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Resumo

Perante a especificidade do objeto de estudo proposto e do grupo de estudo
selecionado, consideramos como principais objetivos desta dissertacao: a promocao de
habito de aprendizagem, associados a leitura e a escrita, como forma de mediar uma
melhor reinsercdo social de jovens com as carateristicas daqueles com quem
trabalhamos; procuramos, através da descoberta da literatura, nomeadamente do
Movimento Surrealista, desencadear uma maior apeténcia pela leitura e pela escrita,
possibilitando ao grupo de estudo passar da atitude passiva da rececao de informacao e
conhecimento, a uma postura ativa, visando a producdo de texto. Através da escrita
automatica e o livre curso da imaginacao criativa, defendido pelos surrealistas,
abordamos o Surrealismo portugués, privilegiando os Contos do Gin-Tonic, de Mario-
Henrique Leiria. Foi nosso intuito estimular o prazer de ler, pela descoberta de outras
leituras e outros ambientes de leitura, concretamente numa biblioteca municipal. A
poesia e o0 conto, presentes nos Contos do Gin-Tonic, permitiram-nos motivar para o
prazer da leitura e procurar desencadear o gosto pela escrita. Nocoes de conhecimento e
saber de como se processa a aquisicdo do conhecimento, para continuar a aprender,
numa perspetiva metacognitiva, estiveram sempre presentes na interacao estabelecida
com os alunos. A compreensao da informacao, tanto no sentido da exploracao do texto e
no acesso ao saber, como no sentido da reutilizacao de saberes e construcao dos novos
conhecimentos, permitiu-nos, simultaneamente, auxiliar os alunos no desenvolvimento
de competéncias de leitura, de escrita e de comunicacdo. Também pudemos
compreender melhor, enquanto docente, a diferenciacao inerente aos saberes prévios de
cada sujeito, necessariamente ativados para melhorar as novas aquisicoes cognitivas ou a
sua interacao social. Mantendo a esperanca num mundo melhor através de uma melhor
Educacao, colocamos a énfase na literacia como instrumento para uma plena reinsercao

social. No mundo atual, a literacia faz a diferenca entre a insercao e a exclusao social.

Palavras-chave

Aprendizagem, Leitura, escrita, metacognicao, saberes prévios.



Abstract

Given the specificity of the object of the proposed study and the specificity of the
study group selected, we consider as main objectives of this dissertation: the promotion of
habit learning, associated with reading and writing, as a way of mediating a better social
reintegration of the young pupils, with the characteristics of those we have worked with;
we attempted, through the discovery of literature, including the Surrealist Movement, to
activate a greater impulse for reading and writing and to guide the study group to move
from passive reception of information and knowledge, to an active attitude, aimed at
producing texts. Through automatic writing, and the free flow of creative imagination, as
we observed in Surrealists approach, our choice fixed, from the Portuguese Surrealism, the
Tales of Gin-Tonic, Mario-Henrique Leiria. Our aim was to stimulate the pleasure of
reading, of the young pupils, by the discovery of other readings, and other reading
environments, particularly at the municipal library. The poetry and the short stories, of
this Tales of the Gin-Tonic, enabled us to motivate the pleasure of reading and activate a
taste for writing. Notions of knowledge and know how to handle the acquisition of
knowledge, to continue learning in a metacognitive perspective, were always present in
established interaction with students. The understanding of information, both in the sense
of holding text and access to knowledge, as towards the reuse of knowledge and
construction of new knowledge has allowed us to simultaneously assist students in
developing skills in reading, writing and communication. It also indicate us to try how to
increase a better understanding of teaching methods, using the inherent previous
knowledge of each subject, having each one a different way to activated and to improve
the new cognitive acquisition, or the social interaction. Keeping the hope for a better
world through better education, we put the emphasis on literacy as a tool for a full social
reintegration. In today's world, literacy is the difference between inclusion and social

exclusion.

Keywords

Learning, reading, writing, metacognition, previous knowledge.
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0. Introducao

Considerando que a leitura e a escrita sao, no mundo da comunicacdo em que
vivemos, utensilios indispensaveis a uma socializacdo mais equilibrada e harmoniosa;
tendo, no periodo em que decidimos iniciar o presente estudo, tomado contacto com um
estabelecimento escolar assaz especial (como adiante explicitaremos), procuramos
intervir, dentro das cogitacées que a profissao docente nos levou a operar ao longo dos
anos de experiéncia e raciocinio profissional ( partindo do pressuposto que a vontade de
aprender pode ser auxiliada por mecanismos que fomentem a motivacao e estimulem a
curiosidade face ao estudo e as aprendizagens) e decidimos fazer interagir dois universos
que nos eram - a data - familiares, a Biblioteca Municipal de castelo Branco (BMCB) e a
Casa da Tapada da Renda (Centro Educativo situado no Lourical do Campo - concelho de
Castelo Branco).

Da responsabilidade que nos incumbia no tocante a area pedagogica e a
coordenacdo dos varios servicos da BMCB, nasceu um projeto de carater pedagdgico e
didatico - extraescolar - facilitado pelo contacto estabelecido na BMCB, com um grupo/
turma da Casa da Tapada da Renda que, com alguma regularidade se deslocava a nossa
biblioteca, por iniciativa do seu professor de portugués.

O dialogo entre colegas de profissao aproximou-nos do grupo de jovens. Logo
compreendemos que a instituicio Casa da Tapada da Renda tinha carateristicas
especificas e que os jovens que ali estudavam em regime de internato estavam sob a
tutela da instituicdo. Circunstancias especiais conduzem-nos por vezes a sonhar como
formas de participar na promocao de bem-estar para os outros. Neste caso,
concretamente, a iniciativa do professor de portugués, que pela sua sensibilidade
deduzia a necessidade de possibilitar aos seus alunos ambientes de aprendizagem em
situacdo, no mundo real, abriu portas a imaginacdo, nossa, dele, dos alunos.
Conversamos, partilhamos experiéncias, estabelecemos contacto através das iniciativas
lidicas que a BMCB proporcionava aos utilizadores. Projetar um video e comentar;
assistir a leitura de um conto por parte da animadora pedagogica; realizar um jornal de
parede em redor de um tema escolhido em conjunto; celebrar efemérides de carater
sociocultural; organizar em conjunto uma exposicao de trabalhos dos alunos no espaco da
BMCB; foram multiplas as iniciativas partilhadas, das quais decorreu uma maior
aproximacao, gerando-se entre nds e os jovens um clima de reconhecimento mUtuo e de
aceitacao.

Nao é nosso propdsito, no presente estudo, explorar todas as atividades realizadas;
selecionamos aquelas que pelo seu carater cultural e educacional consideramos terem
interesse relevante, porque nos permitem ajuizar da evolucao (maior ou menor)
observada quer nas aquisicdes cognitivas, quer no relacionamento socio afetivo que se
tornou comum a todos os elementos deste grupo interativo (além do nosso envolvimento

profissional, impossivel seria ndo nos implicarmos enquanto pessoas). Envolveram-se os
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alunos, os seus professores e educadores, a diretora do estabelecimento, bem como a
tutela - do Instituto da Seguranca Social Distrital, responsavel hierarquicamente superior.
Em anexo incluimos a documentacdo que evidencia os passos dados para que o projeto
pudesse passar a estudo.

Da interacdo enriquecedora, tanto para nos, no contexto da BMCB, como para o
grupo de rapazes, que ali descobria um local acolhedor, onde os recursos disponiveis
completavam aqueles que a sua instituicao escolar nao disponibilizava, uma vez que a
BMCB esta equipada com recursos diversos (com setor informatico, internet, audiovisual,
audio, para além dos livros), acertamos, professores e alunos, realizar atividades
conjuntas, que proporcionassem novas formas de saber tendo em conta uma harmoniosa
interacao social, desejada por todos.

O que pretendiamos? Além de compreender o ponto da situacdo dos conhecimentos
que eram proprios do grupo e de cada sujeito/ aluno, individualmente, desejavamos
mediar o seu acesso a novos conhecimentos; proporcionar-lhes condicées e meios para
que adquirissem outros saberes; melhorassem a sua relacao com o mundo e consigo;
desenvolvessem, a partir de novas relacdes interpessoais e interinstitucionais, a sua
autoestima e autoconfianca; respeitassem os outros, respeitassem os bens dos outros e o
bem-estar comum; melhorassem os seus niveis de proficiéncia na Leitura e na escrita;
desejassem ser cidadaos com pleno usufruto dos seus direitos e deveres de cidadania,
quando, depois do internato, imposto judicialmente, na Casa da Tapada da Renda,

tivessem de enfrentar o mundo real, em regime de autonomia.

0.1. Relevancia da Biblioteca Municipal de Castelo Branco

para a elaboracao do presente estudo

A coordenacao das atividades da Biblioteca Municipal de Castelo Branco (BMCB)
funcao que nos cabia, no momento em que projetamos este estudo, levou-nos a envidar
esforcos, para desenvolver atividades e estratégias que possibilitassem aos jovens do
grupo de estudo selecionado (composto pelos jovens que adiante descreveremos) a
concretizacdo de exercicios e tarefas, que simultaneamente favorecessem a sua
aprendizagem ou a melhoria das suas competéncias, relativas a leitura e a escrita,
procurando ser ao mesmo tempo agradaveis e motivadores nos seus processos de
aprendizagem; ja que, os jovens com quem trabalhamos, nas varias descricoes que nos
faziam do ambiente educacional em que se encontravam, definiam a escola como lugar
de tédio. Das suas opinides apenas podemos deixar um testemunho, com base na
interacao e no dialogo partilhado, informalmente, com os jovens.

Entendemos ser missao das bibliotecas: estimular o desenvolvimento pessoal,

individual e coletivamente, recorrendo ao livro e a todas as outras ferramentas de acesso
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a cultura e ao saber. A BMCB colocava ao nosso dispor todos os meios para que se
cumprisse este propdsito. Procuramos, entdo, delinear estratégias de acao que nos
permitissem alcancar os objetivos perseguidos e, uma vez que o grupo de estudo recorria
a BMCB com alguma regularidade nos seus momentos de lazer, para aceder a livros,
jornais e revistas, e todo o equipamento multimédia (computadores e internet), audio
(CD), audiovisual (DVD) disponivel, o nosso estudo tomou como ponto de partida a
circunstancia concreta com que nos deparavamos.

Para os jovens do grupo de estudo, usufruir da BMCB era um beneficio. Este lugar
do livro e da leitura, do texto e da palavra era, simultaneamente, um lugar de lazer e
uma outra forma (nao escolar) de aceder ao saber. Na BMCB, o acesso a leitura, por
parte destes jovens, dava-se num ambiente em que o livro era considerado objeto de
lazer e satisfacao, e nao um constrangimento (escolar).

Nesta acecao, estabelecendo parcerias institucionais com varias entidades,
levamos a cabo iniciativas que pretendiam, por um lado, dar a conhecer a biblioteca
como um lugar de cultura e lazer e, por outro, promover o prazer de ler e de escrever,
tomando a leitura e a escrita como instrumentos de aprendizagem e de desenvolvimento
sociocultural do individuo. A BMCB era aceite pelos diversos parceiros (alunos e
professores) como um espaco complementar de acesso ao saber, ndao querendo nem
devendo substituir a escola/ o enquadramento escolar, enquanto espaco do ensino e de
aprendizagens curriculares e socio-comportamentais.

A BMCB, instalada num novo edificio, com novas valéncias, desde 2007, acolheu
inmeros grupos, de origens socioculturais muito diversificadas, de faixas etarias
diferentes e com percursos formativos e educacionais distintos. Desde a partilha com
Jardins de Infancia, ao acolhimento e desenvolvimento de atividades com utentes de
Centros de Dia e Lares de Terceira Idade, todos receberam a necessaria atencao
especializada por parte dos servicos que, entdo, dirigiamos, fazendo dessa atencao e
dessa partilha de tarefas uma das nossas principais motivacdes no tocante ao incentivo
para a leitura, para a escrita e para o desenvolvimento de uma permanente vontade de
aprender mais. Todos 0s grupos a que nos referimos coabitaram no espaco da BMCB, por
vezes em simultaneo, sendo uns e outros parceiros de aprendizagens comuns e algumas,
inclusivamente, partilhadas.

No que concerne a abordagem dos mecanismos de aprendizagem (da leitura e da
escrita) centrando no conhecimento que progressivamente se constroi da lingua, referir-
nos-emos a Teixeira, Osorio e Soares (2010) quando abordam as fases do ensino e da
aprendizagem que envolvem descoberta da lingua e simultaneamente conhecimento
explicito do seu funcionamento. Consideramos importante explorar mecanismos de
aprendizagem que incluam meta-aprendizagem, ou metacognicao, conceitos explicados
mais adiante, porque julgamos residir no desenvolvimento da capacidade metacognitiva

do individuo o incremento da sua aptidao para continuar a aprender mesmo quando as
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suas aprendizagens ja nao forem guiadas. Assim, realcamos o propdsito dos autores que

referem que:

“Abstraindo-nos das varias fases do ensino e da aprendizagem,
designadas por diversos autores, a atividade de descoberta
(sempre orientada) decerto potencia uma consciencializacao
linguistica adequada, uma vez que o aluno tem a possibilidade de
experienciar ocorréncias e registos linguisticos que servem as
suas necessidades comunicativas. Nao obstante esta situacao, as
atividades promotoras do desenvolvimento da consciéncia
linguistica podem n&o exigir o recurso a metalinguagem,
conforme, inclusivamente, ja indicam os Novos Programas de
Portugués para o Ensino Basico. Duarte (2008) sugere que as
oportunidades proporcionadas as criancas devem incentiva-las a
questionar a lingua e a forma como esta é usada, assim como
devem, ainda, funcionar como “ponto de partida” para refletir e,
consequentemente, contribuir para a construcdo do pensamento
cientifico. Assim sendo, deve comecar-se por: (i) questionar a
crianca sobre um conjunto de dados que lhe foi fornecido ou
apresentar um problema a partir de um enunciado oral ou
escrito; (ii) levar a crianca a observar a situacao-problema; (iii)
conduzir a crianca a formular hipoteses a partir do conhecimento
intuitivo da lingua que ja possui; (iv); testar as hipoteses e
seleccionar a mais adequada; (v) validar a hipotese, pela
observacdo de dados novos passiveis de generalizacdo; (vi)
proporcionar a crianca atividades que lhe permitam exercitar o
conhecimento atingido; (vii) no momento adequado, deve avaliar-

»1

se a aprendizagem relativa a pergunta formulada inicialmente”".

0.2 Objetivos do Estudo e Opcdes Metodolégicas

Sendo a leitura e a escrita um eixo para o qual tudo converge na formacao dos
sujeitos e do qual decorrem as competéncias que hoje lhes sdo exigidas, estas devem ser
polo e matriz do trabalho desenvolvido quer nas escolas, quer nas bibliotecas. Estamos
em crer que as mudancas operadas, quer nas escolas, quer nas bibliotecas, fizeram
destes espacos, locais inovadores, mas onde nem sempre se colhem os frutos desejados.

A nossa experiéncia profissional, embora plena de um otimismo, sempre crescente,
revelou-nos que os sujeitos necessitam ser sempre motivados e que ainda muito resta
para fazer. A leitura e a escrita, como as conhecemos hoje, ganharam outras dimensoes.
Do papel apenas informativo e formativo, ganharam espacos socializadores, ludicos,
estéticos, culturais e mesmo civilizacionais.

A nossa passagem pela Instituicdo Casa da Tapada da Renda - ja mencionada - espaco de

acolhimento de jovens de sexo masculino, colocados ali por ordem judicial, trouxe-nos a

! TEIXEIRA, M., OSORIO, P., SOARES, I. (2010) O Conhecimento Explicito da Lingua: o seu Estatuto
em Manuais Escolares Portugueses do 1° Ciclo do Ensino Bdsico. Cuiaba: Polifonia, MT, v.17, n.21,
p.31-52, jul./dez., pp. 35 - 38
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/polifonia/article/viewFile/4/4
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possibilidade de contactar com um publico particular. Ali desenvolvemos um trabalho
alargado no tempo, que nos permitiu a recolha de onde extraimos o corpus para a nossa
tese. Neste ambito, propomo-nos atingir alguns objetivos gerais que passamos a

explicitar:

0.2.1. Objetivo a)

Promover a reinsercao social dos jovens - a descoberta de um universo surrealista.

Atendendo a especificidade do grupo de estudo, objetivamente, estes jovens sao
afastados das suas familias por ordem de um tribunal que, ou nao reconhece a familia a
capacidade de cuidar do jovem, porque os sujeita a riscos que afetam a sua integridade
fisica, e o seu bem-estar psicologico; ou se vé obrigado a colocar em regime de internato

um menor que representa um perigo para si e para os seus semelhantes.

0.2.2. Objetivo b)

Proceder a leitura e compreensao de texto, conducentes o desenvolvimento da
competéncia de escrita

Antes de iniciarmos uma atividade dedicada a producdo escrita, consideramos
importante, através da interacdo direta, com exercicio de ativacao de conhecimentos,
compreender o ponto especifico em que o grupo, como um todo, e cada sujeito por si,

revela.

0.2.3. Objetivo c)

Estimular o prazer de ler, pela poesia e pelo conto

Se, de acordo com De Closets (2002: 8)?, aprender é uma tarefa de jovens, que
pretensamente se inicia em idade precoce, antes do individuo se confrontar com a vida
adulta e/ou ambientes laborais, nem sempre, porém, se lhe associa a suposta felicidade,

como refere o autor.

0.2.4. Objetivo d)

Formar sujeitos capazes de comunicar, oralmente e por escrito.

2 DE CLOSETS, F. (2002) A Felicidade de Aprender - e como ela é destruida. Lisboa: Terramar p. 8
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A seguinte passagem de Carvalho (1999:41) informa acerca das diferencas
substanciais entre estes dois modos de comunicacao humana; expressao oral e expressao
escrita, complementares para que a comunicacao se estabeleca, ativam areas distintas

no que concerne as competéncias e funcdes cognitivas dos sujeitos:

“Caracterizar a linguagem escrita implica considerar as
relacoes, de ordem variada, que mantém com a linguagem
oral. Constituindo modos linguisticos diferentes de exprimir
significados, as diferencas entre elas nao sao meramente
do ambito fisico, em que o som se opde a imagem, ou
formal, com a oposicdo entre o sistema fonoldgico e os
sistemas grafoldgicos”?.

0.2.5. Objetivo e)

Educar e transmitir esperanca.

Novoa (2005) parece-nos neste ponto ter num seu texto, extraido de
Evidentemente: histérias da educacdo definir por inteiro o objetivo que nos propomos
alcancar quando nos referimos a Educar e transmitir esperanca. Pela relevancia de que o
texto, na integra, se reveste a nosso ver transcrevé-lo-emos para ilustrar,
inequivocamente, o que depreendemos tem sido um percurso educativo, hesitante mas
convicto, que tem sido observado por iniUmeros pedagogos, ao longo dos tempos. Nem
sempre bem sucedidos na pratica, os preceitos que aqui encontramos deixam-nos

acreditar que se pode educar e transmitir esperanca, pela educacao e para a educacao.

0.3.Narrativa de uma Aprendizagem - da Palavra ao Texto

Aprender é um ato voluntario e individual. Contudo, a aprendizagem em meio
escolar ou circum-escolar pode ser coadjuvada por mediadores, que junto do sujeito que
aprende, o auxiliam no seu percurso, compreendendo e analisando anteriormente, o
modo como cada sujeito aprende, aquilo que cada um possui, ao nivel dos saberes pré-
existentes, necessarios a aquisicao/ construcao de novos saberes.

Iniciando, como atras explicitamos, um estudo que comporta uma componente
tedrica e uma componente pratica, que envolve um grupo de jovens, alunos de uma
instituicdo de ensino pUblico, com as carateristicas ja identificadas, procuramos, para

contextualizar a nossa acao, modelos de aprendizagem que nos permitissem acompanhar

3 CARVALHO, J. A. B. (1999). O Ensino da Escrita - da Teoria as Prdticas Pedagogicas, Centro de
Estudos em Educacao e Psicologia, Instituto de Educacao e Psicologia, Braga: Universidade do Minho,
p. 41

18



a sua aprendizagem, percebendo o modo como eles aprendem, ou o patamar de

desenvolvimento e maturacao, do potencial cognitivo e metacognitivo, dos alunos.
Considerando que a aquisicao/ consolidacao de saberes pode ser fortemente

condicionada pelo conhecimento que cada sujeito tem no tocante a lingua materna,

partiremos do pressuposto de que o seu conhecimento é

“fundamental e transversal no desenvolvimento cognitivo
dos falantes, nao existe, todavia, uma opiniao generalizada
relativa ao espaco que deve atribuir-se ao conhecimento
gramatical ou ao Conhecimento Explicito da Lingua
(doravante CEL) no processo de ensino e de aprendizagem
da lingua materna, embora as orientacdes curriculares
oficiais para o ensino do portugués prevejam, desde o 1°
Ciclo do Ensino Basico, contelidos/objectivos relativos ao
CEL. No momento atual, facilmente se confirma que ensino
da gramatica, agora, CEL foi perdendo lugar nas aulas de
lingua materna, a favor de outras competéncias
linguisticas, como a leitura ou a escrita, ou, em menor
grau, a compreensao e a expressao orais. Na verdade, os
resultados obtidos em provas de afericao no 1° e no 2.°
Ciclos, em exames do 9° ano, nos resultados do PISA e em
outros estudos efetuados neste dominio, assim o

evidenciam™.

Aprender a ler e a escrever nao tem, na realidade escolar atual, correspondéncia
direta com a nocdo de satisfacdo do sujeito que aprende. As praticas associadas a
aprendizagem da leitura e da escrita, observadas em varias salas de aula, nao colocavam
enfase no prazer de ler, ou de escrever. As estratégias e atividades escolares, os
exercicios de leitura e de escrita propostos aos alunos, nao incluem referéncias ao prazer
de ler ou de escrever.

Procuraremos com as atividades propostas promover quer o desenvolvimento de
novos saberes, ancorados nos saberes prévios dos sujeitos, bem como desencadear neles
a vontade de aprender mais, despertando, no que concerne a leitura e a escrita, o
retorno de uma real satisfacao por desempenhar atividades que envolvem os atos de ler
e escrever.

Retomando os autores supracitados, consideramos fundamental destacar, como

nos apontam que:

“o CEL [Conhecimento Explicito da Lingua] esta em inter-
relacao com as capacidades de compreensao e de producao
da lingua oral e escrita, um dos aspetos desse
conhecimento que contribui para o crescimento linguistico
do individuo é a possibilidade que ele lhe proporciona em
tomar consciéncia das operacdes que realiza nos atos
discursivos, quer orais quer escritos. Por outro lado, um

4 TEIXEIRA, M., OSORIO, P., SOARES, I. (2010) O Conhecimento Explicito da Lingua: o seu Estatuto
em Manuais Escolares Portugueses do 1° Ciclo do Ensino Bdsico. Cuiaba: Polifonia, MT, v.17, n.21,
p.31-52, jul./dez., pp. 35
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/polifonia/article/viewFile/4/4
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ensino da lingua que desenvolva uma capacidade de
elaboracado mental tem uma notavel influéncia no
desenvolvimento cognitivo e comportamental do sujeito.
Alias, o ensino da lingua deve proporcionar esse
desenvolvimento cognitivo aos discentes: a gramatica de
uma lingua integra regras e operacdes cuja apropriacdo
requer um esforco de memoria e atencao sobre os dados
linguisticos. A identificacao de certos elementos ocorrentes
nesses dados que possuem caracteristicas comuns leva ao
desenvolvimento das capacidades de sistematizacao e
generalizacdo. A formulacao de regras treina o raciocinio
tedrico e a capacidade de abstracdo. Um dos papéis da
Escola é o de ensinar a lingua, ja que as criancas adquirem
e usam a lingua de forma natural, sem que precisem de ser
ensinadas, melhor dizendo, caberda a Escola e a aula de
lingua ajudar a transformar o conhecimento gramatical
implicito do aluno em conhecimento explicito,
nomeadamente através do treino de capacidades de

reflexdo metalinguistica”>.

0.3.1. Ambiente e Modelos de Aprendizagem

Refletindo sobre o grupo de estudo e partindo do principio que todo o ser é sujeito
aprendente ao longo do seu desenvolvimento fisico e intelectual, quisemos primeiro
observar, depois compreender como um grupo de jovens rapazes alunos do terceiro ciclo
de escolaridade do Ensino Basico, com idades compreendidas entre os 12 e 16 anos,
procedia na abordagem a um tipo de escrita literaria menos usual no modelo de ensino
que lhes era oferecido. Adalberto Dias de Carvalho remete-nos para “a importancia de se
considerar a questdo dos métodos no espaco da reflexao epistemologica e pedagogica.”

(...) e para uma

“abordagem dos métodos acaba por remeter, de uma
forma ou de outra, para a perspetiva das didaticas (ou das
metodologias) e, através delas, para uma teia
interdisciplinar em que os olhares da psicologia, da
pedagogia, da sociologia, das ciéncias da educacao e das
ciéncias especializadas, no todo ou em parte, se conjugam
em analises e/ou prescricoes  carregadas de

originalidade”®.

0.3.2. Na Biblioteca Municipal

> TEIXEIRA, M., OSORIO, P., SOARES, I. (2010) O Conhecimento Explicito da Lingua: o seu Estatuto
em Manuais Escolares Portugueses do 1° Ciclo do Ensino Bdsico. Cuiaba: Polifonia, MT, v.17, n.21,
p.31-52, jul./dez., p. 36
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/polifonia/article/viewFile/4/4

© CARVALHO, A. D. (org.) (1995) Novas Metodologias em Educacdo. Porto: Porto Editora.
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Ao serem recebidos na Biblioteca Municipal e ao terem acesso a um espaco de
lazer e aprendizagem, os jovens da Casa da Tapada da Renda, confrontaram-se com um
ambiente de aprendizagem diferente. Aprender em espaco escolar e fazer coabitar este
modelo de aprendizagem com os diversos meios colocados a disposicdo de todos na
Biblioteca Municipal permitiam novas opcées no acesso ao conhecimento. As atividades
propostas proporcionavam dois momentos distintos, quer uma etapa quer outra
proporcionavam acesso a diversas formas de conhecimento. Na atividade de trabalho em
grupo era exigida alguma concentracao na iniciativa; posteriormente sucedia-se-lhe um
momento de descontracao e lazer em que - ainda na biblioteca - os jovens acediam
livremente aos livros, musica/ CD, filmes/ DVD, jornais e revistas, equipamento
multimédia/ internet, tudo o que a Biblioteca Municipal oferece diariamente a todos os
utilizadores, em regime livre.

Este ambiente de liberdade no acesso aos meios que lhes proporcionariam outros
conhecimentos e outros saberes, tinha, na nossa linha de raciocinio, por objetivo
proporcionar aos jovens alcancarem o prazer de aprender - em si - seguindo o proposito

de Francois De Closets quando menciona que:

“Apesar das dificuldades por que passei, o prazer da
descoberta tornou-se depressa mais forte do que a
austeridade da aprendizagem. Apesar da terrivel reputacao

que as envolve, consegui transformar essas matérias

ignoradas no meu terreno favorito de aventura”’.

Nao temos garantida uma colagem entre a atitude dos jovens do grupo de estudo e
os pressupostos do autor, quanto ao prazer que nisso achou na sua juventude, porém o
desafio que aqui se revela no tocante ao gosto pela descoberta, o apelo sentido quando
alguma atividade nos eleva o ego, quando o nosso contributo pessoal é valorizado, ai sim
podera ter havido afinidade entre aquilo que De Closets descreve e o modo como os
jovens foram sistematicamente aderindo as propostas que se lhes iamos apresentando.

Ndo é nosso proposito, neste estudo, aprofundar as razdes sociologicas que
propiciam a manutencao de modelos sociais, ndao s6 por nao ser esse o objeto do nosso
trabalho, mas sobretudo porque uma reflexao com estas caracteristicas teria de ser
conduzida com apuradissimo sentido da investigacdo, estudo e reflexao a elaborar nesse

campo. Contudo acompanhamos o pensamento de Patricio (1995) quando refere que

“A pessoa € uma realidade complexa: estrutura hierarquica
de componentes ou estratos. Sao as seguintes essas
componentes estruturais: a biofisica, a psiquica, a social e
a cultural. Estas componentes relacionam-se entre si
arquitectonicamente, em planos ascendentes de
complexidade e riqueza ontologica, desde a base biofisica

" DE CLOSETS, F. (2002) A Felicidade de Aprender - e como ela é destruida. Lisboa: Terramar, p.12
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ao topo cultural. A componente cultural é a expressao
superior do individuo humano que é pessoa”®

Assim, nao podemos alhear-nos do facto de nao obstante o esforco de todos os
educadores em todas as partes do mundo, apesar do acesso ao ensino e a aprendizagem
constituirem, do nosso ponto de vista, um inegavel meio de promocao social, cultural,
visando até a melhoria das condigdes econdmicas de vida das populagdes, ainda assim, a
estratificacao das classes dirigentes e das classes obedientes (se nos for permitida a
simplicidade do uso destes vocabulos) mantém-se de século para século. As excecdes a
regra da manutencao do status quo e de perpetuacao de modelos sociais sao de tal forma
raras que sempre que se verificam sao amplamente assinaladas, e dadas como exemplo,
entre outros motivos de destaque, como forma de encorajamento para outros. Francois
de Closets deixa bem vincada a sua visao social quando nos faz parte de uma das suas
constatacoes mais constrangedores acerca dos sistemas educativos nos quais tanto se
investe mas que, na visao do autor, pouco mudam relativamente a um status quo

estabelecido:

“Aprender determina, em grande parte, o tipo de vida que
se levara em adulto. O percurso escolar pesa como uma
fatalidade sobre o resto da vida. Os primeiros da turma
tornam-se pessoas importantes, ricas e consideradas; os
Ultimos constituem a triste chusma dos pobres, dos
desempregados e dos excluidos. Esta lei nem sempre se

verifica, mas desde a escola primaria que todos a

conhecem”’.

Acreditamos que a vontade de aderir as nossas propostas, por parte dos jovens
pudesse, em boa parte, estar ligada ao facto de poderem (ao deslocarem-se a Biblioteca
Municipal) sair da instituicdo em que se encontravam colocados, em cumprimentos de
medidas variadas decretadas pelo Ministério da Justica em articulacdo com a tutela da
Seguranca Social. Porém, a sua adesdo e colaboracdo, nas atividades propostas, foi
sempre auténtica. Havendo até, passem-nos a singularidade do exemplo, o caso de um
jovem, com 15 anos, que nao sabendo escrever nem ler, quis realizar uma atividade que
envolvia leitura e escrita criativa, escolhendo como parceiro um outro jovem, da sua
confianca, para redigir no seu lugar as expressdes que ele ditava. Poderia ter-se
refugiado no pretexto de nao saber ler nem escrever, ou ter sentido nesse
constrangimento um fator inibidor e de desconforto do ponto de vista da exposicao da

sua limitacao. Nao foi assim. Ele evidenciou gostar de participar e gostar sobretudo de

8 PATRICIO, M. F. (1995) A Questdo Metodoldgica a Luz da Escola Cultural. In - Carvalho, A.D. (org.)
(1995) Novas Metodologias em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.18
° DE CLOSETS, F. (2002) A Felicidade de Aprender - e como ela é destruida. Lisboa: Terramar p.8
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compreender que o0 seu contributo valia tanto como o dos seus colegas.
Lamentavelmente, ndo que houvesse intencdo de prejuizo algum para com o jovem que
mencionamos, antes em resultado de alguma aberracao do sistema, o jovem nao
permaneceu muito tempo na instituicao, nem completou um ano letivo, pelo que
desconhecemos se o processo que ali parecia nascer, o impulso para a aprendizagem da
leitura e da escrita, tera sido levado até ao fim. Sabemos sim que quer os professores
que o acompanhavam, quer os educadores, que na instituicao enquadravam os diversos
projetos individuais destes rapazes, se esforcaram para que ele aprendesse a ler e a
escrever.

Ao longo do estudo foi-nos dado observar que as propostas sao mais facilmente
aceites se ajustadas a faixa etaria e mais aliciantes se permitirem a cada um envolver-
se, podendo deixar algo de seu no produto final.

A medida que as atividades eram propostas e realizadas, gerava-se um clima de
(re)conhecimento mdtuo que permitiu que algumas das iniciativas viessem a ser
planeadas propositadamente para este grupo muito especifico. De utentes comuns
passaram a parceiros de interacao frequente, o que nos permitiu preparar para eles
atividades completares para a sua formacao escolar e o seu desenvolvimento pessoal,
envolvendo na selecao das tarefas temas abordados na escola ou situacoes que, por lhes
serem costumeiras, os levavam a questionar-se, sob diversos angulos, social,
comportamental, intelectual, procurando até leva-los a projetarem no futuro possiveis
reflexos das suas aprendizagens.

A riqueza do produto final depende precisamente da margem de liberdade e do
necessario acompanhamento que fosse dado a cada um para se envolver e criar,
correspondendo as suas motivacoes pessoais, elevando a sua autoestima e promovendo
areas de desenvolvimento pessoal, cognitivo, intelectual, em que as aquisicoes feitas ao
nivel pudessem ser reforcadas pela valorizacao afetiva que o sujeito encontrava naquilo
em que se fosse envolvendo. A preparacao de cada acao conjunta foi planeada de modo
a que os jovens a quem a atividade se destinava se sentissem simultaneamente recetores
e atores num processo de aprendizagem e de construcdao muatuos, com reciprocidade.
Patricio (1995: 11) enaltece a funcdo do modelo da Escola Cultural no tocante a

metodologias educativas, segundo o autor:

“O problema das novas metodologias em educacao nao tem
a mesma equacao no paradigma da escola tradicional e no
da escola cultural. A escola tradicional é unidimensional: a
sua Unica dimensao pedagodgica € a curricular estrita, com
seus territorios disciplinares, suas metodologias de ensino e
seus correlativos regimes de avaliacao do rendimento
escolar. A escola cultural, por seu lado, é pluridimensional,
com suas trés dimensdes pedagodgicas basicas - a curricular
estrita, a extracurricular e a interactiva -, com a
correspondente pluralidade teleonomica e metodologica e
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seu abrangente regime de avaliacdo do rendimento
educativo”™®

O compromisso do grupo de estudo permitiu, ndo s6, que cada um se sentisse um
utilizador de um espaco de acesso livre, o que de per si representou uma forma de
inclusao social, como também revelou, aos jovens envolvidos, outras formas de aprender
e aumentar o seu leque de conhecimentos, tanto no que respeita ao livro, como a escrita
e ao uso de todos os meios de acesso a informacdo e a comunicacdo que a Biblioteca

Municipal colocou a sua disposicdo (nomeadamente os diversos recursos multimédia).

0.3.4. Entre o Sonho e a Realidade

Se atentarmos na crueza das palavras de Francois De Closets (1996), no Prefdcio da
obra que citamos, deduzimos que a nossa intencdo quanto ao futuro é das mais frageis

que se possa imaginar, nao resta margem para duvidas:

“0 facto brutal é que o prazer de aprender foi vencido pela
sede do sucesso ou, o que € bem pior, pelo medo de ficar
entre os falhados e os excluidos. (..) Ndo se cura uma
sociedade doente sobrecarregando a escola com todos os
seus males. Ao proceder deste modo, consegue-se apenas
comprometer o seu destino. Profundamente preocupada
com o espectro do desemprego, a juventude nao pensa
duas vezes - prefere trocar as alegrias da descoberta pela
esperanca de um emprego certo. Trata-se, obviamente de
um mau negocio, em que toda a gente engana toda a
gente. Numa sociedade de incultos diplomados, talvez nao
haja mais desempregados, mas de certeza havera mais
infelizes”"

A projecao num futuro em que os jovens deixardao de estar institucionalizados
surgiu-nos como mais um dos campos a investir. Sabendo que estes jovens rapazes se
encontravam alojados na Casa da Tapada da Renda, no Lourical do Campo, por terem
sido afastados das familias, que pelas mais diversas razdes (que nao nos cabe julgar) ndo
puderam proporcionar-lhes condicées adequadas de desenvolvimento pessoal, era nossa
preocupacao, entao, contribuir para promover condicoes para que eles ouvissem da nossa
parte propostas de abertura para o saber, desejavamos que estes jovens sentissem o
gosto de aprender. Todavia, o raciocinio de De Closets mantém clara a visdo da realidade

que observa e descreve. Da reflexdo exposta destacamos a importancia que atribui a

10 PATRICIO, M. F. (1995) A Questdo Metodoldgica & Luz da Escola Cultural. In - Carvalho, A.D. (org.)
(1995) Novas Metodologias em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.11

" pE CLOSETS, F. (2002) A Felicidade de Aprender - e como ela é destruida. Lisboa: Terramar,
pp.14, 15).
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capacidade de aprender que cada sujeito deve encontrar em si. O autor nao faz da
Escola a panaceia para todos os males, pelo contrario, considera que a Escola tem um
papel a desempenhar, mas nao pode ser sobrecarregada com todos os fardos que a
sociedades nao sabe gerir.

Escola e meio devem interagir, tanto a escola deve ser o lugar das aprendizagens
cognitivas, mas nao s6, como o meio deve potenciar o investimento que se faz na
instituicdo Escola, de modo a racionalizar meios e recursos. A escola devera ser
portadora de coesao social e cultural, o ensino e a aprendizagem serao, neste contexto
meios para concretizar essa mesma coesao. A curiosidade, as motivacoes para aprender,
intrinsecas e extrinsecas, devem, sem divida, fazer parte deste universo educativo.
Nestas funcdées a comunidade educativa e a comunidade escolar colaboram em
complementaridade, ndo podendo fundir-se os papéis, nem inverter-se as prioridades.
Escola e comunidade devem cooperar para que o sujeito que aprende possa retirar destes

dois parceiros as aprendizagens necessarias ao seu melhor desenvolvimento sociocultural.

“A ideia de educacao cultural relaciona ainda a cultura e a
pessoa. Nao ha cultura sem o homem no seu plano superior
de pessoa, como nao ha pessoa sem substancia cultural.” '

Nesta perspetiva propomo-nos destacar inumeros autores que aprofundaram a
evolucdo do Surrealismo, a escala planetaria, sobretudo na Europa e no continente
americano, onde, em diversos paises da América Latina se revelaram importantes
seguidores, nas letras como nas artes plasticas do Movimento Surrealista.

Abordaremos, igualmente, alguns fatores e modelos promotores, quer da escrita
quer da leitura, numa perspetiva social. Evidentemente, que a perspetiva linguistica,

associada ao desenvolvimento de varias competéncias, nao podera ser aqui descurada.

12 PATRICIO, M. F. (1995) A Questdo Metodologica a Luz da Escola Cultural. In - Carvalho, A.D.
(org.) (1995) Novas Metodologias em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.18
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Capitulo 1. Promocao Social da Escrita
e da Leitura
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1.1. A importancia da escrita e da leitura no ambito da

formacao de leitores

A importancia da escrita e da leitura, no ambito da formacdo de leitores e do
desenvolvimento pessoal, social e cultural das populacdes assume, hoje, uma relevancia
incontornavel. De facto, quem nao ler, quem nao tiver um dominio basico dos cédigos da
leitura e da escrita encontrar-se-a posto a margem de uma sociedade onde leitura e
escrita sao paradigmas de conhecimento, cultura e saber. Ler e escrever nao sao meras
tarefas votadas a uma passagem, delimitada no tempo, por um percurso de
aprendizagem em meio escolar. Mas, aprender a ler e a escrever corresponde a um
processo moroso de aquisicao, assimilacao e reutilizacao de elementos constitutivos dos
codigos necessarios a realizacdo da leitura e da escrita, integrando processos e
procedimentos através dos quais se realiza a leitura e a escrita, gerando instrumentos de
metacognicdo e meta-aprendizagem indispensaveis ao alcance das finalidades
estabelecidas: aprender a ler e a escrever, para saber e continuar a adquirir sempre mais
saber.

Assumindo a intencao de nos tornarmos mediadores na aquisicao de conhecimentos
novos, por parte dos jovens que integrariam o nosso grupo de estudo, conhecendo os
curricula escolares do Ensino Basico, de 2° e 3° Ciclos, equacionando as idades e
circunstancias educacionais em que se encontravam os alunos da instituicdo que nos
acolhia, optamos por um autor, Mario-Henrique Leiria, que pressupiUnhamos n&do viria a
ser estudado no ambito do seu regimen curricular. O Surrealismo enquanto, hino a
criatividade e desafio a imaginacdo, a escrita automatica - a que correremos o risco de
designar por técnica de motivacdo a escrita e a reflexao sobre o eu, constituiram uma
base de trabalho que se tornou na ancora de todo o projeto.

Contudo, a aquisicao da leitura e da escrita constituem, de facto, processos
morosos, que ao longo dos tempos tém vindo a ser sujeitos a longas e aprofundadas
reflexdes, expostas nos mais variados estudos, situando o sujeito aprendente no centro
de uma dinamica que o torna simultaneamente destinatario e ator, num binémio ensino-
aprendizagem, do qual nao pode dissociar-se. O desenvolvimento cognitivo do aluno,
entre outros, em meio escolar (ou do sujeito, ao longo do seu processo de
desenvolvimento pessoal e sociocultural, ao longo da vida) requer um envolvimento total
Nos processos € Nos mecanismos inerentes a aprendizagem da leitura e da escrita.

No presente estudo, propomo-nos refletir sobre as competéncias de leitura e de
escrita e consequente conhecimento que os sujeitos tém sobre a aquisicao,
desenvolvimento e melhoria de tais competéncias, considerando esse conhecimento quer
do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo inicial, quer do ponto de vista da

metacognicao relativa a prdpria promocao dessas competéncias. Defendemos um ensino
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explicito, junto dos alunos, ou seja, o “como”, o “porqué”, o “para qué”, em que a
cognicao implique a metacognicao, assim como a aprendizagem implique a meta-
aprendizagem.

No tocante ao percurso escolar de um sujeito, e a luz do que apreendemos da
proposta de Francois De Closets (2002: 8), que passaremos a citar, lemos que o autor nos
remete para o que aprender podera assumir no trajeto educacional, bem como na vida

de cada um, assim retemos que

“Aprender determina, em grande parte, o tipo de vida que
se levara em adulto. O percurso escolar pesa como uma
fatalidade sobre o resto da vida. Os primeiros da turma
tornam-se pessoas importantes, ricas e consideradas; os
Gltimos constituem a triste chusma dos pobres, dos
desempregados e dos excluidos. Esta lei nem sempre se
verifica, mas desde a escola primaria que todos a
conhecem”™,

Nestas palavras, o autor expde a estreita relacao que, a seu ver, existe entre
escola e o meio. Num universo em que todas as criancas sdo escolarizadas, como € o caso
das nossas sociedades ocidentais, conseguir acompanhar os ditames da escola permite ao
sujeito uma mais ajustada inclusao no seu devir social. Sabendo que muitas
condicionantes estdao presentes nas expressoes usadas pelo autor: os primeiros e os
ultimos da turma. Nao deixa de ser verdadeira a afirmacao que descreve o que, com
grande probabilidade, acontecera quer a uns, quer a outros.

Entre a plena insercao e a exclusao social, pode caber todo um percurso escolar. A
escola pode fazer toda a diferenca, ou (re)produzir desigualdades. As Ciéncias da
Educacao sdo devedoras a reflexao de Basil Bernstein, entre outros intelectuais, que nas
areas da sociologia e estudo do comportamento humano, aprofundaram minuciosamente
as questdes de conduziram a alteracdes sobre a forma como o desenvolvimento pessoal e
intelectual se operava, em maios diversos, mediante realidades distintas. Basil Bernstein

(1967: 127)™, nos anos 60 do Século XX, apontava para as desigualdades discursivas/

'3 DE CLOSETS, F. (2002) A Felicidade de Aprender - e como ela é destruida. Lisboa: Terramar, p. 8
4 “Bernstein (1967) observa que o emprego de um dos codigos referidos ndo é indicador de
aptidoes cognitivas. Essa utilizacao reflecte o que é aprendido no ambiente social, influenciando
esse mesmo ambiente social as aptiddes cognitivas. «As criancas que tém acesso a diferentes
sistemas de discurso (i. e., aprendem diferentes papéis pela virtude do seu estatuto posicional
numa determinada estrutura social) podem adoptar diferentes procedimentos sociais e
intelectuais, apesar de existir um potencial comum.» (p. 127).

Estas distingdes sdao importantes para se entender as desigualdades sociais dos alunos face a
escola, pois permitem verificar que os alunos chegam a escola com discursos distintos, revelando
esses discursos formas diferentes de sentir e experimentar a realidade. Mas, esta situacao agrava-
se mais pelo facto de o discurso da escola assentar no cddigo elaborado, encontrando-se as
criancas dos meios mais desfavorecidos em situacao de desigualdade. Para conseguirem ter sucesso
na sala de aula, estas criancas tém de aprender um novo tipo de discurso. Contudo, ao adquirirem
este novo tipo de discurso ficam em ‘contradicao’ com o codigo utilizado no seu ambiente familiar,
tendo que aprender a trocar os codigos conforme a situacdo. Desta forma, € exigido a estas
criancas um esforco adicional na sua actividade cognitiva.” In - MOURA, R. M. A Organizacéo
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de linguagem com que as criancas e jovens chegavam a escola, haver por consequente
necessidade de um profundo trabalho de interacao entre todos os intervenientes. Quando
falamos de escola nao podemos equacionar sé o edificio da instituicdo escolar onde o
individuo desenvolve o seu percurso, as salas de aula, a relacdo quotidiana e por vezes
rotineira, com alguma monotonia.

Escola é saber, é relacdo entre docentes e discentes, relacdo entre pares,
encontro de varios saberes prévios que cada aluno traz consigo. Escola é a relacdo
indispensavel que deve estabelecer-se entre instituicoes votadas a valorizacdo dos
conhecimentos e ao incremento do saber. A escola deve, porém, conhecer bem os seus
alunos para ser capaz de potenciar os saberes de que cada um é portador, fazendo
interagir estes saberes com os novos conteldos, através dos métodos e metodologias
apropriados ao desenvolvimento intelectual e afetivo de cada um, consoante os seus
pontos de partida.

Temos presente o pensamento de David Ausubel (2003: 1)"°, quando, na abertura
de uma das suas obras de referéncia, explicita acerca das aprendizagens significativas,

marcando terminantemente a pedagogia e a didatica modernas, que:

“O conhecimento é significativo por definicdo. E o produto
significativo de um processo psicoldgico cognitivo (“saber”)
que envolve a interaccao entre ideias “logicamente”
(culturalmente) significativas, ideias anteriores
(“ancoradas”) relevantes da estrutura cognitiva particular
do aprendiz (ou estrutura dos conhecimentos deste) e o
“mecanismo” mental do mesmo para aprender de forma

significativa ou para adquirir e reter conhecimentos”.'®

Assim, acompanhando o raciocinio de Teixeira, Osorio e Soares (2010: 35), ja por

nos referidos, no contexto do estudo publicado sobre O Conhecimento Explicito da

Escolar:  Desigualdades e Inovacdo, Revista Inovacao, vol. 13, N.° 2-3 - in
http://rmoura.tripod.com/socedu.htm (Consultado em Agosto 20.2014)

5 «A aprendizagem por recepcdo significativa envolve, principalmente, a aquisicdo de novos
significados a partir de material de aprendizagem apresentado. Exige quer um mecanismo de
aprendizagem significativa, quer a apresentacao de material potencialmente significativo para o
aprendiz. Por sua vez, a Ultima condicao pressupde (1) que o proprio material de aprendizagem
possa estar relacionado de forma ndo arbitrdria (plausivel, sensivel e nao aleatéria) e ndo literal
com qualquer estrutura cognitiva apropriada e relevante (i.e., que possui significado ‘(dgico’) e (2)
que a estrutura cognitiva particular do aprendiz contenha ideias ancoradas relevantes, com as
quais se possa relacionar o novo material. A interaccao entre novos significados potenciais e ideias
relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz da origem a significados verdadeiros ou psicoldgicos.
Devido a estrutura cognitiva de cada aprendiz ser Unica, todos os novos significados adquiridos sao,
também eles, obrigatoriamente Unicos.” In - AUSUBEL, D. P. (2000). The acquisition and retention
of knowledge: A Cognitive View, Kluwer Academic Publishers. (Trad. E coord. Teopisto, L., (2003).
Aquisicdo e retengdo de conhecimentos Uma perspectiva cognitiva. Lisboa: Platano Editora p. 1

“A aprendizagem significativa nao € sinonimo de aprendizagem de material significativo.

Em primeiro lugar, o material de aprendizagem apenas é potencialmente significativo. Em
segundo, deve existir um mecanismo de aprendizagem significativa. O material de aprendizagem
pode consistir em componentes ja significativas (tais como pares de adjectivos), mas cada uma das
componentes da tarefa da aprendizagem, bem como esta como um todo (apreender uma lista de
palavras ligadas arbitrariamente), ndo sao ‘logicamente’ significativas. Além disso, até mesmo o
material logicamente significativo pode ser apreendido por memorizacao, caso o mecanismo de
aprendizagem do aprendiz nao seja significativo.” Idem

'® Ibidem
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Lingua, cremos que, no que respeita a Lingua portuguesa, todo o sujeito é portador de

uma gramatica implicita. De acordo com estes autores vemos que:

“nao existe, todavia, uma opiniao generalizada relativa ao
espaco que deve atribuir-se ao conhecimento gramatical ou
ao Conhecimento Explicito da Lingua (doravante CEL) no
processo de ensino e de aprendizagem da lingua materna”,
os autores acrescentam ainda, que, “No momento atual,
facilmente se confirma que ensino da gramatica, agora,
CEL foi perdendo lugar nas aulas de lingua materna, a favor
de outras competéncias linguisticas, como a leitura ou a
escritahou, €m menor grau, a COmpreensao € a expressao
orais.”

O conceito exposto pelos autores é suficientemente claro, no tocante a necessaria
relacdo entre o falante e a sua lingua, mormente em lingua materna. O conhecimento da
lingua, elementar para as aprendizagens subsequentes devera, em maior ou menor grau
de aprofundamento, conforme a etapa do percurso escolar da crianca ou do jovem, e do
seu desenvolvimento pessoal e cognitivo, ser conduzido a par de todas as outras
aprendizagens, em termos de aquisicoes cognitivas e metacognitivas. Porque aprender
corretamente a lingua, a sua lingua, € preparar o aluno para outras experiéncias, outras

vivéncias, outras culturas, ja que de acordo com Aldous Huxley (2003):

“O mundo actual esta em rapida mudanca e transformacao.
A sociedade apresenta-se cada vez mais complexa,
globalizada e com grande diversidade multicultural,
economica, linguistica e social, tornando-se um desafio
para as instituicbes poderem formar alunos preparados
para este «admirdvel mundo novo» "%

A escola ja nao basta so dedicar-se, a transmissao de saberes, de forma estanque,
supostamente independentes uns dos outros; inegavelmente o saber é um todo, e cada
matéria escolar, aprofundada, sim, em separado, para que haja percecdo da
especificidade de cada conteldo, e possa igualmente haver interiorizacdo de mecanismo
de prossecucdo das aprendizagens em regime de autonomia, deve também ser dada

como componente transversal do conhecimento. Esta definitivamente provado que

“Os estudantes, hoje, precisam de ser capazes de criar
mecanismos de automatizacao, que lhes permitam
seleccionar e transformar a informagcao em conhecimento,
por forma a aumentarem a sua enciclopédia mental, numa

"7 TEIXEIRA, M., OSORIO, P., SOARES, I. (2010) O Conhecimento Explicito da Lingua: o seu Estatuto
em Manuais Escolares Portugueses do 1° Ciclo do Ensino Bdsico. Cuiaba: Polifonia, MT, v.17, n.21,
p.31-52, jul./dez., p. 35
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/polifonia/article/viewFile/4/4

AZEVEDO, F. (coord.), MESQUITA, A., BALCA, A., SILVA, S. (2011) Globalizacéo na Literatura
Infantil - Vozes, Rostos e Imagens, Edicao Lulu Entreprises, Raleigh, N.C., Estados Unidos de
América. 18 - Para além das Bibliotecas Escolares: As tecnologias de Informacdo na Promogdo da
Literatura Infantil, GOMES, P.R., PAIS, A.P., SARDINHA, M. da G. p. 331
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sociedade que se reinventa a cada dia, hora, minuto,
segundo” "

Gomes, Pais e Sardinha, no artigo que acabamos de mencionar nao deixam margem
para duvida, o mundo em que vivemos esta muito claramente exposto na sua reflexao. O
aluno, o estudante precisa a todo o momento de fazer interagir toda a informacao de
que dispde para poder continuar a processar, interiorizar, assimilar, reutilizar o saber
que se vai sedimentando na sua mente. Ora a escola dispoe, atualmente de meios que,
de algum modo, vieram facilitar a interacao, nao so entre professor e aluno, como entre
todos os intervenientes no processo educativo. Referimo-nos a criacdo das bibliotecas
escolares, entre outros, onde os projetos comuns entre professores e comunidade
educativa tém contribuido, indiscutivelmente, para a formacao de leitores. Vejamos a

seguinte citacao no que concerne ao papel dos bibliotecarios:

“Este novo paradigma, com o qual concordamos, como
agentes impulsionadores na presente sociedade da
informacdo e conhecimento, enquanto bibliotecarios,
incute-nos a responsabilizacdo de ir mais além de meros
produtores e reprodutores de conte(dos, os quais se
praticam cada vez mais através das redes sociais e
ferramentas WEB 2.0.”%°

E, é evidente, que ndo sdo so os bibliotecarios que se deverao preocupar com a
aquisicao de conteldos e a capacidade para reutilizar os novos saberes dos alunos.
Conforme Gomes, Pais e Sardinha expdem, parece-nos indiscutivel que todas as areas da
docéncia se devem pautar por este modo de agir didatico-pedagogico. Se numa
biblioteca os saberes interagem facilmente porque o suporte livresco, multimédia,
audiovisual assim o facilita, numa escola, numa sala de aula, a mente do aluno deve ser
estimulada a apreender e compreender conteldos, cruzando-os com as suas aquisicoes
cognitivas anteriores; sendo que para tal o professor continuara a ser o elemento
privilegiado para conduzir, motivar e facilitar o acesso ao conhecimento. Ainda que so
podera haver aquisicdo de saber se houver acao do sujeito aprendente para que tal

aconteca, como temos vindo a referir.

1.2. Literacia e Desenvolvimento de Competéncias

Os niveis de literacia de uma populacdo sdao hoje, inegavelmente, um fator
determinante para o sucesso esperado em diversos dominios. A Organizacdao para a

Cooperacao e o Desenvolvimento Econdmico - convencionalmente designada por OCDE?" -

% jdem

20 |dem p. 332

? “As raizes da OCDE remontam ao Plano Marshall. No presente, congrega 30 paises identificados
com o valor da governacdo democratica e com os principios da economia de mercado. Trata-se de
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avalia dados recolhidos a escala mundial, que apds sujeitos a uma avaliacao interna, sao
também postos a estudos transversalmente comparativos - entre paises - e
diacronicamente ponderados - remetendo para a evolucdo que o pais revela ao longo do
tempo. Alguns desses estudos debrucam-se especificamente sobre a resposta/
capacidade educacional das nacdes sob observacdo. O Programme for International

Student Assessment - convencionalmente PISA - pretende, desde 1997

“medir a capacidade dos jovens de 15 anos para usarem os
conhecimentos que tém de forma a enfrentarem os
desafios da vida real, em vez de simplesmente avaliar o
dominio que detém sobre o conteido do seu curriculo
escolar especifico”?.

Os primeiros resultados foram comunicados e 2000 e desde entao, trienalmente.

De acordo com os mais recentes elementos, 2012,

“Portugal tem participado em todos os ciclos PISA, tendo
feito parte dos 65 paises/economias que, em 2012,
testaram os seus alunos com o objetivo de obter
informacdes baseadas nos padroes de desempenho

um férum onde os Governos podem comparar e trocar experiéncias, identificar boas praticas e
promover decisdes e recomendagdes. O dialogo, o consenso, 0 exame e pressao pelos pares siao
elementos centrais na actividade da OCDE.

A missdao da Organizacdo é, na esséncia, a de auxiliar Governos e sociedade a aproveitarem
plenamente as vantagens da globalizacdo, fazendo face aos desafios economicos, sociais e de
governagao que acompanham aquele fenomeno. Neste contexto, é atribuida elevada prioridade a
compreensao das questdes emergentes e a identificacdo de solucdes que possam funcionar, tendo
em vista apoiar os decisores politicos.

Em complemento da analise e conselho que providencia num vasto leque de assuntos de natureza
economica, a OCDE constitui ainda uma das mais extensas e crediveis fontes de dados estatisticos,
econdmicos e sociais que possibilitam comparabilidade. As respectivas bases de dados cobrem
areas tao diversas quanto a das contas nacionais, indicadores econémicos, comércio, emprego,
migracdes, educacao, energia e salde.

Produz ainda instrumentos acordados a nivel internacional, sob a forma de decisbes e
recomendacdes que visam a promocao de regras do jogo em varias areas como sejam as do
combate a corrupgao nas transacgoes internacionais, da politica de informacao e comunicacgoes, da
fiscalidade e do ambiente. Os paises ndo membros sdao convidados a subscrever tais acordos e
tratados.

Desde a criacdo da OCDE, a ajuda ao desenvolvimento para além das respectivas fronteiras
constitui uma componente da sua missao. Para além disso, a Organizacdo mantém parcerias activas
com o sector empresarial e do mundo do trabalho, mas também com a sociedade civil e
parlamentares. Enquanto partes interessadas beneficiam e contribuem activamente para os
trabalhos da OCDE. Mantém ainda uma partilha de conhecimento e intercambio de perspectivas
com mais de 100 outras economias.

Em Maio de 2007, os paises membros da OCDE acordaram em convidar o Chile, a Estonia, Israel, a
Russia e a Eslovénia para iniciarem negociagcdes com vista a tornarem-se membros da Organizacao
e em estabelecer cooperacées reforcadas, com vista a uma eventual adesdo, com o Brasil, China,
India, Indonésia e Africa do Sul.” In- http://www.portugal-ocde.com/ocde.php (consultado em
Maio 5.2014)

22 «Q que é o PISA? O estudo PISA foi lancado pela OCDE (Organizacdo para o Desenvolvimento e
Cooperacao Econémico), em 1997. Os resultados obtidos nesse estudo permitem monitorizar, de
uma forma regular, os sistemas educativos em termos do desempenho dos alunos, no contexto de
um enquadramento conceptual aceite internacionalmente.” In - http://www.gave.min-
edu.pt/np3/157.html (consultado em Maio 5.2014)
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estabelecidos pela OCDE que pudessezz3m reverter para a

melhoria dos seus sistemas educativos””.

Com a existéncias de programas com as carateristicas do PISA, os paises podem
permanentemente observar, analisar, avaliar e diagnosticar o estado dos seus sistemas
educativos. Nenhum pais deve recear submeter-se a este estudo internacional, porque
dos seus resultados advirdo reflexdo que permitirdo reposicionar modelos, métodos,
contelidos, formacao inicial e continua de professores, entre muitas areas de acao e
reflexdo que assim se tornam possiveis, pela visibilidade dada pela exposicdo dos
resultados dos estudos. Por muito relevante que seja o estudo comparativo dos
resultados dos diferentes paises - com sistemas e modelos educativos e diversos - nas
areas sujeitas a avaliacdo do PISA, ndo menos importante é a ponderacao diacrénica que
se opera entre os resultados obtidos de 2000 e os de 2012.

Tendo em conta o grande nUmero de variaveis que intervieram neste lapso
temporal, a reflexdo nao se pode cingir somente aos registos dos testes aplicados aos
alunos; dever-se-a, seguramente, refletir sobre as comunidades educativas e as
circunstancias socioeconémicas e socioculturais interligadas, sobre a formacéao inicial e
continua dos professores, bem como questionar o investimento em programas de
recuperacao de aspetos identificados como mais fracos mediante as evidéncias
recolhidas nos testes dos alunos. O sistema educativo deve aplicar a si o modelo da
Investigacdo-Acao, para permanentemente proceder a sua autorreflexao e autoavaliacao
e projetar solucdes a aplicar, avaliar, sucessivamente, no sentido da melhoria. Avaliar
pressupde melhoria e, subsequentemente, mudanca®®. Se atentarmos nos pressupostos do

PISA, nomeadamente no que respeita a leitura vemos que envolve a aptiddao para

23 De acordo com a analise do PISA e no que concerne a leitura “- Portugal obteve um resultado
médio de 488 pontos no dominio da leitura no ciclo PISA 2012 - um ponto menos do que o verificado
no ciclo de 2009 onde a leitura foi avaliada como dominio principal. Na escala ordenada de
resultados em funcdo dos desempenhos obtidos pelos paises da OCDE, a posicao de Portugal pode
variar entre a 18.% e a 28.2 posicao. (...) Os resultados alcancados por Portugal situam-se abaixo da
média da OCDE, préximos dos scores obtidos pela Hungria; Espanha e Luxemburgo, todos com
pontuacoes médias de 488 pontos na literacia de Leitura. O resultado alcancado por Portugal no
ciclo de 2012, embora registando apenas uma ligeira diferenca, comparativamente com o ciclo de
2009, onde obteve 489 pontos, representa um desempenho inferior, se se considerar que em 2009 os
resultados médios nacionais se encontravam na média da OCDE.”
http://www.projavi.mec.pt/np4/%7BSclientServletPath%7D/?newsld=64&fileName=PISA2012_Primeir
osResultados_PORTUGAL.pdf (consultado em Maio 5.2014; paginas 9 - 10)

24 «Objetivos - O objetivo principal do Pisa é produzir indicadores que contribuam para a discusséo
da qualidade da educacdo ministrada nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de
melhoria da educacdo. A avaliacdo procura verificar até que ponto as escolas de cada pais
participante estao preparando seus jovens para exercerem o papel de cidadaos na sociedade
contemporanea.

Além de avaliar as competéncias dos estudantes em Leitura, Matematica e Ciéncias, o Pisa coleta
informagoes basicas para a elaboracao de indicadores contextuais, os quais possibilitam relacionar o
desempenho dos alunos a variaveis demograficas, socioeconomicas e educacionais. Essas informacoes
sao coletadas por meio da aplicacao de questionarios especificos para os alunos e para as escolas.

Os resultados desse estudo podem ser utilizados pelos governos dos varios paises envolvidos, como
instrumento de trabalho na definicao e/ou refinamento de politicas educativas tendentes a tornar
mais efetiva a formacao dos jovens para a vida futura e para a participacao ativa na sociedade”.

In - http://www.pisa.oecd.org (consultado em Maio5.2014)
file:///C:/Users/Utilizador/Desktop/PISA-programa%20internacional%20de%20avaliacao_1.pdf
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compreender, refletir, e utilizar conhecimentos sobre o texto escrito, em vista a
permanente construcao de saberes, para uma plena e harmoniosa integracao social. A
literacia, em Leitura, pressupde, além da “compreensdo literal, a interpretacdao e
reflexdo, bem como a capacidade de utilizar a leitura para alcancar os proprios objetivos

na vida”?.

Acerca da Literacia em Portugal®

, a partir do ano de 1996, passou a haver
consciéncia de uma vasta realidade, que as habituais referéncias a analfabetismo e
alfabetizacdo ja nédo circunscreviam.

Os Resultados de uma Pesquisa Extensiva e Monogrdfica revelavam, com a
importancia de um compromisso social para o futuro. Envolvido o Conselho Nacional de
Educacao, a Fundacao Calouste Gulbenkian e o Instituto de Ciéncias Sociais de Lisboa,

com contributos de diversas entidades e personalidades, portuguesas e estrangeiras, que

“deram o seu valioso contributo a esta iniciativa, assim se
evidenciando que a problematica educativa e cultural nao
€ da exclusiva responsabilidade do Governo, mas antes
exige o envolvimento e a participacdo da sociedade
civil”?.

Antonio de Arruda Ferrer Correia e Eduardo Marcal Grilo apontam, no Predmbulo®
que mencionamos, o patamar em que a intervencao, para melhorar os niveis de literacia
em Portugal, deve situar-se, nomeadamente ao nivel das proprias politicas educativas,
culturais e socioeconémicas, abarcando desde o pré-escolar, ao ensino dos ciclos basicos
e do secundario, incluindo a educacao de adultos (esta que, concretamente, passou por
muitos e variadas formas de prossecucao). Este estudo que em Portugal expunha, em
1996, um amplo levantamento, tera visto um dos objetivos alcancados, na inclusao do
pais no PISA, em 1997, uma vez que se evidenciava a tomada de consciéncia politica e
governativa em torno da questdao central da literacia, como um sustentaculo do
desenvolvimento educativo, cultural e socioeconémico de Portugal.

O PISA constitui, hoje ainda, um instrumento de avaliacdo e reflexao para a
melhoria através do qual sdao medidos varias componentes dos resultados escolares e

educativos; e, é precisamente através dos niveis de literacia que se reflete sobre a

amplitude de conhecimentos em leitura e escrita, e matematica e ciéncias. A obtencao

2 |n - http://www.pisa.oecd.org (consultado em Maio5.2014)
file:///C:/Users/Utilizador/Desktop/PISA-programa%20internacional%20de%20avaliacao_1.pdf

26 BENAVENTE, A. Et al (1996). A Literacia em Portugal - Resultado de uma Pesquisa Extensiva e
Monogrdfica, Fundacao Calouste Gulbenkian, Servico Educativo, Conselho Nacional de Educacao,
Lisboa

27 CORREIA, A. A. F. e Grilo, E. M., Predmbulo - in BENAVENTE, A. (coord.) e outros (1996) in
BENAVENTE, A. Et al (1996). A Literacia em Portugal - Resultado de uma Pesquisa Extensiva e
Monogrdfica, Fundacao Calouste Gulbenkian, Servico Educativo, Conselho Nacional de Educacao,
Lisboa

% «Se por literacia se entendem as capacidades de processamento da informacdo escrita na vida
quotidiana, entdo o conhecimento rigoroso da distribuicdo das competéncias de leitura, escrita e
calculo por parte da populacdo, e mais especificamente a adulta, afigura-se necessario ao
delineamento de politicas educativas, culturais e socioecondomicas, sérias e consequentes, no quadro
de um processo de desenvolvimento integrado e sustentavel”. Idem
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de niveis de literacia, sempre mais evoluidos, por parte de cada individuo, esta
definitivamente assumida como uma necessidade social fundamental para a resolucdo de

problemas do dia-a-dia®.

“Os scores médios obtidos por Portugal ao longo dos cinco
ciclos PISA nos trés dominios podem ser observados no
grafico 4. De uma forma geral, os desempenhos médios de
Portugal tém aumentado progressivamente desde a
primeira participacao portuguesa em 2000. O aumento mais
acentuado é sobretudo evidente entre os ciclos de 2006 e
2009, em todos os dominios. O ciclo de 2012 regista
resultados médios semelhantes aos verificados em 2009 -
com excecdo do dominio de ciéncias que decresce
ligeiramente (-4 pontos). Os resultados médios alcancados
em 2012 corroboram os alcancados em 2009, apontando
para uma estabilidade e confluéncia de scores nos trés
dominios”*.

Rato (2012: 35)*' menciona diversos modelos e seus autores, no que concerne a
capacidades a adquirir, e desenvolver, para melhorar os niveis de literacia; no modelo de
Harste (2001)*’, a autora identifica a abordagem as capacidades de: “aprender
linguagem; aprender através da linguagem; aprender acerca da linguagem; aprender a
usar a linguagem para criticar”**. Rosa Rato aponta ainda o modelo de Luke e Freebody
(1999)** que, no tocante ao conceito de capacidade, remetem para pardmetros a

contemplar, nomeadamente: “praticas de descodificacao; (...) de participacdo textual;

®In - file:///C:/Users/Utilizador/Desktop/PISAprograma%20Internacional%20de%20avaliacao_1.pdf
O - http://www.projavi.mec.pt/np4/%7BSclientServletPath%7D/?newsld=64¢&fileName=
PISA2012_PrimeirosResultados_PORTUGAL.pdf (consultado em Maio 5.2014; pagina 14)

31 RATO, R. M. S. T. (2012) Competéncia Literdria e Literacia na Escola do Século XXI. Covilha:
Universidade da Beira Interior - Tese para a obtencao do Grau de Doutor em Letras , p. 35

32 «ps a result of a program of research about cognitive processes involved in learning to read and
write among 3-, 4-, 5-, and 6-year old-children, this book attempts to get teacher-researchers to
think through the implications of recent insights into literacy and literacy learning. The first
section examines instructional assumptions; proposes a new view of language development;
presents a language lesson from a 3-year old; suggests a new perspective concerning the
relationship between literacy and race, sex, and socioeconomic status; and examines literacy
assumptions. The second section presents key patterns in language and language learning that
were seen in the language stories of the children, and examines the organization of the writing,
the intentionality of the children as language users, the generativeness of language, risk taking as
being central to cognitive processing, writing as a form of social action, the text as the basic unit
of language, how language is learned, and new patterns in literacy. The third section deals with
the conceptual implications and the methodological implications of literacy and literacy learning.
Research task directions and a bibliography are appended. (EL).” In - HARSTE, J. C., And Others,
Language Stories & Literacy Lessons. http://eric.ed.gov/?id=ED257113

33 RATO, R. M. S. T. (2012) Competéncia Literdria e Literacia na Escola do Século XXI. Covilha:
Universidade da Beira Interior - Tese para a obtencao do Grau de Doutor em Letras , p. 35

34 “In 1990 we developed the four resources model of reading (Freebody, 1992; Freebody & Luke,
1990). The model posits four necessary but not sufficient “roles” for the reader in a postmodern,
text-based culture: - Code breaker (coding competence); - Meaning maker (semantic competence);
- Text user (pragmatic competence); - Text critic (critical competence). As descriptions of the
normative goals of classroom literacy programs, these four roles have been widely circulated and
adapted for use by teachers and curriculum developers in Australia. Our purpose in this short paper
is to review and reconsider the relevance and value of the model's categories.” - In,
http://www.readingonline.org/research/lukefreebody.html
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(...) de utilizacao textual; (...) de analise dos textos”®. Dos autores designados por The
New London Group (2000)*, Bill Cope e Mary Kalantzis, que exploram a nocdo de
Multiliteracies: the beginning of an idea *’, Rato refere-se, quanto ao modelo
denominado o Principio da Pedagogia da Literacia, a prdtica situada; ao ensino explicito;
ao enquadramento critico; e a prdtica transformada; cada um destes autores, como
refere Rato, propoe estratégias para o desenvolvimento de atividades, que a autora
aprofunda no seu estudo. Nao sendo nosso intuito, no estudo pratico que desenvolvemos
com os alunos da Casa da Tapada da Renda, usar estes instrumentos de analise, pareceu-
nos contudo pertinente a mencdao que Rosa Rato faz as diversas abordagens
metodologicas para o desenvolvimento de capacidades para o incremento da literacia.
Perfazendo, aqui, parte da abordagem ao conceito de literacia, e seu
desenvolvimento, observado num grupo (num individuo, numa turma, ou ainda numa
nacao), apesar da diversidade dos estudos que percorremos, parece-nos incontornavel
mencionar ainda a reflexdo de Pinto (1996)* quando se refere ao Estudo Nacional de
Literacia. A autora aproxima o conceito de literacia, explanado no Estudo, do dominio da

psicolinguistica,

“uma vez que poe em realce o uso do saber transmitido, «a
capacidade de wusar as competéncias (ensinadas e
aprendidas) de leitura, escrita e calculo» - e ndao a
alfabetizacdo, conceito que remete antes para a obtencao
do saber transmitido no acto de ensinar/ aprender.”*

A autora insiste no facto de no Estudo nao se dar a mesma relevancia a questao do
acesso e aquisicao do saber, que se dd ao uso do saber. Neste ponto preciso ela separa
literacia - uso do saber, de alfabetizacdo - aquisicdao do saber. No tocante a escrita,
Graca Pinto pde, em evidéncia, um dos aspetos fundamentais do conceito de literacia,
quando refere que esta “toca, em [seu] entender, o dominio psicolinguistico porque
toma como objecto a capacidade de uso das competéncias relacionadas com a escrita em
situacdo. Ora a escrita serve-se, na realidade, da linguagem e a psicolinguistica tem

precisamente como tarefa principal desenvolver uma teoria dos processos

35 RATO, R. M. S. T. (2012) Competéncia Literdria e Literacia na Escola do Século XXI. Covilha:
Universidade da Beira Interior - Tese para a obtencao do Grau de Doutor em Letras , p. 35

3 « |n Septembre 1994, a small group of people - mostly professionbal colleagues and friens who had
worked with one another over the years - met for a week in the small town of New London, New
Hampshire, to consider the future of literacy teaching; to discuss what would need to be taught in a
rapidly changing near future, and how this should be taugh.” In - COPE, B. E KALANTZIS, M. (2000)
Multiliteracies: Literacy Learning and the Design of Social Futures. Oxon: Routledge Taylor and
Francis Group, p. 3.

37 COPE, B. e KALANTZIS, M. (2000) Multiliteracies: Literacy Learning and the Design of Social
Futures. Oxon: Routledge Taylor and Francis Group, p. 3.

38 PINTO, M. G. L. C. (1996) O Estudo Nacional de Literacia: do Recado que Encerra ds Politicas de
Intervencdo que evoca; in Porto: Revista da Faculdade de Letras «Linguas e Literaturas», Vol. XIIl,
pp. 357-406

**1dem, p. 360
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psicolinguisticos implicados na pratica da linguagem.”® Para finalizar esta nossa
abordagem as questOes atinentes a literacia e ao que por literacia se entende nos
diversos estudos que percorremos, numa passagem em que Pinto destaca uma passagem
do proprio Estudo, explicitando: “Quando os autores do Relatorio sublinham que a
literacia se centra no uso das competéncias e nao na sua mera obtengdo, pretendem
também tornar mais nitida “a distincdo entre niveis de literacia e niveis de instrucao

»#!Fica para nds claro que por literacia se quer abordar o

formal que as pessoas obtém
modo como se utilizam os diversos saberes, adquiridos, combinados com novos que se
adquirem em situacao, sendo o meio escolar, em periodos de escolarizacao dos jovens
(ou dos adultos), um meio propicio ao desenvolvimento de capacidades, de
competéncias, de mecanismos de meta-aprendizagem, para que o sujeito possa, desde a
infancia a idade adulta mais avancada, desenvolver, melhorando-o sempre, o seu nivel
de literacia, no tocante, nomeadamente a leitura e a escrita, preceitos de que nos

ocupamos no presente estudo.

1.3. Na Dicotomia Docéncia / Discéncia; Desenvolver Competéncias

Cabe ao professor ensinar, isto €, propor conteldos e mediar na aquisicdo do
saber; ao aluno incumbe prosseguir, desde as primeiras letras a interpretacao,
reutilizacdo do conhecimento que adquirir. A leitura e a escrita pressupéem uma
permanente interacdo entre instrumentos (os codigos atinentes a leitura e a escrita) e
procedimentos (métodos e metodologias de aquisicao e aperfeicoamento do seu saber),
gue complementarmente se cruzam, para que se consolide o dominio da propria leitura e
da escrita, bem como de todas as outras areas do saber, aperfeicoados, em funcdo do
crescimento e da maturacao individual, até atingir a capacidade de desenvolver por si (ja
sem auxilio da escola) atividades de continuacao do seu desenvolvimento cognitivo,
social e cultural, sendo valido este processo ao longo de toda a vida de um sujeito. E

precisamente este o sentido da ponderacao seguinte:

“No aspecto educacional, deveremos pensar na
importancia da aprendizagem ao longo da vida e da
polivaléncia de competéncias, bem como no incutir nos
sujeitos aprendizagens significativas. Quanto ao cultural e
social, no que se refere aos principios da inter-relacdo da
mobilidade social e interculturalidade vivida nos ambientes
escolares, atribuimos-lhe uma importancia crucial ao

“*1dem, p. 361

*LPINTO, M. G. L. C. (1996) O Estudo Nacional de Literacia: do Recado que Encerra as Politicas de
Intervencdo que evoca; in Porto: Revista da Faculdade de Letras «Linguas e Literaturas», Vol. XIlI,
p. 361
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interagir com a competéncia de cada leitor na criacao de
9942

significado com o texto lido”™.

Gomes, Pais e Sardinha evidenciam com as aprendizagens efetuadas em meio
escolar estarao sempre a interagir outros aspetos da realidade de cada sujeito. Fatores
afetivos, familiares, sociais, economicos, étnicos e religiosos até, irdao interferir na forma
como cada um processa o conhecimento que lhe é proposto. Na leitura como na escrita,
as particularidades de cada sujeito interferirao, indubitavelmente com o resultado final
das suas realizacdes. Mas ndo ha razao para combater este particular. E na criatividade,
na diversidade das suas competéncias, na diferenciacdo da producao de cada um que o
todo social se enriquece. Aquilo em que devemos ser iguais é nos valores essenciais ao
bem-estar, a justica e a equidade social. Por conseguinte destacamos a necessaria
interculturalidade que ajuda na resolucdo dos problemas das comunidades. Alias,
Morgado e Pires (2010: 60-69)* procedem a distincao do intercultural como do cultural,
vinculando a inclusdao de diversas culturas no mesmo espaco geografico e temporal,
mantendo no entanto o respeito pelas diferencas.

Importante seria que aprender a ler e a escrever tivessem na realidade escolar atual
relacdo direta com a necessidade de satisfacdo do sujeito que aprende. As praticas
associadas a aprendizagem da leitura e da escrita, observadas por nés em algumas salas
de aula, ndo colocavam enfase no prazer de ler, ou de escrever. As estratégias e
atividades escolares, os exercicios de leitura e de escrita propostos aos alunos, nao
incluiam o prazer de ler ou de escrever. Segundo Julia Kristeva (1978:120-121)* o sujeito

aprendente s6 aperfeicoara a competéncia linguistica® e a competéncia enciclopédica®

“ZAZEVEDO, F. (COORD.), MESQUITA, A., BALCA, A., SILVA, S. (2011) Globalizacéo na Literatura
Infantil - Vozes, Rostos e Imagens, Edicao Lulu Entreprises, Raleigh, N.C., Estados Unidos de
América. 18 - Para além das Bibliotecas Escolares: As tecnologias de Informagdo na Promogdo da
Literatura Infantil, GOMES, P.R., PAIS, A.P., SARDINHA, M. da G., p.14 - |In
http://www.projavi.mec.pt/np4/%7BSclientServletPath%7D/?newsld=64&fileName=PISA2012_Prim
eirosResultados_PORTUGAL.pdf (consultado em Maio5.2014)

43 MORGADO, M. & PIRES, M. N. (2010). Educacéo Intercultural e Literatura Infantil - Vivemos num
Mundo sem Esconderijos. Lisboa: Edi¢oes Colibri.

“ KRISTEVA, J. (1978) Seméiotiké: Recherche pour une Sémanalyse. Paris: Editions du Seuil

> No tocante As competéncias linguisticas - “ndo existe até ao momento nenhuma teoria

linguistica geral que seja objecto de uma aceitacdo generalizada. Os sistemas linguisticos sdo de
uma enorme complexidade e a lingua de uma sociedade alargada, diversificada e avancada nunca é
completamente dominada por nenhum dos seus utilizadores. Nem isso seria possivel, ja que as
linguas se encontram sempre em constante evolucao para responder as exigéncias do seu uso na
comunicacao. A maioria dos Estados-nacao tentou definir uma norma, embora nunca o fazendo de
modo muito pormenorizado. Para a sua apresentacao, o modelo de descricdo linguistica em uso
para o ensino é ainda o mesmo modelo usado para as linguas classicas, mortas ha muito tempo.”
“Este modelo ‘tradicional’ foi, contudo, rejeitado ha mais de 100 anos pela maioria dos linguistas
profissionais, que defendiam que as linguas deveriam ser antes de mais descritas tal como sao
usadas e nao como uma qualquer autoridade acha que elas deveriam ser; além disso, considerou-se
que o modelo tradicional, tendo sido desenvolvido para linguas de um tipo particular, era
inadequado para a descricdo de sistemas linguisticos com uma organizacdo muito diferente.
Contudo, nenhuma das muitas propostas de modelos alternativos teve uma aceitacao generalizada.
Na verdade, foi negada a possibilidade de um modelo universal Unico de descricao para todas as
linguas. Os trabalhos mais recentes sobre os universais linguisticos ainda nao produziram resultados
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quando contactar com textos literarios de qualidade. Este aspeto, focado na importancia
da selecao de textos considerados de qualidade levou-nos a algumas escolhas explicadas,

mais adiante, de forma detalhada.

directamente utilizdveis na aprendizagem, no ensino e na avaliacdo das linguas.” (...)
“A maioria dos linguistas descritivos contenta-se em codificar a pratica, relacionando a forma e o
significado, utilizando uma terminologia que se afasta da pratica tradicional apenas onde tal é
necessario para tratar os fendmenos exteriores a gama de modelos de descricao tradicionais. E
esta a abordagem que é adoptada na seccao 5.2. Tenta identificar e classificar as componentes
principais da competéncia linguistica, definida como o conhecimento de recursos formais a partir
dos quais se podem elaborar e formular mensagens correctas e significativas, bem como a
capacidade para os usar. (...)
O esquema seguinte pretende apenas apresentar como ferramentas de classificacao alguns
parametros e categorias que podem ser Uteis para a descricao do conteldo linguistico e como base
de reflexao. Os profissionais que prefiram utilizar um outro quadro de referéncia devem sentir-se
livres para o fazer, tanto aqui como em qualquer outra parte. Devem, nesse caso, identificar a
teoria, a tradicao e a pratica que adoptam.”
In - Conselho da Europa (2001). Coleccdo: Perspectivas Actuais/Educagdo: Niveis Comuns de
Referéncia: escala global. Porto: Edicoes Asa, p. 49.
http://area.dgidc.min-edu.pt/gramatica/qgecr_competencia_linguistica.htm (consultado em
Agosto 11.2014)
6 a) Nao surge nas referéncias a Curriculo ou Gestdo do Curriculo do Ministério da Educacdo em
Portugal nenhuma referéncia a competéncia enciclopédica. Contudo no encontramos esta
referéncia na realidade educativa espanhola, assim definida:
“COMPETENCIA ENCICLOPEDICA - Referida a la capacidad de poner en juego, en los actos de
comunicacion, los saberes con los que cuentan los sujetos y que son construidos en el ambito de la
cultura escolar o socio-cultural en general, en el micro-entorno local y familiar.” In -
http://pt.scribd.com/doc/47770872/6-COMPETENCIAS

b) Enciclopédica
Se refiere a la puesta en juego de de los actos de significacion y comunicacion; los saberes previos
construidos en el ambito sociocultural.
HABILIDADES PARA EL SIGLO 21
Educar a los estudiantes en un mundo cambiante (Declaracion de posicion ASCD 2008)
Como educadores en el siglo 21, que se encargan de educar a los estudiantes para tener éxito en
un mundo complejo, interconectado. Esta responsabilidad requiere que las escuelas preparen a los
estudiantes para los cambios tecnoldgicos, culturales, econdmicos, informativos y demograficos.
ASCD apoya los cambios en la ensefianza, el aprendizaje y liderazgo que preparar adecuadamente
a los estudiantes para el siglo 21.
Adquirir y aplicar conocimientos basicos y establece la habilidad de pensamiento critico que son
esenciales en una era de la informacion.
Demostrar la creatividad, la innovacion y flexibilidad a la hora con los miembros de la asociacion
empresarial y la comunidad para avanzar en objetivos comunes.
Tomar decisiones y resolver problemas de ética y en colaboracion.
Usar la tecnologia para recopilar, analizar y sintetizar la informacion para su aplicacion en una
economia global.
Prueba positiva las relaciones interpersonales que el valor de varios idiomas, culturas, y todas las
personas.
Mostrar habilidades de liderazgo que inspire a otros a alcanzar, servir y trabajar juntos.
COMPETENCIAS:
Una competencia puede describirse como un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes,
comprensiones y disposiciones cognitivas, socio afectivas y psicomotrices apropiadamente
seleccionadas entre si, para facilitar el desempefo eficaz y con sentido de una actividad en un
contexto. Dicho de otra manera es el desarrollo de las potencialidades del ser humano para
realizar un trabajo o tarea. Capacidades con que un sujeto cuenta para...Es también el uso creativo
de los conocimientos adquiridos.
Una competencia se aprende por el continuo desempefo, comprension y realizacion de un trabajo.
Pero dado que las competencias no son “observables” directamente, es necesario inferirlas a
través de los desempefios comunicativos (indicadores de logro).
(...)COMPETENCIA ENCICLOPEDICA: Se refiere a la puesta en juego de de los actos de significacion y
comunicacion; los saberes previos construidos en el ambito sociocultural.
In - http://curriculosem.wikispaces.com/Componente+Comunicativo (Aug.11.2014)
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1.4. Competéncia Leitora e Competéncia Comunicativa

Num contexto comum em que o individuo cresce e se desenvolve numa sociedade
que privilegia a sua evolucao através do conhecimento, o ato de ler é, desde a primeira
infancia, tido, como uma forma de interagir com o mundo inteiro que nos rodeia. Ler é
primeiramente receber e interpretar informacao, potencialmente nao escrita, recebida
através de sinais, numa codeia de comunicacao que pressupde destinador e destinatario.
Uma simples fase inicial do processo comunicativo.

Os codigos, inerentes a aquisicao da leitura e da escrita, sendo progressivamente
introduzidos para que o individuo se construa em termos cognitivos, pelo meio da
aprendizagem que se vai concretizando, tornam o aluno simultaneamente recetor e ator
do percurso delineado. Devemos neste ponto questionar o ponto de partida que conduz a
aprendizagem, qual foi o elemento que desencadeou no sujeito a vontade de aprender,
qual foi a motivacao.

Tradicionalmente os pressupostos da aprendizagem da leitura assentavam na
organizacdo e sequenciacao de vocabulos, tendo como finalidade compreender o
significado de uma ideia expressa. Ler fluentemente, segundo o que nos é reportado por
Guthrie e Wigfield (1997)% subentendia, para la da capacidade de identificar um cédigo
grafado, a competéncia de lhe associar uma sonoridade adequadamente enunciada,
grafema e fonema formando parte do processo da leitura assim explicitada.

Até aos anos 80 do Século XX, a leitura era tida como um mecanismo
essencialmente cognitivo, no qual o individuo se implicava por ato mecanico de
aprendizagem, estruturada numa sequenciacdo, onde os mecanismos inerentes as
competéncia e capacidades a desenvolver remetiam sobretudo para uma soma de
elementos, progressivamente mais complexos. Alguns adquiriam mecanismos de leitura
por imitacdo, reproducao de sons e fonemas, criando por vezes abismos entre a
capacidade leitora e a competéncia interpretativa da frase e do texto. Ler por ler nao
significava obrigatoriamente compreender, nem saber reutilizar os fonemas, vocabulos
ou significados (frequentemente menos bem) adquiridos. Foi precisamente nos anos 80, a
partir das reflexdes e estudos de autores como Guthrie e Wigfield, ou Bartolo (2004:139-
183)*, entre outros, que se deu uma maior atencdo a interpenetracdo de aspetos
afetivos e cognitivos nos mecanismos de aprendizagem da leitura, nomeadamente no que
respeita ao envolvimento do aluno na leitura. Porém, se a motivacdo para a leitura
podera depender em grande parte de causas internas ao individuo, ndo se pode ainda
assim escamotear a influéncia do meio envolvente, a comunidade sociofamiliar em que

ele cresce e se desenvolve. Ja no que concerne a vontade de aprender e desenvolver a

47 GUTHRIE, J. T. e WIGFIELD, A. (1997) Reading engagement: A Rationale For Theory And
Teaching. In - GUTHRIE, J. T. E WIGFIELD, A. (Eds). Motivating Readers Through Integrate
Instruction. Newark: International Reading Association, pp. 1-12

48 BARTOLO, V. (2004) “Aprendizagem, Ensino e Dificuldades da Lingua”, IN LOPES, J, VELASQUEZ,
G., FERNANDES, P. E BARTOLO, Motivacdo para a Leitura, Coimbra: Quarteto, pp. 139-183
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capacidade de ler, é provavel que a parte da motivacdao extrinseca seja superior a
motivacao intrinseca. A relacdo com o meio, com o grupo, com os interlocutores que
tomam parte nas acbes educativas, a relacdo com o professor terao com muita
probabilidade um peso determinante.

A aquisicdo de competéncias em meio escolar aparenta ter um carater
eminentemente funcional; o Gtil predomina na aquisicdo de habilidades, de destrezas,
para a producao de algo; o desenvolvimento de capacidades aponta basicamente para
uma finalidade pragmatica: através de uma pandplia de meios facultados em ambiente
escolar, o aluno, de qualquer nivel de ensino (pré-escolar, basico, secundario, superior)
devera procurar encaixar num mundo onde essas competéncias, aptidoes, habilitacoes
facam dele um ser humano normal, integrado, igual a outros, dentro da norma. Contudo,
nao podemos esquecer Paulo Freire (1996:95), que de forma simples e certeira evidencia
que “Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, nao
aprendo nem ensino”*.

A motivacao interna e externa precisam ser mobilizadas por completo para que o
conhecimento se transforme em saber, tanto para o aluno, como para o professor.
Indubitavelmente ligados de forma muito profunda, todos os elementos da cadeia do
ensino e da aprendizagem precisam conjugar-se e os fatores que contribuem para que se
concretize a aprendizagem, fatores externos e/ou intrinsecos ao individuo, que
condicionam, potenciam ou inibem as suas aprendizagens terao origem na curiosidade.
Partindo do ponto de vista de Paulo Freire a curiosidade é sem divida o primeiro
ingrediente para que se desenvolva o processo intelectual da aprendizagem e do ensino
também. Neste sentido regressamos a primazia da influéncia dos fatores intrinsecos para
estimular o desenvolvimento da aprendizagem da leitura.

Perante estes estudos afigura-se-nos incontornavel a nocdo de que ha causas
internas determinantes para que haja aprendizagem e vontade de aprender, contudo as
causas externas mesclam-se de forma muito individualizada, uma vez que cada aluno ira
estabelecer, em si proprio, e na sua relacdo com o meio envolvente, as causas e as
crengas que o irao motivar tanto para a leitura como para a escrita, assim expoe Vitor
Bartolo (2004:146-147):

““_

Crencas acerca do eu - os alunos podem sentir-se
motivados para a aprendizagem da leitura, quando
constroem uma consciéncia de si como leitores e escritores
e em simultaneo acreditam que sdo competentes na leitura
€ na escrita;

-Crencas acerca da literacia - os alunos podem estar
motivados para a aprendizagem da leitura quando veem
esta atividade como intrinseca e pessoalmente valiosa,
como tendo a ver com os seus proprios objetivos, e

* FREIRE, P. (1996) Pedagogia da Autonomia: Saberes Necessdrios a Prdtica Educativa, Sao Paulo: 3.
Edicdo. Editora Paz e Terra, p. 95
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compreendem que a leitura estd relacionada com a
informacao e compreensao (construcao de significado);
-Relagdes com a comunidade de apoio a leitura - os alunos
podem estar motivados para aprender a ler quando
experienciam os ambientes de aprendizagem como locais
onde podem perseguir interesses pessoais ou sociais; (...)
onde as suas ideias ou agdes «literarias» sdao tomadas
seriamente, quando estes ambientes sao ricos em textos e
ideias e permitem interacdes estimulantes entre colegas,
professores e pais; (...) quando tém periodos de tempo para
praticar leitura e escrita, significativas; quando os
membros da sua escola, familia e sociedade colaboram em
atividades pessoais e socialmente significativas”>.

Ora o sujeito que lé e que sistematicamente é motivado para a leitura e para a
escrita, desenvolve competéncias linguisticas associadas a sua capacidade de pensar,

assim retomando o estudo de Teixeira, Osorio e Soares,

“Partindo do axioma de que o CEL esta em inter-relacao
com as capacidades de compreensdao e de producdo da
lingua oral e escrita, um dos aspetos desse conhecimento
que contribui para o crescimento linguistico do individuo é
a possibilidade que ele lhe proporciona em tomar
consciéncia das operacdes que realiza nos atos discursivos,
quer orais quer escritos. Por outro lado, um ensino da
lingua que desenvolva uma capacidade de elaboracéo
mental tem uma notavel influéncia no desenvolvimento

cognitivo e comportamental do sujeito””",

de acordo com os autores citados, somos a crer que cognitivo e comportamental nao
pertencem a dominios isolados, de acordo com Joseph Nuttin, a motivacdo e as funcoes
cognitivas ndo pertencem a areas estanques, as proprias funcdes cognitivas implicam
necessidades especificas, “ll existe tout dabord une forme de besoin propre aux

fonctions cognitives elles-mémes, c'est-a-dire le besoin de percevoir, d'explorer, de

connaitre” *2. Teixeira, Osorio e Soares, alongando o raciocinio, referem que:

{3

o ensino da lingua deve proporcionar esse
desenvolvimento cognitivo aos discentes: a gramatica de
uma lingua integra regras e operacdes cuja apropriacio
requer um esforco de memoria e atencao sobre os dados
linguisticos. A identificacao de certos elementos ocorrentes
nesses dados que possuem caracteristicas comuns leva ao
desenvolvimento das capacidades de sistematizacdo e

Y BARTOLO, V. (2004) “Aprendizagem, Ensino e Dificuldades da Lingua”. In - LOPES, J, VELASQUEZ,
G., FERNANDES, P. E BARTOLO, Motivacdo para a Leitura, Coimbra: Quarteto, pp. 146-147

I TEIXEIRA, M., OSORIO, P., SOARES, I. (2010). O Conhecimento Explicito da Lingua: o seu Estatuto
em Manuais Escolares Portugueses do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, Polifonia, Cuiaba, MT, v.17, n.21,
p.31-52, jul./Dez. pp. 35-36

In - http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/polifonia/article/viewFile/4/4

*>NUTTIN J. (1961). Problémes de Psychologie de la Motivation Humaine, In: Revue Philosophique de
Louvain. Troisiéme Série, Tome 59, N°62, pp. 365-366.
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generalizacdo. A formulacao de regras treina o raciocinio
tedrico e a capacidade de abstracdo. Um dos papéis da
Escola € o de ensinar a lingua, ja que as criancas adquirem
e usam a lingua de forma natural, sem que precisem de ser
ensinadas, melhor dizendo, caberda a Escola e a aula de
lingua ajudar a transformar o conhecimento gramatical
implicito do aluno em conhecimento explicito,
nomeadamente através do treino de capacidades de
reflexdao metalinguistica. A entrada do Ensino Basico,
dominam ja a gramatica implicita da lingua materna”*.

Regressando a Joseph Nuttin, que por sua vez fundamentava o raciocinio que
explorava na analise desenvolvida por Freud, deparamo-nos com uma abordagem a
questao da motivacdo extrinseca e intrinseca, que nos parece manter uma determinada

atualidade, no que concerne a tematica. Segundo Nuttin

“Freud admet que la tendance fondamentale qui régit
l'activité de ce psychisme consiste a éviter ou a fuir tout
apport d'énergie, c'est-a-dire tout d'abord toute stimulation
venant du monde extérieur. L'état idéal du psychisme
serait donc lisolement du monde et sa motivation
primordiale serait d'éviter ou de fuir le contact avec ce
monde extérieur. Toutefois, il est impossible de se
protéger contre tout contact. Il arrive nécessairement que
des stimulations, venant de lextérieur, apportent un
surcroit d'énergie. (...)Trés vite Freud s'est rendu compte du
fait que la source principale fournissant l'énergie ne réside
pas dans les excitants venant du monde extérieur, mais
dans les stimulations internes (...)”>*.

Nuttin refere, ainda, noutros pontos do seu estudo que:

“Ce besoin de perception et de connaissance nous met en
présence dun élément nouveau dans le processus de
motivation. Alors que les besoins homéostatiques se
terminent par une <« réponse de consommation » qui
subordonne lobjet aux fins propres de lorganisme, le
besoin cognitif, au contraire, trouve son terme dans l'objet
pour lui-méme. Dans la complexité grandissante du
processus des conduites motivées (...) 7.

Comportamento e motivacao, estimulos internos e externos, integram de forma
decisiva o processo de aprendizagem que cada sujeito desenvolve em si. Tal aspeto esta
intrinsecamente ligado ao modelo de aprendizagem que Teixeira, Osorio e Soares

expunham, implicando a existéncia dos conhecimentos prévios que os alunos possuem. A

> TEIXEIRA, M., OSORIO, P., SOARES, I. (2010). O Conhecimento Explicito da Lingua: o seu Estatuto
em Manuais Escolares Portugueses do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, Polifonia, Cuiaba, MT, v.17, n.21,
p.31-52, jul./Dez. pp. 35-36
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/polifonia/article/viewFile/4/4

> NUTTIN J. (1961). Problémes de Psychologie de la Motivation Humaine. In - Revue Philosophique
de Louvain. Troisiéme Série, Tome 59, N°62, p. 354

>>|dem, p. 366
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aprendizagem da leitura e da escrita nao podem dissociar-se do desenvolvimento global
do sujeito, perspetivando o aumento da sua autonomia no tocante a propria
aprendizagem. A leitura, em cenarios ja explicitados, as bibliotecas, sao hoje uma
realidade que, embora recente em Portugal, ja faz parte da vida dos cidadaos. Partindo

deste pressuposto Gomes, Pais e Sardinha citando Felix Benito Morales ponderam:

“Sobre este conceito de Aprender a Aprender e a sua
relacao com as bibliotecas, consideremos o que diz Benito
Morales (s/d:11): «Su finalidad Ultima es el aprendizaje a
lo largo de la vida, siendo en las bibliotecas, con sus
recursos materiales y humanos, un entorno esencial para la
educacion formal, no formal e informal. En este sentido,
implica a docentes y bibliotecarios, como las dos caras de
la misma moneda de este nuevo proceso alfabetizador, de
un aprendizaje basado en recursos y en el desarrollo de
habilidades para aprender a aprender»".

Contudo consideraremos que a motivacao para a leitura podera ser feita em varios
suportes. As tecnologias e os meios audiovisuais que proliferam na atualidade sao
coadjuvantes ao processo de leitura formal, em suporte de papel e em livros. Segundo
Marina e Valgoma (2005: 41)

“la lectura se encuentra acosada por la competencia de
otras fuentes de diversion e informacion, en especial por
los medios audiovisuales, que ejercen desde la infancia una
poderosa fascinacion. El nifo nace ya preparado para
comprender las imagenes””’.

Cabe, portanto, nesta perspetiva ao professor, enquanto mediador, bem como aos
restantes mediadores, bibliotecarios e outros, compreender que nao poderemos ficar a
margem das tecnologias.

Descoberto o prazer de ler, nada podera criar obstaculo a leitura pela vida fora. O
segredo reside na naturalidade que preside ao ato de ler. De acordo com Mata (2008:
37), “La palabra «placer» esta irreductiblemente unida a la “lectura” en muchas lenguas
(le plaisir de lire ... Reading for pleasure ... il placere di leggere ... lesevergniigen ... 0

prazer de ler)”%.

1.5. Da Competéncia Leitora para a Socializacao

*® AZEVEDO, F. (coord.), MESQUITA, A., BALCA, A., SILVA, S. (2011) Globalizacdo na Literatura
Infantil - Vozes, Rostos e Imagens, Edicao Lulu Entreprises, Raleigh, N.C., Estados Unidos de
América. 18 - Para além das Bibliotecas Escolares: As tecnologias de Informacdo na Promogdo da
Literatura Infantil, GOMES, P.R., PAIS, A.P., SARDINHA, M. da G, p. 333

*” AZEVEDO, F. (coord.), MESQUITA, A., BALCA, A., SILVA, S. (2011) Globalizacdo na Literatura
Infantil - Vozes, Rostos e Imagens, Edicao Lulu Entreprises, Raleigh, N.C., Estados Unidos de
América. 18 - Para além das Bibliotecas Escolares: As tecnologias de Informacdo na Promocdo da
Literatura Infantil, GOMES, P.R., PAIS, A.P., SARDINHA, M. da G. , p.336

%8 |dem p. 337
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A leitura é, atualmente, considerada uma competéncia social, cuja aquisicao e
desenvolvimento condiciona o estar no mundo, de qualquer sujeito. Se a aquisicao de
competéncias de leitoras é reconhecidamente indispensavel para a literacia e plena

adaptacao a era da comunicacdao em que estamos mergulhados, os modelos de aquisicao
e aprendizagem da leitura apresentam uma diversidade importante. Rato (2012: 5)*°
remete para trés modelos de processamento da informacdo, citando Rumelhart (1994),
Goodman (1970) e Smith (1978) e Mitchell (1983), associando, respetivamente, o modelo
ascendente bottom-up a Rumelhart, o modelo descendente a Goodman e Smith e o

modelo interativo a Mitchell.

“As we perceive, we are continually extracting sensory
information to guide our attempts to determine what is
before us. In addition, we bring to perception a wealth of
knowledge about the objects we might see or hear and the
larger units in which these objects co-occur. As one of us
has argued for the case of reading (Rumelhart, 1977), our
knowledge of the objects we might be perceiving works
together with the sensory information in the perceptual

process.”®

E, segundo Catherine Veron (1981: 25) hoje em dia ndo é ja possivel separar o ser
humano da universo da informacdo e da comunicacdo no qual esta mergulhado, ao qual
pertence e do qual é obreiro, por inteiro, assim a autora evidencia a necessidade de o

Homem se adaptar permanentemente:

“[...]a informac&o transformou-se num fendmeno vital para
o Homem dos nossos dias, o qual s6 podera sobreviver por
meio de uma adaptacao permanente a transformacao, isto
€, de uma reconversao continua da sua atitude pessoal e de
novos conhecimentos a um estilo de vida diferente,
protegendo a sua integridade interna, a sua
personalidade”®’.

Gaspar (2011:11) relaciona diversos meios/ instrumentos através dos quais a
aprendizagem se concretiza; as bibliotecas, enquanto espacos de livre acesso acolhem

publicos diferentes em funcao da finalidade que servem, uma vez que podem estar

* “Nao nos parece facil uma definicio de leitura unanimemente aceite, sendo que as varias
definicoes podem ser agrupadas em trés modelos de processamento da informacao, que tentam
explicar os comportamentos dos leitores nas varias situacoes: os modelos descendentes, os
modelos ascendentes e os modelos interativos.”In - RATO, R. M. S. T. (2012) Competéncia
Literdria e Literacia na Escola do Século XXI. Covilha: Universidade da Beira Interior - Tese para a
obtencao do Grau de Doutor em Letras, p. 5

0 MCCLELLAND, J.L., E RUMELHART, D. E. (1981) An Interactive Activation Model of Context
Effects in Letter Perception: Part 1. An Account of Basic Findings. In - Psychological Review, vol.
88, number 5 Septembre, pp. 375-407.

¢ GASPAR, C.S.J. (2011). Cooperacdo Biblioteca publica / Biblioteca Escolar: Modos de
Operacionalizacdo e Resultados. Covilha: Universidade da Beira Interior, p. 12
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adstritas a uma comunidade escolar ou de forma mais abrangente a uma localidade
(aldeia, vila ou cidade). Porém ressalta da analise desta autora que independentemente
da ligacdo que o individuo estabeleca com os meios e instrumentos ao seu dispor para
obter informacao e conhecimentos novos, as bibliotecas surgem como recursos
acessiveis, cujo formato devera contudo adaptar-se a novos tempos, novos utilizadores,
numa - quase vertiginosa - velocidade de mudanca que os tempos atuais impoem. Assim,

Gaspar refere que:

“Os tempos em que vivemos sao comummente associados a
uma era revolucionaria, apelidada por muitos como a Era
da Informacgédo, que conduziu, inclusivamente, a uma nova
forma de designacao da sociedade actual, a Sociedade da
Informacdo, em que a Informacdao assume um papel
preponderante. A par desta nova perspectiva, refira-se que
dos multiplos pontos a partir dos quais essa mesma
informacao pode ser acedida, a Biblioteca Publica e a
Biblioteca Escolar assumem um papel de destaque. De
facto, sao locais onde o acesso a informacao se efectua de
forma indiscriminada e gratuita, servindo diferentes
publicos e espelhando o novo paradigma das Bibliotecas:
podemos dizer que estamos perante bibliotecas de caracter
universalista e atentas ao seu contexto. Ora, nao basta que
as bibliotecas existam, tém de evoluir, de se adequar a um
conjunto de transformag¢des que ocorrem regularmente, ou
seja, tém de se adaptar aos novos cenarios de

desenvolvimento”®?.

Os atuais modelos de bibliotecas em nada se compaginam com referéncias a
modelos anteriores, sobretudo de tempos tdo remotos como o Século XIX; é sabido que
leitura, escrita, e outros dominios do saber eram apanagio de classes socialmente mais
abastadas e, por consequente as bibliotecas e outros lugares de acesso a informacao de
teor cultural ndo estariam acessiveis a todos; quanto a esta realidade, citando Pinto

(2007:26), a autor que atras mencionamos refere que:

“Segundo Maria Leonor Cardoso Sérgio Pinto (2007: 26):
«[...] no século XIX a cultura escrita constituia o principal
veiculo de transmissdo de ideias e de saberes, pelo que a
biblioteca era um instrumento privilegiado de leitura:
através dela, diversos grupos sociais conseguiam aceder a
informacdo e ao conhecimento que até ai estado
reservados a uma minoria privilegiada» .

Coexistiram, porém, duas realidades concomitantemente; a esfera erudita, em
que os espacos/ bibliotecas acolhiam um publico eminentemente abastado e socialmente
privilegiado e, em finais do Século XIX, a esfera popular, destinada as classes populares,

com objetivo de apoiar a alfabetizacao, veicular valores socialmente moralizadores, e de

62

Idem, p. 11
®  GASPAR, C.S.J. (2011). Cooperacdo Biblioteca publica / Biblioteca Escolar: Modos de
Operacionalizacdo e Resultados. Covilha: Universidade da Beira Interior, p. 11
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algum modo servir todos aqueles cujo saber necessitava ser incrementado, uma vez que,
os finais do Século XIX, em Portugal como no resto da Europa representam a passagem
para uma sociedade em vias de industrializacao, cujos requisitos, em termos de mao-de-
obra, por exemplo, comecariam a trazer exigéncias acrescidas em termos de
alfabetizacdo, mas nao so, o final do Século XIX representou igualmente uma mudanca
de mentalidades, na Europa e em Portugal, que nao deixariam de chegar a promocao da
cultura, enquanto bem socialmente adequado a perpetuacao de uma desejada harmonia

social. Assim se depreende da leitura que faz Pinto (2007):

“Pinto (2007: 26): «Com a publicacao do Decreto de 2 de
Agosto de 1870, foram criadas as Bibliotecas Populares,
dirigidas a uma nova classe social, os populares ou povo,
que tinham sido recentemente alfabetizados. Ainda
segundo a mesma autora, verificamos que: «As bibliotecas
populares, que mais nao eram do que bibliotecas puUblicas,
e por isso abertas a todos, surgiram, assim, da necessidade
de proporcionar as classes populares o acesso a cultura
impressa: destinavam-se as classes mais humildes e tinham
uma funcao que era simultaneamente moralizadora e
didactica» ”*.

Instituicoes, vocacionadas para a promocao da cultura e do saber, como sao as
bibliotecas, oferecendo meios variados de acesso ao saber e a cultura, para todos,
procuraram, paralelamente e complementarmente com o universo escolar, criar
ambientes, desenhar estratégias, proporcionar iniciativas, em que a satisfacdo e o prazer

estejam associados ao ato de ler e escrever, por exemplo.

1.6. Escrita e Comunicacao

Scardamalia e Bereiter (1987) apresentam um modelo que conceptualmente se

adapta ao nosso intento.

“A partir da comparacao do processo de producao escrita
nos adultos com o das criancas e adolescentes, e da analise
das diferencas detectadas, Bereiter e Scardamalia (1987)
propéem nao um mas dois modelos para o processo de
composicdo, um mais simples, outro mais complexo.”®

Conforme expde Carvalho®® os autores elaboraram dois modelos, o modelo de

explicitacdo de conhecimento e o modelo de transformacéo de conhecimento:

*|dem, p. 13

5 CARVALHO, J.A. B. (1999). O Ensino da Escrita - da Teoria as Prdticas Pedagdgicas, Centro de
Estudos em Educacao e Psicologia, Instituto de Educacao e Psicologia, Braga: Universidade do
Minho

¢ |dem, pp. 73 - 92
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“O modelo que procura descrever 0 processo menos
complexo foi designado por modelo de explicitacdo de
conhecimento. Difere do que propéem para a descricao do
processo mais complexo, a que chamam modelo de
transformacdo de conhecimento.

Num texto produzido de acordo com este modelo, o
conteldo resulta de um processo de resolucao de
problemas em que se assiste a interaccao entre dois
espacos: o do conteldo, que inclui aspectos relacionados
com conhecimentos, crencas, consisténcia logica, e o
retorico, que tem a ver com os objectivos do texto que
estd a ser produzido. (..) Pelo contrario, a escrita de
explicitacGo do conhecimento resume-se a expressao de
tudo o que o sujeito sabe sobre determinado assunto, fluir
automatico e linear da memoria a partir de uma ideia
inicial ou de acordo com determinado padrao
organizacional imposto, sem qualquer movimento recursivo
e sem consideracao por aquilo que o destinatario sabe ou
nao sabe e precisa de saber”®’

Na nossa acecao, para os autores, mais importante que a conceptualizacao e

analise conceptual do texto, conforme dado modelo, importa destacar que a

transformagdo do pensamento se sobrepde a relevancia de se escrever aquilo em que se

pensa.

“Os sujeitos que escrevem de acordo com o modelo de
explicitacGo do conhecimento iniciam, normalmente, a
tarefa da redaccao muito mais rapidamente do que as que
agem de acordo com o outro modelo. O tempo que os
primeiros demoram a fazé-lo é apenas o que € necessario a
retirar da memoéria o primeiro item de conteltdo que se
adeque as exigéncias relativas ao tema e ao tipo de texto e
varia de acordo com a familiaridade que o individuo tem
com essas realidades. (...) Por sua vez, o tempo que medeia
a solicitacao e a redaccao no modelo de transformacéo do
conhecimento é utilizado para uma analise dos objectivos
da tarefa e dos problemas que tém de ser antecipadamente
resolvidos e é muito variavel dada a multiplicidade de
aspectos envolvidos.”®

Este modelo de Sardamalia e Bareiter (Carvalho, 1999: 139-140)%° apoia-se em

estratégias de facilitacdo de procedimento, que consistem na introducdo de mecanismos

que permitem ao sujeito realizar tarefas que normalmente nao seriam capazes de

enfrentar, Carvalho explicita da seguinte forma:

“A facilitacGo do procedimento (Scardamalia e Bereiter,
1983; Scardamalia e Bereiter, 1987), (..) consiste na
introducao e rotinizacao de um mecanismo regulador que

 |dem
8 |dem, 77-78

¢ CARVALHO, J.A. B. (1999). O Ensino da Escrita - da Teoria as Prdticas Pedagdgicas, Centro de
Estudos em Educacao e Psicologia, Instituto de Educacao e Psicologia, Braga: Universidade do Minho,

pp. 139-140
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permite ao sujeito realizar tarefas que normalmente nao
enquadra no seu comportamento habitual (...).”"°

Quando a simulacao intervém e supde instrucdes, ou outro tipo de facilitacao do
desempenho, nao deixa contudo de haver producao escrita, que apesar de orientada,
fornece determinados elementos importantes para a compreensao dos dados
selecionados para um determinado estudo; assim o descrevem Scardamalia e Bereiter

quando o explicam:

“Because simulation by intervention frequently involves
instruction or some other kind of facilitation, it is easy to
confuse it with theory-guided instructional research. [...]
Level-6 inquiry in writing research is concerned with
investigating the nature of composing strategies or
composing abilities by trying to simulate them, and it is
indirectly concerned with how well a particular
intervention works. Nonetheless, Level-6 inquiry does offer
the most promise of yielding knowledge that can be put to
direct use in instructional design.””!

Se bem que haja outros modelos, como por exemplo Flower e Hayes (1980; 1996),
orientados para o processo, modelos centrados nas vertentes cognitivistas, da atividade
escrita, essencialmente situados na atividade cognitiva do escrevente; considerando que
os aspetos do ambiente em que ocorre a tarefa influenciam mas nao determinam os
processos cognitivos da composicdo. Por outro lado, remetemos para o modelo de
Scardamalia e Bereiter, que consideramos mais apropriado a analise e ao estudo que
desenvolvemos, nas atividades e no desenvolvimento cognitivo, e na utilizacdao de

conhecimentos por parte do grupo de estudo.

1.6.1. Poesia e Conto: a Conquista do Prazer de Ler

Como refere Jorge Domingues (Carlos Reis, 1981: 129)

“o real e o irreal na literatura sao ... reflexos de duas atitudes em
face da vida, da sociedade. O escritor € um intérprete das
inquietacoes (de conformismo ou inconformismo) de uma
determinada época. Ele proprio também tem uma posicdo social a
defender” 2.

Na verdade o conto que iremos explorar apresenta elementos reais, partes

integrantes do mundo real, mas que sdo tornados irreais pelo inverosimil, o absurdo da

0 |dem, p. 139

" |dem, p. 140

2 REIS C. (1981). Textos Literdrios do Neo-Realismo Portugués, «Textos Literarios», Lisboa, Seara
Nova: Editora Comunicacéo, p. 129
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situacao proposta ao leitor. Pelo absurdo perpassa a criatividade e a imaginacao infantil,
a critica social, a vitoria do mais fraco sobre o mais forte.
Carina Infante (2003: 205) refere-se, citando Calvino, a nocdo de brevidade nos contos

de Mario-Henrique Leiria, explicitando como segue:

“Inventariada por Italo Calvino entre as seis qualidades
especificas da literatura, a rapidez da nome ao que ha de relativo
no tempo da ficcao e de incomensuravel no paralelo com o
chamado tempo real. A escala temporal da ficcdo € outra, os
acontecimentos sao escandidos pelo ritmo da tensao narrativa,
para tanto dispondo de uma variedade infinda de ritmos,
movimentos légicos e nuances descritivas”’>.

A mesma autora remete para autores do Século XIX familiarizados com as

narrativas breves, referindo-se a:

“Eca, Maupassant, Tchekov e Poe deram ja no século XIX um lugar
plenamente consagrado a este género, que praticaram ou sobre o
qual teorizaram e cujo reconhecimento claramente derivou de
meios de comunicacdo literaria tecnologicamente tornados
possiveis, como os jornais e revistas”’*.

1.6.2 A Formacao de Sujeitos Capazes de Comunicar

Centramos o nosso intento na formacdo de sujeitos capazes de comunicar,
portadores de competéncias em leitura e em escrita, capazes de realizar textos quer
escritos, quer orais. Formar sujeitos portadores de competéncias ajustadas ao mundo
real, sujeitos pensantes, verdadeiros pensadores capazes de se reintegrarem numa
sociedade que os votou a uma passagem fora de norma, uma marginalizacao
institucionalmente proporcionada para que as suas vidas possam reencontrar um rumo
adequado ao seu bem-estar (presente e futuro). E nosso propésito ajudar a que todos
tenham as mesmas oportunidades e que, na senda do Relatorio coordenado por Jacques
Delors para a UNESCO”®, sejam capazes de aprender a conhecer, aprender a fazer,

aprender a viver em sociedade, aprender a ser.”

7 CARMO, C. I., (2003) Tensdo narrativa e subversdo do poder no conto brevissimo de Mdrio-
Henrique Leiria, Revista forma breve 1, Universidade do Algarve, pp. 50-51.
" |dem, p. 205

7> DELORS, J. et al (1996). L’Education: Un Trésor Est Caché Dedans, Rapport a ["UNESCO de la
Comission Internationale sur [Education Pour le Vingt et Uniéme Siécle. Paris

7® “Deuxiéme Partie - Chapitre 4 - Pistes et recommandations :

o L’éducation tout au long de la vie est fondée sur quatre piliers : apprendre a connaitre,
apprendre a faire, apprendre a vivre ensemble, apprendre a étre.

o Apprendre a connaitre, en combinant une culture générale suffisamment étendue avec la
possibilité de travailler en profondeur un petit nombre de matiéres. Ce qui veut dire aussi :
apprendre a apprendre, pour bénéficier des opportunités offertes par |’éducation tout au long de
la vie.

» Apprendre a faire, afin d’acquérir non seulement une qualification professionnelle mais, plus
largement, une compétence qui rende apte a faire face a de nombreuses situations et a travailler
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“A crenca segundo a qual uma escolarizacao cada vez mais
massificada conduziria a erradicacdo progressiva do
analfabetismo esteve na origem, um pouco por todo o
mundo, de um conjunto de politicas tendentes a garantir a
escolarizacao basica obrigatéria a um cada vez maior
numero de pessoas, quer através de medidas orientadas
para garantir a escola basica para todos, quer através do
desenvolvimento de planos de alfabetizacao e de educacao
recorrentes, visando uma escolarizacdao de segunda
oportunidade para aqueles que a mesma nao tinham antes
acedido””’.

Ndao menosprezando a sua capacidade e apeténcia pelo saber, desejamos
contribuir para alargar conhecimentos dos alunos da Casa da Tapada da Renda, para que
compreendessem o Surrealismo no dominio da literatura, mas também a literatura em si,
partindo de um movimento literario como o Surrealismo, usando uma metalinguagem em
que o proprio objeto literario, o artefacto, na designacdo de Silva (1992: 34-35)"® serve
para compreender a sua funcao na linguagem.

Desejamos conduzir os alunos a percecao de que, da obra completa de André
Breton, de toda a sua acdo no dominio literario para afirmar o movimento surrealista, se
pode depreender que o Surrealismo ultrapassa em muito a questdo literaria. O
movimento surrealista inscreve-se num continuum artistico e literario, reservando para si

- surrealistas - um lugar especial quanto a pureza da expressao surrealista’’. Regressamos

en équipe. Mais aussi, apprendre a faire dans le cadre des diverses expériences sociales ou de
travail qui s’offrent aux jeunes et adolescents, soit spontanément par suite du contexte local ou
national, soit formellement grace au développement de ’enseignement par alternance.
« Apprendre a vivre ensemble, en développant la compréhension de ['autre et la perception des
interdépendances — réaliser des projets communs et se préparer a gérer les conflits — dans le
respect des valeurs de pluralisme, de compréhension mutuelle et de paix.
o Apprendre a étre, pour mieux épanouir sa personnalité et étre en mesure d’agir avec une
capacité toujours renforcée d’autonomie, de jugement et de responsabilité personnelle. A cette
fin, ne négliger dans U'éducation aucune des potentialités de chaque individu : mémoire,
raisonnement, sens esthétique, capacités physiques, aptitude a communiquer...
o Alors que les systémes éducatifs formels tendent a privilégier "accés a la connaissance, au
détriment des autres formes d’apprentissage, il importe de concevoir |’éducation comme un tout.
Cette vision doit, a l’avenir, inspirer et orienter les réformes éducatives, que ce soit dans
I’élaboration des programmes ou la définition de nouvelles politiques pédagogiques. » in - DELORS,
J. et al (1996). L’Education: Un Trésor Est Caché Dedans, Rapport a I’UNESCO de la Comission
Internationale sur [Education Pour le Vingt et Uniéme Siécle. Paris, p. 35
77 BENAVENTE, A. Et al (1996). A Literacia em Portugal - Resultado de uma Pesquisa Extensiva e
Monogrdfica, Fundacao Calouste Gulbenkian, Servico Educativo, Conselho Nacional de Educacao,
Lisboa, p.3
78 «A obra literaria é sempre um artefacto, um objecto produzido no espaco e no tempo - um
objecto, como escreve Lukacs, que se separa do sujeito criador, do sujeito fenomenologico, como
«configuracao formal liberta do ser» - possuindo uma realidade material, uma textura semidtica
sem as quais nao seriam possiveis nem a leitura, nem o juizo estéticos. Quer dizer, esta realidade
material é condicdo necessaria para que aquele artefacto se realize como objecto estético,
embora ndao seja condicdo suficiente, ja& que a sua existéncia como objecto estético exige a
intervencao activa de um leitor, isto &, de um peculiar sujeito cognoscente.” In - SILVA, V. M. de
A. (2010). As Humanidades, Os Estudos Culturais, O Ensino Da Literatura E A Politica Da Lingua
Portuguesa. Coimbra: Almedina, p. 34
79 “Mais nous, qui ne nous sommes livrés a aucun travail de filtration, qui nous sommes faits nos
ceuvres les sourds réceptacles de tant d’échos, les modestes appareils enregistreurs qui ne
s’hypnotisent pas sur le dessin qu’ils tracent, nous servons peut-étre encore une plus noble cause.
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neste ponto a reflexdo de Fernando Guimaraes, toda a vanguarda traz em si algo da
matriz intelectual/ literaria que lhe antecede. Numa das notas a sua obra Simbolismo,
Modernismo e Vanguardas, citando Octavio Paz, em Los Hijos del Limo, Fernando

Guimaraes explicita esta nocao de continuidade a que nos referimos,

“ao partir do pressuposto de que «o moderno é uma
tradicao», [Octavio Paz] considera que as vanguardas do
inicio do Século XX ndo representariam uma rutura em
relacdo a tradicdo literaria, sobretudo a que, provindo do
Romantismo inglés e alemao, veio a confluir no Simbolismo
francés.”®

Conjugando a reflexdo de Octavio Paz com o discurso critico de Fernando
Guimaraes encaminhamo-nos, por outra via para uma ininterrupta cadeia de pensamento
literario a que André Breton também alude, na contraposicdo em que o Surrealismo
chama a si caracteristicas de autores de outras eras, para fazer emergir o que de distinto
o Surrealismo acrescenta, enquanto Fernando Guimaraes numa visao perfeitamente

distanciada empresta a palavra continuidade um significado agregador:

“Com efeito, a palavra continuidade pode ser entendida,
relativamente a producao literaria, em dois sentidos bem
diferentes. Por um lado, significaria algo que aplanaria a
propria realidade textual ao nivel dum denominador
comum de natureza tematica ou estilistica. Por outro lado,
apontaria para a realizacdo duma leitura renovada dos
textos, aferida por um discurso que acaba por se tornar
homologo e que era capaz, nao de encontrar, mas, antes
de lhes propor uma identidade na sua diferenca real.”®

O mesmo autor prossegue,

“Entendendo-a quanto o primeiro dos dois sentidos aqui
referenciados, seria a palavra continuidade a mais
adequada para que se pudesse falar, ao considerar-se a
historia da literatura, em precursores e em herangas.”sz-

1.6.3 Educacao e Esperanca

Contribuir para a existéncia de modelos baseados numa educacao que transmita
crenca e esperanca, na linha de raciocinio de Novoa, A. (2005: 37), pensamento expresso

na publicacao Evidentemente - historias da edicacdo, coordenada pelo autor, que lembra

Aussi rendons-nous avec probité le « talent » qu’on nous préte. ” In - BRETON, A. (1985). Manifestes
du Surréalisme - édition compléte, Société Nouvelle des Editions Pauvert : Evreux, p. 37

8 GUIMARAES, F. (1992) Simbolismo, Modernismo e Vanguardas. Porto: Lello e Irmao - Editores, p. 6
8 |dem, p. 7

8 |bidem
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o pensamento de Dewey, citando uma sua passagem de 1910, na qual se evidencia o

continuo indubitavel no tocante ao ensino e a aprendizagem:

“Num conhecido texto de 1910, John Dewey afirma,
provocatoriamente, “que ha exactamente a mesma
equacao entre o ensino e a aprendizagem do que entre a
venda e a compra”. So se pode ser bom vendedor se houver
alguém que compre, do mesmo modo que s6 se pode ser
bom professor se houver alguém que aprenda. A frase
ilustra uma mudanca de paradigma que tinha ocorrido
algumas décadas antes e procura por fim a uma querela
que, estranhamente, se prolongara por todo o século XX

(“') )’83'

Novoa (2005) articula ainda, com senso cronologico e significativo quanto ao
raciocinio, o pensamento de Dewey com reflexdes de outros autores, apresentando em
trés pontos o seu proposito. Primeiramente, alertando para a necessidade de se aplicar a
acao pedagogica de forma mais decisiva na diferenciacao pedagogica porque, como cada
ser humano é Unico, também a sua forma de aprender sera diferente da do outro; assim
sendo da capacidade que o professor tiver para considerar Unico cada aluno dependera
por um lado o sucesso do percurso escolar e educacional da crianca/ jovem, bem como o
sucesso da carreira de docéncia do professor. Seguidamente, remete para o facto de que
toda a aprendizagem a realizar em meio escolar dever conter uma componente
metacognitiva, em que o aprendente adquira ndo s6 os conte(dos/ matérias, mas
assimile também os mecanismos/ processos para continuar a aprender ao longo da vida,
devendo igualmente desenvolver estruturas mentais que lhe permitam articular saberes
entre si. Num terceiro tempo, Novoa evoca a motivagdo, ignicao imprescindivel para que
se desencadeiem os processos mentais, cognitivos, socio- afetivos, culturais e outros,
necessarios a vontade de aprender algo®.

As metas que Fernandes (2001: 182-183) se propde perseguir para um modelo
educacional equilibrado e adequado a um desenvolvimento integrado do aluno

correspondem as crengas e esperangas que nos propomos acompanhar neste objetivo:

“[com] um modelo educacional que transmita a esperanca
de que é possivel construir um mundo melhor, socialmente
mais justo e ecologicamente mais equilibrado, orientado
para a felicidade do ser humano deve estar (...) ciente de
que é certo que a utopia de um mundo melhor é a estrela
que indica a direcao e o sentido da caminhada e que a
teoria critica e pensamento global e complexo sao o farol
que ilumina e orienta a viagem, compete a cada professor
fazer o seu proprio caminho (...) ao caminhar.”®

¥ NOVOA, A. e BANDEIRA, F. (2005) Evidentemente: historias da educacdo. Texto: O Melhor
Professor ndo é o que mais Ensina, é o que mais faz Aprender, Porto: Editora Asa.In -
http://repositorio.ul.pt/handle/10451/4810 (Consultado em Junho 20.2014)
84

Idem
8 FERNANDES, J. V. (2001) Saberes, Competéncias, Valores e Afectos Necessdrios ao Bom
Desempenho Profissional do(a) Professor(a). Lisboa: Platano Edicdes Técnicas, pp. 182-183
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Cremos na capacidade de se proporcionar, em meio escolar, com parcerias
estabelecidas com todos os agentes ativos na comunidade educativa a possibilidade de
crescer, de se transformar e de se desenvolver como sujeito autonomo, porque critico e

livre nas suas escolhas. Vejamos o que nos diz Elliot (1993: 178):

“La educacion es un proceso en el que los alumnos
desarrollan sus capacidades intelectuales mediante la
utilizacion de estructuras publicas de conocimiento para la
construccion de la comprension personal de situaciones
vitales. En un proceso educativo, distintas comprensiones
de la misma situacion pueden manifestar capacidades
intelectuales semejantes. Solo cuando el conocimiento se
considera exclusivamente como informacion que debe
reproducirse mediante el aprendizaje memoristico puede
presumirse que el curriculum consista en un resultado
uniforme del aprendizaje.”®

Porém, para que tal aconteca, torna-se necessario uma pratica pedagodgica de
exceléncia onde, os ambientes de verdadeira aprendizagem tenham lugar.
Evidentemente, nesta aprendizagem incluimos a educacao para a cidadania e para os

valores:

“La mejora de una practica consiste en implantar aquellos
valores que constituyen sus fines; por ejemplo: la
«justicia» en la practica legal; la «atencion al paciente» en
la medicina; la «conservacion de la paz» en la politica; la
«educacion» en la ensefanza. Tales fines no se manifiestan
solo en los resultados de una practica, sino también como
cualidades intrinsecas de las mismas practicas.”®

Por conseguinte cremos que a escola de exceléncia desejavel inclui docentes
preocupados com a sua formacao ao longo de toda a carreira. A formacao inicial ou
continua de professores € uma questdao que, a escala nacional e internacional, tem de
ocupar permanentemente as respetivas tutelas governativas. Em Portugal tém sido
tomadas medidas que correspondem as opcoes de estratégias educacionais
implementadas, condicionadas pelas respostas que cada tutela tem que trazer as
circunstancias que o universo educativo, a todo o momento, exige. A Franca, por
exemplo, viu-se confrontada, na década de 2000, com um desafio historico, “le

881,

renouvellement de la moitié du corps enseignant au cours [de] dix (..) années.®”;

renovacdo esta que se apresentava como indispensavel, atendendo a inevitabilidade da

8 (El cambio educativo desde la investigacion-accion, John Elliott - Ediciones Morata, S. L. Madrid,

1993, p. 178)

¥ ELLIOT, J. (1993) El Cambio Educativo Desde La Investigacion-Accién. Madrid: Ediciones Morata, S.
L., p. 67

¥ LANG, J. (2003) Une école élitaire pour tous, Saint-Amand : Editions Gallimard p. 449
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aposentacdo, de uma geracao de docentes chegados a idade de se reformar. Contudo a
mudanca operada seria de maior envergadura. A matéria que Jack Lang (um dos
intervenientes de maior dimensao na vida sociocultural e educacional francesa das duas
Ultimas décadas do Século XX) abordava, pretendia verdadeiramente muito mais do que
proporcionar a mera renovacao geracional do corpo docente, como se pode depreender

das suas palavras:

“Il s’agit également de moderniser et de rajeunir
’ensemble du cycle de formation des enseignants, afin de
mettre ce systéme en harmonie avec les autres chantiers
engagés: plan de transformation de U'école primaire,
rénovation des colleges, réforme des lycées, plan de
développement des langues vivantes, mesures en faveur de
I’éducation artistique, plan pluriannuel de recrutement %

Em 2000 ainda, no meio de um abundante debate sobre escola publica, em Franca,
debate este que acompanhamos atentamente, sendo que na mesma medida nao
encontramos a escala nacional nem dimensdo nem debate similar, os autores de
Pourquoi vos enfants s’ennuient en classe colocavam entre muitas questdes um problema
central: “«Eduquer»: Mot tabou au sein de I’Education Nationale?”*° Para tao importante

questdo avancaram com propostas, entre as quais a que segue:

“Il N’y a pas une solution unique, mais il faut poser les
objectifs de maniére claire. Les adolescents doivent étre
accueillis au collége par un adulte qui leur sert de contact
privilégié, de tuteur, de référent - le vocabulaire importe
peu du moment que cet adulte joue le role de relais de la
famille au sein de ’institution.” *'

Para estes estudiosos, o processo educativo incluia forcosamente um professor-
tutor capaz de despertar no aluno o desejo de aprender, depois de o ajudar a ultrapassar
bloqueios de toda a ordem (tanto de carater educativo, como cognitivo, ou afetivo, etc.)
no seu percurso. Apontam para uma reorganizacao total dos horarios escolares,
permitindo aos alunos tempos para se implicarem no estudo de forma diferente. Estes

autores referem:

“les éléves ne sont pas en éveil, préts a apprendre, sept ou
huit heures d’affilée. Ils passent une grande partie de leur

8| ANG, J. (2003) Une école élitaire pour tous, Saint-Amand : Editions Gallimard , pp. 449, 450

% PIERRELEE, M. D. e BAUMIER, A. (1999). Pourquoi vos Enfants s’Ennuient en Classe - Une Place
pour Chacun dans un Collége pour Tous. Paris: Editions La Découverte Et Syros, p. 84

' Idem pp. 92, 93
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temps a écouter et a copier les cours, de maniéere passive,

quand ils ne bavardent pas simplement entre eux”.”

Na nossa 6tica, o Ciclo de Ensino em apreco corresponderia ao intervalo etario que

na realidade portuguesa abarcaria jovens entre o 6° e o 9° ano do Ensino Basico -

correspondendo a realidade do “Collége” francés. Mas no que concerne a Portugal, é

uma questdo da qual nos da conta Oliveira Martins (1998: 102)

“E como ultrapassar, no caso portugués, os atrasos
ancestrais no investimento, duravel e permanente, em
educacdo? E certo que alguns autores vém insistindo no
facto de o investimento em educacdao nao suscitar
automaticamente desenvolvimento. Tém razao, em parte.
Mas podem levar a consideracdo errada de que a
continuacdao do desinvestimento em educacado nao tem
consequéncias nefastas. Tem-nas, indubitavelmente.””

E o mesmo autor adianta:

“(...) educar é sempre trabalhar no dominio da incerteza -
logo, estamos na esfera do risco e do erro. Assumamos a
audacia da autonomia e da solidariedade voluntaria, da
liberdade e da cooperacdo civica, da exigéncia e da
justica! E sempre a sociedade toda, e os seus problemas,
que estdo em causa.””

De facto, continua o autor, “a democracia constroi-se e consolida-se o mais

proximo possivel das pessoas e dos cidadaos, e a compreensao da diversidade torna-se

indispensave

ln95

Para Guilherme de Oliveira Martins (1998: 163), exige-se um trabalho sistematico e

sistematizado, com um dialogo de verdadeira negociacdo entre os parceiros envolvidos.

“Nao sao os mecanismos espontaneos que, sO por si,
permitem a realizacao da <«justica». Nesse sentido, o
«dialogo» ndo pode ser considerado um fim em si mesmo. O
«dialogo» é a expressao da relacdo necessaria a sociedade
através da constituicdo de parcerias estaveis. Dialogo,
negociacao e decisao estao ligados intimamente. Quem se
ficar apenas num desses termos ndao cumprirda o que a
sociedade deles exige - porque o didlogo pode ser
bloqueador se levar a demissdao de optar, porque a
negociacdo pode ser pouco proficua se nao se basear num
esforco sério de convergéncia ou de consensualidade

92 PIERRELEE, M. D. e BAUMIER, A. (1999). Pourquoi vos Enfants s’Ennuient en Classe - Une Place

pour Chacun dans un Collége pour Tous. Paris: Editions La Découverte Et Syros, pp. 92, 93)
> MARTINS, G.

* |dem, p.107
% |dem, p.162

de O. Educacéo ou Barbdrie? Lisboa: Editora Gradiva, p.102

56



conflitual, porque a decisao pode revelar-se ineficaz se nao
compreender a sociedade a que se destina.””

Porque “s6 uma «sociedade de parceiros» pode combater com determinacao as

disparidades e a injustica, a exclusao e a desigualdade, que comprometem a propria

liberdade.”””

“A «educacdao nao é prioritariamente uma questdo de
conhecimentos, mas de influéncia», disse ha tempos
Jacques Julliard. Este tema leva-nos a questdo da
responsabilidade e dois deveres de cidadania - que é hoje
central quando nos referimos a democracia e a educacao.
(..) E a escola € um ponto de encontro onde a cidadania
comeca a afirmar-se. Dai fazer sentido realcar as
dimensoes de autonomia e de reciprocidade, de
singularidade e de comunidade na vida de uma escola -
como centro da accdo educativa da sociedade.”?®

Em suma, o autor supracitado, recorrendo a Jacques Julliard, conclui que a

educacao democracia e cidadania devem fazer parte do processo educativo que, embora

na escola, forma sujeitos para a sociedade.

% |dem, p.163

% MARTINS, G. de O. Educacdo ou Barbdrie? Lisboa: Editora Gradiva, pp.163, 164

% |dem, p.211
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Capitulo 2. A Descoberta do
Surrealismo
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2.1. Um caminho de Aprendizagens

Ao escolhermos um autor surrealista, Mario-Henrique Leiria - cuja pertenca ao
movimento apoiamos em diversos autores que se dedicaram ao estudo da sua obra” -
numa obra que segue, conforme estudos varios, os preceitos do movimento que, no inicio
do Século XX, trazia a literatura uma renovacao expressa abundantemente nos
Manifestos do Surrealismo (da autoria de André Breton), consideramos indispensavel
dedicarmos aqui algum espaco a consolidarmos as razdes da nossa escolha.

Ndo se trata de uma escolha meramente literaria, por muito que o Surrealismo
represente, para no6s, um movimento determinante para o universo literario do periodo
compreendido entre as duas grandes guerras (primeira e segunda guerras mundiais).
Surrealismo engloba uma dimensdao mais abrangente, que envolve todos os dominios
artisticos, uma vez que os pressupostos de Breton, baseando o devir intelectual prescrito
- por ele - para o Surrealismo, no primado da imaginacdo pura, acabam por irromper nos
caminhos assumidos pelas artes - depois dele. Agora que o distanciamento temporal nos
permite ajuizar, compreendemos a vasta abrangéncia do Surrealismo, no espaco e no
tempo.

Em Préface a la Réimpression du Manifeste (1929)'® o autor atribui a imaginacéo
um poder absoluto, relativamente a qualquer outro mecanismo mental, elegendo a
imaginacdo como Unico conceito capaz de nortear o que ele pretende, quer na
literatura, como nas artes, ou mesmo no pensamento humano no seu todo’’. Contudo o
seu pensamento era, terminantemente mais amplo, apontando para uma revolucao ao
nivel do intelecto, da moral e da consciéncia humana'®.

Por muito que André Breton reivindicasse para si, exclusivamente, o que fora, era
e seria o Surrealismo, escritores, pintores, escultores, fotografos, realizadores
cinematograficos, criadores artisticos dos mais variados dominios artisticos adaptariam a
sua expressao e arte, os ditames do Surrealismo, tornando, por fim o movimento tao
grande como Breton o desejava, mas, aparentemente, contra a sua vontade.

André Breton assumiu todas as proximidades e simultaneamente todas as

distancias com todos aqueles que se reivindicavam surrealistas; primeiramente, incluindo

9 Ancorando, grandemente, a nossa leitura no estudo de Maria de Fatima Marinho - in MARINHO,
M. de F. (1987). O Surrealismo em Portugal - Lisboa: Imprensa Nacional Casa da Moeda

"9 BRETON, A. (1985). Manifestes du Surréalisme - édition compléte, Société Nouvelle des Editions
Pauvert : Evreux

101 «A quelque débat qu’ait donné lieu le Manifeste du Surréalisme de 1924 a 1929, sans
engagement valable ni pour ni contre, il est bien entendu qu’extérieurement a ce débat ’aventure
humaine continuait a se courir avec le minimum de chances, presque de tous les cotés a la fois,
selon les caprices de ’imagination qui fait a elle seule les choses réelles.” Idem

102 «pp dépit des démarches particuliéres a chacun de ceux qui s’en sont réclamés ou s’en
réclament, ou finira bien par accorder que le Surréalisme ne tendit a rien tant qu’a provoquer, au
point de vue intellectuel et moral, une crise de conscience de ’espéece la plus générale et la plus
grave et que ’obtention ou la non-obtention de ce résultat peut seule décider de sa réussite ou de
son échec historique. ” Idem, p.133
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no Surrealismo autores cuja vida literaria se situava cronologicamente fora do alcance do
movimento; posteriormente rejeitando outros, por divergéncias que extrapolavam o
dominio literario, desde desentendimentos relativamente a ideologia politica que
seguiam (no caso de Aragon, por exemplo), relativamente a comercializacdo das sua
producdes artisticas (no caso de Dali), relativamente a divergéncias ou distancia pessoal
e/ou geografica (no caso de varios surrealistas portugueses e de outras nacdes que

procuraram aproximar-se de Breton, mas que ele frequentemente repelia).

2.2. Os Manifestos do Surrealismo

O Surrealismo é, a luz da distancia cronologica que nos separa da publicacao dos
primeiros textos que inimeros autores ja classificacdo como surrealistas, um dos
movimentos literarios essenciais (se ndo o que mais destacado) do Século XX. Presente na
expressao literaria de autores, em todos continentes, foi com André Breton (1985)103, em
1924, que o Surrealismo viu a sua afirmacao, desde logo, no Manifeste du Surréalisme.
Contudo, se existe hoje unanimidade no que respeita a aceitacdo, mercé de uma
distancia que a propria Histéria impoe, relativamente a filiacdo do movimento nas
ideias/ ideais de André Breton, o proprio foi, nos primeiros tempos fortemente
contestado; demonstrando, inclusivamente, algum desgaste face a dificuldade que ia
sentido, ao longo dos primeiros anos de atividades surrealistas, em impor o
reconhecimento da primazia que ele considerava ter sobre o Surrealismo, Breton
interpelou, no Second Manifeste du Surrélisme e nos Prolégomenes a un Troisieme
Manifeste du Surrélisme todos aqueles que ao longo dos anos e em varias partes do
mundo o confrontavam, declarando de forma imperativa, quando no Segundo Manifesto
(1929), assevera que a intencéo inicial do Surrealismo fora provocar, ao nivel intelectual
e moral, uma crise nas consciéncias.

Num tempo em que a distancia, relativa ao primeiro periodo do fervor inicial e
iniciatico, lhe possibilitava um olhar retrospetivamente avaliativo, era na crise das
consciéncias que o mentor do movimento colocava o enfoque fulcral. O sucesso, o
futuro, toda a historia (artistica e literaria) do Movimento Surrealista tera (a seu ver)
dependido dessa premissa: agitar terminantemente as consciéncias. Da obtencao ou nao,
da tao almejada crise, adviria, para Breton, um atestado de nascimento ou uma
declaracdo de dbito para o Surrealismo.

Por imaginacao entende-se, no Dicionario Universal Lingua Portuguesa (2002: 846)
“a faculdade de criar, de representar no espirito os objetos ausentes” '*; sendo
precisamente neste sentido que Breton prossegue: “Cette imagination qui n’admettait

pas de bornes (..) Chére imagination, ce que j’aime surtout en toi, c’est que tu ne

"9 BRETON, A. (1985). Manifestes du Surréalisme - édition compléte, Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert
'% Dicionario Universal de Lingua Portuguesa (2002), Lisboa: Texto Editora, 8 Edicdo, p. 846
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pardonnes pas”'®, imaginacao sem barreiras, nem limites, sem perdao, nem

complacéncia, como o autor explicita, numa atitude de inquietude maior e entrega
absoluta. O desejo do autor, no que concerne a afirmacao da exclusiva capacidade que a
imaginacao prové a criatividade literaria, condu-lo a expressdao de um desejo de entrega
absoluta a imaginacao; tao intensamente expressa como o receio da sua ndo consecucao,
os riscos mentais, intelectuais, para os quais a imaginacao, por ser imaginacao, pode
realmente encaminhar, “Reste la folie, « La folie qu’on enferme » a-t-on si bien dit »106,

Imaginacdo e loucura. O do homem de letras incorpora o clinico, mais
concretamente o médico psiquiatra, o estudioso que colocou o seu conhecimento e o
aprofundamento dos seus estudos clinicos, aplicados a soldados traumatizados por
cenarios de guerra, e que nestes ambientes entre imagination e follie, estreava a sua
inovadora técnica literaria: escrita automatica, para libertar, e simultaneamente tratar
as mentes, mas também para abrir novos caminhos, insondados, poucos seguros, quer
para o espirito em si, quer para os novos mundos que a propria imaginacao se abririam.
André Breton pressentia muito bem a inovacéo e os riscos em que incorriam os escritores
€ 0S Seus escritos.

Para Breton a forca expressiva da imaginacdo pura esta patente nos textos cuja
producao advém do imediatismo/ automatismo da prépria redacdo escrita que devera
assim fluir sem interferéncia do raciocinio. Durozoi e Lecherbonnier (1976: 116-117),

referindo-se a escrita automdtica reportam que:

“a partir de 1922, Breton enuncia na Entrée des médiums
que o surrealismo se caracterizava pelo recurso a trés
técnicas: - «um certo automatismo psiquico que
corresponde bastante bem ao estado do sonho»; - as
narracdes de sonhos; - as experiéncias de sono hipnotico; e
privilegia esta terceira via, «em que intervém um ndmero
infinitamente menor de erros, solucdo, por consequéncia,
das mais palpitantes». E contudo esta a primeira a ser
abandonada, por razées de higiene mental e de seguranca,
e, desde esta Entrée des médiums, Breton reconhece «nao
esperar ainda uma revelacao» a nao ser do automatismo,
tendo as narracoes de sonhos o inconveniente de fazer
apelo a memoria e, portanto, de fazer correr um risco de

imprecisao”'?’.

Depreende-se, da leitura que estes autores fazem do pensamento de Breton, que
ele ira privilegiar, no Surrealismo tal como ele o preconiza, a imaginacdo pura, na sua
mais absoluta manifestacao, livre do raciocinio que a mente possa exercer em termos de

controlo da expressdo. A imaginacdo € palavra de ordem no Surrealismo, por

antagonismo com o real; o dominio do imaginario impera acima de qualquer receio de

1105 BRETON, A. (1985). Manifestes du Surréalisme - édition compléte, Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert p. 16

106 |dem

97 DUROZOI, G. e LECHERBONNIER, B. (1976). O Surrealismo - Teorias, Temas, Técnicas. SILVA,
E.M.M.A. (trad.) Coimbra: Livraria Almedina, pp. 116-117
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potencial insanidade mental, “Ce n’est pas la crainte de la folie qui nous forcera a

7% Uma vontade disruptiva, a que ja

laisser en berne le drapeau de l’imagination
aludimos no nosso estudo, marca terminantemente o Surrealismo. A rutura é cabalmente
assumida com correntes literarias antecedentes e/ou quase contemporaneas,
vincadamente rejeitadas. “ Le procés de l’attitude réaliste demande a étre instruit,
aprés le procés de lattitude matérialiste”’®. Em nome da liberdade absoluta da

imaginacao, Breton condena tanto o realismo como o materialismo:

“I’attitude réaliste, inspirée du positivisme, de Saint
Thomas a Anatole France, m’a bien l’air hostile a tout
essor intellectuel et moral. Je ’ai en horreur, car elle est
faite de médiocrité, de haine et de plate suffisance. (...)
Elle se fortifie sans cesse dans les journaux et fait échec a
la science, a U’art, en s’appliquant a flatter ’opinion dans
ses golts les plus bas ; la clarté confinant a la sottise la vie
des chiens”™°.

O autor do Manifesto do Surrealismo nao podia expressar de forma mais acutilante
a sua total rejeicdo dos modelos literarios mencionados. A forca desta rejeicao lembra
todos os momentos de rutura entre correntes literarias vanguardistas com ditames que
antecederam. A irreveréncia de uma jovem geracao que procura distancia, ndo s6 do
ponto de vista intelectual, mas também no tocante a um posicionamento social.

Um movimento que se pretende fraturante, no tempo e no ambiente literario em
que pretende emergir carreara inevitavelmente uma carga emotiva forte. Fernando
Guimaraes (1992) analisa com muita pertinéncia algum excesso emocional presente no

proprio desejo da rutura quanto aos canones da escrita, segundo este autor:

“ ha um certo perigo em confundir esses juizes de valor
com a tal ruptura que, visivel na sua aparéncia cultural,
acabaria por nao existir como algo que se demarcasse em
termos absolutos. Julgava-se, afinal, como totalidade
isolavel o que era um momento - o momento duma
superadora diversidade - da continuidade aberta por um,
certo discurso.”""

E na realidade frequentemente encontrarmos, nos periodos literarios charneira,
marcados por épocas sociais em que as dinamicas humanas sao estremadas e vincadas
por sobressaltos de ordem coletiva, a expressio de uma vontade férrea de fratura

intelectual, moral e - inclusivamente - social. Guimardes (1992: 6)''* menciona as

108 BRETON, A. (1985). Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte, Evreux : Société Nouvelle
des Editions Pauvert, p. 17

% |dem

0 |dem, p. 17-18

"' GUIMARAES, F. (1992) Simbolismo, Modernismo e Vanguardas. Porto: Lello e Irmao - Editores,
p.6

112 «ge se considerar a critica francesa, sobretudo a partir da publicacdo de De Bandelaire au
Surréalisme, de Marcel Raymond (...), verificar-se-a que ha a tendéncia para referir a poetas
ligados ao movimento simbolista a criacdo de condicdes que conduziriam a uma expressao literaria
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passagens entre modelos de escrita/ escolas literarias, como etapas de conturbada,
contudo, muito densas no tocante a criatividade e a notdria inovacdo nas atitudes
literarias e intelectuais.

Quanto a forma de definir o Surrealismo, e por consequente centrando nele

(Breton) os ditames do movimento, o autor foi perentorio:

“SURREALISME, n. m. Automatisme psychique pur par
lequel on se propose d’exprimer, soit verbalement, soit par
écrit, soit de toute autre maniére, le fonctionnement réel
de la pensée. Dictée de la pensée, en l’absence de tout
controle exercé par la raison, en dehors de toute
préoccupation esthétique ou morale”'",

A definicdo que segue, por seu lado, cria um universo padrao que raramente uma
corrente literaria ou intelectual, anteriormente, ousou caraterizar de forma tao assertiva

e com carater enciclopédico:

“ENCYCL. Philos. Le surréalisme repose sur la croyance a la
réalité supérieure de certaines formes d’associations
négligées jusqu’a lui, a la toute-puissance du réve, au jeu
désintéressé de la pensée. Il tend a ruiner définitivement
tous les autres mécanismes psychiques et a se substituer a
eux dans la résolution des principaux problémes de la vie.
Ont fait acte de SURREALISME ABSOLU MM. Aragon, Baron,
Boiffard, Breton, Carrive, Crevel, Delteil, Desnos, Eluard,
Gérard, Limbour, Malkine, Morise, Naville, Noll, Péret,
Picon, Soupault, Vitrac”'™.

2.3. As Ruturas das Vanguardas

O Movimento admite dominios de intervencdo e esferas de influéncia
extremamente densos. O Surrealismo quer-se mais que artistico-literario, quer-se
filosofico, moral, espiritual, praticamente omnipotente. A crenca numa realidade
superior, conforme pretende expressamente André Breton, eleva a ascendéncia do
Surrealismo a um plano que transcende o intelectual, capaz de resolver questoes
essenciais aplicados a propria existéncia.

Em Prolégomeénes a un Troisieme Manisfeste du Surréalisme ou Non (1942) André

Breton prosseguia a sua definicdo do Movimento, numa ética sempre ligada a si: “Sans

que se afirmou em termos de modernidade ou de vanguarda. Este ponto de vista nao deixa de estar
implicito quando Julia Kristeva, em La Révolution du Langage Poétique, considera que tal
revolugdo, assumida pela vanguarda do Século XX, comecara ja a ser praticada por Mallarmé e
Lautréamont.” In - GUIMARAES, F. (1992). Simbolismo, Modernismo e Vanguardas. Porto: Lello e
Irmao - Editores, p.6

"3 BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme - Edition Complete. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, p. 35

"4 1dem
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doute y a-t-il trop de nord en moi pour que je sois jamais ’homme de la pleine

adhésion”'"®

. O autor demarca-se de qualquer associacao feita entre a sua linha de
conduta intelectual e moral e eventuais colagens ideoldgicas que, ao longo dos anos,
possam, de algum modo, ter sido acometidas ao surrealismo ou aos surrealistas, apesar
de reconhecer que teve proximidade, ou para usar a sua expressao se sentiu seduzido por
alguma corrente politica: “Séduit, oui, je peux l’étre mais jamais jusqu’a me dissimuler
le point faillible de ce qu’un homme comme moi me donne pour vrai”''®. No texto
Prolégoménes a un Troisieme Manifeste du Surréalisme ou Non Breton avalia quer o
caminho seguido pelo Movimento Surrealista, em Franca e no mundo, quer as escolhas
que ele, André Breton, continuou sempre a tomar por certas. Breton remete para uma
necessaria e permanente agitacao intelectual, inclusivamente ou sobretudo, quando de
um movimento literario se tratar. E neste ponto a reflexao de André Breton quando se
refere aquele que predica/ ensina, advertindo que nao podera instalar-se no conforto de

um saber adquirido/ fechado:

“Ce point faillible, s’il n’est pas nécessairement situé sur
la ligne que me trace de son vivant celui qui enseigne,
m’apparait toujours plus ou moins loin sur le prolongement
de cette ligne a travers d’autres hommes. Plus le pouvoir
de cet homme est grand, plus il est borné par Uinertie
résultant de la vénération qu’il inspirera aux uns et aux
autres par linlassable activité des autres, qui mettront en

ceuvre les moyens les plus retors pour le ruiner”'"’.

Desconfianca relativamente ao risco de acomodagao, é o que se nos afigura estar
expresso na reflexao de Breton, vinte anos depois do fulgor inicial, o Surrealismo assumiu
em muitas latitudes caminhos, uns mais outros menos, marcados por diferentes
personalidades que, tanto como ele, reivindicaram ser fundadores do Movimento. Alguns
afirmaram percursos intelectuais, artisticos e politicos, que o proprio Breton
inicialmente acompanhou, mas que progressivamente foi rejeitando. Intransigente com
dissidéncias, relativamente ao modo como cada membro do grupo inicial interpretou o

Surrealismo, Breton questiona o pensamento de todos os outros,

“(...)il reste que peut-étre toute grande idée est sujette a
gravement s’altérer des ’instant ou elle entre en contact
avec la masse humaine, ou elle est amenée a se composer
avec des esprits d’une toute autre mesure que celui dont

elle est issue”''®.

15 | dem

"® BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme -Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, p. 297
" 1dem
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Inflexivel no seu posicionamento, Breton contrapde o seu pensamento a qualquer
outra opcao. Amalgamando toda a massa humana num conjunto insondavel e incapaz de
interpretar a pureza do Surrealismo, o autor leva ao extremo a sua exclusiva capacidade

de guiar os designios do Movimento.

“En témoignent assez, dans les temps modernes,
Uimpudence avec laquelle les insignes charlatans et
faussaires se sont volontiers réclamés des principes de
Robespierre et de Saint-Just (...)”""°.

Prosseguindo a sua reflexao sobre as vanguardas, Machado descreve o seu cardter
autocritico no tocante a producao de sentido®. Breton acusa todos de se afastarem dos
principios de genuinidade que ele e, no seu ponto de vista, os primeiros surrealistas,
adotavam como Unico alicerce para todo o pensamento que com eles iniciava. A
referéncia a Robespierre e Sain-Just - personalidades das mais intransigentes do periodo
da Revolucao francesa, partidarios do Terror, ferozmente comprometidos com a linha
pura da Revolucéo - evidencia o modo severo como, em 1942, André Breton avalia com a
maior austeridade os seus contemporaneos e companheiros de percursos artisticos e
literarios. O seu desalento esta expresso nas duras palavras que dirige a Aragon e
Salvador Dali, dois membros do Movimento Surrealista inicial que, nesta fase, Breton

rejeita terminantemente:

“Les précautions prises pour sauvegarder l’intégrité a
Uintérieur de ce mouvement - considérées en général
comme beaucoup trop séveres - n’ont pas cependant rendu
impossible le faux témoignage d’un Aragon, non plus que
’imposture, du genre picaresque, du néo-phalangiste-table
de nuit Avida Dolars”'*'.

A rutura parece total e insuperavel, Breton acusa e rejeita dois elementos que a
historia viria a associar incontestavelmente ao Surrealismo, quer na importancia que
assumiriam no dominio das letras e das ideias quer na vertente artistica, no Caso de
Salvador Dali [Avida Dolars]. Fora da esfera inicial nada do que se reclame surrealista

recebera a aprovacao de André Breton”:

“Il s’en faut de beaucoup, déja, que le surréalisme puisse
couvrir tout ce qui s’entreprend en son nom, ouvertement

"9 BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme -Edition Complete. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, p. 298

120 «A vanguarda, ao proceder a auto-critica da arte, revela o seu caracter institucional, pois
permite dilucidar a pressao e a influéncia que os agentes envolvidos nessa instituicao exercem
sobre os mecanismos de criacdo de sentido. Nessa medida, exige a formulacao de um tipo
diferente de juizo estético, assim como o redireccionamento do objecto de analise hermenéutica”
In - MACHADO, C. (2009/2010) Uma Vanguarda Fora do Tempo - A Situacdo Aporética do
Surrealismo Portugués - VI Congresso Nacional Associacdo Portuguesa de Literatura Comparada / X
Coldquio de Outono Comemorativo das Vanguardas - Universidade do Minho

'L BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, p. 298
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ou non, des plus profonds «thés» de Tokio aux ruisselantes
vitrines de la Cinquiéme avenue, bien que le Japon et
’Amérique soient en guerre. Ce qui, en un sens déterminé,
se fait ressemble assez peu a ce qui a été voulu. Les
hommes mémes les plus marquants doivent s’accommoder
de passer moins nimbés de rayons qu’entrainant un long
sillage de poussiére”'?2,

O mentor do Movimento negava a possibilidade de incluir no Surrealismo aqueles
que depois dele pretendessem afirmar-se seguidores da revolucao artistica e literaria que
0 Movimento trouxe ao mundo intelectual do Século XX. Mas é precisamente depois da
sua declaracao nos Prolégomenes a un Troisieme Manifeste du Surréalisme ou Non (1942)
que por toda a parte, nomeadamente em Portugal, se descobre e envereda pela
inspiracao surrealista, nas letras, nas artes, nos meios intelectuais de uma forma geral.
Retomando Machado (2009/2010) lemos que o autor situa o Surrealismo em Portugal da

seguinte forma:

O surrealismo portugués, nascido oficialmente em 1947,
por ocasidao da fundacao do Grupo Surrealista de Lisboa,
parece, por conseguinte, ter surgido de forma anacronica,
pretendendo afirmar-se como vanguarda no contexto
nacional, num momento em que no contexto internacional
essas mesmas vanguardas perdem vigor e surgem
desacreditadas formas de neo-vanguardismo.'?

Machado considera que, nestas vanguardas de que trata, as esferas social e
politica sao componentes inerentes e fundamentais para uma acdo conjunta, nao
importa o contetdo separado da forma e/ ou da mensagem, um pensamento estético a
meta-estético concorrem para a eficacia da vanguarda, tal como a descreve este autor.
Citando Murphy (1999: 48), Machado toma como suas as ideias daquele autor, que aponta

ainda para a capacidade critica e autocritica das vanguardas:

“the avant-garde’s standpoint rests upon a form of
ideology-critique that, as a mode of «self-criticism», is
aware above all of its own epistemological limits and
institutional conditioning”'**

2.3.1. Mario-Henrique Leiria, Surrealista

122 |dem

22 MACHADO, C. (2009/2010) Uma Vanguarda Fora do Tempo - A Situacdo Aporética do
Surrealismo Portugués - VI Congresso Nacional Associacdo Portuguesa de Literatura Comparada / X
Coloquio de Outono Comemorativo das Vanguardas - Universidade do Minho, pp. 1-21

124 MURPHY (1999: 48) op. cit. - In - MURPHY, R. (1999) Theorizing the Avant-Garde - Modernism,
Expressionism, and the Problem of Postmodernity. New York - Melbourne: Cambridge University
Press, pp. 1-21
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No presente estudo procedemos a identificacdo de caracteristicas surrealistas,
veiculadas pela escrita de carater automatico, pela polissemia da palavra nos poemas,
pelas personagens, ambientes, cenarios, tramas e acao presentes no conto (O menino e o
caixote) de Mario-Henrique Leiria, nos Contos do Gin-Tonic. De acordo com Datia
(2012)"?*, Mario-Henrique Leiria, nos contos do Gin-Tonic expde o carater transgressor da
sua obra nao s6 no modo como escreve, fa-lo também num breve texto, que assume o
formato de verdadeira ars poética.’”® Referimo-nos concretamente ao texto que

antecede o conto Meu Sésia, O General'”

onde o escritor, ou o autor (por ele) elucida o
leitor sobre a arte de escrever, ou nao escrever, mais propriamente, “nao consegue
escrever coisas compridas”'?. De uma forma muito ludica e interpelativa, o autor expde
perante o leitor, numa obra literaria que relne poemas, contos - alguns mais longos,
outros brevissimos - aquilo que nos surge como a sua arte poética. Por diversos motivos,
que se prendem com o0 nosso gosto pessoal, no tocante a escrita de Mario-Henrique
Leiria, mas igualmente pelo carater inusitado e raro da obra escolhemos os Contos do
Gin-Tonic para as atividades que evolvessem leitura e escrita e nos levariam a trabalhar
com os alunos da Casa da Tapada da Renda.

Entre a poderosa frase de abertura do primeiro Manifeste du Surréalisme (1924) de
André Breton, “Tant va la croyance a la vie, a ce que la vie a de plus précaire, la vie
réelle s’entend, qu’a la fin cette croyance se perd”'?, e a segunda edicao dos Contos do
Gin-Tonic, de Mario-Henrique Leiria, entregues a estampa em 1976 e que neste estudo

nos propomos analisar, passaram 52 anos.

125 DATIA, C. S. M. (2012). Actos de Crueldade: Os Contos do Gin-Tonic de Mdrio-Henrique Leiria.
Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Letras, Tese de Mestrado em Estudos Romanicos,
Literatura Portuguesa, p. 1
126 “Mario-Henrique Leiria manifesta, perante a nocdo de «verdadeira literatura» (composta por
«romances, cronicas auténticas, ensaios solidos»2), a sua transgressao de modo voluntario e, por
isso, ira optar pela construcao da crueldade. Para tal efeito, recorre a uma espécie de teorizacao
elaborada por ele proprio e exposta nos Contos, explicitamente, ao texto que precede «Meu Sdsia
o General», no qual encontramos as premissas de uma «poética» do autor. A nocao de objecto
literario que as «coisas compridas» preconizam ¢ algo que o autor dos Contos do Gin-Tonic
repudia. Neste sentido, a «nova linguagem» referida por Mario-Henrique Leiria na epigrafe citada
inicialmente, assenta no principio da omissao cuja consequéncia mais directa afecta a extensao
das composicoes. O primeiro acto de crueldade assenta no corte com a tradicdo literaria,
verbalizado na sua «poética» e corporizado nos seus textos.” In - DATIA, C. S. M. (2012). Actos de
Crueldade: Os Contos do Gin-Tonic de Mdrio-Henrique Leiria. Lisboa: Universidade de Lisboa,
Faculdade de Letras, Tese de Mestrado em Estudos Romanicos, Literatura Portuguesa, p. 1
127« Entdo chegaram a minha casa e disseram-me:
- Mas vocé ndo consegue escrever coisas compridas! Isso que faz é uma miséria.
- Coisas compridas como?
- Bem, romances, crénicas auténticas, ensaios solidos.
- Ndo, isso ndo sou capaz.
- Entdo vocé néo é um escritor.
- Pois ndo. Quem se atreveu a chamar-me tal coisa? - ai é que me ia encanzinado.
- Néo é ofensa, desculpe. Mas uma coisa comprida, por favor, ndo arranja?
- Olhe, o mais comprido que tenho é isto. E jd foi dificil. Quando as coisas vdo a ficar maiores,
deito logo fora. Compreende ndo é?

Af estd porque mostro o que se segue.”
In - LEIRIA, M-H. (2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 6 Edicao, p. 52
128 |dem
"2 BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, p. 15
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Aplicar-nos-emos a compreender se o Surrealismo sobreviveu, nomeadamente nos Contos
do Gin-Tonic, ao anatema que Breton lancou sobre tudo o que depois de 1924 viesse a
reivindicar caracteristicas surrealistas.

Mario-Henrique Leiria desafia o leitor:

“O autor declara perentoriamente que qualquer
semelhanca entre o que se segue e pessoas, coisas ou
acontecimentos realmente existentes é absoluta e pura
coincidéncia. No entanto nada o impede de verificar que as
coincidéncias tém causas matematicas  bastante
curiosas” ',

Se o Surrealismo tem uma expressao, atestadamente mais tardia, em Portugal que
noutras partes do globo nao quis, contudo, distanciar-se das propostas do Surrealismo
francés, que no pds-guerra se reorganizava. De acordo com Martinho (2005), “O

Surrealismo chegou tarde a Portugal: mais de duas décadas depois do Primeiro Manifesto

2131

Surrealista” ”'. Interessa-nos esta descricdo de Martinho, porque o autor ndo se atém a

uma ligacdo exclusiva as letras francesas, ou aos ditames do Surrealismo, tal como
Breton o propunha, estabelece-se complementarmente, na acecao de Martinho, uma

ligacdo, que nos parece pertinente, a:

“tradicato  moderna portuguesa, sendo para eles
[surrealistas portugueses] determinante o exemplo da
geracdo do Primeiro Modernismo, com um tipo de
intervencao (manifestos, publicacdes, exposicées), muito
semelhante a sua”'*2.

As carateristicas do pensamento e da arte e escrita de surrealistas estao definidos
e amplamente conhecidas dos publicos literatos. Machado prossegue, citando Alexandre

O’Neill, que numa carta datada de 1947, se referia a “ «um certo nimero de

9133

caracteristicas nossas as nossas realizacdes super-realistas» e mencionando Mario

Cesariny (1985: 277)"*

«Mais de trés décadas passadas sobre o inicio, talvez nao
fosse mal que a luso ensaistica, mesmo formosamente
ausente, como vive, do surrealismo aqui, desse em reparar
como a poesia daqueles que entre nos verdadeiramente
creram e se empenharam na proposta surrealista - falo de
Alexandre O’Neill, de mim, s.m.p., de Antonio Maria
Lisboa, de Pedro Oom, de Mario Henrique Leiria, de Carlos

BOLEIRIA, M-H.(2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 62 Edicéo, p.4

131 MARTINHO, F.J.B. (2005). Biblos. Lisboa: Enciclopédia Verbo da Literatura de Lingua
Portuguesa. Vol. 5, pp. 833-834

32 |dem, p. 833

3 MACHADO, C. (2009/2010). Uma Vanguarda Fora do Tempo - A Situacdo Aporética do
Surrealismo Portugués - VI Congresso Nacional Associacao Portuguesa de Literatura Comparada / X
Coloquio de Outono Comemorativo das Vanguardas - Universidade do Minho, p.15

13* CESARINY, M. (1985). As Mdos na Agua a Cabeca no Mar. Lisboa: Assirio e Alvim, p. 277
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Eurico da Costa, de Fernando Alves dos Santos, de Cruzeiro
Seixas, de Ernesto Sampaio - é aquela que menos deve e
em isso mesmo menos se parece com a poesia surrealista
francesa. Ou abexim. De tal divida e semelhanca sdao muito
mais tributarios entre nos os poetas da pesca a linha nos
lagos do bolo doce éluardiano e chareano, digerido como
peixe novo tao mais de quanto a mais milhas de tudo aquilo
que o surrealismo foi ou quis ser ou sera»

Uma folha volante, de Mario-Henrique Leiria e Mario Cesariny, de que se refere,

no indice de As Mdos na Agua a Cabeca no Ar tera sido “distribuida a porta do cinema

Tivoli, onde se realizava uma sessao de cinema apresentada por José-Augusto Franga”135,

da plena nocdo do ambiente vivido entre os surrealistas portugueses - dos dois grupos -
pela evidéncia que representa e pelo teor, cujo humor, ironia, e desconstrucao do real

situam na linha disruptiva que o Surrealismo adotou sempre:

“PARA BEM ESCLARECER AS GENTES
QUE AINDA ESTAO A ESPERA,
0S SIGNATARIOS VEM INFORMAR QUE

se tornaram pessoas honradas e estao a espera de alguns
netos
aderiram a literatura com o que o pais vai ganhar imenso (e
eles também)
ja estdo a acreditar em toda a gente
alugaram casas - por sinal de rendas elevadas - onde darao
chas todas as sextas-feiras (a inglesa, é claro)
os signatarios vao ser bons, vao ser justos, vao ser publicos,
vao ser certos. Ja telefonaram
vao estar exaustivamente atentos ao Movimento Maritimo -
entradas e saidas de barcos a vapor
vao levantar das suas mesas de quarto e de café as
barreiras aduaneiras que tanto tém impedido os bons
entendimentos
desejariam tornar-se normalmente assiduos aos chas dos
Senhores Doutores Mario Dionisio, Delfim Santos e Da Costa
Braga. O Doutor José Augusto Franca ja tem menos que
esperar
ja tém por ai um peixe frito e que, mantendo

VAO FAZER DEZ EXPERIENCIAS

Lisboa - Outubro de 1951
Mario Henrique Leiria
Mario Cesariny de Vasconcelos”'*

O humor e a ironia (sarcasmo, mesmo) presentes nesta folha volante
contextualizam o ambiente sociocultural, historico e politico em que os escritores que se
identificavam com o Surrealismo, em Portugal, evoluiam. Massaud Moisés (2002: 313)'*’

descreve Antonio Pedro como o inegdvel pioneiro do Surrealismo portugués. O mesmo

3% |dem p. 7 )
"% CESARINY, M. (1985). As Mdos na Agua a Cabega no Mar. Lisboa: Assirio e Alvim, p. 18
37 MOISES, M. (2002). As Estéticas Literdrias em Portugal. Vol. lll. Séc.. XX. Lisboa: Editorial

Caminho, pp 311-367
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autor relaciona, entre outras iniciativas - publicacoes, exposicoes - as primeiras
manifestacoes surrealistas de grupo (do primeiro grupo surrealista), propondo-se intervir
nos dominios das artes e da politica, circunscritas ao grupo que se reunia no café

Herminius - por volta do ano 1942; e acrescenta que

“Assim, tudo estava preparado para a instalacao do
Surrealismo em Portugal. Em 1947, como a repercutir a |l
Exposicao Internacional do Surrealismo, em Paris, «Candido
Costa Pinto e Antonio Dacosta assinavam em Paris o
manifesto colectivo “Ruptura Inaugural”», mostrando «a
existéncia de, pelo menos, um nlcleo surrealista
portugués», «Antonio Domingues, Alexandre O’Neill, Joao
Moniz Pereira e Mario Cesariny aderem ao Surrealismo», e
os dois dltimos, «em Franca, [..] contactam com André
Breton e com o grupo surrealista francés». Estara formado,
no fim daquele ano, o Grupo Surrealista de Lisboa, ao
mesmo tempo que outros aderentes do Surrealismo se
manterao a parte, em razao de posicoes discordantes,
sobretudo entre Mario Cesariny e José Augusto Franga””s.

Massaud Moisés (2002: 315-317) expde, de forma sucinta, que havia posicées
discordantes entre os surrealistas portugueses, aquando da publicacao da folha volante
supracitada. Como referem os estudiosos que reuniram elementos sobre as diversas fases
do Surrealismo portugués, o ano de 1949 foi marcado pelas maiores polémicas, surtindo
na cisao entre concreta entre dois grupos: o Grupo Surrealista de Lisboa e os Surrealistas

Dissidentes. Moisés (2002: 317) refere por fim:

“os grupos do café Royal e do café Gelo, compostos de
Ernesto Sampaio, Jodo Rodrigues, Manuel Lima, Luis
Pacheco, Raul Leal, Hélder Macedo, Mario Cesariny de
Vasconcelos, Virgilio Martinho, entre outros. De concreto, o
grupo deixara uma coleccdo, A Antologia em 1958, e a
revisita Pirdmide, de que sairiam trés nimeros entre 1959
e 1960. Tais manifestacdes situavam-se ja no «terceiro e
Ultimo periodo» do Surrealismo portugués, um periodo «de
dispersdao, de alargamento, de praticas individuais e, ja
mais recentemente, de internacionalizacdo, [que] comeca
por volta de 1952 e prolonga-se pelos anos 60 e 70» ”'*.

Mario-Henrique Leiria anuncia uma dimensao ironica e satirica, burlesca mesmo,
em que o humor, a satira, o humor negro, a critica social se fazem sentir de forma
astuciosa, por vezes expresso em jeito de desafio sociocultural outras vezes em jeito de
ousada rutura literaria, com géneros ou formas social e culturalmente convencionadas,
num Portugal dos anos cingquenta, sessenta, setenta do século XX. Lemos, na
Enciclopédia Abril (1973: 4636) que:

138 MOISES, M. (2002). As Estéticas Literdrias em Portugal. Vol. Ill. Séc. XX. Lisboa: Editorial
Caminho, pp. 315
9 MOISES, M. (2002). As Estéticas Literdrias em Portugal. Vol. Ill. Séc. XX. Lisboa: Editorial

Caminho, pp. 317
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“Do mesmo modo como Freud se referia a censura do sonho
e a supressao do inconsciente, os surrealistas procuravam
ressaltar a necessidade de acabar com toda a censura
identificada com as formas de pensamento tradicional. A
razao, o intelecto e a consciéncia seriam obstaculos que se
erguem entre o eu humano e real e o universo. E para
transpor essas barreiras todos os meios seriam validos -
sarcasmo, ironia, ridiculo, provocacdo pelo absurdo, etc.
Por outro lado, todas as leis estéticas e morais deveriam
ser vistas como meros preconceitos, contra os quais a
humanidade disporia de uma arma fundamental: o
humor”'%,

2.4.Dos Contos do Gin-Tonic

Humor, humor negro, ironia, sarcasmo, provocacao, como se depreende, sao
marca distintiva do Surrealismo, e percorrem a obra de Mario-Henrique Leiria, abrindo, a
segunda edicao dos Contos do Gin-Tonic com uma Pequena Nota a Segunda Edicdo,

precedida por duas citacdes, em epigrafe, que provocam estranheza ao leitor:

“Help Help
Help | feel life coming closer
When all | want is to die
Marilyn Monroe
Eretz zavat chalav ud’vash. Onde?
Os Livros Antigos, excepto onde”'*!

Dois contextos estranhamente justapostos, uma provocacao ao leitor!

Marilyn Monroe pedindo ajuda, declarando o seu desejo de morrer e exultando,
simultaneamente, o seu apego a vida. Uma forma tragica e comica de Mario-Henrique
Leiria situar a diva americana nas paginas do seu livro; a vida e a morte numa frase
funesta, que por excessiva se torna ridicula.

Iniciamos a leitura dos Contos do Gin-Tonic confrontados com um cenario bizarro,
doloroso, inabitual, que nos coloca perante a expressao de um desejo suicida de Marilyn,
e a frase retirada de um cantico hebraico: “Eretz zavat chalav ud’vash”'? (uma terra
onde mana o leite e o mel) que alude a demanda do paraiso dos antigos Hebreus.
Estranheza, solenidade, fatalidade entre a expressao de um desejo de morte, de Marilyn

Monroe, e a busca incessante, pelo que conhecemos da diaspora Hebraica. Sobressaem a

140 CIVITA, V. (1973). Enciclopédia Abril. Sao Paulo: Abril S.A. Cultural e Industrial, p. 4636

1| EIRIA, M-H. (2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 62 Edicdo, p.9

142 «Eretz zavat chalav ud’vash”, frase do livro dos canticos e oracdes hebraicos com traducao em
inglés: Shaarei Simcha - Gates of Joy, Traditional prayers, songs and modern inclusive rituals -
Edited by Adena K. Berkowitz & Rivka Haut 2007; numa referéncia web que disponibiliza parte do
livro:
http://books.google.pt/books?id=bOapL0Sm1pMC&pg=PA176&|pg=PA176&dq=Eretz+zavat+chalav+u
d%E2%80%99vash&source=bl&ots=nuheUgerm9&sig=rHHVYZaPzle2QlaShxfR97iid_A&hl=pt-
PT&sa=X&ei=a72BU_DHMOmMcO0AW6z4CYBwé&ved=0CIMBEOgBMAk#v=onepage&q=Eretz%20zavat%20c
halav%20ud%E2%80%99vash&f=false
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ironia, possivelmente até a satira, mas igualmente um sentimentos de busca incessante e
de perda; de desejo por realizar, que se continua procurar a realizar. Quando lemos a

9143
, a

frase toda: “Eretz zavat chalav ud’vash. Onde? / Os Livros Antigos, excepto onde
palavra Onde? na primeira frase, para mais seguida de ponto de interrogacao, parece
anunciar que a procura do paraiso se fez/ se faz em vao, toda a busca, a diaspora
hebraica, o sentir a vida - expresso por uma personagem: Marilyn Monroe - tudo se faz
em vao. E o autor acrescenta: OS LIVROS ANTIGOS, excepto onde. Que linhagem cabe ao
que segue, que livros antecedem os Contos do Gin-Tonic? O Antigo Testamento? A Torah?

As primeiras palavras, que nos é dado ler, sob a forma de abertura aos Contos do
Gin-Tonic provocam estranheza, despertam curiosidade, fazem-nos esbocar um sorriso,
pela bizarria da justaposicdo deste conjunto tao breve e ja tdo rico em reminiscéncias e

em caminhos passiveis de serem seguidos.

2.4.1. Os Contos do Gin-Tonic na Literatura do Século XX

Na senda daquilo que lemos da Histéria da Literatura Portuguesa de Antonio José
Saraiva e Oscar Lopes (1978: 7) - nas Reflexdes Preliminares confrontamo-nos com uma

forma muito apropriada de relacionar conceitos:

“Ao dispormo-nos a estudar uma historia da literatura, nao
podemos deixar de refletir sobre conceitos fundamentais
como os de literatura e obra literaria, e sobre as relacoes
existentes entre a critica e a historia do gosto literario,
entre a literatura e a lingua, entre a historia da literatura,
e a historia geral e nacional. No entanto, tais conceitos e
relacbes s6 se tornam bem definidos depois de se atingir

certo grau de conhecimentos de historia da literatura
(.")’)144

Neste continuum histérico e espacio/ temporal humano, tomando a literatura
como uma manifestacao do intelecto, inscrevemos os Contos do Gin-Tonic na corrente de
palavra com significado profundo que o verbo contém desde logo nos Textos Antigos,

entre a Biblia Sagrada e o devir da Humanidade.

2.4.2, Mario-Henrique Leiria, Autor dos Contos do Gin-Tonic - na

Expressao de um Surrealismo Portugués

' LEIRIA, M-H. (2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 6* Edicao, p.9
44 SARAIVA, A.J. e LOPES, O (1978) Histdria da Literatura Portuguesa. Porto: Porto Editora, 10.2
Edicao, p.7

72



A décadas de distancia as circunstancias que envolvem a reedicdo dos Contos do
Gin-Tonic e a redacao do Avertissement pour la réédition du second Manifeste (1946)
preocupam-se em relatar situar historicamente um acontecimento que de forma
dramatica marcou a Histéria da humanidade. Mario-Henrique Leiria cita Adolfo Hitler na
Chancelaria do Reich - em Julho de 1933 - e André Breton apela para a necessidade de se
situar o segundo Manifesto no periodo intelectual em que é redigido: “C’est bien autour
de 1930 que les esprits déliés s’avertissent du retour prochain, inéluctable de la
catastrophe mondiale”'*.

A décadas de distancia, Mario-Henrique Leiria leu os Manifestos do Surrealismo e
conheceu, com o devido enquadramento historico, o Movimento que André Breton
fundava ou refundava. Inferimos uma aproximacao historica e literaria entre a reedicao
dos Contos do Gin-Tonic e as publicacdes - pds segunda guerra mundial - que integram os
Manifestes du Surréalisme, de Breton. Em 1953 - data indicada para o Gltimo segmento'*
dos Manifestes du Surréalisme - André Breton podia ajuizar, profundamente, sobre as
consequéncias da chegada e desempenho do poder, por Adolfo Hitler (nos anos 30, por
eleicdo do povo alemao; subsequentemente dando origem a uma ditadura das mais
sangrentas que a humanidade ja conheceu). Em 1976, Mario-Henrique Leiria “nada vé
que seja de alterar [a edicdo anterior], sente-se em 1973.”'¥ ) numa atitude critica
perante o status quo politico-social portugués, que ele critica severamente; aproximacao
feita entre a ditadura do lll Reich Alemao e a ditadura do Estado Novo, em Portugal, mas
igualmente critica severa para o pos revolucao de 1974, explicitamente na PEQUENA
NOTA A SEGUNDA EDICAO. Se A. Breton advertia severamente contra o que o
enquadramento intelectual no periodo que antecedeu a segunda guerra Mundial, Mario-
Henrique Leiria adverte para o periodo pos-revolucionario que se viveu (apos a Revolucao
de Abril de 1974 em Portugal). “O de 6culos e o barrigudinho ca estdo. De novo”'%.

Quer pelo eco do Surrealismo na sua obra, quer pela qualidade reconhecida do seu
trabalho literario, Anténio José Saraiva e Oscar Lopes na Histéria da Literatura
Portuguesa inscrevem Mario-Henrique Leiria entre os autores portugueses cuja influéncia

surrealista se destaca, qualificando-o como segue:

“Entre as mais tardias mas qualificadas repercussoes do
Surrealismo (...) ligado ao grupo dissidente de 1949 mas
ausente do pais por muitos anos (n.1923; Contos do Gin-
Tonic, 1973, reed. 1976.”'¥

'*> BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, p.123

5 | EIRIA, M-H.(2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 62 Edicdo, p.9

146 BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme - Edition Compleéte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, pp. 311-317

“7 | EIRIA, M-H.(2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 62 Edicdo, p.9

1“8 | EIRIA, M-H.(2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 62 Edicdo, p.9

49 SARAIVA, A.J. e LOPES, O (1978) Histéria da Literatura Portuguesa. Porto: Porto Editora, 10.2
Edicao, p.1166)
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Da mesma forma, se refere ao autor, o artigo da Enciclopédia Luso-Brasileira de
Cultura, associando terminantemente Mario-Henrique Leiria ao Surrealismo portugués,

descrevendo-o como:

“Escritor portugués (Lisboa, 1923 - Cascais, 1980). Ligado
aos surrealistas M.-H.L. tem uma obra escassa - a sua
estreia em livro data de 1973 com os Contos do Gin-Tonic -
e, em grande parte, dispersa por jornais e revs. Nao deixa,
porém, de constituir uma obra singular no universo estético
do surrealismo portugués, sobretudo pelo uso do nonsense
e do insolito, do humor negro e do comentario politico
mordaz”"*®

As caracteristicas supracitadas estdao presentes em toda a sua restante obra
editada. E, é Maria de Fatima Marinho que retine, num estudo muito aprofundado sobre o
Surrealismo Em Portugal™’, um conjunto de referéncias que nos permitem compreender
o lugar do autor no movimento, tal como o Surrealismo se desenvolveu em Portugal. A

autora valoriza grandemente a arte literaria de Leiria e situa-o, em termos de

152

intervencao surrealista, no Grupo Surrealista Dissidente ™, incluindo um seu poema no

seu estudo - que consideramos uma referéncia para quem desejar compreender o

Surrealismo em Portugal, assim passamos a citar igualmente:

«Aviso
Foi preso
Pela legiao Arabe
Um
Aristides
De cabelos de Cristal
Que
Foi o Autor Da Morte
De
480 criancas
Com
Betume Judaico
E
Zarcao Inglés
A
Sentenca
Sera
Um Grande Exito
Pelo Emprego Judicioso Das Cores»'>

130 Diversos (2000) Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura Edicio Séc. XXI. Lisboa: Editorial Verbo
51 MARINHO, M. F. (1987) O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda,
p.229)

152 «“Mario Henrique Leiria que, quase desde inicio esteve ligado ao Grupo Surrealista Dissidente,
tendo feito parte das experiéncias do Cadaver Esquisito, sé na década de 70 comeca a publicar os
seus livros, tendo até essa data colaborado, mais ou menos esporadicamente em jornais e revistas.
Ha um poema-colagem, datado de 1949, que circulou apenas numa folha volante e que, pela sua
riqueza ironica e imagética, merece ser reproduzido na integra (...) ” -In - MARINHO, M. F. (1987)
O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda, pp. 229-230

133 MARINHO, M. F. (1987) O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda,
p.230)
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O poema possui as carateristicas da poesia surrealista, algumas do Cadavre Exquis,
porém, tem uma tematica recorrente, porque parte dos vocabulos integram um mesmo
universo de referéncia: Aristides, morte, criangas, judaico, sentenca - podemos
depreender da ideia contida uma referéncia a Aristides de Sousa Mendes, Consul
portugués, que em Bordéus, contra as indicacbes do Estado portugués, salvou muitos
Judeus de serem encaminhados para campos de concentracao e exterminio nazis.

O modelo do Cadavre Exquis - como explicitamos neste estudo - prevé que o
automatismo da enunciacdo seja totalmente aleatoério, na composicdo lexical, sem que
decorra uma relacao evidente ou consciente entre os vocabulos. O Cadavre Exquis foi (no

principio) um exercicio do qual participavam varios individuos.

0 pequeno excerto do conto FC, O Banho e Nédo S6* que passamos a citar:

nuvem de prata
chapéu de couro
siléncio antigo
dragao de ouro

nuvem de som
chapéu de cor
siléncio quente
mar e amor

afigura-se-nos, apesar das aliteracOes resultando como a rima numa cantilena, mais
proximo daquilo que se convencionou designar por Caddver Esquisito, porque a relacao
entre vocabulos nos parece muito mais dever-se a sonoridade que ao sentido, ficando
neste ponto de vista mais proximo da descricdo de Breton - que explicitamos no presente
estudo - quanto a escrita automatica, liberta da busca de significado para um texto. No

primeiro Manifeste du Surréalisme™ André Breton esclarece:

« Les moyens surréalistes demanderaient, d’ailleurs, a étre
étendus. Tout est bon pour obtenir de certaines
associations la soudaineté désirable. Les papiers collés de
Picasso et de Braque ont méme valeur que l’introduction
d’un lieu commun dans un développement littéraire du
style le plus chatié. Il est méme permis d’intituler POEME
ce qu’on obtient par 'assemblage aussi gratuit que
possible (observons, si vous voulez, la syntaxe) de titres et
de fragments de titres découpés dans les journaux :
POEME
Un éclat de rire
De saphir dans l’ile de Ceylan

Les plus belles pailles
ONT LE TEINT FANE
SOUS LES VERROUS

B4 LEIRIA, M-H.(2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 6° Edic&o, p. 27-29
1’55 BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, pp. 13 - 55
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dans une ferme isolée
AU JOUR LE JOUR
s’aggrave
’agréable
(..) , 156

Maria de Fatima Marinho (1987)" é quem melhor descreve a intervencéo e a linha
surrealista de Mario-Henrique Leiria. Citando alguns Cadavre Exquis, realizados por
diversos autores nos quais se inclui Leiria - estes sim realizados em grupo - evidencia a
intencdo surrealista dos textos. Transcrevemos, a titulo de exemplo, apenas um (o

primeiro em data - 1947):

«Cadavre exquis»
Mario Henrique, Maria José, Carlos C. Costa
e Joao Artur
(1947)
- Os infelizes, no dia em que nascem, chupam maquinas de
costura.
- Cabeca, rei de Portugal, despejava baleias.
- Jesus Cristo, escarranchado, engulia candeeiros.
- Uma mae portuguesa, espavorida, ensina caranguejos.
- Uma fita azul, depenada, apalpava agua.
- Peligas sujas, desiludidas, discutiam indecéncias.
- Um guiso, do avesso, limpava-se heroicamente.
- Hitler, muito seco, pedia nhamoro em cuecas.
- Lampadas furiosas decretavam dogmas papais. >

Comparado este poema - seguindo o formato de um Cadavre Exquis - com o poema
de Breton notaremos a semelhanca na aleatoriedade dos vocabulos que compdem as
frases, bem como na casualidade entre frases que se sucedem; as imagens bretonianas, o
formato do poema sao inegavelmente surrealistas. Maria de Fatima Marinho sugere
outros indicios de “filiacao bretoniana ao apor uma transcricao de I’Amour Four: “«La
beauté sera érotique-voillé (sic) explosante - fixe, magique - circonstancielle ou ne sera

9159
>

pas...» , a diversos poemas de Mario-Henrique Leiria - a autora refere-se a Imagem

Devolvida'®, Climas Ortopédicos™', Claridade Dada pelo Tempo'®. Em alguns poemas

%% |dem, p. 49-50

7 MARINHO, M. F. (1987) O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda,
38 |dem, p. 618

9 MARINHO, M. F. (1987) O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda,
p. 232
160 « «posso desde ja afirmar que ha dois corpos // Ligados por uma vara metdlica vibrando //
Constantemente digo entre o deserto // E um rosto // De crianca morta»”. In - Idem, p. 232

161 « «Anuncia-se frequentemente // em todos os jornais // que por uma insignificante quantia //
qualquer pessoa // pode cair dum andaime (...)»” Idem, p. 233

162 « .em creanca aprendi // a olhar alua distante // mar ignorado da meméria // - lamina aguda e
// extremamente fina - // a grande aranha do tempo // duas asas sono que // nos foi dado
outrora»”. ldem, p. 232
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dos Contos do Gin-Tonic encontramos a mesma filiacdo: em Evocacdo’, nos versos
finais:

()

como a leve escuna
que parte

ao sol poente

todos os demonios
cantando em tua mao
0 mar

a solidao

Em 1949, o proprio Mario-Henrique Leiria confirma a sua ligacdo artistica e
literaria ao movimento surrealista. Marinho (1987: 651)'®* publica o texto Para ser lido no
J.U.B.A. em 27/5/49, texto todo ele destinado a rejeitar tudo o que Leiria considera nao
dever integrar o Surrealismo, e que termina com uma frase que caraterizaremos de
verdadeiramente surrealista: “E bom ndo esquecer que o sonho é uma perna de mulher
atravessada por um garfo de prata”. Uma frase/ poema e simultaneamente imagem,
como uma componente marcadamente plastica, como a descricado de uma imagem
surrealista que nos deixa presumir do compromisso de Leiria com o Surrealismo. 1949 é o
ano que marca a cisao entre os dois grupos surrealistas portugueses, como se referiu
atras, e Mario-Henrique Leiria explicita, no mesmo texto, incluindo-se num nds -

identitario - que:

“A nossa posicao comecou a tornar-se ingrata, e tao
ingrata que nos obrigou a voltar ca para dizer que é bom e
conveniente nao confundir o Surrealismo com qualquer
catélogo de Livreiro ou rol de mercearia”'®.

Mario-Henrique Leiria assumidamente surrealista torna clara esta ligacdo na
correspondéncia trocada com outros elementos do Grupo com o qual se identifica,
nomeadamente Cesariny, Antonio Maria Lisboa e Fernando Alves dos Santos,
correspondéncia em parte publicada na obra de Maria de Fatima Marinho (1987: 665-
680).

Na carta destinada, mas nao enviada, a Ex.ma DireccGo de «O Século»'®® fica
expresso o desejo dos surrealistas (deste Grupo) se darem a conhecer, identificada que
estava a vontade de um suposto publico: “Tendo o plblico manifestado interesse e
curiosidade em saber como funcionam, coletivamente os Surrealistas”'®’. E,
sucessivamente as cartas dao conta da ligacdo profunda entre Mario-Henrique Leiria e

alguns (supra citados) seus congéneres, num tom de quase permanente amargura:

163 | EIRIA, M-H.(2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 62 Edicdo, p. 177
164 MARINHO, M. F. (1987) O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda,

p. 651-652

163 |dem, p. 652

1% MARINHO, M. F. (1987) O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda,
p. 664

%7 |dem
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“A tua carta chegou agora. Com certeza que ja recebeste
uma que te mandei anteontem. O problema parece
complicado. Estou vendo que nosso movimento surrealista
estd a desequilibrar-se, alids era de esperar uma crise
quando a Coisa comeca a nao ter uma saida viavel, senao
pelo lado da grande violéncia. (...) e eu, aqui, tentando
anarquizar meia dizia de bestas alentejanas sem utilidade
para um movimento surrealista ou pseudo-dito. (...)”".

Segue-se correspondéncia onde é clara a cisdo entre os diversos artistas
surrealistas portugueses, como atras ja enunciamos. No contelldo de um postal publicado
igualmente por Marinho (1987: 666) Leiria menciona que se entendeu com Cesariny para
expulsarem do Antdnio Pedro, Franca, Cadndido Costa Pinto, etc.

As cartas de Mario-Henrique Leiria denotam uma carateristica marcante da sua
escrita ficcional, o humor, a ironia, a satira, sempre aplicadas com pertinéncia corrosiva,

como nesta passagem de uma outra carta sua, de 25 Nov. 49, para a Cesariny:

“Desanca tudo quanto pretenda transigir, seja «Ballets»,
sejam Lisboas, Pedros Ooms, ou quaisquer outros. Cuidado
com nos proprios, senao adeus «querida imaginacao» que
no6s amamos. Espera a minha presenca dia 1 ou 2 por ai.
Vou cheio de raiva gasosa, furor, excitacao, imaginacao,
ansia e duas malas ... entretanto escreverei um postal a
dizer o dia certo”'®.

A 27 de Marco 1950 Leiria continua expressando a sua descrenca no Surrealismo em
Portugal: “Cada vez acredito menos na viabilidade duma verdadeira acao surrealista aqui
(.)”"°. Porém, passados 20 anos, trocando novamente correspondéncia com Mario
Cesariny, Leiria evidencia a sua ligacao ao movimento Surrealista. Numa carta com data

de 14-10-71 podemos ler:

“Estava agora na apeténcia de tentar vingar-me,
publicando. Pensava publicar aquela placa-eta de 20 e
poucas paginas, aquele poema-mito chamado <«Imagem
Devolvida» espécie de exercicio automatico sob exaustiva
vigilancia, que fiz em 51 e que tenho ainda na edicéo-
Unica-original-toma-la-guarda, na gaveta - pois entao ... (...)
Quanto a publicacdo dos textos coletivos dos ao-tempo-
surrealistas-em-Lisboa-e-Porto, perfeitamente.” “Sugiro
uma partida: incluido nos textos, mas fora deles (a tal
folha de desintroduzir quando o livro baixar a livraria) o
manifesto-Londres-FREE-UNIONS, integral, assinado por
quem quiser (eu quero sim senhor...) e o0 Joao Artur esta la
por Londres, ndo é...) """,

'8 MARINHO, M. F. (1987) O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda,
pp. 665

%% 1dem, p. 667

70 |dem, p. 671

1 \dem, p. 674
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Novos tempos, um Mario-Henrique Leiria em 1971 afirmando querer-se surrealista;
em 1973 em carta datada de 2/2/1973, enderecada a Alvaro Guerra, Mario-Henrique

Leiria continua na senda do Surrealismo:

“Os Surrealistas de agora tinham-me avisado que a coisa ia
ser brava, que eles iam dizer tudo, tudo. (...) E entao nao é
que fiquei cheio de pena! (..) Volta-se ao mesmo, a
correspondéncia do grande morto, as historias de ha mais
de vinte anos. (...) E isto o surrealismo deles? Ora Bolas!”'"
mas dececionado!
Mario-Henrique Leiria reivindica uma atitude surrealista que nao reconhece nos
seus contemporaneos de 1973. O sentir expresso pelo autor, na carta que destina a
Alvaro Guerra, faz eco de uma preocupacdo manifestada ja, em tempos, por André
Breton. O mentor do Movimento surrealista em Franca referia, insistentemente, nos
Manifestes, que nao era proposito de Surrealismo produzir uma estética ou um estilo.
Mencionaremos neste ponto a reflexao de Carlos Machado, entre outros literatos, que
igualmente aprofundaram as diversas facetas do Surrealismo, porque o autor analisa os
preceitos de Breton a luz da acdo recorrente nas vanguardas, artisticas - nomeadamente
literarias - em varias épocas. Machado retém, como outros, a nocao de rutura com o que
vem antes; este aspeto toma voz na sua analise critica, através de uma passagem de

Osvaldo Silvestre (2002: 16) que destaca:

«0s surrealistas portugueses chegam depois do futurismo,
de Dada, do surrealismo, do expressionismo, do
construtivismo, da abstraccao; e, no que toca ao contexto
local, depois de Orpheu, da presenca, do neo-realismo com
que entabulam um dialogo mais longo e duradouro do que é
uso pensar-se, e mesmo - data decisiva - do inicio da
publicacdo das Obras de Fernando Pessoa, em 1942» 73

Concluindo, Machado (2009/2010) '* remete para o anticonformismo e o nao
respeito por normas instituidas, condicdo do sucesso dos movimentos de vanguarda,
qualquer que seja a era em que se manifestem; uma vanguarda pretende ruturas e nao
instituir, nao criar; argumentando com a reflexao de Richard Murphy (1999: 9), Carlos
Machado aponta para as vanguardas como um tempo preexistente a definicao/
concretizacdo de um modelo/ escola (no caso literario, sucedendo, porém o mesmo

procedimento evolutivo/ metamoérfico em todas as artes:

2 MARINHO, M. F. (1987) O Surrealismo Em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda, p.
678

'3 SILVESTRE, O. (2002). Pai Tardio - Ou de Como Cesariny Inventou Pascoaes. In - Teixeira de
Pascoaes - Obra Pldstica. Vila Nova de Famalicdo: Catalogo da Exposicdao - Centro de Estudos do
Surrealismo - Fundacao Cupertino de Miranda.

* MACHADO, C. (2009/2010) Uma Vanguarda Fora do Tempo - A Situacdo Aporética do Surrealismo
Portugués - VI Congresso Nacional Associacdo Portuguesa de Literatura Comparada / X Coloquio de
Outono Comemorativo das Vanguardas - Universidade do Minho,
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“if the emergency of the avant-garde marks art’s entry into
the stage of «self-criticism», it also signifies the beginning
of a similar form of «ideology-critique» through which
artistic practice is turned against art itself as an
institutional formation. It means that art’s critical power
no longer operates merely in an «immanent» fashion, that
is, as the kind of criticism that remains enclosed within the
social institution (such as when one type of religion
criticizes another) and within which it would consequently
be blind to the institutional restraints operating upon it. In
as far as it analyzes the overall functioning of the
institution itself - and especially its social and ideological
effects rather than the individual elements of the system -
self-criticism operates as a form of ideology-critique
performed from within the limits of the institution, yet
directed against its institutional functions. What this self-
criticism means in practical terms for the <«historical»
avant-garde of the early twentieth century is that, unlike
previous avant-garde movements, its subversive or
revolutionary character is demonstrated by the way that it
turns its attention increasingly to the institutional
framework through which art is produced and received,
and to the «dominant social discourses» which emerge in
art through these institutional mediations”'”

2.5.Contos do Gin-Tonic: o Lugar do Conto

Os Contos do Gin-Tonic representam uma rutura, conceptual, formal,
inclusivamente no tocante aos conteldos dos Contos, vistos a luz do preceito de género
literario. Tendo a percecao de que a escrita automatica, a criatividade livre que o
Surrealismo prevé, a libertacdo de forma ou modelos restritivos da atividade de escrita,
afigurou-se-nos pertinente que um autor surrealista (Mario-Henrique Leiria), na linha do
movimento literario em que se revé (o Surrealismo), evidenciasse a sua apeténcia pela
escrita em ambiente de livre e de espontanea pratica imaginadora e criativa. Carla Datia
(2012: 23) apresenta dos Contos do Gin-Tonic uma leitura interessante, que nao
partilhamos por inteiro mas que nos permitiu levantar algumas questées pertinentes. A
autora remete para a pulverizacdo dos géneros literarios na obra que temos vindo a

estudar, e neste ponto de vista acompanhamos o seu raciocinio ao referir que:

“quando abrimos um livro designado Contos e encontramos
composicdes que tocam varios géneros sem pertencer a
nenhum de modo exclusivo. Pode parecer 6bvio mas a
verdade é que, além de transbordar categorias e de as
mutilar, a obra aconchega-se debaixo do cémodo titulo

175 MURPHY, R. (1999) Theorizing the Avant-Garde - Modernism, Expressionism, and the Problem of
Postmodernity. New  York -  Melbourne: Cambridge  University  Press. In -
http://assets.cambridge.org/97805216/48691/frontmatter/9780521648691_frontmatter.pdf
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Contos para criar uma falacia a luz da interpretacdo do
9176

leitor” '™,

Pela nossa matriz profissional (enquanto docente), pelo gosto que, acreditamos, se
deve retirar da leitura e da escrita, por acreditarmos poder transmitir aos jovens, que
selecionamos como grupo de estudo, nocdes de fluir e fruir associadas aos atos de ler e
escrever, e acima de tudo por desejarmos participar construtivamente nos seus projetos
de reinsercao social, para o usufruto pleno da sua cidadania, em plena consciéncia de si
e para um harmonioso desenvolvimento pessoal, equacionamos o presente estudo,
seguindo os preceitos que temos vindo a expor.

Pretendendo contribuir para um enriquecimento vocabular e semantico dos alunos
do grupo de estudo, procuraremos potenciar, no recurso a leitura e a escrita em
ambientes de descontracao, que as atividades extraescolares permitem, o
desenvolvimento de competéncias nestes jovens leitores, para que através da leitura
possam melhorar, igualmente, a sua capacidade de escrita. Tendo plena consciéncia de
que os alunos em questao sao portadores de um passado cognitivo e socio afetivo
individual e Unico (como qualquer um), torna-se indispensavel partir do saber acumulado
por cada um, para potenciar a aquisicdo de novos conhecimentos, consolidar os saberes
adquiridos e reutilizacdo em producdes préprias, concretamente no dominio da escrita,
0s novos saberes, cujo desenvolvimento nos propomos promover.

Embora na Teoria de Literatura, Vitor Manuel de Aguiar Silva (1992: 19)"’
apresente a “Problematica de uma definicao referencial de literatura” identificando “os
argumentos aduzidos contra a possibilidade de se formular um conceito e uma definicao
referencial de literatura (..)” assentando essa problematica nos “problemas
fundamentais de epistemologia e de ontologia, em geral, e de epistemologia e ontologia
da obra literaria, em particular” empregar-nos-emos a desenvolver com os alunos uma
necessaria ligacdo entre signo, significante e significado'’®. Nao excluindo o conceito de
esséncia que cada vocabulo possui, uma vez que pelo recurso a escrita automatica (por
intermédio do automatismo) procuramos tocar nesse mesma esséncia em termos de
significacdo, sabemos, contudo, que o significado nao se materializa sem a significacao,
que por seu lado necessita do sentido (dado por um contexto ativador) encontrar o seu
lugar no todo que é a linguagem. Silva (1992:19-20) remete para as “ideias defendidas

® DATIA, C. S. M. (2012). Actos de Crueldade: Os Contos do Gin-Tonic de Mdrio-Henrique Leiria.
Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Letras, Tese de Mestrado em Estudos Romanicos,
Literatura Portuguesa, p. 23

7 SILVA, V. M. A. (1992) Teoria da Literatura - Coimbra: Livraria Almedina, 8.% edicdo, p.19

178 «Signo - 1. Nocdo basica da teoria e andlise semiética, a nocao de signo é, no entanto, dificil de
definir de forma univoca, devido a multiplicidade de abordagens que o termo tem suscitado ao
longo dos séculos. (...) Assim é geralmente designado por signo o veiculo de um qualquer fenémeno
de semiose. Objeto perceptivel que funciona como substituto representativo de algo distinto
dele mesmo, o signo é, pois, originariamente duplo, ao mesmo tempo marca e auséncia. E no seio
de um grupo definido de utentes, no interior do corpo social, que o signo se institui; isto significa
que so6 funciona como signo o facto ou objecto culturalizados, fruto de complexos processos de
socializacao. Elemento de sistemas mais ou menos elaborados de significacao e de comunicacao, os
signos podem ser triplamente dimensionados: numa perspectiva sintactica, analisam-se as relacoes
formais que mantém entre si; numa perspectiva semantica, privilegia-se a relacao entre o signo e o
designatum; numa perspectiva pragmatica, equaciona-se a relacdo entre signos e os seus
utilizadores”. In - REIS, C., LOPES, A. C. M. (1991) Diciondrio de Narratologia. Coimbra: Livraria
Almedina, pp.363 - 364
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por Wittgenstein em escritos da sua Ultima fase e, especialmente, na sua Investigacoes
Filosoficas entre essas ideias, avulta a critica ao essencialismo.”'”® Prosseguindo:

“Wittgenstein advoga uma atitude epistemoldgica
terminantemente antiessencialista, sublinhando
reiteradamente que, quando se fala de esséncia, se esta a
por a descoberto uma convencao linguistica que funciona
no ambito de um determinado «jogo de linguagem»: <«a
esséncia € expressa pela gramatica», «a gramatica diz que
espécie de objeto é qualquer coisa», «para uma ampla
classe de casos - embora nao para todas - em que
empregamos a palavra «significado», esta pode ser definida
assim: o significado de uma palavra é o seu uso na
linguagem» (...)”"®.

Para mais, acerca de semiose e comunicacdo, Silva (1992: 181-185) expode

que:

“Todo o percurso de semiose - isto €, todo o processo em
que algo (veiculo signico) funciona funciona como sinal de
um designatum (aquilo a que o sinal se refere), produzindo
um determinado efeito ou suscitando uma determinada
resposta (interpretante) nos agentes (intérpretes) do
processo semiotico - apresenta necessariamente, segundo o
modelo proposto por Charles Morris, trés dimensoes, ou
niveis, que constituem parametros diferenciados,
implicando-se e condicionando-se reciprocamente, de um
processo unitario: a dimensdo sintdctica (relacao formal
dos sinais uns com os outros); a dimensdo semantica
(relacao dos veiculos signicos com os seus designata e,
quando for caso disso, com os seus denotata, isto €, com os
objectos realmente existentes representados pelos
designata); a dimensao pragmadtica (relacao dos sinais com
os interpretantes e, portanto, com os intérpretes)” '*'.

Sintaxe, semantica e pragmatica, se juntarmos a estes elementos de analise o
legado de Roman Jakobson, acerca da funcdes da linguagem, (Mounin, 1973: 155-156)"82
obtemos um conjunto de parametros, cujos conceitos estdo consolidados e comummente

aceites, o que facilitara a nossa abordagem aos Contos. Reportar-nos-emos ainda as

79 SILVA, V. M. A. (1992) Teoria da Literatura - Coimbra: Livraria Almedina, 8.2 edicao, pp.19-20
180 SILVA, V. M. A. (1992) Teoria da Literatura - Coimbra: Livraria Almedina, 8.2 edicdo, pp.20-21;
citando WITTGENSTEIN, L. (1976) Philosophical Investigations, Oxford: Basil Backwell, pp. 371-373
BUSILVA, V. M. A. (1992) Teoria da Literatura - Coimbra: Livraria Almedina, 8.2 edicao, p.181;
citando MORRIS, C. (1971) Writings on the General Theory of Signs. Paris: The Hague -Mouton

182 «jakobson deduziu (..) que a linguagem tinha seis funcées (..). Se a comunicacdo visa
essencialmente o referente, estamos em presenca de uma funcao referencial (ou representativa,
ou denotativa) da linguagem. Se visar também ou sobretudo a atitude do emissor relativamente a
sua mensagem, trata-se da funcao expressiva (ou emotiva). Se visa o receptor, a fim de agir sobre
ele, é a funcado apelativa (...). Quando a mensagem contém elementos que procuram verificar o
bom funcionamento do canal ou a atencao do receptor(...), trata-se da funcao fatica; e quando a
mensagem ¢é utilizada para explicitar o cddigo (..), estamos em presenca da funcédo
metalinguistica. Finalmente quando a mensagem se concentra na elaboracao da sua propria forma
enquanto tal, trata-se da funcado poética da linguagem”. In - MOUNIN, G. (1973) A Linguistica do
Século XX. Lisboa: Editorial Presenca
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nocoes de Pragmdtica Narrativa e Sintaxe Narrativa, seguindo a descricao de Reis e
Lopes (1991:327-331 e 370-374). Da pragmadtica narrativa importa realcar o destaque que

os autores lhe conferem, no Diciondrio de Narratologia, no ponto em que referem que:

“constitui um dominio particular da semié6tica narrativa,
presentemente sujeito a reflexdes muito abundantes e
provenientes de contributos teodricos relativamente
diversificados. De um modo geral, dir-se-4 que a
pragmatica narrativa ocupa-se da configuracdo e
comunicacdo da narrativa naqueles aspectos em que
melhor se ilustra a sua condicdo de fendmeno interactivo,
isto €, que se nao esgota na actividade do emissor,
projectando-se como accdo sobre o receptor”'®,

Do mesmo modo nos interessa a descricao que acompanha a locucao sintaxe

narrativa, dada na mesma obra de referéncia e assim é reportada:

“Falar de sintaxe narrativa implica antes de mais que se
estabeleca como adquirida a distincao tedrica preliminar
entre histéria (v.) e discurso (v.). E ao nivel da histéria que
se coloca a questdo da sintaxe, nomeadamente ao nivel das
unidades nucleares e funcionalmente pertinentes que a
constituem. (...) Propp, no seu trabalho pioneiro sobre a
estrutura do conto maravilhoso, confere absoluta primazia
ao factor tempo: ¢ a irredutibilidade da ordem cronolégica
que o leva a encarar a estrutura do conto como uma
sucessao rigida de 31 fungdes. Investigacdes mais recentes
(..) sdo restricoes de caracter logico que subtendem a
consecucao das unidades funcionais que integram a
historia”'®.

Reunidos estes elementos tedricos encontramo-nos apetrechados de um
instrumento de leitura simultaneamente estrutural e metacognitivo, através do qual
podemos doravante abordar os contos que Mario-Henrique Leiria relne nos Contos do
Gin-Tonic. Cruzando estes parametros de leitura, com a ligacao que estabelecemos entre
a escrita do autor em apreco e o Surrealismo, encaminharemos a nossa analise para uma
compreensao conjunta dos Contos, no contexto da escrita surrealista portuguesa,
inevitavelmente marcada por um tempo historico e ambientes literarios
contemporaneos.

Como fomos descrevendo os ambientes historico-literarios em que o Surrealismo
portugués se desenvolvia, afigura-se consistente a caraterizacdo da escrita de Mario-
Henrique Leiria como escrita surrealista, portuguesa. E, atendendo a estrutura irregular
dos contos insertos na obra Contos do Gin-Tonic, os mesmos parecem-nos conter todo o
potencial para os caraterizarmos de contos surrealistas, ainda que nos centremos, para

esta reflexdo apenas na nossa analise.

'83REIS, C. e LOPES, A.C.M. (1991) Diciondrio de Narratologia. Coimbra: Livraria Almedina, 3?
edicao, p. 327
'3 |dem, p. 370
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Nao é objetivo do presente estudo analisar, de forma exaustiva, todos os contos da
obra, contudo, um deles foi objeto de leitura e analise mais aprimoradas com o grupo de

estudo com o qual desenvolvemos o nosso trabalho, trata-se do conto O Menino e o

Caixote™,

Antes de prosseguirmos devemos incluir ainda uma reflexao mais recente que
podera enriquecer o nosso raciocinio, sobretudo porque nos permitem levantar diversas
questoes. Datia (2012), expondo como segue o seu pensamento acerca de alguns textos

incluidos na obra dos Contos do Gin-Tonic refere que:

“Alguns textos causam maior perturbacdo por serem mais
facilmente associaveis ao dominio do poema ou do conto. A
nivel visual a disposicdo grafica dos textos é a primeira
chamada de atencao com a qual nos deparamos e este
factor existe para nos turvar a visao e induzir em erro. No
entanto, ndo podemos esquecer que nao é o facto de o
texto estar em prosa ou em verso que o distingue em
termos de género” %,

E precisamente um dos pontos que nos importa questionar, a estrutura, a forma, o
molde que é dado a cada texto retirar-lhe-a a capacidade de ser um conto? O facto de
ter rima, ou uma estrutura em verso livre, ou ainda uma dimensao curta, nao nos
parecem ser determinante para que nao se possa classificar de conto os textos incluidos
na obra Contos do Gin-Tonic; a citacao que Datia faz de Lagmanovich (2011: 5) aponta

precisamente essa via:

“ «No ignoramos que se puede contar tanto en prosa como
en verso, y que la distincion entre esas dos maneras de
escribir no es fundamental para la identificacién de un
género literario (ya se sabe que han existido novelas en
verso, y que las epistolas adoptan a veces una forma y a
veces la otra)(...)

Es mas: en la antologia ideal del microrrelato, algunos
textos tienen un comienzo en prosa pero luego se deslizan
hacia el verso; y algunos, escritos indudablemente en
prosa, cuando son leidos con determinada escansion y
prestando atencién a ciertos ritmos alli presentes, pueden
sonar como composiciones poematicas. Aun aceptando todo
esto, conviene advertir que el examen de estas
circunstancias pertenece a otro lugar, a otro dominio de
nuestros estudios: no hablamos aqui de fenomenos de
contaminacion, sino que nos esforzamos por distinguir los
tipos unitarios y principales»”"® .

"85 LEIRIA, M-H. (2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 6* Edicdo, p. 31

88 DATIA, C. S. M. (2012). Actos de Crueldade: Os Contos do Gin-Tonic de Mdrio-Henrique Leiria.
Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Letras, Tese de Mestrado em Estudos Romanicos,
Literatura Portuguesa, p. 28

87| AGMANOVICH, 2011, p. 5. In - DATIA, C. S. M. (2012). Actos de Crueldade: Os Contos do Gin-
Tonic de Mdrio-Henrique Leiria. Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Letras, Tese de
Mestrado em Estudos Romanicos, Literatura Portuguesa.
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Lagmanovich refere precisamente que se pode contar em diversos formatos e que
a estrutura nao é impeditiva para que seja classificado como conto um texto. O autor
remete inclusivamente para o teor poético de determinados textos em prosa, fazendo
intervir na apreciacao valorativa a leitura. Comungamos deste pensamento quando
aplicado aos Contos do Gin-Tonic. Ao nivel da sintaxe e da sintaxe narrativa, da
semdntica e da pragmadtica, pelo carater fantdstico e maravilhoso consideramos que
aqueles textos correspondem a uma definicao de conto que completaremos (ainda que no
tocante a analise ou teoria literaria, qualquer categorizacao estara sempre sujeita a ser
contrariada e complementada, dai a riqueza do universo literato) com recurso, uma vez
mais, ao Diciondrio de Narratologia.

O Conto deve ser, segundo Reis e Lopes (1991: 75-83) um género do modo
narrativo, pouco extenso (remetendo os autores para a acecao de Bonheim), sendo que
“a extensdo, sé por si, nao se afigura um decisivo factor distintivo”'®. Prosseguindo, os
autores referem igualmente uma forma simples, como traco distintivo, relativamente a
outros géneros literarios, assim o “conto esteve originalmente ligado a situacoes
narrativas elementares”'®’; entre conto popular e conto literdrio impde-se uma distancia
diacrénica, remontando o conto popular a tradicdes de oralidade e o formato literario
remetendo para autores que pela qualidade da sua escrita emprestaram ao conto nao so
o seu talento mas igualmente o seu renome. Reis e Lopes definem com grande rigor os
elementos estruturantes do conto, identificando a acdo, as personagens e o tempo como
parametros distintivos, sobre os quais tera de recair uma intensidade, ou tensao,
indispensavel, para que, num texto de menor extensao que um romance, possa acontecer
intriga, mistério, significado humano. Os autores destacam “o conto de tematica

9190

policial, inaugurado por E. A. Poe e “os contos de Tchekov (...) [onde €] um simples

incidente do quotidiano, com algum significado humano, que suporta o desenrolar da

9191

accao” . Assim prosseguem confirmando que no conto:

“o narrador trata de organizar o tempo de forma
consideravelmente econdmica; por isso, predominam no
conto velocidades narrativas tao redutoras como o sumario
e a elipse, desvalorizando-se simultaneamente a pausa
descritiva (...); do mesmo modo, o conto é levado a
instaurar uma frequéncia de tipo singulativo (v.), em
sintonia com a singularidade das accées representadas”’®2.

Por conseguinte, entendemos que apds a breve reflexao apresentada, os Contos do

Gin-Tonic se enquadram no que os autores apresentados entendem como conto.

'8 REIS, C., LOPES, A. C. M. (1991) Diciondrio de Narratologia. Coimbra: Livraria Almedina, p. 76
'8 |dem, p. 76
1% |dem, p. 77
! |dem, p. 77
92 |dem, p. 78
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Capitulo 3. Metodologia
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3.1. A Construcao de um Projeto de Estudo - o Contexto

O estudo, que aqui submetemos, incorpora a tese de 3° Ciclo de Estudos, integrada
no doutoramento em Letras, intitulada Ler e Reescrever Mdrio-Henrique Leiria: da
Construcdo Linguistica do Discurso a Interpretacdo de Significados e aprofunda o modo
como a obra de Mario-Henrique Leiria, Contos do Gin-Tonic, foi recebida e percebida por
um grupo de estudo, composto por alunos do 3° Ciclo de Escolaridade do Ensino Basico,
colocados sob a Tutela da Seguranca Social, sob acompanhamento dos Ministérios da
Justica e da Educacao, residindo por decreto judicial, na Casa da Tapada da Renda, no
Lourical do Campo, concelho de Castelo Branco.

A instituicao que acolhe os alunos com os quais escolhemos realizar o nosso
estudo, tem, desde meados do século XIX, sido votada ao acolhimento e formacdo de
jovens de sexo masculino, variando ao longo dos tempos o modelo educativo que ali se
foi desenvolvendo. O estabelecimento foi inicialmente votado ao acolhimento de 6rfaos,
por obra primeiramente de “Frei Agostinho da Anunciacdo que, posteriormente o
entregou aos cuidados dos padres da Companhia de Jesus”'®, fundadores da instituicao.
Frei Agostinho da Anunciacdo, de seu nome José Bento Ribeiro Gaspar, estudava Direito
em Coimbra, quando, motivado pelas prédicas de frades franciscanos toma o habito e se
dedica, entre outras missdes, a instalacdo, no sopé da Serra da Gardunha, da instituicdo

1194.

que daria pela designacao de Colégio de S. Fie O estabelecimento passou,

posteriormente, por diversas tutelas, sendo que, em

“1857, o albergue, que estivera até ai a cargo do proprio
fundador é confiado as Irmas da Caridade de S. Vicente de
Paulo; um ano volvido (..) sofre um rude golpe: um
incéndio devasta o edificio, tendo o Colégio de Campolide
(Lisboa) recebido doze dos internados de S. Fiel”'®.

Desde a sua fundacao que a instituicao foi votada ao acolhimento, educacao e
formacao de criancas e jovens, que ali encontram o lar que as suas familias nao lhes
proporcionam. Por intervencdo de Frei Agostinho da Anunciacao, pelo ano de 1862, “a
Companhia de Jesus [é autorizada] a tomar conta da direccao do instituto”'%.

Contudo, diversas pressoes de ordem externa a instituicido colocam algumas

dificuldades ao seu desenvolvimento. Porém, “em 1873, ultrapassados os aludidos

193 A.M.D.G. (1958) Colégio de S. Fiel - Notula Comemorativa, reunido dos seus antigos alunos em
25 de Maio de 1958. Castelo Branco: Tipografia Semedo.

194 ROSA, J.M. (2004) Colégio de S. Fiel (1852 - 1910) Ecos de Memdria. Coimbra: Edicdo Grupo de
Arqueologia e Artes do Centro, p. 13

195 1dem, p. 25

1% |dem, p. 31
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contratempos, o Colégio reabre as suas portas ja sob a égide «oficial> dos Jesuitas”'”.

Acolhendo alunos “pensionistas e gratuitos, internos e externos, numa média anual de
trezentos e cinquenta rapazes”, conforme explicita Rosa, J. M. (2004: 34), a instituicao
passou por orientacoes diversas, ao longo dos tempos, havendo sucessivamente regras
muito variaveis de acordo com o rumo que as diferentes direcées assumiam, sendo que
para a matriz jesuita o servico educativo tinha de prevalecer acima de outras
motivacdes'®.

N&o sera nosso proposito fazer aqui um relato longo e exaustivo da instituicdo que
subjaz a existéncia da Casa da Tapada da Renda, contudo, ignorar a heranca historica e
cultural, social e educacional deste lugar seria inadequado, uma vez que, foi pelo facto
de contactarmos frequentemente com o grupo de alunos, que se encontrava
precisamente a residir e a estudar nesta instituicao, que surgiu o intuito da realizacao
desta tese. Longos e variados foram os tempos, bem como o impacto que os Jesuitas
tiveram nesta area do territério nacional, contudo a sua presenca deixou marcas
significativas e, anos volvidos, cremos poder afirmar que ao Colégio de S. Fiel
permanecem associadas marcas de desenvolvimento local que de outra forma nao teria
acontecido'®.

E, assim como os tempos mudaram, mudaram também os designios e finalidades
atribuidas ao lugar que temos estado a rememorar. Para concluir no tocante as memorias
do lugar, nao poderiamos deixar de mencionar a “Brotéria, «Revista de Sciencias
Naturaes do Collegio de S. Fiel», fundada por Joaquim da Silva Tavares, Carlos
Zimmermann e Candido Mendes de Azevedo”?®.

A existéncia da Casa da Tapada da Renda, sob a tutela do Instituto da Seguranca

Social do Centro Distrital de Castelo Branco a data em que nos propusemos iniciar o

197 ROSA, J.M. (2004) Colégio de S. Fiel (1852 - 1910) Ecos de Memdria. Coimbra: Edicdo Grupo de
Arqueologia e Artes do Centro, p. 32

198 “Diz-nos Anténio Mendes Lages: «além dos orphdos que sempre tem continuado a educar,
admitiu alunos de duas classes: uns pagavam uma pensao muito maddica, e eram tratados como
orphaos; outros de familias mais abastadas, que pagando um pouco mais, tinham também um
tratamento melhor~». Tal discrepancia, e também as condicdes iniciais do colégio, de modo algum
agradavam aos Jesuitas: «Bem desejava a direcdo logo no inicio melhorar inteiramente o
tratamento, tanto de uma como de outra classe; mas nao o podia de repente sem elevar
notavelmente as pensdes; e bem via que o eleva-las era fechar as portas do collégio a maior parte
dos seus alunos, os quaes nao tendo outro estabelecimento onde fossem procurar a instruccao por
modico preco, seriam d’ella privados sem remédio.” Idem, p. 34

199 «Sobre a area envolvente, escreve Gonzaga de Azevedo - historiador oficial da Ordem em
Portugal, e ele proprio docente em S. Fiel - que, «com o auxilio dos povos das freguesias
limitrofes, conseguiram modificar os aspectos broncos do lugar; abriram sulcos em breves tratos
daquele solo pedregoso, convertido entao nao em boa mas em sofrivel terra de cultura; os desvaos
deixados nas fragas pelo terro do alvenel encheram-se de terra, onde cresceram pomares e
verdejantes hortas.” Ildem, pp. 34-35

200 “Em 1902 era dada & estampa a joia da coroa do instituto, a notabilissima Brotéria (...) Acolhida
com geral aplauso pelos meios cientificos internacionais, os propositos da revista eram claros: «Nao
nos limitaremos ao estudo sistematico da fauna e da flora, mas procuraremos, quanto couber em
nossas forcas, tocar outros ramos de maior alcance na historia natural, como sdo a anatomia e a
histologia tanto animais como vegetais.» E deixavam escapar uma ponta de modéstia : «Poucos
como somos e tao ocupados no ensino da juventude, nao poderemos dar a estes estudos a extensao
que desejavamos». (..) E ainda hoje aquela que foi a primeira obra cientifica a sair de um
estabelecimento secundario de Portugal ... Nela colaboraram figuras de nomeada; das suas paginas
eclodiram estudos que ainda hoje permanecem actuais.” Idem, pp. 70-71
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presente estudo, viu reorientada a sua missao desde a implantacdo da Republica em
Portugal, em 1910.

Passando a ser designado por reformatério esta instituicdo continuou a acolher
jovens do sexo masculino, agora por indicacdo judicial, conforme se & na capa de uma

breve publicacao, que em 1931 dava conta da funcao que lhe fora acometida;

“A designacdo oficial de REFORMATORIO DE S. FIEL,
idéntica a dos institutos congéneres, veiu substituir a de
ESCOLA INDUSTRIAL DE REFORMA DE S. FIEL, que
primitivamente, pelo Decreto n.° 6117 de 20 de Setembro
de 1919, tinha sido dado a éste Instituto”?"",

desta forma o declaravam os “Servicos Jurisdicionais e tutelares de Menores” publicando
em Monografia editada pelo proprio Ministério da Justica e dos Cultos, em 1931%%,
Conhecendo as regras que nos dispinhamos a respeitar, claramente enunciadas
pela tutela, a data (Janeiro de 2011), Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social®®,
enderecamos ao Diretor do Instituto da Seguranca Social do Centro Distrital de Castelo
Branco um Pedido de autorizacdo para desenvolvimento de trabalho de investigacdo®®,
com o grupo de alunos colocados na instituicdo, com os quais ja desenvolviamos

atividades de cariz cultural na BMCB. Depois de obter um parecer favoravel da Diretora

205 206

da Instituicio Casa da Tapada da Renda’®, o pedido foi deferido® e logo demos inicio
as atividades, que decorreram durante os dois Ultimos periodos letivos do ano escolar de

2010/ 2011.

3.1.1.Grupo de Estudo - Sujeitos: os Alunos da Casa da Tapada da
Renda

A escolha do grupo de jovens, alunos internos, da instituicao Casa da Tapada da
Renda nao decorreu de um ato fortuito. Por conhecermos bem o universo educativo em
que estes rapazes se encontravam inseridos, sabendo que parte deles estava colocada na
instituicao por questdoes de protecao ao menor e outra parte por aplicacao de pena
judicial, que impunha o seu afastamento do meio familiar de origem, procurariamos agir,
de forma tao discreta quanto possivel. Contudo era nosso desejo permitir aos jovens um

contacto com realidades extraescolares, através das suas deslocacdes a BMCB, onde lhes

' Ministério da Justica e dos Cultos - Servicos Jurisdicionais e tutelares de Menores - Monografia

do Reformatorio de S. Fiel, Tipografia do Reformatoério de Vila do Conde, 1931, pp. 5-6.
202

Idem: 5-6
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, Decreto-Lei n.° 16/2011 de 25 de Janeiro, que
classifica a instituicdo como Centro Educativo de Sdo Fiel - Tapada da Renda, Diario da RepuUblica,
12 Série - N.° 17 - 25 de Janeiro de 2011, pp. 497-501.
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facultadvamos os meios necessarios para que jovens com idades compreendidas entre os
12 e os 16 anos se sentissem iguais entre iguais, sempre que estivessem na biblioteca.

Nao procurando dissimular a realidade das suas vivéncias, ndo desvalorizando nem
sobrevalorizando os seus percursos escolares e pessoais, foi sempre nosso proposito
facilitar-lhes o acesso aos meios que eles mais desejavam utilizar, computadores,
multimédia e WEB. Atendendo as circunstancias especificas das condicbes de protecao
que os envolviam, os professores e educadores que os acompanhavam quando saiam da
Casa da Tapada da Renda, tomavam parte nas atividades que realizavamos com os
jovens.

A confidencialidade das suas identidades, sob protecao judicial, o controlo do
acesso a determinados meios de comunicacao WEB, as deslocacdes dos jovens eram
tarefa que incumbia aos professores e educadores que se deslocavam com eles. A nos, ao
pessoal da BMCB cabia proporcionar-lhes, sempre que ali nos encontravamos, ou quando
nos envolviamos em atividades diversas com o grupo de alunos, um ambiente favoravel
ao seu melhor crescimento como pessoa, no usufruto pleno dos direitos e deveres de
cidadania, bem como, facultar-lhes condicées de acesso ao conhecimento para um
melhor desenvolvimento do saber de cada um.

A medida que nos envolviamos em atividades de carater sociocultural com os
jovens do grupo, comecamos a compreender que das duas turmas que se deslocavam com
alguma regularidade a BMCB, por opcao do seu professor de portugués, numa delas
sobressaia a apeténcia para saber mais, compreendiamos que alguns alunos nao estavam
ja so interessados na meia hora de acesso a internet e as redes sociais em voga (e de que
nao dispunham na Casa), mas procuravam algo mais, sem o explicitar. Foi nesse
momento que decidimos organizar para eles diversas atividades, ludicas, culturais e
educativas, sempre com o0 apoio e sob a supervisao dos seus professores e educadores.

As primeiras atividades tinham por objetivo conhecé-los um pouco mais, mas,
progressivamente, passavamos para acoes que envolviam alguma introspecao, i.e., a
possibilidade de em conjunto refletirmos sobre as condicdes de vida em que se
encontravam, sem o expor a nenhuma inconfidéncia de si. Da interacdo conquistada, da
relacdo amigavel que ia acontecendo, compreendiamos que havia no seu
desenvolvimento escolar uma lacuna, que a escola se esforcava por preencher e que
estava ao nosso alcance, com acoes conjuntamente acertadas, contribuir para remediar.
Pensavamos concretamente na literacia dos jovens, nas deficitarias competéncias ao
nivel da leitura e da escrita que boa parte dos jovens evidenciava, sendo que a
heterogeneidade do grupo obrigava a que as tarefas a propor em atividade de grupo

fossem pensadas para além dos contextos de sala de aula.
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3.2.Conteudos para o Estudo - Selecao

Neste particular assaltava-nos a nocao de que a escrita automdtica, tal como
André Breton a prescreve nos Manifestos do Surrealismo, poderia tornar-se num veiculo
de promocao do saber. Referindo Ferraz (1995: 244) o contexto histérico em que surgiam
os movimentos artisticos e literarios na Europa do inicio do Século XX conferia ao

Surrealismo uma dimensao fundacional e agregadora das vanguardas,

“ (...) foi uma corrente literaria de origem francesa cujo
apogeu se situou entre as duas Grandes Guerras. A primeira
apresentacao teodrica “oficial” foi feita por André Breton,
no seu Manifesto de 1924, onde o movimento é definido
como um automatismo psiquico puro através do qual se
pode exprimir o funcionamento real do pensamento, ditado
do pensamento (sic) na auséncia de qualquer controlo
exercido pela razdao e excluindo qualquer preocupacao
estética ou moral”?”.

Da exploracdo dos mais profundos estratos do inconsciente e da pratica voluntaria
veementemente propalada do automatismo, dizem-nos ainda Durozoi e Lecherbonnier
(1976: 117) que,

“Cronologicamente, o automatismo é o primeiro, pois que
€ desde 1919 que Breton e Soupault redigem juntos Les
Champs Magnétiques. E sem duvida que ja fora praticado,
mais ou menos episodicamente, por numerosos escritores:
a Walpole e K. Hamsun, de quem o proprio Breton lembra
as experiéncias, M. Carrouges cré poder juntar os nomes de
Hoffmann, Nietzsche, Restif de la Bretonne, G. Eliot,
Longfellow, Diderot, Goethe, etc., mas é para afirmar
também que, «antes do surrealismo, ndo existe sendo uma
pré-histéria do automatismo»>%,

Expressdes marcantes como consciéncia, funcionamento real do pensamento, a
propria consagracao do poder maior da imaginacdo, a qual se atribui dimensao moral e
estética, entre outros conceitos, circunscrevem o ambiente em que o Surrealismo vai
pretender evoluir, se atendermos a intencdo do proprio André Breton. No Préface a la

Réimpression du Manifeste (1929)*%

, 0 autor eleva a imaginacdo a um patamar de
conceito fundamental e orientador do Surrealismo em si, tornando real o universo da

imaginacdo humana®'°.

207 FERRAZ, E. (1995). «Surrealismo», Departamento de Enciclopédias da Editorial Verbo; CHORAO
(coord.) Sociedade Cientifica da Universidade Catolica Portuguesa, p. 244

28 DUROZOI, G. e LECHERBONNIER, B. (1976). O Surrealismo - Teorias, Temas, Técnicas. SILVA,
E.M.M.A. (trad.) Coimbra: Livraria Almedina, p 117

209 BRETON, A. (1985). Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert

210 «p quelque débat qu’ait donné lieu le Manifeste du Surréalisme de 1924 a 1929, sans
engagement valable ni pour ni contre, il est bien entendu qu’extérieurement a ce débat ’aventure
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Conforme definicdo de dicionario a imaginagdo representa “a faculdade de criar,

»211

de representar no espirito os objetos ausentes””'’, o proposito de Breton coincide, assim

sendo, com a definicao atribuida, em significado, ao vocabulo, centrando na capacidade
de imaginar, enquanto processo intelectual da mente humana, todo o universo criativo

do Surrealismo. Uma imaginacao sem limites, sem limitacdes, “Cette imagination qui

9212

n’admettait pas de bornes”*'“, sem barreiras, sem perdao, nem complacéncia, conforme

prossegue André Breton, “Chére imagination, ce que j’aime surtout en toi, c’est que tu

9213

ne pardonnes pas”“'". Alargando o raciocinio e extrapolando a esfera da imaginacéo,

passando para um recurso estilistico onde o apelo a criatividade e capacidade
imaginativa do leitor, apreciando a linguagem surrealista na 6tica do humor, Maria de
Fatima Marinho, autora portuguesa que admiravelmente aprofundou o conhecimento do

Surrealismo nas Letras portuguesas, referiu, que

“0 Humor negro é uma pedra de toque fundamental dos
canones da escola francesa. André Breton, na sua
Anthologie de I’Humour Noir, procura demonstrar como ele
esteve presente ao longo da Literatura desde Jonathan
Swift (1667-1745) a Jean-Pierre Duprey (1930-1959)
passando por Sade, Baudelaire, Lewis Carrol, Nietzsche,
Rimbaud, Gide, Jany, Kafka, entre outros”'*.

Continuidade e descontinuidade, coincidéncias e semelhancas imprevistas,
remetem para uma longa tradicdo literaria, que também atravessou o Surrealismo, vinda
de predecessores varios que no decurso da historia literaria recorrem a satira, a ironia,
ao humor negro. Regressando assim a afirmacao de Breton, afigura-se-nos que a ligacao é

apreciavel,

“La seule imagination me rend compte de ce qui peut étre,
et c’est assez pour lever un terrible interdit; assez aussi
pour que je m’abandonne a elle sans crainte de me
tromper (comme si ’on pouvait se tromper davantage). Ou
commence-t-elle a devenir mauvaise et ou s’arréte la
sécurité de Uesprit ? Pour Uesprit, la possibilité d’errer
n’est-elle pas plutét la contingence du bien ? '3

humaine continuait a se courir avec le minimum de chances, presque de tous les cotés a la fois,
selon les caprices de ’imagination qui fait a elle seule les choses réelles”. Idem, p. 9

2 Dicionario Universal de Lingua Portuguesa (2002). Lisboa: Texto Editora, 8 Edicdo, p. 846

212 BRETON, A. (1985). Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert , p. 16

23 jdem

24 MARINHO, M. de F.(1987) O Surrealismo em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da
moeda, P. 125

215 BRETON, A. (1985). Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des
Editions Pauvert, p. 16
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3.2.1. A Escolha da obra Contos do Gin-Tonic de Mario-Henrique

Leiria

Mario-Henrique Leiria, é nossa interpretacdo, incorpora na sua escrita toda a
dimensao propria do espaco da imaginacdo que Breton prescreve, porque a sua escrita
transcende a dimensdo quotidiana, pela capacidade de apelar a imaginacédo do leitor. As
dimensobes ironica, satirica, burlesca, humoristica, de critica social - pela derisdo dos
ambientes e das situacdes, pela encenacao de espacos e de personagens - transportam
um peso em que todos estes conceitos, inclusivamente a componente do humor negro,
transmitem astuciosamente, como um desafio (politico, mascarado de juizo
sociocultural), a forca de uma escrita simultaneamente surrealista e muito mais, onde a
atitude disruptiva da narrativa, num Portugal dos anos cinquenta, sessenta, setenta do
Século XX, formam aquilo que muitos autores identificam como a capacidade de ser
literatura®'®.

O processo evolutivo em literatura e as mudancas que implicam sao uma constante
no universo literario, Jorge de Sena (1978: 397) da conta da confrontacao entre
tradicional, moderno e académico, expondo como sdo ténues e simultaneamente
contrastantes as passagens entre periodos da historia da literatura, podendo, como ele
cita, haver casos em que “coexistam na mesma personalidade”?"”.

A sucessao no que respeita aos canones e aos movimentos literarios nao é recente.

O Surrealismo e os surrealistas estiveram, como se depreende, igualmente sujeito a

216 «A diferenca cultural se tornou mais explicita com o processo de globalizacdo que se acelera no
inicio do século XX. Este fendmeno poe em questionamento as grandes narrativas (LYOTARD, 1998),
ideoldgicas e literarias. Aqui, tanto a concepcao iluminista (sujeito centrado, individualizado,
consciente, racional, auténomo e auto-suficiente) como a nocdo de modernidade (sujeito
discursivo e dialdgico) entram num processo de “crise de identidade”. A consequéncia disso esta no
cerne das transformacoes de producao de bens e de saberes que provocam uma espécie de cansaco
existencial do sujeito (fragmentado, contraditério, deslocado, descentrado), fazendo surgir o
conceito de sujeito pos-moderno.

Nos estudos de Hall (1998), encontra-se sistematizada a concepcao dos trés sujeitos acima
apresentados: 1) sujeito do lluminismo fundado na concepcao de pessoa humana centrada sempre
no seu interior; 2) o sujeito socioldgico que mantinha a sua identidade a partir da relacao de
alteridade, tanto com a pessoa como em relacdo com o mundo e 3) o sujeito pds-moderno
constituido pela multiplicidade de significacao e representacao cultural que se formam com muita
velocidade no mundo contemporaneo.

Para Harvey (2002), a pds-modernidade caracteriza-se pela fragmentacao, pelo rompimento e pela
diluicdo ininterrupta. Essa perspectiva cultural forca as sociedades a estabelecerem estratégias
distintas e dinamicas na forma de se organizar. Sao mudancas significativas na transformacao do
pensamento sobre tempo e espaco.” In - CARNEIRO, V. e MATTES, M. G., Linguistica e Filosofia:
redefinindo o conceito de narrativa contempordnea, da Tese de Doutoramento em Linguistica, da
Universidade Federal do Ceara: Por uma redefinicdo da narrativa a luz da narratologia
contempordnea, Biblioteca do Centro de Humanidades da referida
Universidade.http://seer.uniritter.edu.br/index.php/cenarios/article/download/285/198

27 «(..) as linhas divisorias entre o «tradicional» e o «académico», e o moderno que se lhes
opunha, eram por certo mais claras do que o sao hoje. Mas mesmo nesse tempo se criou alguma da
confusdo que hoje persiste ou até proliferou. Porque o modernismo era realmente formado por
duas correntes principais que, em muitos casos, trabalharam juntas, ou até coexistiram na mesma
personalidade: o post-simbolismo, que continuava e levava a extremos limites o simbolismo e o
esteticismo do Fim do Século, e o vanguardismo que propunha e praticava uma renovagao
iconoclastica das formas e do ponto de vista do criador.” In - SENA, J. (1978). Dialécticas Aplicadas
da Literatura. Lisboa: Edicées 70, p. 397
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dicotomias, antagonismos e experimentacao da diferenca, como sucedera na sucessao de
modelos que ao longo da historia da literatura é usual encontrar e passivel de ser
enumerado. Jorge de Sena (1978: 400-401) prossegue evidenciando uma necessidade
sentida pelos escritores de revitalizar a vida literdria®.

Maria de Fatima Marinho (1987: 13) aclara o posicionamento de Jorge de Sena,
quando se refere a colaboracdo de Mario Saa, entendido pela autora como um dos

autores portugueses marcadamente surrealistas, explicitando-o como segue:

“Apesar de a analise de Sena estar globalmente correcta,
ndo podemos esquecer que a presenca €, curiosamente,
uma das revistas em que Mario Saa colabora, e é ai que se
encontra um dos seus textos mais tipicamente
surrealizantes, o «José Rotativo»”.2"?

Numa leitura diacronica, Mario-Henrique Leiria é de uma contemporaneidade
auténtica, quer pelo modo como pretende, com personagens, situacdes, circunstancias,
“acentuar o caracter inverosimil, fantastico e até maravilhoso” na sua escrita, como
refere Marinho (1987:239) que menciona, ainda, serem recorrentes as alusoes a politica
em numerosos escritos e publicacoes.

Mario-Henrique Leiria, entre a leveza da expressdao e a profundidade imposta no
subentendido, conduz-nos consideracdes de carater bem mais grave; advertindo para os
riscos de deixarmos repetir momentos de tragica memoria, que a humanidade voltara a
enfrentar se nao estiver permanentemente atenta, Leiria inscreve no livro dos Contos do

Gin-Tonic essa sua preocupacdo maior conforme segue:

“A revolucao nao é um estado de coisa permanente e nao
podemos permitir-lhe que assim queira caminhar. A
corrente da revolucao desencadeada deve ser conduzida
pelo canal da evolucéo.”?*

Prosseguindo:

218 “Assim, quando o surrealismo fez a sua aparicao «escandalosa», ou a Tdvola Redonda a sua
estreia conspicua (um e outro grupo aqui tratados independentemente dos subgrupos em que
vieram a dividir-se), por certo que os escritores identificados com esses grupos ou movimentos
eram diversamente conscientes de uma necessidade de revitalizar a vida literaria, mas também
conscientes - dentro da habitual linha de comportamento de movimentos literarios portugueses,
que é a angustia da falta de espaco, do «tira-te tu que me ponha eu» - de que s6 com os ataques
aos imediatamente anteriores , numa linha de accdo, ou com a alianca tacita com os
«presencistas» menos de Vanguarda, numa outra linha de accdo, era possivel apresentar como
diversos movimentos ou grupos o que intensificava o que aqueles imediatamente anteriores nao
tinham ignorado, ou o que sO continuava a linha «presencista» e paralelas linhas
(independentemente do talento e originalidade individual que varios escritores vieram a
comprovar), levando-a, porém a uma maior consciéncia critico-estética em termos
contemporaneos (...)” In - SENA, J. (1978). Dialécticas Aplicadas da Literatura. Lisboa: Edicbes 70,
pp. 400-401

2% MARINHO, M. de F. (1987) O Surrealismo em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional Casa da
Moeda, p. 13

220 | FIRIA, M-H. (2007) Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa - 6* Edicéo, p. 9
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“Tudo nos levaria a crer que é uma frase recente, muito
recente. Realmente, é de 6 de Julho. / 6 de Julho de 1933
Adolfo Hitler na Chancelaria do Reich, no seu discurso aos
reichstatthalter nacionais e socialistas, todos perfilados e
impecavelmente fardados. Ficariam conhecidos n a
generalidade por NAZIS. E foi o que se viu. / O autor
despede-se. Bastante chateado, como de costume, e
razoavelmente atabafado. No entanto, resolveu nao
desistir. Nunca desistir”?*'.

A ligeireza do tom humoristico e provocador, por vezes sarcastico e caustico,
politicamente interventivo, com que o autor contextualiza a citacdo (atribuida a Adolfo
Hitler, quando era eleito democraticamente em 1933, antes de se transformar na figura
hedionda que desfigurou o préprio Século XX), que inclui na sua Pequena Nota d Segunda
Edicdo, evidencia todos os patamares de aprofundamento a que o leitor devera entregar-
se, para apreender a mensagem plena dos textos, através de sentidos/ significados
estratificados nos contos (e poemas) que integram esta a obra literaria.

Os Contos do Gin-Tonic, editados pela primeira vez em 1973, num Portugal ainda a
bracos com um regime politico autocratico, passam por uma releitura do autor apos o 25
de Abril de 1974, e sao reeditados pela segunda vez em 1976. Inscritos no seu tempo os
Contos do Gin-Tonic, obrigam-nos a uma leitura atenta a “historia da literatura e [a]
historia geral e nacional” no sentido indicado por Anténio José Saraiva e Oscar Lopes

(1978:7), na Histdria da Literatura Portuguesa. A pequena nota esclarece que

“Quando o autor grafou estes Contos do Gin-Tonic estava
em meio do ano de 1973. Imperavam na governacao
nacional um barrigudinho e um outro com oculos. Foram
retirados em Abril de 1974, por sinal que com bastante
benevoléncia. Os Contos ficaram e, entretanto, varias
coisas se passaram. O autor pulou de gozo
(simbolicamente, claro) e parou de escrever. Havia mais
que fazer. Agora pediram-lhe a segunda edicado. Ela aqui
esta. Neste fim de Julho de 1976 o autor deixou de pular.
Nao altera qualquer palavra a primeira edicao, nada vé que
seja de alterar, sente-se em 1973. O de oculos e o
barrigudinho ca estdo. De novo. Coisas de fantasmas, dira
alguém. O autor nao acredita em fantasmas, pelo menos
em principio. Mas parece que existem, embora com outro
nome (...)"*%

Transbordando géneros literarios, que quiséssemos descrever como estanques e
delimitados, os Contos do Gin-Tonic, como aludimos noutras passagens do presente
estudo, transportam um carater determinantemente surrealista. Nesta acecao Saraiva e

Lopes (1978: 1163-1168) identificam na sua escrita as influéncias do Surrealismo.??

221 | FIRIA, M-H. (2007) Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa - 62 Edicéo, p. 10
222

Idem, p 9
23 «Syrrealismo e seu rasto. - As influéncias do surrealismo francés em Portugal s6 se tornam bem
reconheciveis pela altura em que a escola de Breton entra na fase das grandes antologias e
retrospeccoes historicas. (...) O primeiro portugués distintivamente surrealista, Anténio Pedro (...)
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3.3. Objetivos

Por uma questao de organizacao de clarificacao do texto, retomamos os objetivos

ja anunciados na introducéo.

a) Promover a reinsercao social dos jovens - a descoberta de um

universo surrealista

Atendendo a especificidade do grupo de estudo, objetivamente, estes jovens sao
afastados das suas familias por ordem de um tribunal que, ou nao reconhece a familia a
capacidade de cuidar do jovem, porque os sujeita a riscos que afetam a sua integridade
fisica, e o seu bem-estar psicologico; ou se vé obrigado a colocar em regime de internato
um menor que representa um perigo para si e para os seus semelhantes.

Na Casa da Tapada da Renda, com a atual tutela do Instituto da Seguranca Social
estdo colocados em regime de internato rapazes que sofreram agressoes, fisicas ou
psicologicas, por parte dos seus familiares, juntamente com outros que foram
identificados como agressores, em processos julgados em instancias de julgamento de
menores. Com idades compreendidas entre os 12 e os 16 anos, 0s jovens que
contactamos e com quem desenvolvemos inimeros projetos, demonstraram, sempre que
nos relacionamos em prol do seu desenvolvimento pessoal e da sua aprendizagem
escolar, uma apeténcia para a socializacdo e um desejo de ultrapassarem da melhor
forma o periodo dificil da sua vida, que eles proprios reconheciam ser carregado de
alguma tristeza e pressao.

Apesar de trabalharmos diretamente com os jovens nas diversas atividades, contando
sempre com o acordo da tutela administrativa, da direcao da instituicao, bem como com
a colaboracdo dos professores e educadores da Casa, nunca procuramos invadir a
privacidade dos alunos. Nunca questionamos acerca dos seus casos de vida, porque se
encontravam sob reserva de sigilo institucional, nunca divulgdmos dados que pudessem
em alguma circunstancia prejudicar a boa reinsercao social dos jovens. QOuvimos

atentamente pormenores de casos que professores, educadores ou direcao nos quiseram

contactara com o Grupo Surrealista Inglés quando locutor da B.B.C. durante a guerra e tornou-se o
mentor do primeiro Grupo Surrealista de Lisboa. Num efémero periodo de dois ou trés anos, 1947-
50, através da grande instabilidade desse grupo e da, ainda maior, de outro grupo dissidente (1949-
51), editaram-se quatro cadernos, realizaram-se exposicdes e conferéncias, além de outros actos
cuja notoriedade foi, em 1949, atingida por uma série de debates puUblicos, a certa altura
tumultuosamente boicotados, no Jardim Universitario das Belas-Artes. (...) Entre as mais tardias
mas qualificadas repercussdes do surrealismo salientaremos as que se fazem sentir em Mario-
Henrique Leiria, ligado ao grupo dissidente de 1949 mas ausente do pais por muitos anos. (...) Se
sobrepusermos as linhas da poesia amanhecida neste decénio as trajetorias de desenvolvimento
dos poetas vindos de 40 que parecem atingir hoje a sua melhor fase registada, tornar-se-a
flagrante a correspondéncia no nosso pais entre as correntes intencionalmente anti-realistas e as
repercussdes do ambiente opressivo da «Guerra Fria» que se adensou de 1947 em diante, atingiu a
tensdo maxima por inicio da década de 60 até ao movimento de 25 de Abril de 1974.” In - SARAIVA,
A. J., e LOPES, O. (1978) Historia da Literatura Portuguesa. Porto: Porto Editora, 10? Edicao
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relatar, pormenores que nos permitiram conduzir de forma equilibrada as nossas
atividades.

Sempre que realizavamos uma nova atividade, esta havia sido apresentada ao corpo
docente e a direcao, para que ndo houvesse dissonancia entre atividades escolares/
educativas e atividades extraescolares.

Atendendo a que faziam parte dos nossos objetivos gerais a promocao do saber, o
acesso ao conhecimento de carater literario, o desenvolvimento de competéncias ao
nivel da leitura e da escrita, a participacdo no desenvolvimento cognitivo, pessoal e
socio afetivo dos jovens, o desenvolvimento ao nivel da aquisicdao, assimilacdo e
reutilizacdo de saberes, encontramos no Surrealismo, enquanto movimento literario, um
ancoradouro para as nossas atividades.

Procurando através da pratica da escrita automatica, na vertente em que André
Breton a descreveu, conduzir os alunos a um trabalho de enriquecimento lexical;
escolnemos um autor portugués, cuja expressdao escrita consideramos ter grande
influéncia do Surrealismo; Mario-Henrique Leiria, mais propriamente a obra Contos do
Gin-Tonic, foi objeto de estudo e analise nas atividades que desenvolvemos com os
alunos da Casa da Tapada da Renda. Neste contexto escolhemos os poemas que integram
a obra e alguns contos, objetos de leitura e analise, feitas em grupo. Para os trabalhos
praticos, em que os alunos se aplicaram individualmente e produziram texto
selecionamos os poemas pertencentes a obra e um conto, O Menino e o Caixote.

Remetemos para as definicbes de poema e conto que mencionamos no nosso estudo.

b) Proceder a leitura e compreensdao de texto, conducentes o

desenvolvimento da competéncia de escrita

Seguindo o propodsito de contribuir para o enriquecimento lexical e semantico de
todos os alunos, considerando as bases cognitivas preexistentes, atendendo
particularmente ao facto de ajuizarmos que a descoberta do Surrealismo, homeadamente
no tocante a escrita automatica (cadavre exquis) e ao primado da imaginacao (conforme
André Breton preconizava, como descrevemos ao longo deste estudo), encaminhamos as
nossas escolhas textuais e metodoldgicas para a obra Contos do Gin-Tonic de Mario-
Henrique Leiria e para o Surrealismo, movimento literario que, é nosso entendimento,
agitou e marcou de forma incontornavel a literatura do Século XX.

As atividades e exercicios de escrita que se pretende desenvolver procurardao, num
ambiente descontraido de interacdo de grupo, professor/aluno, aluno/ aluno, despertar
conhecimentos preexistentes, permitindo a sua ativacao em articulacado com os novos
saberes introduzidos, através da leitura de poemas e contos dos Contos do Gin-Tonic de
Mario-Henrique Leiria.

O modelo conceptual de Scardamalia e Bereiter (1987), para o qual remete

Carvalho (1999) adapta-se ao nosso proposito.
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“A partir da comparacao do processo de producao escrita
nos adultos com o das criancas e adolescentes, e da analise
das diferencas detectadas, Bereiter e Scardamalia (1987)
propoem nao um mas dois modelos para o processo de
composicao, um mais simples, outro mais complexo.”?**

De acordo com Carvalho (1999)** os autores elaboraram dois modelos, o modelo
de explicitacGo de conhecimento e o modelo de transformacdo de conhecimento,

conforme segues:

“O modelo que procura descrever o processo menos
complexo foi designado por modelo de explicitacdo de
conhecimento. Difere do que propéem para a descricao do
processo mais complexo, a que chamam modelo de
transformacdo de conhecimento. Num texto produzido de
acordo com este modelo, o conteldo resulta de um
processo de resolucao de problemas em que se assiste a
interaccao entre dois espacos: o do conteldo, que inclui
aspectos relacionados com conhecimentos, crencas,
consisténcia logica, e o retdrico, que tem a ver com os
objectivos do texto que estd a ser produzido. Pelo
contrario, a escrita de explicitacGo do conhecimento
resume-se a expressao de tudo o que o sujeito sabe sobre
determinado assunto, fluir automatico e linear da memoria
a partir de uma ideia inicial ou de acordo com determinado
padrao organizacional imposto, sem qualquer movimento
recursivo e sem consideracao por aquilo que o destinatario
sabe ou nao sabe e precisa de saber”?%,

Sempre que o exercicio se processa de forma cooperativa, ocorre producao
escrita; esta producao transforma-se num novo conteldo, e por consequente numa nova
base de saber. Um aluno que se sentisse inseguro e hesitasse em realizar individualmente
uma atividade tem sempre na colaboracao com os colegas ou com os professores um
amparo para o momento que desencadeara a sua criatividade.

Apesar das idades (entre os 12 e os 16 anos), e independentemente de
pertencerem a um grupo / turma do 3° Ciclo do Ensino Basico, respeitando a modelizacao

curricular adequada, conforme emana da legislacio vigente (na sua versdo mais atual)??/,

224 CARVALHO, J.A. B. (1999). O Ensino da Escrita - da Teoria as Prdticas Pedagégicas, Centro de
Estudos em Educacao e Psicologia, Instituto de Educacao e Psicologia, Braga: Universidade do
Minho
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/481/1/Jos%C3%A9%20Brand%C3%A30%2073-
92.pdf (consultado em Julho 28.2014)
225 CARVALHO, J.A. B. (1999). O Ensino da Escrita - da Teoria as Prdticas Pedagdgicas, Centro de
Estudos em Educacao e Psicologia, Instituto de Educacao e Psicologia, Braga: Universidade do
Minho
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/481/1/Jos%C3%A9%20Brand%C3%A30%2073-
92.pdf (consultado em Julho 28.2014), pp. 73-92
226 .

idem
27 «prosseguindo a politica estabelecida nos despachos de organizacao do ano letivo de 2012 e
2013, o presente despacho visa atualizar e desenvolver os mecanismos de exercicio da autonomia
pedagogica e organizativa de cada escola e harmoniza-los com os principios consagrados no regime
juridico de autonomia, administracao e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacao pré -
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os alunos com os quais nos propomos trabalhar tém, como atras se expo0s, carateristicas
proprias; esta circunstancia influenciara a orientacao das nossas acoes, para que todas as
atividades realizadas se tornem num contributo para um harmonioso desenvolvimento
pessoal, tendo em conta as vantagens de uma socializacao potenciada por de acées de
cariz intelectual, conducentes a uma permanente articulacao entre o fazer e o saber-
fazer. Cognicao e metacognicao estarao presentes no modo como iremos desenvolver
todas as atividades.

c) Estimular o prazer de ler, pela poesia e pelo conto

Francois De Closets desenvolve uma interessante reflexao, em torno do livro
Comme un Roman, de Daniel Pennac??®, comentando as dificuldades com as quais se
debatem as geracdes adultas, de pais e professores, quando tentam fazer com que os
seus filhos ou pupilos leiam. A passagem que De Closets extrai da obra de Pennac é
suficientemente esclarecedora, e passa-la-emos a citar como exemplo daquilo a que nos

referimos:

“ «.. Do que tu estas a espera é que eles te entreguem
boas fichas de leitura sobre os romances que tu lhes
impinges, que «interpretem» correctamente os poemas da
tua escolha, que no dia do exame analisem com subtileza
os textos da tua lista, que «comentem» judiciosamente ou
«resumam» inteligentemente o que o examinador lhes
puser debaixo do nariz ... Mas a verdade nua e crua é que
nem o examinador, nem tu, nem os pais dos teus alunos
estao particularmente empenhados em que os seus filhos,
de facto leiam. Repara, também é verdade que nao
desejam o contrario. O que eles querem é que os filhos se
safem nos estudos. Tudo o mais é conversa!» %%

Palavras de um pedagogo esclarecido, que nesta fase do nosso estudo nos alertam
para todos os riscos a incorrermos, quando o nosso proposito for: desencadear do prazer

de ler. De Closets prossegue:

“E como acaba o livro? Em principio, eu ndo deveria dizer
como. No entanto, dado o éxito enorme de Comme Un
Roman, toda a gente o leu e sabe como acaba. O nosso
professor comeca por desistir do «ensino da Literatura»,
pega em romances, em verdadeiros romances de hoje,
desses que se encontram a venda em qualquer livraria, que
contam historias, verdadeiras historias e decide lé-los em

escolar e dos ensinos basico e secundario. Pretende, também, conferir maior flexibilidade na
organizacao das atividades letivas, aumentar a eficiéncia na distribuicao do servico e valorizar os
resultados escolares, tendo em atencdo a experiéncia da aplicacdo dos Despachos Normativos
numeros 13 -A/2012, de 5 de junho, 7/2013, de 11 de junho, e 7 -A/2013, de 10 de julho.” In -
Ministério da Educacao e Ciéncia - Gabinete do Ministro - Despacho normativo n.° 6/2014 in Diario
da Republica, 2.2 série — N.° 100 — 26 de maio de 2014: 13449

?2* PENNAC, D. (1995) Comme un Roman. Paris: Editions Gallimard

? DE CLOSETS, F. (2002) A Felicidade de Aprender - E como ela é destruida. Lisboa: Terramar, p.
48
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voz alta na sua aula, pelo prazer de ler, é certo, mas
também para ver quais seriam as reacdes dos alunos. Estes,
apesar de rebeldes, deixarao progressivamente enfeiticar-
se como criancas que pedem uma histéria antes de
adormecer.”?*°

Assim arriscaremos também, ndo com textos tdo contemporaneos, mas com uma
obra que para nos encerra uma contemporaneidade indubitavel, pela fantasia, pelo
inesperado, pelo inconformado, contidos na génese dos Contos do Gin-Tonic, pelo efeito
de surpresa que, nds espectamos, poemas e contos venham a provoca nos nossos jovens
leitores. Pelo prazer de ler (nosso a partida), aguardando que o gosto que depositamos
na obra de Mario-Henrique Leiria e o nosso interesse especial pelo Surrealismo venham a

contagiar os alunos com os quais pretendemos trabalhar.

d) Formar sujeitos capazes de comunicar, oralmente e por escrito

Se 0 nosso proposito € forma sujeitos leitores, ndao podemos descurar as suas
competéncias no tocante a comunicacao. Produzir enunciados orais que potenciem a sua
melhor reinsercao, num ambiente social do qual se encontram, de algum modo,
afastados (como atras explicitamos) e escrever dentro da norma, pelo prazer e pela
utilidade pragmatica de que o saber escrever comporta, sao objetivos de fundo que nos
propomos contribuir para desenvolver, mormente atendendo a especificidade dos seus
percursos de escolarizacao e socializacao, diversos e irregulares.

Estes jovens carecem, como tantos outros, independentemente da vontade de
tutores, educadores, professores ou diretores de estabelecimento escolar, aos quais
estao ligados, de uma Educacao que lhes permita uma plena interacdao entre saber
escolar e mundo real. Combater a marginalizacao a que se arriscavam, proporcionar-lhes
uma reintegracao social como seres formados para a cidadania, integra o objetivo que
nos propomos desenvolver quando nos apontamos para melhorar as suas competéncias de
leitura e de escrita. Confortam-nos neste intuito as declaracées da UNESCO, reportadas
no relatério de Jacques Delors?*' em que se abordam questdes fundamentais no tocante a
Educacdo, promovendo a capacidade de aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver em sociedade, aprender a ser.

No que concerne a literacia e ao seu estudo mais aprofundado, os primeiros passos

foram dados por Ana Benavente e outros (1996:3)**?, quando abordando a questdo da

230 DE CLOSETS, F. (2002) A Felicidade de Aprender - E como ela é destruida. Lisboa: Terramar, pp.
48 - 49

21 DELORS, J. et al (1996). L’Education: Un Trésor Est Caché Dedans, Rapport a ’UNESCO de la
Comission Internationale sur lEducation Pour le Vingt et Uniéme Siecle. Paris

232 BENAVENTE, A. Et al (1996). A Literacia em Portugal - Resultado de uma Pesquisa Extensiva e
Monogrdfica, Fundacao Calouste Gulbenkian, Servico Educativo, Conselho Nacional de Educacao,
Lisboa, p. 3
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massificacao da educacdo, num esforco notorio de democratizacao do sistema educativo,

no Ultimo quarto do Século XX em Portugal, mencionaram a necessidade de opcoes

politicas que promovessem a educacdo para todos de forma a que este conceito se

tornasse realidade,

no sentido pleno de uma absoluta literacia para todos os

portugueses. Posteriormente o estudo foi questionado e amplificado na acao pretendida,

dando-lhe sequéncia programas e projetos que as tutelas da Educacao integraram, a

escala nacional e internacional, de forma a apetrechar a escola publica de meios

conducentes a um desenvolvimento educacional nacional a escala do mundo em que nos

encontramos inseridos.

e)

Educar e transmitir esperanca

Corroboramos a mensagem presente neste objetivo, uma vez que ndo pode haver

educacao sem o sentido da Esperanca. Vejamos a citacdao de Névoa, socorrendo-se do
pensamento de alguns criticos ao longo do Século passado.

“(...) Ha trés pontos de entrada neste debate, que vale a
pena assinalar brevemente. Em primeiro lugar, o
desenvolvimento de um olhar cientifico sobre a infancia,
que vai impor «a conviccao de que nao ha a crianca, mas
sim as criancas» (Alberto Pimentel Filho, 1929). Por isso,
nao se deve manter um <«ensino colectivo», mas antes
buscar os caminhos de uma diferenciacdo pedagogica, que
atenda aos ritmos de aprendizagem de cada crianca em vez
de se pautar pelo ritmo de ensino do professor.

Em segundo lugar, a tentativa de compreender os
interesses e as necessidades das criancas, permitindo assim
uma «educacao funcional» ou, melhor dizendo, uma escola
por medida (expressao consagrada por Claparede). Antdnio
Sérgio escrevera, em 1939, que «o ensino das escolas so
sera educativo quando os mestres considerarem a Fisica, a
Quimica, a Matematica, a Historia, as Ciéncias Naturais,
etc., como simples pretextos, ou instrumentos» para a
aprendizagem e para a formacao dos alunos.

Em terceiro lugar, a questao-chave da motivacao, pois,
como diz Serras e Silva (1952), tudo deve, no esforco
pedido aos pequenos, ser canalizado no seu interesse. Mas
Antonio Sérgio ja havia avisado, em nota a Educagdo
Civica, que tal facto ndo implica que o estudo seja facil,
divertido, sem esforco: «Toda a educacao deve ser
esforcada; porém de esforco natural e voluntario, exigido
por um interesse do discipulo e nao do professor.

Estes trés elementos articulam-se entre si, conduzindo a
pedagogia a preocupar-se com 0s processos de
aprendizagem. Em meados do século XX, este aspecto é
sublinhado pelas correntes de forte pendor didactico que
dominam os programas de formacao de professores e os
livros de metodologia, reconhecendo-se em frases como «0
melhor professor ndo € o que mais ensina, é o que mais faz
aprender» (Bernardino da Fonseca Lage, 1945) ou «o0 acto
de aprender prevalece sobre o acto de ensinar» (Jaime
Leote, 1958).
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E natural, por isso, que se negue a possibilidade de
«qualquer reforma de ensino que nao reforme a
aprendizagem» (Xavier Morato, 1970). Uma das mais
importantes evolugdes do final do século XX sera o
desenvolvimento de «teorias da aprendizagem», que
chamam a atencao para a complexidade de um processo
que nado se limita a «mera assimilacdo de um saber
exterior»: «Educativa é aquela aprendizagem que implica o
individuo na accéo de tal forma que esta Ultima é desejada
e amada e conduz a criacado, ou seja, a integracao do eu no
mundo e a transformacao reciproca do mundo pelo eu e do
eu pelo mundo» (Maria Amalia Borges de Medeiros,
1972)"2%,

Acrescentando uma bibliografia riquissima de referéncia complementares, para
esta sua abordagem a Educacdo em devir, tio sabia e tdo portadora de mesma esperanca
de que o texto supra citado é portador.”**

Se a Educacao nao for portadora de esperanca e de crenca na possibilidade de,
pelos saberes adquiridos, pela assimilacao de novos conhecimentos, pelo acesso a meios
e técnicas para uma plena integracdo no mundo real e interacdo em comunidade, para
que servira ela entao?

Com este estudo procuramos responder as questoes que se nos colocam, certos de
que nos esforcaremos por compreender e apontar caminhos que se nos afigurem
adequados a um pleno desenvolvimento cognitivo e socio afetivo dos jovens da Casa da
Tapada da Renda. Contudo, o final do estudo dira dos nossos sucesso e insucesso, pois
que a realidade (crua) nem sempre acompanha os nossos sonhos. Mas que seria de nos, se
perdéssemos a capacidade de sonhar?

Assim, apos a escrita da introducao, onde delineamos os objetivos gerais que nos
propomos atingir com este estudo, debrucamo-nos sobre um corpo de conceitos cujos
autores escreveram sobre o surrealismo, movimento literario determinante para a
literatura, tanto em Franca, territdrio onde em 1924 André Breton e muitos outros se
juntavam para o idealizar, como no resto do mundo.

Breton refere com afinco a influéncia do Surrealismo na propria existéncia

terrestre”® quando usa estes termos na abertura do Préface a la Réimpression de

>3 NOVOA, A. e BANDEIRA, F. (coord.) (2005) Evidentemente: historias da educacdo - O Melhor
Professor ndo é o que mais Ensina, é o que mais faz Aprender. Porto: Editora Asa
http://repositorio.ul.pt/handle/10451/4810 (consultado em Junhno 20.2014)

24 Tacrescendo as referéncias bibliograficas que considera indispensaveis a plena percecao do
exposto] “Pagina 37: John Dewey, How we think, Lexington (Massachusetts), 1910. | Alberto
Pimentel Filho, “Necessidade de psicopedologia”, Revista Escolar, 1929, pp. 193-202 e pp. 271-
285. | Edouard Claparede, L’école sur mesure, Lausanne-Genéve, 1920. | Antonio Sérgio, Sobre
educacdo primaria e infantil, Lisboa, 1939. | Serras e Silva, Ideias fundamentais sobre a escola
primaria, Coimbra, 1952. | Antoénio Sérgio, Educacao Civica, Porto, 1915. | Bernardino da Fonseca
Lage, Didactica geral da escola moderna, Porto, 1945. | Jaime Leote, Tendéncias actuais do ensino
da Geometria, Lisboa, separata de “Palestra”, 1958. | Xavier Morato, Ensinar e Aprender, Lisboa,
separata do “Jornal do Médico”,1970. | Maria Amalia Borges de Medeiros, As Trés Faces da
Pedagogia, Lisboa. In - NOVOA, A. e BANDEIRA, F. (coord.) (2005) Evidentemente: Histérias da
Educacgdo - 0 Melhor Professor ndo é o que mais Ensina, é o que mais Faz Aprender.Porto: Editora
Asa http://repositorio.ul.pt/handle/10451/4810 (consultado em Junho 20.2014)
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Manifeste (1929). J4 em 1953, na parte final da obra Manifestes du Surréalisme - Edition
Compléte, no texto que Breton (1985: 311) intitula Du Surréalisme en ses CEuvres Vives,
0 autor centra na renovacao do uso da linguagem a acao profunda pretendida pelo

movimento, assim refere:

“Il est aujourd’hui de notoriété courante que le
surréalisme, en tant que mouvement organisé, a pris
naissance dans une opération de grande envergure portant
sur le langage”?.

E prossegue:

“A ce sujet on ne saurait trop répéter que les produits de
’automatisme verbal ou graphique qu’il a commencé par
mettre en avant, dans ’esprit de leur auteur ne relevaient
aucunement du critére esthétique”?.

Terminamos com André Breton que afirmara sempre com plena coeréncia que nao
perseguiu critérios estéticos, nem efeitos estilisticos de linguagem, sendo que a sua

definicdo permanece clara e consistente:

“De quoi s’agissait-il donc? De rien moins que de trouver le
secret du langage dont les éléments cessassent de se
comporter en épaves a la surface d’'une mer morte. Il
importait pour cela de les soustraire a leur usage de plus

en plus strictement utilitaire, ce qui était le seul moyen de

les émanciper et de leur rendre tout leur pouvoir”. *®

E nosso crer que, para o autor, o sujeito s6 pode emancipar-se dos pressoes sociais
quando consegue fruir de todas as potencialidades que a(s) linguagem(s) da tem para
oferecer.

3.4.Tipo de Investigacao - Fundamentacao Teérica

3.4.1. Investigacdo Qualitativa

Quando nos dedicamos a conhecer aprofundadamente um dominio podemos
enveredar por diversos tipos de abordagens, varando a escolha do modelo de abordagem

em funcdo do objeto de investigacao e das metas que se propde atingir. No caso da

25 «|| était a prévoir que ce livre changeat et, dans la mesure ot il mettait en jeu Uexistence
terrestre en la chargeant cependant de tout ce qu’elle comporte en deca et au-dela des limites
qu’on a coutume de lui assigner, que son sort dépendit étroitement du mien propre qui est, par
exemple, d’avoir et de ne pas avoir écrit de livres”. BRETON, A. (1985) Manifestes du Surréalisme
- Edition Complete. Evreux: Société Nouvelle des Editions Pauvert

2% |dem p. 311

%7 |bidem

% |bidem
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Investigacdo Qualitativa, concretamente em Educacdo, os Ultimos anos revelaram a sua
vantagens e utilidade, uma vez que este modelo de investigacao pode ser adaptado a
multiplos contextos e assumir as mais diversas formas, para aumentar o conhecimento
pleno de realidades que nao se revelam em varaveis, medidas de estatistica, hipoteses e
testes, entre outras ferramentas da investigacao quantitativa. Dizer investigacao
qualitativa nao equivale a rejeitar outro tipo de investigacao com finalidades
quantitativas, parece-nos, porém que em Educacdo, tudo o que puder informar de forma
minuciosa e particular a conducao de pedagogias e praticas pedagogicas constituira um

avanco e um beneficio para o proprio ensino e a aprendizagem.

“As experiéncias educacionais de pessoas de todas as
idades (bem como todo o tipo de materiais que contribuam
para aumentar o nosso conhecimento relativo a essas
experiéncias), tanto em contexto escolar como exteriores a
escola, podem constituir objeto de estudo. A investigacao
qualitativa em educacdo assume muitas formas e é
conduzida em multiplos contextos.”?*

Da recolha de dados podem tratar os especialistas, sobretudo em investigacao
quantitativa, uma vez que se obrigam a elaboracao de instrumentos a serem testados, e
comparados, frequentemente entre os dados recolhidos no grupo sobre o qual se
intervém, paralelamente com outros referentes ao grupo de controlo, aquele que nao
sofre qualquer acao, e serve de medicao, posteriormente, no caso da obtencao de
resultados diferentes.

Na investigacdo qualitativa tal ndao sucede. Um sujeito pode ser um objeto de
estudo; e da observacao da sua mudanca, num determinado tempo, qualitativamente
avaliada, mediante expetativas e concretizacées, mediante a evolucao do sujeito,
perante eventuais mudancas ocorridas no ambiente em que o ele evolui, irdao ser
retiradas ilacoes, portadoras de informacao, que depois de tratamento adequado, e
reflexao sobre parametros que influenciaram determinadas mudancas, dardo os

resultados da investigacao realizada. Assim:

“Os dados recolhidos sao designados por qualitativos, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente a

pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
.9240

estatistico;

0 enfoque deixa assim de recair em dados estatisticos para passar a abordar
questbes mais especificas que o investigador necessita ponderar para amadurecer uma
reflexao, um raciocinio conducente a sua intervencdo. Ainda assim, o investigador, que

no caso da educacao pode ser um professor, ou um agente que diretamente se relacione

% BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994) Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Porto: Porto Editora,

16
2 Ibidem
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com o universo educacional, pode inventariar um conjunto de questées, colocadas como

ponto de partida, ja que:

“os individuos que fazem investigacdo qualitativa possam
vir a selecionar questdes especificas a medida que
recolhem os dados, a abordagem a investigacdo nao é feita
com o objetivo de responder a questdes prévias ou de
testar hipoteses;”2*'

Ndo se trata ja, porém, como se lé na passagem que citamos atras, de testar
hipbteses, importa sim recolher “os dados em funcao de um contacto aprofundado com
os individuos, nos seus contextos ecoldgicos naturais.”?** Em investigacdo qualitativa o
investigador envolve-se diretamente no ambiente em que decorre a investigacao,
podendo ser um dos parceiros das acoes observadas, como é o caso da investigacao que
desenvolvemos neste estudo, cabendo-nos o papel de investigador e também de
promotor de atividades que sao objeto de avaliacao a posteriori. De acordo com Bogdan

e Biklen:

“As estratégias mais representativas da investigacao
qualitativa, e aquelas que melhor ilustram as
caracteristicas anteriormente referidas, sdo a observacdo
participante e a entrevista em profundidade (..) Na
investigacdo qualitativa nao se recorre ao uso de
questionarios. Ainda que se possa, ocasionalmente,
recorrer a grelhas de entrevista pouco estruturadas, é mais
tipico que a pessoa do proprio investigador seja o Unico
instrumento, tentando levar os sujeitos a expressar
livremente as suas opinidoes sobre determinados assuntos.
Dado o detalhe pretendido, a maioria dos estudos sao
conduzidos com pequenas amostras.”**

Quando, como referimos, o investigador toma parte em atividades que envolvem a
investigacao ou partilha os espacos onde ela decorre, como sucede frequentemente em
educacdo, a investigacdo qualitativa € designada igualmente por investigacdo

naturalista, como nos dao conta os autores cujo estudo temos vindo a explorar:

“Em  educacao, a investigacdo  qualitativa é
frequentemente designada por naturalista, porque o
investigador frequenta os locais em que naturalmente se
verificam os fenémenos nos quais esta interessado,
incidindo os dados recolhidos nos comportamentos naturais
das pessoas (...); "**

241 BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994) Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Porto: Porto Editora, p. 16
1 |bidem

2 |bidem

3 |dem, pp. 16-17

**|dem, p.17

105



significando, como se &, numa acdo de recolha de dados, resultando da observacao
direta do desempenho dos sujeitos que pertencem ao grupo de estudo, como € o caso no
nosso estudo. No nosso estudo recolhemos dados identificados isoladamente e
correspondendo a cada sujeito observado. Dos mesmos fazemos recolha e subsequente
analise. Mas, em todos os casos a recolha é feita dentro de ambientes familiares aos
sujeitos, quer se desenvolvam as atividades na Biblioteca Municipal, quer se desenrolem
na sua sala de aulas, na instituicdo em que se encontram colocados. O Unico elemento
extra, ao ambiente dos sujeitos (os jovens rapazes do nosso grupo de estudo) é
precisamente a nossa presenca, que depois de contextualizada acaba por integrar a
comunidade educativa, a que todos pertencemos.

Depois de analisados os dados faz-se uma descricao dos mesmos, para elaboracao
da reflexao final e conclusoes, de forma que, neste contexto a nossa investigacao pode
ser qualificada de investigacdo qualitativa descritiva, conforme explicitam Bogdan e
Biklen:

“Os dados recolhidos sao em forma de palavras ou imagens
e nao de nimeros. Os resultados descritivos da investigacao
contém citacdes feitas com base nos dados para ilustrar e
substanciar a apresentacao. Os dados incluem transcri¢coes
de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos,
documentos pessoais, memorandos e outros registos
oficiais. Na sua busca de conhecimento os investigadores
qualitativos ndo reduzem as muitas paginas contendo
narrativas e outros dados a simbolos numéricos. Tentem
analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto
quanto o possivel, a forma em que foram registados ou
transcritos”?®.

3.4.2. No caso Concreto do Estudo que Desenvolvemos

No que respeita concretamente ao nosso estudo, os dados recolhidos sao textos
produzidos pelos alunos, com base nas propostas de atividades feitas ao grupo; sao
pequenas producdes textuais realizadas em contexto, apos a leitura e analise de poemas
e contos, retirados dos Contos do Gin-Tonic de Mario-Henrique Leiria. Uma das producoes
textuais é inclusivamente motivada pela observacdo de imagens relacionadas com as
tematicas subjacentes a todo um universo dialogico que se gera, em torno dos grandes
propositos do Surrealismo, como a questdo central da imaginacdo, enquanto parametro
central para a criacao literaria; mas também se centram as intervencdes na producao
automatica de texto, segundo a inspiracao dos Cadavre Exquis, que assentam no
automatismo da escrita liberta de quaisquer constrangimentos relacionais. E, como
referem os autores tudo é tido em conta com o maior rigor, quanto a producdo de

objetos recolhidos, do estudo e para o estudo.

2% BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994) Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.48
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“A abordagem da investigacao qualitativa exige que o
mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial,
que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora
do nosso objeto de estudo”**,

E um dos sujeitos consegue levar mais além o conjunto das atividades propostas.
Enquanto todos os alunos realizam, connosco, em presenca, € em ambiente de sala de
aula ou na Biblioteca Municipal, todos os exercicios que lhes propomos, um deles redige
um conto, inspirado num dos textos lidos e estudados em grupo. A proposta fora feita a
todos, sendo inclusivamente escolhido o caderno diario, de que todos receberam um
exemplar em branco, como suporte para ali realizarem todos os exercicios propostos, no
que concerne a producdo escrita. S6 um dos jovens, porém, foi mais longe, ndao mais
longe do que era nossa proposta, porque a fizemos a todos, mas mais longe que os seus
colegas, escreveu um conto.

Atendendo a que esta circunstancia ocorreu de forma isolada, ndo que se afastasse
do nosso propdsito, mas porque s6 um dos jovens completou a tarefa, ndao se tornou
menos relevante. Pelo contrario, talvez, vem informar que, destacando-se do grupo em
que estava inserido, foi aquele que de forma mais completa aderiu ao projeto. Muitas
ilagbes devem ser retiradas desta circunstancia, por isso a investigacdo qualitativa, ou
naturalista, ser tao importante a nosso ver. Porque tera conseguido, apenas um aluno,
aderir plenamente as nossas propostas? Porque tera a sua producao final, culminado na
proposta mais dificil e completa que lhes fizemos: escrever um texto seu? Porque tera
este aluno adotado o formato do conto muito inspirado no conto que mais exploramos
com o grupo O Menino e o Caixote, da obra Contos do Gin-Tonic, de Mario-Henrique
Leiria? Algumas das questoes que nos ficaram para conclusoes do nosso estudo, segundo
aquilo que era proposito da nossa investigacdo correspondem precisamente aquilo que

Bogban e Bilken referem acerca dos materiais a recolher e a estudar:

“Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus
dados de forma indutiva. Nao recolhem dados ou provas
com o objetivo de confirmar ou infirmar hipoteses
construidas previamente; ao invés disso, as abstracdes sao
construidas a medida que os dados particulares que foram
recolhidos se vao agrupando”?*

Neste caso a motivacao intrinseca e extrinseca devem ter atuado no caso concreto
que isolamos: a producao de um conto e deduzimos que este aluno teria uma
predisposicao propria, diferente da dos outros, para as atividades que fomos sugerindo;
dai que cada caso deva ser isolado, analisado e ponderado separadamente quando se

trata de investigacdo naturalista e qualitativa, porque cada um acrescenta informacao

* BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994) Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.49
247 |dem p.50
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relevante para o todo final. A diferenca que se regista deixa-nos, desde logo uma
reflexdo para que a nossa acao seja mais proficua para outros, numa interacao posterior;
retemos a reflexao de em torno da motivacao exposta por Mata, Monteiro e Peixoto
(2009):

“Deste modo, para se estudar a motivacao para a leitura, é
necessario considerar a sua especificidade, para além dos
contributos de diferentes quadros teoricos da motivacao.
Wigfield (1997), na caracterizacdo da motivacao para a
leitura, refere que devem ser tidas em conta diferentes
dimensdes como: as autopercepcoes de leitor e
sentimentos de eficacia que influenciam as expectativas de
sucesso; os afectos associados a leitura, nomeadamente a
satisfacao e prazer, os quais, por sua vez, irao influenciar
dimensées como o valor e interesse atribuidos a leitura”?®,

Retomando Bogdan e Bilken compreendemos que necessitamos de instrumentos
de andlise e reflexdo quando comecamos a colocar-nos questdes decorrentes dos

resultados que a investigacdo nos apresenta, assim refletimos também sobre:

“Em que é que a investigacdo qualitativa difere daquilo
que as pessoas como os professores, jornalistas e artistas
fazem? Consideremos primeiramente os professores. Muitas
pessoas inteligentes e leigas sao bons observadores do
mundo que as rodeia, procedem a formas sistematicas de
questionacao e chegam a conclusées. Os bons professores
fazem-no de forma consistente. O que eles fazem é, de
certo modo, investigacao qualitativa, mas difere nalguns
aspectos. (..) O investigador pode, pois, devotar-se a
investigacao de alma e coracao”**’ .

E cruzando com as nocdes de motivacdo, intrinseca e extrinseca; percecéoes de
competéncia e de eficdcia; e motivacdo social; como referem Mata, Monteiro e Peixoto

destacamos que:

“Complementando esta ideia, mais tarde, explora este
tema apresentando 3 grandes eixos, que seriam centrais,
no estudo da motivacao para a leitura (Wigfield, 2000): (1)
motivacao intrinseca e extrinseca, (2) percepcdes de
competéncia e de eficacia, e (3) motivacéo social. Segundo
0 autor, a analise de aspectos extrinsecos e intrinsecos
permite uma melhor compreensao das razdes subjacentes
ao desenvolvimento de actividades de leitura, podendo
estas estar relacionadas mais com o prazer e interesse
resultante da leitura, ou com o receber alguma gratificacao
externa (e.g., notas, reconhecimento dos outros). As

248 MATA, L., MONTEIRO V. e PEIXOTO, F. (2009) Motivacdo para a Leitura ao Longo da Escolaridade.
Lisboa: Instituto Superior de Psicologia Aplicada, Revista Analise Psicoldgica (2009), 4 (XXVII), pp.
563-572. In - http://www.scielo.oces.mctes.pt/scielo.php?pid=S0870-
82312009000400010&script=sci_arttext

249 BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994) Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.64
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percepcoes de competéncia e eficacia referem-se as
avaliacoes que os sujeitos fazem da sua capacidade para
desenvolverem determinadas actividades, podendo estas
facilitar ou inibir um maior envolvimento nas mesmas.
Quanto a motivacado social, o autor considera-a central no
que se refere a leitura, pois a leitura é frequentemente
uma actividade social em que a sua utilizacao com fins
sociais pode envolver a partilha de ideias e leituras” 2.

Para encontrar as necessarias respostas parece-nos interessante aquilo Bogdan e

Biklen referem ainda:

“De igual modo, os investigadores procedem com rigor no
que diz respeito ao registo detalhado daquilo que
descobrem. Conservam os seus dados. Os professores
também tém registos, mas estes sdao muito menos
detalhados e de tipos diferentes. Além do mais, os
investigadores nao tém tanto interesse pessoal nas
observacées que fazem e nos resultados que obtém” %',

Restam as duvidas quanto a resultados e a possibilidade de generalizagéozsz; no
caso concreto do nosso estudo nao € possivel generalizar, por uma razao simples: a
turma representa um caso muito especifico no que concerne ao ambiente proprio que é o
seu. Os alunos, a instituicao, a adaptacao curricular feita para cada um dos jovens, todas
as razdes que conduziram a sua colocacdo nesta instituicdo representam fatores
diferenciadores. Contudo as conclusdes tém uma utilidade real, compreender como
interagem as circunstancias mais diversas, e como se pode contribuir construtivamente
para a motivacao e a criacao de ambientes positivos de aprendizagens, mesmo nos casos
mais isolados. E ndo sera uma turma, mesmo muito regular, um caso isolado? Nao sera um
aluno, mesmo com toda a aparente normalidade das suas vivéncias, um ser especial a tratar
de forma diferenciada?

Retomaremos neste ponto a reflexao que se impode a investigacao qualitativa:

“Serd que dois investigadores que  estudem
independentemente o mesmo local ou os mesmos sujeitos
chegardo as mesmas conclusées? Esta questdao esta
associada com o conceito de garantia. Nalgumas
abordagens de investigacao existe a expectativa de que se

»% MATA, L., MONTEIRO V. e PEIXOTO, F. (2009) Motivacdo para a Leitura ao Longo da
Escolaridade. Lisboa: Instituto Superior de Psicologia Aplicada, Revista Analise Psicoldgica (2009), 4
(XXVI): 563-572 em formato eletronico. In -
http://www.scielo.oces.mctes.pt/scielo.php?pid=50870-82312009000400010&script=sci_arttext

251 BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994) Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Porto: Porto Editora,
p.64

52 «Serd que os resultados qualitativos sdo generalizdveis? Quando os investigadores utilizam o
termo generalizacao estao normalmente a referir-se ao facto de os resultados de um estudo
particular serem aplicaveis a locais e sujeitos diferentes. (..) Por exemplo, caso conduzam um
estudo de caso em determinada turma, isto nao significa necessariamente que tenham intencao,
ao relatarem os resultados, de sugerir que todas as turmas se lhe assemelham.” In - BOGDAN, R. e
BIKLEN, S. (1994) Investigacdo Qualitativa em Educacédo. Porto: Porto Editora, p.65, 66
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verificara consisténcia entre os resultados de observacoes
feitas por investigadores ou pelo mesmo investigador ao
longo do tempo. O s investigadores qualitativos nao partilham
totalmente esta expectativa (Agar, 1986. Pp. 13-16; Heider,
1998)"2%3,

N&o ficamos indiferentes a possibilidade de o nosso estudo poder ser abrangente,
contudo sabemos que a um ambiente corresponderao determinadas conclusdées como
referem os autores, em cujo estudo nos temos estado a basear®*. Assim referiremos

ainda que:

“O objetivo dos investigadores qualitativos é o de melhor
compreender o comportamento e experiéncia humanos.
Tentam compreender o processo mediante o qual as
pessoas constroem significados e descrever em que
consistem estes mesmos significados. Recorrem a
observacao empirica por considerarem que é em funcdo de
instancias concretas do comportamento humano que se
pode reflectir com maior clareza e profundidade sobre a
condicao humana” 2*°.

Em Gltima analise, os dados recolhidos em investigacao naturalista e qualitativa

obedecem a critérios de ética e deontologia, uma vez que:

“Ainda que a palavra sugira imagens de uma autoridade
suprema, em investigacdo, a ética consiste nas normas
relativas aos procedimentos considerados correctos e
incorrectos por determinado grupo. A maioria das
especialidades académicas e profissbes tém codigos
deontologicos que estabelecem tais normas. (..) Duas
questées dominam o panorama recente no ambito da ética
relativa a investigagdo com sujeitos humanos; o
consentimento informado e a proteccao dos sujeitos contra
qualquer espécie de danos. Tais normas tentam assegurar o
seguinte: 1. Os sujeitos aderem voluntariamente aos
projectos de investigacao, cientes da natureza do estudo e
dos perigos e obrigacoes nele envolvidos. 2. Os sujeitos nao
sao expostos a riscos superiores aos ganhos que possam
advir”?,

Passado o tempo necessario da investigacao, recolhidos os dados, analisados e

obtidas as conclusdes, ainda assim, € nosso entender que uma investigacdo qualitativa

253 BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994) Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Porto: Porto Editora,
p.69

>* “Nos estudos qualitativos os investigadores preocupam-se com o rigor e abrangéncia dos seus
dados. A garantia é entendida mais como uma correspondéncia entre os dados que sao registados e
aquilo que de facto se passa no local de estudo do que como uma consisténcia literal entre
diferentes observacdes. Como pode ser visto pela exposicao feita, dois investigadores que estudem
o0 mesmo local podem obter dados diversos e chegar a conclusdes diferentes. Ambos os estudos
podem ser consistentes. S6 se poderiam levantar dlvidas sobre a sua consisténcia se os resultados
fossem contraditérios ou incompativeis.” Idem, p.70

25 |bidem

26 |dem, p.75
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nao é um fim em sim, mas antes um processo para se prosseguir investigando e
construindo instrumentos que completem um propdsito maior: promover meios para
auxiliar jovens alunos, estudantes, adultos a aperfeicoarem as suas capacidades e
competéncias em literacia, para serem membros de pleno direito de uma sociedade da
informacéo e da comunicacéo, tendencialmente mais exigente e nao inclusiva®’. Daqui a
ponte para a Investigacdo-acdo, método de investigacdo que seguimos,
concomitantemente com a investigacdo qualitativa que realizamos, as duas metodologias
sendo para nos complementares.

Nas palavras de Goyette e Lessard-Hébert destacamos esta mesma

complementaridade:

“(...) si ciertos autores se niegan a definir la investigacion-
accion como un tipo de investigacion aplicada, otros le
reconocen explicita o implicitamente esta funcion. Asi,
Bogdan vy Biklen (1982) distinguen tres tipos de
investigacion aplicada en educacion: la investigacion
evaluadora, la investigacion pedagodgica, y la investigacion-
accion. Segun estos autores, esta Ultima que, como los
otros dos tipos de investigacion aplicada, utiliza una
teorizacion de los hechos («Substantive theory» o «formal
theory») elaborada en investigacion fundamental, se
distinguiria por su finalidad de accion: el cambio social”?*®,

3.5. No contexto da Investigacao-acao

3.5.1. O que Entendemos por Investigacdo-acao

“El conocimiento es esencial para el desarrollo del ser
humano. Productor de informaciones, el conocimiento se
convierte en estratega para construir, comprobar,
articular, corregir y organizar sus representaciones. Y del
mismo modo que «todo progreso de la accion es valido para
el conocimiento, todo progreso del conocimiento es valido
para la accion» (E. Morin, 1980) (...) Desde el principio hay
que situar, por un lado, la problematica de la I.A. en
relacion a la problematica de la evolucién y de las
revoluciones que sufren la ciencia y la investigacion
cientifica en general”*’.

»7 “ps propostas qualitativas sdo tratadas de duas formas. A primeira, a abordagem que
preferimos, consiste em realizar algum trabalho de campo antes de escrever a proposta. Anselm
Strauss (1987), famoso pela «teoria fundamentada~, falando sobre as propostas em investigacao
qualitativa, declara, peremptoriamente: «nenhuma proposta deveria ser escrita sem uma prévia
recolha e analise de dados” (...). Apos ter passado algum tempo no campo, encontra-se em muito
melhor situacdo para discutir quais os seus planos e o que podera retirar dos seus dados.” In -
BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994). Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Porto: Porto Editora, pp.
105, 106

28 GOYETTE G. e LESSARD-HEBERT M. (1988). La Investigacion-Accion - Funciones, Fundamentos e
Instrumentacion. Barcelona: Editorial Laertes, p. 63

> |dem, pp. 26-27

111



Assim sendo, a investigacdo-acao tem por meta a melhoria das praticas, e nao
propriamente a concentracao de novos saberes. Se conhecimento se gerar, tratar-se-a, a
nosso ver, de um conhecimento relativo aos processos, sempre (re)avaliados,
questionados e de novo experimentados, para se atingir, como se disse, a melhoria das
praticas.

De acordo com a questdao levantada por Jacques Grand-Maison, as perguntas
formuladas, no ambito do estudo que aqui apresentamos, remetem para o desempenho
de um grupo de jovens alunos, escolarizados, e colocados numa instituicao - Casa da
Tapada da Renda - que, além de prestar aos jovens, todos os cuidados relativos a sua
educacdo, também cuida do seu bem-estar pessoal e social, jA que os rapazes se
encontram em regime de internato. Assim, os promotores da investigacdo-acao, que
apresentamos, nao sao oriundos do proprio grupo, a proposta de investigacdo nasceu fora
da instituicao; porém, envolvidos os professores, educadores e direcao da instituicao -
inclusivamente - parece-nos haver aqui uma parceria ampla, e com envolvéncia lata que
permite aos préprios (a instituicao) obter resultados e retirar ilacdes, quer do processo,
quer dos resultados®°.

Realcamos, do estudo de Goyette e Lessard-Hébert, as seguintes finalidades que os

autores identificam no que concerna ailnvetigacao-acao:

“(...) cuatro finalidades o funciones atribuibles a la I.A.: 1)
una funcion de construccion del conocimiento; 2) un papel
critico frente a la ciencia llamada tradicional; 3) una
funcion de cambio social; 4) una funcion de formacion”?".

Na mesma obra citam-se outras finalidades identificadas por Lewin (1977:3):

“Algunos autores precisan lo que entienden por
investigacion e por accion: Cuando hablamos de
investigacion, sobreentendemos Action-Research, es
decir, una accion a un nivel realista siempre seguida por
una reflexion autocritica objetiva y una evaluacién de los
resultados (...). No queremos accién sin investigacion, ni
inve;gigacién sin accion. (K. Lewin en Barbier, 1977, p.
3)”

E, segundo Michel Bataille (1981: 36), uma visao complementar:

?%0 “En una perspectiva ecologica de los problemas humanos y del desarrollo de las personas y de
las comunidades, el socidlogo Jacques Grand-Maison (1977, pp. 75 y 83), después de experimentar
y desarrollar un modelo de I.A. con diversos grupos sociales, llega a la conclusion siguiente: «la
mayoria de las preguntas cdlida se formulan donde viven la mayoria de hombres, es decir, en las
unidades locales de las instituciones. Por una curiosa inversion mental y social, las respuestas, los
diagnosticos o las criticas se situan en las superestructuras (..). Demasiadas investigaciones
responden a las preguntas de las instituciones que las dirigen, y de los investigadores, pero no lo
suficiente a las preguntas de los propios interesados.” In - GOYETTE G. e LESSARD-HEBERT M.
(1988). La Investigacion-Accion - Funciones, Fundamentos e Instrumentacion. Barcelona: Editorial
Laertes, p. 28

! |dem, p. 29

%2 |dem, p. 43
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“Michel Bataille (1981, p. 36) también dira: La
investigacion-accidon encuentra su especificidad, que es
trabajar para generar la accién por la investigacion y la
investigacion por la accién en y por la confrontacion y el
cuestionamiento de la una por la otra en el seno del
cambio™?®,

Seguidamente, Bruyne (1974) aponta para a dialética imprescindivel entre
conhecimento e acao, uma vez que aquisicao de conhecimento provoca nova acao que
subsequentemente origina novo conhecimento, logo sera posto em causa, e assim

sucessivamente:

“P. de Bruyne y al. (1974, p. 229) situan la I.A. en una
corriente de investigacion basada en la dinamica del
cambio e inciden simultaneamente en su produccion
concreta y en el estudio de su proceso o de sus efectos
para afirmar: Como indica su nombre, la investigacion-
accion apunta, simultdneamente, a conocer e a actuar; su
proceder es una especie de dialéctica del conocimiento e
de la accion. En lugar de limitarse a utilizar un saber
existente, como la investigacion aplicada, tiende
simultdneamente a crear un cambio en una situacion
natural y a estudiar las condiciones y los resultados de la
experiencia efectuada (..) Segin estos autores [P. de
Bruyne y al. (1974)], la investigacion no tan solo es estudio
de los resultados (evaluacion de los productos del cambio
inducido), sino también analisis de las condiciones del
cambio (de las estructuras del desarrollo) en una
organizacion, una persona o un grupo”?%“,

3.5.2. O Estudo

No caso do nosso estudo, as praticas e métodos da investigacdao-acao permitiram-
nos refletir e elaborar raciocinios que de outra forma teriamos postulado. Envolvermo-
nos nos estudos propostos, de forma participante/ ativa, enquanto elemento externo ao
grupo de estudo, em colaboracao com o professor da turma, possibilitou-nos reformular e
melhorar as propostas a fazer ao grupo de estudo, de uma sessao para a outra. A
reorientacdo das atividades e tarefas propostas ia sendo ponderada e avaliadas
sistematicamente. Canuto da conta, no seu estudo, daquilo que entende por professor
reflexivo. Acreditamos que o seu pensamento articula facilmente com o nosso proposito
do

“trabalho desenvolvido por Alarcao (1996) intitulado Ser
Professor reflexivo, que releva a funcao formativa desta

*3 GOYETTE G. e LESSARD-HEBERT M. (1988). La Investigacion-Accién - Funciones, Fundamentos e
Instrumentacion. Barcelona: Editorial Laertes, p. 44
%% |dem, pp. 44, 45
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pratica para os professores, salientando-se a necessidade
de a promover também nos alunos, para que todos
desenvolvam a capacidade de reflexdo sobre a acao,
relativamente as estratégias pessoais de aprendizagem, e
lhes permitam a reflexdo sobre uma acao futura
(..)Santana (2003) também defende, na linha de
pensamento de Bruner, que: (...) a pedagogia moderna ndo
pode mais ignorar a crianca como ser pensante, ativo,
intencional, capaz de negociar e de, gradualmente,
aprender a gerir o0s seus proprios processos de
aprendizagem. [Por isso, continua] as prdticas escolares
ancoradas numa vis@o mecanicista da aprendizagem e
baseadas no saber cumulativo sdGo claramente insuficientes
e redutoras.””*®.

Rhéaume (1982, pp.44) remete para puUblicos especificos e para a vertente
reeducativa presente na investigacao-acao; enquanto Gauthier e Baribeau apontam para
que aqueles que se envolvem na investigacao se tornam parte integrante da mesma,
enquanto agentes das proprias acoes’®®.

No tocante a sala de aula e a todas as atividades que envolvam o propdsito
educativo da promocao de saberes, dentro ou fora da escola, a investigacao-acao
proporciona ao professor, um campo de intervencdo e de reflexdo muito produtivo.
Qualquer atividade desenvolvida com alunos transforma-se num potencial campo de
estudo do qual o docente pode retirar todas as ilacoes para a melhoria, ndo perdendo de
vista as metas curriculares, o professor deve testar com os alunos as melhores formas de
fazé-los chegar ao saber. Assim, conforme Caouette (1976)*’ o professor, através da
investigacao-acao tem ao seu alcance um campo de autoformacao e de melhoria para o
proprio desempenho.

Através da investigacdo-acdo o docente pode simultaneamente desenvolver um
dominio de investigacdo formativa para si, € ao mesmo tempo melhorar o seu
desempenho para os seus alunos, reflexivamente, numa cadeia ininterrupta de
aprendizagem no tocante ao seu proprio desempenho. Assim Goyette (1984: 53) refere

que:

“(..) en un balance de la experiencia PERA
(Perfeccionamiento de los Ensefiantes por la Investigacion-

%65 CANUTO, M. (2013) A Escrita como um Processo de Aprendizagem, in - Revista do Movimento da
Escola Moderna, N.° 1, 62 Série, Lisboa, pp. 65, 66

266 «) Rhéaume (1982, pp.44) reconoce que la produccion del saber que se desarrolla en y por la
accion, en investigacion-accion, exige la implicacion de los investigadores, de los practicos y de las
distintas «clientelas», y precisa que la investigacion-accion comporte «una dimension educativa o
“reeducativa”» (...)“Para F. Gauthier y C. Baribeau (junio de 1981, p.7), el aspecto educativo de la
investigacion-accion es central; estos investigadores optan por «una investigacion-accion que
propone un acento prioritario en el proceso de aprendizaje del conjunto de personas que estan
implicadas en ella»”. In - GOYETTE, G. e LESSARD-HEBERT M. (1988). La Investigacion-Accion -
Funciones, Fundamentos e Instrumentacion. Barcelona: Editorial Laertes, p. 107

%7 «C, Caouette (diciembre, 1976, p.51), investigador implicado en el campo de la educacion,
piensa que «la actividad de investigacion-accion constituye uno de los mejores (si no el mejor)
medios de perfeccionamiento para los ensefantes en ejercicio».” Ibidem
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Accion), afirman que «la realizacion de proyectos de
investigacion por los ensefantes es simultaneamente un
objetivo de investigacion y una estrategia de
perfeccionamiento». Cada practico-ensenante
comprometido en el proyecto PERA, elabora un proyecto
personal de investigacion-accion del cual era el principal
responsable en cada una de sus etapas, aunque recibia
asistencia de investigadores y formadores profesionales en

el campo de la educacion”?,

Goyette e Lessard-Hébert ainda que G. Lerbert inclui o desenvolvimento do adulto
na mesma metodologia de formacao, por meio da concecao e desenvolvimento de

projetos, referindo assim que:

“G. Lerbert (1980-1981) concibe y utiliza también la
investigacion-accion como medio, para el adulto, de
proseguir su desarrollo personal y su formacion profesional.
La finalidad es aqui la formacion por el proyecto”?°.

E, numa interpretacao muito apropriada, evidenciam que a investigacdo-acao € um
meio de formacao completo, ndo apenas um meio de investigacao abstrato. Atendendo
ao modelo de investigacao que desenvolvemos no estudo de que damos relato,
consideramos que as nossas acdes foram conduzidas dentro deste modelo, da
investigacao-acdo uma vez que cada atividade, cada novo exercicio, eram concebidos
apods ponderacdo do resultado dos anteriores, sendo que a concecdo nem sempre
representava sucesso na aplicacdo, porque sao inimeras as variaveis que podem afetar o
desenrolar de um exercicio com um grupo de estudo como aquele com quem

trabalhamos. Contudo partilhamos do pensamento dos autores quando mencionam que:

“(...) la formacion no estda Unicamente al servicio de la
investigacion-accion, se hace por la investigacion-accion.
En un articulo titulado La investigacion-accién: un
instrumento para el prdctico y la prdctica, G. Maheux, A.
Gélinas y R. Claux (1983) insisten, como F. Gauthier y C.
Baribeau (junio de 1981), en la dimension aprendizaje de la
investigacion-accion, poniendo el acento en el aprendizaje
de un proceso. Se trata de «aprender por la investigacion»:
Si se parte de una concepcion de la investigacion fundada
mds en el aprendizaje que en el descubrimiento de
soluciones, la finalidad de la investigacion puede ser
intentar comprender, explicar un fenémeno, o intentar
organizar nuestras acciones y observar sus efectos, o aun
intentar «encargarse» del cambio. Estas explicaciones o
estas acciones nos transforman. Aprendemos, en otras
palabras, evolucionamos, nuestros conocimientos cambian,
lo que nos lleva a apreciar de otra manera nuestros

*%% GOYETTE G. e LESSARD-HEBERT M. (1988). La Investigacion-Accioén - Funciones, Fundamentos e
Instrumentacion. Barcelona: Editorial Laertes, p. 108
% |bidem
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3.5.3.

conocimientos. En esta perspectiva hacer investigacion, es
aprender a aprender”?’°.

Aprender e Aprender a Aprender

Fonseca (1998:9), numa abordagem otimista, conforme o proprio reconhece,

abordando o conceito de educabilidade cognitiva, assim o refere:

“A educabilidade cognitiva pode ter inimeras aplicacoes,
desde a educacao a formacao, quer profissional, quer ao
longo da vida, como hoje defendem muitas instituicoes
internacionais. Efectivamente, ensinar a aprender e
aprender a ser inteligente ndao é um dom com que se
nasce, mas sim o resultado de uma nova visao, melhor, de
uma nova crenca sobre o ser humano. (...) A educabilidade
cognitiva, entendida na sua dimensao multicomponencial,
multiexperiencial e multicontextual, materializa no fundo
uma mensagem de optimismo e de prosperidade individual

e colectiva”?’",

Entre o otimismo do autor e o desanimo que frequentemente vemos no rosto dos

docentes com quem trabalhamos, retemos o conceito de educabilidade cognitiva que

apos ponderacao nos pode abrir novos horizontes de esperanca. Aprender a aprender

envolve um conceito central, a metacognicao, que, aplicada aos mais diversos dominios

advoga a favor do otimismo de Fonseca. Adquirir um conteldo e refletir sobre os

mecanismos que conduzem um individuo a sua aprendizagem potencia o conhecimento

que por essa via se vier a formar. Compreender uma matéria e adquirir meios para

continuar a aumentar esse conhecimento por via da relacao dialdgica entre o eu e o

conteldo leva-nos, de acordo com Novak e Gowin (1996) ao conhecimento do ato de

conhecer:

“O metaconhecimento refere-se ao conhecimento que lida
com a natureza do conhecimento e do acto de conhecer. A
preocupacao com o metaconhecimento data da
Antiguidade, especialmente de algumas das analises de
Socrates, Platdo e Aristoteles. Os recentes e rapidos
progressos na producdao dos conhecimentos cientificos
motivaram o interesse pela “metaciéncia”, o estudo de
como se produz o novo conhecimento nas ciéncias. Este
interesse serviu por sua vez de estimulo para renovar a
dedicacao e atencao que se presta ao
metaconhecimento”?’2,

270 GOYETTE G. e LESSARD-HEBERT M. (1988). La Investigacién-Accion - Funciones, Fundamentos e
Instrumentacion. Barcelona: Editorial Laertes, p. 114
271 FONSECA, V. (1998) Aprender a Aprender - A Educabilidade Cognitiva. Lisboa: Editorial Noticias,

p. 9

“2NOVAK, J. D. e GOWIN, D. B. (1996). Aprender a Aprender, Edicdes Platano: Lisboa, p.24
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Uma sala de aula é um perfeito laboratorio de meta- aprendizagens, por um lado
um recurso humano e materiais que potenciam/ fornecem o conhecimento, por outro o
aprendente, colocado em situacao de recetor de conteludos mas igualmente capaz de
observar, deduzir, inferir, os mecanismos através dos quais esta a chegar ao saber. Os
autores supramencionados referem, em abstrato, esta ligacdo que a partida nos é dado
entender como linear: conhecimento - estratégia de aprendizagem - estudante,

explanado como segue:

“As melhores estratégias de meta-aprendizagem devem
ser acompanhadas por estratégias que facilitem a
aprendizagem sobre o metaconhecimento. A meta-
aprendizagem e o metaconhecimento, embora interligados,
sao dois corpos diferentes de conhecimento que
caracterizam a compreensao humana. A aprendizagem
sobre a natureza e a estrutura do conhecimento ajuda os
estudantes a perceber como é que eles aprendem, e o
conhecimento acerca da aprendizagem facilita a sua visao
de como os seres humanos constroem o novo

conhecimento”?”.

Contudo, uma sala de aula ndo é um laboratorio acético, onde as influéncias
externas nao possam penetrar. Uma sala de aula é um lugar habitado, onde convivem
humores, sentimentos, interacdes, sensacoes, sentidos, em suma tudo o que ao ser
humano diz respeito. E natural, que num meio sujeito a tudo aquilo que é natural
encontrar no mundo, tudo possa acontecer como no mundo, inclusivamente
aprendizagem. Da riqueza dos ambientes escolares, nomeadamente das salas de aula, se
faz todo o universo educativo e a predisposicao para as aprendizagens (ainda que seja
um pressuposto com o qual todo o ser humano possa estar munido) pode sofrer revezes
motivados pelas circunstancias menos provaveis; o que nao faz da sala de aula um local
adverso, pelo contrario, importante seria poder rentabilizar para aprendizagem tudo o
que sucede numa sala de aula (aprendizagens de conteldos, de valores, promogao de
cidadania, gestao de conflitos, de afetos, etc.). Retomando o conceito de Novak e
Gowin, partilhamos plenamente a sua percecdo das interacées no espaco sala de aula,

quando referem que:

“(...) os acontecimentos nas salas de aula sao influenciados
pelos estudantes, pelos materiais educativos, pelos
professores, pelo clima social da escola e da comunidade, e
por um grande nimero de interaccoes entre eles, variaveis
com o tempo. Ha uma enorme riqueza, quer na extensao
quer na variedade dos acontecimentos do ensino e da
aprendizagem que tém lugar nas salas de aula, o que torna
dificil observar regularidades consistentes e formular
conceitos e teorias sobre o ensino e a aprendizagem”*’4.

7 NOVAK, J. D. e GOWIN, D. B. (1996). Aprender a Aprender. Lisboa: Edicdes Platano, p.25
7% |dem, p.28

117



E no tocante a valores, nao podemos estar mais de acordo:

“Adicionalmente a aprendizagem cognitiva, os estudantes
adquirem atitudes, valores e capacidades. (...) Uma teoria
compreensiva da educacao deve lidar com o pensamento, o
sentimento e a accao e sobretudo com os quatro elementos
basicos da educacdo: o ensino, a aprendizagem, o curriculo
e a governanca”?”>.

De um conceito em voga no Brasil, no tocante a gestao do funcionamento de uma
instituicao/ espaco de interacOes entre sujeitos, retemos a expressao de governanca que
exposto como segue, e associado a educacao, pode acrescentar um elemento a reflexao
sobre as variaveis que pode influenciar os ambientes de aprendizagem e potenciar ou
inibir a aquisicao de conhecimento e o desenvolvimento de metaconhecimento e meta-

aprendizagens:

“No Brasil, o conceito de governanca tem-se desenvolvido
principalmente no ambito corporativo privado, o que levou
a ser inicialmente difundido na educacao privada e muito
pouco ainda nos sistemas educacionais publicos, seja na
gestao, seja na formulacdo de politicas. Hoje, o conceito
segue sendo amplamente difundido, discutido,
experimentado; estd cada vez mais disseminado na
literatura quando se refere ao exercicio do poder, ao
processo decisorio, as relacdes internas e externas e a
gestao nas organizacdes”?’¢.

Ainda que o conceito nao tenha surgido, num primeiro tempo, associado a esfera
educacional, compreendemos que a sua ligacdo é inevitavel, e que pode a compreenséo
deste conceito ajudar-nos inclusivamente a pensar nas malhas da cadeia que fazem

perigar a aprendizagem.

“O conceito e as praticas de governanca educacional sdo
posteriores a sua introducdao em outras esferas
socioecondmicas, e apenas ainda mais recentemente
ingressaram no cenario da discussdo e da pesquisa em
gestao educacional. O conceito de governanca educacional
aplicado as organizacoes e sistemas educacionais é
relativamente recente. Uma publicacdo nos EUA em 2003,
Educational Governance and Administration, de Thomas
Sergiovanni e outros, marca na literatura uma posicao clara
quanto ao entendimento conceitual e operativo sobre
governanca educacional”?”’.

7> NOVAK, J. D. e GOWIN, D. B. (1996). Aprender a Aprender. Lisboa: Edicées Platano, p.170
7% ALVES, M. (s/d) Governanca Educacional e Gestdo Escolar: Reflexos na Responsabilidade Social

da Educacdo. In - http://uescolagestao.files.wordpress.com/2012/02/artigo-governac3a7a-
educacional-ucb.pdf (Consultado em Setembro 2.2014), p.3
7 |dem, p. 4
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Seria errado, a nosso ver, escamotear realidade e ignorar como se decorrem, nos
tempos atuais, todos os processos inerentes ao desenvolvimento humano, ambientes e
consequéncias. Nunca, como hoje, foi tdo imperativo estar atento a realidade
educacional, porque o planeta escola nos parece ja tdao vetusto como o planeta
Gutenberg (aludindo, ainda assim, ao advento da impressao, no seu formato mecanizado,
e que resultou, entdo, numa verdadeira revolucdo, ao nivel de uma abundante difusdo do
texto, e por consequente, do conhecimento). Alves contextualiza de forma muito sucinta

e clarividente:

“A globalizacdo nado é historicamente fendomeno novo, seja
do ponto de vista econémico ou cultural. Os tedricos e
pesquisadores em educacdao tratam seguidamente da
globalizacao, inclusive enfatizando a sua vertente
neoliberal como um elemento que promove aspectos
negativos ou indesejaveis ou perversos com o0s quais
convivemos, hoje, na nossa sociedade contemporanea. E,
no entanto, importante ressaltar que embora a
globalizacdo nao seja um fendmeno novo, se encontra e se
manifesta, hoje, em um contexto novo. Este contexto
emergente nas Ultimas décadas denominou-se Sociedade do
Conhecimento, na qual o conjunto de relacdes que traduz a

globalizacdo assume caracteristicas completamente

distintas dos contextos anteriores”?’.

As sociedades contempordneas equivalem-se e dizer Brasil ou dizer Portugal,
Estados Unidos ou Uniao Europeia, em termos civilizacionais, sao sociedades onde os
valores comuns estdo proximos, e onde a sua defesa e promocao encontra semelhantes
obstaculos e semelhantes apeténcias. Qualquer professor, em qualquer uma das latitudes
que mencionamos, desejara tornar-se num mediador de saberes para os seus alunos;
raros serao aqueles que tenham desistido por inteiro de intervir, interagir com os jovens,
no sentido de potencia da melhor forma o seu acesso ao conhecimento e a consolidacao
das suas aprendizagens; contudo, a maioria estara diariamente confrontada com as
dificuldades, maiores a cada instante que passa, de fazer face a mudanca, a velocidade
da mudanca e a concorréncia de um ambiente social muito mais sedutor (na maior parte
dos casos) que a escola publica. Estes dilemas, Alves apresenta-os como comuns a classe
docente, mas igualmente partilhados pelas esferas da gestao escolar, patamar de tomada
de decisdo proxima dos professores e dos alunos e que pode, quando adequadamente
gerido, contribuir para o bom funcionamento de todo o sistema. Porque temos plena

consciéncia de que:

“A  sociedade contemporanea  brasileira  supera,
definitivamente, como padrao, todas as relaces
caracteristicas das sociedades agropastoril e industrial e

% ALVES, M. (s/d) Governanca Educacional e Gestdo Escolar: Reflexos na Responsabilidade Social
da Educacdo. In-  http://uescolagestao.files.wordpress.com/2012/02/artigo-governac3a7a-
educacional-ucb.pdf (Consultado em Setembro 2.2014), p. 1
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encontra-se ja mergulhada em um conjunto de relagoes
sociais, politicas e econdmicas impactadas por esse novo
ciclo civilizatério, com quatro grandes caracteristicas:
velocidade, conectividade, intangibilidade e inovacéo.
Independente de qualquer pessoa, grupo ou organizacao,
Estado ou Nacdo, essas caracteristicas estao presentes, sao
crescentes, sao impactantes e eu entendo que o que deve
nos mover enquanto educadores e/ou pesquisadores,
enquanto interessados e comprometidos com a educacéo, é
compreender cada vez mais como tudo isso impacta a
educacao escolar e quais as novas estruturas de gestao
adequadas para responder a esta realidade”*”.

Nao podemos, portanto desistir da escola cultural, e menos ainda da cultura como
parte da solucao para a prossecucao de programas, projetos, ambientes escolares

apropriados a um crescimento humano potenciador de bem-estar;

“A ideia de educacao cultural relaciona ainda a cultura e a
pessoa. Nao ha cultura sem o homem no seu plano superior
de pessoa, como nao ha pessoa sem substancia cultural”?*

Se a sociedade condiciona a escola, compete a escola devolver a sociedade, no seu
potencial intelectual em ebulicdo, que representam quer os professores quer os alunos,
os meios para que as mudancas salutares se operem, ja que, de acordo com Not e Bru
(1995: 41):

“Procurando construir um quadro interpretativo da
conduta humana em geral, J. Bruner (1991) nota que,
«para ser explicada, a accao deve ser situada e concebida
em continuidade com um mundo cultural ... nao ter em
conta a natureza situada e distribuida do saber e da sua
aquisicdo, é perder de vista, nao so6 a natureza cultural do

saber, mas também a natureza cultural da sua aquisicdo~
281

Todas as questoes acima levantadas foram colocadas, antes, durante e depois de
desenvolver o estudo que agora procuramos fechar. E, dos assuntos recorrentes, as
questodes relacionadas com valores e socializacao eram pontos tao fulcrais como todas as
outras matérias passiveis de serem aprendidas. A situacdo em que estes jovens se nos
apresentavam, verbalizando ou nao o peso que essa realidade representava para eles,

relacionava-se com o sentimento de Exclusao Social em que eles se sentiam. Foi

279 ALVES, M. (s/d) Governanca Educacional e Gestdo Escolar: Reflexos na Responsabilidade Social
da Educacdo. In-  http://uescolagestao.files.wordpress.com/2012/02/artigo-governac3a7a-
educacional-ucb.pdf (Consultado em Setembro 2.2014), p. 2

%% patricio, M., F., (1995) A Questdo Metodoldgica a Luz da Escola Cultural. In - Carvalho, A. D.
(org.) (1995) Novas Metodologias em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.18

281 NOT, L. e BRU, M. (1995). No¢bes de Método, Sistema e Modelo em Diddctica: Referéncias para
a Organizacdo da Variabilidade das Condicées de Aprendizagem. Toulouse: Universidade Le Mirail.
In - CARVALHO, A. D. (org.) (1995) Novas Metodologias em Educacdo. Porto: Porto Editora, pp. 25-
56
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necessario abordar a tematica com cuidado e respeito pelos jovens, de forma a acautelar
que o tema nao se tornasse num constrangimento, mas pudesse constituir um fator de
crescimento reciproco (quer para os jovens, quer para nds, uma vez que nos
confrontavamos com uma situacdo em que o peso institucional da interacdo recairia

sobre nos).
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3.6. As Atividades

Antes de iniciarmos a descricdo da atividade, salientamos, desde ja, que esta
serve apenas para a ativacao do conhecimento. De facto, de acordo com a leitura de
Carvalho (1999: 139-140), também é nosso entender que a promocado de atividades,
mesmo no contexto de uma investigacao, deve perseguir objetivos, no caso presente

tendentes ao desenvolvimento de aptiddes no tocante a escrita, assim retemos que

“embora o objetivo primordial deste tipo de investigacao
seja, segundo Bereiter e Scardamalia (1987), o de analisar
diferentes capacidades e estratégias de composicao através
da sua simulacdo, nao deixa de ser possivel, com base no
conhecimento que ela produz, partir para o desenho de
estratégias cuja finalidade é o desenvolvimento de
capacidades de escrita”?®?,

Acresce-se, a este proposito, a nocdo decorrente do estudos de outros autores,
como Novak e Gowin (1996: 56), quando explicitam que o aluno nao parte de um base
neutra, ao iniciar uma aprendizagem. Pois, ele é ja portador de saberes que, conjugados
com os novos conhecimentos que lhe venham a ser propostos, serao assimilados dentro
da sua organizacao cognitiva pessoal (e Unica). Lembrando Ausubel (1968), os autores
citados demonstram que, a percecao de que o aluno ja é portador de saberes, devera ser
uma premissa colocada no comeco de qualquer nova proposta de ensino- aprendizagem.

Como, podemos ler:

“Exploracdo do que os alunos jd sabem. (..) chamamos a
atencao para o facto de a aprendizagem significativa
requerer um esforco deliberado da parte dos alunos no
sentido de relacionarem o novo conhecimento com os
conceitos relevantes que ja possuem. Para facilitar este
processo, tanto o professor como o aluno devem conhecer
0 «ponto de partida conceptual» se querem avancar de um
modo mais eficiente na aprendizagem significativa. Em
epigrafe ao seu livro Psicologia Educacional: Um Ponto de
Vista Cognitivo (Educacional Psychology: A Cognitive View)
David Ausubel afirma: «Se eu tivesse de reduzir toda a
psicologia educacional a um so6 principio, diria o seguinte:
O factor mais importante que influencia a aprendizagem é
0 que o aluno ja sabe. Averigue isto e ensine o aluno em
conformidade” [Ausubel 1968 (22 edicao 1978].”%53

Por outro lado, e em consonancia com o que acima é disposto, Canuto (2013: 65),
citando Bruner, destaca a necessidade de se conduzir concomitantemente estratégias e

atividades que ponham em foco as cognicoes e as metacognicoes, presentes em cada

282 CARVALHO, J.A. B. (1999). O Ensino da Escrita - da Teoria as Prdticas Pedagdgicas, Centro de
Estudos em Educacao e Psicologia, Instituto de Educacdo e Psicologia, Braga: Universidade do
Minho, pp. 139-140

8 NOVAK, J. D. e GOWIN, D. B. (1996) Aprender a Aprender. Lisboa: Edicdes Platano, p.56
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nova proposta de aprendizagem; a autora realca nesse aspeto o papel fundamental que

cabe ao professor:

“Bruner (2000), referindo-se ao desenvolvimento humano,
salienta como principal funcao do professor, o dever de
ajudar cada crianca a desenvolver uma pratica
metacognitiva, provocando-lhe a consciéncia do processo
de aprendizagem nao so relativamente a matéria que
estuda, mas também ao processo, ao mesmo modo como
progride no aprender e no pensar. A atitude reflexiva,
necessaria a metacognicdo, deve funcionar para o professor
como se quer que funcione para os alunos, numa perspetiva
formativa e pragmatica.” 2**

3.6.1. Primeira Atividade - Escrita Automatica

Por ocasiao do Dia da Poesia, celebrado na BMCB a 1 de Marco de 2010, organizamos, na
Biblioteca Municipal de Castelo Branco uma sessao dedicada a um publico escolhido: os alunos
internos da Instituicdo Casa da Tapada da Renda (cujo perfil e circunstancias especificas da
institucionalizacao atras descrevemos).

Para a atividade proposta fizemos uma breve abordagem ao significado de poesia,
recorrendo a informacao de facil acesso, para que os jovens pudessem prosseguir essa
pesquisa de forma autonoma quando quisessem.

Lemos o poema de Joao Roiz de Castelo Branco, a Cantiga - Partindo-se, para
despoletar a nocao de que a poesia pode enraizar-se em tempos longinquos,
cronologicamente, conseguindo ainda assim, apesar da distancia temporal ser proxima
geograficamente, uma vez que escolhemos um autor albicastrense.

Criado um ambiente em que tempo e territério se nos tornavam proximos,
partilhamos leituras, como se fossemos os continuadores de uma cadeia geografica e
temporal em que a poesia tivesse estado sempre presente.

Abordamos (com brevidade) a nocao de que o texto poético atravessou tempo e
espaco, assumindo conforme as épocas e correntes literarias, estruturas e conteudos
diversos, passando do primado da oralidade (na tradicao popular ancestral) para o
primado da escrita (cuja “aquisicao progressiva foi chamada de iniciacao e o seu dominio
muitas vezes entendido como um dom destinado apenas a alguns”?®°.

Introduzido de forma sucinta o que fora o Surrealismo na Europa, e sobretudo em
Franca, falamos dos surrealistas portugueses e do seu lugar na Historia da Literatura.
Partindo, precisamente, dos pressupostos de André Breton (1985: 39) no que concerne a
escrita surrealista, procuramos que, através da presente atividade os alunos libertassem
vocabulos, portadores de significado, e reveladores do sentimento que os animava, no

momento em que ouviam o mote. Em Secrets de [’Art Magique Surréaliste - Composition

284 CANUTO, M. (2013) A Escrita como um Processo de Aprendizagem. Lisboa: Revista do Movimento
da Escola Moderna, n.° 1, 62 Série, p. 65

285 NIZA, 1. (2002). Concepcdes Sobre a Aprendizagem e o Ensino da Escrita. Lisboa: Revista do
Movimento da Escola Moderna n.° 14 - 52 Série.
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surredliste écrite, ou premier et dernier jet?*

, Breton descreve o modo de escrita
automatica, que em formato breve se convencionou chamar (mais tarde) Cadavre exquis,
do modo como se iniciava um poema/ associacao automatica de palavras: Le cadavre
exquis boira le vin nouveau®® .

Os procedimentos atras descritos remetem para a realizacdo dos Cadavre exquis?®®
que, enquadrados em praticas eminentemente ludicas, permitem dar espontaneamente
livre curso a imaginacdo, servindo como principios metodologico. A referéncia ao
automatismo na composicao e na escrita € transversal a todo o pensamento surrealista.
Breton refere-se a imaginagdo pura®®® como um primado absoluto para os surrealistas. No
gue respeita a escrita, a narracdo, Breton explicitou o que o maravilhoso, representava,
evidenciando a dificuldade que para alguns representa a percecao do maravilhoso na

literatura:

“Il y aurait encore beaucoup a dire mais (...) Pour cette
fois, mon intention était de faire justice de la haine du
merveilleux qui sévit chez certains hommes, de ce ridicule
sous lequel ils veulent le faire tomber. Tranchons-en: le
merveilleux est toujours beau, n’importe quel merveilleux
est beau, il n’y a méme que le merveilleux qui soit
beau”?%.

Pretendiamos despertar no grupo de jovens, com o qual interagiamos, o gosto por

uma forma de producéo textual que associa o imediatismo a emocéo, e o significado®’ a

86 «Fajtes-vous apporter de quoi écrire, aprés vous étre établi en un lieu aussi favorable que
possible a la concentration de votre esprit sur lui-méme. Placez-vous dans ’état le plus passif, ou
réceptif, que vous pourrez. Faites l’abstraction de votre génie, de vos talents et de ceux de tous
les autres. Dites-vous bien que la littérature est un des plus tristes chemins qui ménent a tout.
Ecrivez vite sans sujet préconcu, Assez vite pour ne pas retenir et ne pas étre tenté de vous relire.
La premiére phrase viendra toute seule, tant il est vrai qu’a chaque seconde il est une phrase
étrangére a notre pensée consciente qui ne demande qu’a s’extérioriser. “ BRETON, A. (1985)
Manifestes du Surréalisme - Edition Compléte, Evreux: Société Nouvelle des Editions Pauvert, p. 39
%87 «Cette expression est ainsi définie par le Dictionnaire abrégé du Surréalisme : " Jeu de papier
plié qui consiste a faire composer une phrase ou un dessin par plusieurs personnes sans qu'aucune
puisse tenir compte de la collaboration ou des collaborations précédentes. “ L'exemple, devenu
classique, qui a donné son nom au " cadavre exquis “ tient dans la premiére phrase obtenue par
cette technique : " Le cadavre exquis boira le vin nouveau. " Il participe du golt du hasard et de
'étrange, cher aux surréalistes, et tient a la fois du jeu de société et de la magie. Inventé en 1925,
rue du Chateau, chez Marcel Duhamel, il connut une grande faveur. Les revues surréalistes en
publiérent des exemples a partir de 1927 (Ernst, Masson, Max Morise : A. Breton, J. Hérold,
Tanguy, Brauner). Le groupe surréaliste portugais (Azevedo, Dominguez, Moniz-Pereira, Antonio
Pedro et Vespeira) a exécuté en 1948 un " cadavre exquis" entierement peint. ” In -
http://www.larousse.fr/encyclopedie/peinture/cadavre_exquis/ 151379

288 | dem

289 “Cette imagination qui n’admettait pas de bornes (...) Chére imagination, ce que j’aime surtout
en toi, c’est que tu ne pardonnes pas (...) La seule imagination me rend compte de ce qui peut
étre, et c’est assez pour lever un peu le terrible interdit (...)”. In- BRETON, A. (1985). Manifestes
du Surréalisme - Edition Compléte. Evreux: Société Nouvelle des Editions Pauvert, p. 16

2% |dem, p. 25

91 « () O proprio Saussure marcou bem a natureza psiquica do significado chamando-lhe
conceito” . In - BARTHES, R. (1981). O Grau Zero da Escrita - seguido de Elementos de Semiologia,
Lisboa: Edicdes 70, p 105
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significagdom: assim propusemos que através de um exercicio inspirado na escrita
automdtica - surrealista - criassemos textos que, depois de produzidos, iriamos
interpretar, na mais abundante busca de polissemia?*® e associacées de pensamentos,
dando curso a mais livre imaginacdo que os textos, assim concretizados, nos

permitissem.

Procedimentos

. Usamos papel e esferograficas

. Solicitamos aos jovens que trabalhassem individualmente

o Explicamos que depois de ouvirem uma determinada expressao, em jeito de mote
para a busca de uma palavra, escrevessem imediatamente a primeira palavra que lhes
viesse a cabeca.

o A palavra escolhida deveria ser de imediato escrita.

o Depois de escrita a palavra, a folha era dobrada, sobre a palavra, escondendo-a do
olhar o proprio participante, para que a visao da palavra anterior nao influenciasse a

escolha da palavra seguinte.

Assim foram propostas cinco expressoes:

12 0 que é poesia

2% uma palavra para me definir como pessoa
3% 0 que me inspira o dia de hoje

42 um sonho

52 uma mdgoa

Participaram na atividade 14 jovens (rapazes). Um deles, adolescente com 16
anos, nao tinha suficiente dominio da escrita, mas quis participar também. Foi-lhe
proposto que um dos educadores que os acompanhavam escrevesse por ele. Ele preferiu

que fosse um dos seus colegas de turma a escrever as palavras que ele ditasse, assim foi.

2«0 signo é uma talhada (bi-face) de sonoridade, de visualidade, etc. A significacdo pode ser
concebida como um processo; € o acto que une o significante ao significado, acto cujo produto é o
signo. E evidente que essa distincdo s6 tem valor clarificador (e ndo fenomenoldgico): primeiro
porque a uniao do significante e do significado, como havemos de ver, nao esgota o acto
semantico, visto que o signo vale também pelo que o rodeia; depois, porque o espirito, para
significar, ndao procede por conjuncdo, mas, como se ha de ver, por corte: na verdade, a
significacao (semiosis) nao une seres unilaterais, nao aproxima dois termos, pela simples razao de
que o significante e o significado sao, cada um por sua vez, termo e relacao.” In - Barthes, R.
(1981). O Grau Zero da Escrita - seguido de Elementos de Semiologia, Lisboa: Edicées 70, pp. 110-
111

5 “polissemia, nome feminino; em Linguistica: existéncia de varios sentidos possiveis de uma
palavra ou locucao (por ex., a palavra «casa», que pode designar um edificio, um estabelecimento
comercial, uma familia, umas das divisdes da tabuada, etc.) (...) polissemia In Infopédia (2014) [Em
linha]. Porto: Porto Editora. In - www: <URL: http://www.infopedia.pt/lingua-
portuguesa/polissemia (consultado em Junho 12.2014)
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O produto da participacao dos alunos foi concretizado sequéncias de vocabulos,

como se apresenta seguidamente (cada caixa contém o texto de um aluno designados por

aluno1; aluno 2 ... sucessivamente):

Aluno1
- Espirito
- Simples
- Lindo
- Viajar
- Morte

Aluno 2
- Gloriosa
- Descontraido
- Lindo
- Paz
- AngUstia

Aluno 3
- Amor
- Timido
- Alegre
- Viajar
- Nao quero

Aluno 4
- Amor
- Feliz
- Mais chuva
- Amor
- Nao

Aluno 5
-Saudades
- Amoroso
- Normal
- K 0 meu pai tivesse vivo
- Pai

Aluno 6
- Amor
- Alegre
- Lindo
- Casar
- Despedida

Aluno 7
- Amor
- Lindo
- Limpo
- Paixao
- Morte

Aluno 8
- Felicidade
- Julio
- Sol e Chuva
- Amor
- Traicao

Aluno 9
- Preto
- Bonito
- Maravilhoso
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- Rico
- Falecer

Aluno 10
- Sonhar
- Humilde
- De esperanca
- Felicidade
- AngUstia

Aluno 11
- Solidao
- Amiga
- Alegre
- Viagem
- Morte

Aluno 12
- Adeus
- Bonito
- Chuvoso
- Feliz
- Morrer

Aluno 13
- Saudade
- Simpatico
- Interessante
- Liberdade
- Despedida

Aluno 14
- Amor
- Micael
- E de sol
- Policia
- Morrer

Interpretacao

Os jovens foram ficando progressivamente mais descontraidos a medida que
conversavamos, sendo que a solicitacao para participarem no exercicio, que descrevemos
como de escrita automadtica, teve plena recetividade.

A vertente lUdica da proposta pareceu interessa-lo desde logo.

Inicialmente alguns dos jovens sentiram necessidade de dizer a sua primeira
palavra em voz alta (talvez para se sentirem mais seguros, como se aguardassem uma
aprovacao ou rejeicdo da nossa parte). Reconfortamo-los sempre, valorizando as suas
sugestoes, mas insistindo no facto de a atividade ter de decorrer no maior siléncio
possivel para que fossem mais genuinas as ideias de cada um.

A medida que as frases eram propostas, os jovens iam realizando a atividade de
forma mais tranquila.

Depois de esgotadas as propostas pedimos um novo momento de concentracao, seria
altura de ler a producao de cada um. Podendo a leitura ser feita pelo proprio ou por nos.

Alguns quiseram ler a sua producao outro pediram que fosse lida por nos.
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Observamos algumas reacdes muito interessantes; alguns dos jovens que nos
pediram para que léssemos o seu texto, o seu poema, demostravam alegria pelo modo
como as palavras depois de associadas geravam um significado de conjunto, criando-se,
ao serem lidas, uma correspondéncia entre significados, que no momento em que as
palavras lhes surgiam automaticamente, eles nao tinham sentido.

Esta constatacdo foi evidenciada emocionalmente pelos jovens. Alguns
demonstravam muita satisfacdo por terem conseguido compor um texto, feito de
palavras soltas, que no momento em que as liamos e interpretavamos, em conjunto,
soavam como um trabalho intencionalmente poético. A surpresa demonstrada devia-se
sobretudo ao facto de a maior parte destes jovens ndo acreditar a partida que fosse
capaz de produzir um texto poético. A percecao da polissemia cada vocabulo, a nocédo de
que compostas as palavras em texto se podiam alcancar significados ainda mais diversos,
a intuicdo da presenca de figuras de estilo como a metafora, a comparacao, a ironia,
deixavam os jovens motivados para prosseguirmos com outras atividades num futuro
proximo.

A possibilidade criativa e imaginativa que, um pequeno texto poético, assim
produzido, lhes dava, constituia uma variedade de descobertas e constatacoes, que lhes
permitiam associar o seu saber escolar (das aulas de Portugués) a sua capacidade criativa
em ambiente lidico (uma manha na BMCB). A palavra era o centro da atividade e por
consequente o centro da sua aplicacao cognitiva, emocional e afetiva. Deste modo
quisemos associar o seu pensamento a palavra organizada em texto. Do texto iriamos de
novo chamar a atencao para o livro. E com o livro valorizar a leitura. Leitura esta, que,
ligada a sua criacdo poética pessoal provocava em cada um, um sentimento de
autossatisfacdao visivel sendo facil compreender que desta pequena iniciativa a sua
autoestima saia reforcada. De todo este raciocinio, nao podemos dissociar o facto de
estes jovens terem caracteristicas pessoais muito diversas, quer pelo meio institucional
em que se encontram colocados, quer pelas causas que conduziram a sua
institucionalizacao.

Alguns dos rapazes foram retirados das suas familias por nao haver da parte da
familia capacidade para cuidar convenientemente deles, sendo por isso vitimas de
familias maltratantes; outros foram institucionalizados em consequéncia da aplicacéo de
alguma pena por delinquéncia juvenil. Num caso como no outro estes jovens foram
retirados do seu ambiente sociofamiliar e isolados num ambiente educativo vocacionado

a proporcionar-lhes uma melhor reintegracao social.
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3.6.2. Distribuicdo de poemas - Producéao de texto

As atividades desenvolvidas com os alunos da Casa Tapada da Renda tinham como
objetivo um saber fazer imbuido no pensamento critico e criativo, levando-os a percecao
de que o estado de coisas presente no mundo do texto pode sofrer caminhos de natureza

intrinsecamente polissémica e plurissignificativa, que Van Dijk (1987)**

remete para a
modificacdo de ambientes cognitivos onde o texto e o contexto assumem papel de
relevo. Evidentemente, que as formas de ler o texto para posteriormente produzir o seu
proprio texto enquadram um jogo de sentidos onde interagem em dialogo permanente o
leitor e o texto. Porém, o leitor é exigido o desenvolvimento das estruturas cognitivas e
afetivas onde imperam os conhecimentos sobre a lingua e os conhecimentos sobre o
mundo (Azevedo, 2007)%%°.

Esta atividade permitira aos alunos momentos de emocao e prazer, no sentido de
despertarem a sensibilizacdo estética. Considerando a faixa etaria dos alunos coloca-se a
enfase na fruicdo e na compreensao intuitiva e simultaneamente despertam-se para
apreciacao do texto poético. As grelhas a seguir apresentadas sdo individuais e tém em
conta as multiplas possibilidades da linguagem escrita sendo que as figuras de estilo e o
valor de outro tipo de materiais linguisticos como os nomes e os verbos ajudardao a
interpretar as producdes dos alunos.

A analise a seguir apresentada emerge das oportunidades dadas aos alunos para
que possam experimentar a forca da palavra, de modo a mobilizarem ideias para um
discurso cada vez mais auténomo, atravessado por valores e emocdes. Neste enquadra
mento, foi prestada uma elevada atencao aos diversos processos de intensificacao
estilistica no sentido de que eles pudessem explorar dimensdes semanticas e
correlaciona-las em termos de adequacao ou de dissonancia, produzindo os seus proprios
textos. De acordo com Julia Kristeva (1979)%°® e Mikhail Bakhtin (1992) 27 os textos
mantém relacdes de didlogo quer no que concerne ao nivel das formas de contelido, quer
ao nivel das formas de expressdao que tanto caminham no sentido da reiteracdao e
confirmacao dos codigos, como na alteracdo e sucessiva modificacdo desses mesmos
codigos.

Alguns procedimentos atras descritos remetem para a aplicacao quer das técnicas
da “chuva de palavra” - Brainstorming, como forma de ativacao do conhecimento, quer
dos chamados cadaveres esquisitos, ja anteriormente explicados, ao gosto dos
surrealistas. Com efeito, enquadrados em praticas eminentemente lUdicas, expressam-se

numa escrita onde a liberdade, a espontaneidade e a imaginacdo servem de principios

294 VAN DIJK, Teun A., (1987).”La Pragmatica De La Comunicacion Literaria”, In ANTONIO MAYORAL,

José (Ed.). Pragmadtica De La Comunicacion Literaria. Madrid: Arco/Libros

295 AZEVEDO, F. (2007). “Construir E Consolidar Comunidades Leitoras Em Contextos Nao Escolares”,
In AZEVEDO, F. (Coord.). Formar Leitores. Das Teorias As Prdticas. Lisboa: Lidel

% KRISTEVA, J.(1979). Séméiotiké: Recherche pour une Sémanalyse. Paris: Editions du Seuil.

27 BAKHTIN, M. (1992) Estética da Criacdo Verbal, Sao Paulo: Martins Fontes.
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orientadores. A aventura da continuacdo de um texto, estratégia também aqui seguida,
pode desaguar no inverosimil e no prdprio nonsense, enquanto percecdo de uma outra
realidade, diferente daquela que esta institucionalmente vigente numa determinada
cultura apelidada de dominante. Havera, por assim dizer, nas atividades aqui
apresentadas, uma tentativa de mostrar que, frequentemente, as formulas de cortesia
podem quartar a genuina expressao com ecos na propria submissao da palavra. Importa,
assim, que os alunos se apercebam que os processos de idealizacao, quando recuperados
pela transgressao podem transformar-se em multiplas possibilidades atravessadas por
uma liberdade expressiva e plena. A estes alunos da Tapada da Renda é dada a
possibilidade de se exprimirem, mas numa otica onde a transgressao apela ao seu sentido
critico, para no futuro, poderem eles proprios ser cidadao ativos e interventivos.

Motivar para a leitura e escrita dos textos pretendidos pressupde experiéncias
cognitivas, afetivas e culturais, para que se possa garantir ndo uma experiéncia
meramente ao servico de intencionalidades, mas propiciadora de fruicio como
argumenta Fanny Abramovich (2004)%%®: deixar fruir emocodes e sensacoes que a leitura

provocou e, simultaneamente, estabelecer relacoes intertextuais.

Procedimentos

Foram distribuidos aos alunos os poemas: Gin Sem Toénica; A Estratégia; Ida Sem
Volta; Entre Tigre e Eufrates; Cegarrega Para Criancas; Repreensdo; O que Dizem os
Teus Olhos; Evocacdo®”

Os poemas foram distribuidos aos alunos de forma aleatéria, ficando cada um
apenas com um poema.

Foi sugerido aos alunos uma leitura em voz alta. Lemos um dos poemas, solicitando aos
alunos, que o desejassem, que lessem também.

Apos a leitura em grupo e para o grupo, solicitamos que se fizesse um trabalho
individual. Cada aluno retiraria, do poema que tinha a sua frente, uma palavra, uma
expressao, um verso ou conjunto de versos, que desejasse.

Nao poderia transcrever o poema todo.

Depois de transcrever a parte escolhida, passava o poema para o colega do lado e
recebia um outro poema, do qual transcreveria o que entendesse, mas agora, atendo a
ligacdo entre o que ja transcrevera anteriormente e o que iria transcrever a seguir.
Assim sucessivamente, até que todos os alunos pudessem aceder a todos os poemas. Nao
havia obrigacao de obter sentido imediato, naquilo que se transcrevesse.

Recordando a técnica da escrita automatica, os alunos podiam juntar palavras,
sem a obrigatoriedade de fazer sentido, contudo era dado um realce a emocao que

eventualmente as palavras e/ ou versos despertassem nos jovens leitores. Os Contos do

29 ABRAMOVICH, F. (2004). Literatura Infantil. Gostosuras E Bobices. Sao Paulo: Editora Scipione
29 | EIRIA, M.H. (2007) Contos do Gin-Toni. Lisboa: Editorial Estampa, 6 Edicdo
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Gin-Tonic, o livro propriamente, esteve também sempre disponivel para todos os alunos,

na sala, enquanto decorriam as atividades.

Interpretacdo da Atividade

Nos conhecimentos sobre a lingua agrupamos os conhecimentos fonoldgicos, os
conhecimentos sintaticos, os conhecimentos semanticos e os conhecimentos pragmaticos.
Quanto aos conhecimentos sobre o mundo, estes apontam para todos os processos
organizados sob a forma de esquemas seguindo procedimentos de Rumelhart (1975)*%.

A formacéao do leitor literario envolve, na perspetiva de Azevedo (2007)3”, a busca
do prazer, a busca dos sentidos, o desenvolvimento afetivo, o desenvolvimento social, o
desenvolvimento de competéncias em leituras e o alargamento do saber enciclopédico.
Segundo Lahtinen (2005:39, cit, Azevedo, 2007)3%, “we need different kinds of concepts
describing personal Reading experiences, the behavior of literary characters, the textual
world, and the features of text.” Assim sendo, nesta busca de sentidos, devemos
fornecer aos alunos textos que, de algum modo, se tornaram ao longo dos tempos
objetos de fascinacao, de assombro, de inquietacao, como refere Azevedo (2013: 18).

A fantasia, referida em Bortolussi, deve ser alimentada, sendo que os classicos
podem servir “ enquanto obras modelares e dignas e rememoracdo “ pois mantém uma
ligacdo importante com os canones escolares, como se |&é numa interpretacao de Azevedo
(2013:18)°%,

Assim sendo, varios foram os textos produzidos pelos alunos, sendo que os
objetivos pretendidos eram diferentes de texto para texto. Ora, a lingua e neste caso a
producdo escrita oferece sempre multiplas possibilidades expressivas ja que algumas
delas podem ser mais significativas do que outras. Um texto é sempre um conjunto de
fios cujo tecido se vai descobrindo. Foi nossa intencao despertar a sensibilidade dos
alunos e potenciar novas e renovadas formas de comunicacao. O primeiro texto a ser
analisado mais adiante enquadra-se numa subtil diferenciacdo entre poema e poesia e é

nesse sentido que apresentamos a perspetiva de Octavio Paz (1982:82),

“Um soneto nao é um poema, mas uma forma literaria,
excepto quando esse mecanismo retorico - estrofes, versos
e rimas - foi tocado pela poesia. H4 maquinas de rimar,
mas nao de poetizar. [...] O poético é a poesia em estado
amorfo: o poema € a poesia que se ergue. [...] O poema nao
¢é a forma literaria, mas o lugar de encontro entre a poesia
e o homem. O poema é o organismo verbal que contém,

30 RUMELHART, D. (1975). “Notes on Schema for Stories”. In D. Bobrow e M. Collins
(Eds).Representing and Understanding: Studies in Cognitive Science. New York, Academic Press.
%1 AZEVEDO, F. (2007). “Construir E Consolidar Comunidades Leitoras Em Contextos Nao Escolares”,
In AZEVEDO, F. (Coord.). Formar Leitores. Das Teorias As Prdticas. Lisboa: Lidel

302

Idem
303

Idem
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suscita ou emite poesia. Forma e substancia sdao a mesma
coisa 19304

De facto a esséncia poética atravessa as composicbes em verso ou as composicoes
em prosa sendo que tanto um texto como outro contém esteticidade e artisticidade.
Retomando Bortolussi (1987:97)*®, vejamos a classificacdo desta autora e que, no
estudo, norteara a analise de alguns textos produzidos pelos alunos: fantasia onirica que
remete para o simbolo, a fusdo, a fragmentacdo, a antitese e transformacao das leis
naturais. A autora coloca, neste parametro, o sonho diurno, sendo que este é menos
caodtico do que o noturno; a fantasia patoldgica, cujos ecos se relacionam com a
obsessao, projetados na deformacao incontrolada da realidade; a fantasia prometeica
que permite projetar no futuro experiéncias anteriores; a fantasia criadora/intelectual
atravessada pela concecao simbolica, alegodrica, irdnica, conotativa e poética; a fantasia
primitiva/mitica que enquadra a explicacdo de fendmenos naturais, ou sucessos
extraordinarios, cumprindo, ainda assim, uma funcdo social; por Ultimo, a autora
apresenta-nos a fantasia lidica, que nao é respeitante apenas a crianca, mas também ao
adulto, podendo espelhar formas distintas.

Igualmente, no tocante a capacidade de compreender os textos, para
posteriormente proceder a atividades de escrita, acompanhamos o raciocinio encontrado
em varios autores, nomeadamente Irwin, Guthrie (1986)*%®, John T. & Klauda, Susan
Lutz, Ho, Amy N. ( 2013) e Goodwin, Amanda P. & Gilbert, Jennifer K., Cho, Sun-Joo
(2013)3,

A classificacdo aponta para microprocessos relativa a compreensdo contida na
frase; para os processos de integracdo, onde os conetores tém uma importancia
fundamental, ao efetuarem ligaces ; para 0s macroprocessos que remetem para a
compreensao global do texto; para os processos de elaboracdo, onde a compreensao do
texto permite efetuar inferéncias ; para os processos metacognitivos que revelam a
capacidade metacognitiva de cada sujeito, ou seja, a adaptacdo de texto a situacdo de
comunicacao.

Mas, igualmente pertinente, é o principio da metamorfose. Ligada a processos de

transformacao ou mudanca das personagens configura uma abertura simbdlica reveladora

3% pAZ, 0. (1982). O Arco e a Lira, Rio de Janeiro: Nova Fronteira.

395 BORTOLUSSI, M. (1987). Andlisis tedrico del cuento infantil. Madrid: Editorial Alhambra.

3% |RWIN, J. (1986). Teaching Reading Comprehension Processes. Englewood, New Jersey,
Prentice-Hall.

37 GUTHRIE, J. T. e WIGFIELD, A. (1997). Reading engagement: A Rationale For Theory And
Teaching - In Guthrie, J. T. e Wigfield, A. (Eds). Motivating Readers Through Integrate Instruction.
Newark: International Reading Association, pp. 1-12.

GUTHRIE, J. T., KLAUDA, S. L. e HO, A. N. (2013). Modeling the Relationships Among Reading
Instruction, Motivation, Engagement, And Achievement For Adolescents, Reading Research
Quarterly 48(1), 9-26.
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de outras realidades. Lembramos Natalie Babbit (1988), citada por Azevedo (2013)%%,

quando se refere a metamorfose como uma processo altamente sedutor, ao proporcionar
um estado diferente de um modo rapido e instantaneo. Enquanto mecanismo de
densidade semiotica, como refere Azevedo supracitado, a metamorfose interroga o
leitor, motivando-o, seduzindo-o, encaminhando-o para outros trilhos, outros sentidos
que, frequentemente, podem nao estar presentes no texto.

As narrativas, os processos e elementos que as incorporam serao igualmente
objeto de analise, pois, em nossa opinido, estas permitem observar de que modo os
alunos organizam o discurso na mente, bem como os elementos dos quais se socorrem.
De facto, ao criarem, ou nao, varias situacbes de encadeamento, estas dao-nos conta
quer da capacidade da transformacao do discurso, quer ainda dos processos de
metamorfose a estes associados.

Esta atividade permitira aos alunos momentos de emocao e prazer, no sentido de
despertarem a sensibilizacdo estética. Considerando a faixa etaria dos alunos coloca-se a
enfase na fruicdo e na compreensao intuitiva e simultaneamente despertam-se para
apreciacdo do texto poético. As grelhas a seguir apresentadas sao individuais e tém em
conta as multiplas possibilidades da linguagem escrita sendo que as figuras de estilo e o
valor de outro tipo de materiais linguisticos como os nomes e os verbos ajudardo a
interpretar as producoes dos alunos.

No que concerne aos verbos a nossa classificacao remete para as propriedades
semanticas encontradas em Graca Rio Torto (2004) que socorrendo-se de Said Ali (1964)
identifica cinco classes semanticas: acdo completa; acdo repetida; acado dispersiva;
passagem a ou transformacao em um novo estado ou situacao; por em algum lugar.

A cada aluno atribuimos um algarismo. O mesmo identifica o documento
colocado em anexo.

Aluno 1 (Anexo 2)

Analise
conotativ
a
e
denotativ

a Aluno 1

Nomes/ Guerra, caso, siléncio, mar, pescador, garrafa, gin, cidade, escombros, mitos e
substantiv espacos.
os

Verbos Caindo, anoitecer, foi, VEI0. ==-=-=smmmmm o e e

T
estilo | ---oeeeeoeooos

Aluno 2 (Anexo 2)

308 AZEVEDO, F. (2013). Cldssicos Da Literatura Infantil E Juvenil E A Educacdo Literdria.

Guimaraes: Opera Omnia.
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Analise

conotativa
e
denotativa
Aluno 2
Nomes/ Passaros, momentos, napoledo acao, encontros, distancias, mareé,
substantivos pegada, areia.
Verbos Parando pasmando, fazer, chegar.

Figuras de estilo

Momento muito matinal, minimos encontros, distancias curtas.

Aluno 3 (Anexo 2)

Andlise
conotativa
e
denotativa
Aluno 3

Nomes/ Vendedor ambulante, sortes, noite, instrucao, dia, alegria, pesca,
substantivos trabalho, granito, garoupa, rodovalho, rato, velha.
Verbos Levar, dizendo, comendo, vao

Figuras de estilo

Aluno 4 (Anexo 2)

Analise
conotativa
e
denotativa
Aluno 4

Nomes/ Cama, garrafa, gin, sorriso, mulher, sol, poente, velha.
substantivos
Verbos Dormindo, sentindo

Figuras de estilo

Aluno 5 (Anexo 2)

Andlise
conotativa
e
denotativa
Aluno 5

Nomes/ Fogo, pavor, forca, cansaco, mulher, rato, velha, comboio
substantivos
Verbos Foi, roendo, gritando, entardecer, partir.

Figuras de estilo

Aluno 6 (Anexo 2)

Analise
conotativa
e
denotativa

Aluno 6
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Nomes/ Fogo, pavor, cansaco, cama, mulher, rato, velha
substantivos
Verbos Foi, gritando, roendo

Figuras de estilo

Forca e cansaco

Aluno 7 (Anexo 2)

Andlise
conotativa
e
denotativa
Aluno 7

Nomes/ Vendedor ambulante, noite, instrucao, granito, lua, alegria, garoupa,
substantivos rodovalho, rato, velha.
Verbos Esperar, falando, levar, dizer, esquecido, comendo, dizendo, vao.

Figuras de estilo

Viagem sempre conhecidas.

Aluno 8 (Anexo 2)

Andlise
conotativa
e
denotativa
Aluno 8

Nomes/ Rato, velha, lugar, caminho, boné, caso, cama, residente, nacao,
substantivos ombros, algas, velha.
Verbos Calando, gritando, por, querer, amar, olhando, fazendo.

Figuras de estilo

Designadamente antecipado, caso lindo.

Aluno 9 (Anexo 2)

Andlise
conotativa
e
denotativa
Aluno 9

Nomes/ Sorriso, demonios, maré, areia, sol , poente, barco, manchas, mulher,
substantivos soliddo, escombros, mar, ombro, sinal
Verbos Partir, estar, entrar, cantando.

Figuras de estilo

Mar recortado.

Aluno 10 (Anexo 2)

Andlise
conotativa
e
denotativa
Aluno 10

Nomes/ Cama, garrafa, gin, sorriso, mulher, sol, poente, velha, cidade,
substantivos manha, aviso, madrugada, general, descobertas, coisas.
Verbos Dormindo, sentindo, acordar, adormecer, perguntou, telefonaram.

Figuras de estilo

Simples descobertas, coisas tao vulgares.
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Aluno 11 (Anexo 2)

Andlise
conotativa
e
denotativa
Aluno 11

Nomes/ Rato, velha, passaros, migradores, momento, Napoleao, acao,
substantivos encontros, distancias, mar, maré, areia.
Verbos Parando, rosnando, chegar, fazer.

Figuras de estilo

Momento muito matinal, minimos encontros, distancias curtas, maré
cheia.

Aluno 12 (Anexo 2)

Analise
conotativa
e
denotativa
Aluno 12

Nomes/ Guerra, silencio, amor, mitos, espacos, pescador, garrafa de gin,
substantivos escombros, rosto, rato, velha, noite, cidade.
Verbos Caindo, veio, foi, anoitecer.

Figuras de estilo

Os mitos e o espaco, caso lindo, rosto perdido.

Analise de verbos (Anexo 2)

Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3
Caindo, Parando pasmando, Levar,
an'o1tecer, fazer, dizendo,
foi,
veio chegar comendo,
vao
Aluno 4 Aluno 5 Aluno 6
Dormindo, Foi, Foi,
sentindo rqendo, gritando,
gritando,
entardecer, roendo
partir.
Aluno 7 Aluno 8 Aluno 9
Esperar, Calando, Partir,
falando, gritando, estar,
entrar,
levar, por, cantando.
dizer, querer,
esquecido, amar,
comendo, olhando,
dizendo, fazendo.
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vao.

Aluno 10 Aluno 11 Aluno 12
Dormindo, Parando, Caindo,
sentindo, rosnando, veio,
acordar, chegar, foi,
adormecer, fazer. anoitecer.
perguntou,
telefonaram.

Os verbos utlizados nos textos dos alunos obedecem a classificacdo de Rio Torto ja
citada.

Verbos que denotam sentimentos: “pasmando” - aluno 2, “sentindo” - aluno 4, “querer”
“amar” - aluno 8; “sentindo” - aluno 10.

Verbos que denotam estados fisicos: “comendo”, “dizendo”, - aluno 3 , “dormindo” -
aluno 4, “gritando” , “roendo” - aluno 5 e aluno 6 ; “comendo”, “dizendo” ,“falando” -
aluno 7; “calando”, “gritando”, “olhando” - aluno 8; “cantando” - aluno 9; “dormindo” ,
“acordar”, “adormecer”, “perguntou”- aluno 10; “rosnando” - aluno 11

Verbos que denotam estados psicologicos: “esquecido” - aluno 7

Verbos denominais de um evento: “caindo”, “foi”, “veio” - aluno 1; “parando”, “fazer”,
“chegar” - aluno 2; “levar”, “vao” - aluno 3; “foi”, “partir” - aluno 5; “foi” - aluno 6 ;
“esperar”, “levar”, “vao” - aluno 7; “por” , “fazendo”- aluno 8; “partir”, “estar”,
“entrar” - aluno 9; “telefonaram” - aluno 10; “parando”, “chegar”, “fazer” - aluno 11;
“caindo”, “veio”, “foi” - aluno 12

Verbos denominais de fendmenos naturais: “anoitecer” - aluno 1 e aluno 12,
“entardecer” - aluno 5,

A analise permite constatar que os verbos denominais de um evento foram os mais
utilizados com 26 ocorréncias. Seguiram-se os verbos que denotam estados fisicos com 17
ocorréncias.

Quanto as figuras de estilo tiveram pouca expressao. Apenas a aliteracado e a adjetivacao
foram usadas no texto: aluno 2 - 3 adjetivacdes; aluno 6 - 1 aliteracdo; aluno 7 - 1
aliteracao; aluno 8 - 1 aliteracao e 1 adjetivacao; aluno 9 - 1 adjetivacao; aluno 10 - 1
adjetivacao; aluno 11 - 4 adjetivacdes e aluno 12 - 1 aliteracao e 2 adjetivacoes.

No que concerne aos nomes iremos apenas agrupa-los segundo a classificacao encontrada
em Fonseca e Marcalo (2010:15). As autoras ao caraterizarem o nome comum alertam
para o seguinte, podem ser estabelecidas diferenciacées de carater semdntico, mais
minuciosas, com subclassificacbes como concreto, abstrato, contdvel, ndo contdvel;
havendo também por vezes a separacao na classificacao no tocante a entes ou entidades

animadas ou inanimadas.
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Nomes proprios

Nomes comuns

Nomes abstratos

(Anexo 2)

Aluno 1 Guerra, caso,
siléncio, mar,
pescador, garrafa,
gin, cidade,
escombros, mitos e
espacos.

Aluno 2 Napoleao Passaros, acao
momentos,
encontros,
distancias, maré,
pegada, areia.

Aluno 3 Vendedor sortes alegria
ambulante, noite, instrucao,
dia, pesca,
trabalho, granito,
garoupa,
rodovalho, rato,
velha.

Aluno 4 Cama, garrafa, sorriso
gin, mulher, sol,
poente, velha.

Aluno 5 Fogo, mulher, pavor, cansaco
rato, velha, forca,
comboio

Aluno 6 Fogo, cansaco, pavor
cama, mulher,
rato, velha.

Aluno 7 Vendedor alegria
ambulante, noite,
instrucao, granito,
lua, garoupa,
rodovalho, rato,
velha.

Aluno 8 Rato, velha, lugar,
caminho, boné,
caso, cama,
residente, nacao,
ombros, algas,
velha.

Aluno 9 demonios, mare, Sorriso
areia, sol, poente,
barco, manchas,
mulher, solidao,
escombros, mar,
ombro, sinal

Aluno 10 Cama, garrafa, sorriso
gin, mulher, sol,
poente, velha,
cidade, manha,
aviso, madrugada,
general,
descobertas,
coisas.

Aluno 11 Napoleao Rato, velha, acao
passaros,
migradores,
momento,
encontros,
distancias, mar,
maré, areia.
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Aluno 12 guerra,  espacos, siléncio, amor.
mitos pescador,
garrafa de gin,
escombros, rosto,
rato, velha, noite,
cidade.

Sendo uma das principais funcdes desta tarefa o querermos oferecer aos alunos o
acesso ao imaginario configurado pelos textos anteriormente lidos, entendemos que a
magia da recreacdo lidica da linguagem obteve manifestacoes bastante ténues, ja que
estdo patentes apenas usos utilitarios e comunicacionais da linguagem, como é visivel na
quase nula adjetivacao e na quantidade de nomes comuns presentes nos textos.

0 afastamento de uma concecao predominantemente representativa conceptual, a
par de investimentos simbdlicos variados plenos de significacbes imaginativas nao se
verificou. Apesar de os alunos serem incentivados a experimentarem relacoes de afeto
com os textos, as aventuras individuais sobre a linguagem observaram-se de um modo
pouco expressivo, na utilizacao pouco criadora da palavra.

As figuras de estilo presentes nos textos, de quase todos os alunos, nao passaram
da aliteracao e da adjetivacao. Ainda assim, entendemos que o facto de todos acederem
a tarefa e apresentarem o texto solicitado faz com que nos seja permitido interpretar
com algum sentido critico as identidades criativas dos alunos.

O campo semantico a volta do mar e das marés, onde abundaram os vocabulos
relacionados com peixes, algas e barcos, partilhando a mesma forma de contedo ou de

expressao revelou que as referéncias intertextuais foram conseguidas.

3.6.3. Continuacao da Narrativa - O Menino e o Caixote

Recordamos que é nosso propdsito, motivar para a leitura e escrita dos textos
pretendidos pressupde experiéncias cognitivas, afetivas e culturais, para que se possa
garantir ndo uma experiéncia meramente ao servico de intencionalidades, mas
propiciadora de fruicio como argumenta Fanny Abramovich (2004)*%: deixar fruir
emocodes e sensacoes que a leitura provocou e simultaneamente estabelecer relacoes
intertextuais. E que a formacao do leitor literario envolve, na perspetiva varios autores,
entre os quais Azevedo (2007)*'°, a busca do prazer, a busca dos sentidos, o
desenvolvimento afetivo, o desenvolvimento social, o desenvolvimento de competéncias

em leituras e o alargamento do saber enciclopédico. Segundo Lahtinen (2005:39, cit,

399 ABRAMOVICH, Fanny (2004). Literatura Infantil. Gostosuras E Bobices. Sao Paulo: Editora
Scipione.
310 AZEVEDO, F. (2007). “Construir E Consolidar Comunidades Leitoras Em Contextos Nao Escolares”.
In AZEVEDO, F. (Coord.). Formar Leitores. Das Teorias As Prdticas. Lisboa: Lidel
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Azevedo, 2007)*"", “we need diferente kinds of concepts describing personal Reading
experiences, the behavior of literary characters, the textual world, and the features of
text.” Assim sendo, nesta busca de sentidos, devemos fornecer aos alunos textos que, de
algum modo, se tornaram ao longo dos tempos objetos de fascinacao, de assombro, de
inquietacdo, como refere Azevedo (2013: 18)*'2.

O conto, O Menino e o Caixote, pertence a obra Contos do Gin-Tonic, de Mario-
Henrique Leiria, caraterizada, como ja explicamos, por uma estrutura peculiar,

incorporando textos que incluiriamos na categoria literaria do conto"

e outros, cuja
estrutura nos levaria a definir como poemas®'*. O conto é uma narrativa como referem
Carlos Reis e Ana Cristina Lopes no Dicionario de Narratologia (1991), e é sempre
sinénimo de enunciado ou equivalente a um conjunto de conteldos que representam

315

determinado enunciado Por seu lado, Adam e Revaz (1997), associam narrativa e

acdo, qualquer narrativa tem temporalidade, tem unidade tematica, tem processos de
transformacao, de evolucdo, de causalidade e de avaliacéo final*'.

No tocante a avaliacao final, ou avaliacdo da acao em processo, em patamares
intermédios da narrativa, a interrupcao da acao em processo causa uma interpelacdo ao
leitor, como sucede, por exemplo, no conto em analise, sempre que o Ernestinho é
confrontado com um obstaculo a realizacdo do seu desejo. Como refere Labov (1972:

374)*", suspender a acdo numa narrativa, desencadeia um aumento da emocao interna,

Idem

312 AZEVEDO, F. (2013). Cldssicos Da Literatura Infantil E Juvenil E A Educacdo Literdria. Guimaraes:

Opera Omnia, p. 18
313 «Conto - 1. Constituido, tal como o romance, a novela ou a epopeia (v. este termos), um género
do modo narrativo (v. narrativa), o conto é normalmente definido e analisado em conexao com
aqueles géneros narrativos e em particular com o romance (cf. Pratt, 1981; Bonheim, 1982: 165-
169). Deste modo, ndo é raro centrar uma reflexdo sobre o conto predominantemente na sua
configuracdo material de relato pouco extenso (cf. O termo inglés «short story»), atitude inspirada
na aludida relacdo com a dimensao normalmente muito mais ampla do romance.” In - REIS, C. e
LOPES, A. C. (1991). Diciondrio de Narratologia. Coimbra: Livraria Almedina, 3? Edicao, pp. 75 - 76
314 « poema - Gr. poiema, o que se faz, criacao; invencao, trabalho. Palavra semanticamente
instavel, vincula-se, pela etimologia e por natureza, a poesia*: considera-se poema toda a
composicdo literaria de indole poética, «um organismo verbal que contém, suscita ou segrega
poesia» (Paz, 1956: 14). Assumida ortodoxamente, a conexao entre poema e poesia implicaria um
juizo de valor, ainda que de primeiro grau: todo poema encerraria poesia, e vice-versa,
sistematicamente a poesia ganharia forma em poema. Na verdade, a correlacao apenas se observa
apenas como tendéncia, historicamente verificavel, pois existem poema sem poesia, e a poesia
pode surgir no ambito de um romance*, de um conto*, de uma novela*, de uma crénica*. No geral
breve, limitado e obediente a certos requisitos formais, visto ser «precisamente uma técnica
linguistica de producao de um tipo dum tipo de consciéncia que o espetaculo do mundo ndo produz
ordinariamente» (Cohen 1966: 207), o poema pode estruturar-se em verso* ou em prosa*”. In -
MOISES, M. (2002). Diciondrio de Termos Literdrios. Sao Paulo: Editora Cultrix, 112 Edicao, p. 354
35 REIS, C. e LOPES, A. C. (1991). Diciondrio de Narratologia. Coimbra: Livraria Almedina, 32
Edicao,
316 ADAM, J.-M. e REVAZ, F. (1997) Andlise da Narrativa. Lisboa: Edicio Gradiva.
37 “Most of the evaluative device mentioned so far will have the effect of suspending the action of
the narrative. The emotions that are expressed may have been instantaneous or simultaneous with
the action at the time, but when they are expressed in separate sentences, the action stops.
Stopping the action calls attention to that part of the narrative and indicates to the listener that
this has some connection with the evaluative point. When this is done artfully, the listener’s
attention is also suspended, and the resolution comes with much greater force.” In - LABOV, W.
(1972). Language in the Inner City. Studies in the Black English Vernacular. Philadelphia: The
University of Pennsylvania Press.
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tendo este proposito como efeito potencialmente pretendido no leitor o de fazer crescer
a sua motivacao e concentracao na narrativa. Este tipo de procedimento narrativo é
descrito pelo mesmo autor como um efeito artistico de maior valia porque, quando bem
executado, aumenta a tensao, bem como a atencao do ouvinte/ leitor, conferindo ao
final uma intensidade maior.

A nocdo de mudanca - mais do que o fluir do tempo - percetivelmente rapida na
cena do conto, materializa-se no leitor como processo Unico, uma vez que tudo nesta
narrativa encaminha o leitor para uma alteracao do estado inicialmente proposto. O
conto O Menino e o Caixote propde, em jeito de cenario para a narrativa, um ambiente
doméstico vulgar, uma relacdo paternal comum e duas personagens (pai e filho)
confrontados com o desentendimento causado pela nao-aceitacao do adulto (pai - Sr.
Sousa), em satisfazer a vontade (fantasiosa - querer ter um ledo em casa) da crianca
(filho - Ernestinho).

O leitor é convidado a seguir os passos da crianca, numa deambulacido pela
habitacao da familia, a procura, dentro de casa e dentro do um universo imaginario
proprio da crianca, de uma solucdo para a demanda do Ernestinho. O Menino nao
desiste, nunca demonstrando, porém, até ao momento final, qualquer agitacao ou
agressividade maior. Tudo se passa na sua mente imaginativa que, calando a revolta
perante a recusa, deixar antever o crescimento de uma tensao latente, tensao esta que
encaminhara o leitor para um final disruptivo. No final, o conto revela uma dimensao

fantastica contida neste conto.

3.6.3.1. Texto

Conto escolhido para leitura e analise com o grupo de estudo:

O menino e o Caixote3®

O menino e o caixote

- Nao pode ser - disse o senhor Sousa ao filho, o Ernestinho
de oito anos.

- Mas, papa, eu vejo nos filmes. Todos tém - afirmou a
crianga, a procura de uma salvacédo para aquilo que lhe
parecia um desejo certo.

- Onde é que ja se viu um ledo em casa? SO nessas fitas
idiotas. E, além disso, o menino nao vé que nao ha espago?
Para a semana arranjo-lhe um gato bonito, daqueles que
bebem leitinho e fazem miau.

0 Ernestinho desistiu de convencer o pai. Para qué? Era um
homem com bigode, sempre a explicar o que nao era
preciso. Nem sequer percebia de ledes.

Sentou-se no chao a pensar. Com certeza que devia haver

% L EIRIA, M. H. (2007) Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 6 Edicao, p.31
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um leao ali em casa! Nao era a vassoura atras da porta,
nem a cadeira larga da mae dormir aos domingos, nem
sequer o embrulho do lixo a espera de ser deitado fora. Foi
investigar, toda a gente sabe que os ledes estao onde
menos se espera.

Na cozinha, & ao fundo, estava o caixote vazio que
trouxera as compras da Cooperativa. O Ernestinho pousou-
lhe a mao, acariciou-o com ternura e um certo receio. O
caixote rugiu e sacudiu a areia amarela e antiga que lhe
aquecia a juba. O menino puxou-o ao de leve, como quem
ensina e acompanha, e o caixote seguiu-o, pisando firme.
0 Ernestinho sentou-se no chao da sala. Entre o sofa e a
mesinha da televisao o caixote ficava mesmo bem,
confortavel , como na caverna onde nascera e dera o
primeiro rugido.

- Agora vamos cacar, Baluba - explicou o Ernestinho ao
caixote.

- Que faz o menino ai com esse caixote? - perguntou
severamente o senhor Sousa, abrindo a porta, de sobrolho
franzido.

O menino olhou para o pai, assustado, e depois para o seu
amigo Baluba.

- Mata o velho, Baluba! - gritou, num desespero.

Breve sinopse

O texto O menino e o caixote é uma narrativa que conta a historia de um menino
que gostaria de ter um leao em casa. Como o pai nao o permitia, o0 menino resolveu
imaginar um ledo dentro da sua propria casa. Para o efeito, escolheu o caixote que
trouxera as compras da cooperativa, chamando-lhe Baluba. Ao ser descoberto pelo pai,
cuja situacao nao lhe agradava, gritou por Baluba dizendo-lhe que matasse o velho.

Entao, o ledo saltou e arrancou a cabeca do senhor Sousa.

Uma leitura do Conto O Menino e o Caixote

No conto, O Menino e o Caixote, estamos perante uma narrativa que se inicia in
medias res*'’, com um didlogo em curso, reportado em discurso direto, entre as duas
personagens centrais no enredo apresentado. O senhor Sousa e o Ernestinho de oito
anos, pai e filho, confrontam-se, o Ernestinho manifestou um desejo que o pai nao
entende satisfazer. (Passaremos a usar a grafia em italico nos vocabulos extraidos do

conto, na andlise que passamos a apresentar>?).

319 «“In Medias Res — 1. Como a expressdo latina indica («<no meio dos acontecimentos»), o inicio in medias res
constitui, na epopeia (v.), um processo deliberado de alterar a ordem dos eventos da histdria (v.) ao nivel do
discurso (v.): o narrador inicia o relato por eventos situados num momento ja adiantado da acgdo, recuperando
depois os factos anteriores por meio de uma analepse (v.).” in REIS, C. e Lopes, A.C.M. (1991) Diciondrio
de Narratologia. Coimbra: Livraria Almedina, 3? Edicao, p. 191

%2040 menino e o Caixote “. In - Leiria, M. H. (2007) Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 62
Edicao, pp. 31-32
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A histéria desenrola-se num local familiar, a casa, havendo mencao a espacos
concretos, a sala e a cozinha. Sao referidos varios objetos e espacos da casa, o que
acentua a verosimilhanca de um cenario (quase cinematografico), deixando passar
através da descricdo e das reflexdes do mondlogo interior do Ernestinho um excesso de
real, que precisamente pode prenunciar um final surreal.

O chéo, a vassoura, a porta, a cadeira larga da mde dormir aos domingos, o
embrulho do lixo, o caixote que trouxera as compras da cooperativa, o chdo da sala, o
sofd e a mesinha da televisdo, representam objetos localizadores, estrategicamente
situados no texto, de forma tao precisa, que a sua funcao se nos afigura como um esforco
de veracidade excessiva e teatralizada, cujo designio acaba por deixar em suspenso um
final inesperado.

O Ernestinho quer um ledo e faz esse pedido ao Sr. Sousa, seu pai, que considera o
pedido tdo idiota que lhe sugere antes um gato. Porém o menino quer um ledo e
procura-o nos objetos da casa, imaginando a sua metamorfose no animal desejado.
Finalmente é o caixote que se transforma no ledo que procurava. E no final, quando o Sr.
Sousa apenas continuava a ver um caixote, acerca do qual interpelava o filho, porque o
objeto se encontrava fora do seu lugar normal, o menino dirigiu-se ao ledo e gritou a
ordem fatal, “- Mata o velho, Baluba!”**".

O conto - O Menino e o Caixote - passa por todos os parametros referidos por Adam
e Revaz, atras mencionados, bem como encaixa no processo de construcao da narrativa,
exposto por Labov.

O conto assume ainda um carater fantastico, dado pelos ambientes, pela
verosimilhanca que de subito é rompida pelo acontecimento dissonante, pelas elisdes de

322 tal como Rolland Barthes os refere in Elementos de

significado e de significante
Semiologia (1981: 103), pelos subentendidos, pela auséncia concreta de determinadas
personagens, cuja auséncia/ metamorfose acaba por ser crucial, num final inesperado e
surreal, como é o caso no conto em apreco, caracteristicas de um tipo de escrita que
Datia (2012: 48)*2 fundamenta como uma constante nos contos/ historias breves que

incorporam a obra Contos do Gin-Tonic, quando a autora aponta para “espacos em

%1 LEIRIA, M. H. (2007) Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 62 Edicdo, p. 32

322322« plano dos significantes constitui o plano de expresséo e o plano dos significados o plano de
conteudo”. In BARTHES, R., O Grau Zero da Escrita - seguido de Elementos de Semiologia, Edicoes
70. Lisboa. 1981: 103

33 «Q jnvestimento na essencialidade, ao nivel da dimensao dos textos, salta a vista e essa aposta
€ conseguida através de uma série de recursos que se reveem nos “espacos em branco” e podem ir
desde o incipit in media res ao uso da elipse: «Y no me refiero aqui a un simples comienzo in
media res, sino a una modalidad en la que el propio discurrir narrativo se ve desenfocado,
interrumpido de raiz. No se trata, por ejemplo, de omitir la presentacion en el relato, sino de que
ya no quede claro en absoluto qué es presentacion, cudl es el nudo y si llega a existir un
desenlace~». (Neuman, 2000, p. 140). O primeiro destes recursos surge adulterado na sua finalidade
porque nao se limita a projectar o leitor para o interior da accdo de modo imediato, € um pouco
mais complexo do que isso e o recurso a citacdo de Neuman reflecte o aspecto de profunda lacuna
que a propria historia sofre, nao so, pela auséncia de uma introducdo. A historia é, em si,
lacunar.” In - DATIA, C. S. M. (2012). Actos de Crueldade: Os Contos do Gin-Tonic de Mdrio-
Henrique Leiria. Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Letras, Tese de Mestrado em
Estudos Romanicos, Literatura Portuguesa, p. 48
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branco”3%*

, atribuindo uma dimensao estrutural e significante a todas as elisées,
subentendidos e nao ditos, sendo nosso entendimento que a metamorfose operada ao
nivel do significado de um significante - um caixote que passa a ser um ledo - deve ser
incluida nestes planos de intersecao de do plano da expressdo com o plano do contetdo,
na linha de pensamento de Barthes, atras mencionado. E neste ponto que se ancora a
especificidade do conto de Mario-Henrique Leiria.

Rolland Barthes explicita que “Em linguistica, a natureza do significado provocou
discussdes que atingiram sobretudo o seu grau de «realidade»; no entanto todos insistem
no facto de que o significado nao € «uma coisa» mas uma representacao psiquica da

"3 referindo-se a Saussure e a nocdo de conceito®®

«coisa» prescrita por este autor de
referéncia, no que concerne a Linguistica, enquanto matéria de estudo e
aprofundamento de conceitos para a compreensao da linguagem.

E igualmente na Linguistica saussuriana que encontramos ecos que fundamentam a
nossa analise do conto que aqui nos ocupa. Toda a matéria aludida, toda a metamorfose,
a subversao de um comportamento, a atitude imoral, que extrapola a norma, o desejo do
Ernestinho ter um ledo, o facto de ser contrariado pelo pai e por consequente procurar
num objeto caseiro uma substituicdo encontram repercussao na analise dos Estoicos que
Barthes também menciona®?’.

Numa acecdo contemporanea da abordagem a producdo do texto literario,
enquanto processo narrativo em devir, assumindo a literatura como parte de uma
construcao dinamica por exceléncia (que evolui como evolui a propria humanidade),
Carina Infante do Carmo (2003: 205) aborda a questao do conto enquanto narrativa curta
ou muito curta, cuja tensdo significativa se expressa em breves palavras, como num
desafio do autor a capacidade criativa, fantasiosa e interpretativa do leitor.

Para Carmo (2003), recorrendo ao exemplo do escritor guatemalteco, Augusto

Monterroso, o enfoque de um conto brevissimo esta na intensidade da mensagem, assim

refere que
“O conto permite pois ajustar a posicao do leitor a
estrutura narrativa concisa e agil, o que se adensa ainda
mais num seu subgénero contemporaneo como o conto
brevissimo ou microconto. Em poucas frases, as vezes
mesmo numa linha (caso do emblematico texto do escritor
guatemalteco Augusto Monterroso: «Cuando desperto, el
dinosaurio todavia estaba alli.»), o conto brevissimo

324 jdem

BARTHES, R. (1981). O Grau Zero da Escrita - seguido de Elementos de Semiologia, Lisboa: Edicoes

70, p. 105

326 «o proprio Saussure marcou bem a natureza psiquica do significado chamando-lhe conceito: o

significado da palavra boi nao é o animal boi, mas a sua imagem psiquica” - In Ibidem
327 «( ) estas discussdes ainda estdo marcadas pelo psicologismo; talvez seja preferivel seguirmos a
analise dos Estoicos; estes faziam uma distincdo cuidadosa entre a (...) representacao psiquica, a
(...) coisa real e o (...) «dizivel»; o significado nao é a representacdo, nem a coisa real, mas sim o
«dizivel»; nem acto de consciéncia nem realidade, o significado so6 pode ser definido no interior de
um processo de significacao (...)”. In - BARTHES, R. (1981). O Grau Zero da Escrita - seguido de

Elementos de Semiologia, Lisboa: Edicées 70, p. 106
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explora até ao limite a sua estrutura e a capacidade de

distribuir a tensao narrativa e de assim alimentar a seducao
» 328

do seu destinatario”.

A mesma autora prossegue, citando William O’Rourke (1989: 201) “The short story,

like the sermon, asks readers to contemplate what they experience while experiencing
it; in other words, they are asked to be reflective, self-examining, conscious of their
apprehension of story they read: the hallmark of the written form”.?® E, citando
Suzanne Ferguson (1989: 191), estabelece, numa breve cronologia da evolucao do conto
(na literatura anglo-saxdnica), uma reflexao que liga a estrutura dos contos de dimensao

muito curta, com novos tempos e subsequentemente novos leitores, assim:

“But beyond the formal changes, beyond the changes
simply deriving from the short story’s imitation of
twentieth rather than nineteenth century behavior,
speech, and details of everyday life, the preeminence of
the short story as a modernist genre grew out of modern,
highbrow audience’s acceptance of fragmentation as an
accurate model of the world, with a concomitant focus on
«being» as in Woolf’s «moments of being» rather than the
«becoming» that characterizes the plot of the Romantic
and the Victorian novel. The brevity that marked «minor»
to earlier generations became a badge of the short story’s
superior representational capacity. For a brief period, in
English literature, at least, the short story became not just
a prestige genre but the genre that could be said to best
represent the essence of the age, as did drama at the end
of the sixteenth century.”*®

Independentemente da pertinéncia da estudo literario, linguistico, semioldgico que
temos estado a desenvolver em torno do conto, O Menino e o Caixote, importaria
abordar igualmente a vertente historica, social e politica, que envolve a sua criacao.
Produzido em tempo de ditadura, num ambiente politico que o autor, Mario-Henrique
Leiria, abominava, cada elemento do conto poderia representar a alegoria de uma
situacao impossivel de dizer num discurso explicito, porque colocaria em risco o proprio
autor. Tudo o que nos € contado pode ser lido como o seu oposto: a relacao entre as
personagens, dominante (pai) / dominado (filho); a manifestacao de um desejo nao
concedido: ter um ledo/ ter acesso ao poder; 0 espaco em que se desenvolve a trama da
narrativa: a casa, o ambiente doméstico, um espaco confinado, carcerario, do qual a

personagem-filho nao parece poder escapar, a nao ser pelo poder da imaginacao; a

328 CARMO, C. I., (2003) Tensdo narrativa e subversdo do poder no conto brevissimo de Mdrio-
Henrique Leiria, Revista forma breve 1, Universidade do Algarve p. 205-213

329 «0’Rourke, W., «Morphological Metaphors for the Short Story: Matters of Production,
Reproduction, and Consumption». In - LEHAFER S. e CLAREY J. E. (eds.). ibidem, p. 201,” In -
LEHAFER, S. e CLAREY, J. E. (1989) Short Story. Theory at a Crossroads, Baton Rouge and London,
Louisiana State University Press,

330 FERGUSON, S., (1989) The Rise of the Short Story in the Hierarchy of Genres. In - LEHAFER, S. e
CLAREY, J. E. (1989) Short Story. Theory at a Crossroads, Baton Rouge and London, Louisiana State
University Press, p. 191
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forma como o menino reagiu ao medo que a severidade do adulto lhe causou: assustado,
o que o fez gritar desesperadamente; o fim tragico da cabeca arrancada, que, para além
de um sobressalto provocado ao leitor, perante o relato de um ato cruel, podera
desencadear uma reacao de adesao, para com a atitude do Ernestinho. Tudo pode
significar o seu contrario. Mario-Henrique Leiria deixou entender, na nota de abertura da
obra Contos do Gin-Tonic, que as coincidéncias podem nao ser meras coincidéncias".
Lembrando a poesia e a cinematografia surrealista, o conto O Menino e o Caixote
possui uma expressividade plastica que levou diversos ilustradores a realizarem curtas-
metragens de animacao muito oportunas. Mirian Tavares, num artigo Da Poesia de Bufiuel
ao Cinema de Garcia Lorca®®, alude & questdo da imagem cinematografica surrealista
que dificilmente se dissocia da pintura ou da escrita dos autores que inscreveram a sua
producao, de forma mais ou menos duradoura, dentro dos preceitos do movimento. A
nocao de subversao do real, de extrapolacdo de ambientes comuns, da primazia do
imaginario sobre o quotidiano encontra nos autores surrealistas, aos quais a autora
dedica o seu estudo, a mesma expressao disruptiva que atribuimos ao conto O Menino e o
Caixote. Da mesma forma Maria do Carmo Pinheiro e Silva Cardoso Mendes, num seu
artigo sobre A vanguarda surrealista na literatura e no cinema: Julio Cortazar e
Michelangelo Antonioni, se reporta as carateristicas cinematograficas de obras

surrealistas afirmando:

“A vanguarda surrealista ocupa um lugar determinante na
ficcao narrativa do escritor argentino Julio Cortazar (1914 -
1984). Contos como “Casa tomada”, “Carta a una sehorita
en Paris” ou “Las babas del diablo” fazem prova de que
Cortazar entende o Surrealismo como uma cosmovisao que
poe em confronto um universo ordenado e um universo
caotico, que em permanéncia lanca instabilidade sobre o
primeiro.”**

31«0 autor declara peremptoriamente que qualquer semelhanca entre o que se segue e pessoas,
coisas ou acontecimentos realmente existentes, é absoluta e pura coincidéncia. No entanto nada o
impede de verificar que as coincidéncias tém causas matematicas bastante curiosas.” In - LEIRIA, M.-
H. (2007). Contos do Gin-Tonic. Lisboa: Editorial Estampa, 6 Edicao, p. 4

332 «“Antes de ser realizador, Bufiuel foi poeta. Seus textos nada devem ao mestre que o inspirou,
Ramén Gomez de la Serna, criador das greguerias - poeta que tentou alcancar o verdadeiro sentido
das palavras, o seu sentido primevo, antes delas se cristalizarem em conceitos; retirando delas as
multiplas possibilidades de leitura e os diferentes modos de apreendé-las. Procedimento semelhante
ao utilizado pelos surrealistas, em alguns momentos, na tentativa de desvendar o que estava por tras
dos conceitos, das certezas, do habito; o mesmo procedimento que Buiuel adoptara e aprofundara,
explodindo os dicionarios e buscando a verdade que estava ali, a espera apenas de que alguém a
desvelasse. Além da poesia feita de palavras, a grande poesia de Bufuel vai ser escrita nos ecras, vai
se realizar plenamente através das imagens cinematograficas, pois era de imagens que tratava a sua
poesia. E é de imagens afinal que se trata toda a poesia.” In - Tavares, M., (2007) Da Poesia de
Bufiuel ao Cinema de Garcia Lorca. In - Graphos. Jodo Pessoa, v. 9, n. 1, Jan./Jul./2007, pp. 13-33
333 “Apoiando-se em diversos autores que trataram a presenca do Surrealismo na ficcao do argentino,
Patricio Goyalde Palacios (2001: 243-4) afirma que a obra de Cortazar reflecte «la dicotomia de una
realidad dual, base esencial de la vision del mundo surrealista: por un lado, la realidad razonable del
ambito de la vigilia y la conciencia e, por otra, la realidad de la imaginacion del ambito del deseo y
de la subconciencia»”. In - MENDES, M.C.P.S.C. A Vanguarda Surrealista na Literatura e no Cinema:
Julio Cortadzar e Michelangelo Antonioni, Universidade do Minho. In -
http://ceh.ilch.uminho.pt/publicacoes/pub_maria_mendes.pdf (consultado em Setembro 1.2014)
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E, na mesma linha, lembramos o que Duplessis (1983: 28) também diz:

“O humor nao é s6 a marca de um espirito que se nao deixa
submergir pelos acontecimentos, tem também o seu lado
grandioso, pois exprime a vontade do eu se libertar da
realidade, ao ponto de se tornar insensivel as suas
investidas. Os choques com o mundo exterior podem
mesmo transformar-se em ocasides de prazer. Freud, relata
André Breton, da como exemplo o condenado que é levado
a forca numa segunda-feira e que exclama: «Esta semana
comeca bem!» Ao poupar-nos o «dispéndio necessario a
dor», o humor adquire assim «um caracter de alto valor» e
«nods sentimo-lo como particularmente adequado para nos
libertar e exaltar»*,

A mesma autora inscreve este modo de recorrer ao humor e ao humor negro com
caracteristica surrealista por exceléncia, encontrando os surrealistas um forma suprema
para superar o real, as tensbes e pressbes de uma realidade constrangedora para uma
criatividade surrealista, frequentemente incisiva e caustica®>>.

Também nos Contos do Gin-Tonic o universo ordenado deixa intuir desordem, as
situacoes domésticas acabam por escapar a norma do quotidiano, as rotinas sociais
aparentemente banais, dos tempos em que os contos eram dados a estampa, sugerem a
maior instabilidade e caos nas mentes que rejeitavam tanto o regime politico, como os
espartilhos sociais e artisticos, e mesmo as relacoes interpessoais, ambientes familiares,
relacoes parentais acabam por ser terminantemente questionadas num simples conto,
com um final inesperado, senao macabro, como aquele que O Menino e o Caixote
apresenta.

Voltando a obra escolhida, que constitui para ndés um marco de referéncia, nas
letras portuguesas, motivou-nos a sua escolha tanto a qualidade dos textos, como a sua
capacidade de despertar a curiosidade indispensavel para conseguir que determinados
publicos adiram a leitura. Ainda que a sua obra se circunscreva a um periodo historico
que situaremos entre os anos 50 e finais dos anos 70 do Século XX, por consequente longe
dos habitos, potenciais, de leitura do grupo de alunos que inclui o nosso grupo de estudo,
na realidade muitos elementos presentes nos textos dos Contos do Gin-Tonic revelariam -
tal como o antecipavamos, aquando da escolha do autor e obra a aprofundar - conter o
elementos essenciais a provocar adesao por parte dos jovens em questdao. Maria de
Fatima Marinho (1987: 229-240)** aborda algumas das carateristicas que nos levaram,
também, a escolha daquele livro, as situacdes que encadeiam derisdo, critica social e

politica, humor e humor negro, distanciamento relativamente a situacdes de conflito e

334 DUPLESSIS, Y. (1983). O Surrealismo - Serrao, L. F. (trad.) Lisboa: Editorial Inquérito, p.28

3 |dem, p.29

** MARINHO, M. de F. (1987) O Surrealismo em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da Moeda,
p. 229.240
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cumplice adesdao a sentimentos, expressos nos textos, pelo autor dos Contos do Gin-
Tonic, confirmaram a pertinéncia da escolha que fizemos**’.

Nao esquecendo Maria de Fatima Marinho (1987: 229-230) realcaremos a
sua mencao aos Contos do Gin-Tonic naquilo que declara ser a marca contida do

humor negro, vincadamente surrealista, assim refere se ao

“Humor negro chega a ser desconcertante, como no caso
de «Gin sem tonica» [poema], onde um pescador, depois
de tentar falar com o Ministro e o Presidente, que estavam
na cama com as respectivas mulheres, se decide a ir «para
a cama / com a garrafa de gin»"3%,

Procedimentos

Nao podemos olvidar que a aventura da continuacdo de um texto, estratégia
também aqui seguida, pode desaguar no inverosimil e no préprio nonsense, enquanto
percecao de uma outra realidade, diferente daquela que esta institucionalmente vigente
numa determinada cultura apelidada de dominante. Havera, por assim dizer, nas
atividades aqui apresentadas, uma tentativa de mostrar que, frequentemente, as
formulas de cortesia podem coartar a genuina expressao com ecos na propria submissao
da palavra. Importa, assim, que os alunos se apercebam que os processos de idealizacao,
quando recuperados pela transgressao podem transformar-se em mdltiplas possibilidades
atravessadas por uma liberdade expressiva e plena. A estes alunos da Tapada da Renda é
dada a possibilidade de se exprimirem, mas numa otica onde a transgressao apela ao seu
sentido critico, para no futuro, poderem eles proprios ser cidadao ativos e interventivos.

Tal como sabemos que as narrativas, os processos e elementos que as incorporam
serdo igualmente objeto de analise, pois, em nossa opinido, estas permitem observar de
que forma os alunos organizam o discurso na mente, bem como os elementos dos quais se
socorrem. De facto, ao criarem, ou nao, varias situacoes de encadeamento, estas dao-
nos conta quer da capacidade da transformacao do discurso, quer ainda dos processos de
metamorfose a estes associados. Nesta linha marcadamente surrealista, Mario-Henrique

3% ou lonesco®® entre outros autores que centraram na metamorfose

Leiria - como Kafka
de personagens suas uma forca que transcende o real, mas que profundamente quer
evidenciar o absurdo de quotidianos vivenciados, que assim expdem a critica - recorre a
situacoes e personagens, humanas ou animais, (animadas ou inanimadas - um caixote que

se metamorfoseia em ledo), cuja presenca no textos pretende, a nosso ver, uma

337 «Através da andlise do humor, ja nos demos conta da importancia do insélito na poética de Mario
Henrique. Se ele é visivel em Conto do Gin-Tonic eNovos Contos do Gin-Tonic em O Mundo
Inquietante de Josela ele atinge o seu maximo valor.” In - MARINHO, M. de F. (1987) O Surrealismo
em Portugal. Lisboa: Imprensa Nacional Casa da Moeda, p. 238

338 |dem p. 237

339 KAFKA, F. (1975). A Metamorfose. Lisboa: Livros de Bolso Europa-América.

340 |ONESCO, E. (1981). Rhinocéros. Paris: Gallimard, Collection Folio
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confrontacao com o real/ surreal pela via da fantasia.>*' Conhecendo bem o publico com
guem escolhemos realizar este estudo, teriamos de apontar tanto para a qualidade dos
textos, a importancia do autor/ escritor, bem como para as carateristicas da escrita que
potenciariam uma imediata adesao dos nossos jovens leitores aos textos.

Assim, foi pedido aos alunos que completassem a narrativa de forma livre, ou seja,
cada um poderia continua-la como entendesse.

Em nossa opinidao, esta narrativa que servira de trampolim para que os alunos
livremente a possam completar, possui uma dimensao subversiva relativamente a certos
modos de olhar o mundo. O simbolismo do leao, enquanto animal que medeia o mundo
real e quotidiano e o mundo fantastico faz com que os dois cddigos - humano e animal -
parecam um sO. A caixa metamorfoseada em ledo que age como tal, ameacando os
humanos enfatiza, de algum modo, a inteligéncia de alguns animais, contrapondo-a aos
humanos.

Esta é uma narrativa que nos fala da ilusdo e da capacidade de manipulacao do ser
humano. A presenca do ledo comunica determinadas verdades, sendo que até nos sonhos
deva existir uma certa dose de cautela. O texto levanta, por conseguinte, sérias
pretensdes sob a sua intencionalidade destinado alertar os jovens sobre o funcionamento
do social, notando-se, portanto, uma certa transgressao das estruturas sociais e de
certos modos dominantes de inteligibilidade. A escrita deste conto revela um certo
desejo de superacao do statu quo vigente.

No que concerne as producdes de texto pelos alunos, estas derivam da ativacédo e
construcao de esquemas mentais e das suas atitudes face aos interesses desenvolvidos
por cada um.

No caso do completamento da narrativa, esta integra-se nos macroprocessos e
processos de elaboracdo, cujas categorias divididas em componentes permitem a
compreensao global do texto lido e, consequentemente, a integracao no processo de ir
mais além deste. Ao aluno é-lhe pedido que compreenda o texto lido e que a partir dai
proceda a elaboracdo de um outro texto.

As producdes de texto solicitadas (explicitas ou implicitas) podem implicar varias
linhas de leitura e, consequentemente, varias producdes de texto. Eco (1987) em Lector
in Fabula refere que as construcdes textuais se encontram sempre interconectadas,
atuantes na formacdao de um hipertexto responsaveis pelos possiveis referentes
intertextuais que, apds serem contextualizadas, aportam novas e renovadas valéncias
semanticas responsaveis pelo desenvolvimento ocorrido na construcdo dos quadros
mentais dos sujeitos.

Antes de iniciarmos a analise, baseando-nos em Thorndike P. (1977),

apresentamos, de forma sucinta, as categorias da narrativa: exposicao, acontecimento

31 «Este bestiario, além de estar na linha surrealista, parece-me querer também acentuar o
estranho e o insoélito ja presente nos textos onde nao entram animais”. In - MARINHO, M. de F.
(1987). O Surrealismo em Portugal - Lisboa: Imprensa Nacional Casa da Moeda, p. 239
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desencadeador, complicacao, resolucao, fim e moral. De facto, estas permitem ver se o
aluno apenas encontrou um fim, ou se, pelo contrario, criou varias etapas a procura de
solucdes. O processo criativo necessita de desenvolvimento, pois este interage com a
atividade mental, ao invocar representacoes de experiéncias vividas. Diz-nos Bortolussi
(1987), ja citada, que a imaginacdo ou fantasia € uma atividade necessaria, mas que
necessita ser trabalhada na escola, mediante mecanismos de repeticao e de jogo, para
que qualquer sujeito possa fazer uma assimilacdo do mundo que o rodeia. Assim, a
medida que a crianca se vai socializando, vai diminuindo a atividade fantastica
carateristica da infancia. Mas, o facto de diminuir, nao significa que desapareca, ja que
esta ira acompanha-lo, ao longo da vida, se bem que transformada noutras atitudes e

atividades cujo objetivo é cumprir distintas funcoes.

Interpretacao

Organizacao das narrativas
(Anexo 3)

Aluno 1

Fim: “pensou no que aconteceu”

Moral: Nao era nada bom ter um ledao em casa.

Aluno 2

Acontecimento desencadeador: “de repente ouve-se o Pai Natal a descer pela chaminé”
esolucao: “deu um tubo de cola para colar a cabeca do senhor Sousa

Resolug “d tubo d L L beca d hor S ?

Aluno 3

Resolucao: “pediu ao seu amigo Baluba que se vou-se embora”

Fim: “porque nao acreditava mais em ledes”

Aluno 4

Resolucao: “nao arrancou a cabeca do senhor Sousa”

Fim: “quem me dera que tivesse acontecido.”

Aluno 5

Fim: “acordou aos gritos a pensar que o leao tinha morto o pai dele”

Aluno 6

Fim: “com a cabeca baixa na mesinha de cabeceira e acorda.”

Aluno 7

Acontecimento desencadeador: “entrou pela porta um cientista”

Complicacao: “separar os nomes”

Acontecimento desencadeador: “entrou uma senhora que se chamava Dr? Cristina Granada”

Resolucao: “o cientista [...] utilizou a Granada para matar o leao”

Fim: “viveram na cave para sempre por causa dos destrocos feitos pela granada.”

“o cientista tornou-se famoso depois de morrer”

Aluno 8

Acontecimento desencadeador: “o ledo saltou veloz e co uma Unica dentada arrancou a cabeca do

senhor Sousa”
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Resolucao: “nao arrancou a cabeca do filho”

Fim: “por adoeceu uma tigresa, e apaixonou-se a primeira vista”

Moral: O amor torna as pessoas mais doceis.

Aluno 9

Acontecimento desencadeador: o pai arranjou um gato para ver no que dava”
Complicacdo: “a pouco e pouco o menino vai sendo amigo do gato”

”

Resolucao: “o pai acabou por ficar contente ao ver os dois dando-se tao bem
Fim: “ficou mais aliviado”

Moral: Em casa s6 podem habitar animais domésticos.

O quadro ndmero 1 permite-nos uma visualizacdo mais global e,
consequentemente, uma leitura mais eficaz dos dados.

Os alunos 7, 8 e 9 sao os que produziram narrativas mais elaboradas, ou seja,
propdem acontecimentos desencadeadores, apresentando solucoes.
O conetor “mas”, enquanto marca de oposicdo, apareceu em trés alunos revelando a
capacidade destes para contrapor, ou seja, para criarem elementos de continuidade.

Esta continuidade esta ainda presente ainda nas marcas temporais tais como:
depois, de repente, nessa altura, pouco a pouco.
O facto de o conetor “e” aparecer apenas nos alunos 5 e 8 prova que nao houve

preocupacao com enumeracoes. Contrariamente todos os conetores sao reveladores de

acao.
(Anexo 3)
Elementos da
narrativa Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Exposicao
Acontecimento X X X
desencadeador
Complicacao X
Resolucao X X X X X
Fim X X X X X X X
Moral X X

Quadro nimero 1

(Anexo3)
Conetores
Aluno 1 Aluno 2 Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno 9
3 4 5 6 7 8
Conjuncao “a” “gn
Disjuncao
Exclusao
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Tempo

“depois

“de

repente

”

“depo

”

is

“ness

altura

“pouco a

”

pouco

Lugar

Causa

Contraste

Oposicao

“mas

“mas

”

“mas

Concessao

Consequéncia

Fim

Condicao

Modo

Quadro nimero 2

Adaptada de Blain (1988) e Irwin (1986)°**

0 quadro seguinte, namero 3, aponta os tipos de fantasia encontrados nos textos dos

alunos.

Tipos de

fantasia

Alun
o1

Alun
o2

Alun
03

Alun
04

Alun
05

Alun
06

Alun
o7

Alun
o8

Alun
09

Fantasia

onirica

Fantasia

patologica

Fantasia
prometeic

a

Fantasia
criadora,

intelectual

Fantasia
primitiva,

mitica

Fantasia

ludica

Quadro niimero 3

32 RWIN, J. (1986). Teaching Reading
Prentice-Hall.

Adaptado de Marisa Bortolussi (1987)**

Comprehension Processes. Englewood, New Jersey,

152




Como podemos observar através do quadro, sao a fantasia prometeica e a fantasia
criadora/ intelectual as que mais transversais foram aos textos. A primeira fantasia
traduz desejos e angUstias do subconsciente. A autora supracitada refere-se ao sonho
(diurno) enquanto inversao da realidade e que cumpre, normalmente, uma funcao
compensatoria: sonho de nao ter um ledo em casa (aluno 1), sonho da vinda do Pai Natal
pela chaminé (aluno 2) e, por fim, pedido ao Baluba que se fosse embora, porque nao
acreditava mais em sonhos (aluno 3).

Quanto a fantasia criadora/ intelectual os resultados dos textos apontam para o
seguinte: o aparecimento do cientista (aluno 7), a granada retirada do nome Cristina
Granada, através de uma concecdo simbolica e algo irénica (aluno 7), a paixdo pela
tigresa (aluno 8) onde esta representada uma concecao poética, acabando por arranjar
um gato (aluno 9). Esta antecipacao cognitiva de uma outra realidade transparece neste
tipo de fantasia criadora, porque de substituicdo e também simbolica, uma vez que o
gato representa o animal doméstico contrario ao animal selvagem que nao pode
permanecer em casa.

Se compararmos as tabelas referentes aos elementos da narrativa e tipos de
fantasia, apercebemo-nos de que os alunos 8 e 9 foram os que mais desenvolveram o
texto pedido com elementos da narrativa. Quanto aos tipos de fantasia, a fantasia tipo
prometeica e fantasia criadora, intelectual foram as que obtiveram mais expressao nos

textos.

3% BORTOLUSSI, M. (1987). Andlisis tedrico del cuento infantil. Madrid: Editorial Alhambra
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3.6.4. Producéao de um Conto

Procedimentos

Foi pedido aos alunos que escrevessem um conto.

Apenas um aluno produziu um texto intitulado: O submundo - A boneca da

cave (Anexo 4)
Interpretacao

Tratando-se de um texto com estrutura narrativa, onde se encontra subjacente a
estrutura do conto e, concomitantemente, a gramatica da narrativa (Thorndike P.,
1977°*), cujo sistema de regras permite descrever as partes que a compdem, bem como
o modo como estdo organizadas, procedemos a uma analise pormenorizada.

Mas, antes de iniciarmos a analise, baseando-nos no autor supracitado, retomamos
as categorias da narrativa, ja apresentadas: exposicao, acontecimento desencadeador,
complicacao, resolucao, fim e moral.

Porém, devemos salientar que o conto apresentado contém diversos episodios que
levam a resolucéo da intriga, fugindo a sistematizacao classica que vai da introducédo ao
final, necessitando, por isso, de varias tentativas das personagens para resolverem
sucessivamente os problemas nos varios episddios. Para a maior parte dos sujeitos existe
sempre uma certa expetativa face a fluéncia de uma narrativa, o que significa que esta
expetativa apresenta uma relacao de causa-efeito com a retencao da mesma (Thorndike
P., 1977°%).

Sao cinco os episodios presentes no texto produzidos pelo aluno nimero 9: capitulo
1 - A Boneca da cave; capitulo 2 - As seguintes aventuras de Fabio e Vanessa; capitulo 3 -
A segunda guerra Magica; capitulo 4 - A Maldicéo e capitulo 5 - Tudo acaba. O quarto e o
quinto capitulo englobam ilustracdes, ndo sendo estas fruto de analise neste estudo, ja

que implicariam o estudo da imagem associado a outras investigacoes.
Imaginario e criatividade

Por se tratar de uma producao de texto bastante longa e sendo que apenas um
aluno conseguiu tal objetivo, permitimo-nos abordar e justificar alguns conceitos ali
presentes.

O levantamento de vocabulos permite varias analises que na nossa perspetiva,
vincam profundamente o principio da metamorfose. Se no texto anterior esta se pode

observar, neste ela é transversal desde o comeco até ao fim.

344 THORNDIKE, P. (1977). “Cognitive Structures” in Comprehension and Memory of Narratives
Discourse. Cognitive psychology, vol.9,
35 |dem
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Sabemos hoje que as criancas habituadas a imaginar desenvolvem mais facilmente
competéncias sociais e cognitivas, revelando, ainda, um maior poder de concentracao.
Os estudos de Silvey e Mackeith (1991)** chamaram de paracosmos as narrativas de
criancas que escrevem/ falam sobre ilhas e paises inventados, companheiros imaginarios,
aventuras e amigos invisiveis.

Foi Gaston Bachelard (cit. por Wunenburger) quem integrou uma dupla visao
antropolégica, “ao desenvolver simultaneamente uma educacao para a abstracao, a par
de uma poética favoravel a criatividade da imaginacdo, metafdrica, analdgica e
simbolica” (Wunenburger, 2007: 9).

De facto, o homem é repartido entre duas esferas: a esfera da mestria conceptual
do mundo e a esfera analogica, dos afetos, das analogias, das significacdes e das
imagens.

Para Wunenburger, a crianca, no desenvolvimento do seu imaginario, socorre-se do
seu meio historico e geografico, sendo que as imagens que o compdem derivam da
percecao e do vivido. Cabe ao imaginario nao s6 memorizar, como adaptar e modificar.
Para o autor, é dever da escola potenciar a diversidade de imaginarios presentes em
cada crianca, permitindo-lhe ter o seu mundo proprio, singular, e, simultaneamente,
aceder a um outro mundo inter e transcultural.

No texto analisado, longe de ser uma amalgama de frases anarquicas e
associativas, assistimos a verdadeiras situacoes intencionais de estimulacdo, onde o
imaginario flui em poténcia. A titulo de exemplo apresentamos alguns vocabulos

presentes nos diversos capitulos que compdem a narrativa:

Capitulo 1 - A Boneca da cave (Anexo 4)

“Alma”

Capitulo 2 - As seguintes aventuras de Fabio e Vanessa
“O mal, seres magicos, pocoes magicas, sereias, gnomos, fadinhas, feiticeiros dragoes,

unicornios, pegasos, Zeus e deuses”

Capitulo 3 - A Segunda guerra Magica

“Gnomos, soldados, Grécia”

O texto obedece, por conseguinte, a leis de simbolizacao que implicam a
semantica, mas contem, igualmente, leis narrativas, que remetem para aspetos do foro
sintatico, a que a utilizacao de conetores conferiu coeréncia na ligacdo de factos ou

apenas frases:

** In - http://link.springer.com/chapter/10.1007/978-1-4020-6162-2_29%page-1
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Conetores

Capitulo 1 - A Boneca da cave
Conjuncao: “e”
Oposicao: “mas”

” [

Tempo: “de repente”, “quando”

Fim: “para”

Capitulo 2 - As seguintes aventuras de Fabio e Vanessa
Causa: “porque”

Concessao: “entretanto”

Tempo: “antes”

Oposicao: “mas”

Capitulo 3 - A Segunda guerra Magica
Concessao: “pois”, “entretanto”
Fim: “para que”

Conjuncao: “e”

A multidimensionalidade das imagens, aliada aos varios momentos da narrativa,

permite, também a seguinte analise:

Capitulo 1 - A Boneca da cave (Anexo 4)

1) Exposicao

“Era uma vez dois irmdos chamados Fabio e Vanessa que viviam numa pequena vila.
A Vanessa tinha 11 anos e era muito curiosa e o Fabio era muito brincalhdo e tem 13
anos.”

2) Acontecimento desencadeador

“Num dia Sol foram jogar a Bola para a Mata, Todos contentes!

Ao jogar a Bola, Vanessa ouviu um pequeno Barulho vindo ao longe.”

“Entao Fabio e Vanessa decidiram ir investigar.

3) Complicacao

“Quando derrepente ouviram uma voz dizendo, que se nao fugissem [...] deles os dois.
A saida da cave encontraram uma pequena Boneca, a qual Vanessa gostou muito dela...”
4) Resolucao

“...decidiram levala.”

5) Fim
“Com tanto Barulho [...],Vanessa acordou.”
6) Moral
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“Vanessa contou aos pais, mas eles nao acreditaram.”
(o sonho é diferente da realidade)

7) Acontecimento desencadeador 1

“[...] decidiram devolver os dois a Boneca a cave.”

8) Complicacao 1

“Os pais foram jantar fora, Fabio e Vanessa ficaram sosinhos em casa.”

9) Acontecimento desencadeador 2

Bateram a porta.

“- Sou eu a pessoa de quem vocés mais presisam para os ostudos da Vanessa.”

10) Complicacao 2

“[...] viu a sua irma amarrada ao pé da sua cama, mas ela nao estava so [...]

Quem es Tu?”

“Quero a tua irma[...]”

11)  Resolucao 1

“abri as pressianas do meu quarto [...] a boneca ardeu [...] acabou por morrer [...] a alma

dela roubada de outra pessoa, sobreviveu.”

12)  Fim1
“... disse a minha irma que isto ndo foi o fim [...] apenas o comeco ...”
13)  Moral

Devemos estar de sobreaviso, porque as forcas do mal podem vencer-nos.

Capitulo 2 - As seguintes aventuras de Fabio e Vanessa (Anexo 4)

1) Exposicao

2) Acontecimento desencadeador

“Quando cheguei ao quarto da minha irma e tirei-lhe as cordas que estavam a volta
dela.”

“Eu e a minha irma decidimos voltar a cave e investigar.”

3) Complicacao

“... encontramos um livro”

4) Resolucao

“... decidi ser eu a pegar neste livro.”

5) Acontecimento desencadeador 1

“...descobrimos como libertar seres magicos e plantas e pocdes magicas.”
6) Complicacao 1

“... o mal estava a preparar a sua [...] vinganca.”

7) Acontecimento desencadeador 2

“[...] o livro foi roubado.”

8) Fim

“[...] conseguimos vencer o mal.”
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9) Moral
O Bem venceu o mal.

A coragem é fundamental para vencer os obstaculos.

Capitulo 3 - A Segunda guerra Magica (Anexo 4)

1) Exposicao

“Nunca falei dos meus pais!”

“Pois agora vou falar. [...] sao os melhores do mundo.”

2) Acontecimento desencadeador

“Eu e a Vanessa decidimos mostrar-lhes o mundo Magico cheio de Magia e coisas
fantasticas.”

3) Complicacao

“A minha mae disse: - [...] nao costumam acontecer, nem existir!”

“[...] a minha mae transforma-se numa sereia e o0 meu pai hum feiticeiro”

“A minha mae como sereia ficou no mar vigiando [...]. E o meu Pai foi conosco.”

4) Resolucao

“Decidimos ir para a grécia.”

5) Exposicao

“La era tudo mais calmo. havia deuses do amor, do inferno, do céu e de muitas outras,
coisas[...] ”

6) Complicacao

“[...] mas o pior & que os deuse estavam foriosos uns com os outros.”

7) Resolucao

“Entao disse a minha irma, chama as fadinhas e os gnomos.”

8) Acontecimento desencadeador

“Foi entao que entretanto eles chegaram. As fadas deram duas varinhas ao Fabio e
Vanessa para que usassem magia para se defemderem.”

9) Resolucao

“ E os gnomos ofereceram-se, serem nossos soldados ficando de vigia na Grécia caso
acontece-se algum incidente.”

“ Entdo disse a minha irma: - Vanessa vamos presisamos de reunir outro exercito. [...]
tinhamos que ajudar Zeus.”

“ - Vamos la Zeus presisa da nossa ajuda - disse Vanessa.”

10) Fim

“Foi quando Fabio e Vanessa decidiram ir para a sua segunda guerra Magica”

E nesta riqueza de encadeamentos sucessivos que o principio da metamorfose tem
lugar “fadas e gnomos, sereias, dragoes, unicornios, guerras magicas” mundos cheios de

magia, de sobrenatural, de feiticaria e bonecas que roubam a alma as pessoas; enfim
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sucessivamente o bem vence o mal, servindo exatamente para conferir seducao,
tomando os sentidos, caminhos e veredas que o leitor/ escrevente pretende.
Encontrando solucdes, resolvendo conflitos, tudo € possivel nesta abertura simbolica
reveladora ora de possiveis, ora de impossiveis realidades. Mas, para além dos varios
tipos de fantasia sustentados por Bartolussi (1987)**, é a fantasia mitica com cenarios da
antiga Grécia que distingue este texto dos textos anteriores.

O levantamento dos conetores aproxima-se dos utilizados nos textos anteriores - e,
mas, depois, de repente - sendo o de concessdo - entretanto - a novidade deste texto. O
aluno revela capacidade de possuir uma escrita inserida simultaneamente na realidade e
na fantasia.

Os paracosmos, como ja referimos, deram a expressao a uma imaginacao

carregada de analogias e simbolismos necessarios a esfera analégica do homem para que
se possa completar a esfera de mestria.
Em suma, apesar de sabermos que apenas um aluno conseguiu este resultado,
continuaremos a acreditar que a escola deve permitir o alargamento dos horizontes e as
expetativas dos alunos proporcionando-lhes modelos narrativos e poéticos que lhes
permitam ir mais além de uma cultura frequentemente despersonalizada.

Apenas um aluno realizou as tarefas todas que haviamos proposto ao grupo de
estudo, o que significava concretamente escrever uma narrativa. Este aluno escolheu
adaptar o seu texto aquilo que ele interpretou, ser um conto. Apesar de escasso o
resultado final, no tocante a producéo escrita de uma narrativa, consideramos contudo
que o feito nao representa um ato menor.

O aluno em questao tinha evidenciado, ao longo dos contactos estabelecidos no
decorrer das atividades um gosto particular pela leitura, sobretudo por obras cuja
tematica abordasse as grandes civilizacbes da antiguidade. A sua apeténcia pelo
maravilhoso e pela fantasia, de acordo com a definicao que se propde, para estes
conceitos, no presente estudo. Em investigacao qualitativa, ou investigacao naturalista,
sabemos, porém, que analisar um elemento isolado nao constituiu um ato vao. Ademais,
atendendo a instituicdo com a qual trabalhamos, cada caso € definitivamente diferente
dos outros, contrariando um lugar-comum que nos propde que nenhum homem é uma
ilha.

Na Casa da Tapada da Renda, cada jovem, apesar da tenra idade - 12/ 16 anos -
carrega uma historia de vida que faz dele um ser, a partida, totalmente sé. A instituicao
cabe, em linha e interacao com todas as parcerias, que procura ou consegue estabelecer,
quebrar esse isolamento.

A tarefa é conseguida enquanto os jovens estdao a cargo da instituicdo, porque o
envolvimento dos jovens nas aulas, nas atividades circum-escolares e extraescolares,
conquistam a sua atencao e motivam-nos para a participacao nas diversas acoes de

socializacao e aprendizagem que lhes sdao propostas. Contudo, apesar da motivacao

347 BORTOLUSSI, M. (1987). Andlisis tedrico del cuento infantil. Madrid: Editorial Alhambra
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intrainstitucional e escolar (ou comunitaria) funcionarem para quebrar as barreiras de
isolamento, que cada aluno traz, como um escudo protetor, a chegada a instituicdo, nao
é suficiente para se obterem patamares de sucesso escolar, educativo ou de literacia, na
maior parte dos casos.

Todos os jovens receberam a mesma atencdo, sendo que alguns por carateristicas
pessoais aderiram melhor que outros as propostas de atividades que se fazem. Também
observamos que alguns tinham habitos de agressividade e falta de regras de
autodisciplina ou autocontrolo. Grande parte do trabalho de professores e educadores
incidia, portanto, nesta conquista diaria para melhorar a competéncia relacional.
Quando nas escolas de ensino regular se pode dedicar a maior parte do tempo ao
curriculo e ao enriquecimento do curriculo; na Casa da Tapada da Renda cuida-se de
afetos desestruturados, de autoestima e de construcao de uma imagem de si relacionada
com um universo novo, o da cidadania.

Apesar da sensibilidade que todas estas questdes contém, os casos que
observamos, os jovens com quem realizamos as atividades representaram aos nossos
olhos uma histdria de sucesso, porque sempre que articulamos com eles nos acolheram
como um elemento da sua Casa, nao solicitando nada mais que aceitacao e respeito
mutuo. O que foi muito facil alcancar. Além disso, também leram, escreveram, uns mais

que outros, descobriram novos conceitos, assim, acreditamos que aprenderam.
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Consideracdes Finais
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Uma escola onde se ensina e se aprende, onde se desperta a curiosidade para
outros saberes sera uma Escola capaz de um desempenho coeso, onde os valores circulam

e vigoram, pelo modo como os sujeitos interagem no préprio espaco educativo.

Da participacao solicitada a intervencao direta

Sempre que recebiamos, na BMCB, os jovens alunos da Casa da Tapada da Renda, o

(re)conhecimento mUtuo crescia, assim como conviccdo de que podiamos fazer algo
mais, por eles. Era sentimento estabelecido entre todos os elementos da equipa
pedagogica da BMCB que estes jovens podiam ter uma atencdo mais dedicada e que
podiamos procurar, com eles, uma forma de melhorar algumas das suas competéncias
culturais, competéncias comunicativas, e rentabilizando as aprendizagens escolares,
desenvolver as suas capacidades nos dominios da leitura, da escrita e da literacia.
Numa das vindas dos jovens da Casa a BMCB, apercebemo-nos de que um deles,
adolescente, nao sabia ler nem escrever. Mas este facto, por si s, ndo poderia vir a ser
alvo de uma intervencao direta ou isolada da nossa parte. Contudo, ndo o podiamos
ignorar. Assaltaram-nos se desde logo as questdes mais simples porque é que nao sabia
ler nem escrever? O que é que a escola estava a fazer para que conseguisse aprender?
Qual a funcao de uma Biblioteca num caso como este?

Atendendo a que n&do era nosso intuito substituirmo-nos a escola, dialogando com
os professores e educadores que acompanhavam 0s jovens, propusemos o
desenvolvimento de uma atividade cujo motivo fosse o uso da lingua portuguesa, mas
que apelasse a algo mais. Escolhnemos o Dia da Poesia para partilhar alguns contel(idos
que envolvessem, percecao de informacdo, leitura e escrita; procurando, através das
palavras sentidas, as palavras deles (da sua producao textual) e as palavras de poetas (na
leitura dos poemas propostos por nos), despertar o gosto pela leitura. Os Professores
concordando, planificAmos a primeira atividade, de que damos conta no nosso estudo,
que decorreu na BMCB, em dia e hora determinados, enquadrada na Semana da Leitura,
planificada pela escola, na qual encaixamos o Dia da Poesia, na BMCB.

Abril de 2010; falamos de poesia, de como a palavra viajou pelo tempo e pelo
espaco até nos; como entre a ldade Média e a atualidade variaram e se sucederam
modelos e formas de construir textos poéticos, com motivacdes tdo diversas; como a
expressao do amor, ou do escarnio, a celebracdao de um mito ou de um grande feito, a
influéncia que umas culturas tiveram sobre outras, muito sucintamente se falou de
civilizacdo arabe, poesia provencal, renascimento, barroco, romantismo, géneros
poéticos, Surrealismo e escrita automatica. A atividade concebida, devia decorrer numa
manha s6 e nao podia desmotivar os jovens, para que no final ndao quisessem saber nunca
mais sobre poesia. Motivacao. A questao central seria, como motivar os jovens para a

aprendizagem que nos preparavamos a propor-lhes.
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A opcao passou por lhes perguntar que livros lhes interessavam mais, trazé-los e
juntar-lhes outros. Despertamos a sua curiosidade com livros antigos, do Século XVI,
juntamente com aqueles que nos solicitaram. O mote era o livro, a motivacao era a
palavra, os objetivos foram: promover a leitura e proporcionar a producao de texto a
poesia, passando pela escrita automatica a maneira dos surrealistas.

A atividade decorreu da melhor forma, esta descrita no nosso estudo como sendo a
Primeira Atividade realizada com o grupo de estudo, atividade essa que envolveu a
técnica surrealista da escrita automadtica, resultando na producdo de pequenos textos,
cujo formato se aproxima do Cadavre Exquis.

Assim comecou, com resultado positivo o estudo que aqui se conclui. A primeira
atividade, seguiram-se outras, que nao aprofundamos em sede de estudo, mas que
permitiram ligar os varios momentos de que expusemos os trabalhos realizados. Para este
estudo trouxemos aquelas cuja producdao textual individual nos foi permitindo
compreender que alguma mudanca se operava no desempenho dos jovens alunos da Casa
da Tapada da Renda ao longo do ano. Por ser este, um lugar onde os jovens estavam sob
tutela administrativa do Instituto da Seguranca Social, colocados ali por matérias
deferidas pela Justica, era necessario respeitar as regras e normas da Casa, por isso
solicitamos, as instituicdes responsaveis, autorizacdo para realizar a nossa investigacao.
A resposta foi sempre favoravel.

Para a segunda atividade necessitavamos ativar conhecimentos prévios dos alunos,
mas igualmente despertar o seu sentimento relativo a palavra e a articulacao das
palavras entre si. Da palavra ao texto. Com um pendor marcadamente literario, o
objetivo principal seria promover o gosto pela leitura e pela escrita.

Apresentamos em tracos gerais o Surrealismo aos jovens. Explicamos, de modo
sucinto, as perspetivas quanto a escrita e as Artes que André Breton e outros escritores e
artistas plasticos introduziam no mundo artistico, sobretudo em Paris, nos anos 1924 a
1930, prolongando-se, posteriormente, no espaco e no tempo. No nosso estudo demos
conta da questao surrealista, na oOtica muito restrita de André Breton, mas também de
como o proprio Surrealismo vence fronteiras geograficas e temporais, apesar do seu
mentor.

Centrando na escrita automdtica o trabalho realizados nas duas primeiras
atividades de escrita, a segunda atividade ja mais condicionada porque decorria da
leitura e utilizacdo de textos propostos, para a producao de novos textos, mantinhamos a
énfase no fluir da palavra no texto, associando a vertente atinente a liberdade que a
poesia possibilita, a uma outra vertente decorrente do significado da palavra, signo,
significante e significado estavam presentes na construcao desta atividade, bem como na
sua apresentacao aos alunos, numa acecao de metacognicao sobre o que lhes era
proposto fazer, como e para qué. Parece-nos que, através das evidéncias recolhidas, nos

textos que resultam das atividades realizadas, se observa a capacidade demonstrada por
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alguns alunos de usarem as palavras em plena consciéncia do seu valor lexical, sintatico
e polissémico.

O percurso entre a face lidica da escrita automdtica e o desenvolvimento de uma
competéncia de escrita, com alguma elaboracdo, parece-nos ter sido realizado com
sucesso pela maior parte dos jovens.

Recordando um autor que muito citamos e cuja reflexao critica nos ocupa ainda
compreendemos bem o que De Closets descreve de forma muito concreta, acerca dos
tempos e dos modos como a aprendizagem ocupa, ou deveria ocupar, um espaco
primordial na realidade vivencial do ser humano. Acompanhando o seu desenvolvimento
intelectual durante um nimero de anos determinado, para este autor a aprendizagem é
o “primeiro oficio que todos nds temos de exercer - e exercé-lo durante vinte anos. A
infancia, a adolescéncia, a juventude organizam-se em torno de diversas fases de uma
mesma aprendizagem - Ensino Basico, Ensino Secundario, Universidade. Se nao se pede
aos jovens que produzam é porque se lhes pede que aprendam.”*®

Ocupando um espaco basilar na conducédo de aprendizagens, o docente é, também,
um ser cujo crescimento e desenvolvimento se faz ao ritmo do trabalho que realiza com
os aprendentes. A educacdo necessita de muitas componentes para se perfazer e
produzir resultados; um dos parametros centrais nesta equacao sera, seguramente,
quanto a noés, a motivacdo para aprender, desencadeador frequentemente pela
motivacao para ensinar, se considerarmos o professor como um ser em devir, que ndo se
pode excluir do processo de ensino- aprendizagem.

Professor e aluno necessitam, tanto um como o outro, de motivacao para que as
aquisicoes necessarias a construcao do saber encontrem um terreno de ancoragem e
sedimentacdo da matéria basilar, para que o conhecimento se transforme em saber. A
motivacao do aluno pode/ deve ser despoletada pela motivacdao do professor em
promover no seu discipulo a curiosidade relativamente ao conteldo, o gosto pela
aprendizagem, a vontade de aprofundar um determinado dominio do saber, capaz de
ativar a necessidade de prosseguir cada vez mais o ambito de matérias que se deseja
abranger.

A formacao de professores, inicial e continua contém resposta, muitas respostas,
que devem continuar a ser enriquecidas e postas em pratica para que a educacgao,

desejavelmente, melhor continuadamente; Jack Lang (2003: 450) remete para

“La formation des maitres constitue un levier d’évolution
de notre société, que nous voulons plus juste, plus
solidaire, plus généreuse. Face a un monde qui évolue sans
cesse, face a la mutation des publics scolaires devenus plus
hétérogenes et plus difficiles, face aux nouvelles attentes
des familles, il convient, plus encore que par le passé,
d’aider les enseignants a porter chaque enfant, chaque

%% DE CLOSETS, F. (2002) A Felicidade de Aprender - e como ela é destruida. Lisboa: Terramar, p.7
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adolescent au plus haut niveau possible, a combattre la
fatalité sociologique, a susciter chez tous le golit du savoir
et de la culture, a apprendre aux jeunes qui leur sont
confiés a travailler ensemble dans la sérénité.”**

Jack Lang aborda muito claramente a questao da inclusao social, num mundo que
tende a excluir aqueles que nao se enquadram nos modelos previstos pelo status quo, de
continuum social. Em consonancia com este autor e outros que citamos no correr do
nosso estudo, a escola pode reproduzir modelos sociais elitistas tendentes a excluir os
menos dotados quer pelos ambientes socioculturais de origem, quer pelas mais diversas
razdes conducentes a sua marginalizacao relativamente a norma.

No contexto deste estudo, foi-nos possivel trabalhar com jovens que, a nao ser a
escola e a instituicdo que os acolhia estariam votados a circunstancias de marginalizacdo
social potencialmente degradantes para eles.

O facto de termos conseguido concluir o projeto, dentro de um ambiente nao
propicio, a partida, a abordagens portadoras de maior exigéncia, ao nivel cognitivo e
comportamental, constituiu por si s6 um motivo de sucesso.

E se no caso concreto da producéo escrita de um texto, que solicitamos a todos os
alunos, apenas um concretizou a tarefa, mas depois de terminado o tempo definido para
a interacdo que nos propunhamos realizar dentro de um prazo estabelecido previamente,
nao consideramos esta questao como um fracasso ou insucesso. O aluno (identificado
com o nimero 9) escreveu um texto que nos entregou como sendo um conto, conto este
gue integra o nosso estudo: O Sobmundo - A Boneca a Boneca na Cave. Este texto contém
todas as carateristicas do conto, acrescendo-se-lhe carateristicas surrealizantes
inspiradas pela leitura do conto O Menino e o Caixote de Mario-Henrique Leiria. Este
aluno revelou sempre um interesse maior que os seus colegas pelos livros e pela leitura;
também soubemos que era dos poucos alunos que mantinha um relacdo de afeto
reciproca com a familia, cuja separacdo do jovem se deveu sobretudo a circunstancias de
carater socioeconomico, sendo o sua colocacdo na Casa decidida para que fosse
salvaguardado o melhor interesse do jovem.

A atividade de continuacdo do conto teve grande adesao também. O Menino e o
Caixote foi o texto de Mario-Henrique Leiria que mais seduziu a turma e permitiu a mais
abundante e interessante producao textual. Dos 12 alunos, 9 conseguiram realizar a
tarefa proposta de continuacao do conto. Interiorizando de forma individual o sentido ou
sentidos contidos, alguns acompanharam o raciocinio da intriga, completando a narracao
de forma muito linear; outros, como se descreve no estudo, souberam ler para la do
explicitado, compreenderam a ironia e o aspetos ludicos contidos na atitude de humor
negro que envolve todo o conto. Alguns alunos introduziram figuras proprias no pequeno

texto que redigiram.

*JLANG, J. (2003) Une Ecole Elitaire Pour Tous, Saint-Amand: Editions Gallimard, p. 450
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Gestos que mudam realidades... Na casa da Tapada da Renda

Além de acompanhar estes alunos no ambito do nosso estudo, também pudemos
partilhar com eles outros projetos em que estiveram envolvidos, realizados quer na
BMCB, quer na Casa da Tapada da Renda.

O Projeto: Gestos que mudam realidades ... Na casa da Tapada da Renda que
envolveu a BMCB, o Estabelecimento Prisional de Castelo Branco, a Equipa Coordenadora
do Programa para a Erradicacao do Trabalho Infantil - PETI, as Escolas de Sao Vicente da
Beira, permitiu-nos refletir sobre o mundo em que vivemos, considerando as
circunstancias atinente as vivéncias dos jovens abrangidos pelo nosso grupo de estudo.
No ambito deste projeto foram realizadas atividades que também implicavam a leitura e
a escrita, mas implicavam também uma leitura sobre o mundo. Cada grupo refletia sobre
temas que se centravam no combate a exclusdo social, resultando a iniciativa numa
exposicao de texto realizados pelos grupos onde cada composicao escrita versava sobre a
circunstancia proposta: a exclusao social, sendo que cada um expunha de forma muito
pessoal os seus pontos de vista. Também aqui intervém a metacognicao, concretamente
no despertar de uma consciéncia social em que o sujeito reflete sobre o tema, sobre o
mundo, mas também sobre si e sobre as suas circunstancias.

Estes projetos foram sempre acompanhados por professores, técnicos da seguranca
social, assistentes sociais, psicologos. Além de uma conferéncia em que explicamos o
modo como a Biblioteca € essencialmente um espaco a disposicao de todos: professores,
educadores, familias, criancas e adultos; onde apresentamos o nosso Plano Anual de
Actividades que promove desde Iniciativas lidico-culturais e educativas para a primeira
Infancia, a coloquios, conferéncias, encontros com escritores, apresentacao de livros por
editores etc.; pudemos também organizar e expor os trabalhos dos jovens envolvidos
pelos Programas: PETI e PIEF dos Concelhos de Castelo Branco e do Teixoso.

Assim sendo, nao s6 houve lugar a exposicao de trabalhos, como também os jovens
que os realizaram puderam explanar o seu envolvimento em todo o projecto. Pedagogos,
técnicos e alunos falaram do modo como conceberam as diversas pecas que expunham.
Desde documentos audiovisuais, que serviam de suporte as conferéncias, a objectos
artisticos produzidos para ilustrar o tema, a propria conferéncia em que o contel(do
revelava a importancia da tematica e como cada um se esforcava por corresponder aos
pressupostos, todos demonstraram como e quanto, cada um a sua escala podiamos fazer
os Gestos que mudam realidades.

Gostamos de pensar como Patricio (1995: 14) que “Antes da ideia de escola
cultural esta a ideia de educacdo cultural. Na sua formulacdo essencial, esta ideia
consiste em afirmar o caracter essencialmente cultural do ato e do processo

educativo.”>*

30 PATRICIO, M. F. (1995) A Questdo Metodoldgica a Luz da Escola Cultural. In - CARVALHO, A.D.
(org.) (1995) Novas Metodologias em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.14
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Escola e Educacdo, dois conceitos que pertencem de forma tao intrinseca um ao
outro que dificil sera conceber um sem o outro; a Escola é parte integrante do universo
da Educacdo e é na Escola que a Educacao se materializa, assim nos testemunha um
passado de séculos, e “Formar pessoas integralmente é, pois, forma-las

351 como expde com total pertinéncia Manuel Ferreira Patricio (1995: 19).

culturalmente
A Cultura é a argamassa que consolida saberes escolares e circum-escolares. E a escola
pressupoe uma cultura base, na qual a construcao das componentes educacionais se vai

sedimentando,

“A educacao coloca o problema das formas e modos de
relacionamento do ser humano com a cultura. Se a cultura
nasce da atividade criadora do homem e esta é espontanea
e livre, entdo ¢é necessario radicar na liberdade do
educando o processo educativo. Mas a cultura também
necessita de tradicdao, entao tem de haver formas
organizadas de transmissao do legado cultural acumulado
pela humanidade. A sociedade € depositaria desse legado.
E ela que promove, governa e garante a funcionalidade do
processo de transmissdo cultural. Ha, pois, aqui duas
formas de relacionamento do homem com a cultura: uma
que tem a sua raiz na liberdade individual e outra que a
tem na compulsdo social.”**

Da palavra ao texto. Do ludico ao discurso organizado. A Escrita Automatica
apontava rumos a explorar que nos entusiasmavam a medida que a resposta/reacao que
obtinhamos do grupo confirmava os nossos pressupostos. E a primeira reacdao que nos
deixou mais a vontade com o prosseguimento das tarefas foi precisamente a surpresa e
satisfacdo que nos revelavam as reacdes dos Jovens quando liamos o resultado do seu
envolvimento na atividade de Escrita Automatica. Timidamente, num primeiro momento,
so alguns deixavam que se lessem os seus textos, mas progressivamente, compreendendo
que nao havia ali nenhuma intencdo de derisdo, todos quiseram que os seus trabalhos
fossem lidos, em voz alta. Alguns pediam-nos para lermos, outros quiseram ler eles
proprios. Este simples facto diz muito do processo de aproximacao, interacao, partilha e
aprendizagem que se foram desenvolvendo; diz muito do crescimento pessoal e da
conquista de autoestima, que provavelmente contribuiu para esse crescimento. Deles e
Nosso.

Nesta parceria multipla em que tivemos a possibilidade de nos envolver com a
Casa da Tapada da Renda, houve, como atras se refere, multiplas etapas de colaboracao.
Inicialmente solicitados pelos Professores, que no seu mais puro papel de Educadores
quiseram que a BMCB entrasse no universo dos jovens da Casa, pareceu-nos que
podiamos passar a ser para eles um pouco mais que um espaco com livros, CDs, DVDs,

computadores, acesso a Internet.

31 PATRICIO, M. F. (1995) A Questdo Metodoldgica a Luz da Escola Cultural. In - CARVALHO, A.D.
(org.) (1995) Novas Metodologias em Educacdo. Porto: Porto Editora, p.19
% |dem
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Quisemos ser, igualmente parceiros deles, dos jovens, proporcionar-lhes um lugar

onde se pode ter acesso as modernas tecnologias, mas também a cultura, a palavra
partilhada; acima de tudo um lugar onde eles pudessem livremente desfrutar de todas as
ofertas, mas simultaneamente um espaco onde o seu rasto nao ficasse vazio.
Queriamos pertencer ao universo educacional deles mas que eles também enriquecessem
0 NOSSO Com a sua presenca, com a sua passagem. Uma mensagem ficou: “partilha”. De
que valera um saber, um conhecimento, uma aprendizagem se nao for para os podermos
partilhar e com isso crescermos e fazermos crescer.

0 ano letivo correu célere, recebemos os Jovens da Casa da Tapada da Renda e
deslocamo-nos diversas vezes a Casa para trabalhar em torno da Escrita Criativa, com a
turma de Jovens que fora alvo das diversas partilhas ao longo do tempo. Atendendo as
caracteristicas da colocacado destes Jovens no Centro de acolhimento Casa da Tapada da
Renda, alguns permanecem por periodos diferentes de outros, atendendo as medidas
aplicadas pelas outras tutelas (Justica e Seguranca Social). O espaco e modelo de
aprendizagem destes Jovens segue o modelo do Ministério da Educacao, sendo que estao
organizados em turmas, respeitando os diferentes Ciclos de Ensino. Todos estes Jovens se
enquadram no Ensino Basico, alguns no 2° Ciclo, outros no 3° Ciclo, conforme o seu
posicionamento de acordo com o grau de aprendizagem.

Cada Jovens tem expectativas proprias face a vida, face a escola, face a
realidade. Cada um traz consigo mundos diferentes, sofrimentos e vivéncias que lhe sao
proprios, esperancas e desesperancas.

Oriundos de familias mais ou menos estruturadas, sem que apliquemos nenhum
juizo de valor a estas palavras, a realidade deles é que nos foi indicando o modo como
deviamos conviver, interagir e partilhar as tarefas propostas. Todas as tarefas foram
propostas e nao impostas e os professores de Portugués e Area de Projeto partilharam as
tarefas connosco.

O objetivo perseguido de passar da escrita automatica a producdo escrita, com
criatividade, foi demonstrado numa apresentacdo final, numa Mostra de Atividades
realizada na Freguesia de Lourical do Campo, na primavera de 2011. Integrados nas
varias atividades de caracter social, onde a Casa da Tapada da Renda mostrou uma
bancada cheia de objetos produzidos pelos Jovens, lado a lado com outros produtos
artesanais locais realizados pelos utentes do Centro de Dia ou mesmo por artistas e
artesao da localidade, para além do nosso projeto - apresentado sob o formato de uma
pequena conferéncia. Nesse momento expositivo, tivemos oportunidade de explicar o
nosso envolvimento, desde a primeira hora, com a BMCB, até aos momentos mais
recentes de trabalho criativo em torno da escrita. Para concluir o que iamos
apresentando acerca da criatividade, da escrita, e do automatismo inerente a escrita
automatica, de como pode ser um motor para a desinibicdo perante o texto, perante o

impulso do escritor, fizemos um desafio aos presentes que aceitaram realizar connosco
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um pequeno exercicio de Escrita Automatica. De todas estas etapas damos conta nos
anexos que juntamos ao nosso estudo.
Para finalizar desejamos acompanhar este pensamento de Guilherme de Oliveira

Martins quando recorda que:

“Em 16 de Novembro de 1945, em Londres, nasceu um
ideal. No Acto Constitutivo da UNESCO diz-se, assim, que
«a dignidade do homem exige a difusao da cultura e a
educacao de todos em vista da justica, da liberdade e da
paz», existindo, «para todas as nacoes, os deveres sagrados
a cumprir num espirito de mutua assisténcia». No fundo,
«uma paz apenas fundada em acordos econdémicos e
politicos dos governos nado levaria a adesdao unanime,
duravel e sincera dos povos» - pelo que a «paz deve ser
estabelecida com fundamento na solidariedade intelectual
e moral da humanidade».”3>

A forca inspiradora destas palavras: liberdade, paz, assisténcia mutua entre
nacées e entre pessoas, solidariedade intelectual e moral entre os seres humanos,
acrescentamos o direito a educacao para todos, no pleno usufruto da cidadania e dos
direitos humanos.

3 Martins, G. de O. Educacdo ou Barbdrie? Lisboa: Editora Gradiva, p.215
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https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/481/1/Jos%C3%A9%20Brand%C3%A3o%2073-92.pdf
http://link.springer.com/search?facet-author=%22Michele+Root-Bernstein%22

http://link.springer.com/chapter/10.1007/978-1-4020-6162-2_29#page-1
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Anexo 1

Primeira atividade - Escrita Automatica (3.6.1)
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Anexo 2

Segunda Atividade - Distribuicdao de Poemas - Producao
textual (3.6.2.)
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Anexo 3

Terceira Atividade - Continuacdo do Conto o Menino e o
Caixote (3.6.3)
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Aluno 2.

nestinho de oilo anos.

O MENINO E

" Mas. papd, eu vejo nos filmes. Todos.

parecia um desejo cerlo.
— Onde ¢ que ja se viu um ledo em
fitas idiotas. E, além disso, 0 menino N
espaco? Para a semana arranjo-lhe um
que bebem leitinho e I
L ~a .

ol

fortdvel, como
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Aluno 3.
7—_
9 & daso &,QOH 0 MENINO E O CA

—Ndo pode ser —disse © senhor Sousa a0 filho, ©

i de oito anos.
nesﬂ';:as,ep;'pa. eu vejo nos filmes. Todos tém — afi

a crianga, a procura de uma salvagdo para aquilo que Il

ja um desejo cerlo.
puf%:de é Qllle ja se viu um leao em casa? Sb_ 3
fitas idiotas. E, além disso, O menino nao vé que nao
espago? Para a semana arranio_-lhe um gato bonito, daque
que bebem leitinho e fazem miau. 3

0 Ernestinho desistiu de convencer o pai. Para qué?
um homem com bigode, sempre 2 explicar 0 que nao
preciso. Nem sequer percebia de ledes.

Sentou-se no chao a pensar. Com certeza que devia
um ledo ali em casa! Nao era a vassoura atras da porta,
a cadeira larga da mae dormir aos domingos, nem se
embrulho do lixo a espera de ser deitado fora. Foi invi
toda a gente sabe que os ledes estdo onde menos se &

| Na cozinha, 1a ao fundo, estava o caixote vazio que
| xera as compras da Cooperativa. O Ernestinho pousou-l
a mao, acariciou-o com ternura e um certo receio. O cai
rugiv e sacudiu a areia amarela e antiga que lhe 2
a juba. O menino puxou-o ao de leve, como quem ens
acompanha, e o caixole seguiu-0, pisando firme. 3

O Erneslinho sentou-se no chao da sala. Entre

e a mesinha da lelevisdo o caixote ficava mesmo bl

31
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Aluno 4.
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anos.
, eu vejo nos filmes. Todos tém — afirmou
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um desejo certo. -
& que j& se viu um ledo em casa? S6 nessas

além disso, © menino n3o vé que nio ha

semana arranjo-lhe um gato bonito, daqueles

feitinho e fazem miau. \
inh tiu de o0 pai. Para qué? Era
) com bigode, sempre 2 explicar 0 que ndo era
Nem seguer percebia de ledes.

Sentou-se no chao a pensar. Com certeza que devia haver
em casa' Nao era a vassoura atras da porta, nem
6z mae dormir aos domingos, nem sequer o
lixo & espera de ser deitado fora. Foi invesligar,
1 sabe que os ledes estdo onde menos se espera.
cozinha, 14 a0 fundo, estava o caixote vazio que trou-
da Coop O Er inho p 1he
com ternurz e um certo receio. O caixole
areia amarela e antiga que lhe aquecia

Nao pode

¥
e
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Aluno 5.

0 MENINO E O

— Nao pode ser — disse © sonhor Sousa ao filh

nestinho de oito anos.
— Mas, papd, eu vejo nos filmes. Todos tém — ali
a crianca, & procura de uma salvagdo para aquilo

ja um desejo certo.

— Onde ¢ que ja se viu um ledo em casa? SO n
fitas idiotas. E, além disso, © menino ndo vé que
espaco? Para a semana arranjo-he um Qato bonito, daql
Que bedem Jeitinho © fazem miau.

0O Ernestinhy de o o pai. Para
om homem com bigode, sempre a explicar © que
predisa. Nem sequer percedia de ledes.
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2 Q MENINO E O

— Nao pode ser — disse 0 senhor Sousa ao filhi

i de oilo anos.
mft_m;‘oas pap4, eu vejo nos filmes. Todos tém —
a crianga, 2 procura de uma salvagao para aquilo que
parecia um desejo cerlo.

__Onde ¢ que ja se viu um ledo em casa? SO
fitas idiotas. E, além disso, 0o menino ndo vé que
espago? Para a semana arranjo-lhe um gato bonito,
que bebem leitinho e fazem miau.

o h istiu de o pai. Para g
um homem com bigode, sempre a explicar o que n
preciso. Nem sequer percebia de ledes.

Sentou-se no chio a pensar. Com certeza que devia
um le3o0 ali em casa! Nao era a vassoura atras da port
a cadeira larga da mae dormir aos domingos, nem se
embrulho do lixo 2 espera de ser deitado fora. Foi in!
toda a gente sabe que os ledes eslao onde menos se ¢

Na cozinha, I3 ao fundo, estava o caixote vazio
xera as da Cooperativa. O Er inho p
a mao, acariciou-o com ternura e um certo receio.
rugiu @ sacudiu a areia amarela e antiga que
a juba. O menino puxou-o ao de leve, como quel

panha, e o caixole seguiu-0, pisando firme. o

O Ernestinho sentou-se no chao da sala. Entre

e a mesinha da isao o caixote ficava

3
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Anexo 4

Quarta Atividade - Producdo de um Conto (3.6.4)
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O Sobmundo - a Boneca na Cave
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Anexo 5

. De Pedido de Autorizacao ao Diretor do ISS-CB

. Parecer favoravel da Diretora para Realizacdo do Estudo e Legislacdo
Vigente no Tocante ao Funcionamento da Instituicao

. Parecer do Diretor do ISS-CB Autorizando a Realizacao da Investigacao
. Direcao-geral de Reinsercao Social - Ministério da Justica - Tutela do
Centro Educativo de S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (2007)

. Morada da Direcao-Geral de Reinsercao Social - Ministério da Justica -
Tutela do Centro Educativo de S. Fiel, Casa da Tapada da Renda em CB
. Portaria n.° 1460-a/2009 de 31 de Dez .- Estabelece as Tutelas do
Centro Educativo S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (1)

.Portaria n.° 1460-a/2009 de 31 de Dez - Estabelece as Tutelas do
Centro Educativo S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (2)

. Decreto-Lei n.° 16/2011 de 25 de Jan. - Estabelece as Tutelas do
Centro Educativo S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (1)

Decreto-Lei n.° 16/2011 de 25 de Jan. - Estabelece as Tutelas do
Centro Educativo S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (2)

.Centro Educativo de S.Fiel, Casa da Tapada da Renda - Parcerias
Sociais, Conferéncia sobre Abandono Escolar Promovida pelo PETI -
Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil (recorte, Jornal
Reconquista)
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Pedido de Autorizacao ao Diretor do I1SS-CB
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Parecer favoravel da Diretora para Realizacdo do Estudo e Legislacao
Vigente no Tocante ao Funcionamento da Instituicdo
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Parecer do Diretor do ISS-CB Autorizando a Realiza¢ao da Investigacao
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Direcao-geral de Reinsercao Social - Ministério da Justica - Tutela do
Centro Educativo de S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (2007)
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Morada da Direcao-Geral de Reinsercao Social - Ministério da Justica -
Tutela do Centro Educativo de S. Fiel, Casa da Tapada da Renda em CB
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Portaria n.° 1460-a/2009 de 31 de Dez .- Estabelece as Tutelas do
Centro Educativo S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (1)
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Portaria n.° 1460-a/2009 de 31 de Dez - Estabelece as Tutelas do
Centro Educativo S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (2)

4

Artigo 31.°B
Quadro d¢ pessoal dingentc
do ISS, L P, tem como limite mi-

.......

ANEXON®1

n* 3 g0 ange 4 * dos Estetutos)

e

248



Decreto-Lei n.° 16/2011 de 25 de Jan. - Estabelece as Tutelas do
Centro Educativo S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (1)

249



Decreto-Lei n.° 16/2011 de 25 de Jan. - Estabelece as Tutelas do
Centro Educativo S. Fiel, Casa da Tapada da Renda (2)
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Centro Educativo de S.Fiel, Casa da Tapada da Renda - Parcerias
Sociais, Conferéncia sobre Abandono Escolar Promovida pelo PETI -

Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil (recorte, Jornal
Reconquista)
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