorréncia temos vindo a verificar na generalidade dos textos
programaticos. A Gnica referéncia ao plano literario surge a este nivel, com
a seguinte formulagdo: “Proporcionar a aquisigdo de métodos e técnicas
que reforcem ou permitam o dominio das operagdes intelectuais inerentes a
pratica do discurso e & reflexdo linguistica e estético-literaria.” (DGEBS,
1991, p.25) As alteragdes introduzidas no programa de Portugués B
concretiza-se na subtracgdo, aos dois primeiros enunciados, das referéncias
as realidades estética e estético-cultural. Poderiamos especular sobre a
flutuacdo das fungdes atribuidas a disciplina por referéncia ao perfil dos

alunos que a frequentam, podendo mais uma vez subentender-se que aos
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alunos das areas que ndo a de humanidades interessara uma viséo mais
pragmatica do ambito da disciplina, supostamente mais produtiva nas

op¢des para a vida adulta.

Relativamente aos objectivos das disciplinas, e consideraremos
sempre como autonomos os textos referentes ao Porfugués A e ao
Portugués B, constatamos, aqui no que se prende com o processo de

leitura, a seguinte formulagao:

“Diversificar as experiéncias de leitura; utilizar a leitura como
fonte de informacgao para mudltiplas finalidades; relacionar o que
I&é com as experiéncias, ideias, sentimentos e valores, proprios e
dos outros; reconhecer afinidades e/ou contrastes entre varios
espacgos, épocas e tipos textuais; apreciar criticamente
diferentes tipos de texto, recorrendo a critérios pessoais.”
(DGEBS, 1991, p.26, p.90)

A abordagem dos textos surge, também em ambos os programas, no
quadro de uma perspectiva mais abrangente, tratando-se de praticas a
integrar no ambito daquilo que se designa de histéria e cultura, ndo apenas
a escala nacional mas universal. Toda a restante formulagéo de objectivos é
coincidente em ambos os programas, havendo apenas, no programa de
Portugués B, a supressao dos enunciados: “Desenvolver a competéncia de
interpretagéo pela apropriagdo progressiva de instrumentos linguisticos e
estético-literarios; Problematizar a natureza e o valor do texto literario como
documento e monumento histérico-cuitural e artistico.” (DGEBS, 1991, p.26,
p.90) Esta supressao parece-nos alids coerente com outras anteriormente
referidas. As fungdes que a disciplina de Portugués reconhece como
consensuais correspondem as coincidéncias em ambos os textos.

Poderiamos afirmar que este documento releva de um entendimento da
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disciplina eminentemente condicionado por uma visao do Portugués
enquanto espago formativo no sentido a que Poulson (2005) se refere como
de desenvolvimento pessoal, ambos os casos, assumindo-se, quase numa
linha de especializagéo, o Portugués B como espago no qual prevalecem as
fungdes de preparacéo do aluno em ordem as necessidade e exigéncias da
vida adulta, e o Portugués A como espago de concretizagao de fungdes de
natureza cultural, seja numa vertente de valorizagéo patrimonial, seja numa
visao de integragdo e vivéncia criticas da cultura e do contexto que a

engloba.

No que se refere aos programas de 2001/2002, apresentam-se como
textos com uma estrutura formal que, em fungéo das consideragdes que
temos vindo a tecer, poderiamos designar de contemporanea.'” Com
efeito, a consulta do indice da conta da autonomizagdo das diversas
componentes que o constituem. Centremo-nos nos enunciados das
finalidades e dos objectivos, deixando, apenas por razdes de ordem
procedimental, os textos designados de “introdugéo e “apresentagdo do
programa”. Estes constituem-se, em certa medida, como versdes menos
condensadas dos anteriores, pelo que a eles recorreremos para alguma

clarificagao que se julgue necessaria.

As finalidades nao diferem, nos primeiros dois topicos, dos dois
programas anteriores, apontando para o desenvolvimento de competéncias,
nos ambitos da compreensdo e da expressdo em lingua portuguesa,

articulado com o desenvolvimento da “[...] competéncia de comunicag&o,

103 por razdes de ordem pratica, referir-nos-emos a estes programas nestes termos, em
fungdo das datas de homologag&o a que anteriormente fizemos referéncia. Por outro lado,
pelas razbes anteriormente aduzidas, os textos de 1996/97 nao foram considerados neste
ponto mas apenas no ponto seguinte, 2.2.
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aliando o uso funcional ao conhecimento reflexivo sobre a lingua.”
(ME/DES, 2002, p. 6) A sexta finalidade enunciada parece-nos, se nao
deslocada, pelo menos algo redundante relativamente as duas primeiras,
uma vez que, apesar da formulagédo distinta, aponta para o dominio da
lingua e a capacidade para a utilizar e para sobre ela reflectir. As duas
ultimas finalidades enunciadas apontam para metas que considerariamos
como de formagdo para a cidadania, com diferentes graus e ambitos de

concretizacao, caracteristica, alids, comum aos programas mais recentes.

O enunciado contempla ainda, na linha da ja referida preparagéao
para a vida adulta mas também na l6gica de um entendimento do Ensino
Secundario engquanto etapa propedéutica relativamente ao Ensino Superior,
a preparagdo do alunos ao nivel da aquisicdo de metodologias de
investigagdo, com particular destaque para a incontornavel marca de
contemporaneidade que as tecnologias de informagdo e comunicagéo
deverao desempenhar. Num total de oito finalidades expressamente
formuladas, este programa consagra apenas uma ao processo de leitura:
“Formar leitores reflexivos e auténomos que leiam na escola, fora da escola
e em todo o seu percurso de vida, conscientes do papel da lingua no
acesso a informacgdo e do seu valor no dominio da express&do estético-
literaria”. (ME/DES, 2002, p. 6) Ainda que se refiram as componentes
estética e literaria, ha uma subordinagao clara ao papel dos contetidos de
natureza linguistica. A componente literaria é expressamente referida na
quarta finalidade: “Promover o conhecimento de obras/autores

representativos da tradigio literaria, garantindo o acesso a um capital

cultural comum”. Para além de se considerar que aquilo que se pretende € o
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conhecimento, sendo que este, ainda que bastante abrangente, podera ser
lido, num sentido muito restrito, como préximo do nivel da memorizagéo, o
que alids surge muitas vezes em correlagdo com a viséo da literatura,
nomeadamente de uma dada literatura, neste caso a nacional, enquanto
galeria de autores/textos. Do acesso aos textos, como a outras
manifestagbes que, num sentido até algo pejorativo designariamos de
tipicas de um dado contexto, ou da privagdo desse mesmo contacto
resultariam, respectivamente, cidaddaos mais conhecedores da cuitura
nacional, quase no mesmo sentido em que se pode conhecer a geografia
fisica do pais, digamos, a titulo de exemplo, os perfis de relevo
montanhosos, sem nunca se ter visto mais do que a planicie. Conhece-se,
de facto, no sentido de se saber que existe e que caracteristicas tem.
Provavelmente estara reduzido o grau de interaccdo. Ndo estamos
exactamente convictos de que presida ao programa esta viséo.
Especulamos sobre ela de forma a equacionarmos diferentes
possibilidades. Ao nivel dos objectivos, a formulagdo segue de perto o
enunciado das finalidades. Especificamente no que se refere ao texto
literario ou a sua leitura, encontramos dois objectivos que, de forma mais
directa no primeiro (o terceiro da listagem) e mais indirecta no segundo (o
quarto da listagem) apontam para essa realidade, mais uma vez, na
perspectiva que atras discutimos. Assim, no objectivo “Desenvolver
capacidades de compreenséo e de interpretagdo de textos/discursos com
forte dimensdo simbdlica, onde predominam efeitos estéticos e retoricos,
nomeadamente os textos literarios, mas também os do dominio da

publicidade e da informagéo mediatica” (ME/DES, 2002, p. 7), encontramos
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uma equiparagdo do texto literario a outros, aparentemente com
caracteristicas comuns ou, pelo menos, susceptiveis de integrarem a
mesma categoria: “textos de valor simbélico”, nos quais predominaréo
efeitos estéticos e retoricos, o que, aplicado ao texto literario, ndo sendo
inteiramente falso, n&do sera inteiramente verdade. No minimo, estaremos
perante uma visdo redutora do texto literario. Veremos se o enunciado
seguinte contraria esse reducionismo: “Desenvolver o gosto pela leitura dos
textos em literatura portuguesa e da literatura universal, como forma de
descobrir a relevancia da linguagem literaria na exploragdo das
potencialidades da lingua e de ampliar o conhecimento do mundo” (idem, p.
7) Se, por um lado, o dmbito algo redutor que encontramos no objectivo
anteriormente citado é alargado neste, por outro lado, também néo se
concretiza nada de novo, especialmente em relagdo ao enunciado das

finalidades.

Poderiamos, a titulo de notas conclusivas relativamente a este ponto,
no qual procuramos estabelecer o percurso dos textos programaticos na
diacronia, no que as finalidades e objectivos, formalmente expressos, diz
respeito, que sera possivel identificar algumas tendéncias que passamos a

sintetizar:

i. aos textos mais distantes no tempo corresponde uma formulagéo
caracterizada por um menor rigor formal, especiaimente no que se

refere a autonomizagio das diversas componentes do texto;

ii. o menor grau de estruturagao dos referidos textos corresponde a um
destaque conferido aos conteidos programaticos, a propésito dos

quais poderdo ser tecidas consideragbes que, podendo ser lidas
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vi.

enquanto finalidades e/ou objectivos, na pratica traduzem-se na
expressdo de intengbes, normalmente vagas e, tambéem
normalmente, diluidas na formulagdo das indicagbes de caracter

metodolégico, como adiante veremos;

ainda nos textos menos recentes, a formulagdo de objectivos ou
finalidades, quando surge de forma mais explicita, €-o por referéncia
ao quadro mais geral do ensino secundario e daquilo que deste se

espera na formagao dos alunos;

os programas mais recentes, especialmente a partir do Despacho do
SEEBS de 20 de Agosto de 1979, apresentam uma estrutura que
autonomiza as diferentes secgdes que compdem O programa e,
portanto, as finalidades e os objectivos para a disciplina de

Portugués, embora com graus de especificagéo;

os enunciados relativos a finalidades e objectivos, mesmo nos
programas em que aparecem autonomizados, ndo revelam, muitas
vezes um grau de clareza e/ou coeréncia assinalavel, caracterizando-
se por se traduzir em ocorréncias dentro das mesmas categorias de
um discurso supostamente politica, teérica e pedagogicamente
correcto: o dominio da lingua, o seu uso para uma socializagéo
efectiva efou para uma integragdo mais eficiente na vida
activa/mercado de trabalho, educagdo para a cidadania,

enriquecimento cultura, conhecimento de patriménio cultural;

o texto literario e as finalidades/objectivos a ele associados centram-

se quer na vertente de desenvolvimento das capacidades de leitura,
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vii.

especiaimente nos textos programaticos mais recentes, quer na
vertente de uma experiéncia estética, quase sempre subordinada ao
valor patrimonial/documental dos textos/autores, tidos, néo raras
vezes como modelares relativamente a outras praticas,
nomeadamente na area da expressdo escrita, especiaimente nos
textos menos recentes, o que releva de um entendimento da

literatura como uso excepcional da lingua,;

na sequéncia do que referimos nos pontos imediatamente anteriores
e em fungdo do posicionamento que o Portugués foi apresentando
diacronicamente no curriculo, em termos do seu peso relativo
elevado, trata-se de um espago disciplinar ao qual estarao
associadas, tradicionalmente, fungdes relevantes na consecugéo das

finalidades e objectivos do ensino secundario.
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2.2. ORIENTAGOES METODOLOGICAS DE AMPLITUDE E GRAU DE
ESTRUTURAGCAO VARIAVEIS

Relativamente as indicagdes de teor metodoldgico, embora de modo
menos evidente do que o referido para a formulagdo de objectivos e/ou
finalidades, alguns textos apresentam a sua formulagéo conjuntamente com
os contetidos a abordar. A excepcgdo sera constituida pelos casos em que
as chamadas instrugbes constam de uma secgdo distinta do texto
programatico, seja contida no mesmo Decreto ou Despacho, seja, mais
raramente, autonomizada do ponto de vista juridico.'*

Ao abordarmos em separado os enunciados relativos as indicages
de caracter metodologico, estamos conscientes de que, especialmente nos
textos menos recentes, o fazemos tocando por vezes aquilo que nelas
existe diluido de formulagédo de objectivos de amplitude distinta. Debrucar-
nos-emos quase exclusivamente sobre as indicagdes que digam respeito a
abordagem dos textos literarios.

Deste modo, relativamente ao texto programatico mais distante
cronologicamente do presente, considera-se, na secgdo intitulada
Observagdes, que o ensino da lingua nacional, ocupando um dos primeiros

lugares no plano dos liceus, apresenta potencialidades no plano do

194 550 estas duas das formas privilegiadas de formulagéo juridica na qual os programas se
materializam.




desenvolvimento de capacidades como a memoria, a vivacidade da
imaginagéo, os sentimentos estéticos e os sentimentos morais. Considera-
se igualmente que os ultimos aspectos referidos, de natureza afectiva e
moral, encontrardo expressio particular no “estudo das letras”. Desta forma,
é proposta a explicagdo dos textos, na aula, naquilo que é referido como
“anadlise propriamente literaria”. Vejamos as caracteristicas e as
componentes da proposta de pratica/conjunto de praticas apresentadas

neste ambito:

“[...] estudo das particularidades estylisticas e logicas; do plano:
(disposicéo); idéa fundamental, intengdo, desenvolvimento,
sentimentos expressos, personagens caracteristicas, episodios,
digressées, correlagdes historicas e biographicas, comparagées
de passos, textos, obras completas, acgdes, descripgoes, typos
(heroes); no drama em especial: composi¢do, pensamento
fundamental, caracteristica das pessoas; exposi¢éo, ascenséo,
episodios, conflicto, peripecia, catastrophe.”

Destaca-se o peso que a teoria devera apresentar afirmando-se que esta
“[...Jlimitar-se-ha sempre aos pontos essenciaes e derivara das obras
examinadas.” Concretizando aquilo que, no mesmo plano, se espera para a
VII Classe, sugere-se um “Lance de olhos comprehensivo sobre os generos
litterarios e a historia da litteratura portugueza, baseado nos factos que a
leitura faz conhecer |[...] e restricto, quanto & designagéo dos escriptores
portuguezes com as respectivas indicagées biographicas, aos que forem

sufficientemente representados na leitura.”

Quanto aos critérios de seleccdo textual, aponta-se para que sejam
escolhidos, ndo especificamente os textos mas os autores que apresentem
“[...] materia bastante para se exercitarem, firmarem e alargarem os
variados sentimentos de ordem moral [...]", em coeréncia com a convicgao

de que a “[..] lingua e litteratura patria ministra os primeiros dados para a
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apreciacdo scientifica do caracter nacional, com seus defeitos e qualidades,
apreciacao que o aluno formulard com seguranga e lhe sera proveitosa na

vida pratica.”

O desenvolvimento da actividade logica revela-se como uma das
destacadas potencialidades dos textos, pelo que se prevé a realizagéo de
exercicios numerosos de trabalho ndo especificado sobre aqueles mas que

se deduz ser prioritariamente um trabalho de caracter analitico.

No que se refere ao programa de 1905, para as VI e VIl classes, as
indicagcdes de caracter metodologico sdo as que passamos a apresentar. “O
estudo da literatura far-se-ha por epocas, e em cada epoca pela leitura e
estudo critico de uma ou mais obras ou parte de obras de cada um dos
principaes escritores.” Estio igualmente previstos os contextos de leitura,
indicando-se que esta devera, prioritariamente, efectuar-se “[...] em casa
pelos alumnos e verificada na aula pelo professor. O ensino da literatura
portuguesa ha de ser feito directamente sobre os textos.” A selecgéo dos
textos a estudar, relativos aquilo que se designa de “épocas’, fica, de

acordo com o previsto com o programa, a cargo do professor.

As Instrugbes relativas ao programa compreendido no Decreto 6:132, de 26
de Setembro de 1919, estdo presentes, de forma auténoma no Decreto
6:136, da mesma data. Identificando as Vi e VII classes de letras como um
aprofundamento do curso geral e, simultaneamente como um espaco, por
exceléncia, de formagao moral, devera o professor, no ambito do estudo da
literatura, para além do trabalho estritamente filolégico, fornecer informagao
aos alunos sobre “[...] histéria e da literatura, apurando neles o sentimento

estético que as leituras feitas nas classes precedentes devem ter suscitado
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e desenvolvido.” Tal como no documento de 1905, prevé-se que as leituras
sejam efectuadas em casa e verificadas pelo professor, proposta que toma
sentido inverso no que se refere a VI Classe de Ciéncias, prevendo-se,
neste caso que as leituras sejam feitas na aula e que se centrem em [...]
obras que melhor definam as épocas literarias, bosquejando rapidamente a
literatura medieval e a dos séculos XVIl e XVHII e demorando-se
especialmente na dos séculos XVI e XIX sem prejuizo da ordem
cronoldgica.” Quanto aos critérios de selec¢do e organizacéao das leituras,
dado que, nestes niveis se podera trabalhar de forma mais aprofundada

com os alunos, sugere-se ao

“l...] professor o estudo histérico-literario segundo a ordem
cronolégica. Na impossibilidade de lerem os alunos muitos
autores de cada época, convém que o professor lhes indique,
em relagdo a cada época, os autores que melhor a definam, e
de cada autor as obras mais proprias para a realizagao dos fins
de ensino.”

Tanto o programa de 1926, como os datados de 1931 e 1936, 1948 e
1954, nao apresentam diferengas ou marcas de inovagédo em qualquer dos
ambitos que temos vindo a referir, categorias que sistematizaremos no final

deste ponto.

No que se refere ao programa de 1979 (Despacho do SEEBS, de 20
de Agosto de 1979, pp. 28-30), na secgdo intitulada /ndicagbes
Metodologicas, por se considerar que no ensino secundario sera pouco
possivel e igualmente pouco recomendavel proceder a abordagens
consideradas como demasiado especializadas, das realidades designadas,
quer como texto linguistico, quer como texto literario, € proposto que se
proceda a [..] prudentes contaminagdes metodoldgicas [...]." (p.28) E

notdria a tentativa de explicitar a consciéncia da existéncia de teorias e
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formas de abordagem resultantes da transposi¢do do discurso cientifico
para o plano pedagdgico, bem como dos inconvenientes potenciais desse
aspecto. Dai que se opte pelo referido, curioso e discutivel conceito de
“contaminagdo metodoldgica”, pretendendo este configurar-se como uma
solugdo consensual relativamente aquilo que se considera ser o aparato
técnico, considerado necessario e mesmo imprescindivel a qualquer analise
textual, bem como o respectivo corpo de conceitos, conﬁ uma abordagem
que privilegie os processos conducentes a fruigdo estética do texto,

enquanto forma de arte e objecto eminentemente cultural.

E visivel a tentativa de clarificagdo e de um posicionamento que, a
luz da realidade das relagdes internacionais, poderiamos considerar como
ndo alinhado, aqui, do ponto de vista dos discursos produzidos nos
contextos primarios de produgdo, embora tal se revele pouco conseguido,
acabando por se destacar as virtudes do estruturalismo e da aplicag&o dos
métodos de analise estrutural & analise textual, ndo permitindo contudo que
o aluno confunda “[...] uma rigorosa e morosa andlise estruturalista de um
texto literario com um qualquer amadorismo, tantas vezes pretensamente

cientifico s6 por se servir de terminologia inusitada.”

Neste documento, a inscricdo do trabalho sobre os textos nos planos
sincrénico e diacrénico é entendida, no plano metodolégico como produtiva,
uma vez que, integrando essas dimensdes, o aluno, de acordo com o
formulado no documento, compreendera as ‘[...] razbes que levam a
abordagens textuais de caracter sincronico, isto €, de anélise, de descrigao,

de nao-historicidade, ou nao-valorativas [...] e de critérios diacronicos ou
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seja de sintese, de nao-descrigdo, de historicidade ou valorativos [...]."(p.

28)

Nos enunciados referentes as atribuigdes do professor, devera este
propiciar uma pratica de exploragéo dos textos no sentido da critica literaria,
por forma a evitar que esta se venha a confundir com uma erudicéo a
propésito da criagdo estética, ou mesmo com a parafrase ou a sinopse,
resultando numa leitura impressionista. Uma ‘[...] reflectida e critica [...]
venha a contribuir para um desenvolvimento integral da personalidade do
aluno.” Devera o aluno, nesse sentido, ser orientado na tarefa de se formar
enquanto leitor-fruidor do texto, uma vez que, admitindo que ‘[...] a
percepgao de uma obra de arte necessite de certa liberdade espiritual, de
participacdo, de co-criagdo, para que dela possa haver fruigédo [...]" é vital
que estes pressupostos ndo induzam o leitor no erro de, perante a
plurivaléncia do texto, “[...] sentir desejos de lhe destruir a ambiguidade, de

[o] definir [...]".

Avangando para os programas datados de 1991 e emanados na
sequéncia da reforma anteriormente levada a termo, os programas de
Portugués A e Portugués B apresentam formulagdes coincidentes na
totalidade. Trata-se de um enunciado bastante colado & formulacdo das
finalidades e objectivos a que anteriormente aludimos, muito centrado na
caracterizacdo da aula de Portugués enquanto espago formativo, em
sentido bastante lato, sendo assumido numa formulagéo tdo vaga quanto
“I...] espago de humanidade [...]” (DGEBS, 1991, p. 47, p. 111) As
indicagdes fornecidas nestas indicagées metodoldgicas acerca da actuagao

do professor no espago da aula de Portugués sdo de ambito muito genérico,
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sugerindo-se que aquele esteja atento a organizagdo e animagao do
trabalho em grupos, pressupondo-se a adopg¢do de uma postura que
possibilite o estabelecimento de uma relagdo pedagégica na qual o

professor tenda a assumir-se como facilitador das aprendizagens.

O enunciado das “sugestées metodologicas gerais” apresentadas nos
mais recentes programas, os programas de abertura do século XXI,
apresentam, no paragrafo inicial, a aula de Portugués como [...] um espago
de promogado da leitura, de desenvolvimento das competéncias da
compreensao/expressao oral e escrita e conheciménto reflexivo da lingua

[...]” (ME/DES, 2002, p.16)

Esta formulagado inicial, da qual citamos apenas uma parte, encaixa-
se nas categorias encontradas para os discursos relativos as
finalidades/objectivos, até na subsequente referéncia a “[...] participagéo
activa no mundo a que pertence [...]" (idem, p. 16) possivelmente uma
variante, de dmbito mais vago, da pragmatica integragdo na vida activa.
Ainda num plano muito abrangente, “A aula de lingua materna deve ser,
fundamentaimente, orientada para a consciéncia e fruicdo integral da

lingua.” (idem, p. 16)

Neste mesmo texto, o 10° ano merece uma atengéo particular por se
entender tratar-se do nivel no qual devera haver lugar aquilo que se designa
de ‘“orientagdo” e ‘“estratégias de recuperagdo e acompanhamento’,
procedimentos a serem implementados preferencialmente nas primeiras
semanas de aula, mediante o “diagnostico da aquisicdo de competéncias
essenciais” que, no ambito da leitura deverao ser as seguintes: “ler com

fluéncia; apreender criticamente o significado e a intencionalidade de textos
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escritos; seleccionar estratégias adequadas ao objectivo de leitura;
distinguir tipos/géneros de textos; reconhecer o valor estético da lingua.”
(idem, p.16)'%

Embora o texto apresente sugestdes individualizadas para cada uma
das distintas competéncias a desenvolver, concentrar-nos-emos na parte
consagrada a leitura. Assim, parte-se da afirmacdo de que a competéncia
de leitura se desenvolve em varios niveis de proficiéncia

“[...] a partir do convivio reflectido com os textos e outras

mensagens graficas. A compreenséao do texto a ler pressupde a

apreensidao do significado estrito do texto que envolve o

conhecimento do codigo linguistico, o funcionamento textual e

intertextual. O leitor integra essa informag¢do basica nos

esquemas conceptuais que ja detém, elaborando, em seguida,

a sua representagdo individual, ja enformada pelos seus

conhecimentos/vivéncias.” (idem, p. 22)

Considera-se ainda que aquilo que se apresenta como

“l...] interac¢do estratégica entre texto e leitor envolve

processos cognitivos de natureza distinta, uma vez que o texto

é uma rede complexa de pressupostos (referenciais,

semanticos, pragmaticos) e a ndo existéncia de quadros

comuns de referéncia limita a compreensao, a prospecgéo € a
avaliagéo do texto por parte do leitor.” (idem, p.22)

Entende-se ainda a possibilidade de se estabelecer uma correlagéo
entre a quantidade de informagdo de que o leitor dispbe sobre o tema
tratado no texto e o seu grau de competéncia na leitura, no sentido em que
podera passar a niveis de proficiéncia mais elevados. Aponta-se como
fundamental no desenvolvimento dessa competéncia de leitura, que sejam
tomadas em consideracdo as diferentes modalidades e tipos de leitura,

devendo a pratica da leitura ser implementada em trés etapas que, alias,

1% Trata-se de uma referéncia, ainda que na3o explicita, ao documento Curriculo Nacional
do Ensino Basico — Competéncias Essenciais.
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vao sendo propostas, nos quadros correspondentes aos contetidos, sempre
que se prevé a leitura de determinado texto, ao longo do programa: pré-
leitura, leitura e pés-leitura. Se a segunda etapa corresponde “[...] a
construcdo dos sentidos do texto, feita através de estratégias adequadas
[...] (ME/DES, 2002, p.23), e a pds-leitura “[...] pressupde actividades de
reacgao/reflexdo que visam integrar e sistematizar os novos conhecimentos
e competéncias [...], a pré-leitura correspondem procedimentos como “[...] a
criagdo de condicbes favoraveis a sua compreensdo, mobilizando
conhecimentos ou vivéncias que se possam relacionar com o texto,
adquirindo novos conhecimentos imprescindiveis a sua interpretagéo |[...J'
(idem, p.23), sendo estas actividades precedidas de uma “[...] observacéo
global do texto [...]" (idem, p. 23) que, de entre todas devera ser a primeira
e que, julgamos nos ndo passar de um contacto visual/eventual
manuseamento do material de leitura.

Apresenta este texto igualmente o conceito de comunidade de leitura,
resultante da cooperagdo entre professor e aluno e entre os alunos,
“regulada pelos seus proprios usos e normas, que desenvolva em cada um
e em todos as competéncias de compreenséao e de interpretagéo no sentido
de uma autonomia progressiva. Cada aluno contribuira para essa
comunidade em funcgéo das suas caracteristicas linguisticas e experienciais,
desencadeando um processo de leitura em interac¢do na sala de aula.”
(ME/DES, 2002, p.23)'® Insiste-se alias neste aspecto, surgindo o aluno
enquanto “leitor activo” e o professor enquanto o “gestor” das respostas

individuais a leitura e, consequentemente, daquilo que se designa por “[...]

108 Veja-se, a este respeito € do fraco grau de exequibilidade destas propostas, as
conclusbes apresentadas por Dionisio (2000, pp. 393-406)
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sucesso individual dos membros da comunidade de leitores [...] a qual se
insere numa comunidade de cidaddos culturaimente informados e bem
formados.” (idem, p. 23)

Quanto as modalidades de leitura, coincidem, grosso modo com as
dos programas imediatamente anteriores, considerando-se a necessidade
de promogéo das leituras funcional, analitica e critica e recreativa. Estas
formulagbes sido precedidas da seguinte afirmacgdo: “Nas aulas de
Portugués havera lugar para o desenvolvimento de varios tipos de leitura,
que vao desde a leitura impressionista a formas mais elaboradas, analiticas
e criticas.” (idem, p. 24) Ficamos sem qualquer possibilidade de,
logicamente, verificarmos qual das modalidades de leitura correspondera
aquilo que se apresenta como leitura impressionista, nem mesmo
avancando por exclusdo de partes: se primeira estara sujeita a modelos
porque visa, tal como se afirma no proprio texto, solucionar um problema
especifico, se a segunda se constitui como uma construgéo pormenorizada
do significado do texto, visando uma leitura critica autbnoma, a terceira, que
no enunciado do programa se afirma como ligada a fruicdo estética e
pessoal dos textos, decorrendo da experiéncia proporcionada pela segunda,
também implicara a referida pormenorizagéo e analise critica. Em quaiquer
dos trés casos, a dita leitura impressionista tera, aparentemente, poucas
possibilidades de existéncia.

Sao dedicados trés paragrafos a realidade classificada no documento
como leitura literaria. Por um lado, deve realizar-se “[...] desenvolvendo
simultaneamente competéncias linguisticas e literarias, numa aprendizagem

integrada, permitindo ao aluno constituir uma cultura literaria pelo convivio
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com obras mais complexas e, eventualmente, mais distantes do seu
universo referencial [...]"(ME/DES, 2002, p.24), devendo ainda pressupor

“[...] informacdo contextual e cultural bem como teoria e

terminologia literarias, que deverdo ser convocadas apenas

para melhor enquadramento e entendimento dos textos,
evitando-se a excessiva referéncia a histéria da Literatura ou
contextualizagbes prolongadas, bem como o uso de termos
criticos e conceitos que desvirtuem o objectivo fundamental da

leitura. (idem, p. 24)

Especialmente nesta ultima citagdo, a procura do tedrica e
pedagogicamente correcto resulta num posicionamento que, evidenciando a
preocupacdo de equilibrio entre abordagens centradas nos modelos
transpostos, neste caso, especialmente dos estudos literarios, e abordagens
que seriam entendidas no sentido reactivo visivel em textos como o de
Figueroa (2001) a propésito , por exemplo, da estética da recepgao: “[...]
por mucho que las corrientes recepcionistas hayan supuesto para la
docéncia una verdadera revolucién, no podemos aceptar sus extremos, la
dispersion del texto. [...] no podemos claudicar ante las lecturas
aberrantes.” (p. 363) Estas leituras aberrantes, a existirem, ndo seriam
produto das teorias cooperativas de interpretacdo, mas sim da sua
transposicao directa para o campo pedagdgico.

Considera-se ainda e “Tendo em conta os objectivos da leitura,
seleccionaram-se, para o0 corpus de leitura, alguns textos de reconhecido
mérito literario que se relacionam com as tipologias textuais e as praticas de
desenvolvimento de competéncias [...]" (ME, DES, 2002, p. 24), devendo
esses textos, no dmbito da leitura recreativa, “[...] tempo lidico e de evaséao

[...I", (idem, p. 25) ser de autores maioritariamente contemporaneos,

portugueses ou nao. Destacamos o critério de selec¢ado, deduzindo, nao
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sem ironia, que a equipa autoral, estando legalmente mandatada para
reconhecer o mérito de uns textos em detrimento de outros, estava, por
ineréncia, capacitada para o fazer, convertendo-se, como sempre foi
tradicdo, em instdncia de canonizagdo literaria. Para além do mais,
deveriam esses textos de reconhecido mérito literario, bem como todos os
outros escritos que, continuando a ser textos, ndo terdo o meérito dos
primeiros, ser articulados com o trabalho sobre imagens, num trabalho de
relagdo entre o verbal e o visual.

No ultimo paragrafo destaca-se o conceito do contrato de leitura
espaco regulado de leitura, individual e/ou em grupo, no qual o professor
deveria constituir-se enquanto entidade “[...] facilitadora das praticas de
leitura [...]” (idem, p. 25) A ‘chave de ouro’ surge, precocemente, no
penultimo paragrafo consagrado a leitura nestas sugestfes de ambito
metodoldgico: “ A escola deve estimular a leitura em si mesma indo ao
encontro dos gostos pessoais os aluno, fomentando o prazer de ler.” (idem,
p. 24)

Poderiamos sintetizar entdo, relativamente as caracteristicas das
secgdes dos programas que, assumindo designagbes nem sempre
coincidentes, poderiamos designar de indicagbes metodolégicas:

i. nos textos programaticos menos recentes, para além de
encontrarmos alguma indefinicdo entre as normalmente
designadas de intrugbes ou observagbes e os objectivos, as
categorias recorrentes prendem-se com o papel do professor, 0
contexto da leitura, os textos a abordar, a relagdo com o estudo

da lingua, da historia da lingua e da historia da literatura;
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vi.

os textos referidos no ponto anterior apresentam um grau de
estruturacéo e extensao variaveis configurando-se
tendencialmente como textos de elevado teor normativo, com um
tipo de fundamentagdo muito carregado de marcas de teor
ideolégico faciimente identificaveis com os regimes politicos no
poder;

as indicacdes/sugestoes metodologicas constantes dos
programas a partir de 1979, inclusive, estdo formalmente mais
estruturados e autonomizados;

também nos programas mais recentes, o teor normativo dos
textos esbate-se sendo crescente a preocupagéo de fundamentar
os posicionamentos adoptados com argumentos originarios nos
contextos primarios de producdo discursiva, nomeadamente os
estudos linguisticos e os estudos literarios e argumentos de
natureza pedagogica;

a partir de 1979, as flutuagbes no plano tedrico e,
consequentemente, no plano terminolégico, na sequéncia do
referido no ponto iv., revelaram-se fruto de pouca clarificagéo e de
posicionamentos que, no limite assumiam como positiva uma
atitude de “prudente contaminagéo metodolégica”;

o tratamento do texto literario, objecto de eleicdo das indicagbes
metodologicas nos textos menos recentes, até pelo estudo de
natureza filolégica que no ambito do seu estudo & proposto,
evidencia uma perda relativa de terreno nos programas mais

recentes, especialmente no de 2001/2002, muito como
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vii.

viii.

consequéncia natural da relativa autonomizagdo do estudo da
lingua relativamente ao da literatura, bem como da introducéao
progressivamente mais explicita de textos de natureza distinta,
considerados pelos programas como textos fora do campo
literario;

explicitamente, a excepgdo do mais recente programa aprovado e
homologado, embora, na pratica o discurso seja recorrente
também neste texto programatico, todos os textos apontam para
critérios de selecgdo dos textos literarios em fungéo, quer daquilo
que se considera o reconhecido mérito dos textos/autores, quer
na perspectiva de promover o conhecimento de um patriménio
historico/artistico/... comum;

é frequente a consideragdo de que perante dois grupos, por um
lado os alunos das areas de humanidades e, por outro, os de
todas as outras areas de estudos estes ultimos terédo
necessidade quer de uma abordagem de caracter mais
pragmatico dos textos, quer, em alguns casos, da redugéo do
nimero de textos literarios a abordar, sendo tal justificado,
normalmente, com a necessidade de formacgdo linguistica no
ambito da preparagao para a vida adulta;

as propostas de exploragdo, ndo exclusivamente mas de forma
particular dos textos literarios, manifestam, igualmente nos ultimos
programas, uma actualizagdo terminolégica que, néo apenas é
limitada na clarificagdo que pretende introduzir, como se revé em

categorias discursivas que apontam para o processo de leitura,

214



em termos ideais, aplicadas, de forma pouco realista ao contexto

formal de leitura que é a escola.
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3. OsS AUTORES/TEXTOS LITERARIOS: O CANONE LITERARIO ESCOLAR

Pretendemos com este ponto a reflexdo sobre uma perspectivacéo
do canone literario escolar numa dupla dimensdo: considerando a
perspectiva sincrénica, o canone, em fungdo dos textos programaticos,
legitimado ao nivel do discurso pedagégico oficial, seria constituido pelo
corpus cujo estudo esta previsto para o mais recente programa de
Portugués; considerando que, certos textos, foram acedendo, no plano
diacrénico, ao estatuto da canonicidade, ainda que por um periodo curto,
consideramos que o canone seria composto por esse corpus, destacando-
se aqueles que, no periodo considerado, apresentariam um numero de
ocorréncias superior.

Neste ponto trés, passarmos a apresentar as listagens obtidas como
resultado da analise das secgbes dos programas referentes aos contetudos.
Ao proceder a inventariagdo desses mesmos autores/textos surgidos nos
doze programas em questdo fomos confrontados com diversas opgdes
possiveis.'” Na necessidade de, neste ambito, proceder a opgoes,
passamos a explicitar os critérios seguidos de forma a obtermos os dados

constantes da Tabela 1, que apresentaremos neste ponto:

%7 para os programas compreendidos entre 1895 e 1991, partimos dos dados registados
em Costa (1997), tendo estes sido revistos e reclassificados em fungéo do ambito do
presente trabalho.
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a. A primeira opg¢ao liga-se a opcdo pelo registo de todos os
autores/textos alguma vez mencionados nos programas em analise,
independentemente do estatuto que assumem, da fungao pela qual
sé@o convocados ou da modalidade de leitura a eles associada.

b. A segunda opgédo estruturante da tabela prende-se com o facto de
termos optado por uma listagem assente numa organizagdo por
ordem alfabética. Tratando-se de uma opg¢do, como todas, alias,
discutivel. Assumimos a ruptura com uma forma mais ou menos
consensual de estruturar este tipo de registos em fungdo de
tipologias textuais ou critérios de natureza genologica. Por um lado,
contornamos, dado o campo de inscricdo do trabalho, questdes que
consideramos serem estritamente do campo literario. Por outro lado,
dado o elevado numero de autores e textos, decorrente da opg¢éao
apontada em a., agilizariamos a sua consulta, evitando a repetigéo
na tabela de nomes ou a elaboragéo de tabelas autbnomas para os
diferentes tipos de texto, opgdo que, em nosso entender, sacrificaria
a visao de conjunto que neste trabalho é fundamental.

c. Uma terceira opg¢ao relaciona-se com a escolha dos autores como
entrada determinante na organizagao alfabética. Tal prende-se com o
facto de, numa esmagadora maioria de situagdes, as listagens que
constituem os conteudos programaticos, no ambito do presente
trabalho, isto €, do texto literario, serem elaboradas por referéncia
aos autores e ndo aos textos, surgindo, muitas vezes, apenas a
alusdo ao nome, sendo omitidos os textos. Em alguns casos, nas

indicagbes de caracter metodologico, encontramos essa precisao,
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embora tal procedimento seja razoavelmente restrito. Em outros,
muitos casos, surge o nome do autor associado a apenas um tipo de
texto ou um género. Dai que, tenhamos, em fungéo do autor, listado,
também por ordem alfabética, ndo apenas os textos mas a forma
como estes sdo materializados no enunciado do programa, por mais
laconica que essa formulagao se revele.

d. Nos casos em que seja referida uma designagdo que abarque
diversos tipos de textos ou autores em apenas uma categoria
abrangente, optamos por listar essas categorias, num plano
semelhante ao dos autores.

e. Encontramos igualmente casos, ainda que pouco frequentes de
textos cuja autoria seria indeterminada ou atribuivel a um conjuhto de
autores razoavelmente disperso. Nestas situagbes optamos por
integrar esses textos na listagem ao mesmo nivel dos autores.

f. Relativamente a referéncia a movimentos literarios, sem qualquer
outra descriminagdo, procedemos como o explicitado no topico
anterior (e.).

g. Sempre que as listagens de contetdos relativos aos autores/textos
se revelam pouco relevantes nos niveis que prioritariamente nos
ocupam recuaremos a niveis de escolaridade menos avangados,
constando essa indicagdo da legenda da Tabela 1, apresentada no
final da mesma.

Assim, passamos a apresentar o Quadro 1, no qual encontramos os

dados sobre os quais reflectiremos no ponto 4. deste capitulo fll.
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A

- Afonso Lopes Vieira

QUADRO 1.

diacrénica e sincrénica

Autores/textos

Listagem de autores/textos presentes nos programas de Portugués: perspectivas

1895
~ 1905
= 1919

1926
1931

1936
1948
1954
1979
1991

1997
2002

Onde a Terra se Acaba e o Mar
Comeca

_Agustina Bessa Luis
A Muralha
A Sibila

Alexandre Herculano

A Harpa do Crente

A Voz do Profeta

Eurico, o Presbitero

Histéria de Portugal

Lendas e Narrativas

O Bobo

Opusculos

Poesia lirica

Portugaliae Monumenta Historica

<+

+l+lal+]+

Almada Negreiros
Manifesto Anti-Dantas
Obra Completa

Obra Poética

Alexandre O'Neill
Entre a Cortina e a Vidraca
No Reino da Dinamarca
Poesias Completas _

+

S

neida Garrett
Alfageme de Santarém
A Sobrinha do Marqués
Camobes

D. Branca

Discurso Politico
Folhas Caldas

Frei Luis de Sousa
Lirica de Jodo Minimo
Memoéria ao Conservalério Real de
Lisboa

O Arco de Santana
Poesia lirica
Romanceiro

Um Auto de Gil Vicente

+

Barranco de Cegos _

‘ Amadis de Gaula

ot

Farsé do AIfa)'ate

O Pranto do Clérigo
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Autores/textos

1895
- 1905
= 1919

1926
1931
1936
1948

1954
1979

1991
1997
2002

Antero de Quental =
Bom-Senso e Bom-Gosto

Causas da Decadéncia dos Povos
Peninsulares

Odes Modemas

Ant6 Q,Eéﬁcfanéde;\ﬁéi"as‘tﬂho
Ciumes do Bardo
Poesia lirica

Quadros da Histoéria de Portugal
 Anténio Ferreira
A Castro

Cartas

Poesia lirica

Antonio Gededo
Méquina de Fogo
Poesias Completas

Anténio José da Silva
Anfitrido
Guerras do Alecrim e Manjerona

D Joao e a Mascara

‘Anténio Ramos Rosa

Poesua .

Eclo;c\za‘é"
Crisfal
Menina e Moga

Poesia lirica
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Autores/textos

1895
- 1905
= 1919

1926
1931

1936
1948
1954
1979
1991

1997
2002

Bocage
Poesia lirica
Sonetos

+

o+

Camtlo Casteto Branco
A Brasileira de Prazins
Amor de Perdigdo
A Queda de Um Anjo
Eusébio Macario
Novelas do Minho
Valdades Imtadas e Imtantes

) e

T

ii.Camces
Autos
Cartas
Filodemo

Os Lusiadas
Poesia lirica
Redondilhas

+

"Cardeal Saraiva_

4|+ |+

-Carlos de Oliveira
Uma Abelha na Chuva

Cavaleiro de Oliveira -
Carta

‘Cesario Verde

lero de»_yCesarlo Verde

Io“s, o

~Pedro
Livro de Linhagens

Contos de autores do séc. XIX

Contos/novelas de autores do séc. XX

| Contos tradicionais populares

A Assembleia

A Dissertagéo terceira
Cantata de Dido
Epistolas

Poesia lirica

risfa
Poesia lirica

)O Leal Conselheiro

':D“emanda do Santo Graal —
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Autores/textos 8 8 = g @ 8 3 ﬁ'r: 2 > 5 g
iee22|12(2/2|12(2(2 |
i |
Dinis da Cruz ¥ L+ -
Hyssope + + ]+ +|+ , i
Poesia lirica +
Diogo Bernardes + ¥
Poesia lirica + +
Poesia Satirica v +
Sonetos + |+
a:o' o] Couto +
E| Eca ; + + |+ 1]+
A Correspondenc:a de Fradlque +
Mendes
A Aidade e as Serras + |+ [+
A llustre Casa de Ramires |+ ]|+ ]+]+
A Reliquia -+
Cartas de Inglaterra +
Contos + + [ #
Os Maias + k| +
“Frei Genebro” +
O Primo Basilio +
Prosas Barbaras ++
Quarta Conferéncia do Casino ¥ +
Romance +
Um Campanha Alegre + |+
Eugé 'o»de Andrade - + |
L+ :
e
s
T :
Bl
e +
Cronica de D Fernando + | _ '
Crénica de D. Joéo | +i+l+]l+]+
Crénica de D. Pedro + + |+
=
Nl
ot e
—
o+ +
5 + i
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Francisco Alexandre Lobo

. i=r' ncisco de Vasconcelos

Francisca Manuel de Meio

“Francisco Ribeiro Sanches

Nobre

Autores/textos

1895
- 1905
= 1919

1926
1931

1936
1948
1954
1979
1991

1997
2002

Francisco de Morais
QO Clarimundo

O Palmeirim de Inglaterra

F

isco José Freire

Cartas

Carta de Guia de Casados
Descobrimento da Madeira
O Fidalgo Aprendiz

Poesia lirica

Cartas sobre a Educacgéo da Mocidade

+

Fi4|+|+

' Frei Manuel' do Nasc1mento

Poesia lirica

G

‘Fr i Pantaledo de Aveiro

Garc:a de Resende
Cancioneiro Geral

' Gaspar Correia

Lendas da /ndla

Auto da'AIma -

Auto da Barca do Inferno
Auto da Barca do Purgatorio
Auto da Fama

Auto da Feira

Auto da India

Auto da Lusiténia
Comédia de Rubena
Comédia do Viuvo
Exortagéo da Guerra
Farsa de Inés Pereira
Farsa dos Amocreves
Farsa dos Fisicos
Floresta de Enganos
Fragua de Amor

Mofina Mendes

O Triunfo do Inverno

O Velho da Horta

Quem tem Farelos
Romagem de Agravados
Tragicomédia Pastoril

+

+

|||+ ]|+

+
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Autoresitextos

1895
- 1905
= 1919

1926
1931

1936

1948
1954
1979
1991

1997
2002

Gomes Eanes de Zurara

+
+

Gomes Leal
Poes:a

+
-

+ |

Gengalves Crespo
Poesia

Gregoério de Matos

Guerra Junqueiro
Os Simples

-Jacinto Freire -

Jaime Corteséo
Os Factores Democréticos na
Forma do de | Portu al

+

Jorge de Montemor
Diana

Jorge de Sena
Metamorfoses
Os Grdo-Capitédes
Poesia

’ObAnjo Ancorado

O Delfim

ﬁObra Poetlca '
‘O Render dos Herdis

": O“I}rea/ Quotidiano‘ '

Poesia

Poesia |

vPoesia 1

go o
Memorial do Convento

Poemas Poss:vels

\Vérda eiro Método &e ‘Es”tuc”z!ér

224




Autores/textos

1895
- 1905
= 1919

1926
1931

1936
1948
1954
1979
1991

1997
2002

Luis de Sttau Monteiro

+

Angustia para o Jantar
Felizmente Ha Luar

O Dia Segquinte _

A oragédo fanebre do Conde de
Barbacena

Manuel Alegre
O Canto e as Armas

Praga da Cangao

-Manuel Bernardes
Nova Floresta

‘Manuel da Fonseca

O Fogo e as Clnzas

Serranos

V/agv gm Incompleta

N&o Ha Morte nem Principio

‘Marquesa de Alorna -
Poesia lirica
Poesia _satlrlca

Matias Aires
Reflexoes sobre a Valdade dos
Homens

Mig

Diario
O Outro Livro de Job
Poesia

Satiras

Hlstbr/a da Repablica |
Vida de NunAlvares
7 Os FI/hOS de D Joao I v

Sermoes

Cartas

“O Carcere e o Interrogatorio” *
Serméo de Santo Anténio aos Peixes
Seméo da Sexagésima
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Autores/textos

1895
- 1905
= 1919

1926
1931

ii

1936
1948
1954
1979
1991

1997
2002

éro VVaz de Caminha

Can‘a do Achamento do Brasil

&

Pinheiro Chagas
Migalhas da Historia Portuguesa

Poesia Trovadoresca

Poesia Lirica Trovadoresca
Poesia Satirica Trovadoresca

Poetas do séc. XX

Politicos Contemporaneos

Politicos da 1a _Rgp_ubhca
Quita ‘
A Castro

Poesia lirica

. Ramalho Ortigdo
A Holanda
As Farpas

‘Raul Branddo
A Farsa
O Avejao
O Gebo e a Sombra
Os Pescadores

+

' Rebelo da Silva

Contos e Lendas

Rodrigo Fonseca Magalhdes
Discurso

_Rodrigues Lobo
Eclogas
Poesia lirica

 Ruide Noronha -
Na Noite Gravida de Punhais

ov

,;POGSIa Comy ,/eta

bundo d sMao deO/ro

Poesia lirica
Quintilhas
Sonetos

+

‘Samuel Usgue

Estelros
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Autores/textos

1926
1931
1936
1948
1954
1979
1991
1997
2002

1895
- 1905
= 1919

‘Sophia de Mello Breyner = . ||
Contos Exemplares ' s
Poesia T +
Poesia Completa +
Soror Violante do Céu + '
Teixeira de Pascoaes + |
Textos de historiografia medieval + |+ +
A Dama pé-de-cabra + |
Lenda de Gaia +
O Bispo Negro : . + T_—
Textos do ciclo bretdo +
Tomds Antonio Gonzaga + + + | +
Marilia de Dirceu
Tomas de Noronha ' +
 Tc Ribeiro e i |+ |+
Vergilio Ferreira ’ ’ . ,
Aparigéo + |+
Vitorino Nemésio : ' i
Mau Tempo no Canal +
| Poemas Brasileiros +
X| Xavier Cordeiro .+
Leituras ao Serdo +

+

' Neste programa recorremos a listagem de autores apresentada para a V Classe, uma vez
que os enunciados correspondentes, quer & VI, quer & VIl Classes ndo apresentam qualquer
referéncia a autores ou textos especificos.

i pelos mesmos motivos, no texto programatico para 1919 recuamos, excepcionaimente, até
a Ill Classe do Curso Geral.

i por motivos da mesma natureza dos apresentados para os programas de 1905 e 1919,
para este documento de 1926 recorremos a listagem apresentada para as IV e V Classes,
apresentada, alids, num texto comum a ambas.

V' Dada a referéncia ao “cronista Brand&o”, em ligagdo com a “Monarquia Lusitana’,
encontrada no programa de 1931, pensamos tratar-se de Frei Francisco Brandao, uma vez
que, de acordo com o Dicionario da Literatura Portuguesa, este esta ligado exactamente a
“Monarquia Lusitana.” Contudo, a referéncia simples a “Brand&o” n&o deixa de ser vaga. No
mesmo dicionario encontramos um nimero superior a uma dezena de referéncias a
«Brandao». Destas, excluidas as que, em fungdo da data do programa, n&o poderiam ser
consideradas, reduzimos apenas para duas possibilidades. Para além daquela por que
optamos, consideramos ainda a eventualidade de tratar-se de Frei Antonio Brand&o, também
cronista, mas sem qualquer referéncia de ligagdo a “Monarquia Lusitana”.

¥ Nao questionamos aqui a autoria do texto por parte de Cristovao Falcao.

Yl Nzo inserimos o nome da conferéncia, A Literatura Nova — O Realismo como Nova
Expresséo de Arte, por ser aquela a formulagéo encontrada no documento programatico.

Y Por exclusao de partes, consideramos tratar-se do P.° José Agostinho de Macedo.

Vil podera tratar-se de Francisco Manuel Gomes da Silveira Malhdo ou do P.° Francisco
Rafael da Silveira Malh&o.

* A formulagdo apresentada é “os contemplativos de O Trovador. Este grupo, incluiria, de
acordo com a informagao veiculada pelo Dicionério de Literatura Portuguesa, os nomes de
Jodo de Lemos, Lufs Augusto Palmeirim, Antonio Xavier Rodrigues Cordeiro, Augusto José
Gongalves Lima, Anténio Maria do Couto Monteiro, Francisco de Castro Freire, Anténio de
Serpa Pimentel, Francisco Palha, D. Jo&o de Azevedo, entre outros.

X A atribuico deste titulo ao texto por parte da equipa autoral do programa é objecto de
discussao no texto de Balga & Costa (1999, p. 2000).
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4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Relativamente ao Quadro 1, apresentado no ponto anterior,
poderiamos proceder a interpretagdes de natureza diversa. E, se por um
lado, a perspectiva metodolégica do trabalho tem sido predominantemente
de tipo qualitativo, parece-nos produtivo que, pontualmente, na analise
destes dados, se possa conjugar tal perspectiva com procedimentos de tipo
quantitativo, nomeadamente no que respeita a frequéncia com que
determinadas categorias ocorrem.

Num primeiro momento analisaremos, face ao numero total de
registos nas categorias identificadas como “autores/textos”, as flutuagoes
verificadas, bem como o peso relativo dos diferentes programas no que a
presenca do texto literario respeita.

Num segundo momento procuraremos identificar os autores/texto
mais relevantes no percurso diacroénico, bem como o eco dessa presenca

na sincronia.
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4.1. O VOLUME DO TEXTO LITERARIO NOS TEXTOS PROGRAMATICOS

Uma primeira constatagdo aponta para o facto de nem sempre os
textos programaticos, da mesma forma que em relagédo a outras das suas
componentes, terem apresentado o mesmo grau de especificagdo dos
contetidos. Dai que possa coincidir que determinado programa apresente
um numero baixo de ocorréncias com o facto de os conteldos serem
formulados de forma que poderiamos designar de mais vaga. Este facto é
particularmente notério nos programas de 1905 e 1926. Vejamos os dados
que nos permitem essa visdo abrangente relativamente ao volume de
conteldos relacionados com o texto literario, presente nos doze
documentos aqui considerados, bem como a forma como, a esse nivel, o
percurso da historia podera ou nao indiciar a manifestagéo de determinada
tendéncia que procuraremos analisar em fungéo dos dados apresentados
no Quadro 1 e tratados no Quadro 2, exactamente na perspectiva de
verificar em que medida o volume de autores/textos considerados como
fazendo parte da esfera do literario podera indiciar determinado
entendimento do espacgo disciplinar do Portugués no que a literatura
respeita. Trata-se, como referimos anteriormente de um recurso pontual a
um procedimento metodoldgico de tipo quantitativo que, neste contexto, nos

parece particularmente possibilitador de algumas visées deste percurso.
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Quadro 2. Frequéncia das categorias nos diversos programas

Textos N° de
programaticos autores/textos

% do total

Para além de alguma distorgéo eventualmente introduzida na leitura
destes dados e decorrente do recurso, no caso dos programas de 1905,
1919 e 1926, a um leque mais alargado de niveis, dada a formulagao vaga
e com um muito baixo grau de explicitagdo, no que ao que nos propusemos
registar diz respeito, continuam aqueles a ser, ainda assim, textos com uma
percentagem baixa relativamente ao total de ocorréncias. Tal facto prende-
se, em nossa opinido, com as proprias caracteristicas assumidas pela
globalidade dos documentos programaticos e abordadas anteriormente,
nomeadamente um menor grau de estruturagdo e uma maior
permeabilidade das diferentes partes constituintes do documento.

Por outro lado, no mesmo plano, & excepgdo da ligeira quebra
verificada em 1948, os documentos programaticos compreendidos entre

1931 e 1979 obtém um numero de registos sem grande flutuagéo (1,8 %).
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7

O elevado numero de ocorréncias no documento de 1991 é
acompanhado pelo de 1997 o que ndo sera de todo surpreendente, uma
vez que, como afimamos anteriormente, se trata de uma selecgéo,
supostamente a partir do programa de 1991, assumindo a forma de
orientagdes de tipo metodoldgico. Conferiremos, entdo, a estes dados uma
importancia relativa. Para além do mais, foram considerados os dados
relativos ao Portugués A e Portugués B, o que, apesar da existéncia de
muitos pontos em comum, elevou ligeiramente o nimero de autores/textos
mencionados.

Quanto ao programa de 2001, a drastica redugédo de autores/textos
referidos prende-se com a inflexao verificada no préprio entendimento que
da disciplina de Portugués se terd no momento presente, bem como das
funcdes que este espago podera desempenhar. Claramente, o texto literario
passa a ocupar um papel que, pelo menos numa primeira analise,
considerariamos como de subalternidade face a categorias mais
abrangentes como tipologias textuais diversas. Por outro lado, muitos dos
autores/textos que sao suprimidos foram deslocados para o programa da
disciplina de Literatura Portuguesa. Optamos por ndo os considerar,
contrariamente a opg¢éo tomada para o Porfugués A e B, uma vez que,
como afirmamos em momento anterior, nos parece que a relevancia do
Portugués A, relativamente a populacéo passivel de frequentar a disciplina,
seria muito superior do que a apresentada pela disciplina de Literatura
Portuguesa. Poderia, como acontece em alguns programas com um nimero
baixo de ocorréncias, corresponder aos doze registos obtidos para o

programa de 2001, um numero superior de textos, em virtude de estarmos
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perante formulagdes passiveis de integrar um nimero significativo de
textos. Ainda que consideremos que tal acontece para categorias como
“Lirica de Camdbes”, “Contos/novelas de autores do século XX", “Fernando
Pessoa — ortdnimo e heteronimos” e “ Poetas do século XX", na verdade,
n&o nos parece que pudessem ser estes casos susceptiveis de provocar um
aumento significativo do volume de textos implicitos nas indicagbes
constantes do texto programatico.

Para além de uma interpretagdo puramente assente nos parciais e
totais obtidos, poderiamos encontrar, eventualmente, neste programa,
alguns dos ecos das propostas de Aguiar e Silva (1998-1999a), quando este
afirma peremptoriamente o seguinte: “Defendo [...] a ideia de que, ao longo
dos trés anos do ensino secundario, deviam ser estudados o que denomino
nucleos de textualidade candnica, em numero ndo muito elevado por cada
ano.” (p. 25) Esses nucleos corresponderéo a

“[...] textos ou corpora de textos cuja qualidade estético-literaria,

cuja relevancia linguistica e cultural e cuja capacidade de

irradiacéo criadora sejam inequivocamente reconhecidas no

campo da literatura portuguesa, e que sejam adequadamente
representativos dos diversos periodos ou estilos epocais e dos

diversos modos, géneros e subgéneros literarios. (idem, p. 25)

Veremos no ponto seguinte o que, nos planos diacrénico e sincrénico

poderiamos considerar como os possiveis constituintes desses nucleos de

textualidade canonica.
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4.2. Os AUTORES/TEXTOS MAIS RELEVANTES

Tomando em consideragdo que um numero significativo dos
quatrocentos autores/textos que figuram do Quadro 1 apresentam um
numero muito pouco significativo de registos, sendo que muitos sao
referenciados apenas uma vez, poderiamos considerar que nao serao
esses Os autoresftextos relevantes no plano da diacronia. Assim,
consideraremos no Quadro 3 apenas os autores que obtém um ndmero
mais elevado de registos, por ordem decrescente. Esse numero foi obtido a
partir do somatorio das ocorréncias da categoria associada ao nome do
autor com as verificadas para textos associados ac mesmo. Optamos
igualmente por ndo eliminar as referéncias que se configuram, num certo
sentido, como redundantes, uma vez que poderdo conter ou estar contidas
em outras. Esta opcdo prende-se com a propria formulagdo de
determinados programas e optamos por descriminar todas as formulagdes
presentes.

Por outro lado, deveremos destacar que, dos muitos autores/textos
que apresentam poucos registos, uma parcela significativa corresponde a
autores contemporaneos, o que justifica, em certa medida, a sua entrada
mais tardia nos programas ou a sua presenca apenas em textos mais

recentes. Da mesma forma, determinados autores/textos presentes nos
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programas mais afastados cronologicamente do presente foram perdendo
preponderancia, mesmo tratando-se, por exemplo de textos atribuidos a
autores com grande preponderancia, como veremos no Quadro 3. Convira
nao excluir desta explicagdo que, até 1979, sdo verificaveis muitos
procedimentos de tipo mimético, nos documentos programaticos,
verificando-se que, ainda que de modo algo fluido, ha uma certa matriz que
encontramos em 1895 e que, com alteragdes se replica nos programas até
1926. O mesmo é verificavel relativamente ao documento de 1931,

replicado, em sentido muito lato, nos seguintes até 1954.

Quadro 3. Listagem de autores por numero decrescente de ocorréncias

u..
A ore

Almeida Garrett 58
Gil Vicente 52
Alexandre Herculano 36
Eca de Queirds 30
Cambdes 27
Bernardim Ribeiro 20
Correia Gargao 18
Camilo Castelo Branco 17
Padre Antonio Vieira 17
Sa de Miranda 16
Francisco Manuel de Melo 15
Antonio Ferreira 15
Antero de Quental 14
Ferndo Lopes 13

Embora pudéssemos apresentar outros autores com um numero
inferior de registos, que estardo aqui representados aqueles que
apresentam valores claramente superiores aos restantes. Deveremos
destacar que este posicionamento no Quadro 3 em fungéo dos valores

expressos na segunda coluna do mesmo é atingido por duas vias
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diferentes. Tomemos como exemplos Gil Vicente e Camdes: enquanto que
o primeiro apresenta 52 ocorréncias para 22 categorias, um pouco a
semelhanga de Almeida Garrett que apresenta 58 ocorréncias distribuidas
por 15 categorias diferentes, no caso de Camdes, as 27 ocorréncias
registadas distribuem-se por 6 categorias, sendo que duas delas registam
11 ocorréncias cada uma, distribuindo-se entdo as restantes 5 por 4
categorias.

Se podemos falar de uma presenga claramente mais marcante de
alguns autores na diacronia, ndo sera contudo dispensavel que esta
informacdo seja cotejada com a que se refere as categorias isoladas
(autores e textos) que se destacam. Parece-nos possivel afirmar que, em
alguns casos, havendo consenso ao nivel de certos autores, havera
flutuacdo ao nivel dos respectivos textos seleccionados. Em outros casos, a
um menor nimero de referéncias ao autor, podera corresponder uma
posicdo marcante de uma das suas obras ou de determinada producao
textual agrupavel numa categoria unificadora.

Quadro 4. Listagem de categorias por nimero decrescente de ocorréncias

Categoria N° de ocorréncias

Os Lusiadas 11
Poesia lirica (Camdes) 11
Frei Luis de Sousa

Jodo de Deus

Menina e Moga

A Castro (Antonio Ferreira)
Peregrinagéo

Antero de Quental

Bocage

Auto da Feira

Frei Luis de Sousa

Julio Dinis

O OO|O{O ||~ 00|00}
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A leitura deste quadro permite-nos complementar a reflexao
elaborada a proposito da leitura do Quadro 3. Com efeito, as duas
categorias dominantes, correspondem a produgéo literaria de Camdes,
sendo, no caso de Os Lusiadas, um texto concreto e no caso da “Poesia
lirica”, uma categoria abrangente. Com valores muito aproximados surgem
categorias que, ora se referem a um texto concreto, ora se referem a um
autor, verificando-se ainda que, neste (ltimo caso, a tendéncia para este
tipo de formulagdo aparece ligada particular, mas néo exclusivamente, a

autores mais identificados com a produgéo de poesia lirica.

236



4.3. O CANONE: REFLEXOES A PARTIR DOS DADOS

Apesar de, sob multiplos pontos de vista, os dados que
apresentamos poderem ser alvo de multiplas leituras, o nosso objectivo, tal
como O enuncidmos no inicio do presente trabalho, seria, neste ambito, a
determinagdo dos autores/textos que poderiam configurar-se como o
canone literario escolar.

Assim, numa abordagem mais ampla, partindo do pressuposto de
que, numa perspectiva diacronica e sincronica, o canone seria constituido
pelos textos e pelos autores a eles associados, sendo a autoria, numa vasta
maioria das vezes, prevalente relativamente aos proprios textos, entao, ao
listarmos todas as referéncias a autores/textos, presentes nos programas de
Portugués para os niveis correspondentes ao ensino secundario,
estariamos a reconstituir esse edificio, para um dado intervalo cronoldgico.
Todas as referéncias a qualquer uma destas realidades (autores e/ou
textos) em textos programaticos corresponderiam a actos de legitimagéao.
Esta seria a literatura que a escola teria legitimado ao longo deste periodo,
correspondendo, grosso modo, ao conteido do Quadro 1, apés alguma
depuragdo de determinadas redundancias decorrentes alias das opgoes

metodolégicas na assumpgao das categorias seleccionadas,
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Por outro lado, & visivel que nem todos os textos e autores
manifestam o mesmo grau de resisténcia relativamente a passagem do
tempo. Seleccionando entdo os autores cuja presenga, mais ou menos
dispersa por categorias diferentes, € um dado mais recorrente nos textos
programaticos desde 1895 até ao momento presente, obteriamos uma
legitimag&@o com base néo apenas na sua presenga mas na sua capacidade
para resistir ao atrito que a passagem do tempo impoe. Esses autores
seriam capazes de gerar uma espécie de forga gravitica que lhes permitiria
manter-se na Orbita dos programas, das instancias de decis&do. O canone
corresponderia, nesta perspectiva, néo exclusiva mas predominantemente
as categorias listadas no Quadro 3, no Quadro 4, ou em ambos conjugados,
as quais poderiam ser acrescentadas outras, com alguma flexibilidade, por
se tratar de categorias com um numero de registos inferior. Continuando a
analogia, o nGmero superior ou inferior de registos seria directamente
proporcional a maior ou menor forca gravitica e, consequentemente a
legitimagéo escolar da sua presenca.

Se, pelo canone literario escolar se entende uma realidade composta
pelos textos que, validados mediante a sua inclusdo num determinado
programa, pedem essa canonicidade caso deixem de constar de um
determinado texto programatico para determinado momento, entéo, a cada
programa analisado corresponderia um canone. Este, seria, no momento da
introducdo de alteragdes no programa, sujeito, ainda que teoricamente, a
uma abertura e a um fechamento provisério no acto da promulgagéo. A

provisoriedade desse fechamento flutuaria em funcdo de nova iniciativa
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legislativa. Assim, o canone escolar actual corresponderia a seguinte lista
de categorias encontradas no Quadro 1:

= Cesario Verde

» Contos/novelas de autores do século XX

= Felizmente Ha Luar

» Fernando Pessoa — ortdnimo e heterénimos

» Frei Luis de Sousa

= Memorial do Convento

=  Mensagem

» Os Lusiadas

= Poesia lirica (Camoes)

= Poetas do século XX

« Romance de Ega de Queirés (um)

= Serméo de Santo Anténio aos Peixes

Nesta perspectiva poderiamos entdo apontar, como ha pouco
referimos, para um entendimento restritivo do canone, embora este nao
corresponda exactamente ao nimero de categorias acima apresentado,
uma vez que, a itens como “Poesia lirica” camoniana, “Fernando Pessoa —
orténimo e heterénimos” ou, especialmente “Poetas do século XX, possam
configurar-se como janelas de abertura a textos diversos e, no ultimo destes
exemplo, a autores diversos.
Para além desta relativa flexibilidade, a instituicido do contrato de

leitura apresentada neste ultimo programa, um pouco & semelhanca do

projecto pessoal de leitura previsto nos programas de 1991, podera
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igualmente introduzir uma relatividade superior ao referido fechamento do
canone, se bem que passivel de adquirir contornos imprevisiveis.

Em sentido contrario, a associacdo de determinados textos a
determinadas tipologias textuais, parecem-nos apontar para uma relativa
subalternizagédo da abordagem a que esses textos seréo expostos, de cujo
exemplo mais mediatizado tera sido a questdo em torno de Os Lusiadas,
cuja leitura se prevé que seja feita conjuntamente com a Mensagem, ou da
leitura da lirica camoniana no ambito de uma rubrica como “textos
autobiograficos”.

Quando, um pouco atras, nos referimos aos nucleos de textualidade
canénica propostos por Aguiar e Silva (1998-1999a), avangamos, a titulo
especulativo a ideia de que poderia este mais recente texto programatico
para a disciplina de Portugués reflectir os ecos daquela proposta do autor,
seja pelo reduzido nimero de textos apresentado, seja pelo apelo a
moderagdo na fusdo entre a leitura dos textos literarios em contexto escolar
e o ensino da historia literaria. Contudo, ndo nos parece que se trate de
uma apropriagdo deste tipo de pressupostos. O apelo do autor a
representatividade dos textos ndo encontra eco neste documento. Se por
um lado ndo se suprime liminarmente o incontornavel, deste ponto de vista
Camdes, ou mesmo o0s incontornaveis Garrett, Eca de Queirés ou Padre
Antonio Vieira, suprime-se destes niveis de ensino o incontornavel Gil
Vicente, o que, deste ponto de vista, se afigura como uma auséncia de
vulto. Ceia (1999) aponta o facto de as universidades terem instituido os
estudos vicentinos, camonianos, queirosianos e pessoanos como um

argumento que legitimaria estes quatro nomes como centrais. Num certo

240



sentido, este argumento implica uma colagem aquilo que anteriormente
designamos de contextos primarios de produg¢ado discursiva, neste caso, o
meio académico, o que, em si, ndo implicaria a rejeicdo do argumento.
Parece-nos contudo que uma legitimacdo assente no pressuposto da
institucionalizagdo/autonomizag¢ao da producgao literaria de um determinado
autor numa espécie de sub-campos especificos do estudo da literatura, sera
uma legitimagdo com base na aceitagdo de um determinado entendimento
da literatura canénica como aquela que tera passado pelo crivo da histéria e
da teoria literaria, sobrevivendo em espago proprio, em territério
conquistado. Ora, o mesmo autor (Ceia 1999) apresenta algumas
propostas, ideias que deverao presidir a elaboracdo de um programa de
Portugués “[...] orientado pelo critério histérico [...]" (p. 119)

Longe de pacifico, o debate em torno do canone, como em momento
anterior do trabalho afirmamos, revela-se terreno pouco firme pelas
variaveis nem sempre visiveis na sua totalidade mas que devem ser
tomadas em consideragédo. Contudo, ndo nos parece que a estabilizacdo do
canone literario escolar ou mesmo da sua delimitacdo possa ser tdo
padronizavel como as perspectivas apresentadas por Ceia (1999) o possam
fazer parecer. Em primeiro lugar, se o critério da organizagdo do programa
for o histérico, ndo tera de necessariamente tratar-se de um programa de
histéria literaria e, assim, sendo, seria um critério tao legitimo mas também
tao discutivel como qualquer outro.'® No mesmo sentido o mesmo autor
apresenta propostas concretas de elaboragdo do canone das quais

destacamos aquelas que nos parecem mais discutiveis: a correspondéncia

1% Esta perspectiva & igualmente apresentada em Ceia (2003, p. 37).
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directa entre aquilo que se designa de “canone obrigatdrio” e as provas de
avaliagéo de ambito nacional; a ideia de que ‘{...] o processo de exclusao
de obras e autores deve ser natural (ou contingente) e ndo provocado (ou
premeditado)” (Ceia, 1999, p.120); a sugestdo de que as obras de leitura
obrigatéria consideradas como n&o sujeitas ao juizo do tempo, deverao
vigorar por ciclos de cinco anos; a convicgdo de que se devera privilegiar
uma constituicdo do canone entendida como representativa envolvendo o
maior numero possivel de pessoas. Entendemos, a titulo de contra-
argumentagao, que sera discutivel uma ligagao directa entre as praticas de
leitura e as praticas de avaliagdo, nomeadamente as inerentes a provas de
ambito nacional, para além de que ndo consideramos como pertinente o
conceito de “canone obrigatério”, por oposi¢do a um outro que o n&o seria.
Por outro lado, entendemos que aquilo que se entende por uma excluséo
das obras como um processo natural e ndo premeditado, para além de
apresentar um grau de exequibilidade discutivel, entra em contradigdo com
a proposta de validagéo de determinados textos por ciclos de cinco anos.
Para além de poder sempre questionar-se a razdo de se estabelecerem
ciclos de cinco anos e ndo de periodos superiores ou inferiores, esta
premeditada a exclusdo de determinados textos, por motivos como os que
se referem a propo6sito de A Sibila, “[...] cujo mérito candnico podera ser
sempre discutido e que traz enfastiados todos os professores [...]." (Ceia
1999, p 120) Por ultimo, a proposta de abertura do canone com base num
conceito de representatividade que abranja o maior nimero de pessoas
possivel parece-nos demagégico uma vez que prevé uma certa

democraticidade na producdo do discurso pedagégico quando esta, na
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pratica, se esgota nos actos eleitorais que legitimam democraticamente a
presenca de uma determinada forga politca no poder, ficando toda a
participagéo dai decorrente condicionada a este pressuposto incontornavel.

Parece-nos que, a este respeito, a construgdo do canone literario
escolar resultara de uma articulagdo de factores de natureza distinta e que
enumeramos pela ordem que consideramos corresponder & importancia real
que assumem:

» as caracteristicas especificas de determinadas obras ou da
produgao literaria de determinados autores que permitem que
determinada comunidade as reconhega, em determinado
momento, como relevantes, especialmente enquanto marca
identitaria nos planos social, cultural e estético,

= 0o reconhecimento por parte de instancias especificas desse
valor e destacamos aqui o meio académico e, especialmente,
o mercado editorial, potenciados no presente pelos cada vez
mais rapidos canais de circulagéo da informacao;

= o0 entendimento dos documentos programaticos como
expressdo do campo da recontextualizagao pedagogica
implica que estes sejam considerados como o discurso que
institui as praticas pedagogicas e, desta forma assumem-se
como “[...] lugares de sedimentacgéo e de reorganizacao de um
conjunto heterogéneo de referéncias, localizadas em
diferentes campos discursivos, que séo oficialmente traduzidas
para o interior do campo pedagégico [...]." (Castro, 2005, p.

37)
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CAPiTULO IV

DISCURSOS SOBRE O PORTUGUES E O ENSINO
DA LITERATURA



1. O PERCURSO DIACRONICO DOS PROGRAMAS E OS DISCURSOS
CONTEMPORANEOS DOS PROFESSORES: PROPOSTA DE ARTICULAGAO

Apresentamos o modelo proposto por Basil Bernstein relativamente
ao entendimento de discurso pedagdgico assumido, bem como
relativamente as possibilidades de articulagdo dos varios planos que o
compdem. Por outro lado, afirmamos igualmente, em momento anterior do
trabalho, que, para a determinagéo desses planos, tinhamos optado pela
andlise de textos legais, nao exclusivamente mas sobretudo, textos
programaticos, por um lado, e pelo acesso ao discurso dos professores, por
outro.

Da andlise destes dois planos, poderia resultar uma eventual
discrepancia decorrente de se pretender equacionar uma relagéao entre um
plano no qual se identificam/integram aspectos resultantes da articulagéo
de uma visdo diacrénica e sincronica com um outro plano no qual se
trabalha sobre discursos produzidos exclusivamente na
contemporaneidade. Parece-nos, contudo, que o percurso referente aos
textos programaticos, para além de uma perspectivacdo histérica daquilo
que, em determinado momento especifico, se constitui como componente
de um dado texto legal, nomeadamente de um programa para a disciplina

de Portugués, valera, sobretudo, pelo que possibilita no plano do
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conhecimento daquilo que o proprio espago disciplinar podera ser, no
momento presente, ou, dito de outra forma, evidenciara, ou ndo o peso da
tradigdo na construgdo de uma disciplina.

Debrugamo-nos sobretudo sobre periodos de mudanga, o que
implica considerarmos particularmente importantes os momentos em que,
efectiva ou aparentemente, se (re)desenha o curriculo, entendido, como em
momento anterior o referimos, enquanto construcdo social concebida em
ordem a consecucdo de objectivos humanos/sociais. Neste contexto, o
acesso a historia das disciplinas escolares configura-se, ndo apenas em
sentido instrumental mas substantivo, como uma possibilidade de
construgao das imagens do presente. Dai que a articulagdo entre os planos
distintos do discurso pedagdgico se coloque, em nossa opinido no sentido
da articulagdo entre, por um lado, a especulagdo sobre a imagem que é
possivel hoje ter daquilo que, por via da tradigdo, é conteudo da disciplina
de Portugués, nomeadamente no que se refere ao processo de construgédo
do canone literario e, por outro lado, imagens que, mediante o acesso ao
discurso dos professores sobre essa realidade, nos permitirdao levantar
pistas sobre os aspectos nela valorizados, sem que entre estes dois planos

se estabeleca uma relagdo de caracter especular, como anteriormente

afirmamos.
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2. FONTES DOS DISCURSOS: CONSTRUGAO DO GUIAO DA ENTREVISTA

Descreveremos, nos paragrafos seguintes, os critérios e alguns
procedimentos utilizados na construgdo do que se configurou como
proposta de guidao da entrevista que apresentamos em anexo (Anexo I).
Tratando-se de uma entrevista semi-estruturada, entender-se-a com
alguma naturalidade que o guido nao corresponda, na realidade, ao elenco
de questdes efectivamente colocadas aos professores entrevistados. Por
um lado, algumas das tematicas, ndo sendo objecto de particular
valorizagdo por parte dos entrevistados, mesmo apés reformulagio das
questdes que, sobre elas, procuraram suscitar intervengdes, implicaram a
supressdo de algumas das questdes inicialmente propostas. Por outro lado,
o maior interesse e, consequentemente a valorizagdo de determinadas
tematicas elevou exponenciaimente o numero de questdes classificaveis
como “follow-up”, motivando a formulagdo de novas sequéncias de
questdes, aspecto que consideramos como positivo, dentro do
entendimento da entrevista como interacgdo, tal como o formulamos no
Capitulo |, ponto 4.2."%8

Desta forma, na primeira parte da entrevista, mais numa linha de

contextualizagdo, aponta-se para uma caracterizagdo do campo disciplinar

1% Relativamente aos tipos de questso, nomeadamente a relevancia do “follow-up”, veja-
se, de forma particular, o texto de Kvale (1996) ou o texto de Hatch (2002).
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do Portugués, nomeadamente no que respeita as disciplinas inseridas no
seu ambito, para o ensino secundario.'® A este propdsito, as questées
iniciais, para além da obtengao de um perfil do entrevistado relativamente a
sua formacéo, inicial, continua e experiéncia profissional, com relevancia
sobretudo ao nivel da caracterizagdo dos sujeitos, foram orientadas, de
forma mais substantiva, para as finalidades/objectivos da disciplina, bem
como para a natureza dos conteudos que esta podera abranger/integrar.110
Assim, é pedido aos entrevistados que procedam a essa caracterizagéo
tendo como referéncia os textos programaticos, especialmente, mas nao
exclusivamente, tanto os que emergiram da mais recente reestruturagao do
sistema, como os que imediatamente os precederam e que, em alguns
casos estariam nessa altura em vigor. E igualmente solicitado aos
entrevistados um posicionamento critico relativamente aos textos,
nomeadamente os mais recentes, seja em termos absolutos, seja em
termos comparativos, no sentido de registarmos as representagGes
referentes ao efectivo e substancial grau de mudanga operado no plano do
discurso pedagoégico oficial e recontextualizado no plano das praticas
pedagdgicas.

O elenco de questées visa, num outro momento, confrontar os
entrevistados ndo apenas com aquilo que se prevé fazer parte da disciplina
de Portugués, mas também com a articulagdo entre esses elementos,
nomeadamente, a possivel tendéncia para, ao nivel das praticas, serem

institucionalizados procedimentos metodolégicos e outros, que tendam a

1% Nao se exclui a referéncia a outros niveis/ciclos de ensino, sempre que qualquer das
partes envolvidas neste processo o entenda, ainda que circunstancialmente produtivo, na
linha alias da opcao similar relativamente a andlise dos textos programaticos.

"% Entenda-se aqui ‘disciplina’ como ‘disciplina de Portugués’, no sentido ja anteriormente
referido neste texto.
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(sobre)valorizar determinados contelidos, o que poderia sugerir uma certa
hierarquia, ou a consideracdo de que havera contetidos tomados como
centrais e outros que, nesta logica, se constituiriam, ou como periféricos, ou
como dispensaveis e/ou substituiveis. A reflexdo sobre os contetidos, bem
como sobre o seu peso relativo visam uma aproximacdo ao papel da
literatura, enquanto elemento integrante da disciplina de Porfugués, nesta
conjuntura. Estas questdes sdo articuladas com outras referentes ao
processo de leitura, desde a sua conceptualizagdo, as fungbes que esta
pode desempenhar, seja do ponto de vista de um leitor, em sentido
generico, seja do ponto de vista do aluno-leitor, sendo equacionadas as
especificidades que caracterizam a leitura decorrentes da sua insergéo no
contexto escolar, ndo se excluindo questbes que possam traduzir a

relevancia do estatuto de leitor para o proprio entrevistado.

De igual forma, entendeu-se ser necessario recolher informagao
acerca dos diferentes tipos de texto que a escola acolhe, podendo,
posteriormente, equacionar o tipo de praticas eventualmente associadas a
determinados tipo de texto, procurando igualmente verificar em que medida
podera existir uma hierarquizagdo dos objectos disponiveis para trabalho
de natureza textual na sala de aula.

A abordagem das questdes que, de forma mais directa, se prendem
com o texto literario no Ensino Secundario, parte de uma tentativa de
avaliagdo da sua importancia relativamente ao conjunto do trabalho a
desenvolver na aula de Portugués, em especial no que respeita ao trabalho

sobre textos.
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Das questdes relativas ao papel que o texto literario devera
desempenhar, bem como ao lugar que este deveria ocupar, passamos para
aspectos que se prenderdo com aquilo que seriam os textos/autores
canonicos e qual a respectiva importancia na formacgéao dos alunos. Para
este efeito, os professores foram confrontados com o grupo de autores que
explicitamente fazem parte dos programas actualmente em vigor, para 0s
10°, 11° e 12° anos, sendo questionados sobre a representatividade do
referido grupo, a luz daquilo que seriam as necessidades inerentes ao perfil
de saida dos alunos do ensino secundario e as fungdes que a escola,
mandatada pela sociedade, reserva a disciplina de Portugués, de forma
particular no que se refere aos textos literarios. Dai que os entrevistados
tenham sido colocados perante afirmacdes e dados de natureza distinta
que poderiam funcionar como pontos de partida para a sua reflexao,
nomeadamente, dados referentes aos textos presentes ou ausentes nos
programas de Porfugués, numa perspectiva diacronica, bem como
afirmacoes referentes quer aquilo que deveriam ser 0s préprios programas,
quer a forma como o canone literario tendera a formar-se.'"’

Numa fase seguinte, aos entrevistados foi pedido que se
posicionassem face a consideragdo de que a literatura, em sentido
abrangente, e a literatura que a escola inclui, quer ao nivel do discurso

pedagdgico oficial, quer ao nivel das praticas, sao duas realidades distintas.

" Sobre o recurso aquilo que designariamos como ‘estimulos textuais' (no sentido amplo
que a teoria semidtica confere ao termo texto), em entrevistas, veja-se o texto de Torronen
(2002) no qual se afirma que “[...] stimulus texts may be used as clues [...] or as provokers.
[...]. In the case where stimulus texts are used as provokers, cultural products are chosen
that call into question the established meanings, conventions and practices of the subject
matter under study”. (p. 345) Centrando-se em tipos especificos de estimulos visuais
passiveis de utilizagdo em entrevistas, o texto de Crilly, Blackwell & Clarkson (2006)
discute igualmente esta questdo de forma detalhada.
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Pretendeu-se que se posicionassem igualmente face as instancias que
legitimardo a existéncia da literatura na escola. Para além do que
determinar aquilo que é objecto passivel de integrar as praticas lectivas no
ambito da disciplina de Portugués, importaria ouvir a voz dos professores
relativamente ao como e ao quando.

Para além da materialidade dos textos cujo estudo os programas
prevéem e a cuja recontextualizagdo os manuais escolares procedem,
importara considerar aquilo que, na sala de aula, de trabalho efectivo sobre
a literatura, poderemos identificar, ou seja, aquilo que da literatura &
ensinavel e ensinado, ou aquilo que, por arrastamento, adquire o estatuto
de conteido como consequéncia do facto de gravitarem em torno da
literatura. Dai que, num outro momento, tenhamos procurado colocar os
entrevistados perante um cendrio tomada de decisGes, no ambito da
preparagdo, ou da supervisdo dessa mesma preparagao, de uma
sequéncia de aulas em trono de um tdpico programatico, utilizando como
indutor um bloco do programa que deixasse a seleccdo de textos ou
excertos de textos em aberto, podendo assim ter-se acesso a forma como
os textos que teriam entrada na aula seriam seleccionados, e que tipo de
praticas estariam associadas ao trabalho sobre ou em torno dos mesmos.
Procuramos perceber de que forma se poderdo articular dois tipos de
discurso que em momento anterior distinguimos: “[...] o discurso que
constitui as praticas pedagégicas e o discurso que, mais imediatamente,
institui as praticas pedagogicas, este concretizado em textos oficiais que
tém como objectivo a regulagio daquilo que as aulas s&o e dos significados

nelas produzidos.” (Castro, 2005, p. 36) Enquanto que, num momento
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anterior, nos debrugamos sobre os programas, enquanto exemplos deste
altimo tipo de discurso, procuraremos com este procedimento ter acesso ao
primeiro, recorrendo aos professores, enquanto elementos activos na
construgdo daquilo que o mesmo autor considera “discursos na aula”.

(Castro, 2005, p.36)
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3. DISCURSOS SOBRE O PORTUGUES: CATEGORIAS MAIS RELEVANTES

Nos pontos seguintes, dado que nos propusemos proceder a analise
do discurso de professores, no sentido de se encontrar um leque de
representagbes sobre diversos aspectos que entendemos pertinentes no
ambito do trabalho e na sequéncia dos capitulos anteriores, passaremos a
enunciar os aspectos que, pela sua relevancia, até do ponto de vista do
volume de texto que as transcrigées evidenciaram, se configuram como as
linhas sobre as quais a imagem da disciplina de Portugués tendera, neste
plano, a assumir. Assim, as categorias, em sentido muito geral, tornadas
relevantes seriam as seguintes:

i. O espaco disciplinar do Portugués: funges e componentes
valorizadas;
i. Os textos programaticos para a disciplina de Porfugués:
espacos de mudanca?
ii. A leitura/a leitura em contexto escolar: fungdes especificas;
iv. A leitura de textos literarios: que literatura, que autores/textos,
que praticas.
Nao sera nosso objectivo proceder a uma quantificagao do namero

de ocorréncias no ambito de cada uma das categorias acima
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apresentadas.112 Tal como anteriormente afirmamos, pretendemos dar
conta dos aspectos em que ha maior ou menor grau de convergéncia, com
particular incidéncia nos aspectos dissentaneos, uma vez que sera com
base nestes que procuraremos aceder a um leque mais diversificado de

representagoes.

"2 para as questdes relacionadas com a categorizagéo, tal como, alias, procedemos na
analise de documentos nos capitulos anteriores, veja-se Bardin (1995) e Robert &
Bouillaguet ((1997).
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3.1. FUNCOES E COMPONENTES VALORIZADAS NO ESPAGO DISCIPLINAR DO
PORTUGUES: OS TEXTOS PROGRAMATICOS COMO LUGARES DE
MUDANCA (?)

Integrado este topico na parte inicial do guido da entrevista, tal ndo
implica que a caracterizagéo do espago do Portugués se restrinja a uma
simples questdo de identificagéo e descrigdo de um enquadramento para
determinados conteudos, funcdes e praticas. Com efeito, € neste momento,
e a este proposito, que podemos verificar quais as fungbes que
comummente sdo atribuidas a disciplina e, no seu ambito, ao professor,
seja num quadro formativo mais genérico, seja no plano do
desenvolvimento de competéncias de natureza distinta.

Assim, seria expectavel a expressdo de um consenso, relativamente
as componentes que enformam o espago disciplinar do Portugués, pela
convocagdo das categorias susceptiveis de englobar a compreensao €
expresséo escritas e orais ou, de acordo com a formulacado tantas vezes
padronizada pelos programas, o ler, o escrever, 0 ouvir e o falar, acrescidas
do conhecimento das regras da lingua, o funcionamento da lingua.

Contudo, e ainda que a importancia do desenvolvimento de
competéncias, nos ambitos referidos, va sendo assumida pelos
entrevistados, as respostas apontam para uma formulagao muito genérica

que tende a subsumir-se na “importancia da lingua”. Esta, por seu turno,
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podera concretizar-se em preocupagdes de natureza diversa que resultarao
na conversio do campo do Portugués, bem como das fungbes que a
disciplina sdo atribuidas, num terreno, em larga medida, bipolarizado: de
um lado a lingua, de outro lado outras componentes, sendo que estas
poderao concretizar-se em formulagdes como literatura ou cultura.

Dentro da categoria lingua, destacam-se, por seu turno, quer a
perspectivagdo da aprendizagem em geral enquanto ferramenta
potenciadora de uma integragdo mais eficiente na vida activa futura, quer
enquanto ferramenta potenciadora de outras aprendizagens no ambito da
disciplina, sendo muitas vezes estabelecida uma correlagdo com o sucesso
no plano da avaliagdo, em especial, no que se refere a provas de ambito
mais abrangente, como o nacional.

Questionados sobre a possivel hierarquizagdo dessas componentes,
encontramos respostas que apontam para uma valorizagao da “lingua”, o
que nos permitira afirmar que o conhecimento e uso daquela tenderao a
sobrepor-se as restantes componentes, como exemplificamos: “[...]
genericamente, sera a gramatica, sera a historia da lingua, sera a literatura,
a periodizacao literaria [...]. Eu acho que ponho a lingua, o estudo da
lingua, o funcionamento da lingua antes das outras.” (E6) O conhecimento
explicito da lingua, componente designada de ‘funcionamento da lingua’
emerge como fulcral. Se tivessemos que, nas componentes que giram em
torno da lingua, eleger um elemento recorrentemente identificado, quer
como estruturante das aprendizagens, quer como factor susceptivel de
penhorar o desenvolvimento das diversas competéncias que o ensino-

aprendizagem de uma lingua implicam, seria o estudo da gramatica da
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lingua. Dai que a justificagdo mais comummente apontada para esta
hierarquizacdo seja o facto de que um desconhecimento da gramatica da
lingua potencia a impossibilidade de aceder a outras aprendizagens,
nomeadamente as que se prendem com o trabalho sobre os textos
literarios.'"®> Por outro lado, considera-se igualmente como objectivos
fundamentais da disciplina promover ‘[...] a boa utilizagado da lingua e a
formagao literaria dos alunos [...]" (E1), estabelecendo-se uma relagao
muito directa entre estas componentes.

Por outro lado, e estabelecendo a ligagao entre as fungdes atribuidas
a disciplina de Portugués e os textos programaticos, nomeadamente os
mais recentes, a avaliacio dessa mudanga & tomada como factor de
instabilidade. Se, em alguns casos, se considera que foi retirado peso a
componente literatura, com ganhos evidentes para 0s alunos, no plano
pragmatico, aqui associado ao conhecimento da lingua num sentido de
preparagao para o futuro, nomeadamente na empregabilidade e sucesso na
sua manutengdo, em outros casos, as alteragdes introduzidas nos
programas sao encaradas com cepticismo:

“...] o que verificamos, de ha uns anos sobretudo a esta parte,

[é] um abrandamento em termos dos contetdos literario e uma

revalorizagdo do funcionamento da lingua. Pelo menos as

indicagbes programaticas vinham nesse sentido. O que

aconteceu na minha opinido é que foi um reforgo mal

direccionado ou mal entendido pela esmagadora maioria dos

professores que, de alguma forma passaram, em detrimento do

estudo do texto literario, a fazer uma abordagem muito

académica do funcionamento da lingua, muito, quando me refiro
a muito académica digo muito ultrapassada, na minha

13 A este respeito, surgem algumas manifestagbes no sentido da contestacdo a
implementagéo da ‘Nova Terminologia Linguistica’, sendo apontada a justificagéo de que
aquela, sendo muito distinta daquela que, ao nivel da formacéo inicial de professores foi
estudada, motiva reajustamentos considerados como desnecessarios e destituida de
qualquer vantagem substantiva..
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perspectiva [...], portanto as pessoas voltaram a querer dar aulas
de gramatica...” (E4)

A perspectivacéo dos textos programaticos como lugares de mudancga nao
& minimamente consensual, flutuando entre consideragdes como “[...] este
programa que é intitulado de novo, mais ndo € do que o programa que
estava em vigéncia quando eu comecei a ensinar, com muito poucas
diferengas [...]" (E 5) e “[...] mudou muito, quase ainda nem tivemos tempo
de ver bem a volta completa que estas coisas levaram”. ((E2) Esta
perspectiva € complementada pela ideia de que os ganhos para os alunos
ndo serdo evidentes, assumindo-se ainda que houve um sacrificio da
componente literaria em favor da componente linguistica, nomeadamente
do referido “regresso & gramatica” e daquilo que um dos entrevistados
designa como a “[...] parte pratica [...]" (E2), referindo-se concretamente a
actividades “[...] como fazer uma entrevista, como fazer um curriculo, como
fazer um relatério, como fazer uma crénica, como escrever uma carta [...]."
(E2) As praticas citadas sdo valoradas pelos docentes que as referem
como ganhos no plano da oferta formativa.

O desenvolvimento de competéncias nos ambitos da compreenséo e
da expressdo escrita podem surgir, neste contexto, muito ligadas a
questdes de avaliagdo, nomeadamente a capacidade dos alunos para
interpretar  correctamente  enunciados de provas de exame e
correspondente capacidade para responder de forma a obter um bom
desempenho especialmente nos exames nacionais, sendo conferida, pelos
entrevistados que assumem este tipo de posigdo, uma importancia
consideravel ao papel do erro, bem como ao papel do professor enquanto

gestor dessas ocorréncias na sala de aula.
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Relativamente a oralidade, sdo feitas poucas referéncias,
especialmente no que respeita ao desenvolvimento sistematico de
competéncias neste dominio.

O espaco disciplinar do Portugués, entendido em sentido muito lato,
parece assim ser concebido como um contexto especifico no qual os
alunos deverdo desenvolver competéncias de natureza diversa, com
particular destaque para aquelas que lhes possibilitem um desempenho
seja a curto prazo, aqui materializado nos processos de avaliag&o,
nomeadamente as provas de caracter nacional, seja a médio e longo prazo
ou, dito de outra forma, no plano da integragdo no prosseguimento de
estudos superiores e/ou na integracdo no mercado de trabalho. Nesta
perspectiva, a lingua surge como objecto central da aula de Portugués, com
particular incidéncia numa dimensdo marcadamente instrumental,
pragmatica. Embora surjam, em relagdo a lingua e a sua integragao no
contexto de ensino-aprendizagem, perspectivas que apontam nao apenas
para a vertente de uso mas igualmente para uma vertente de
conhecimento, num sentido formativo abrangente e menos utilitario, esta
ultima € menos relevante.

Relativamente aos papéis desempenhados pelo professor, embora
surjam sempre referéncias a necessidade de estimular o aluno para as
aprendizagens, visando o seu enriquecimento e o seu envolvimento no
processo, verifica-se, & semelhanca do referido anteriormente para a
disciplina, que devera o docente constituir-se como o garante de uma
gestio do processo de ensino-aprendizagem sobretudo eficiente,

especialmente no que se refere a articulagdo do tempo disponivel,
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percepcionado muitas vezes como insuficiente com a multiplicidade de
tarefas compreendidas quer no “‘cumprimento do programa’, quer, mais
uma vez, no quadro das exigéncias de preparagéo dos alunos para provas
de avaliagdo, nomeadamente as de ambito nacional.

Na articulagdo das diferentes caracteristicas apresentadas neste
ponto, poderiamos afirmar que, se, por um lado, os programas, na sua mais
recente configuragdo, se assumem como diferentes, quer no destaque que
conferem a determinadas componentes, quer na alteragdo do estatuto de
outras, os professores deixam transparecer a ideia de que as alterag6es
introduzidas ndo se traduzirdo necessariamente numa alteracao
substantiva das praticas. A margem de manobra que os textos
programaticos aparentemente oferecem, poderdo, em larga medida,
permitir que os docentes possam implementar praticas pedagégicas que
pouco se distinguirdo de momentos anteriores. Este facto € valorizado tanto
positiva como negativamente, sem que tal se revista de um caracter
contraditério, no sentido em que, 0 mesmo que permitira manter o que se
considera como praticas de qualidade, conduzira a que praticas tidas como
cristalizadas e pouco adaptadas as necessidades e a realidade dos alunos
poderao manter-se sem alteragéo. O programa seria, nesta perspectiva, um

volume incontornavel mas dotado de um grau elevado de plasticidade.'"*

4 No que se refere a avaliagdo que é efectuada do grau de mudanca detectado nos
programas, ha uma maior explicitagéo no ponto 3.3. do presente capitulo, por razbes sobre
as quais reflectiremos nesse momento.
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3.2. A LEITURA/A LEITURA EM CONTEXTO ESCOLAR: FUNGOES ESPECIFICAS

Numa primeira abordagem as questdes ligadas expressamente a
leitura, a tendéncia mais evidente aponta para que se parta do principio de
que o que estd em questdo é, exclusivamente, a leitura em contexto
escolar. Este dado parece-nos dever ser relativizado, uma vez que se trata
de um tépico que surge, no decurso da entrevista, em momento posterior
ao da abordagem das questdes em torno dos textos programaticos, o que
podera efectivamente ter induzido essa tendéncia. E com alguma surpresa
contudo que os entrevistados reagem a questdo “Podemos aceitar como
consensual a ideia de que, de um ponto de vista muito genérico, a leitura se
afirma como uma mais-valia. Como se concretiza, na sua opinido, esta
mais-valia?”, especialmente se a esta se seguem questdes que apontam a
propria experiéncia do professor enquanto leitor. Ler surge, para os
professores, enquanto leitores, como uma experiéncia positiva, quer no
sentido muito preciso de aquisigéo de cultura ou do contacto com a mesma,
quer assumindo formulagbes de tipo metaférico como “viajar”, “sonhar”,
'Iigando expressamente a experiéncia de leitura a uma pratica indutora de
prazer: “Ler & conhecer, sem dulvida, & fruir o texto, & transformar, é
imaginar, & fazer uma série de associagdes mentais.” (E1) A leitura pode

ser encarada, ainda neste sentido, quase como habito que se converte
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numa necessidade primaria: “Leio porque me habituei a ler de pequenina, &
um bocado como vestir um casaco antes de sair de casa, quando esta frio
[...]. Nao consigo imaginar, ndo consigo conceber que pudesse viver sem
livros [...].” (E 4) Todavia, nem sempre a pratica da leitura € assumida,
sendo invocada como justificagao para tal a falta de tempo disponivel ou o
facto de este ser consumido pela necessidade da leitura de muitos outros
textos de natureza distinta, normalmente de tipo utilitario, concretizados
aqui como “[...] relatérios, pareceres e planificagées [...]". (E5) ou, dito de
outra forma “Nés, os professores, as vezes, com tanta leitura que temos de
fazer, portfolios, trabalhos de alunos, sé nas férias € que conseguimos ter
tempo para ler, ler mesmo.” (E2) A leitura surge assim assumida
essencialmente enquanto pratica.

Contudo, ao ser abordada a questdo da leitura em contexto escolar,
a leitura, para além do estatuto de pratica, assume o estatuto de contetudo.
Tal é indiciado pela propria alteragdo no discurso que parece traduzir a
passagem de um topico entendido como menos rigoroso, para um outro
que devera ser alvo de formulagdes discursivas mais elaboradas.
Sustentamos esta afirmacgdo no facto de se verificar um aumento tanto no
nimero como na extensdo das pausas, sendo registadas pausas bastante

prolongadas.'*®

15 Consideramos como curtas as pausas, registadas nas transcricdes das entrevistas,
superiores a 1 segundo e oscilando entre 2 e 3 segundos. Consideramos como pausas
apenas os momentos de siléncio, ndo sendo considerados ruidos, de natureza diversa,
utilizados pelo entrevistado, na maioria das vezes de forma n&o intencional, com
intencionalidades diversas, seja para sinalizar que esta a reflectir sobre o assunto ou para
expressar outros significados. Estas manifestages foram igualmente alvo de transcricéo,
com a indicagao do respectivo tempo de duragdo. Da mesma forma, aspectos de natureza
ndo-verbal tidos como relevantes foram considerados na transcri¢do. (Seguimos, nestes
aspectos particulares, as indicagbes apresentadas por Rapley, 2001). As pausas a que
aludimos no corpo do texto podem ultrapassar os 12 segundos.
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Para além de se assumir que se trata de uma pratica cujo estatuto se
altera radicalmente, ao ser inserida no contexto escolar, mais
concretamente na sala de aula, e cuja importancia € consensualmente
assumida, no contexto da disciplina de Portugués, o modo como essa
importancia se corporiza € diverso. Assim, sao valorizadas duas categorias:
a leitura como potenciadora de outras aprendizagens e a leitura como
determinante naquilo que se designa como a “componente cuitural” dos
alunos. Enquanto que a primeira surge ligada directamente a compreensao
de textos genericamente classificados como sendo de natureza “pratica”,
que permitirdo ao aluno obter sucesso, seja, a curto prazo, nas provas de
avaliacdo, seja a longo prazo, na sua integragdo na vida activa, a segunda
surge directamente ligada a emergéncia do texto literario no discurso. A
leitura surge aqui, de forma mais marcada, com a dimensao de contetdo
em ambas as situagdes: o aluno deve trabalhar explicitamente modelos que
lhe permitam “[...] dominar qualquer texto, saber o que esta a fazer quando
esta a ler e isso aprende-se aqui na aula, ndo vai ser nha Matemética [...]."
(E 5) Este, o do Portugués, é o espago no qual se aprende a ler, surgindo
apenas uma referéncia a necessidade de que todos os professores deverao
colaborar no desenvolvimento das competéncias que envolvem a lingua
portuguesa.

Por outro lado, a justificagdo para um maior ou menor envolvimento
dos alunos é apresentada consensualmente pelos professores como
estando ligada ao facto de a leitura, na escola, se revestir de

obrigatoriedade. Esta caracteristica do contexto da sala de aula como

contexto eminentemente formal é igualmente mais penalizadora, do ponto

263



de vista da adesdo do aluno a pratica da leitura, no caso do texto literario,
como adiante veremos. A justificacdo apontada prende-se normalmente
com o aspecto muito pragmatico de o aluno ver vantagens para o seu
futuro, do ponto de vista do sucesso da sua integragdo na vida activa, no
desenvolvimento de competéncias no ambito da leitura que potenciem o
sucesso em aprendizagens no ambito de outras disciplinas. A leitura, pela
voz dos professores, € encarada por uma larga maioria dos alunos como
uma pratica positiva no sentido muito restrito que acabamos de apresentar:
“O Portugués fica um pouco para tras e, ao ficar atras o Portugués, ficam a
filosofia e uma série de disciplinas que precisam da interpretagédo.” (E6) No
caso do texto literario, a leitura surgiria, neste ambito, como uma pratica
quase dispensavel porque destituida de potenciais beneficios, embora se
encontrem formulagbes que tendem a, aparentemente, forcar uma
conjugagao das duas perspectivas:

“E sempre uma mais-valia [a leitura) até porque quando alguém

sai daqui, pode pertencer a uma Associagao de Moradores, por

exemplo, e ter necessidade de expor um determinado assunto e

saber ler ajuda a organizar o pensamento. Eu acho que

também o texto literario pode servir para estruturar o

pensamento, numa situagdo concreta da vida quotidiana. [...] no

texto literario, nés temos um texto argumentativo extraordinario

[...] e ai, nota-se todo o poder persuasivo da palavra que pode

ser usado entao noutros campos do quotidiano.” (E1)
Interpretamos esta afirmagdo como exemplificativa de uma necessidade de
justificacdo da pratica da leitura, bem como do dominio de modelos e
técnicas que permitam um melhor desempenho nesta area, sustentada no
caracter pragmaticamente valorizavel que o desenvolvimento de

competéncias neste ambito especifico se revelara produtivo para o aluno

no plano da sua socializag3o.
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Poderemos concluir, relativamente aquilo que serdo as grandes
linhas caracterizadoras das representacdes dos professores no quadro das
fungdes atribuidas a leitura que esta apresenta dois designios
fundamentais no contexto da disciplina de Portugués: o desenvolvimento de
competéncias potenciadoras, quer de outras aprendizagens, quer de uma
integragéo social bem sucedida e o contacto com objectos valorizaveis no
quadro da cultura, enquanto abstracgao. Relativamente as praticas, no que
respeita a leitura, em geral, verificamos um muito baixo grau de
explicitacao, situagao reversivel aquando da reflexdao mais especifica sobre

as praticas em torno do texto literario.
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3.3. A LEITURA DE TEXTOS LITERARIOS: QUE LITERATURA, QUE
AUTORES/TEXTOS, QUE PRATICAS

Relativamente ao texto literario e a sua presenga na sala de aula,
procuramos identificar trés pélos em torno dos quais os discursos dos
professores entrevistados tendem a estruturar-se: a literatura que os
programas incluem, a literatura que os programas poderiam/deveriam
incluir, as praticas geradas pela presenca do texto literario na sala de aula.

A relagdo entre os textos programaticos e aquilo que deve constituir-
se como conhecimento em torno dé literatura €, de acordo com as
formulagbes que pudemos obter nas entrevistas realizadas, bem mais
estreita do que a que se estabelece com a leitura em geral, tal como
referimos no ponto anterior. Para além de uma manifestagdo mais ou
menos consensual de que, no plano curricular, o Portugués é o espago de
acolhimento da literatura,''® isso corresponde, na maioria das situagOes, a
reconhecer-se que estamos perante um espago de eleicdo no plano
cultural, sendo a literatura, os objectos textuais que a corporizam e o

trabalho que sobre estes se podera desenvolver, em sentido muito geral,

1% Ha depois o espago da disciplina de Literatura Portuguesa sempre entendido como um
espaco quase virtual, dado o escasso niimero de escolas nas quais é efectivamente
implementado e dado o escasso nimero de alunos que, nesses casos, o frequentam. Em
um dos casos defende-se que os espagos disciplinares deveriam ser integraimente
autonomizados porque “[...] ou estudamos lingua, ou estudamos literatura [...]. Se
quisermos fazer simultaneamente as duas coisas, tem de ser sempre uma abordagem
superficial [...] (E1)
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considerados como algo que estara numa esfera para além do pragmatico.
A medida que questdes desta natureza passam a ser abordadas, a
importancia deixa de ser justificada com as vantagens pragmaticas
insistentemente referidas a propoésito da leitura, em geral. Contrapde-se a
este aspecto a maior insisténcia no facto de a obrigatoriedade da leitura
das obras literarias em contexto escolar se prefigurar como o factor mais
determinante na relutdncia ou mesmo na rejeigao que a priori que os alunos
manifestam relativamente este tipo de pratica.

A discussdo em torno da literatura na escola tende a centrar-se
muito na discusséo sobre aquilo que se pode ou nao fazer, aquilo que as
instancias responsaveis pela geragdo do discurso pedagdgico entenderam
como valido. Os programas sdo, assumidamente, para os professores
entrevistados, instdncias de validagdo do conhecimento no campo
disciplinar do Portugués.

E se, em relacdo as questdes que se prendem com o
desenvolvimento de competéncias no ambito da lingua, o problema
levantado €&, essencialmente o das condicbes de gestdo do tempo
disponivel, no caso da literatura, sdo destacadas as questdes que se
relacionam com a selec¢ao de conteudos. Daquilo que seria a totalidade do
conhecimento sobre a lingua, ndo ha selecgbes parciais, trabalha-se tudo,
num periodo grosso modo compreendido entre o inicio da escolaridade e o
12° ano. Daquilo que seria a totalidade do conhecimento sobre a literatura,
a nogao de que é operada uma selecgdo e de que esta pode ser alterada a
qualquer momento, especialmente em momentos de particular

efervescéncia no sistema educativo.
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Estas consideragdes ganham contornos concretos, sendo que a
seleccdo a que aludimos se subsume na selecgdo de textos, embora a
formulagdo “canone literario” apenas tenha surgido, antes de ser utilizada
pelo entrevistador, apenas uma vez: ‘[...] isso tem que ver com questdes do
canone literario [...]. Houve textos que toda a gente leu e que se tornaram
incontornaveis e € quase uma afronta exclui-las. [...] Porque o proprio
canone ainda nao se fixou, nao os cristalizou.” (E 6)

Assume-se igualmente que ha textos que ‘[..] sdo grandes
monumentos, grandes monumentos mesmo da literatura portuguesa e que
os alunos, os homens, as mulheres de hoje e de amanha
conhegam.”(E1)""” Em outro caso, assume-se que ‘[...] as escolhas sdo
todas arbitrarias, ainda que fundamentadas, portanto resultam sempre da
vontade de alguém que esta a fazer o melhor [...]."” (E5) Nem sempre essas
mesmas escolhas sdo avaliadas positivamente: “[...] muitas vezes, o texto
literario ndo & bem escolhido, para aquele nivel de alunos.” (E3) Destas
escolhas resultara um grupo de autores/textos cuja presenga/auséncia é
valorada positiva ou negativamente.

Assim, obteriamos um grupo de autores/textos cuja presenca seria
incontestada: Camdes e, de forma particular, Os Lusiadas, Gil Vicente,
Almeida Garrett e, de forma particular, Frei Luis de Sousa, Eca de Queir6s
e a Poesia Trovadoresca assumem-se como mais consensuais, embora,
neste ultimo caso, se a opg¢éo for Os Maias, surgem algumas resisténcias,
embora a argumentagcdo que as sustenta ndo va muito além da questéo

muito fisica do volume da obra. No caso da lirica medieval, a justificacéo

""" Veja-se a este respeito a reflexso apresentada por Pereira (2005), ao referir-se aquilo
que designa ter sido a “escola de herdeiros” de outrora.
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para o caracter incontornavel da sua abordagem em contexto escolar
radica num argumento com duplo sentido: um primeiro, estreitamente
ligado a importancia deste corpus como momento fulcral na génese daquilo
que a maioria dos entrevistados refere como literatura nacional; um
segundo argumento que remete para a importancia destes textos no ambito
da histéria da lingua. Essa matriz fundacional atribuida aos textos
medievais, exclusivamente liricos, uma vez que a prosa ndo é objecto de
qualquer referéncia parece configurar-se como pouco discutivel surgindo
ainda assim uma afirmagéo que aponta para a lirica medieval como “[...] um
contetido “intragavel” para os alunos [...].” (E2) Contudo, como garante da
manutengao daquilo que se designa como o “esqueleto histérico”, realidade
cuja perda podera configurar-se como susceptivel de induzir o caos na
formagéo cultural do aluno, estes textos acabam por encontrar o seu
espago de consenso. '3

Surgem depois referéncias episodicas a outros autores como
Bernardo Santareno, Cesario Verde, Eugénio de Andrade, Fernando
Pessoa, José Saramago, Luis de Sttau Monteiro, Miguel Torga, Padre
Antoénio Vieira, Sophia de Mello Breyner, Vergilio Ferreira.

Os professores entrevistados assumem claramente que, a excepgao
do que se configura como o espago da contemporaneidade, tém a nogao
de que conhecem, em geral, os contornos da tradi¢do e daquilo que teria
sido o conjunto de textos/autores que a escola, através dos programas teria
ido validando. Considera-se que o grupo de autores apresentado pelo

entrevistador (Camdes, Padre Antdnio Vieira, Garrett, Eca de Queirds, José

"8 Sera particularmente interessante, a este propésito, confrontar as perspectivas
apresentadas por Branco (2005) e Bernardes (2005).
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Saramago, Cesario Verde, Fernando Pessoa, Luis de Sttau Monteiro)
podera eventualmente constituir-se como representativo da tradigao literaria
portuguesa, embora se receba, ndo sem alguma surpresa, que este possa
ser o leque de autores contido efectivamente nos actuais programas, o que,
sendo assumido como bastante restritivo, é relativizado pelo facto de
estarem previstas pelo programa ‘[...] janelas que se abrem para outros
textos, outros livros, coisas diferente do que esta la nas listas e nos
quadros.” (E6) Concorda-se, alids, com a afirmagéo a partir da qual se
sugere um comentario, assumindo-se que poderdo ter presidido a
elaborag&o do novo programa, no que a literatura diz respeito os critérios
nela contidos:

“‘Defendo, em particular a ideia de que, ao longo dos trés anos

do ensino secundario, deviam ser estudados o que denomino

de nucleos de textualidade canénica, em nimero ndao muito

elevado por cada ano. Denomino «nucleos de textualidade

canonica» textos ou corpora de textos cuja qualidade estético-
literaria, cuja relevancia linguistica e cultural e cuja capacidade

de irradiagéo criadora sejam inequivocamente reconhecidas no

campo da literatura portuguesa, e que sejam adequadamente

representativos dos diversos periodos ou estilos epocais e dos

diversos modos, géneros e subgéneros literarios.” (Aguiar e

Silva (1998-1999a, p. 25)

Relativamente aos autores contemporaneos, contrastando com a
pouca relevancia conferida aquilo que se 18 como a substituicido de
Bernardo Santareno por Sttau Monteiro, a substituigdo, entendida aqui no
mesmo sentido, de Vergilio Ferreira por José Saramago é encarada como
uma clara cedéncia as forcas que se classificam como “mercado”, “forcas
mediaticas”, sendo o mobil a obtengdo do, alids nada consensual, prémio

conferido ao autor pela Academia Sueca. Este &, inclusivamente um dos

topicos no qual assistimos a uma maior polarizacéo do discurso, afirmando-
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se, ainda que ironicamente, que “Se nos insistimos com os alunos para que
obedegcam a pontuagdo [..], estamos a dar um autor que, pura e
simplesmente, ndo apresenta pontuagéo.” (E2) Em geral, tende a separar-
se a boa experiéncia de leitura que Memorial do Convento podera constituir
da sua abordagem em contexto escolar, destacando-se aquilo que poderia
classificar-se como o caracter pouco convencional do texto: “Pode ser
dificil, para os alunos pelo menos vai ser. E um texto grandioso mas vamos
ver o que vai dar.” (E4)

Questionados  explicitamente sobre o seu posicionamento
relativamente ao cénone os entrevistados foram colocados perante a leitura
dos seguintes excertos sobre a forma como o processo de formagdo do
canone decorrera: “A verdade mais profunda acerca da formagdo do
canone secular é a de que essa formag&o nao é levada a cabo nem pelos
criticos nem pelos académicos, para ja n&o falar dos politicos.” (Bloom,
1994, p.469);

‘[...] the so-called ‘literary canon’, the unquestioned ‘great

tradition’ of the ‘national literature’, has to be recognized as a

construct, fashioned by particular people for particular reasons

at a certain time. There is no such thing as a literary work or

tradition which is valuable in itself, regardiess of what anyone

might have said or come to say about it."(Eagleton, 2003, p. 10)

As respostas traduziram-se numa clara opgdo pelo segundo excerto e,
embora o primeiro tenha motivado alguns comentarios laterais sobre o
meérito de alguns textos “Ha obras que sdo claramente melhores que outras,
nem todos [os autores] conseguem construir coisas de qualidade.” (E2) As
escolhas, a selecgdo é assumida como sendo efectuada pelos autores dos

programas, com base em critérios da mesma natureza dos que foram

apresentados quando referimos a discussdo em torno do texto de José
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Saramago. Curiosamente, ndo se aponta para qualquer justificagio que
possa radicar em opgbes de natureza ideoldgica, relacionadas
directamente com os regimes politicos em vigor no momento da elaboragao
e aprovagao dos programas escolares, remetendo-se as explicagées para
aspectos como o “gosto pessoal”, sendo que este sera, iniludivelmente
influenciado, moldado pelas caracteristicas conjunturais do momento.

Expressa-se, muitas vezes a ideia de que os autores que estavam
nos programas anteriores ao actualmente em vigor, nomeadamente o que,
de forma mais imediata o precede, continham o que seria representativo de
uma tradigdo incontestada, quase como se sempre 1a tivessem estado
presentes. Confrontados com os dados obtidos no presente trabalho e
apresentados no capitulo anterior, estes s&o interpretados como
correspondendo a impressdo que se tinha anteriormente, ndo se
manifestando qualquer surpresa relativamente aos aspectos em que
expectativas e factos nao coincidem.

Relativamente as praticas implementadas tendo como base a
literatura, registamos duas perspectivas que, em sentidos opostos, nos
parecem poder configurar-se como as duas tendéncias fundamentais a este
respeito. Podera tratar-se, por um lado, de um conjunto de praticas que
valorizem um conhecimento da literatura, num sentido enciclopédico,
enquanto objecto portador de significados culturais, conferindo-se assim
particular destaque para os conhecimentos relacionados com dados de
natureza contextual, seja relativos ao autor do texto, seja relativo ao préprio
contexto de produgéo do mesmo, com amplo recurso a categorizacdes nos

planos da histéria literaria e da delimitagdo dos géneros literarios e
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respectivas caracteristicas. Este tipo de concepgdo podera ser
exemplificada em formulagdes como “[...] nés hoje ja pegamos no texto de
outra maneira, j& agarramos no titulo ou no autor e pedimos para eles
dizerem qualquer coisa em relagdo a isso, s6 depois € que vamos ao texto
em si. E depois, ha muitas marcas culturais que o texto carrega e que séao
enfatizadas pela andlise. [...] essa analise & essencial para entender o estilo
do autor, o contexto em que ele viveu [...]. (E3) em ultima instancia, estas
praticas de natureza mais informativa do que interactiva, poderdo, em
casos mais extremos, inibir total ou parcialmente o contacto entre o aluno e
o texto. Partindo do exemplo de Os Maias, registamos a seguinte
observagéo: “O livro é enorme, tém que saber o movimento em que Ega se
insere, como era aquilo na altura, a estrutura € complicada. Ha colegas que
ndo concordam e nado os consigo convencer: déem-lhes os resumos,
especialmente dos trés primeiros capitulos, eles [os alunos] ndo os léem!”
(E2)

Ainda dentro de uma abordagem do texto literario que
considerariamos de tipo mais instrumental, aqui entendido num sentido
mais restrito, registe-se a utilizagao do texto literario como forma de aceder
ao contacto com produtos modelares no que a lingua diz respeito: “[...] acho
essencial que o texto literario seja a base do estudo da lingua, quanto mais
nao seja para entenderem a evolugéo da propria lingua.” (E 1)

Podera, por outro lado, tratar-se da identificagdo de um conjunto de
praticas que, tomando como fundamentais as caracteristicas do texto
literario que o convertem em objecto de natureza eminentemente estética e,

logo, passivel de uma recepgao consentanea com esse mesmo estatuto,
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optem por valorizar a experiéncia de leitura, no sentido de facilitar a
interaccdo do aluno com os textos. Esta mediagdo que pode assumir, alias
como previsto no programa, uma natureza contratual, sera tanto mais
eficaz quanto mais didlogo, em torno dos préprios textos se venha a gerar,
numa perspectiva de vivéncia do texto.

A questao dos modelos tedricos, os conceitos, as categorias que o
aluno devera dominar ndo sao despiciendas a este propdsito. Se, por um
lado, sdo entendidos como condigdo sine qua non para a formagéo de
leitores mais avisados, no sentido em que levam o aluno a “[...] estabelecer
rotinas de leitura, habitos de leitura de determinado tipo especifico de texto
[...]" (E1), por outro lado, admite-se que tal podera induzir a implementagéo
de praticas estereotipadas, pouco relevantes na experiéncia pessoal de
leitura dos alunos:

“Muitos fazem sempre, ou quase sempre, igual. E é por isso

que me preocupam as abordagens supostamente cientificas

das obras. As pessoas nao podem estar a falar de cor de coisas

que nao sabem! Nem podem estar a fazer interpretagdes que

sdo perpetuadas desde os tempos em que eram alunos [...] H&

perspectivas novas sobre os textos [...]."” (E4)

Nao considerariamos que, a respeito das praticas, pelo facto de
termos tragado duas tendéncias de matriz diferente, os professores se
encaixem total e incondicionalmente em apenas uma. As categorias

registadas apontam para estas duas linhas, embora, no discurso de um

mesmo professor possam ser registadas flutuagbes a este nivel.
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CONCLUSOES

O sistema educativo e, de forma particular, o contexto escolar, pelas
caracteristicas que o conformam e pelas pegcas que o constituem, nele
agem e interagem, converte-se, na sua esséncia, num contexto sujeito a
um elevado grau de exposicdo. Essa exposi¢cdo, que, | na
contemporaneidade, tende equivaler a projeccdo mediatica, assume-se
Como uma exposi¢do que, numa quase relagao de causa e efeito atrai uma
componente critica que emerge de varios terrenos, mais ou menos
especializados, mais ou menos (in)formados, mais ou menos, nio raras
vezes, inflamados.

Dentro deste sistema, o espago disciplinar que genericamente
optamos por designar como Portugués assume uma importancia crucial,
especialmente no que se refere aos niveis de ensino compreendidos no
Ensino Secundario. Tal deve-se, em nossa opinido, ndo ao facto de ser o
Ensino Basico alvo de uma menor atengdo ou de estar exposto a um grau
de projecgéo publica e social menor mas, sobretudo, porque o Ensino
Secundario se configura como o fim da linha, a ultima fronteira, o ponto de
nao retorno da aposta naquilo que se desconhece exactamente o que sera

mas que recorrentemente contamina a discusséo em torno dos problemas:
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a qualidade do ensino, nomeadamente se entendido como etapa que
precede o ingresso no Ensino Superior.

Para além do mais, o espago do Portugués, no Ensino Secundario, &
um espago que se reveste de um caracter algo hibrido, de forma mais
marcada do que no Ensino Basico, nomeadamente no 3° Ciclo. Trata-se de
um espago que, tradicionalmente, acolhendo o desenvolvimento de
competéncias no dmbito da Lingua Portuguesa, tende a conferir um papel
de destaque ao texto literario. Este, surgindo ja nos niveis anteriores ao
Ensino Secundario, alcanga aqui um estatuto de maioridade, o que néo
corresponde, necessariamente a autonomia efectiva.

O trabalho que temos vindo a apresentar procurou configurar-se
como um texto que pudesse, simultaneamente, sinalizar algumas das
questoes que nos pareceram mais relevantes no que a presenca da
literatura no espago disciplinar do Porfugués diz respeito. Assim,
procuramos reflectir, quer sobre as caracteristicas do discurso pedagégico,
com particular incidéncia, na analise de textos programaticos, expressao da
recontextualizacdo oficial do discurso pedagoégico, no sentido de
determinarmos especificamente que autores e/ou textos os programas
legitimam. Procuramos igualmente langar um olhar sobre as
representagoes dos professores nas diversas dimensdes que este trabalho
vai abordando, sobretudo no sentido de proceder ao levantamento de
elementos relevantes no plano da recontextualizacéo pedagégica.

Assumimos o titulo do presente trabalho, A literatura na escola:
estatuto, fungbes e formas de legitimagdo, como englobando varias

componentes que, no plano do seu desenvolvimento, acabam por ter um
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tratamento desigual e eventualmente, numa primeira leitura, insatisfatorio.
As nossas opgdes, quer em termos da determinacdo do estatuto da
literatura na escola, quer no que se refere as fungdes que aquela pode
desempenhar, quer ainda no que se prende com as suas formas de
legitimag&o, implicaram, como todas as opgoes, o deixar para tras o que,
neste momento, nos pareceu ser inviavel, no ambito deste trabalho.
Contudo, ao assumirmos as limitagdes, consideramos também que ndo
determinando, em absoluto, qual o estatuto que a literatura tem na escola,
qual o universo de fungdes que esta pode desempenhar no contexto
escolar e todas as instancias que poderdo legitimar a sua entrada na
escola, apresentamos contributos nestes trés sentidos.

Estruturamos, para tal, o texto em quatro capitulos. O primeiro
corresponde, em geral, & delimitagdo do objecto, a formulagcdo dos
objectivos do trabalho, a inscrigdo do trabalho no campo disciplinar da
Didactica do Portugués, bem como a uma caracterizagdo do mesmo e a
apresentagéo do enquadramento metodoldgico.

O segundo capitulo retine consideragdes tecidas no ambito da
apresentacao de referenciais teéricos cuja convocagio entendemos como
incontornavel: o modelo de discurso pedagdgico proposto por Basil
Bernstein, por um lado, e, por outro lado, uma reflexdo sobre a leitura, a
leitura em contexto escolar, a leitura de textos literarios e sobre a propria
literatura, com particular destaque para o debate em torno do céanone
literario.

Correspondendo os terceiro e quarto capitulos aqueles em que

reflectimos, de forma mais directa, sobre a informagéo recolhida,
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passaremos a destacar os aspectos que nos parece serem mais
relevantes.

No que se refere ao terceiro capitulo, identificando os programas
escolares como insténcia de legitimagéo de conteudos e configurando-se a
literatura como conteido presente, explicitamente, nos textos
programaticos para a disciplina de Portugués, entendemos estar em
presenca do objecto central do trabalho. Entendemos como relevante que,
na tentativa de determinagdo daquilo que seriam os contornos do canone
literario escolar, procedéssemos a uma analise dos documentos que n&o se
cingisse ao periodo mais recente mas que permitissem obter uma viséo
diacronica, no sentido de tentarmos obter dados para a identificagdo dos
contornos do canone literario, no quadro especifico da construgdo do
espago disciplinar que o acolhe. Dai que tenhamos intercalado a analise
dos documentos programaticos com uma tentativa de caracterizacdo
sumaria dos contornos que o Portugués, no plano curricular foi adquirindo
no periodo considerado.

Pelas razdes que nos momentos iniciais do trabalho apresentémos,
iniciamos esse nosso percurso pela diacronia com o programa
correspondente a 1895. Contudo, entendendo que os diversos programas
se configuram como textos que surgem em contextos de mudanga social e
no quadro de intervengbes mais gerais sobre o sistema educativo, julgamos
relevante convocar os documentos que se configuram como textos de
enquadramento. Estes, tal como os textos que presentemente se
configuram como textos orientadores de grande abrangéncia, apresentam

um discurso forte que visa uma tomada de consciéncia relativamente ao
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estado da educagdo em geral e uma consequente urgéncia na inflexao do
rumo da situagdo. Verifica-se contudo que, os documentos
contemporaneos diferem dos mais afastados no tempo pelo facto de se
configurarem como mais assépticos. Os discursos mais inflamados e
caracterizados por um tipo de linguagem menos preocupado com aquilo
que se tem vindo a convencionar designar de discurso politicamente
correcto, surge, lado a lado nos textos com os diagnésticos e as propostas.
Esse espaco discursivo espelha-se hoje em suportes de grande divulgagéo,
como os media.

Como fomos dando conta, os textos mais recentes, especialmente
aqueles que correspondem sensivelmente a segunda metade do periodo
abarcado pelo Estado Novo, sdo, progressivamente, mais politicamente
correctos. Também néo é menos verdade que ha uma relagéo muito directa
entre um discurso menos contestatario e a vigéncia do Estado Novo. Pelo
contrario, a periodos de maior agitagéo politica e nos quais o reflexo dessa
agitacdo se estende ao tecido social, corresponderdo discursos menos
preocupados em agradar ao status quo e mais preocupados no
preenchimento de espagos de contestagao.

Relativamente aos textos programaticos, também esta caracteristica
parece ser evidente, especialmente nos discursos que consideramos como
textos de abertura. A titulo de exemplo, apenas a partir do final da década
de 1970, salvo rarissimas excepgdes, 0s programas passaram a apresentar
uma configuracdo proxima da actual estando as varias componentes

diluidas em momentos distintos do texto.
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Em todos os textos programaticos analisados, a componente
composta pelo texto literario ocupa um lugar de destaque, embora, em
determinados programas, a formulagéo seja demasiado vaga. Recorremos,
por isso a niveis anteriores, nesses casos, O qué nao diminui esta
perspectiva de analise, antes a reforca. A presenca de um volume
significativo de textos literarios em niveis precedentes aos que hoje
corresponderiam ao Ensino Secundario & uma evidéncia cuja importancia
deve aqui ser relativizada.

Quanto aos registos constantes do Quadro 1, a opgéo pela categoria
hibrida autores/textos, embora possa introduzir alguma distorgo nos dados
obtidos, & apesar de tudo a opgdo que o faz em menor escala. Por outro
lado, ainda que na formulagédo ‘autores’ ndo se tenha acesso a quais textos
desses autores que poderiam integrar o canone, pelo menos através dos
documentos programaticos, garantimos que, pelo menos um texto da
autoria desse autor esta incluido.

Assim, dado que, no total, os doze programas analisados
apresentam um elevado nimero de ocorréncias, superior a sete centenas,
e ainda que operassemos a uma redugéo desse montante simplificando a
formulagdo das categorias agrupando-as, estariamos perante um corpus
gigantesco que poderiamos classificar como o canone literario escolar do
século XX, uma vez que apenas sdo tomados em consideragéo periodos
muito curtos de tempo dos séculos XIX e XXI (cinco e dois anos,
respectivamente). O canone, assim entendido corresponderia ao contetdo

do Quadro 1.

281



Por outro lado, poderiamos optar por, considerar que a passagem do
tempo e a eroséo por ela induzida nao se processou de igual forma para
todos os autores. Desta forma, recorrendo a uma argumentagéo, sobre a
qual reflectimos anteriormente e segundo a qual, os textos candnicos
seriam aqueles que suportam a passagem do tempo, resistindo,
poderiamos avangar com a explicagdo de que o canone seria o conjunto de
autores que relinem um maior nimero de ocorréncias, correspondendo ao
Quadro 3, ou, em alternativa, o canone poderia ser considerado como 0
conjunto representado pelas categorias que registaram, isoladamente, um
maior nimero de ocorréncias, correspondendo ao Quadro 4. Enquanto
exercicios, as listagens contidas nos Quadros 3 e 4 parecem-nos revelar
bastante interesse, no sentido em que nos fornecem indicadores sobre os
autores/textos que apresentam, efectivamente, uma maior capacidade de
resistir & passagem do tempo, o que nos permitiria especular sobre a sua
maior possibilidade de sobrevivéncia no canone. Contudo, a opgao que
implicaria seleccionar o numero de ocorréncias abaixo do qual, um
determinado autor/texto deixaria de ser relevante, no plano deste trabalho,
parece-nos legitima: sdo os nossos critérios, em funcao de um maximo e
de um minimo, delimitamos esse intervalo e seleccionamos as categorias.
Contudo, proceder a uma extrapolagdo que faca corresponder, a qualquer
uma das listagens apresentadas nos quadros atras referidos, a
classificagao de ‘canone’ ou de ‘autores/textos canodnicos’, hAo nos parece
legitimo, uma vez que estariamos a assumir-nos como entidade
canonizadora, tarefa para a qual ndo temos qualquer tipo de legitimidade.

Afirmamos isto porque pensamos ser muito ténue, nesta situacdo, pelos
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motivos acima apresentados, a fronteira entre o tratamento dos dados
obtidos, bem como o0s procédimentos analiticos dai decorrentes e a
generalizagdo abusiva dos critérios de selecgdo que, no decurso do
trabalho, legitimamente utilizamos.

Menos problematica serd a correspondéncia passivel de ser
estabelecida entre a listagem obtida exclusivamente a partir de um dos
textos programaticos e aquilo que, para um momento especifico, seria 0
canone literario escolar. Dai que tenhamos apresentado como 0 canone da
sincronia, num sentido que nos parece legitimamente restritivo, a listagem
de categorias apresentada na pagina 240 e que convocamos neste
momento: Cesario Verde, Contos/novelas de autores do século XX,
Felizmente H& Luar, Fernando Pessoa — ortonimo e heteronimos, Frei Luis
de Sousa, Memorial do Convento, Mensagem, Os Lusiadas, Poesia lirica
(Cambdes), Poetas do século XX, Romance de Eca de Queirés (um),
Serméo de Santo Anténio aos Peixes

O trabalho conducente a elaboracdo deste Capitulo il tornou
evidentes alguns aspectos intimamente ligados ao processo de constituigao
do canone literario escolar. Assim, o critério dominante é claramente o
historico. O historicismo revelou-se a verdadeira espinha dorsal dos
diversos programas analisados, & excepgao do de 2002 e, ainda que em
menor dimensao, o de 1991. O recurso ao argumento de que prescindir da
linha historica, e das coordenadas que esta fornece, conduziu a que a
esmagadora maioria dos programas sejam programas de Histéria de
Literatura ilustrados pelos textos que, em dado momento, seriam os mais

significativos e os de qualidade mais evidente, ainda que estas qualidades
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sejam pouco compativeis com uma imagem de alguma assepsia que se
pretende ir transmitindo.

As seleccdes de autores/textos séo, em nossa opinido baseadas, ao
longo do século XX em dois critéerios, sendo que o primeiro tem um maior
impacte que o segundo: a sua capacidade de sobrevivéncia, o que
corresponde a uma presenga mais recorrente e indicia o verdadeiro e
enorme peso da tradicdo e a correlagao passivel de ser estabelecida,
sobretudo, entre a entrada de textos nos programas € a vigéncia de
determinado regime politico correspondendo a momentos histéricos e
sociais particulares. Como referimos, o primeiro critério & mais forte:
exemplo disso ¢ a manutengdo, no periodo do Estado Novo, de autores
que o regime consideraria como potencialmente subversivos.''® Esse
caracter subversivo é controlado, indirectamente, sem que se ponha em
causa a tradicdo, contornando-se assim a exclusao do autor. O segundo
critério & exemplificavel com a entrada de autores/textos marcada pelo
programa de 1979: ndo podemos, em rigor afirmar que autores,
anteriormente proscritos entraram ou regressaram, mas podemos constatar
um influxo de autoresftextos consensualmente identificados como neo-
realistas.

Passando a reflexdo no ambito do Capitulo IV, poderiamos afirmar
que, ndo se acedendo verdadeiramente as praticas, procedemos a um
levantamento de representagbes de professores com um perfil especifico
sobre as questdes transversais ao trabalho. Neste ambito, destacariamos

algumas das reflexdes que fomos elaborando ao longo do capitulo. Séo,

"9 Veja-se o tratamento dado a Gil Vicente nos programas entre 1936 e 1948, por
exemplo, patente nas orientagbes de caracter metodolégico.
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salientamos, reflexdes sobre representagdes, nao podendo ser alvo de
generalizagéao.

Em primeiro lugar, o Portugués €, para 0s professores um espago de
acolhimento da literatura mas, sobretudo, em articulagéo com o estudo da
lingua, no qual esta subsumida a categoria dominante, o ‘funcionamento da
lingua'. A literatura tende, assim, no ambito geral da disciplina, contexto de
formagdo de alunos que deverdo ser cidadaos socialmente integrados, a
assumir um estatuto marcantemente instrumental uma vez que as funcdes
que esta tende a desempenhar ndo derivam da sua essencialidade mas
antes da sua capacidade para ilustrar, para se configurar como conjunto de
objectos modelares que potenciaréo o estudo da lingua.

Em segundo lugar, ndo nos parece contestavel que, neste quadro, a
literatura, em sentido genérico, se ensina. Contudo, aquilo que se ensina da
literatura, aqui como correspondente de ‘aquilo que, da literatura ou no seu
ambito, adquire o estatuto de conteudo’, podera ser Teoria Literaria,
materializada nos diferentes modelos de leitura do texto literario que séo
integrados nos processos de ensino-aprendizagem no quadro da disciplina
de Portugués, muitas vezes fundadas em transposigoes directas do campo
dos Estudos Literarios para a sala de aula, sem a mediacdo de qualquer
dispositivo de filtragem. Podera ainda ser Histéria Literaria e aqui, 0
dominio & absoluto: para os professores, a hipotese de prescindir deste
vigoroso eixo orientador & vista como devastadora, sobretudo porque se
apresenta como obstaculo a um acesso aos autores/textos de uma forma

que se formula como estruturada, culturalmente coerente.
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Em terceiro lugar, e decorrente do afirmado no paragrafo anterior,
ndo estariamos a afastar-nos muito das representagdes evidenciadas se
afirmassemos que a literatura, mesmo quando se liberta desse seu caracter
instrumental de auxiliar num ensino-aprendizagem da lingua tido como de
qualidade, assume um outro que, eventualmente, nao € menos
instrumental, o de monumento. A perspectivagao historica da literatura e a
consideracdo de que esse devera ser o eixo organizador implica que a
literatura seja considerada como um conjunto de objectos a que o aluno
devera ter acesso porque representativos da cultura nacional, de um
momento especifico nesta delimitado.'® A percepgéo da importancia deste
eixo historico leva a que o texto programatico de 2002 ndo seja percebido
como um lugar de mudanga quando objectivamente o €.

Em quarto lugar, e também na sequéncia do paragrafo anterior, as
praticas, ou aquilo que delas, especialmente ao nivel dos pressupostos
para a sua concepgéo, nos foi dado ver apontam para um conhecimento da
literatura mais do que para a sua vivéncia. E fundamental que os alunos
ndo saiam da escola sem conhecer os monumentos da cultura nacional e
serd essa a prioridade. Nao resulta tdo evidente que se perspective como
igualmente importante que o aluno n&o possa sair da escola n&o tendo tido
oportunidade de experimentar a vivéncia de determinados valores a que sé
pela literatura podera aceder. Por ultimo, julgamos que, embora os dois
planos do discurso pedagodgico, cuja articulagdo nos propusemos fazer no

inicio do trabalho, ndo sejam, como formos anunciando ao longo do texto,

120 546 aqui reflectidas, de forma evidente, as posigdes elencadas por Poulson (2005),
relativamente a forma como o Inglés ( e aqui podemos transpor directamente para o
contexto do Portugués), enquanto disciplina curricular, pode ser visto, abrangendo quatro
areas fundamentais: heranga cultural, crescimento pessoal, necessidades da vida adulta e
anélise cultural. (Cf. p. 23)
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analisaveis como se fossem espelhos um do outro, verificamos que a
analise dos textos programaticos destacou uma tradigdo na constitui¢ao do
canone literario escolar que os professores parecem, tacitamente, aceitar.
Por outro lado, ndo assumem claramente desconhecer essa mesma
tradicao, pelo contrario, manifestam a intuicéo, feita conhecimento, de que
era expectavel que aquilo que faz e tem feito parte dos programas ja deles
fizesse parte nos ultimos cem anos.

Na verdade, as praticas nado serdo o reflexo, nem exacto, nem
perfeito daquilo que os textos programaticos, na sua normatividade,
prescrevem mas condicionam-nas ou, pelo menos, condicionam o discurso
em torno destas.

Terminariamos com a convicgdo de que fomos encontrando
possibilidades de resposta relativamente as expectativas anunciadas pelo
titulo do trabalho. Procuramos apresentar tragos do estatuto da literatura
em contexto escolar, reflectimos sobre as fungdes que esta desempenha
ou pode/deve desempenhar e identificamos formas de legitimagdo da sua
existéncia no espaco da disciplina de Portugués.

Tentamos iguaimente, com este trabalho, sinalizar questoes cuja
resposta seja passivel de ser projectada e elaborada, em momentos
futuros, num ambito mais alargado, nomeadamente mediante a constituicao
de uma equipa de investigagdo que possa ir preenchendo de forma mais
diversa e substantiva as varias componentes do nosso titulo.

Num registo diferente, quase arriscariamos, como Pennac (1992),
propor que o verbo ler fosse conjugado como outros dos quais parece estar

ta0 afastado: “Le verbe lire ne supporte pas l'impératif. Aversion qu'il
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partage avec quelques autres: le verbe «aimer»... le verbe «réver»... On
peut toujours essayer, bien sar. Allez-y: «Aime-moil» «Rével» «Lis!» [...]"

(p- 13)
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