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CONTRIBUTOS PARA UMA ANALISE CRITICA DO DISCURSO OFICIAL SOBRE
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Resumo: Neste texto, pretendemos apresentar alguns contributos para a andlise do discurso
oficial que emerge da transposicdo do conceito de educacdo literaria para os textos
normativos referentes a disciplina de Portugués, no Ensino Béasico, em Portugal. Assim,
procuramos discutir, num primeiro momento, o préprio conceito de educacao literaria, para,
em momento seguinte, o articularmos com a problematica da leitura literaria. Procuramos
igualmente, ainda no quadro da reflexao tedrica, destacar a relagéo entre a leitura literaria e
a subjetividade do leitor. Posteriormente, procedendo a analise documental dos acima
referidos textos normativos, apresentaremos uma leitura analitica e critica do discurso oficial.
Concluimos que parece existir uma desadequacéo entre os objetivos de uma efetiva educacao
literaria e o Programa e Metas Curriculares de Portugués com possiveis implicacdes negativas
no possivel leque de praticas adotadas em sala de aula.
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CONTRIBUTIONS TO A CRITICAL ANALYSIS OF THE OFFICIAL DISCOURSE ON LITERARY
EDUCATION

Abstract: In this text, we intend to present some contributions for the analysis of the official
discourse that emerges from the transposition of the concept of literary education to the
normative texts referring to Portuguese (subject) in Basic Education in Portugal. Thus, we try
to discuss, at first, the very concept of literary education, in order to articulate it with the
problem of literary reading. We also seek, within the framework of theoretical reflection, to
highlight the relation between literary reading and the subjectivity of the reader.
Subsequently, proceeding the non-obtrusive data analysis of the above mentioned normative
texts, we will present an analytical and critical reading of the official discourse. We conclude
that there seems to be a mismatch between the objectives of an effective literary education
and the Program and Curricular Goals of Portuguese with possible negative implications in
the possible range of practices adopted in the classroom.

Keywords: Lecture literary education. Curriculum. Literature. Reading.

CONTRIBUTOS PARA UN ANALISIS CRITICO DEL DISCURSO OFICIAL SOBRE EDUCACION
LITERARIA

Resumen: En este trabajo, nos proponemos presentar algunas contribuciones al analisis del
discurso oficial que surge de la aplicacion del concepto de la educacion literaria de los textos
legislativos referentes a la asignatura de Portugués en la Educacion Basica en Portugal. Asi,
tratamos de discutir, en un primer momento, el propio concepto de educacion literaria, para,
en el momento siguiente, articularlo con la problematica de la lectura literaria. Buscamos
igualmente, aun en el marco de la reflexion tedrica, destacar la relacién entre la lectura
literaria y la subjetividad del lector. Posteriormente, procediendo el analisis documental de
los anteriores textos normativos, presentaremos una lectura analitica y critica del discurso
oficial. Llegamos a la conclusién de que parece que hay una falta de coincidencia entre los
objetivos de una educacién literaria efectiva y el Programay Metas Curriculares portuguesa
con posibles consecuencias negativas para el rango posible de las practicas adoptadas en el
aula.

Palabras clave: Educacion literaria. Curriculo. Literatura.
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Contributos para uma analise critica do discurso oficial sobre educacéo literaria

Introducéo

O termo “educacéo literaria” tem adquirido grande destaque, em Portugal, nos
altimos anos, sobretudo desde 2012, data de homologagéo, de acordo com o Despacho
n.° 5306/2012, de 18 de abril, das Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico e,
mais tarde, do programa de Portugués, que integrava as j& existentes Metas Curriculares.
Tratando-se de um dominio do programa de Portugués atualmente em vigor e, em
consequéncia disso, sendo expectavel que tenham passado a fazer parte das praticas dos
professores no quadro desta disciplina escolar, julgamos que a reflexédo sobre a natureza
e contornos da educacdo literaria se constitui como relevante.

Para abordarmos o termo educacao literaria, consideraremos ajustada uma breve
reflexdo prévia sobre possiveis entendimentos de literatura, “tarefa previsivelmente
complexa” (COSTA, 2013, p. 31). Para além de complexo, acrescenta Ferraz (1997, p. 122),
€ um conceito impossivel de definir “[...] t&o clara é a dificuldade em delimitar o que é e
0 que ndo € Literatura”, até porque “a propria nocdo de literatura implica a [sua] nao
definicdo” (FERRAZ, 1997, p. 122). Procederemos a uma breve reviséo de literatura em
torno do conceito de educacdo literaria, na sua articulacdo com a problemética da leitura
literaria e da atencdo a subjetividade do leitor. Recorreremos posteriormente a anélise
documental dos textos normativos para a disciplina de Portugués com mais estreita
ligacdo a esta temética. Partiremos da hipotese de que os documentos em analise se

poderdo configurar como limitativos ao leque de praticas a implementar em sala de aula.

De Que Falamos Quando Falamos de Educacao Literaria

Partindo do entendimento formulado por Mendonza Fillola (2004, p. 27), a este
propdsito, “Los intentos o aproximaciones para concretar la definicion de la literatura,
ademas de probleméticos, suelen dar como resultado propuestas restrictivas y
empobrecedoras del hecho literario”. Trata-se, portanto, como referem diferentes
autores, de um termo complexo e, consequentemente, dificil de definir, correndo nés o
risco de, ao fazé-lo, estarmos a restringir o seu dominio e a empobrecer 0 seu ambito.
Mais do que definir os limites de literatura, ou o que devemos considerar como literatura,
interessa-nos aqui referir alguns aspetos que nos parecem relevantes para a

compreensdo dos multiplos dominios que integra. Nesse sentido, se observarmos a
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origem do lexema literatura, percebemos que deriva de littera (letra, carater alfabético)
que remete para “saber relativo & arte de escrever e ler, gramatica, instrucéo e erudicdo”
(AGUIAR E SILVA, 1988, p. 2). Contudo, o lexema foi sofrendo diversas transformacdes
semanticas até adquirir os significados que atualmente lhe atribuimos: “uma arte
particular, uma especifica categoria da criacio artistica e um conjunto de textos
resultantes desta actividade criadora” (AGUIAR E SILVA, 1988, p. 10). O que nos parece
fundamental é a concecdo de literatura como uma arte, de acordo com o préprio lexema,
uma arte que se afirmou, ao longo dos séculos, de forma auténoma e independente. E a
“arte del linguaje”, como refere Mendonza Fillola (2004, p. 27). Se tentarmos, no
dicionério , encontrar uma definicdo genérica do termo, esta vai no mesmo sentido,
acrescentando-se que literatura é “a arte que consiste no uso estético da linguagem”
(ACADEMIA DAS CIENCIAS DE LISBOA, 2001, p. 2283).

Comecemos por assumir, no presente texto, literatura como “uso estético da
linguagem”. Com efeito, € a linguagem que nos distingue enquanto seres humanos de
outros animais e é através dessa mesma linguagem que atribuimos sentido e significado
a realidade que nos envolve e com a qual nos relacionamos. A literatura explora as
inimeras possibilidades da linguagem, potencia-a e enriquece-a, enriquecendo, também,
quem a usa. Na verdade, o uso que fazemos da linguagem é bastante pobre e limitado a
nivel de vocabulario e de construcdes sintaticas, por exemplo. Esta questdo ganha
particular relevancia se tivermos em considera¢do que quanto mais limitados sdo o0s
horizontes linguisticos do individuo, mais limitado é, também, o seu conhecimento do
mundo que o rodeia. No entanto, a literatura ndo € nem pode ser vista apenas como tendo
como Gnica fungéo o alargamento linguistico de cada individuo. E muito mais do que isso,
porque permite a cada individuo a criacdo de uma nova realidade, de um imaginario
proprio, baseado numa experiéncia individual e Unica. A literatura possui, portanto, um
“papel fulcral na partilha de valores, saberes, conhecimentos, que nos auxiliam a pensar
0 mundo, a interroga-lo e a sentirmo-nos habitantes de uma casa comum” (AZEVEDO;

BALCA, 2016, p. 2). Colomer (2011, p. 73) acrescenta que a literatura.
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[...] oferece, pues, unas cualidades formativas — estéticas, cognitivas, afectivas,
linguisticas, etc — que permiten afirmar que el objetivo de la educacion literaria
es, en primer lugar, el de contribuir a la formacion de la persona, formacién
indisolublemente ligada a la construccion de la sociabilidad y realizada a través
de la confrontacion con textos que explicitan la forma en la que las
generaciones anteriores y las contemporaneas han abordado y abordan la
valoracion de la actividad humana.®

E neste sentido que surge o conceito de educacéo literaria, assumindo-se como
vetor determinante para contribuir para a formacgédo de cada individuo. Debrugar-nos-
emos sobre ele mais adiante pois, antes de abordarmos este conceito, iremos refletir
sobre a forma como a literatura e a competéncia literaria tém evoluido ao longo dos
tempos.

Teresa Colomer (2010b), no seu texto dedicado ao ensino da literatura — La
evolucion de la ensefianza literaria -, apresenta algumas das alteragdes mais
significativas a nivel da forma como a literatura foi sendo encarada e o reflexo dessas
alteracGes em épocas distintas, com a adocao de diferentes perspetivas sobre o seu
ensino e a definicdo de estratégias para a concretizagio desse ensino. E importante n&o
esquecer que a literatura sempre foi sensivel as altera¢des que ocorrem na propria
sociedade, quer fossem culturais, sociais ou politicas, uma vez que se posiciona no
dominio da representacao social, veiculando, como tal, valores e uma ideologia de uma
época concreta. Assim, realca-se, portanto, que as estratégias adotadas no ensino da
literatura, em diferentes momentos, tiveram consequéncias no desenvolvimento da
competéncia literaria dos cidadaos.

Durante séculos, a literatura serviu simplesmente de modelo a seguir para a
construgdo de discursos orais e escritos. O aparecimento da imprensa, no século XV,
provocou algumas alteracdes no trabalho com a literatura. Se até entdo, a literatura era
trabalhada nas escolas eclesiasticas e integrava a aprendizagem da escrita e da sua
relacdo com a oralidade, depois dessa data, acabou por se tornar um veiculo para a
producéo e difusdo de livros especificos a utilizar em contexto escolar. E de salientar,
neste sentido, a importancia da oralidade, como forma de, até a criacéo de Gutenberg, se

aceder a um patrimoénio literario, uma vez que a escrita constituia “um arquipélago na

% [Tradugcho dos autores] [...] oferece, entfo, algumas qualidades formativas - estéticas, cognitivas, afetivas,
linguisticas, etc. - que nos permitem afirmar que o objetivo da educacéo literaria €, em primeiro lugar,
contribuir para a formagéao da pessoa, formacado essa inextricavelmente ligada a construcédo da sociabilidade
e feita através do confronto com textos que explicitam a maneira como geracBes anteriores e
contemporaneas abordaram e abordam a valoriza¢do da atividade humana.

EDUC. ANAL. LONDRINA, V.3, N.2, P.96-119, JUL./DEZ. 2018 100



Melo, S.; Costa, P.L.

imensidade oceénica da oralidade humana” (STEINER, 2007, p. 8). A leitura dos textos
literarios, nomeadamente dos classicos, pelos modelos que preconizavam, tinha como
finalidade especifica formar os cidaddos na arte da retdrica, dotando-os de capacidade
para falar e escrever de forma elegante e com correcdo linguistica, explorando as
multiplas possibilidades expressivas da linguagem a partir dos textos lidos. E importante
salientar que para tal pratica contribuiu a forma como os proprios livros estavam
concebidos: o lado direito destinava-se & copia do texto latino e o lado esquerdo as
anotacdes, quer de vocabulario, quer de comentério de texto. Registaram-se, contudo, ao
longo dos tempos, algumas alteracGes a nivel do estudo da retérica tendo por base a
literatura, procedendo-se & valorizagdo da elocutio, como forma de treinar os alunos em
diferentes tipos de discurso (narrativo, dramatico, didatico, entre outros). Esta concecéo
foi bastante criticada a partir do século XIX. Ja anteriormente, a partir do século XVI, se
tinham registado algumas mudancas, passando-se a assumir a literatura como uma
atividade centrada na leitura das sagradas escrituras, cujo objetivo era o de aprender uma
moral e de memorizar os seus conteudos. Alias, a memorizacdo era bem mais importante
do que a compreensédo e a capacidade de critica. Desta forma, reproduzia-se o texto das
sagradas escrituras que seria depois reproduzido em sermdes eclesiasticos, por exemplo.

O século XIX trouxe indmeras alteracBes politicas, sociais e culturais,
nomeadamente o advento da escola de massas e, em consequéncia, a alfabetizacéo que
se pretendia de toda a populagdo. Estas alteracbes levaram a repensar o modelo de
ensino e o enfoque retdrico atribuido ao estudo da literatura. Passou, entéo, o ensino da
literatura a ter como objetivos “la creacion de una consciencia nacional y la adhesién
emotiva de la poblacion a la colectividad propia” (COLOMER, 2010b, p. 12). Comegou a
dar-se importancia a histéria da literatura e a propria historiografia literaria apoiou-se em
autores e obras fulcrais para a criagdo de uma ideia coletiva de uma na¢do com um
passado, um patrimonio histdrico e cultural comum. Com efeito, “la ensefianza de la
literatura pas6 a cumplir una funcién estable de identificacion con la cultura nacional a
través del traspaso ordenado del patrimonio literario” (COLOMER, 2010b, p. 17), ou seja,
passou a ser a literatura o garante de uma identidade nacional propria a cada
pais/Estado. Assim, o ensino relegou para um plano secundario a memorizagédo e a

retorica, por um lado, e, por outro, o estudo dos textos dos autores da Antiguidade

EDUC. ANAL. LONDRINA, V.3, N.2, P.96 -119, JUL./DEZ. 2018 101



Contributos para uma analise critica do discurso oficial sobre educacéo literaria

Classica, centrando-se em atividades de leitura aprofundada de obras da literatura
nacional, acompanhados de textos de histéria literaria.

E importante salientar, neste contexto, dois aspetos: em primeiro lugar, a
formacgdo dos professores, cujos estudos tiveram de integrar técnicas de leitura e de
interpretacdo de textos; em segundo lugar, o papel importante das bibliotecas publicas.
Fomentou-se a cria¢ao destas como espacos ideais para se cultivar o gosto pela leiturae
0 acesso a autores e a obras completas de diferentes géneros, destinadas a publicos
distintos e com idades, interesses e motiva¢des também distintos, mas sempre com um
elevado grau de qualidade. O acesso a obras completas foi importante, pois tratava-se de
algo que néo estava previsto no ensino, na escola, onde foram criadas antologias de
textos, muitos fragmentados, para regular o acesso a um referencial comum a todos. A
par do acesso a obras completas, as bibliotecas publicas contribuiam também para a
alfabetizacéo da populagéao.

Contrariamente, na primeira metade do século XX, as mudangas no ensino da
literatura levaram & leitura de obras completas, selecionadas com diferentes propositos,
e a realizacdo de exercicios para explicagdo oral de textos literarios, agrupados, por
critérios de interesse ou cronoldgicos, em antologias. Os exercicios de lingua baseados
nos textos literdrios comegaram a ser uma pratica comum, ja que “la lengua literaria
aparecia como la lengua «modelo»” (COLOMER, 2010b, p. 22).

No entanto, a partir da segunda metade do século XX, sobretudo a partir dos anos
70, a linguistica comegou a ganhar destaque. Em consequéncia, a literatura passou a ser
entendida como desvio da norma vigente e a leitura deixou de ser considerada como
sinbnimo de cultura, até porque o aparecimento de uma sociedade de consumo e a
proliferagdo dos meios de comunicagéo social levaram a alteragdes no livre acesso a uma
cultura apenas possivel, anteriormente, através da literatura. Neste contexto, houve
“necesidad de adoptar una vision funcional de la lectura y, por lo tanto, el fin de la
ensefianza literaria como eje de configuracion de los aprendizajes” (COLOMER, 2010a, p.
8). Alias, “la literatura dejé de constituir el eje de la formacién escolar y, aunque los
alumnos leian y escribian més que nunca [...] se trataba ya de un instrumento de uso y
no de una finalidad formativa en si misma” (COLOMER, 2010b, p. 27). Assim, a literatura
passou a ser englobada na aprendizagem funcional da leitura e a leitura literaria

comegou a ser encarada como uma “actividad libre, individual, silenciosa y diversificada”
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(COLOMER, 2010b, p. 27), dai 0 aumento do nimero de bibliotecas, nao so publicas, mas,
nesta fase, sobretudo escolares, mais adequadas a esta nova visdo do ensino da
literatura.

Todas estas alteragbes provocaram uma nova conceg¢do e novas praticas
educativas, que voltaram a valorizar o valor epistemolédgico da literatura e a sua
capacidade de interpretacdo da realidade: “bajo las nuevas perspectivas teoricas, se esté
produciendo en la ensefianza un retorno renovado a la afirmacion del valor
epistemoldgico de la literatura, a su capacidad cognoscitiva de interpretacion de la
realidad y de construccion sociocultural del individuo” (COLOMER, 2010a, p. 24). E neste
sentido, que se substitui o termo “ensino da literatura” por “educacéo literaria”, dada a
mudanca na perspetiva do ensino da literatura, agora mais centrada no leitor e nos seus
processos de compreensdo e de construgdo cultural do mundo, porque esta “sustitucion
del término [...] se propone explicitar el cambio de perspectiva de una ensefianza basada
en el aprendizaje del discente” (COLOMER, 20104, p. 24), contando, para tal, com préaticas
pedagdgicas distintas das anteriores e corpora definidos em fungdo dos interesses de
cada um e adequados as diferentes idades.

Complementamos a apreciagdo de Colomer sobre a evolugdo do ensino da
literatura, com uma reflexéo de Steiner (2007, p. 8), presente na obra O siléncio dos livros.
Nesta, o autor aborda a questdo da evolugdo da literatura e dos livros, ao longo dos
tempos, refletindo sobre a fragilidade da escrita, sindnimo de “autoridade” e, a0 mesmo
tempo, contributo para “debilitar a meméria”, de acordo com Platdo, em Fedro. Steiner
reflete ainda sobre as transformagdes introduzidas pela imprensa de Gutenberg,
nomeadamente a criacédo de bibliotecas e o desenvolvimento de uma nova classe social,
a burguesia, que tinha acesso e lia os classicos, nesses espacos publicos, repletos de
obras de referéncia e dicionarios, fazendo-o em siléncio. Paralelamente, diz-nos o autor,
a imprensa levou & acdo da censura e a destruicdo fisica de livros, em diferentes
momentos da nossa histéria. Atualmente, a ameaca aos livros e a leitura é outra: realca
Steiner (2007, p. 39) que se os livros tém estado sempre ameacados, dado o seu carater e
a sua importancia, como Platéo fizera notar, agora, com a revolugdo eletronica, os
“bancos de dados[...]h&o de substituir os labirintos incontrolaveis das nossas bibliotecas
por um punhado de circuitos”. Saber, entdo, qual(quais) a(s) consequéncia(s) disso para

os leitores e para a sua formacéo é a questdo que se impde. Muitas discussdes tém sido
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levadas a cabo, mas ha poucas certezas do rumo que a leitura de livros va tomar. N&o é
certo que a leitura em formato digital “destrua” os livros fisicos, nem que a “leitura

tradicional se torne obsoleta” (STEINER, 2007, p. 41). Na verdade, conclui Steiner (2007),

é possivel [...] que o tipo de leitura que tentei definir e a que chamei ‘classica’
venha a ser de novo uma espécie de paixao particular, ensinada em ‘casas de
leitura’[...]. Uma forma de leitura que culmina precisamente com o exercicio de
accao de gracas e aquela musica do espirito que é o saber de cor [...].

Conclui, portanto, Steiner, que o0s novos tempos trardo, também eles,
transformac@es no acesso as obras literarias e na(s) forma(s) de leitura.

Regressando ao inicio da nossa reflexdo, por educacéo literaria deve, entao,
entender-se uma “competencia lectora especifica que requiere del reconocimiento de
una determinada conformacion linguistica y del reconocimiento de las convenciones que
regulan la relacion entre el lector y este equipo de texto en el acto concreto de su lectura”
(COLOMER, 1991, p. 22). Esta competéncia leitora promovida pela educagéo literaria é
fundamental para criar no leitor aprendizagens significativas, baseadas nas experiéncias
individuais de leitura dos diferentes textos literarios. Para concluir, uma boa educacao
literaria € a melhor forma de ajudar a criar, por um lado, uma solida formacao leitora e,

por outro, habitos de leitura bem enraizados e duradouros (RECHOU, 2012).

Educacéo Literaria e Leitura Literaria

A educacao literaria, como temos vindo a verificar, exige, do leitor, a apropriagéo
de um texto, através de uma experiéncia de leitura pessoal. Ler um texto literario nédo
corresponde a ler literariamente um texto. A leitura e a leitura literaria séo, portanto,
conceitos distintos. Nesse sentido, parece-nos relevante refletir sobre o conceito de
leitura literéria, até porque é essa leitura que se pretende alcancar num dominio como o
da educacdo literaria, que visa a formacéo de leitores competentes.

O termo leitura literéria surgiu, oficialmente, em 1984, por Michel Picard, numa
reunido cientifica realizada em Reims, tendo sido, depois, retomado em inUmeras revistas
de didatica e por diferentes autores neste mesmo ambito. No entanto, € um termo que
ainda ndo esta completamente definido, por se tratar de uma “notion problématique”
(ROUXEL, 2002, p. 3) e servir ainda “largement de mot-valise pour designer toute espéce
de «lecture de la littérature», a I'exclusion de tout contenu spécifique” (DUFAYS, 2006, p.

10). Esta dificuldade de definigdo n&o nos pode, porém, impedir de o tentar fazer, sendo
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que, aqui, seguimos a defini¢cdo apresentada por Rouxel (2002, p. 3) que designa leitura
literaria como “le fait de lire littérairement un texte littéraire”, remetendo o adjetivo
literario para duas realidades, para o objeto que é o texto literario e para o modo, para a
forma de leitura que se faz desse objeto (ROUXEL, 2002). Esta autora apresenta uma
justificagdo para a sua teoria, abordando, primeiramente, o texto literario como objeto.
Assim, a leitura literaria deve contar com “textes légitimés - historiquement et
socialement valorisés - mais non réductible au panthéon classique” (ROUXEL, 2002, p. 3),
com determinadas caracteristicas que permitam criar o que designa por “polysémie du
texte littéraire” (p. 4), um texto aberto a “mille lectures possibles procurant toutes une
jouissance infinie” (ECO apud ROUXEL, 2002, p. 4). Por textos legitimados historica e
socialmente refere-se a autora a textos que apresentem as seguintes caracteristicas: o
estabelecimento de uma forma de comunicagéo particular; a criagdo de um referente
proprio que leva os textos a influenciar os leitores e a criar uma ilusdo entre o mundo real
e o dos livros; e a inscricdo num vasto conjunto de producdo literaria que permite dai criar
relacdes de intertextualidade com outros textos.

Seguidamente, a autora aborda 0 modo como se deve proceder a leitura literéria
do texto, leitura que deve ser alvo de aprendizagem e, por isso, guiada/acompanhada.
Com efeito, a autora apresenta as caracteristicas da leitura literaria: uma leitura que
integra o leitor na propria interpretagdo do texto; uma leitura sensivel & forma, capaz de
reconhecer a dimensao estética do texto; uma leitura naturalmente lenta, demorada, que
permite ler e reler o texto para o apreciar devidamente; uma leitura distanciada no
sentido de permitir ao leitor criar lagos afetivos com o texto e, ao mesmo tempo, analisar
a sua experiéncia de leitura de forma reflexiva e critica; uma leitura que permita o prazer
estético, relacionado com a propria atividade do leitor e com o prazer do texto.

Dufays (2006) apresenta a sua visdo sobre a leitura literaria, partindo de estudos
levados a cabo em paises franc6fonos sobre a forma como a literatura € encarada por
professores e alunos e sobre as préaticas estabelecidas em sala de aula e suas respetivas
consequéncias para a competéncia leitora. As conclusdes a que chega nos seus estudos
sdo relevantes e evidenciam alguns aspetos com 0s quais podemos estabelecer um
paralelismo a nivel do sistema de ensino portugués. Uma das evidéncias dos estudos de
Dufays prende-se com o facto de a progresséo dos alunos na sua escolarizagéo se refletir

na redugdo do ndmero de leituras esponténeas e pessoais que fazem. Tal esta
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relacionado, como refere, por um lado, com a falta de adequacéo das préticas de leitura
em sala de aula para a criagéo de leitores competentes e motivados para a leitura, e, por
outro, com os corpora de textos propostos pouco motivadores e pouco adequados aos
diferentes publicos.

Face aos seus estudos, Dufays (2006, p. 10) considera que se deve promover uma
leitura literaria, reconhecendo-se “la complémentarité entre la lecture comme
construction et la littérature comme objet & connaitre et a interroger”. A leitura literéria
que propde baseia-se em cinco aspetos concretos: a familiarizagdo dos alunos com a
literatura; a pratica da literatura pela leitura, escrita e oralidade; a reflexdo pessoal meta
literaria; o reconhecimento de referéncias culturais necessarias a descodificacdo de
alusbes e a partilha de uma cultura de valores comuns; o desenvolvimento de um saber
ler adaptado a literatura, atraves de dispositivos para uma descoberta progressiva.

Concluimos, entdo, fazendo nossas as palavras de Rouxel (2002), referindo-se a

leitura literéaria:

La lecture littéraire est en effet un objet a la fois banal et complexe — banal car
il appartient a I'expérience de chacun, complexe car il se dérobe aux définitions
et qu'il est aujourd'hui sujet de débats et de polémiques (2002, p. 1).*

A importancia da leitura literaria e a subjetividade do leitor

Acreditamos que j& evidenciamos largamente a importancia da leitura literaria
para a formacdo de uma verdadeira competéncia leitora. Ora, neste contexto, cumpre-
nos, agora, refletir sobre a escola e sobre o seu papel, enquanto espago privilegiado de
encontro dos alunos com a literatura. Ndo é o Unico espaco de encontro, nem esse
encontro se da exclusivamente na escola, mas é, sem davida, um dos espacos que mais
relevancia acaba por adquirir na formagéo de leitores competentes. Deve caber, portanto,
aescola promover praticas de leitura literaria, o que implica “uma atividade devidamente
planificada e formadores conscientes do seu papel e do que Ihes é exigido” (AZEVEDO,;
BALCA, 2016, p. 4). S6 assim é possivel levar os alunos a familiarizarem-se com os textos,
dotando-os de ferramentas para se apropriarem dos diferentes universos com os quais se

deparam.

4 [Traduc&o dos autores] A leitura literaria €, com efeito, um objeto simultaneamente banal e complexo, uma
vez que se subtrai as definicdes e que é presentemente sujeito de debates e de polémicas.
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No entanto, o que nos parece evidente que a escola continua a fazer, e que os
estudos de Dufays (2006) e de Rouxel (2007) comprovam, é promover praticas de leitura
que se afastam da leitura literaria, mesmo que o objetivo inicial ndo fosse esse. A maior
parte das préaticas adotadas nas escolas visam a leitura analitica. Estas préaticas “tendent
afaire du texte le prétexte & I'acquisition de savoirs et confondent ainsi outils et finalités”,
segundo Rouxel (2007, p. 66), apropriando-se de T. Todorov, na sua obra La Littérature en
péril. A leitura analitica é, portanto, um exercicio formal, que ndo exige envolvimento
pessoal do leitor, algo que contraria os pressupostos da leitura literdria. Alias, as
inimeras criticas feitas a este tipo de leitura apontam precisamente no sentido da
auséncia de um investimento subjetivo, intelectual e emotivo dos alunos, com
consequéncias na formacao do leitor, tornando-se este simplesmente habil a responder
a questdes sobre o texto. A “voz” do leitor, como designa Rouxel (2007, p. 67), quando se
promovem praticas de leitura analitica, ndo se faz sentir.

A promocédo da educacado literaria ndo €, como ja referimos, funcéo exclusiva da
escola, ha um trabalho, muitas vezes descurado, que pode ser feito pelas familias, pois,
como referem Azevedo e Balga (2016, p. 4), “as préaticas de ler e de contar histdrias aos
mais novos, em ambiente familiar afetivo, contribuem para a criacdo de habitos de leitura,
além de auxiliarem na expansdo do vocabulario ativo e passivo”. Seja na escola ou nas
familias sdo importantes os mediadores, aqueles que, com a sua formacao cientifica,
ajudam a dotar os leitores das estratégias fundamentais para que sejam capazes de ler
literariamente. Aos mediadores compete fomentar habitos de leitura estaveis, orientar a
leitura, coordenar e facilitar a selecdo de leituras por idades. Realgamos a selecéo de
textos, de corpora, que, se continua a verificar desadequada, sobretudo em etapas mais
elementares da formacédo da competéncia leitora. Apesar da emergéncia da literatura
infantil e infanto-juvenil, por exemplo, a selecio de obras para 0s mais jovens continua,
de um modo geral, a ndo ir ao encontro dos seus interesses e motivagdes. Salientamos,
também, outro aspeto que nos parece relevante: a formacdo de mediadores competentes,
sendo que, neste caso, entendemos mediadores entre o texto e o leitor os professores.
Dada a sua importancia neste processo, estes devem possuir uma ampla formagao leitora
e literaria e uma formacéo e atualizacio constantes no dominio da educacéo literaria,
pois s6 com profissionais bem preparados cientificamente se pode ajudar a formar os

mais jovens.
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Destacamos, agora, um aspeto que nos parece evidente no processo de leitura
literaria e sobre o qual ainda ndo nos debrugdmos. Se o leitor tem um papel central no
processo de leitura, se € ele que estabelece uma relacdo com o texto, ha uma
subjetividade que esta inerente a todo o processo, imprescindivel para que se aproprie do
texto, para que o interprete, que o sinta e que reaja sobre ele. Pensar que um texto pode
ser alvo de uma visao objetiva é ndo reconhecer a importancia do leitor, que traz consigo
uma enciclopédia individual e um intertexto pessoal que Ihe permite construir varios
sentidos a partir de um estimulo literario. Esta é a visdo do leitor enquanto recetor de
estimulos que age sobre eles, formulando as suas préprias expectativas e perspetivas de
interpretacdo, com base em estratégias que foi integrando e que se foi apropriando
enquanto construtor da sua competéncia leitora.

Sobre o conceito de intertexto, recordamos as palavras de Mendoza Fillola (1996),
que refere que um dos novos objetivos da educagéo literaria diz respeito, precisamente,
a criacdo de um intertexto do leitor, capaz de “establecer relaciones y reconocimientos
entre lo concreto de una produccion y los rasgos pertinentes de otras producciones
correlativas” (MENDOZA FILLOLA, 1996, p. 266). Assim, o intertexto ndo é mais do que
um conjunto de estratégias de leitura que permitem ao leitor estabelecer rela¢fes entre
a as diferentes atividades de rececdo e de compreensdo e os diversos textos que Ié,
beneficiando, naturalmente, das suas indispensaveis competéncias literarias e
linguisticas. A ampliacéo do intertexto do leitor € um processo gradual e que beneficia de

corpora selecionados com base nos interesses dos alunos.

A Educacéo Literaria no Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico

Tal como referimos no inicio da nossa reflexao, a educacéo literaria, enquanto
dominio programatico, surgiu em 2012, no documento Metas Curriculares de Portugués
(MCP) (PORTUGAL, 2012c), homologado pelo Despacho n.°© 10874/2012, de 10 de agosto
(PORTUGAL, 2012a), como orientacio recomendada a seguir na lecionacéao da disciplina
de Portugués. O Despacho n.° 15971/2012, de 14 de dezembro, definiu o calendario de
aplicagéo do referido documento, salientando que “as Metas Curriculares identificam a
aprendizagem essencial a realizar pelos alunos em cada disciplina, por ano de

escolaridade ou, quando isso se justifique, por ciclo, realgando o que dos programas deve
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ser objeto primordial de ensino” (PORTUGAL, 2012b, p. 39853). Assim, as Metas
Curriculares de Portugués® continuavam como orientacdes a seguir, mantendo-se o
Programa de Portugués para o Ensino Basico (PPEB), homologado em 2009, e elaborado
com base no Curriculo Nacional do Ensino Bésico (CNEB), ja anteriormente revogado, em
2011, pelo Despacho n.® 17169/2011, de 23 de Dezembro (PORTUGAL, 2011).

Em 2015, porém, através do Despacho n.° 7442-D/2015, de 6 de julho, foi
homologado o Programa e Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Bésico
(PMCEB), depois de um periodo de discussdo publica, integrando a redacéao final ja
“numerosos contributos [...] [e] ndo contrariando o constante nas metas curriculares em
vigor” (PORTUGAL, 2015b, p. 18086). Trata-se, assim, de “[...] um documento Unico, que
sistematiza as matérias, articula contelidos programéaticos com as metas curriculares,
conferindo desta forma uma maior coeréncia ao ensino desta disciplina” (PORTUGAL,
2015b, p. 18086). No fundo, pretende-se que este documento seja coerente e coeso e,
essencialmente, que regule e regulamente o ensino da disciplina de Portugués nas
nossas escolas, até porque, na base da criacdo de um novo programa e da revogacéao do

anterior esta o facto de se ter revelado necessario

harmonizar completamente o conteddo do Programa com o das Metas
Curriculares, a fim de corrigir alguns desfasamentos que prejudicam uma
aplicacdo plena dos principios antes determinados, designadamente a
autonomia pedagogica dos professores, dos autores de manuais e das escolas,
bem como as orientacdes ditadas pela experiéncia e pelo conhecimento
cientifico (PORTUGAL, Despacho n.° 2109/2015, de 27 de fevereiro, p. 5140).

N&o nos cumpre, neste momento, tecer comentarios a este programa que, desde
2015, orienta o ensino da disciplina de Portugués, mas € inevitavel refletir sobre a
confusdo eventualmente provocada pelo mesmo e sobre alguma incoeréncia por ele
gerada, até porque as MCP que agora integram este novo programa foram criadas com
base num outro extinto, organizado por competéncias a atingir e com descritores de
desempenho para cada uma dessas competéncias. Ora, nesse sentido, atente-se no
seguinte: o PPEB, de 2009, ndo consagrava o dominio da educacéo literaria, mas as MCP
consagram-no, tal como o programa criado posteriormente, em 2015. Entéo, € legitimo

questionarmo-nos sobre a forma como surgiu este dominio. O documento MCP, publicado

5 Refere-se que as MC organizam e facilitam o ensino, ja que fornecem “uma visdo o mais objetiva possivel
daquilo eu se pretende alcancar, permitindo que os professores se concentrem no que € essencial e ajudando
a delinear as melhores estratégias de ensino” (PORTUGAL, 2012c, p. 4).
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em 2012, apressa-se a responder a essa questao, realcando que o dominio da educacao
literaria “congregou vérios descritores que antes estavam dispersos por diferentes
dominios” (PORTUGAL, 2012a, p. 5)%, o que nédo deixa de ser curioso, ja que ha uma
concreta migracao de contelidos de outros dominios, como a oralidade, a leitura e a
escrita, para a criacdo de um dominio tdo especifico como a educagéo literaria. Esta
evidéncia tera, naturalmente, consequéncias a nivel da sua aplicacao nas aulas. Se hAum
decalque de objetivos, nada se altera, nem as préprias praticas. No fundo, acaba por ser
questionavel a criacdo deste dominio nestes moldes, em particular, e mais, falaciosa a
ideia de que se pretende promover uma verdadeira educacao literaria em sala de aula.

As mesmas MCP acrescentam que a criagdo do dominio da educacéo literaria

[...] corresponde a uma opcao de politica de lingua e de politica de ensino. Por
um lado, a Literatura, como repositorio de todas as possibilidades histéricas da
lingua, veicula tradi¢des e valores e €, como tal, parte integrante do patrimoénio
nacional; por outro, a Educacao Literaria contribui para a formagéo completa do
individuo e do cidaddo (PORTUGAL, 2012a, p. 5-6)'.

Aeste proposito, Costa (2015) considera tratar-se de uma visdo conservadora, que,
enquanto politica de lingua, encara a literatura como um simples repositério de uma
historia e cultura comuns, fundamentais para a veiculagdo de tradigdes e valores, e,
enquanto politica de ensino, encara a literatura como fundamental para a formacéo
completa do individuo e do cidadao.

Parece-nos significativo referir os corpora de educacéo literaria selecionados para
0s nove anos do Ensino Basico. Concentremo-nos, agora, no PMCPEB, de 2015. N&o nos
parece muito coerente que a justificagcdo para a sele¢do dos corpora seja apresentada
apenas na “Caracterizacgao” referente ao 1.° ciclo (PORTUGAL, 2015c, p. 7). De qualquer
modo, ai, refere-se que “foi feita uma sele¢@o de obras e textos literarios para leitura
anual, valida a nivel nacional, garantindo que a escola, a fim de ndo reproduzir diferencas
socioculturais exteriores, assume um curriculo minimo comum de obras literarias de

referéncia” (PORTUGAL, 2015c, p. 8). Surge, no final do documento prescritivo, como

® Alerta-se para o facto de a denominagéo ser de iniciacdo & educagdo literaria no 1.° e 2.2 anos do 1.° ciclo,
alterando-se para educacao literaria nos anos e ciclos seguintes.

7 Salienta-se que estas consideragBes sobre o aparecimento deste dominio apenas sdo apresentadas no
documento de 2012 — MCP -, ndo tendo sido replicada, em 2015, no PMCPEB.

8 Na verdade, no documento Metas Curriculares de Portugués, de 2012, a justificagdo da selecdo dos corpora
ja estava presente, sendo a mesma que surge no atual programa. No entanto, apenas no 1.° ciclo é referida,
algo que nos surpreende pela incoeréncia.
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anexo, a lista de obras e textos Unicos e obrigatérios a seguir em cada ano de
escolaridade: no 1.° ciclo, devem ser lidos sete titulos por ano; no 2.° ciclo, oito; e, no 3.°
ciclo, ndo é apresentado um nimero exato, mas sdo apresentados para as diferentes
tipologias textuais (narrativa, texto dramético, conto, cronica e poesia) autores e/ou
obras obrigatoérias a trabalhar, para além de “textos” de outros autores. Realca-se que por
“textos” se deve entender “excertos das obras que tenham unidade, algum tipo de
autonomia temética e uma extensdo de, pelo menos, duas paginas” (PORTUGAL, 2015c,
p. 96).

Face ao exposto, surgem-nos, imediatamente, algumas questdes:

- em primeiro lugar, ndo compreendemos o motivo pelo qual se refere que a
selecdo dos corpora pretende “ndo reproduzir diferencas socioculturais exteriores”.
Pretender-se-a4 remeter para 0s anteriores programas a responsabilidade pela promoc¢ao
dessas diferencas socioculturais? Ou dever-se-a inferir que, se aos professores fosse dada
maior liberdade e autonomia de escolha, as suas opgOes recairiam sobre obras que
agudizassem essas ditas diferencas socioculturais? Na verdade, o PMCPEB assume-se
como defensor de uma “cultura de rigor e de exceléncia” (PORTUGAL, 2015c, p. 3). Mas
sera que para a alcancar se deve retirar autonomia aos professores na sele¢do dos seus
corpora? N&o seria essa cultura de rigor mantida se ao professor fossem apresentadas
listas abrangentes de autores e obras, podendo ser o proprio a fazer as suas escolhas com
base nos interesses e motivagdes dos alunos com quem trabalha diariamente?

- em segundo lugar e se pensarmos no Despacho n.° 2109/2015, de 27 de
fevereiro, apercebemo-nos que as MCP dao destaque a um “contacto continuado com a
melhor literatura portuguesa” (PORTUGAL, 2015a, p. 5140). Salientamos e questionamos
o adjetivo “melhor” utilizado pela tutela. Por que motivo o corpus selecionado é “melhor”
do que outros? E sendo “melhor”, é-0 para quem? Para professores ou para alunos? E
“melhor” porque promove a competéncia leitora dos alunos? E melhor porque permite
que os alunos estabelecam uma relacéo e tenham uma experiéncia individual com eles?
N&o compreendemos esta consideracao da tutela, tal como ndo compreendemos como se
promove a leitura de “excertos” obras. Pretende-se que os alunos estabelecam uma
relagdo com “partes” de obras e que construam as suas aprendizagens com base em

“varios bocadinhos” de diferentes obras?
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Ha ainda outro aspeto que nos parece relevante salientar e que se prende com o
papel que as obras do PNL adquirem neste programa, pretendendo-se que as mesmas
complementem o trabalho da educacéo literaria em aula e que promovam uma leitura
autéonoma, baseada numa escolha individual de cada aluno. No 1.° ciclo, refere-se, ainda,
a presenca fundamental das bibliotecas escolares e a mediagdo do professor ou do
professor bibliotecario para auxiliar nas escolhas e nas experiéncias pessoais.

Partilhamos a concecéo de Azevedo e Balga (2016) sobre o conceito de educagdo

literaria que

[...]ultrapassa[...] o nivel do ensino-aprendizagem da literatura - aprender a ler
0s textos como literarios, obedecendo a convencao estética ou ao protocolo de
ficcionalidade, ou aprender a apreciar a literatura -, referindo-se ao
desenvolvimento de competéncias que permitem ler o0 mundo de uma forma
sofisticada e abrangente e contribuem para a formagdo de sujeitos criticos,
capazes de ler e interrogar a praxis (AZEVEDO; BALCA, 2016, p. 3).

Parece-nos, por isso, importante verificar até que ponto se promove uma efetiva
educacdo literaria no dominio homdnimo do programa de Portugués. Até agora e de
acordo com os aspetos ja mencionados, tal ndo nos parece que ocorra efetivamente, mas
analisaremos com mais algum detalhe o proposto para cada ciclo de escolaridade:

- no 1.° ciclo, é apresentado um conjunto de cinco objetivos, que se repetem em
cada um dos quatro anos de escolaridade: “ouvir ler e ler textos literarios” (1.° e 2.° anos)
e “ler e ouvir ler textos literarios” (3.° e 4.° anos); “compreender o essencial dos textos
escutados e lidos”; “ler para apreciar textos literarios”; “ler em termos pessoais”; “dizer e
contar em termos pessoais e criativos” (1.° e 2.° anos) e “dizer e escrever em termos
pessoais e criativos” (3.° e 4.° anos).

-no 2.°ciclo, é apresentado um conjunto de trés objetivos, iguais nos dois anos de
escolaridade: “ler e interpretar textos literarios”; “tomar consciéncia do modo como o0s
temas, as experiéncias e os valores sdo representados nos textos literarios”; “ler e
escrever para fruigdo estética”.

- no 3.° ciclo, é apresentado um conjunto de trés objetivos no 7.° e 8.° anos, 0s
mesmos que se repetem no 9.° ano, juntando-se a estes um quarto objetivo: “ler e
interpretar textos literarios”; “apreciar textos literarios”; “ler e escrever para fruico
estética”; “situar obras literarias em fungdo de grandes marcos histdricos e culturais”

(apenas no 9.° ano).
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De um modo geral, “os objetivos formulados destacam categorias que nos
parecem relevantes na promogcao da educacdo literaria” (COSTA, 2015, p. 27). Destaca-se
a compreensdo leitora, a apreciacao e a fruicdo estética dos textos, a assuncado de valores
de um patrimdnio literario e cultural, a relacdo pessoal estabelecida com os textos, a
relagdo entre leitura/escrita e a criatividade. No entanto, alguns dos descritores de
desempenho destes objetivos causam-nos estranheza.

Tomemos como exemplo apenas o 3.° ciclo e reflitamos sobre alguns dos
descritores de desempenho apresentados. Relativamente a “ler e interpretar textos
literarios”, ha dois descritores de desempenho comuns aos trés anos, “ler textos
literarios, portugueses e estrangeiros, de diferentes épocas e de géneros diversos” e
“identificar temas, ideias principais, pontos de vista e universos de referéncia,
justificando”, e que nos parecem coerentes com o dominio da educacdo literaria.
Contudo, h& outros cuja coeréncia colocamos em causa, nomeadamente os que dizem
respeito aos recursos expressivos, que surgem explicitados nos trés anos como
“identificar e reconhecer o valor dos recursos expressivos ja estudados [...]"
contrariamente ao que surge no 2.° ciclo, em que se pretende apenas que os alunos se
apercebam (“aperceber-se de recursos expressivos [...]7). Acreditamos que o
reconhecimento dos recursos expressivos poderia estar inserido noutros dominios,
nomeadamente, na leitura ou na escrita e ndo na educacdo literaria. Os recursos
expressivos sdo relevantes em qualquer desses dominios, sobretudo numa sociedade em
que 0 acesso aos meios de comunicacao social é uma constante, sendo a linguagem por
eles utilizada pautada por este tipo de recursos. Uma vez mais, nesta situagdo, hd uma
tendéncia para usar a literatura como objeto de um estudo estilistico abandonado h&
muito.

No 7.° e 8.° anos, pretende-se “sistematizar elementos constitutivos”, da poesia
lirica e do texto dramatico, respetivamente, sendo que, no 9.° ano, ja ndo se sistematiza,
mas pretende-se “reconhecer e caracterizar elementos constitutivos”, neste caso, da
narrativa. Para além disso, pretende-se “detetar/reconhecer a forma como o texto esta
estruturado” (7.° a 9.° anos). N&@o nos parece que estes descritores véo ao encontro do
preconizado na educagdo literaria e ndo compreendemos a mais-valia de se detetar a
forma como um texto esta estruturado e, no final do ciclo reconhecer essa forma. O

mesmo acontece com “reconhecer o uso de sinais de pontuacéo para veicular valores
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discursivos” (7.2 ano). Contudo, no 8.° ano, h4 um descritor que surge pela primeira vez e
que é prontamente abandonado: “estabelecer relacdes de intertextualidade”. Se a
educacdo literaria pretende que os alunos criem as suas proprias aprendizagens e
tenham as suas experiéncias individuais de leitura, estabelecendo relagbes entre
diferentes textos e construindo o seu préprio patrimoénio cultural, este descritor deveria
ser dos mais recorrentes e dos principais objetivos a alcancgar neste dominio.

Acbes como “identificar”, “distinguir”, “analisar” e “dividir” estdo presentes de
forma constante neste objetivo, 0 que nos leva a pensar que poderdo ser transversais e
néo especificas da educacéo literaria, pelo que poderiam inclusivamente integrar outros
dominios, como a leitura, algo que, contudo, ndo ocorre quando analisamos esse dominio
do PMCPEB.

No que diz respeito ao objetivo “apreciar textos literarios”, os descritores de
desempenho comuns aos trés anos séo “ler textos literarios, portugueses e estrangeiros,
de diferentes épocas e de géneros diversos” e “reconhecer valores culturais presentes
nos textos”. No entanto, destacamos que, no 8.° ano, este ultimo descritor é reformulado
para “reconhecer valores culturais e éticos presentes nos textos”, tal como no 9.° ano,
“reconhecer os valores culturais, éticos, estéticos, politicos e religiosos manifestados nos
textos”. Concordamos com os descritores e com a sua importéancia na educacéo literéria,
mas estranhamos a grande complexificagdo existente de um ano para o outro e,
sobretudo, o facto de no 7.° ano estarem vedadas outras formas de apreciar os textos. Os
alunos serdo muito jovens, mas acreditamos que sdo j& capazes de reconhecer outros
valores para além dos culturais nas obras lidas. Outro descritor comum é “escrever um
pequeno comentario/comentario critico [...] a um texto lido”. Difere, aqui a extensdo e a
tipologia: comentario apenas, no 7.° ano, e comentario critico, no 8.° e 9.° anos.

Do mesmo modo, estranhamos a formulagdo dos descritores que visam a
apresentacdo de uma opinido pessoal sobre os textos lidos. No 7.° ano, pretende-se
“exprimir, oralmente e por escrito, ideias pessoais sobre 0s textos lidos ou ouvidos”, no
8.2 ano, “exprimir opinides e problematizar sentidos, oralmente e por escrito, como
reacdo pessoal a audicdo ou a leitura de um texto ou de uma obra” e, no 9.° ano,
“expressar, oralmente e por escrito, e de forma fundamentada, pontos de vista e
apreciacOes criticas suscitados pelos textos lidos”. Os descritores do 7.° e 8.° anos

parecem-nos muito semelhantes, ndo compreendendo ndés o motivo pelo qual os alunos,
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no 7.°ano, ndo poderao problematizar sentidos, se sdo capazes de exprimir as suas ideias
e de expressar as suas opinides, tal como ndo compreendemos por que motivo apenas no
9.2 ano se solicita uma fundamentagédo das opinides relativamente aos textos lidos, se
essa fundamentacgéo leva os alunos a tomarem uma posigédo, a apropriarem-se de um
texto, a problematiza-lo e a questiona-lo, podendo, por isso, ser iniciada numa fase
anterior da sua formagdo como leitores competentes.

No que diz respeito a “ler e escrever para frui¢do estética”, surge como descritor
comum aos trés anos “ler por iniciativa e gosto pessoal, aumentando progressivamente a
extenséo e complexidade dos textos selecionados”, tal como se espera que ocorra com 0s
alunos, que vado, a medida que se tornam leitores mais competentes, complexificando as
suas leituras, fazendo-o por sua iniciativa e gosto pessoal.

O descritor que nos provoca mais estranheza € o referente a leitura dos textos.
Enquanto no 7.° ano se prevé “uma leitura oral (individualmente ou em grupo), recitagéo
e dramatizacdo de textos lidos”, no 8.° ano prevé-se “uma leitura em voz alta
(individualmente ou em grupo), recitacéo e dramatizacéo de textos lidos” e, no 9.° ano,
essa leitura deixa de existir por completo. A leitura silenciosa, aquela através da qual os
textos ganham sentido e sdo apropriados pelos alunos, é completamente esquecida neste
ciclo de ensino. Mais, hd uma leitura oral que passa a leitura em voz alta e que no ultimo
ano do ciclo, incompreensivelmente, desaparece também. Nao se prevé, portanto, que
haja uma leitura dos textos literarios no 9.° ano, algo dificil de acreditar, num dominio em
que se pressupde que haja leitura de textos. Alertamos para o facto de, no dominio da
leitura, também néo estar referida a leitura silenciosa.

Ha ainda um descritor destinado a escrita: “escrever, por iniciativa e gosto pessoal,
textos diversos”, no caso do 7.° e 8.° anos, e “mobilizar a reflexdo sobre textos literarios e
sobre as suas especificidades, para escrever textos variados, por iniciativa e gosto
pessoal, de forma auténoma e fluente”, no 9.° ano. A escrita de textos variados parece-
nos que poderia perfeitamente integrar o dominio da escrita. Nesse dominio, também
podem os alunos escrever “por iniciativa e gosto pessoal”. Pelo contrério, a formulagdo
do descritor de desempenho do 9.° ano j& nos parece mais conforme o que se pretende e
a complexificagdo do processo de educacgdo literdria, mobilizar uma reflexdo pessoal
sobre os textos para a escrita. Destacamos a “forma auténoma e fluente” que surge nesse

descritor, até porque nos parece que essa forma auténoma e fluente deveria estar
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presente em todo o ciclo e ndo apenas no Gltimo ano. Se nos anos anteriores ndo se previa
uma relacdo “auténoma e fluente” da escrita relativamente aos textos lidos, que relacao
se previa?

Por ultimo, referimos o Unico objetivo da educacéo literaria exclusivo do 9.° ano:
“situar obras literarias em funcéo de grandes marcos histéricos e culturais”. Parece-nos
que a intertextualidade a que os descritores de desempenho aludem no 8.° ano aparece
materializada, no 9.°, num conjunto de trés objetivos em que se pretende que se
estabelecam relagdes entre as obras e o0s contextos/épocas de escrita e que se
identifiguem os valores comuns de um patrimonio cultural e de um imaginario individual
e coletivo. Embora, globalmente, nos parecam ajustados os descritores ao contetdo de
educacdo literaria, reiteramos a estranheza que nos causa estar presente apenas no ano
final de ciclo. A construcdo de um imaginério individual e coletivo, através da leitura e
das relagdes com os diferentes textos, deveria ser apanégio do dominio da educacao
literaria, algo que aparece de forma muito difusa no 8.° ano e materializada apenas no 9.°
ano.

Em suma, embora o dominio da educacao literaria tenha uma existéncia autonoma
no PMCPEB, visando “dotar o leitor de um conhecimento relevante acerca de textos,
autores, géneros, bem como de convencdes, temas e estilemas literarios, de modo que
ele se possa sentir membro ativo e participante de uma mesma comunidade” (AZEVEDO;
BALCA, 2016, p. 2), ndo o consegue na integra, dado que os objetivos a que alude, em
alguns casos, ndo correspondem aos descritores de desempenho que os integram e,
acresce a isso, o facto de se sentir alguma falta de coeréncia na tentativa de 0s
complexificar ao longo do ciclo.

Acreditamos que formar leitores competentes passa por, em certa medida, liberta-
los de alguns dos constrangimentos que subsistem no programa da disciplina. Referimo-
nos ao trabalho formal com a literatura que se continua a verificar no programa de

Portugués.
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Concluséo

Dada a complexidade dos conceitos abordados, ndo pretendemos, neste artigo,
apresentar definigdes absolutas dos mesmos. Pretendemos simplesmente refletir sobre
algumas questbes do &mbito da educacéo literaria e do seu principal objetivo: formar
leitores competentes. Ndo podemos, contudo, deixar de sublinhar, uma vez mais, o que
consideramos ser uma desadequacgdo entre os objetivos da educacgdo literéria e o
Programa e Metas Curriculares de Portugués e, consequentemente, o possivel leque de
praticas adotadas em sala de aula. E necessario alterar o paradigma vigente, através de
praticas que levem o aluno a construir os seus conhecimentos literarios, assumindo-os
como dominios efetivos e disponiveis para qualquer outra atividade de leitura (MENDOZA
FILLOLA, 2004).

Retomamos o inicio da nossa reflexé@o, recordando as palavras de Mendoza Fillola
(2004) que devem guiar a nossa agao e que devemos ter sempre em mente para, enquanto

mediadores, conseguirmos ajudar os alunos a desenvolver a sua competéncia leitora:

No es facil definir qué esy en qué consiste ensefiar y aprender Literatura.
Mientras que ensefiar o aprender lengua tiene la finalidad de dominar,
usar, reconocer, inferir usos, modos, reglas, etc., para la posterior
interaccion comunicativa entre los interlocutores, en el caso de la
literatura esta finalidad no parece ser tan inmediata, ni parece ser
similar en su proceso, porque usar la literatura es leerla, interpretarla y
valorarla. Y esto supone una amplia formacién lectora y una extensa
actividad lectora, que por el momento no se dan (MENDOZA FILLOLA,
2004, p. 53).
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