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Resumo

Este trabalho propde descrever e analisar a literatura oral tradicional luséfona como
uma area com diversas potencialidades suscetiveis de exploracdo no &mbito do processo
de ensino/aprendizagem do PLE. O tema ser& desenvolvido e fundamentado tendo em
conta as perspetivas da teoria literaria, da interculturalidade e da psicologia cognitiva,
conjugadas com a didatica de LE e do PLE. Dividido em quatro capitulos, o texto focara
conceitos fundamentais, assim como processos, problematicas e solugdes possiveis
relativas ao trabalho didatico com a literatura oral tradicional lus6fona no contexto de
aprendizagem formal do PLE. O enquadramento tedrico serd integrado com a descri¢do
de alguns exemplos de atividades realizadas na sala de aula, com o tema deste trabalho,
desenvolvidas no decurso da minha experiéncia como professora de PLE em trés

instituigdes de ensino hdngaras diferentes.

Palavras-chave: literatura oral tradicional; lusofonia; interculturalidade; oralidade;
didatica do PLE.
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Abstract

This work intends to describe and analyse the lusophfone oral traditional
literature as an area with several potentialities capable of exploration within the teaching-
-learning process of PFL (Portuguese as Foreign Language). The theme will be developed
and supported taking into account the perspectives of the literary theory, interculturality
and cognitive psychology, combined with the didactics of FL (Foreign Language) and
PFL. The text, in four chapters, will focus on fundamental concepts, as well as processes,
problems and possible solutions related to the didactic work with the lusophone oral
traditional literature in the formal context of PFL. The theoretical framework will include
the description of some samples of activities performed in classroom on this work subject,
developed in the course of my experience as a teacher of PFL in three different Hungarian

education institutions.

Key words: oral traditional literature; lusophony; interculturity; oral tradition; didactics
of PFL.
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Introducao

O meu percurso como professora de PLE foi feito no sentido inverso do que é o
percurso habitual de um professor: comecei por ensinar para s6 depois aprender a ensinar.
O comeco da minha vida profissional como docente foi resultado de uma confluéncia de
acontecimentos e acasos que hoje sei terem sido felizes: mudei-me, por motivos pessoais,
para Budapeste, onde fui levada a desistir da Arquitetura — 0 meu primeiro percurso
académico e profissional —, tendo sido logo contactada para dar aulas particulares (na
altura havia muito poucos portugueses a morar em Budapeste); esses primeiros anos da
minha nova vida foram também os primeiros anos de vida dos meus filhos e, como tinha
maior disponibilidade de tempo, tive a sorte de poder acompanhar mais de perto o seu
desenvolvimento psiquico, cognitivo e motor, assim como de observar atentamente 0s
Seus progressos na aquisicdo das linguas portuguesa e hungara. Estes factos, conjugados
com a presenca de uma colega e amiga que desde cedo me incentivou a seguir o caminho
do ensino do PLE, guiando-me nos meus primeiros passos, conduziram-me até este
trabalho.

Hoje em dia tenho a sorte de me poder dedicar, em paralelo, a ensinar e a aprender
a ensinar; no entanto, apesar da base cientifica que tenho adquirido com o estudo de
disciplinas ligadas a Educacdo, a minha atitude nas aulas continua muito marcada pelo
modo como inicialmente comecei a ensinar: uma aprendizagem empirica, feita a base de
intuicdes, de lembrancas do meu percurso como estudante — incluindo sentimentos,
expetativas e desilusdes em relacdo a matérias e professores —, e da consciéncia da minha

propria evolucdo na aprendizagem da lingua hingara.

Se descrevo aqui factos e acontecimentos da minha vida pessoal, é para que o(s)
leitor(es) deste trabalho possa(m) compreender a diversidade de temas que ele inclui, e
que de algum modo pode ser explicada pela amplitude de areas que marcaram e marcam
0 meu percurso académico e profissional ligado ao Ensino, que passam pelas artes, o

desporto, a Pedagogia, a didatica do PLE e também a Economia e Relactes
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internacionais. Esta diversidade de interesses e experiéncias deve-se sobretudo ao facto
de ter trabalhado e continuar a trabalhar em diferentes lugares, com diferentes contextos

educativos.

Uma vez descrito o caminho pessoal que me trouxe a este momento, importa agora
explicar o porqué da escolha deste tema. Mais uma vez, ndo houve apenas um facto, mas
varios, que me conduziram até a literatura oral tradicional luséfona. O primeiro foi o
encontro com esta, na Universidade Aberta, na disciplina “PatrimOnio oral e Literatura
tradicional”, lecionada pela professora Doutora Isabel Barros Dias!; pessoalmente, o
assunto ja era por si s6 motivador, mas o entusiasmo da professora teve como resultado
imediato a vontade de aprofundar o meu conhecimento neste tema e de querer transmiti-
-lo a outros. Coincidentemente, no momento em que mergulhava no universo da literatura
oral tradicional, procurava exatamente um tema ou método que me permitisse praticar
mais a oralidade (expressdo e compreensdo) com 0s meus alunos da escola secundéria; a
literatura oral tradicional lus6fona apareceu deste modo como uma solucdo evidente.
Devo acrescentar ainda que, nessa mesma altura, os meus filhos estavam em plena fase
de “historias da carochinha”, lengalengas e can¢des de embalar, e foi com eles que iniciei

as minhas primeiras experiéncias com a literatura oral tradicional.?

Munida de um certo conhecimento tedrico sobre o tema, comecei entdo a
experimentéd-lo nas minhas aulas de PLE, com alunos de trés instituicGes diferentes: a
Escola Secundaria Tamasi Aron, a Faculdade de Letras da Universidade E6tvos Lorand
de Budapeste e a Faculdade de Ciéncias Sociais da Universidade Corvinus de Budapeste.®

Neste trabalho descreverei algumas dessas experiéncias — ndo todas, 0 que seria

1 O programa da disciplina estava dividido em duas partes: uma primeira, centrada na “Problematizagdo da
tematica da unidade curricular: Conceitos e Realizagdes” (que incluia nogdes de base, Vladimir Propp e
a escola formalista, Bruno Bettelheim e as aplicacBes do estruturalismo, e Parry & Lord e o estudo da
oralidade) — e uma segunda parte, sobre “O conto tradicional no mundo lus6fono: Leituras e analises”
(contos populares portugueses e a dimenséo luséfona).

2 Um breve paréntesis: foi também com os meus filhos que comecei a praticar a leitura em voz
alta/declamacdo; para alguém que ndo seja professor parecerd sem dlvida uma competéncia inata ou facil
de adquirir, mas raramente a vida, ou mesmo os cursos relacionados com a Educacdo, ensinam ao
professor técnicas de leitura oral. Fechando o paréntesis, acrescento que, embora possa parecer apenas um
pormenor com pouca importancia, a performance vocal do professor pode ter influéncia na sala de aula,
nomeadamente na definicdo da sua autoridade perante os alunos.

3 Respetivamente: Tamasi Aron Altalanos Iskola és Német Két Tannyelvii Nemzetiségi Gimnazium /
Bolcsészettudomanyi Kar, E6tvds Lordnd Tudomanyegyetem / Tarsadalomtudomanyi Kar, Budapesti
Corvinus Egyetem.
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impossivel nos limites impostos a este texto —, com o objetivo de exemplificar com

atividades praticas o enquadramento tedrico.

Relativamente a estrutura do trabalho, este esta organizado em quatro capitulos: um
capitulo inicial, apenas tedrico, de analise e fundamentacdo do significado da expressao
literatura oral tradicional presente no titulo desta tese, e trés capitulos mais longos, nos
quais, para além da fundamentacdo tedrica, incluo a descri¢do de atividades levadas a
cabo nos contextos mencionados anteriormente?. Para além do contetido tedrico e pratico,
cada capitulo inicia-se com uma introducdo, onde descrevo factos e acontecimentos —
normalmente falhas ou dificuldades educativas — que observei durante a préatica de ensino,

e que se relacionam diretamente com o assunto abordado nesse capitulo.

Em relacdo ao Capitulo | - A literatura oral tradicional, este é um capitulo menor,
de introducdo ao tema, numa perspetiva da teoria da Literatura. Neste capitulo, para além
da analise de conceitos e problematicas em torno da oralidade literaria, exponho a minha
posicao pessoal: a literatura oral tradicional ndo deve ser marginalizada, mas aceite como
parte da arte/sistema/instituicdo que designamos por Literatura. A indivisibilidade entre
a oralidade e a escrita de cariz literario, defendida por alguns autores e refutada por outros,

encontra-se expressa de maneira eloguente nas seguintes palavras de Adolfo Coelho:

Do mesmo modo que as linguas literarias vivem principalmente a custa
das riquezas que Ihes oferecem as linguas populares, como diamantes
brutos que aquelas s6 tém de polir e fazer valer pela disposicao artistica,
assim as literaturas s6 tém valor verdadeiro quando aproveitam as
minas da tradig&o popular, haurem delas as formas cujo sentido humano
é provado pela sua generalizagdo no tempo e no espago, vazando nelas
0s sentimentos e concepgdes de uma época e imprimindo-lhes o cunho
de uma grande individualidade poética. (1979/2005, p. 49)

O Capitulo Il - A Literatura no ensino aprendizagem de LE: o caso da
literatura oral tradicional luséfona tem como objetivo defender a (re)inclusdo da

Literatura na aprendizagem de LE, a semelhanca do que acontece no &mbito das LM.

4 para melhor leitura, as descricdes das atividades na sala de aula estdo graficamente marcadas por
molduras.
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Vaérias sdo as razdes que tornam importante esta inclusdo, mas vale a pena sublinhar duas.
A primeira € que, se 0s métodos comunicativos trouxeram mudangas positivas a didatica
das LE, o reverso da moeda foi a exclusdo de tudo o que ndo sirva o desenvolvimento de
competéncias comunicativas utilitarias; de facto, uma das principiais criticas a abordagem
comunicativa ¢ a sua tendéncia por vezes demasiado utilitarista. Por si s6, esta ‘diretiva’
ndo representaria um problema, ndo fosse o pressuposto de, nestas abordagens, o dominio
estético da lingua ndo ser considerado uma utilidade. A segunda razdo para integrar o
discurso literario nas aulas de LE é a necessidade de fomentar o amor pela Literatura,
principalmente junto dos jovens, que cada vez mais substituem a palavra pela imagem;
em meu entender, esta responsabilidade de promocéo da Literatura ndo deve ser apenas
dos professores de LM ou de Literatura, mas pode e deve ser partilhada por diferentes

areas disciplinares educativas, nomeadamente a de LE.

O Capitulo 111 - A literatura oral tradicional lus6fona como meio para o
desenvolvimento da competéncia intercultural foca essencialmente duas questées — a
lusofonia e a abordagem intercultural —, que no ultimo subcapitulo sdo relacionadas e
aplicadas ao tema desta tese. No que diz respeito a primeira questdo, a da lusofonia, este
é sem duvida um tema que incomoda e divide. Infelizmente, somos muitas vezes levados
a formar opiniGes com base nas informagGes que recebemos através dos media, sem nos
darmos ao cuidado (muitas vezes por falta de tempo) de estudar bem o assunto; assim foi
a minha relacdo inicial com a problematica da lusofonia. No entanto, quando passei da
Faculdade de Letras para a Faculdade de Ciéncias Sociais, fui obrigada a estudar o assunto
e, consequentemente, consegui construir uma opinido mais fundamentada. Posso dizer
por experiéncia propria que este € um passo que todos os professores de PLE deveriam
dar, pois tanto estes como os alunos poderdo ganhar muito com o estudo e a incluséo da
lusofonia no ensino/aprendizagem do PLE. O segundo tema que analiso neste capitulo é
o da relacdo intrinseca entre cultura e lingua, mais precisamente entre cultura e LE; a
educacdo para a interculturalidade tem sido uma das principais estratégias da UE, que tem
poupado poucos esforcos a prossecucdo deste objetivo, quer através de programas de
intercadmbio, quer promovendo a edicdo e divulgacdo de estudos e diretivas. Cabe ao

professor de LE aproveitar esta politica para promover nas suas aulas o desenvolvimento
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da competéncia intercultural, competéncia esta essencial a formacdo de cidaddos

conscientes e solidarios.

O Capitulo IV - A literatura oral tradicional lus6fona como meio para o
desenvolvimento da competéncia de compreensdo oral analisa a questdo da
importancia da oralidade no processo de aprendizagem de LE. Uma das consequéncias
positivas do surgimento das abordagens comunicativas na didatica de LE foi o relevo
dado as competéncias de comunicacéo oral no processo de ensino/aprendizagem de LE.®
Sendo o objetivo primeiro daquelas abordagens o dominio da lingua tal como ela se utiliza
na realidade, a énfase nas competéncias orais é fundamentada na prioridade do uso da
oralidade na comunicacdo humana. Por outro lado, e uma vez que este trabalho inclui a
Literatura, ndo nos podemos esquecer de que, a semelhanca da anterioridade da oralidade
em relacdo a escrita, a linguagem literaria é originalmente oral e que a esséncia da
oralidade literaria se prolongou na literatura escrita; como afirmou Sophia de Mello
Breyner Andresen, “a inteireza da palavra € oral e ndo escrita” (citada por Carlos Mendes
de Sousa, 2000, p. 19). Relativamente ao conteudo deste capitulo, ele focara sobretudo a
competéncia de compreensdo oral, pois foi sobre o desenvolvimento desta que mais

trabalhei com o tema da literatura oral tradicional lus6fona nas minhas aulas.

Finalmente, a Conclusédo final deste trabalho inclui um resumo integrando as
diferentes perspetivas focadas nos capitulos anteriores, assim como algumas

consideracdes finais sobre o tema.

> Abro um novo paréntesis para dizer que a anterioridade e prioridade da oralidade na lingua néo foi o
principio-base com que comecei a ensinar, uma vez que as linguas estrangeiras que aprendi, aprendi-as
com livros, com uma base escrita, portanto (para ndo falar no estudo de linguistica portuguesa), e que,
como escrevi no inicio desta introdugdo, as minhas aprendizagens influenciaram muito 0 modo como
ensinava e ensino; no entanto, quer por orientagdes exteriores (“dar aulas de comunica¢ao™) quer pelo
facto de comecar a compreender melhor as necessidades reais dos alunos e o processo de aprendizagem
de LE, e também pela minha propria experiéncia com a lingua hiingara, percebi que a oralidade foie é o
principio fundador e transformador de uma lingua natural viva. Atualmente, é deste pressuposto que parte
a minha visdo educativa no ensino do PLE.
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A literatura oral tradicional

A literatura oral tradicional como Literatura
A expressao literatura oral tradicional
Classificagdes da literatura oral tradicional

Caracteristicas da literatura oral tradicional

Um verdadeiro artista, um Esquilo, um Séfocles, um Dante, um
Shakespeare, um Goethe acha na tradi¢ao popular todas as formas para
exprimir a sua concepg¢ao da natureza e da humanidade.

(Adolfo Coelho, 1979/2005, p. 49)






No curso de Estudos portugueses da Faculdade de Letras de Budapeste, os alunos
do nivel MA entram em contacto com a literatura oral tradicional quando frequentam as
disciplinas de literaturas africanas; a abordagem — diga-se de passagem, muito superficial
—da oralidade literaria so é feita com o intuito de melhor compreender autores como Mia
Couto, por exemplo. Ou seja, os alunos procuram explicar caracteristicas literarias das

obras estudadas recorrendo a literatura oral, mas nao se dedicam ao estudo desta.

Este facto € um exemplo de duas tendéncias, que se verificam em diversos
contextos: (1) existe por vezes uma certa inferiorizagdo ou marginalizagdo da literatura
oral tradicional em relacéo a literatura escrita canonizada (salvo raras excegdes, como a
poesia homérica, por exemplo), e (2) a literatura oral tradicional nem sempre é valorizada
por si, ou seja, € a literatura escrita o ponto de partida, o objeto de estudo, sendo a primeira

olhada na perspetiva da segunda.

Muitos autores consideram a literatura oral tradicional como paraliteratura,
olhando-a como uma pré-Literatura, origem arcaica da Literatura, mas ultrapassada por
esta. Pessoalmente, julgo que esta perspetiva ndo é correta, pois, se a literatura escrita é
sem duvida a mais divulgada, nela ainda se encontram inscritos 0s processos e motivos
oriundos da literatura oral tradicional que primeiramente transformaram o discurso verbal
num discurso literario. Acrescente-se ainda que, com o desenvolvimento das novas TIC,
o0 equilibrio entre a escrita e a oralidade tem vindo a ser reequacionado, o0 que podera
significar uma revalorizacéo do discurso oral performativo.

N&o sendo objetivo desta tese uma analise cientifica aprofundada da producéo
literaria com origem na tradicdo oral, ndo deixa de ser necessario abordar o assunto, para
fundamentar o titulo deste trabalho. Neste capitulo, em primeiro lugar proponho-me
defender a literatura oral tradicional como Literatura, inclusdo que julgo pertinente e
que tento fundamentar neste primeiro subcapitulo, descrevendo as caracteristicas que
ambas partilham, apontando também algumas diferencas. Os restantes subcapitulos serdo
dedicados exclusivamente & literatura oral tradicional: comecarei por fundamentar a
opcao pela expressao literatura oral tradicional em detrimento de outras possibilidades,
para em seguida analisar as classificacdes da literatura oral tradicional; para concluir,
descrevo as caracteristicas da literatura oral tradicional, que a distinguem da literatura

escrita.
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A literatura oral tradicional como Literatura

Antes de descrever a literatura tradicional oral, importa definir de um modo preciso

0 objeto que a expressao nomeia — um corpus e um sistema.

Em relagdo ao corpus, este serd identificado com mais pormenor no subcapitulo
“Classificacoes da literatura oral tradicional”; quanto a sua definicdo como sistema,
institucionalizado ou néo, este problema remete para questdes como a da literariedade e

do cénone literario.
Atendamos primeiro a problemética em torno da literariedade.

O questionamento sobre a possibilidade de existirem propriedades universais e
atemporais que transformardo um ato verbal num ato literario é igualmente valido quando
falamos da literatura oral tradicional. Tal como nas obras da literatura escrita®, o texto
literario oral distingue-se de outros tipos de linguagens verbais pelo modo como é

estruturado, pela enfatizagdo da sua fungéo estética, pelo seu Iéxico motivado.

Falando de literariedade, uma vez ultrapassada a conce¢do formalista acontextual,
interessa debater a problematica do ponto de vista da semiotica comunicacional. A nova
visdo, surgida com base nos estudos de pragmatica linguistica, defende que, a existirem,
os elementos formais responsaveis pela literariedade do texto ’ se submetem
incondicionalmente a “mecanismos de comunica¢do”, uma vez que a obra literaria
“apresenta introjectados, inscritos na sua propria textualidade, um emissor, um receptor
e um referente. O leitor, a fim de ler o texto liter&rio como literatura, tem de aceitar esta

convencdo” (Aguiar e Silva, 2004, p. 47). Algumas perspetivas mais radicais chegam

® Vérias sdo as possibilidades para designar a literatura do corpus consensualmente tido como literario, tais
como literatura oficial, literatura candnica, literatura legitima, literatura-instituicdo; opto pela expresséo
literatura escrita por querer enfatizar a oposi¢do a oralidade, e achar que, embora em niimero menos
significativo, podemos encontrar na oralidade literaria obras candnicas, tais como a poesia homérica, para
além de que existe atualmente um esforco para a instituicdo e legitimac&o da literatura oral. De notar que,
no contexto deste trabalho, literatura escrita ndo significa literatura transcrita, mas sim a literatura que
nasce para a escrita.

7 Para este trabalho, utilizo o termo “texto” de acordo com o significado de Aguiar e Silva: “realizacio
concreta, numa determinada situagdo comunicativa, do sistema linguistico”, defini¢do aplicavel tanto a
produgBes escritas como orais. (2004, p. 187).
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mesmo a negar que o ser literario possa ser determinado pelo autor, defendendo a
literariedade como uma propriedade totalmente definida pela interpretacdo particular de

cada recetor.

Relativamente a “conven¢do” mencionada por Aguiar e Silva, a existéncia de um
contrato entre emissor e recetor é igualmente obrigatoria quando falamos de literatura
oral tradicional: por exemplo, o recetor sé identificara um conto tradicional como tal, se
conhecer e aceitar as caracteristicas que definem estes géneros narrativos. Ao ouvir a
expressao “era uma vez”, o recetor € instantaneamente levado a acreditar estar prestes a
ouvir um conto tradicional (e ndo uma noticia de imprensa, por exemplo). No entanto, a
existéncia de uma convencao entre emissor e recetor ndo é por si s6 condi¢do definidora
do ato literario, uma vez que em todos os atos de comunicacdo no nosso dia a dia, s6 é

possivel decifrar corretamente a mensagem aceitando uma determinada convengéo.

Se “tudo ¢ comunicagdo”, e o ato literario ¢ sempre um ato comunicativo
convencionado, este ndo deixa de ter caracteristicas préprias, que o distinguem de outros
atos comunicativos. A semelhanca do que acontece com a literatura escrita, a literatura
oral é também um sistema semiotico de segundo grau. No entanto, se na literatura oral
tradicional o codigo linguistico é conotativo, a fungcdo comunicativa €, por exceléncia, e
por vezes explicitamente, pedagdgica, o que se verifica mais raramente na literatura
escrita. Se atendermos a que nesta os polos opostos da forca pedagogica, chamemos-lhe
assim, se situam entre o realismo/naturalismo e “a arte pela arte”, no caso da literatura
oral tradicional a variacdo podera ser exemplificada com o par fabulas/cantigas. Por
outras palavras, na literatura escrita a forca pedagdgica depende normalmente do
momento historico, ao passo que na literatura oral tradicional a variacdo depende da

forma literaria.

Uma possibilidade de conciliagdo entre as duas visGes de literariedade — a
pragmatica radical e a estética autotélica — poderad ser encontrada na teoria dos atos
discursivos. Nas palavras de Carlos Reis, “o discurso literario pode ser entendido como
um quase-acto discursivo, capaz de imitar uma forca ilocutoria, que é, finalmente, apenas
ilusoria” (1995, p. 116). Ou seja, segundo o autor, o ato literario constituira apenas um
jogo discursivo, onde ndo sao enunciadas verdadeiras asser¢des, apenas imitacdes destas.

Esta ilusdo comunicativa liga-se a um outro aspeto definidor do ato literario, a
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ficcionalidade, propriedade aplicvel tanto a literatura escrita como a literatura oral

tradicional.

Apesar de a procura de caracteristicas universais e atemporais que definam o ato
verbal como literario continuar a ser um problema central nos estudos literarios, é preciso
aceitar que a definicdo de literario é antes de mais uma classificacdo de uso, determinada
por critérios ndo necessariamente literarios, mas antes histéricos e culturais, variando por
1sso no espago e no tempo. Nas palavras de Tynianov, “ce qui est ‘fait littéraire’ pour une
époque, sera un phénomene linguistique relevant de la vie sociale pour une autre et
inversement, selon le systéme littéraire par rapport auquel ce fait se situe” (citado em

Reis, 1995, p. 113).

A questdo da aceitacdo de um texto como sendo ou ndo literario — que depende do
que cada época e lugar determinar que seja — leva-nos diretamente ao tema do canone

literario e da institucionalizacdo da literatura oral tradicional.

Conforme teoriza Bernard Mouralis, “a Literatura Popular ndo acede a — e
empregamos quase ironicamente o termo — dignidade de instituicdo como acontece com
a «literatura culta»” (Pinto-Correia, 1988, p. 20); de facto, se a literatura oral tradicional
se aproxima da literatura escrita enquanto sistema comunicativo estético, 0 mesmo ja ndo

acontece quando falamos sobre institucionalizagédo e canonizagé&o.

De acordo com a defini¢do do “E-Diciondrio de Termos Literarios”, o canone
configura “o corpo das obras (e seus autores) social e institucionalmente consideradas
‘grandes’, ‘geniais’, perenes, comunicando valores humanos essenciais, por isso dignas
de serem estudadas e transmitidas de geracdo em geracdo” (Duarte, s.d.). O discurso
candnico € por natureza normativo, sendo definido por diferentes entidades, tais como a
critica e os prémios literarios, agentes e editoras literarias, as instituicGes de ensino, o

poder institucionalizado e os préprios escritores.

Relativamente & literatura oral tradicional, sobressai imediatamente o facto de a
critica e os prémios literarios ndo contribuirem para a inclusdo daquela no céanone
literario, devido a auséncia de um autor identificavel e a sua atemporalidade. Ao contrario
da literatura tradicional, tanto a critica como os prémios literarios sdo entidades que se

relacionam com uma coordenada historica e/ou geogréafica, destinados a obras ou autores
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especificos, muitas vezes a jovens escritores com o intuito de motivagao. A critica e 0s

prémios vivem no presente e para o futuro.

E certo que se podem premiar investigadores, coletores e difusores do patriménio
literario oral; por outro lado, a distingdo ‘“Patrimonio Cultural Imaterial da Humanidade”
da UNESCO tem contribuido de forma essencial para destacar e divulgar a importancia
do patrimonio literario oral tradicional. No entanto, em nenhum dos casos poderemos
falar em ‘prémios literarios’, uma vez que no primeiro caso falamos ndo de Literatura
mas sim de estudos literarios, e no segundo caso também ndo sdo as qualidades literarias

em si que sdo valorizadas, mas a fungdo simbdlica cultural do ato literario.®

Em relacdo aos agentes e editoras literarias, estes tanto ditam como sdo obrigados
a seguir o ‘gosto publico’ e a moda do momento. J4 no que diz respeito a autoridade
institucionalizada, para além de poder atuar através de mecanismos diretos de censura
literaria, a sua acdo mais eficiente e com resultados a longo prazo sera sem ddvida através
da determinacdo dos programas escolares, no caso especifico de Portugal com a defini¢do
das Metas Curriculares de Portugués e das obras literarias de referéncia.’ E efetivamente
0 Ensino — métodos e projetos educativos, programas curriculares e instituicoes escolares
e universitarias — o maior responsavel pela divulgacdo do cénone literario, e
consequentemente pelo possivel entendimento do patrimonio literario oral tradicional

como parte desse canone.

Uma altima referéncia deve ser feita sobre o papel que os escritores podem ter na
visao da literatura oral tradicional como literatura ndo marginalizada. As literaturas pos-
-coloniais — com filiagdo na tradic&o literaria europeia e nas suas proprias tradi¢des locais
— tém contribuido para a desconstrucdo da perspetiva tradicional europeia de Literatura.
A relacdo, por vezes direta, que as obras literarias pds-coloniais mantém com a tradicdo
literaria oral, tem levado ao questionamento e a procura de um novo entendimento da

Literatura.

8 Duas notas importantes: as tradicBes literarias orais distinguidas como Patriménio Imaterial da
Humanidade sdo também atos performativos — teatrais, musicais ou de danga. Por outro lado, note-se que,
em sentido estrito, um prémio literario ndo é verdadeiramente literario mas metaliterario.

9 Estas metas, estabelecidas pela Direcio-Geral da Educacdo, podem ser consultadas na pagina desta
entidade: http://dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=directorio &pid=16.
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A par da emergéncia das literaturas pds-coloniais, estdo algumas mudangas sociais
e culturais, tais como o pensamento relativista moderno, a massificacdo da cultura e o
multiculturalismo, responsaveis também pelo questionamento do cénone literario.
Embora algumas obras sejam consensualmente consideradas canonicas, a falta de
consenso perante diversos outros casos é indicativa do relativismo do ser literario. Por
outro lado, a massificagdo da cultura e a proliferacdo de literaturas marginais, fendmenos
associados a emergéncia dos mass media, tornaram ainda mais dificil uma definicéo

inquestionavel de literario.

Voltando a questdo da emergéncia das literaturas pos-coloniais, como mencionei
anteriormente, estas sdo importantes por questionarem o canone literario europeu — de

cariz universalista —, obrigando a um novo modo de olhar e definir Literatura.

Ana Mafalda Leite, na sua obra ‘“Literaturas Africanas e FormulagOes Pos-
-coloniais”, escreve precisamente sobre a influéncia das literaturas pds-coloniais
africanas na defini¢do e estudo da Literatura, referindo que as mesmas “salientam (...) a
importancia da variante em relagdo & norma e levantam questdes acerca do género de
escrita que cabe ou pode preencher a categoria de literatura” (2003, p. 25). Mais a frente

a autora escreve tambeém que

as literaturas africanas, como resultado da combinacdo com narrativas
tradicionais orais, oferecem alternativas a maneira de conceber a
estrutura narrativa; ao incluirem muitas formas de arte performativa,
como o proveérbio, o canto, a dramatizagcdo, criam uma discussdo
transcultural acerca da estrutura e das formas. (op. cit., p. 27)

Nesta obra, Ana Mafalda Leite apresenta ainda exemplos de autores e obras pés-
-coloniais africanas em que € visivel uma dialética entre a oralidade e a escrita, através
da insercdo de textos (provérbios, por exemplo) da tradicdo oral, ou ainda ao nivel
estrutural. 2° Sobre esta dialética, a autora explica que o termo intertextualidade é

insuficiente, propondo o termo intersemiotica, uma vez que ndo sdo apenas textos da

10 Por exemplo, “no uso de uma estrutura linear da intriga, na mobilidade temporal e espacial, € ainda no
recurso a viagem iniciatica, ao caracter autobiografico, a estrutura dialogal, e a mistura de géneros” (ibid.,

p. 86).
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oralidade que sdo utilizados, mas também se faz uso de “motivos, simbolos, gestos rituais

e mesmo assumpc0es inarticuladas que acompanham as execucgdes orais” (ibid. p. 46).

Finalmente, num capitulo dedicado ao romance Terra Sonambula, de Mia Couto,
Ana Mafalda Leite sintetiza justamente o que varios autores tém vindo a defender, o ser

necessario “reinvestir a memoria da tradi¢do oral de um estatuto literario”.!*

A expressao literatura oral tradicional

Uma vez fundamentada a importancia da literatura oral tradicional, e a sua inclus&o,
por direito proprio, no campo alargado da Literatura, passemos agora a analisar mais

pormenorizadamente o conceito e corpus que engloba.

A definicdo de Literatura, mesmo quando entendida como literatura escrita, ndo é
uma tarefa facil devido a polissemia do vocabulo; no entanto, quando falamos da tradicao
literaria oral, a questdo torna-se ainda mais complicada, uma vez que logo a partida nos
confrontamos com a falta de consenso quanto a forma de nomear este modo de expressao

literaria.

Vérias tém sido as alternativas propostas para definir um mesmo objeto de estudo:
patrimonio oral, literatura oral tradicional, literatura oral popular, literatura de
expressao oral, ou literatura tradicional de expressdo e transmissdo oral. Outras
expressdes ha ainda — literatura tradicional, literatura popular, literatura étnica — que
preferem omitir o termo oral, devido a visivel contradi¢do entre os vocabulos literatura
(do latim lettera — letra, carater alfabético) e oral, ou por defenderem que a presenca deste
termo tenderd a excluir as producGes transcritas; na tradicdo anglofona de estudos

literarios a escolha divide-se normalmente entre oral literature e folk literature.

Alguns estudiosos, como Ruth Finnegan, defendem no entanto a utilizacdo de um
termo completamente original — oratura —, inicialmente proposto pelo linguista ugandés

Pio Zirimu, em 1970, em substituicdo equitativa da expressao literatura oral. Mas, apesar

110 titulo completo do capitulo é “Géneros orais representados em Terra Sonambula de Mia Couto —
reinvestir a memoria da tradi¢do oral de um estatuto literario” (ibid., p. 43).
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de o termo figurar em varios estudos sobre a matéria, muitos autores mostram-se
relutantes em aceitar o novo vocabulo, apontando como principal critica o facto de
oratura poder indicar uma total separacdo em relacéo a Literatura, separacao essa pouco
aceite. Deste modo, oratura tem vindo a adquirir um novo significado, sobretudo na area
de estudos das artes performativas, designando “a genre of written literature at the cusp
between spoken and written literatures, referring to written fictions that mix different

performing genres” (Kaboré, 2007, p. 27).

O professor e investigador Manuel Viegas Guerreiro, fundador do Centro de
TradigBes Populares Portuguesas??, defende o termo literatura popular, afirmando ser “o
de mais extenso significado e o que prefiro. Cabe nele toda a matéria literaria que o povo
entende e de que gosta, de sua autoria ou ndo” (1993, p. 7). Nesta expressdo cabera
portanto ndo s6 a producao literaria que o povo “assina” e transmite, mas também a de
que gosta, como ¢ exemplo o romance “Amor de Perdicao” de Camilo Castelo Branco.
No entanto, varios estudiosos criticam a escolha de literatura popular, argumentando que
o0 vocabulo popular se presta a conotac@es negativas, por oposi¢do a erudito ou culto,

podendo também a expressdo ser relacionada com literatura de massas.

Por outro lado, literatura tradicional, no sentido dos textos literarios consolidados
de geragdo para geragdo, exclui ndo s6 a marca do “oral”, como também ignora os textos

mais recentes, como por exemplo, contos urbanos.

Jodo David Pinto-Correia, discipulo de Viegas Guerreiro e hoje investigador do
mencionado Centro de Tradicbes Populares Portuguesas, dad uma importante
contribuicdo, diferenciando quatro grupos: a literatura popular ndo tradicional (de
sucesso efémero), a literatura popularizante (na qual se incluem obras de autores da
literatura escrita inspiradas na literatura tradicional), a literatura popular tradicionalista
(incluindo matéria de autoria de alguém “do povo”) e, finalmente, o corpus e sistema que
interessa para este trabalho, a literatura popular tradicional, reunindo as obras “aceites e
transmitidas ao longo dos tempos, patriménio cultural, colectivo e andnimo” (Correia,
1993, p. 63). No seu artigo “A Literatura Popular e as suas marcas na producéo literaria

portuguesa do séc. XX — uma primeira sintese” (1988), Pinto-Correia distingue as duas

12 Centro de TradicGes Populares Portuguesas Professor Manuel Viegas Guerreiro (CTPP) da Faculdade de
Letras da Universidade de Lisbhoa: http://ww3.fl.ul.pt/unidades/centros/ctp/index.htm.
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vertentes da literatura popular tradicional: a literatura escrita tradicional e a literatura

oral tradicional.

E exatamente esta expressio — literatura oral tradicional — que escolhi para figurar
no titulo da tese, por acreditar que, apesar de uma certa contradicdo entre as palavras
literatura e oral, é importante expressar nela a questdo fundamental da oralidade. No
caso em questéo, entendo oral como “com marca da oralidade”, distinguindo literatura
oral (oral literature) de literatura falada (spoken literature) — literatura oral sera a que
apresenta as caracteristicas do discurso literario de natureza oral (independentemente de
a forma de transmiss@o ser oral ou escrita), e literatura falada o discurso literario (de

natureza oral ou escrita) transmitido oralmente.

A necessidade de especificar, no titulo deste trabalho, que se trata de literatura oral
tradicional, segundo a classificacdo definida por Jodo David Pinto-Correia, justifica-se
pelo corpus base de referéncia das atividades descritas nesta trabalho, que coincide com

o0 corpus definido por este estudioso como sendo o da literatura oral tradicional.

Fica no entanto a ressalva de que a escolha da expresséo literatura oral tradicional
ndo é pacifica nem sera a unica possivel, mesmo tendo em conta o material utilizado nas
aulas referidas nesta tese, uma vez que, como afirma o proprio Pinto-Correia, talvez
“tenhamos de reconhecer que, se formos fiéis aos significados estritos dos respectivos
qualificativos, nenhuma das alternativas coincida com o que ela se propde abranger”

(1993, p. 63).

Classificagdes da Literatura Oral Tradicional

Se parece ndo ser possivel chegar a um consenso sobre como nomear a literatura
oral, encontramos uma dificuldade semelhante em relacéo a classificacdo e delimitacao

dos varios géneros deste tipo de literatura. Como chama a aten¢do Ana Mafalda Leite,

devemos assinalar que nos textos tradicionais de oralidade, a nocéo de
género, tal como é empregue pela teoria literaria, ndo tem equivaléncia
no caso dos géneros orais, devido ao alto grau de mudanca e
transferéncia de materiais entre os varios generos detectados. (2003, p. 47)
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Vladimir Propp, na sua obra “Morfologia do Conto Maravilhoso”, logo no inicio
do capitulo “Para um Histérico do Problema” defende a necessidade de ‘“uma
classificagdo exata”, explicando que “da exatidao da classificacao depende a exatidao do
estudo posterior” (1928/2000, p. 9). Criticando diversas classificacfes existentes (W.
Wundt, R. M. Volkov, Vesselovski, J. Bédier, Aarne), por falta de “profundidade
cientifica”, Propp faz no entanto uma ressalva para a utilidade pratica do Indice de Aarne;
apesar de considerar este mais um “guia pratico” do que estudo cientifico, Propp acaba
por qualificar esta classificagdio de “comoda” (op. cit., p. 12). Esta proposta
classificatoria, criada pelo finlandés Antti Amatus Aarne, foi posteriormente ampliada
pelo norte-americano Stith Thompson, dando assim origem ao “Sistema de Classificagdo
de Aarne-Thompsom” que, embora apresentando algumas imperfei¢des, continua até

hoje a ser o mais utilizado.*®

Em Portugal, as Gltimas décadas do séc. XIX e as primeiras do séc. XX viram surgir
vérias recolhas de contos da tradigdo oral literaria portuguesa, assinadas por Adolfo
Coelho, Tedfilo Braga e Consiglieri Pedroso, entre outros. Os critérios classificativos do
material recolhido varia consoante o autor (embora normalmente se baseiem no indice de
Aarne), e todas elas se evidenciam mais como cole¢des de contos, por vezes mesmo

desorganizadas e confusas, do que estudos consolidados sobre o tema.

Consiglieri Pedroso, por exemplo, em “Contos Populares Portugueses”, referindo
que as classificagdes existentes sdo “mais ou menos viciosas” e mais baseadas na forma
do que na “esséncia do conto” (1910/2011, p. 39), assume que a sua preocupacao foi ndo
tanto a classificagdo, mas antes o critério cientifico de recolha e documentagéo, tendo o0s
contos sido recolhidos “da boca virgem do povo” (op. cit., p. 35).14

De referir no entanto que, tendo em conta o nimero de variantes existentes e as
relacbes de semelhanca e diferenca entre estas, a dificuldade de classificacdo é
compreensivel — a titulo de exemplo, a segunda edi¢do (1914-1915) de “Contos

Tradicionaes do Povo Portuguez” de Teofilo Braga inclui 407 textos.

13 Em 2004, o “Sistema Aarne-Thompsom (AT)” foi objeto de nova revisio e ampliacdo, desta vez por
Hans-JorgUther, passando a ser chamado de “Sistema Aarne-Thompson-Uther (ATU)”.

14 Maria Leonor Machado de Sousa, no prefacio desta edicdo, afirma justamente que o critério cientifico de
recolha e documentagdo “ndo se estendeu a organizagdo do material” (ibid., p. 14).
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Apesar do problema referido acima, para podermos falar, debater e analisar as
diversas obras da literatura oral é necessario optar por uma classificacdo, mesmo que
imperfeita ou incompleta. Para este trabalho, escolho novamente os estudos publicados
por Jodo David Pinto-Correia, mais precisamente a classificagdo proposta no artigo “Os
géneros da Literatura Oral Tradicional: contributo para a sua classifica¢ao”, publicado na
“Revista Internacional de Lingua Portuguesa” (n°. 9, julho de 1993). Pinto-Correia propde
um paralelismo entre as divisdes modais da literatura escrita e da literatura oral:

composicoes liricas, composicdes narrativas e composicdes dramaticas.

Relativamente as composicdes liricas, o autor afirma que

dizem respeito a auténtica experiéncia da vida do Povo, na qual o
sentimento ou a crenca se revela como o suplemento principal da
vivéncia quotidiana. S&o quase sempre em verso, podendo, no entanto,
em certos casos, como nas «benzeduras», se manifestarem em prosa.
(op. cit., p. 65)
Neste conjunto, Pinto-Correia identifica trés subconjuntos:
(i) Praticas de caracter pratico-utilitario:
(a) préaticas de intencdo magica e religiosa — tais como rezas, oragoes,

ensalmos, benzeduras, exorcismos, cantigas de embalar.

(b) préaticas de sabedoria — proveérbios, sentencas, maximas, ditos e expressoes

estereotipadas.

(c) praticas de intencdo meramente utilitaria — pregdes.
(if) composigdes de carécter ludico, onde se distinguem:

(d) rimas infantis — férmulas encantatdrias, lengalengas, anfiguris, trava-

-linguas.

(e) cantigas — cantigas de raiz medieval, cantigas «inteiras», cantigas de

quadras soltas, quadras e outras.

(f) adivinhas.
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(iii) Varia — textos liricos que ndo se enquadram em nenhum dos outros

subconjuntos.

No que diz respeito as composi¢des narrativo-dramaticas, que Pinto-Correia
descreve como ‘“‘ac¢des completas ou pequenos episddios narrativos, sempre

completados pelo dialogo” (ibid., p. 67), sdo identificados quatro subgrupos:

(i) composicOes explicativo-exemplares, relatos verosimeis, explicativos de factos
para 0s quais a razdo ndo é suficiente; nelas se incluem mitos, lendas, fabulas

e apologos.

(ii) composic¢es registadoras-elementares, onde o foco é a experiéncia humana —
real ou magica; nestas composicoes verifica-se uma simplicidade estrutural,

mas complexidade semantica; delas fazem parte os romances e 0s contos.

(iii) composicdes criticas (humoristicas) — as anedotas — que Pinto-Correia
considera como “o género por exceléncia vivo da tradigdo oral moderna” (ibid.,

p. 68).

(iv) varia, agrupando outras histdrias narrativo-dramaticas que ndo se inserem em

nenhum dos trés subconjuntos anteriores.

Pinto-Correia chama a atencdo para o facto de, embora na sua maioria as
composi¢des narrativo-dramaticas serem em prosa, por vezes elas sdo apresentadas

€m Verso.

Finalmente, nas composicGes dramaticas, encontramos pecas e dialogos

divididos em:

(i) composicOes exemplares, assim designadas devido a exemplaridade significativa
das suas personagens ou acontecimentos nelas relatados; neste subgrupo

encontramos tragédias e dramas, comédias e autos.

(if) composicBes criticas, nas quais sdo objeto de critica determinadas pessoas ou

temas — entremezes, cegadas.
(iii) composicdes registadoras do quotidiano — representaces e dialogos.
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E necessario enfatizar que a opgao por esta divisdo classificatoria obedeceu a um
principio utilitdrio — de adequacéo ao corpus de referéncia desta tese —, € ndo deve ser

entendida como uma critica a outras propostas.

Caracteristicas da literatura oral tradicional

A principal caracteristica diferenciadora da literatura oral tradicional — e aquela que
estd na origem de todas as suas particularidades — é a oralidade. Como mencionei no
inicio deste capitulo, no estudo da oralidade é pertinente e til a distin¢do entre as

designacdes oral (oral) e falada (spoken).

A oralidade liga-se profundamente a performance, o que significa que as
caracteristicas textuais do discurso literario oral sdo dependentes de situacdes de
presencialidade. Consequentemente, s6 é possivel compreender as caracteristicas da
literatura oral tradicional partindo deste principio, ou, nas palavras de Ruth Finnegan,
“treating their orally performed qualities as crucial to their literary realization” (2005, p. 166).
Numa perspetiva pragmatica comunicacional, a criagdo do texto oral submete-se a
mecanismos de comunicacdo especificos e diferentes dos que ocorrem na literatura
escrita, uma vez que a 0OpGao por uma ou outra estrutura ou personagem é sempre decidida

em funcdo da sua atualizacdo em publico.

Estabelece-se assim um certo paralelismo com a dialética texto dramético/atuacao
teatral, uma vez que, tal como no caso do teatro, o texto oral tradicional é sempre
completado com a atuacéo do contador, que atualiza o texto tendo em conta a situacéo —

lugar, tempo, pablico.

A adaptacdo do texto pela interacdo com o recetor num contexto especifico leva-
-nos a segunda caracteristica principal da literatura oral tradicional — a sua variabilidade.
A producdo literaria oral ¢ a materializacdo do provérbio “quem conta um conto

acrescenta um ponto”.

Isto ndo significa, porém, que o narrador tenha toda a liberdade de transformacéo;
pelo contrario, essa liberdade pode ser bastante limitada. O contrato entre narrador e

ouvinte fundamenta-se numa convenc¢do — normalmente mais rigida do que no caso da

31



literatura escrita — e, se o narrador se afastar muito das regras dessa convencao, pode
causar estranhamento®. O ouvinte espera uma determinada escolha de motivos tematicos
—se 0 conto incluir trés irmaos, esperara que seja 0 irmao mais NOvo a vencer a prova; se
incluir um animal, esperara que a raposa represente a esperteza.'® O narrador ndo podera,
também, como acontece na literatura escrita, jogar com a sequéncia temporal narrativa,
ndo recorrera a analepses ou prolepses, pois dai resultaria que o ouvinte ndo conseguiria

acompanhar a sequéncia dos acontecimentos.

A limitada originalidade do texto literario oral — que contrasta com a ilimitada
existéncia de variantes — configura assim a terceira grande caracteristica da literatura oral

tradicional.

Por outro lado, a liberdade do narrador — que nédo é limitada a selecdo rigorosa de
determinadas funcdes, como propde Propp — € de extrema importancia, pois, para além
de ser responsavel pelo entusiasmo e atencao do publico, ao manipular criativamente os
elementos da histdria e a linguagem, ele é também aquele que atualiza a narrativa, fazendo
a ponte entre o passado mitico e a realidade atual. Como explica Rosario em relagéo as

narrativas tradicionais:

A sua accdo decorre num espago e num tempo que podem ser
identificados. Quer isto dizer que procuram criar a ilusdo de actualidade
reportada através da aproximacao da realidade social. De toda a forma,
porém, ndo rejeitam a carga mitica. Ocupam assim uma posic¢do de
charneira entre 0 imaginario mitico e a realidade social do dia a dia.
(1989, p. 261)

A existéncia de inimeras variantes, resultado de atualizagdes contextuais, vai
também contrastar com uma outra caracteristica importante: a universalidade. Esta é
explicada por diversos autores pela existéncia de um fundo mitico comum, que apesar de
ndo poder ser explicitamente definido, ndo deixa de ser compreendido ou sentido. Adolfo

Coelho escreve:

15 Esta limitagdo da criatividade € variavel dentro da propria literatura oral tradicional; Lourenco Rosério,
a proposito da diferenca entre mitos e lendas, por um lado, e contos, por outro, explica: “o narrador de
contos goza de muito maior liberdade na organizacdo dos motivos teméticos do que o narrador de lendas
ou mitos. As interdi¢des e regulamentagdes sdo muito irredutiveis quando se trata de mitos.” (1989, p. 51).

16 Se pensarmos no espago de alguns paises, como Portugal; noutras regides, outros animais representam a
astucia.
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Segundo os irmdos Grimm, nos contos populares «sdo comuns oS restos
de uma crenca que remonta a remotas eras e se exprime na
representacdo formal de coisas supra-sensiveis. Esse elemento mitico é
como os peguenos fragmentos de uma pedra preciosa esmigalhada que
estdo espalhados num solo coberto de fortes ervas com as suas flores, e
gue a vista perspicaz descobre. A sua significacdo, por mais
obscurecida que esteja, é ainda sentida, e da ao conto o seu contetdo,
satisfazendo ao mesmo tempo o amor natural pelo maravilhoso. Nunca
ele é um puro jogo de cores e uma va palavra». (1879/2005, p. 18)

Mais a frente, o autor descreve 0s contos populares como

um estadio avancado da transformacéo desse pensamento originario, e
constituem vestigios mais ou menos fragmentéarios, claros ou
deformados, de mitos e conceitos religiosos muito arcaicos, que
perduraram na imobilidade do mundo mental do povo, arredado da
accdo renovadora do progresso racional. (op. cit., p. 19)

O elemento mitico e magico da literatura oral tradicional transparece em certos
motivos simbdlicos, como a preferéncia pelo nimero 3, ou pela importancia de certos

elementos como a lua ou a noite, por exemplo.

Um outro elemento distintivo da oralidade literaria é a autoria coletiva dos textos
tradicionais; este ‘anonimato’ significa que, ao contrario do que acontece na literatura
escrita, que é centrada na marca do autor, a literatura oral tradicional existe da

comunidade para a comunidade.

Outras caracteristicas poderdo também ser referidas, como por exemplo a frequente
interacdo com outras formas de expressdo — musica e linguagem gestual — ou ainda a

possibilidade de coexistir com outras atividades, nomeadamente laborais.

Relativamente as marcas discursivas, podemos apontar a dimensdo mitica do
tempo, a economia de texto e o recurso frequente a repeti¢des, comparacgdes, metaforas

ou a hiperbolizagédo, de modo a facilitar a sua compreensao e/ou memorizacao.
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Uma vez definido o conceito e corpus da literatura oral tradicional, e descritas as
suas principais caracteristicas — as que tem em comum com a Literatura em geral e as que
Ihe sdo especificas —, podemos entdo debrugar-nos na analise das potencialidades da
mesma, mais especificamente, da literatura oral tradicional lus6fona, no

ensino/aprendizagem do PLE.Y

17 Embora fosse (til definir também neste capitulo o adjetivo “luséfona”, por motivos de coeréncia tematica
optei por incluir a analise da problemética em torno deste adjetivo no Capitulo 111, uma vez que, no ambito
deste trabalho, considero ser uma questéo essencialmente cultural.
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1
A Literatura no ensino/aprendizagem de LE: o caso da

literatura oral tradicional luséfona

A funcéo cognitiva da Literatura
Ensino de lingua/ensino de Literatura
A Literatura no ensino/aprendizagem de LE

O caso da literatura oral tradicional lus6fona

A lingua da literatura é lingua em funcionamento, é discurso, que
desenvolve e atualiza todas as possibilidades da linguagem, mostrando as
maneiras como ela pode significar e até antecipando o ainda nédo-dito.

Elisabetta Santoro, 2007, p. 24






Ha cerca de 5 anos, o diretor do Departamento de Estudos Portugueses da Faculdade
de Letras de Budapeste pediu-me que desse uma aula a turma de MA, sobre “As viagens
na minha terra” de Almeida Garrett e Arquitetura.'® A aula que preparei consistiu assim
num cruzamento entre 0 Romantismo literario e 0 Romantismo na Arquitetura. Para além
desta abordagem interartistica, analisamos a descri¢do de espagos/lugares, interpretando
e debatendo também a posicdo do autor, na obra, no que diz respeito a reabilitacdo do
patrimoénio arquitetonico; durante toda a aula, tive sempre o cuidado de trabalharmos

paralelamente o Iéxico portugués nesta area.

O que ficou marcado na minha memoria dessa aula foi a sensacdo de quédo
superficialmente os alunos estariam habituados a mergulhar em textos literarios:
conheciam bem o dicionéario de literatura, mas ndo a Literatura. Posteriormente, em
conversa com 0s mesmos, estes desabafaram sobre as dificuldades e desilusbes que
sentiam nas aulas de literatura do curso; hoje acredito que essas dificuldades tinham duas
origens: a primeira, as obras literarias eram introduzidas no curso numa ordem
cronoldgica (por exemplo, primeiro romantismo, depois realismo, etc.), e ndo atendendo
ao nivel de dificuldade linguistica; a segunda razdo seria a quase total separagdo entre
lingua e Literatura que, na altura, caracterizava o curso — os alunos, em casa decifravam

0 vocabulario, e na aula o professor apresentava a anélise do contexto literario.

Este capitulo é exatamente dedicado a importancia de uma aprendizagem integrada
de lingua e Literatura: comecarei por descrever a funcdo cognitiva da Literatura,
descricdo essencial a compreensdao da relacdo entre ensino de lingua/ensino de
Literatura e a importancia da Literatura no ensino/aprendizagem de LE; finalmente,
analisarei com mais atengdo o caso da literatura oral tradicional lus6fona, nesta

perspetiva.

18 Nessa altura dava aulas nesta instituicdo de “Pritica de Lingua portuguesa” aos alunos de BA, e de
“Tradugdo” e “Historia da Arquitetura portuguesa” a turma de MA.

37



A funcdo cognitiva da Literatura

No seu texto “As funcdes da Literatura” (1999), Maria Vitalina Leal de Matos
descreve as diferentes dimensdes literarias, mencionando, para além dos valores
aristotélicos de mimese e catarse, a Literatura como expressdo da interioridade do
escritor, a Literatura como evasdo, a Literatura como instrumento de intervencao social,
e ainda a Literatura como objeto comercial. A autora faz igualmente referéncia a funcéo
cognitiva da Literatura, tanto como contetido de instrugdo, quanto como representacao de
uma cosmovisdo. A estas dimensdes, devem ser acrescentadas as funcdes estética, ludica,

e claro, didatica.

Mas todos os valores da Literatura — do estético ao ético — podem ser abordados de
um Unico ponto de vista: a Literatura como veiculo de conhecimento; de facto, o saber
que adquirimos através de uma obra literaria integra diferentes valores, que se apresentam

sistematizados numa determinada cosmovisao.

Na analise das diferentes dimensdes cognitivas da Literatura, existem
evidentemente diferencas a apontar entre a literatura escrita e a literatura oral tradicional;
por exemplo, esta Ultima nunca é um instrumento de evasdo nem de expressdo da
interioridade do escritor, uma vez que, tal como foi afirmado no capitulo anterior, €
indiscutivelmente orientada para o recetor —a comunidade — e nao para o escritor — figura
que no caso da producao literaria oral é inexistente —, ndo se enquadrando nunca, por isso,
no espirito da “arte pela arte”. Uma outra diferenca a anotar, ¢ a de que no caso da
literatura escrita existe uma relagdo entre contexto historico e equilibrio entre funcdes,
ou, se quisermos, proeminéncia de certa funcdo em detrimento de outra, 0 que nao é
verificavel no caso da expressao literaria oral, que, como afirmei no capitulo anterior, é

fundamentalmente a-histdrica.l®

19 Isto ndo quer dizer que ndo haja variagdes na importancia que damos a cada um desses valores em
diferentes coordenadas histéricas: por exemplo, em certas épocas é dado mais valor a sua funcéo didatica,
noutras a sua funcdo ludica. Mas as caracteristicas textuais e de contetdo das obras literarias tradicionais
ndo variam de acordo 0 momento historico, como acontece com a literatura escrita.
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No entanto, na andlise da funcdo cognitiva literaria que se segue, 0s argumentos
que aponto sdo igualmente validos nas duas formas de literatura, pelo que me referirei a
ambas usando o termo geral de Literatura, realcando algumas particularidades da

literatura oral tradicional quando pertinentes.

Vejamos, entdo, a dimensao cognitiva da Literatura.

Wolfgang Huemer, no seu artigo “Why read literature? - The cognitive function of

form” (2007), introduz a questao com um pequeno extrato da peca de Aristofanes, “Ras’:

EURIPIDES (designando o publico)
E mais, estes tipos aqui ensinei-os a palrar

ESQUILO Até ai estou de acordo. Mas antes de lhes
teres impingido a licdo, melhor fora que
fosses desta para melhor!

EURIPIDES .... a aplicar regras subtis, a medir versos de
esquadro em punho, a pensar, a observar, a
compreender, a gostar de argumentar, a
maquinar, a ver mas inten¢des em todo o lado,
a reflectir sobre tudo e mais alguma coisa.

ESQUILO Até ai estou de acordo. 20

Tal como afirma Huemer, nestes versos Euripedes apresenta as diferentes funcdes
da Literatura — esta ensina a “palrar” bem, “a pensar”, “a observar”, “a gostar de
argumentar”, valores morais (“ver mas intengdes”) e, mais importante, “a refletir sobre
tudo ¢ mais alguma coisa”. Com esta ultima afirmacdo, Euripedes defende que a
Literatura ndo ensina apenas sobre si propria, nem apenas a falar bem, mas também sobre

0 que lhe é exterior, sobre 0 mundo e 0s homens.

20 \/ersos 954 a 959. Esta traducio é de Maria de Fatima Silva e integra a série “Autores Gregos e Latinos
— Tradugdo, introdugfo e comentario” (Imprensa da Universidade de Coimbra, Annablume, 2014). A fala
de Euripedes presente no texto de Huemer ¢ a seguinte: “Then I taught these people (...) to talk ... and
how to apply subtle rules and square off their words, to think, to see, to understand, to be quick on their
feet, to scheme, to see the bad in others, to think of all aspects of everything”. (2007, p. 233).
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A dimensdo reflexiva da Literatura, declarada neste discurso de Euripedes, €
apontada também por Roland Barthes, no seu texto “Aula”, originalmente publicado em
1978:

Porque ela encena a linguagem, em vez de, simplesmente, utiliza-la, a
literatura engrena o saber no rolamento da reflexividade infinita:
através da escritura, o saber reflete incessantemente sobre o saber,
segundo um discurso que ndo é mais epistemoldgico mas dramatico.
(1978/s.d., p. 9)

A Literatura ensina-nos a refletir sobre o qué? Ainda em “Aula”, Barthes escreve
que a Literatura ndo afirma saber alguma coisa, mas sobre alguma coisa?*; a visio que a
literatura nos oferece ndo é de natureza proposicional — verdadeira ou falsa; se assim
fosse, se as pessoas lessem para conhecer factos verdadeiros, entdo optariam por textos
cientificos. Nas palavras de Catherine Elgin, a arte “does not, and does not purport to,
deliver literal, descriptive truths. It seeks, rather, to challenge, to disorient, to disrupt, to
explore, and thereby to reveal what more regimented approaches lack the resources to
attempt” (citada em Huemer, 2007, p. 235). Apesar de nem sempre se observar esta
intencdo de desafio, 0 que é inegavel é que qualquer expressdo artistica se define
exatamente por uma relacdo subjetiva com a realidade — o seu objeto de desejo; no
universo da Literatura, a cosmovisao veiculada nas suas obras € resultado de um processo
dindmico em que confluem valores universais e também interpretac6es individuais do
autor e do leitor. Isto significa que, ao lermos, aprendemos através das nossas proprias
experiéncias, individuais e coletivas, que configuram filtros na criagdo de novos
sentidos.?? Na leitura literaria, o processo cognitivo é por isso um processo dialético de

reconfiguracio ou ressignificagdo.?®

Em “Aspectos cognitivos da literatura”, Axel Gellhaus descreve o conhecimento

veiculado na Literatura como modelado:

A literatura e as artes constroem modelos para a percepcao de realidade
e para a reconstrugdo de experiéncia. (...). A literatura ¢, além disso, o

2L «(...) o saber que ela mobiliza nunca ¢ inteiro nem derradeiro; a literatura ndo diz que sabe alguma coisa,

mas que sabe de alguma coisa; ou melhor; que ela sabe algo das coisas — que sabe muito sobre 0s homens”.
(Barthes, 1978/s.d., p.9)

22 Essas experiéncias sdo também as literarias.
2 O processo cognitivo é sempre de reconfiguracdo, ndo apenas no caso da criagdo/leitura literaria.
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espaco no qual modelos complexos de acdo, modelos de convivéncia
social ou de organizacéo social e modelos da reflexdo individual do ser-
-no-mundo podem ser representados ndo apenas de forma
rememorativa mas também de forma antecipatéria. (2012, pp. 7-8)

Continuando, o mesmo autor afirma que estes modelos

funcionam como modelos, como metonimias ou metéaforas de situacGes
de vida e de experiéncias de mundo. Metéforas — segundo a minha
teoria — exercem no ambito da lingua a mesma funcgdo que as férmulas
possuem no d&mbito da matematica: elas reduzem complexidade e sdo
usadas como “macros” que nos permitem identificar e articular mais
rapidamente as situagdes que percebemos. (op. cit., p. 6)

Para Gellhaus, o conjunto desses modelos configura “um arquivo inesgotavel de
experiéncia humana de mundo, um gigantesco banco de dados de atos de pensamento
objetivados” (ibid., p. 7), sem o qual o desenvolvimento seria impossivel, uma vez que a
inexisténcia desse ‘arquivo’ significaria a auséncia de um ponto de partida a partir do
qual, por recusa ou aceitacdo das regras sociais gravadas na memoria coletiva, a sociedade

pode evoluir.

Estas consideragdes levam-nos a um ponto fulcral do processo cognitivo na
Literatura, o seu aspeto social, duplamente presente, uma vez que a obra literaria ndo s
vincula modelos e atitudes sociais, mas também o faz na mais complexa (e completa) das
nossas praticas sociais, a linguagem verbal. A dimensao cognitiva-social da Literatura é
particularmente importante quando falamos sobre literatura oral tradicional, uma vez que
ela é, por assim dizer, o seu objetivo. Na sua origem, quando a escrita ainda ndo tinha
tomado o lugar que hoje tem?*, a literatura oral era um agente de socializagdo, responsavel
pela transmissdo dos valores-modelo de uma sociedade ou comunidade, muitas vezes
expressados diretamente, como acontece no caso das fabulas. Ndo nos esquecamos,
também, de que o facto de esta transmissdo decorrer muitas vezes em contexto coletivo

contribuia para o fortalecimento dos lacos entre os membros da comunidade.

Os valores sociais veiculados na literatura oral tradicional sdo muitas vezes

coincidentes com os presentes na literatura escrita; a razéo para este facto € a precedéncia

2% Lugar de primazia hoje posto em causa pelo paradigma audiovisual.
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da oralidade literaria em relacdo a escrita literaria, sendo que esta ultima vai buscar os

seus motivos e temas ao universo simbdlico original, criado na oralidade.

Apesar de ambas as formas literarias veicularem sempre um contetdo social,
devemos estabelecer uma diferenca central: é que no caso da literatura oral tradicional, o
modelo social ndo é posto em questdo, nem pelo emissor nem pelo leitor, o que ndo se
verifica no caso da literatura escrita, em que se observa normalmente um didlogo com o

modelo social, por aceitacdo ou refutacdo do mesmo, pelo escritor e/ou pelo leitor.

Independentemente desta diferenca, o dialogo entre 0 modelo social presente na
obra literdria e o do imaginario do leitor leva este a refletir sobre esses modelos,
contribuindo assim para a sua postura na sociedade; nas palavras de Wolfgang Huemer,
a literatura “can enrich our actual abilities to engage in social practices or make us reflect

upon the practices we already take part in” (2007, p. 237). ®

E o que é sem divida uma das vantagens da experiéncia literaria, € que o encontro
com novas realidades, mesmo quando dificeis, é indolor; como escreve Margarida Vieira
Mendes, a Literatura permite ao leitor “o alargamento da experiéncia individual”, de

modo a este

progredir no conhecimento do mundo, em particular no dominio social,
da sensibilidade ética, sem ter de se defrontar com todas as experiéncias
dolorosas, dificeis ou frustrantes que esse conhecimento e essa maior
experiéncia envolveriam. (1999, p. 45)

Analisemos agora, em particular, o valor cognitivo da literatura oral tradicional.

Um erro comum € associar as formas narrativas a transmissao de modelos sociais,
e as formas liricas, a funcdo ludica. Como j& se disse anteriormente, a literatura oral
tradicional tem uma dimensdo marcadamente social; no entanto, quando pensamos em,
por exemplo, trava-linguas, associando-os a um jogo com a lingua, ndo devemos
esquecer-nos de que esta Ultima é, como também ja se disse, 0 ato social por exceléncia

do comportamento humano. Podemos dizer que a literatura oral tradicional tem como

25 Huemer faz no entanto a ressalva de que nem sempre o leitor faz uma leitura critica, por vezes imitando
apenas as atitudes presentes na obra literaria.
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principal fim a transmissdo — estética, simbdlica, ludica — de valores sociais, entre eles, a

linguagem verbal.

Vejamos num exemplo — uma narrativa tradicional portuguesa — como esses valores

sociais sdo veiculados.

Anadlise do conto “O cordio de ouro” 26

Como habitual nos contos tradicionais, das trés filhas a mais nova é a heroina,
sobre quem recaem as qualidades necesséarias a exemplificacdo dos valores
veiculados pelo conto: esta personagem mostra-se paciente, confiante, disposta a
enfrentar novas dificuldades, na esperanca de que a situacdo ha de melhorar, se
trabalhar. Ela representa ainda a fidelidade filial, deixando a casa da fada/vizinha e
voltando para casa da mée quando esta o quis, apesar de parecer gostar de estar na
casa da fada e, embora ndo esteja explicito no texto, oferece a riqueza a mée e as
irmés, sabendo que, como lhe disse a fada, elas haveriam de gasta-la. As suas irmés,
pelo contrario, impacientes e sem confianca no poder do trabalho, desanimaram
perante a primeira dificuldade e nada fizeram para mudar a situacéo de pobreza em
que a familia vivia. A fada, escondida no papel de vizinha, demonstra um grande
conhecimento da personalidade humana, recorrendo a uma prova bastante simples
para verificar as qualidades das trés jovens — fazé-las passar fome — e decidir qual de
entre elas é digna da sua ajuda. SO depois de experimentar as trés € que mostra
poderes méagicos com a oferta do cordao de ouro. Os ourives sdo honestos e curiosos
e, finalmente, o rei é, sobretudo, curioso e faz o necessario para tentar descobrir o
significado do peso do corddo. Depreendemos que faz parte do lado “das
personagens boas e exemplares”, pois o seu peso acaba por ser igual ao do cordao
magico e superior ao de todas as suas joias e diamantes, e mesmo ao do seu poder
(simbolizado pelo cetro e pela coroa); o facto de ter compreendido a mensagem dos

pesos iguais é um indicador da sua inteligéncia.

26 Texto recolhido por Consiglieri Pedroso (1910/2011, p.285-288): ver Anexo 1.
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Existem inimeros contos nos quais trés irmas ou irmaos sdo postos a prova,
mas onde apenas um deles (o mais ‘fraco’) ultrapassa as dificuldades e ¢
recompensado. A moralidade que este conto encerra é a de que a paciéncia e a
disponibilidade para o trabalho sem esperar recompensa imediata sdo premiadas; “O
corddo de ouro” veicula assim os valores do trabalho paciente, da honestidade e da

lealdade filial.

De um modo resumido, 0 que este — e com ele muitos outros contos — transmite é

a ideia de que

a luta contra graves dificuldades na vida é inevitavel, faz parte
intrinseca da existéncia humana — mas que se 0 homem néo se furtar a
ela, e com coragem e determinacéo enfrentar dificuldades, muitas vezes
inesperadas e injustas, acabard por dominar todos os obstaculos e sair
vitorioso. (Bettelheim, 1975/2011, p. 16)

Embora a primeira vista assim o pareca, nesta narrativa os valores sociais/morais
ndo sdo transmitidos de modo objetivo, existe um processo de associacdo simbdlica — as
personagens séo tipificadas e sem nome, possibilitando deste modo que nos relacionemos
com qualquer uma delas. Existe um elemento magico que, para além de ajudar na
marcacdo da ficcionalidade, é essencial a dimens&o ludica, e existem também elementos
ancorados a realidade, como por exemplo uma situagdo de ‘pobreza/fome’ e a existéncia

de diferentes classes sociais (realeza, povo).

Se a ficcionalidade ¢ um elemento distintivo das narrativas, as formas liricas da
literatura oral tradicional sdo sublinhadas pelo seu discurso poético, pelo (ab)uso dos
recursos expressivos da lingua, pela motivacdo da palavra. A proposito do lirismo na

literatura oral tradicional, Anabela Almeida Gongalves escreve:

Hé& uma forma lirica bastante acentuada nos ditos populares, que fazem
analogias espantosas e poéticas nos provérbios, por exemplo. As
proprias quadras populares que transitam de boca em boca sdo outro
exemplo do lirismo popular, pois muitas vezes revelam um agudo senso
amoroso e uma intensa e criativa relagdo com a natureza, inserindo de
forma poética elementos da natureza nas rimas. (2005)
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Relembremos, no entanto, que na classificacdo dos géneros da literatura oral
tradicional, Jodo David Pinto-Correia insere nas composicdes liricas formas
expressamente utilitarias, como pregdes; evidentemente que nem em todos 0s pregdes se
poderd encontrar um profundo lirismo, mas em muitos surpreende-nos a chamada
‘sabedoria popular’. Ao ouvirmos “Olha a lingua daquela malandra!” somos
inevitavelmente levados a sorrir, reconhecendo instantaneamente a caracterizagédo da

relacdo sogra/nora-genro.?’

Também encontramos o referido saber ancestral em provérbios e ditos populares,
condensado em figuras de linguagem; “receptaculo de certa sabedoria, da verdade e da
inverdade e das, como queria Nietzsche (1844-1900), «versdes da verdade», o provérbio
constitui um dos simulacros da prépria linguagem, sempre em busca de si mesma”
(Mucci, s/d). Ja no que diz respeito a rezas, orac¢des, ensalmos, benzeduras, exorcismos e
mesmo em cantigas de embalar, nestes emerge todo um universo religioso e/ou magico,

condensado em textos de reduzida dimens&o.

Todas estas formas da literatura oral tradicional veiculam saber intemporal e fazem-
no em relacdo estreita com o uso criativo da lingua; isto significa que, quando as
estudamos, ou quando as propomos como objeto de trabalho, devemos ter em conta esta

dialética conhecimento/lingua.

Ensino de lingua/ensino de Literatura

Embora hoje seja aceite com naturalidade que a Linguistica se debruca (também)

no que ¢ “incontestablement langage, a savoir, le texte littéraire” (Barthes, 1968, p. 3)%,

esta relacdo nem sempre foi assim, pois tempos houve em que a Linguistica se recusou a

27 Note-se que as particularidades desta relagdo foram muito provavelmente reconhecidas pelo ‘povo’,
muito antes de qualquer formulagéo cientifica da mesma.

28 «“N’est-il pas naturel que la science du langage (et des langages) s’intéresse a ce qui est incontestablement
langage, a savoir, le texte littéraire?” (Barthes, 1968, p. 3)
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estudar a linguagem literaria, considerando que “la littérature se situait en grande partie

en dehors du langage (dans le social, historique, l'esthétique)” (op. cit., p. 3).2°

A semelhanca da relacdo Linguistica/Literatura, a evolucdo do ensino de LE tem
sido marcada por momentos de separacdo e outros de aproximagdo entre lingua e

Literatura.

Elisabetta Santoro, na sua tese “Da indissociabilidade entre o ensino de lingua e de
literatura: uma proposta para o ensino do italiano como lingua estrangeira em cursos de
Letras” (2007) analisa esta questdo: inicialmente, o ensino das linguas cléssicas, o grego
e o latim, apoiava-se em texto literarios originais nestas linguas, e era realizado segundo
0 método gramatica-traducéo, sendo que a obra literaria constituia o Unico meio de acesso
a lingua. Com a ascensdo de uma burguesia cada vez mais presente na politica e na
economia, surge a massificacdo do ensino de LE, sobretudo o francés, o aleméo e o inglés;
no entanto, apesar do dominio escrito e oral que se pretendia na aprendizagem das linguas
naturais ser incongruente com o metodo tradicional, este permaneceu durante muito

tempo como modelo de aprendizagem.

A chegada do ensino de linguas estrangeiras naturais aos cursos de Letras marca o
inicio da separacdo e hierarquizacdo entre o ensino da lingua e o ensino da Literatura;
sendo a Literatura na lingua estrangeira o objetivo final destes estudos, a aprendizagem

da lingua era considerada apenas como um meio necessario para atingir esse objetivo.

Nas palavras de Elisabetta Santoro, “a metodologia tradicional previa, em suma,
um unico ponto de interseccdo entre o0 ensino da lingua e o ensino da literatura: o codigo

linguistico utilizado” (op. cit., p. 17).

Esta separacdo sequencial entre lingua e literatura passou a ser aceite como modelo,
sendo o texto literario venerado como o exemplo do melhor desempenho linguistico, a

linguagem correta e culta; “faldvamos dele, mas raramente com ele e muito menos dentro

dele” (Neide Gonzélez citada em Santoro, 2007, p. 18).

29 “D'un autre coté, en effet, la linguistique elle-méme adhérait parfaitement a I’image séparatiste que la
littérature voulait donner d’elle-meme; soumise & un sur-moi scientifique trés fort, elle ne se reconnaissait
pas le droit de traiter de la littérature, parce que pour elle la littérature se situait en grande partie en dehors
du langage (dans le social, historique, l'esthétique).” (op. cit., p. 3)
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Com a mudanga de paradigma e a introducdo das abordagens ditas comunicativas,
o texto literario foi substituido por textos funcionais adaptaveis ao critério comunicativo,
com énfase na linguagem do quotidiano real. A literatura foi entdo sendo banida das aulas,
uma vez que a sua linguagem néo era a fala utilitéria, e, quando era utilizada, era apenas

nos niveis mais avangados.

Esta nocdo de que apenas alunos com dominio mais consolidado da lingua
estrangeira poderdo compreender obras literarias encontra-se ainda muito divulgada nos
dias de hoje, sendo mesmo defendida no Quadro europeu comum de referéncia para as

linguas: aprendizagem, ensino e avaliacdo (QECR).

A primeira observagdo a fazer, na analise deste documento, € sobre o reduzido lugar
que ¢ dado a Literatura; o proprio documento assume “o tratamento sumario” que lhe ¢é
dado. No subcapitulo de “Tarefas comunicativas e finalidades”, relativamente aos “Usos

estéticos da lingua”, encontramos a seguinte declaracao:

Este tratamento sumario do que tem sido um aspecto fundamental,
frequentemente dominante, dos estudos de linguas modernas no Ensino
Secundario e Superior pode parecer um pouco desprendido. N&o é essa
a intengdo. As literaturas nacionais e regionais ddo um contributo da
maior importancia para a heranca cultural europeia, e o Conselho da
Europa entende-as como “um recurso comum precioso a ser protegido
e desenvolvido”. Os estudos literarios tém varias finalidades
educativas, intelectuais, morais e afectivas, linguisticas e culturais e ndo
apenas estéticas. Espera-se que os professores de literatura de todos os
niveis possam encontrar vérias sec¢bes do QECR que considerem
importantes para 0s seus interesses e Uteis para a definicdo dos seus
objectivos e para a transparéncia dos seus métodos. (2001, p. 89)

Por um lado, é de criticar que a referéncia & importancia da Literatura seja apenas
associada ao aspeto estético e ndo ao comunicativo; por outro lado, estabelece-se uma
relacdo entre ensino de lingua/ensino de Literatura ao nivel dos profissionais —
convidando os docentes de Literatura a usarem este documento — quando pouca ou
nenhuma importancia é dada a Literatura ao longo do mesmo, que peca exatamente por

um olhar excessivamente comunicativo-utilitario.°

30 para além do mais, note-se que neste paragrafo é dada importancia multidimensional (“educativas,
intelectuais, morais e afectivas, linguisticas e culturais e ndo apenas estéticas”) aos estudos literarios e nao
a Literatura em si.
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Por outro lado, como ja se disse, as competéncias ligadas a fruicdo literaria
encontram-se praticamente apenas nos niveis mais avancados, como podemos ver nas

seguintes citacoes:

Relativamente a escala global dos Niveis Comuns de Referéncia:

[sobre o nivel B2] “E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos sobre
assuntos concretos e abstractos.”

[sobre o nivel C1] “E capaz de compreender um vasto nimero de textos longos e exigentes,
reconhecendo os seus significados implicitos.”

[sobre o nivel C2] “E capaz de compreender, sem esforgo, praticamente tudo o que ouve
ou 1&.”%! (op. cit., p. 49)

No que diz respeito a autoavaliacdo da competéncia de Compreenséao da Leitura:

[sobre o nivel B2] “Sou capaz de compreender textos literarios contemporaneos em prosa.”

[sobre o nivel C1] “Sou capaz de compreender textos longos e complexos, literarios e ndo
literarios, e distinguir estilos.”

[sobre o nivel C2] “Sou capaz de ler com facilidade praticamente todas as formas de texto
escrito, incluindo textos mais abstractos, linguistica ou estruturalmente complexos,
tais como manuais, artigos especializados e obras literarias.” (ibid., p. 53)%

Criticando este relegar da Literatura para os niveis avancgados, Santoro escreve que

prevalece a logica que impGe, numa escala, cujos critérios ndo sdo
sempre facilmente compreensiveis, que o facil (a lingua) anteceda o
dificil (a literatura) e que o cotidiano ¢ a “realidade” (a lingua com
funcdo utilitaria) venham antes do incomum e da “fic¢ao” (a lingua com
funcdo estética). (2007, p. 19)

Na sua analise, a autora critica também os editores de manuais de LE pela auséncia

13

de textos literdrios nos mesmos, explicando que, mesmo quando sdo incluidos, “o

31 Nestes itens ndo ¢ feita uma referéncia explicita a Literatura, mas julgo que esta pode ser interpretada nas
descricdes, no caso do nivel B2, com alguma boa vontade.

32 Baseando-se no QECR, o Quadro de Referéncia para o Ensino Portugués no Estrangeiro (QuaREPE) ndo
se afasta muito das suas indicagdes; no entanto, mesmo sendo apenas um pormenor, é de mencionar que
no quadro indicador das competéncias leitura/compreensio, no nivel B1, este texto indica “E capaz de
compreender textos lidicos e literarios, de acordo com a sua faixa etaria”. (2011, p. 26)
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trabalho com o texto limita-se, de fato, ao denotativo e a exemplaridade da lingua

utilizada” (op. cit., p. 21), ou seja,

a chamada “reflexdo sobre a lingua”, que muitos manuais didaticos
incluem, limita-se geralmente a uma reconstrugdo, a partir dos
elementos observados no texto, de como pode ser sistematizada uma
“regra” gramatical e de quais sdo as normas que regem seu “uso”, sendo
gue, em geral, ndo ha espaco para efetivos questionamentos sobre 0s
efeitos de sentido gerados e sobre como eles influenciam a leitura e a
interpretacdo do texto. (ibid., p. 22)

Tendo em conta que esta tese se centra na literatura oral tradicional, ndo seria
pertinente apresentar aqui uma analise mais detalhada sobre a inclusdo/excluséo da
Literatura nos manuais de PLE existentes no mercado, mas um professor com alguma
experiéncia sabera que, infelizmente, esta observacdo de Elisabetta Santoro ¢é
fundamentada. Apenas dois casos como exemplo: em nenhum dos trés niveis do manual
“Portugués XXI” da editora Lidel encontramos um texto que se possa classificar de
literario, apenas textos funcionais, didlogos criados para os objetivos de cada unidade e
alguns artigos de imprensa nos niveis 2 (A2) e 3 (B1)*; ja no manual “Aprender
Portugués” da editora Leya, no 3° nivel (B2) encontramos alguns textos de autoria de
escritores de renome — José Saramago, Agostinho da Silva e Miguel Esteves Cardoso —,
mas que ndo podem ser considerados textos literarios, mas de opiniao.

Felizmente, varios sdo os professores que hoje em dia defendem, por um lado, a
ndo monopolizacdo da aprendizagem pelo manual, e, por outro lado, uma inclusao
continua de textos literarios durante todo o percurso de aprendizagem da LE. Um dos
argumentos para esta posi¢cdo é o facto de a lingua ser muito mais do que apenas um
instrumento de comunicagdo do dia a dia e de a linguagem literdria ndo dever ser
considerada como “um desvio em rela¢dao ao uso corrente, mas antes uma intensificagao
¢ exploragdo de um potencial comum que € a linguagem humana” (Carvalho, 2012, p. 8).
Aceitando que a linguagem literaria também é lingua em agdo, independentemente do

objetivo de aprendizagem ser a LE ou a Literatura em LE, a Literatura deve ser sempre

33 0 nivel 2 apresenta varios dialogos e alguns artigos de imprensa; ja no nivel 3 o equilibrio é inverso,
poucos dialogos e varios artigos de imprensa.
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olhada como instrumento de aprendizagem criativa da lingua, de possibilidades ilimitadas

de construcdo, debate e experimentacdo de sentidos.

Assim, o texto literario, no lugar de identificar-se com representagdes
de superioridade, de estaticidade e de distancia da banalidade do
cotidiano, que em outras épocas ja incorporou, é um objeto presente,
préximo e dindmico, que amplia as possibilidades expressivas da
lingua, admite indmeras interpretacGes, prevé rupturas, contém
ambiglidades, joga com a complexidade da metafora, diz sem dizer e
ndo diz o que parece dizer e que, em virtude de tudo isso, se abre e se
atualiza na leitura. (Santoro, 2007, p. 31)

O que deve ser recusado é a concecdo de uma aprendizagem estruturada
sequencialmente do facil (linguagem quotidiana) ao dificil (linguagem literéria),
aceitando, pelo contrério, a possibilidade de inclusdo da Literatura mesmo em fases
iniciais do processo de aprendizagem e, a integracdo da leitura/analise do texto literario e

da lingua no texto literario e ndo por etapas separadas,

primeiro o simples, depois 0 complexo; primeiro a frase, depois o texto;
primeiro 0 ndo marcado, depois 0 marcado; primeiro o sentido literal,
depois o metaforico: primeiro o sistema linguistico, depois a
actualizagdo discursiva; primeiro a realidade, depois a ficcdo, etc...
(Fonseca, 2000, p. 2)

Para além da visdo da linguagem literaria como lugar de plenitude, podemos
apontar outros trés importantes argumentos para a inclusdo de textos literarios no

ensino/aprendizagem de LE.

O primeiro, que v€ na literatura um ‘verdadeiro’ acesso aos modelos sociais e
culturais da comunidade a que pertence essa lingua; digo ‘verdadeiro’, pois, como
descrevi anteriormente, a literatura carrega em si 0 conhecimento da memoria coletiva e
0 papel do escritor é posicionar-se e obrigar o leitor a posicionar-se em relacdo a essa
memoria; j& os textos funcionais sobre aspetos culturais que sdo propositadamente
escritos para manuais, ou mesmo artigos de imprensa, normalmente veiculam apenas um

ponto de vista, pretensamente neutro.

O segundo argumento diz respeito ao facto de que a lingua literaria pode transportar

as suas variantes; este facto € especialmente importante quando falamos na lingua
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portuguesa, uma vez que a “flexibilidade ¢ uma das suas maiores riquezas” (Cardoso,

2001).

Finalmente, o terceiro argumento € a universalidade que caracteriza a Literatura e
que, por esta razdo, faz dela um instrumento didatico adequado a sala de aula, que é por
natureza (embora em diferentes graus) heterogénea; a ficcionalidade — por exemplo, a
presenca de personagens ficticias — possibilita a relacdo de qualquer aluno com o texto,

independentemente das suas origens ou situacao. Nas palavras de Milena Brun,

Em aula, é a ficcdo que possibilita a aprendizagem, porque para
aprender uma lingua é necessario recorrer constantemente nao apenas
ao simbolico, mas também ao imaginario: imaginar, contar, inventar,
fazer de conta, fingir. Existe um conjunto de convengoes
extralinguisticas de ordem pragmatica que modificam as relacdes entre
a lingua e o mundo. Estamos diante de um pacto de “semelhanca” com
o real: ndo é verdade, mas poderia ser. (citada em Mota, 2010, p. 105)

O ponto de partida para qualquer definicdo de um programa de aprendizagem é
sempre 0 objetivo do curso ou dos alunos; qualquer intencdo de utilizagcdo de textos
literarios na aula de PLE passa, por isso, pela sua adequacao a esse objetivo. No entanto,
ndo se deve pensar que se 0 objetivo ndo € o estudo da Literatura em LE (como acontece
no caso dos cursos de Estudos Portugueses inseridos em faculdades de Letras), a
Literatura ndo deve/pode ser incluida. Apresento em seguida, a titulo exemplar, uma
descricdo das diversas competéncias linguisticas que o aluno deve desenvolver, para as
quais é possivel a utilizacdo vantajosa de textos literarios. Este esquema foi feito para
alunos universitarios da area de Economia e Relac@es internacionais; neste contexto, a
Literatura pode desempenhar as seguintes funcgdes: (1) aprendizagem de LE; (2) acesso a
outras culturas; (3) meio de introducdo de questdes sociais a serem analisadas e
discutidas. Na seguinte descricdo, falarei apenas sobre o primeiro ponto, a aprendizagem
da LP, que neste contexto educativo é mais pratica do que tedrica (ao contrario do que
acontece em cursos de Letras). As fungdes (2) e (3) mencionadas acima serdo focadas

posteriormente.
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A Literatura num curso de PLE direcionado para
a Economia e Relagdes internacionais

O curso de Lingua portuguesa da Faculdade de Estudos Sociais da
Universidade Corvinus de Budapeste € um curso opcional estruturado em seis

semestres, correspondendo a trés niveis: principiante, intermédio e avancgado.

O curso é maioritariamente composto por alunos da area de Relagbes
internacionais e/ou Economia, com pouca ou nenhuma base recente de estudos
literérios, sendo que a maioria dos mesmos tem um reduzido contacto diario com
textos literarios. Todos os alunos tém conhecimento de pelo menos uma LE, sendo
gue metade deles é falante de nivel intermédio ou avangado de uma outra lingua
latina. O objetivo destes alunos é dominar a lingua portuguesa na vertente de
linguagem econdmica e de relagdes internacionais, podendo opcionalmente realizar

0 Exame de Portugués linguagem econémica (B2 ou C1).3*

Depois desta descri¢do, poderia duvidar-se se neste contexto € realmente
possivel efou aconselhavel incluir textos literarios como instrumento de
aprendizagem. Apds 4 anos de trabalho com estes grupos posso afirmar que sim, é
possivel (o “aconselhavel” cabera a cada um decidir). Textos literarios, textos de
imprensa e textos funcionais, todos sdo passiveis de ser incluidos de modo dindmico

e equilibrado em aulas com as especificidades indicadas.

Os textos literarios podem contribuir para o desenvolvimento de diversas

competéncias®®, tais como:

Competéncias linguisticas:

(i) contacto com a fonética portuguesa — este contacto é importante sobretudo

no momento inicial; neste caso, a poesia (¢ mais ainda, a poesia musicada) é

34 Os estudos de Lingua portuguesa sdo organizados pelo Centro de Ensino e Investigagio de Linguas
Estrangeiras desta instituicdo; a estruturacdo do curso de portugués nestes 6 niveis segue o modelo
determinado para todos os cursos de linguas estrangeiras do Centro; no caso do portugués, 0s niveis sdo:
Al, A2, B1, B2, B2+ e C1 (e, no caso da LP, um grupo para hispanofalantes). O conhecimento de uma
outra lingua indoeuropeia é requisito obrigat6rio para a candidatura dos estudantes.

3 As indicagGes que se seguem baseiam-se nos descritores de competéncias comunicativas apresentados
no QECR, 2001, pp.156-184.
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extremamente ‘eficaz’ ndo s6 para a compreensdo/memorizacdo da fonética

portuguesa, como também para a criacdo de uma consciéncia fonolégica®®.

(ii) desenvolvimento das competéncias lexical, gramatical e semantica —
novamente, podemos indicar a poesia como instrumento de aprendizagem, num
primeiro nivel®’; os contos tradicionais, pela sua linguagem sintetizada e acessivel
também podem ser utilizados durante os primeiros niveis; em niveis mais avangados,
recortes literarios com frases/ideias mais extensas e complexas sao mais adequados.
Pela sua linguagem subjetiva e aberta, a Literatura é um excelente meio de analise e

desconstrucdo de significados.

(iii) desenvolvimento do dominio do sistema ortografico portugués — neste
caso, a Literatura ndo oferece nenhuma particularidade intrinseca em relacéo a outros
textos; ndo devemos esquecer, no entanto, que o valor ludico e estético da Literatura
é uma vantagem, para além de constituir um documento auténtico da cultura-alvo —

e por isso mais valorizado pelos alunos.

Competéncias sociolinguisticas:

(i) “marcadores linguisticos de relagdes sociais” e “regras de delicadeza” — 0S
didlogos sdo o meio por exceléncia de contacto com formas de saudacdo e
tratamento, e neste caso o0s dialogos escritos propositadamente para a aprendizagem
revelam-se muito Uteis; mas o aluno vai reforgar esta aprendizagem ao reencontrar
estes marcadores sociolinguisticos na literatura, ou ainda, por exemplo,
dramatizando situacdes presentes em textos literarios; por vezes, a ironia, raramente
presente em textos funcionais, é um excelente modo de descoberta/analise de marcas

de delicadeza/indelicadeza.

(i) “expressdes de sabedoria popular” — é certo que encontramos muitas vezes
expressdes idiomaticas ou provérbios em textos funcionais, ou mesmo sem qualquer
contexto; mas estes sdo inseridos frequentemente de modo forcado e artificial (o
aluno pode ndo se aperceber disto, mas o professor sim); ja no caso da linguagem
literaria, ndo sendo o seu objetivo direto ensinar este tipo de especificidades da

lingua (nem outras), as expressdes inserem-se naturalmente no texto.

3 Sobre a importancia da Literatura para a criagio de uma consciéncia fonoldgica falarei no Capitulo V.

37 Menciono apenas num primeiro nivel, pois o objetivo destes alunos ndo sdo os estudos literarios, pelo
gue a analise da lirica poética neste contexto educativo ndo é pertinente como o é para alunos de cursos
de Letras.
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(iii) “diferengas de registo” — esta € uma das areas de ensino/aprendizagem
mais dificeis; no caso dos estudantes deste curso, o dominio das linguagens formal
e oficial ¢ um dos objetivos pré-definidos; no entanto, o contacto com diversos tipos
de registo é essencial para a compreensao das regras que diferenciam o registo formal

do informal, ou de linguagens técnicas especificas (p. ex., juridica).

(iv) “dialectos e sotaques” — como mencionado anteriormente, este aspeto é
essencial no ensino/aprendizagem da lingua portuguesa, pela sua diversidade de
variantes geograficas; neste caso, a vantagem da utilizacdo do texto literario é as

variantes linguisticas poderem ser observadas como existem na realidade.

Competéncias pragmaticas:

O desenvolvimento de competéncias pragmaticas € o campo a que as
abordagens comunicativas tém dado mais importancia; tal como no caso dos
marcadores linguisticos e das regras de delicadeza, a Literatura pode ndo ser o
instrumento ideal de contacto inicial para o aprendente de LE — e, é necessario
reconhecé-lo, a melhor forma de desenvolver competéncias pragmaticas seria in loco

—, mas é um lugar possivel de reencontro com aqueles.

Passo agora a descrever um exemplo de exercicio, cujo objetivo € o trabalho da

linguagem formal/jornalistica.

Transformacao de narrativas tradicionais orais em discurso jornalistico

A ideia para este exercicio veio de um texto, com trés partes, de Alice Vieira,
incluido na coletdnea de contos da autora “Bica Escaldada - Uma crénica da
sociedade portuguesa actual” (2009). No conto em questdo, “Uma questdo de
marketing”, a escritora reescreve trés contos tradicionais — “Gata Borralheira”,

“Branca de Neve” e “Capuchinho Vermelho” como textos de noticiario televisivo.

A primeira vez que dei estes textos a ler a alunos (no caso, da escola

secundaria), a reacao foi muito animada e 0 bom humor manteve-se até ao final da
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aula. Julgo que as razfes desta reacdo tdo positiva foram (1) o reconhecimento de
histérias numa lingua estrangeira, ou seja, o facto de os alunos poderem
(re)descobrir, em portugués, algo que ja conheciam, e (2) o jogo entre discurso oral

tradicional e discurso jornalistico.

Ha dois anos atrds, num grupo C1 de 4 alunos de Portugués linguagem
econdmica, de uma empresa multinacional, decidi fazer uma experiéncia: pedi-lhes
que reescrevessem um conto tradicional como se fosse uma noticia de jornal. A
escolha do conto-base deveria ser andnima para depois 0s outros alunos poderem
tentar identificar o conto. Apesar do exercicio ter corrido bem e, de novo, de forma
animada, ndo funcionou plenamente: ao corrigirmos em grupo cada uma das versoes

de um conto, perdeu-se a surpresa de “adivinhagdo” pretendida também no exercicio.

Decidi por isso, com um outro grupo (este apenas com trés alunos) C1 da
mesma empresa tentar o exercicio noutros moldes; primeiro, lemos o conto “Uma
questdo de marketing” de Alice Vieira e depois escolnemos em grupo um outro conto
original — “Hansel e Gretel” (“Jancsi e Juliska”, em hungaro) — que os alunos
reescreveram como noticia. Deste modo, o exercicio ndo perdeu o0 seu momento mais
ludico (o que os alunos da escola secundaria viveram), e, a nivel de trabalho da
linguagem formal, o exercicio funcionou melhor, pois pudemos comparar diferentes
hipbteses de expressdo em relatos jornalisticos do mesmo facto. O exercicio foi feito
em paralelo com a anéalise de noticias de jornal. No Anexo 2 apresento uma das

versoes finais deste trabalho.

Atualmente, este & um exercicio que faco regularmente com os meus alunos

do grupo avancado da Universidade Corvinus.

Com o exemplo acima descrito, pretendo mostrar que a possibilidade de incluséo
da Literatura ndo se restringe apenas a alunos de cursos de Letras. Evidentemente que a
utilizacdo de textos literarios no processo de aprendizagem ndo € o Unico meio de
desenvolvimento das competéncias descritas anteriormente, nem a Literatura deve
monopolizar o processo de aprendizagem da lingua, sendo preferivel que exista uma
convivéncia harmoniosa de diversos tipos de texto; a este respeito, Elisabetta Santoro

afirma:
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aulas nesta instituicdo, é que a Literatura pode contribuir positivamente para o
desenvolvimento das competéncias comunicativas e, ao fazé-lo, apresenta duas
importantes vantagens em relacdo aos materiais funcionais: por um lado, as diferentes
especificidades da lingua estdo presentes de forma natural e integrada; por outro lado,

introduz um elemento essencial a toda e qualquer aprendizagem, o aspeto ludico.

ilimitadas possibilidades que € a Literatura, por parte destes alunos, da vida dos quais, de
modo quase inexplicavel, a Literatura se encontra praticamente ausente. Esta

problematica — o desligamento atual em relacdo a Literatura que se observa muito nas

no lugar de contrapor-se aos outros géneros, em nossa Vvisdo, o texto
literario inclui os demais, ajuda a compreendé-los e pode até recria-los,
apropriando-se deles, que, lidos na perspectiva da literatura, acabam
ganhando formas inesperadas. (2007, p. 27)

O que é importante aceitar, e 0 que eu tive a possibilidade de verificar durante as

Com efeito, tive o prazer recompensador de assistir a (re)descoberta do universo de

geragdes jovens, é analisada por Carolina Santos Oliveira:

dominio na expressdo das nossas emogOes e sentimentos, levando, para usarmos uma

expressdo de Umberto Galimberti citado em Oliveira, a um analfabetismo emocional.

ela

O medo das palavras, por exemplo, ndo se concretiza somente naquela
familiar sensacdo de falta de inspiracdo ou talento para as usar; para a
cibergeracdo, a nossa, tornou-se uma fobia difusa. Educado na era do
culto da imagem, que caminha a passos largos na direc¢do da perfei¢do
digital e cuja percepgdo imediata dispensa explicagdes, o “verbofobico”
recorre mais facilmente a um smile para exprimir o que sente do que a
palavra. (2011, p. 18)

O desconhecimento da linguagem literaria tem como direta consequéncia a falta de

Torna-se assim necessario devolver o lugar a Literatura na vida das pessoas, porque

enriches our ways of expressing ourselves, expands the “space of
reasons” in which we can move, and enhances our critical and reflective
awareness; borrowing an expression from Richard Eldridge, we can say
that it gives and improves our ‘expressive freedom’. (Huemer, 2007,
p. 243)
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Para além de ser essencial ao saber-expressar, refletir sobre a Literatura € um
instrumento contra a ideofobia que vai a par com a verbofobia, desenvolvendo o nosso

espirito critico, obrigando a olhar o outro e a si proprio, contribuindo assim para o saber-ser.

Como professores de lingua, € nossa obrigagdo promover ndo apenas as
competéncias comunicativas, mas também o prazer da lingua, para o qual a linguagem
literaria pode ser um elemento valioso. E necessario por isso desenvolver nos alunos uma
relacdo préxima (e ndo, como existe muitas vezes, estatica e distante, como algo de

inalcancavel) com a Literatura.

A Literatura no ensino/aprendizagem de LE

No subcapitulo anterior procurei expor argumentos a favor da inclusao da Literatura
no ensino de LE, considerando que em qualquer contexto de aprendizagem de lingua, se
retirarmos ao aprendente a opcao de conhecer a literatura da lingua-alvo, a relacdo com
esta sera necessariamente incompleta (e empobrecida) — porque ha uma lingua que apenas
se conhece na Literatura. Vejamos agora alguns aspetos a ter em conta na inclusdo da

Literatura no ensino/aprendizagem de LE.

Ha trés observagdes iniciais a ter em conta. A primeira diz respeito ao caso especial
da Literatura enquanto objeto de ensino; sendo aquela de natureza marcadamente
subjetiva, sujeita por isso a ilimitadas leituras, este facto “impede que as matérias que a
compdem — tedricas, praticas, e aplicadas — se deixem cristalizar numa mera arte
descritiva” (Mendes, 1999, p. 35). Como descreve Carlos Ceia, “a literatura ¢ tao
indefinivel como o conhecimento, pelo que qualquer forma de ensino da literatura tem

que passar por uma condi¢édo de indeterminagao” (s.d.).

A segunda observacao ¢ sobre a expressao ‘ensinar literatura’: se a usei neste texto,
é por razBes de comodidade e de simplificacdo, pois na realidade ndo se ensina literatura,
mas sobre Literatura. A conhecida afirmacéo de Jacinto Prado Coelho de que “a literatura
ndo se fez para ensinar: ¢ a reflexdo sobre a literatura que nos ensina” (citado em Ceia,
2004, p. 53), separa claramente a literatura da pedagogia: a Literatura ndo tem na sua

origem o fim de ser ensinada e, por seu lado, a pedagogia existe “independentemente do
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facto de vir a utilizar a literatura como objecto de realizagdo” (Ceia, s.d.). Quando
‘ensinamos literatura’, ndo € portanto a criacdo de obras literarias o objetivo, mas sim a

sua leitura critica.

A terceira observacéo € sobre a ideia de ganho/perda ao analisarmos obras literarias.
Em “Against Interpretation” (1964), Susan Sotang afirma que “interpretar ¢ empobrecer,
¢ exaurir o mundo” (citada em Ceia, 2004, p. 13), ideia que ainda hoje encontra apoiantes.

E no entanto essencial transmitir a ideia contraria — interpretar é ganhar mais sentidos.

De modo semelhante a aprendizagem de LE, que se ancora na LM, o trabalho com
a Literatura em aulas de LE € feito em constante relagdo com a experiéncia literaria em
LM, e a atitude do aluno como leitor em LM influenciara e condicionara a sua atitude
como leitor em LE. Sobre a semelhanca da leitura literariaem LM e LE, Ana Maria Dias

Ferreira escreve:

O leitor de textos literarios encontra-se numa situacdo idéntica a do
falante estrangeiro perante um texto em lingua estrangeira. Deve
adoptar um método hipotético-dedutivo e observar o significante em
todas as suas componentes. (citada em Oliveira, 2011, p. 41)

Existe por isso um paralelismo entre o que o aluno alcanca com a Literaturaem LM
e em LE: reconhecimento daquela como experiéncia estética e lugar de confluéncia de
diversos valores e sentidos, que o induzem a autoidentificacdo e autodiferenciacdo e,
consequentemente, a um reposicionamento perante as suas experiéncias e expectativas de
vida. E tanto em LM como em LE reside uma promessa de descoberta de outros mundos,

lugares desconhecidos.

Como orientar o aluno a desenvolver uma competéncia literaria®®? Dois momentos

sdo importantes — a leitura e o debate critico.

Antes de mais, é necessario levar o aluno a reconhecer o seu papel central no

processo da experiéncia literaria, pois, como afirma Carlos Ceia, “um texto realiza a sua

38 “Conceito divulgado por Jonathan Culler, a partir da linguistica chomskiana, para traduzir o grau de
conhecimentos que um individuo deve ter para poder ler um texto literario.” Ceia (s.d.).
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textualidade através do leitor e ndo do autor” (2004, p. 24). S6 depois de clarificada e

aceite esta funcdo pelo aluno, poderéa o professor avancar.

A atividade central para o desenvolvimento da competéncia literaria é a leitura, que
no contexto escolar deve ser, em tempos diferentes, individual e coletiva; como escreve
Maria Alzira Seixo, existe “um tempo interior da leitura, que é um trabalho de aquisicao
de conhecimentos, de actividade do imaginario e de suporte simbdlico e pragmético do
exercicio do quotidiano” (1999, p. 125); este tempo interior de leitura sera completado
com o debate critico de ideias, no espago da sala de aula, momento de importancia igual
ao primeiro®. Ndo devemos pensar que a leitura individual € uma ac&o passiva e a leitura
coletiva o verdadeiro trabalho de aprendizagem; em ambos os momentos o aluno deve
ser orientado ao questionamento, a reflexdo, a comparagao, a previsdao, uma vez que “o
saber sobre a literatura, ou sobre qualquer outra arte, s6 se alcanca pelo didlogo de
hipoteses” (Ceia, 2004, p. 55).

Se analisarmos os fatores influenciadores da compreensao de leitura no contexto de
LM — resumidamente: “reconhecimento automatico da palavra”, “conhecimento da
lingua”, “experiéncia individual de leitura” e “experiéncia e conhecimento do mundo”
(Sim-Sim et al., 2007, p. 10) *° —, compreendemos que estes configuram na verdade dois
grandes vetores — (1) dominio da lingua e (2) experiéncia, literaria e extraliteraria. Ao
transferirmos estes principios para o contexto de LE, o dominio da lingua constitui
necessariamente uma dificuldade acrescida, pelo que deverd ocupar um espa¢co também
central na interpretacdo do texto literario. Assim, ap6s uma introducéo do texto (autor,
contexto), e da criacdo de expectativas de leitura, é necessario disponibilizar tempo para
a decifracdo do texto — por exemplo, identificacdo de palavras/expressdes desconhecidas,
relacionamento com o vocabulario j& adquirido, podendo ser conduzida ou ndo uma

analise linguistica mais profunda, e, claro, compreensao global do texto.

Um elemento importante para o desenvolvimento da competéncia literaria é o
trabalho da intertextualidade: refletir sobre os significados implicitos, fazer o cruzamento

com outros textos, sejam eles também em LE ou em LM, ndo sé completa a interpretacéo,

39 Néo existe prioridade entre leitura individual e leitura coletiva, os dois modos de leitura podem/devem
ser intercalados de modo dindmico, com tempos de releituras, sempre que necessario.

40 Para maior pormenorizacéo destes fatores, ver Sim-Sim, I. & Viana, L. (2007), Para a avalia¢do do
desempenho de leitura, Lisboa: GEPE.
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como também contribui para uma relacdo pessoal entre o aluno e o texto, levando-o a
uma participacdo mais ativa e a compreensao da importancia e amplitude da sua funcéo
como leitor. A participacao ativa deste pode ser conseguida se o professor tiver em conta
aquilo a que Jocelyne Giasson se refere quando fala na dicotomia produto/processo: o
aluno deve ser orientado a questionar nao s6 os produtos, mas também os processos, pois
sdo as perguntas sobre o processo que “levam o aluno a reflectir sobre a maneira como

chegou a uma resposta” (citada em Prata, 2009, p. 289).

Para que possa ensinar os alunos a ler com espirito critico, o professor deve
promover a partilha e debate de opinides por parte dos alunos, incentivando-os a
justificarem de modo fundamentado as suas posi¢des, dentro do respeito mdatuo. O

professor deve estar sempre atento as reacdes dos alunos e

nenhum professor deve esquecer até que ponto um texto literario
consiste numa obra de arte, implicando em maior ou menor grau uma
experiéncia estética, um acto que envolve a personalidade de quem Ié e
contribui para lhe provocar algum prazer ou alguma perturbacdo.
(Amaral, 1999, pp. 92-93)

O professor devera planear o seu trabalho tendo em atencédo o nivel de proficiéncia
dos alunos, procedendo a reajustamentos sempre que necessario, e planeando o0s
exercicios de modo a que estes sejam de dificuldade suficiente para estimular os alunos,
nunca esquecendo a dimensao ludica — e, neste aspeto, a Literatura é um excelente meio

de trabalho, prestando-se a experimentacdo e exteriorizacdo de emocdes.

O conhecimento que o professor tem do texto em analise e da Literatura em geral
¢ um fator extremamente importante, pois “quanto mais inteligente for a leitura do
professor, mais se desfazem ideias-feitas e se destroem estere6tipos, «baralhando as
cartas» e obrigando os alunos a uma actividade de reflexdo e, simultaneamente, ao prazer

da descoberta” (Maria Graciete Vilela, citada em Oliveira, 2011, p. 35).

Uma ultima nota, relativamente a adaptacdo/simplificacdo de textos literarios.
Varios autores defendem a utilizacdo de textos nas suas versdes originais, argumentando
que apenas estas proporcionam uma experiéncia auténtica e completa, estética e

cognitiva, pelo que a sua transformacao implicara seguramente uma perda em relacéo ao
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original. Como se vera adiante, este argumento, pertinente quando se trata da literatura
escrita, ndo é transferivel, ou pelo menos ndo é sempre transferivel, quando se trata da

literatura oral tradicional.

O caso da literatura oral tradicional

Se é um facto que ainda existe muito a fazer no ambito da didatica da Literatura no
contexto de ensino/aprendizagem de LE, sdo praticamente inexistentes os estudos sobre
didatica da literatura oral tradicional no mesmo contexto. E se existem diversos pontos
de encontro entre as duas didaticas, (e entre estas e a da Literatura em LM), existem
algumas especificidades no caso da literatura oral tradicional que procurarei descrever

aqui.

O primeiro aspeto fundamental a ter em conta é que, se no caso da literatura escrita
o objetivo é ‘formar leitores criticos’, este objetivo nem sempre é aplicavel quando
lidamos com a literatura oral tradicional. Isto ndo significa que nao exista ‘leitor’ nesta
forma de literatura, nem que a leitura ndo deva/possa ser critica: no Capitulo 111 mostro
exatamente as vantagens da interpretacédo critica de temas veiculados na literatura oral
tradicional. Mas o facto de esta literatura nascer para ser ouvida (e ndo lida) confere-lhe
qualidades especificas que podem ser aproveitadas de modo diferente da literatura escrita,
nomeadamente no desenvolvimento da competéncia de compreensao oral (tema do 4°

capitulo).

A segunda observacdo a fazer diz respeito ao formato em que o texto literario oral
tradicional é introduzido nas aulas de LE. Na maior parte dos casos, se ndo mesmo na
totalidade, hoje em dia temos acesso aquele através de transcri¢des. Na aula temos assim

trés hipdteses — estudar o texto na forma auditiva, ou transcrito, ou em ambas as formas.

Descrevo em seguida um exemplo de uma atividade com uma narrativa
mocambicana, realizada com uma turma da Escola Secundéaria Tamasi Aron, em

Budapeste.
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“QO Coelho e 0 Canguru”*

A turma para a qual projetei uma série de exercicios com este conto é
constituida por 12 alunos, 7 raparigas e 5 rapazes, que na altura tinham entre os 14 e
0s 16 anos e frequentavam o 9° ano de escolaridade; nesta escola, 0 9° ano é quase
totalmente dedicado ao estudo de uma LE (alema, francesa, italiana ou portuguesa);
os alunos tém 14 aulas por semana de lingua e, no caso dos que optaram por estudar

portugués, 1 aula por semana é dada por um leitor nativo, neste momento, eu.

A turma era bastante homogénea no que diz respeito aos conhecimentos
prévios gerais; relativamente aos conhecimentos prévios de uma outra LE, um dos
alunos tinha alguns conhecimentos rudimentares de espanhol, uma aluna contactava
frequentemente com uma nativa espanhola, um aluno tinha proficiéncia em inglés
acima dos seus colegas; os restantes alunos tinha um nivel de conhecimentos de
inglés semelhante (aproximadamente B1). A turma era relativamente homogénea no
que diz respeito ao contexto socioecondémico e cultural, mas os alunos apresentavam,
como € evidente, gostos e expectativas diversificados; quanto as preferéncias de
estilo de aprendizagem, os alunos mostravam também algumas diferengas, mas que

néo afetavam o trabalho da aula.*?

Como referi anteriormente, tenho apenas uma aula por semana (45”) com os
alunos. A minha fungdo ¢é “dar aulas de comunica¢dao” — trabalhar a lingua (e a
cultura) paralelamente as aulas dadas pelas professoras hingaras, que seguem um
manual. Na prética, nos trés primeiros anos, 9°, 10° e 11°, tenho bastante liberdade
de acdo, mas o Ultimo semestre do 12° e 0 13° ano sdo dedicados sobretudo a

preparacao para os exames finais de Portugués.

Relativamente ao trabalho com este conto, ele foi planeado para trés etapas

diferentes, uma primeira ja realizada, e duas a realizar no préximo ano letivo.

A primeira etapa, concluida no Gltimo semestre de 2014/2015, consistiu em

41 Texto recolhido por Lourenco Rosario (1989, pp.146-148): ver Anexo 3a.

420 trabalho era realizado equilibradamente entre exercicios planeados para toda a turma e exercicios
personalizados para os diferentes alunos.
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3 fases, distribuidas respetivamente por 4 aulas consecutivas: (1) introducdo do
conto, (2) compreensdo oral do conto, (3) trabalho sobre o vocabulario, (4)
interpretacdo critica do texto. Os exercicios feitos durante esta etapa sdo
exclusivamente auditivos/orais. Esta etapa comec¢ou no inicio de marco, quando 0s
alunos ja tinham tido cerca de 25 semanas de aulas; no momento do inicio do
trabalho, os alunos tinham aprendido apenas as formas do presente do indicativo e
do imperativo.

(1) Introducéo do texto, criagcdo de expectativas:

(1.1) informei os alunos de que iria ler em voz alta um conto em portugués,

mas que n&o era portugués;

(1.2.) questionei os alunos sobre se sabiam quais os paises de lingua oficial
portuguesa; poucos alunos sabiam indicar todos os paises, mas em conjunto a lista
ficou completa; depois falamos apenas sobre a localizacdo desses paises;
aproveitdmos a ocasido para rever/aprender o vocabulario de geografia — continentes,

orientacoes, etc.

(1.3.) informei os alunos de que o conto que iriam ouvir era mogambicano, e
gue era uma espécie de fabula, com duas personagens animais, uma representando
‘a esperteza’, outra ‘a confianga cega, a ingenuidade’. Os alunos tentaram adivinhar
quais os animais, primeiro ancorando-se na simbologia dos contos tradicionais
hangaros, depois nas fabulas de Esopo e de La Fontaine, e finalmente tentando
imaginar a fauna mogambicana, que desconheciam de todo; evidentemente que o
espanto/a estranheza foi geral quando anunciei tratar-se de um coelho e um canguru.
Debatemos as razdes para esta escolha, mas ndo apresentei nenhuma explicacéo
final, a questdo manteve-se em aberto, para futuras conversas; embora néo estivesse
previsto, aproveitei a ocasido para falarmos sobre as caracteristicas de diferentes
animais e, deste modo, fizemos uma revisdo ao vocabulario da caracterizagdo

psicoldgica, e nomes e classificacdo de animais.

(2) Leitura e compreensdo do texto;

A leitura do texto foi feita por mim, dividida em trechos, e no fim de cada
trecho falamos sobre palavras/expressfes desconhecidas, relendo depois de novo o
mesmo trecho e pedindo que contassem em hdngaro, para ter a certeza de que todos

os alunos tinham compreendido, ou para esclarecer davidas.
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Antes de ler o texto na aula, preparei-o, adaptando aos conhecimentos dos
alunos — passei as formas verbais do passado para o presente (pois, na altura, 0s
alunos ainda ndo tinham estudado o passado) e simplifiquei o vocabulario, quando
achei necessario fazé-lo. Um dos aspetos de que me dei conta, durante esta
preparacdo, foi de que existem necessariamente adaptacGes quando passamos da
forma oral para a forma transcrita e vice-versa. No Anexo 3a apresento a versao tal
como ela foi transcrita por Rosario Lourenco; no Anexo 3b apresento a verséo que li

durante as aulas.

No fim da leitura por trechos reli de novo o texto, do principio ao fim, e fiz
perguntas sobre 0 mesmo aos alunos, até ter a certeza de que os alunos tinham

compreendido o texto na sua globalidade.

Mais uma vez, aproveitei a ocasido para o trabalho de vocabulario, indo para
além do que estava no texto do conto. Este trabalho foi, como disse, realizado apenas
na oralidade: por uma questéo de focagem no desenvolvimento das competéncias de
expressdo oral e compreensdo auditiva, optei por ndo trabalhar paralelamente a

ortografia.

(3) Interpretacéo critica do texto:

A primeira reagdo dos alunos foi de estranheza, provocada sobretudo pela
crueldade dos animais a0 mostrarem a intencdo de comerem as proprias maes.
Debatemos sobre a importancia simbdlica deste motivo, sobre a fun¢do materna
veiculada no conto (sustento alimentar) e sobre a razdo da inclusdo de um animal
estranho a fauna local (o0 canguru) num conto tradicional da regido. Por fim,
discutimos sobre a moral do conto (amor filial versus amizade fora da familia), assim

como o significado etioldgico do conto.

Nesta fase a conversa decorreu em hlngaro e sempre que se sentiam confiantes
o0s alunos expressaram-se ou utilizaram palavras em portugués; a razdo de ndo insistir
na utilizacdo do portugués foi por achar que o objetivo mais importante era a

comunicagdo de ideias — neste momento, mais complexas.

A 22 etapa, a realizar no inicio deste ano, em meados de outubro, seréa centrada
no trabalho gramatical, mais concretamente, na oposicdo pretérito perfeito

simples/imperfeito do indicativo, que os alunos nessa altura ja deverdo ter estudado.
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Esta etapa seré constituida por dois exercicios:

(1) Recontar a historia oralmente:

Os alunos serdo motivados a refazer, de meméria, o conto, utilizando ja os

tempos verbais do passado aprendidos.

(2) Leitura da versdo transcrita do conto:

Neste momento, os alunos irdo ter acesso a versao adaptada transcrita. Apés o
esclarecimento de davidas de vocabulério, os alunos terdo como exercicio reescrever
0 conto no tempo passado, transformando as formas existentes, sempre que

necessario. (Ver Anexo 3c.)

A Ultima etapa do trabalho com este conto serd a dramatizagdo. Este serd o
primeiro momento em que o0s alunos terdo acesso a versao integral e original da
narrativa, tal como se encontra transcrita na recolha. Depois de esclarecermos
davidas de vocabulario, falaremos de novo sobre o conto e conversaremos sobre
outros contos, com o0s quais possamos fazer algum cruzamento. A dramatizagdo sera

um trabalho conjunto, a apresentar num evento dedicado a lingua portuguesa.

Uma nota importante relacionada com o trabalho aqui descrito € sobre a estranheza
que os alunos mostram muitas vezes quando se encontram pela primeira vez com contos
como este. Esta estranheza — originada ou pela violéncia/absurdo de algumas situacdes
ou pela ilogicidade que as vezes se encontra no enredo de narrativas orais tradicionais —
mostra o reduzido contacto que os alunos tém com esta matéria, e muitas vezes, quando
o tém, € através de versdes transpostas para o cinema ou televiséo, ou adaptadas em contos

infantis.

O uso de textos tradicionais da oralidade na aprendizagem de LE apresenta diversas
vantagens. A primeira é a acessibilidade da linguagem, em virtude de esta ser orientada
para a rapida compreensdo e memorizagdo auditiva: o discurso é simplificado tanto
quanto possivel e as figuras de linguagem utilizadas também tém o mesmo objetivo: a

repeticdo realga o motivo e favorece a sua memorizacgdo, para além de estabelecer a
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ligacdo entre segmentos narrativos; a comparacdo, a metaforizacdo e hiperbolizacéo

também contribuem para ajudar o aluno na compreenséo do texto.

Um outro aspeto importante é a tipificagdo ou modelizagdo dos motivos e
personagens; como evidenciado por Propp, as fun¢Bes sdo em ndmero limitado e
facilmente reconheciveis. O aluno, recorrendo aos seus conhecimentos de literatura
tradicional — por exemplo, existe sempre um polo positivo (herdi ou heroina) e um polo
negativo (vildo ou vild) — ativara a estratégia de antecipacdo pelo “contexto frasico (ou

textual)” (Sim-sim, 2009, p. 13), recurso essencial no aprendente de LE.

Sendo a intertextualidade um aspeto importante a ter em conta no ensino da
Literatura, o professor deve propor o cruzamento de diferentes textos. Como exemplo,
Maria Leonor Machado Sousa, no prefacio da recolha de “Contos Populares Portugueses”
de Consiglieri Pedroso (1910/2011), refere as relagdes entre os contos “A carrapatinha”,
“Come bois” e “O Galvao” e o mito classico de Cupido e Psyché; o proprio Consiglieri
Pedroso menciona que na sua recolha se podem estabelecer cruzamentos com os mitos de
Andromeda, e de Zeus e Danae, ou ainda com a tragédia “O Rei Lear”. Um outro
exemplo, o motivo do “espinho”, que os alunos poderdo encontrar no conto “As trés cidras
do amor” e em diferentes versdes da “Bela Adormecida”, incluindo hungaras e
portuguesas.* Uma outra possibilidade é também a comparagdo com adaptacdes feitas

noutras linguagens, como o cinema.

Relativamente ao aspeto da adaptacéo de textos, como referi anteriormente, 0 caso
da literatura oral tradicional é distinto do da literatura escrita. Se a incluséo desta ultima
deve ser feita sem adaptacdes, propondo textos auténticos aos alunos, no caso dos textos
tradicionais a adaptacdo é quase inevitavel, pois ela esta na génese da literatura oral, que
vive a base de atualizacBes contextuais. A adaptacdo ndo deve, evidentemente, ser
forcada, ao invés, ela surge naturalmente em contexto, pois o texto da expresséo oral é
por natureza criado com vista a facil compreensdo e a captar da atencdo de um publico

especifico.

43 Para ndo falar na presenca deste motivo na simbologia crista, na figura da coroa de espinhos de Jesus.
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11
A literatura oral tradicional lus6fona como meio para o

desenvolvimento da competéncia intercultural

Identidade e cultura

A abordagem intercultural na didatica de LE
Sobre a lusofonia

A lusofonia na aula de PLE

A literatura oral tradicional lus6fona como meio para o
desenvolvimento da competéncia intercultural

Educar a partir do outro é o novo paradigma educativo.
Besall Costa (citada em Peres, 2006, p. 125)






Se a EU se tem mostrado apreensiva pela direcdo que a governagao hungara tem
tomado nos Gltimos anos, este facto deve-se ao numero e profundidade das mudancas
impostas em areas fundamentais da sociedade hdngara — desde a Constituicdo até a
regulamentacdo dos media; a Educagdo também foi muito afetada pela corrente politica
do momento, e as institui¢des e agentes educativos tém sido ‘apanhados num turbilhao’
de mudangas, sem que lhes seja dado tempo de ajustamento a nova realidade. Em tracos
largos, as principais alteracdes no sistema de ensino, realizadas durante os Ultimos dois
anos, foram: o recuo da idade obrigatéria de comeco do percurso escolar, 0 aumento da
carga horaria em todos os niveis do ensino basico e secundario (com a obrigatoriedade de
aulas de Educacdo fisica diarias, e aulas de Religido ou Educacdo moral em todos os
anos), a informatizacdo dos processos administrativos (diario eletrénico, por exemplo), o
corte de apoio financeiro as institui¢fes ditas alternativas (ensino especial, pedagogias
alternativas, etc.)*, a reorganizacio das instituicdes do Ensino Superior com a paralela
implementacdo de um sistema de propinas, etc. Para além destas (e de outras mudancas
menores), houve duas alteracdes levadas a cabo no ensino basico e secundario que
tiveram consequéncias profundas: a centralizacdo do sistema — transferéncia de todas as
responsabilidades relacionadas com o sistema educativo (com exce¢do da manutengédo
dos espacos escolares) da administracdo local para o poder central — e a implementagéo
do ‘sistema de manual inico’ — todos os alunos e institui¢es tém de trabalhar com os
mesmos manuais, aprovados pelo Gabinete de Educacdo do Ministério dos Recursos

Humanos, independentemente do contexto ou especificidades educativas.*

A imposicdo destas mudancas — realizadas praticamente em sincronia e num espago
de tempo demasiado curto — ndo é estranha uma vontade ideoldgica assimilacionista e
homogeneizadora, sentida sobretudo nas areas disciplinares relacionadas com cultura,

cidadania, ética e moral, tais como a Historia, por exemplo; e ndo sé os programas destas

4 Curiosamente, as escolas catélicas ndo foram afetadas por estes cortes de financiamento.

45 Com excluso do ensino especial. Relativamente ao processo de centralizacéo, até dezembro de 2013, o
sistema educativo era descentralizado, com grande autonomia por parte de cada escola, que dependia
primeira e diretamente do poder local (cdmaras de distrito), numa relacdo que incluia desde a defini¢do
do programa pedagdgico a contratagdo e pagamento de profissionais, manutencdo dos espagos escolares,
etc. A centralizacdo implicou a reacreditagdo de todos os profissionais e instituicbes escolares, com a
obrigatoriedade de realizacdo, por parte dos primeiros, de um portef6lio, e por parte dos segundos, de um
programa pedagogico e plano orcamental.
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disciplinas se tornaram mais “fechados”, possibilitando poucos caminhos alternativos,

como também a a¢do educativa ¢ mais controlada, para ndo dizer, mesmo “vigiada”.

Para um professor ndo nativo, a situacdo ndo ¢ melhor do que para os outros
professores; independentemente do espirito de abertura e compreensdo dos alunos e dos
seus colegas professores, ao docente estrangeiro (e ao estrangeiro, em geral) ndo lhe é
concedido o direito de expor, estudar ou criticar a situacao politica do pais que o recebeu.
Em relacdo a educacdo para a cidadania (europeia e global), a situacdo é de risco, pois,
para além de certos manuais (sobretudo os de Educacao moral) apresentarem uma visao
muito ideoldgica, os professores, na maior parte das escolas, recebem instrucdes
especificas e diretas para evitarem qualquer tema que possa levar a criticas a situacao
politica atual. Neste contexto, como desenvolver entdo uma competéncia intercultural,

competéncia essencial na educagédo para uma cidadania solidaria?

Quando comecei a trabalhar com o tema da lusofonia e da literatura oral tradicional
lus6fona na Hungria, que coincidiu mais ou menos com o inicio das grandes
transformacbes no sistema educativo hungaro, os meus objetivos eram sobretudo
linguisticos, com a intencdo de abordar também as culturas dos paises lus6fonos. No
entanto, com o passar do tempo, percebi que estes temas eram uma janela possivel para a
discussdo intercultural, ética e moral; ou seja, evitando os assuntos ‘proibidos’, tinha ao
meu dispor uma matéria vasta e riquissima, através da qual eu poderia, entre outras coisas,
propiciar aos alunos uma base ‘segura’ para o debate de valores universais, essenciais a
sua educacdo, auxiliando-os desse modo a aprenderem a ser e a aprenderem a viver

juntos.

Este terceiro capitulo é uma visdo da literatura oral tradicional lus6fona como
recurso didatico para o desenvolvimento da competéncia intercultural: comecarei por
escrever sobre as definicdes de identidade e cultura, necessarias a compreensdo da
abordagem intercultural na didatica de LE, que descreverei em seguida. Depois falarei
sobre a lusofonia, mencionando os conceitos e problematicas mais importantes, e
também a integracdo da lusofonia na aula de PLE. Uma vez apresentadas as questfes-
base, desenvolverei finalmente o tema-chave deste capitulo: a literatura tradicional

luséfona como meio para o desenvolvimento da competéncia intercultural.
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Identidade e cultura

Embora seja um conceito que pode ser abordado sob diversos pontos de vista,
atualmente é consensual admitir identidade como um processo dialégico e em

permanente construgdo. Como escreve Tedesco:

Os trabalhos mais recentes sobre o modo como se constroem as
identidades tendem a vincular essa construgdo a elaboragcdo de
estratégias individuais, postas em pratica como resposta a determinados
desafios. Este modo de ver a questdo permite explicar a volatilidade
aparente das identidades, a sua pluralidade, sensibilidade aos
acontecimentos e, sobretudo, as inimeras formas de actuacdo e
articulacio que podem surgir. (...). De modo diferente do que acontecia
com as situaces tradicionais, em que o individuo incorporava sistemas
gue existiam de forma independente, agora — em contrapartida — a
pessoa incorpora fragmentos diversos da realidade, e é esta que deve
reconstruir o sistema. (1999, p. 88)

A construcdo da identidade faz-se no encontro com o Outro, momento no qual o
individuo € levado a questionar-se, resultando esse encontro numa permanéncia ou
mudanca de valores. A identidade, marcada pelo desejo de reconhecimento no Outro ou
pelo Outro, € deste modo um constante posicionamento de singularidade ou similaridade.

Como afirmou Paulo Freire, “¢ a «outredade» do «ndo eu», ou do tu, que me faz assumir
a radicalidade de meu eu” (2002, p. 19). Esta centralidade da relacdo entre a identidade
(o Eu) e a alteridade (o0 Outro) é a chave na desconstrucdo do significado atual de
identidade: “I’imaginaire de I’identité-relation” substitui agora o tradicional “imaginaire
de l’identité racine-unique”, segundo expressdes de Edouard Glissant (citado em
Abdallah-Pretceille, 2011, p. 95).

Tendo em conta que, como afirma Edgar Morin, “o homem somente se realiza
plenamente como ser humano pela cultura e na cultura” (2000, p. 52), em estreita ligagao
com o termo identidade surge o de identidade cultural, “uma constelagdo de varias
identificacdes particulares e outras tantas pertencas culturais distintas” (Antonio Perotti
citado em Moco, 2011, p. 37). Segundo Martine Abdallah-Pretceille, a identidade

cultural, que tradicionalmente era imposta “par filiation”, é, nos nossos dias, determinada
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“par personnalisation et réaction, par affiliation” (2011, p. 96). No mesmo artigo, o autor
considera que identidade e cultura, ambas produto de relacdes e discursos, constituem

entidades plurais:

L’individu n’est plus au coeur d’une seule identité mais de plusieurs,
identités qui ne sont pas exclusives les unes des autres et qui sont,
parfois en harmonie, parfois en contradiction. On se trouve dans une
réalité sociale polychrome, labile et mouvante. C’est pourquoi, il
devient de plus en plus difficile de définir I’individu a partir de sa seule
appartenance culturelle, ethnique ou méme nationale. Les marqueurs
traditionnnels d’identification (nom, nationalité, age, culture, statut
social... etc.) ont perdu leur pertinence et ne permettent plus d’identifier
autrui encore moins de le catégoriser. (op. cit., p. 96)

Considerando o termo cultura ineficaz, tendo em conta as caracteristicas da
sociedade contemporanea, Abdallah-Pretceille prop6e em alternativa culturalidade,
termo que, segundo o autor, se opde ao sentido estatico, estrutural e categorizador de

cultura:

La notion de culturalit¢ permet, par contre, de concevoir les
phénomenes culturels a partir des dynamiques, des transformations, des
métissages et des manipulations. La notion de «culturalité» renvoie au
fait que les cultures sont de plus en plus mouvantes, labiles, tigrées et
alvéolaires. (2006, p. 81)

Estes novos modos de conceber identidade e cultura conduziram (e tém conduzido)
a obsolescéncia das abordagens multiculturalistas — que colocam a énfase na
possibilidade de coexisténcia de mdaltiplas culturas, sem no entanto enfatizarem o aspeto

relacional —, lentamente substituidas por um novo paradigma: o intercultural.

A abordagem intercultural na didatica de LE

No inicio dos anos 80, com a crescente imposi¢do das abordagens comunicativas,
o termo intercultural comeca a surgir na didatica de LE. Encontramos hoje inimeros

artigos e também documentos e relatorios de organizages internacionais em que figuram
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expressdes como educagdo intercultural, consciéncia intercultural, competéncia
intercultural, didlogo intercultural, comunicacéo intercultural e mediador intercultural,

entre outras.

Como mencionei, 0 paradigma intercultural surge em substitui¢cao (ou evolugédo) do
multiculturalista, deslocando o foco do conhecimento das diferentes culturas para o
“conhecimento e reconhecimento do(s) individuo(s), da constelagdo das suas pertencas
identitarias e dos mecanismos através dos quais as redefine e as (re)constroi” (Dias, 2008,
p. 27). Este novo paradigma opde-se assim a uma centragem na diferenca, responsavel
muitas vezes pela promocgdo de preconceitos e estere6tipos, focalizando-se antes na

relagdo individuo/cultura(s).*®

Na sua visdo sobre a abordagem intercultural, definida pelo proprio como ‘cultura
em acdo’*’, Abdallah-Pretceille (2011) distingue trés principios basicos: (1) a importancia
do individuo nas percecdes e interpretacfes, (2) a importancia dos processos relacionais
em detrimento de caracterizacGes e categorizacdes, e (3) a importancia da tensdo

singularidade/universalidade em que o individuo vive.

Em alternativa a um conjunto de conhecimentos, a competéncia intercultural é
definida por um conjunto de processos; para Claude Clanet, estes sdo reconhecimento,
intercdmbio, partilha, construgdo e negociagdo — “reconhecimento da diversidade
cultural e do direito & diferenca. IntercAmbio entre individuos, grupos e instituices de
diferentes culturas. Partilha e construcdo de normas e linguagens. Negociacdo das
semelhangas e diferencas” (Dias, 2008, pp. 28-29). Ja Gilliar Moreira defende que “uma
competéncia inter/pluricultural implica saber agir, interagir, negociar significados, gerir

situacdes, construir entendimentos comuns” (2003, p. 68).

Como mencionei anteriormente, o interculturalismo é objeto de diversos estudos
promovidos por instituicdes oficiais; no contexto europeu, tém sido editados varios
documentos esclarecedores e promotores de uma educacao intercultural. O “Livro Branco

sobre o Diélogo Intercultural - Viver Juntos em Igual Dignidade”, publicado pelo

4 Devido a esta associacio entre a adjetivacio de diferente e preconceito e estere6tipo, na visdo
intercultural o termo diferenca é preterido pelo de diversidade.

47 «“C’est en quelque sorte, la culture en acte, et non la culture comme objet qui est au cceur de la démarche
interculturelle.” (2006, p. 85)

73



Conselho da Europa precisamente no Ano Europeu do Diélogo Intercultural, descreve

dialogo intercultural como

um processo de troca de ideias aberto e respeitador entre individuos e
grupos com origens e tradicbes étnicas, culturais, religiosas e
linguisticas diferentes, num espirito de compreensdo e de respeito
mutuos. A liberdade e a capacidade de expressao, assim como a vontade
e a capacidade de ouvir o que os outros tém a dizer, sdo elementos
indispensaveis do diadlogo intercultural. O didlogo intercultural
contribui para a integracdo politica, social, cultural e econémica, assim
como para a coesdo de sociedades culturalmente diversas; favorece a
igualdade, a dignidade humana e o sentimento de objectivos comuns;
visa promover uma melhor compreensdo das diversas praticas e visoes
do mundo, reforgar a cooperacdo e a participacdo (ou a liberdade de
escolha), permitir o desenvolvimento e a adaptagdo dos individuos e,
por ultimo, promover a tolerancia e o respeito pelo outro. (2008, p. 21)

O relatorio “European Profile for Language Teacher Education — A Frame of
Reference”, encomendado pela Comissao Europeia, caracteriza do seguinte modo a

educacdo intercultural:

Intercultural education promotes a dynamic relationship between
cultures. It allows learners to experience and understand cultures from
a number of perspectives. It deals with issues such as cultural difference
and diversity, human rights, anti-racist education, pluralism within a
democratic framework, migration, minority and refugee issues. It has
particular implications for language policy, curriculum and classroom
organisation, and school development. (2004, p. 117)

Finalmente, é importante mencionar o0 QECR, onde encontramos consciéncia

intercultural definida como parte da macrocompeténcia comunicativa:

O conhecimento, a consciéncia e a compreensdo da relacdo
(semelhangas e diferengas distintivas) entre “o mundo de onde se vem”
e “o mundo da comunidade-alvo” produzem uma tomada de
consciéncia intercultural. (...). Para além do conhecimento objectivo, a
consciéncia intercultural engloba uma consciéncia do modo como cada
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comunidade aparece na perspectiva do outro, muitas vezes na forma de
esteredtipos nacionais. (2001, p. 150)*8

De referir que a questdo da prioridade entre competéncia comunicativa ou
competéncia intercultural é por vezes alvo de debates e mesmo de desacordos. Alguns
autores criticam a énfase dada aos objetivos comunicativos baseados na importancia dada

a preparacdo para a vida profissional, mais especificamente, para o mercado laboral:

A preocupacdo em definir e justificar socialmente a educagdo e a
propria instituicdo escolar tem levado a uma énfase na vertente da
“preparacdo dos jovens para a vida activa”, concepgdo que traduz o
risco de sobrevalorizar os conhecimentos e as competéncias,
subestimando a dimens&o das atitudes e dos valores. (Silva et al., 2000,
p. 181)

Este debate estende-se ao ambito do ensino/aprendizagem de LE, onde séo cada vez

mais as vozes que defendem a igual importancia das duas competéncias:

Some scholars fear that with an intercultural approach, the focus on
teaching a language will be lost. A focus on language is necessary in
every language class. The intercultural approach, however, is a direct
reaction towards what language learners face in a multi-cultural world.
Both are necessary to equip the learner with competences necessary to
interact successfully in intercultural communication. (Lange, 2011, p. 19)

No dmbito em questdo, julgo no entanto que o caminho certo é o dos que acreditam
que as duas competéncias — comunicativa e intercultural — sdo, na verdade, indissociaveis,
uma vez que, do mesmo modo que podemos afirmar que tudo é comunicacdo, sabemos
também que a comunicacio é em si sempre um ato (inter)cultural. E nesta linha de

pensamento que surge a expressao competéncia comunicativa intercultural, competéncia
esta que

compreende simultaneamente a proficiéncia linguistica na lingua-alvo,
0 conhecimento da cultura do Outro e a disponibilidade para aceitar as

48 Curiosamente, esta definicdo encontra-se na descrigdo das “Competéncias gerais”, mais precisamente,
em “conhecimento declarativo (saber)”’; no entanto, o mesmo documento reconhece que uma
“personalidade intercultural” “envolve tanto as atitudes como a consciéncia” (2001, p. 153).
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diferengas e reconhecer as semelhancas, a capacidade para evitar e
resolver mal-entendidos culturais e saber actuar em diferentes
contextos, tendo em conta 0s objectivos comunicativos e o estatuto dos
interlocutores. Distingue-se, assim, da competéncia intercultural que,
embora traduza tanto o conhecimento como a disponibilidade para
conhecer 0 Outro e de o respeitar, ndo implica necessariamente
conhecimentos linguisticos. (Dias, 2008, p. 21)

Mas se a area da didatica de LE é o lugar por exceléncia de aquisi¢cdo desta
competéncia comunicativa intercultural, facto atestado em diversos estudos e documentos
oficiais, estes mesmos estudos e documentos falham em propiciar ou indicar instrumentos
concretos de apoio ao professor. Como pode o professor ajudar o aluno a desenvolver a
competéncia em causa? A dificuldade e complexidade desta tarefa sdo traduzidas pelas

seguintes interrogagoes:

Pour travailler avec des personnes, pour former des enfants ou des
adultes, présentés ou qui se présentent comme étant d’origine culturelle
différente, faut-il étre formateur, pédagogue ou ethnologue? (...)
quelles sont les connaissances culturelles indispensables a une
formation? (...) quelles sont les informations culturelles dont aurait
besoin un formateur? Faut-il apprendre a connaitre les cultures ou, au
contraire, apprendre a comprendre 1’apprenant a travers sa culture ou
plus exactement a travers les éléments de la culture qu’il exprime dans
ses comportements et ses attitudes? (Abdallah-Pretceille, 2006, pp. 77)

Uma resposta fundamentada a estas perguntas seria tema suficiente para uma nova
tese, pelo que mencionarei apenas 0s aspetos que me parecem mais importantes que o

professor de LE leve em conta.

O primeiro aspeto esta relacionado com o papel do professor, que ndo se deve ver
como um transmissor de conhecimentos e valores, mas antes como um mediador, um
agente de mudanca e orientador da construcao de conhecimentos. Se hoje em dia, mesmo
a aprendizagem de matérias precisas (como por exemplo, a Matematica) deve ser
conduzida numa perspetiva construtivista, no caso da educacédo para a interculturalidade

é fundamental o professor assumir-se como um guia dos alunos, propiciando-lhes as
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condicBes e meios necessdrios para que aqueles possam desenvolver as suas

competéncias interculturais.*

Um segundo aspeto a ter em conta é que, na analise dos conhecimentos prévios dos
alunos, o professor devera saber identificar as representaces que os alunos trazem da
cultura e lingua-alvo, “que sdo geralmente arquétipos criados nos meios de informagao
social, pela politica de difusdo linguistica do pais estrangeiro e por todas as formas de
contacto intercultural” (Andrade e Sa, citado em Dias, 2008, p. 45); é importante que o
professor guie o aluno, ndo s6 no questionamento e desconstrucdo dessas mesmas
representacfes, como na andlise das representacdes que os alunos tém da cultura materna,
uma vez que, consciente ou inconscientemente, € sempre a partir desta que o aluno aborda
a cultura estrangeira. Note-se que o professor deve também assumir como ponto de
partida o facto de nunca ter acesso a totalidade da cultura do aluno; como sublinha
Abdallah-Pretceille:

Le formateur n’a pas affaire au «tout» de la culture d’autrui, il s’appuie
sur une connaissance partielle et ponctuelle elle-méme dépendante du
contexte et de la «mise en scéne» des acteurs. L’action de formation
repose ainsi moins sur une connaissance d’une réalit¢ supposée
culturelle que sur la «connaissance graduée d’éléments significatifsy.
Apprendre a distinguer, dans une situation donnée, les éléments qui
relévent de ce que certains appellent une spécificité culturelle de ceux
qui sont I’expression d’une individualité propre, tel est I’enjeu de
1I’approche culturelle. (2006, p. 85)

O terceiro aspeto e o facto de que a relagdo intercultural ndo se processa apenas
entre o aluno e a cultura-alvo, ou entre os alunos, mas ela existe também entre o professor
e essa cultura e entre o professor e os alunos. O professor deve por isso aceitar-se como
“simultaneamente ensinante e aprendente tanto da sua propria lingua e cultura como
daquelas que sejam objecto da sua pratica docente” (Dias, 2008, p. 41); ou seja, o

professor sé podera ser um mediador intercultural, se reconhecer a amplitude das relacdes

49 O relatdrio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, intitulado
“Educacdo, um tesouro a descobrir”, enfatiza exatamente este papel do professor, afirmando que este
“deve estabelecer uma nova relagdo com quem estd a aprender, passar do papel de ‘solista’ ao de
‘acompanhante’, tornando-se ndo ja alguém que transmite conhecimentos, mas aquele que ajuda os seus
alunos a encontrar, organizar e gerir o saber, guiando mas ndo modelando os espiritos, e demonstrando
grande firmeza quanto aos valores fundamentais que devem orientar toda a vida”. (Delors et al., 1996, p. 133)
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interculturais presentes na sala de aula, incluindo as que lhe dizem respeito. Entre outras
consequéncias, este autorreconhecimento, assim como a identificacdo das representacdes
(incluindo estere6tipos e preconceitos) que guiam a sua agdo, contribuirdo para diminuir

atitudes de efeito Pigmali&o.*

Finalmente, € de mencionar que o professor de LE, para além de mediador
intercultural, é também um profissional dependente da l6gica do mercado linguistico, um

“docente da globaliza¢@o”, nas palavras de Maria Sousa Galito (2006, p. 40). Assim,

numa “légica comercial” o professor deve-se preocupar com a
valorizagdo da lingua e da cultura que ensina para que nao lhe faltem
“clientes”; por outro lado, como um diplomata, deve assegurar um certo

“status” ao pais do qual se constitui o representante. (Liicia Soares
citada em Galito, 2006, p. 40)

Existem, como referi, muitos outros aspetos numa abordagem intercultural, tanto
na formacdo, como na pratica educativa do professor de LE, sendo importante que este
se mantenha informado sobre os mesmos®!; no entanto, o que é fundamental é o professor
ser guiado por uma atitude de autocritica, de permanente questionamento dos seus valores
e curiosidade sobre valores que lhe sdo estranhos. Como veremos em seguida, uma das
tematicas culturais que obrigam o professor de PLE ao questionamento e debate €

exatamente a lusofonia.

Sobre a lusofonia

Se a inclusdo das disciplinas de literaturas e culturas africanas nos cursos

universitarios de estudos portugueses foi, sem duvida, uma das ‘portas’ para o tema da

globalizagdo da lingua portuguesa, a crescente acdo internacional da Comunidade dos

50 Gilliar Moreira chama exatamente a atencdo para a consequéncia das expectativas dos professores no
(des)aproveitamento da riqueza cultural na sala de aula: “os professores tendem a valorizar um estado
idealizado de competéncia de falante nativo, tanto linguistico como comportamental, que torna invisivel
a diversidade linguistica e cultural existente nas sociedades contemporaneas, neutralizando os seus
potenciais efeitos positivos (2003, p. 68).

%1 No caso especifico do professor de PLE, Ana Cristina de Oliveira Dias lista uma série de aspetos a ter
em conta na abordagem intercultural, na sua tese “Da pedagogia intercultural em manuais de LE para os
niveis A1/A2” (2008, pp. 43-44).
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Paises de Lingua Portuguesa (e paralela mediatizacdo) e o eterno debate em volta do
Acordo Ortogréafico impedem os professores ou os promotores de acao cultural fora de
fronteiras de ignorar a problematica da lusofonia. No ensino do PLE, este tema coloca-se
sob dois pontos de vista: (1) o que professor entende como lusofonia e (2) que lusofonia(s)
e como a(s) inserir nas suas aulas. Como refere Xurxo Fernandez Carballido, “uma
construcdo ideologico-linguistica como a Lusofonia também traz ao produtor de métodos,
mas sobretudo ao docente, diividas em relagao as ideias sobre a Lusofonia a transmitir”

(2014, p. 25).

A primeira grande questdo que se coloca € relativa ao termo lusofonia: as razdes da
dificuldade na defini¢do deste conceito “escorregadio”, usando as palavas de Aguilar
(2002), encontram-se logo a partida no préprio vocabulo; com efeito, a palavra lusofonia
apresenta-se como o primeiro obstaculo a um consenso, uma vez que a sua etimologia
(do latim lusu e do grego fon) remete directamente aos ‘lusos’, e esta centralidade
semantica em Portugal leva a que as comunidades que falam a lingua portuguesa fora do
espaco portugués demonstrem relutdncia em aceita-la. Outros autores veem nesta
centralidade ndo apenas uma razdo de desconforto, mas também de ambiguidade,
considerando o termo “redutor”, portador de um “défice epistemoldgico que por
consequéncia ndo cobre as zonas cinzentas que 0s espiritos inquietos querem ver
esclarecidos” (Rosério, 2007, p. 6); também nesta linha de pensamento, Jose Eduardo
Agualusa afirma que “a expressao lusofonia ndo faz jus aquilo que a palavra deveria
representar, ndo € como Commonwealth, que é uma expresséo bonita e que vai para além
da Inglaterra” (citado em Galito, 2012, p. 13). Por outro lado, como adjetivacdo de um
determinado universo, luséfono/a(s) tende a diluir-se em substantivos como galaxia,
cultura(s), comunidade, espaco, didspora, povo(s) ou caldo cultural, o que apenas

contribui para aumentar a vagueza do conceito.

Relativamente ao conteldo semantico, o debate apresenta-se ainda mais extenso;

transcrevo abaixo algumas das definicbes mais importantes:

(@) para Eduardo Lourengo, é “um sonho de raiz, de estrutura, de intengdo e
amplitude lusiada” (2004, p. 163), um “mapa cor-de-rosa, onde todos esses

impérios podem ser inscritos, invisiveis e até ridiculos para quem nos vé de
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fora, mas brilhando para nds como uma chama no atrio da nossa alma” (op.
cit., p. 177).

(b) Moisés de Lemos Martins considera, no entanto, incompleta esta visdo
nostalgica de Eduardo Lourenco; valorizando o “cardcter mitoldgico,
simbdlico e imaginario” da cultura, este investigador define a lusofonia como
um “espaco de cultura”, um “territério dos arquétipos culturais”,
“inconsciente colectivo”, “fundo mitico de que se alimentam sonhos” (2004,
p. 3); Moisés de Lemos considera ainda a lusofonia como uma “classificagdo
pratica (...) subordinada a fungfes préaticas e orientada para a producdo de
efeitos sociais” (op. cit., p. 6); importante também € a relacdo que este autor
estabelece com o lusotropicalismo de Gilberto Freyre, do qual a lusofonia

tomaria o seu “pendor culturalista e regionalista” (ibid., p. 7).

(c)WIladimir Brito, por sua vez, enfatiza o papel da LP no conceito de lusofonia:
“a comunidade lus6fona mais ndo ¢ do que um conjunto complexo de grupos
humanos antropo-socio-culturalmente diferenciados que tem como elemento
de articulacdo uma lingua que nela exerce (...) fungdo politica, socio-

-psicoldgica e socio-cultural” (2004, p. 1).

(d) Ernéni Rodrigues Lopes defende que a lusofonia “reveste-se de uma dupla
faceta”, surgindo ou “como uma nogao geral intelectualmente elaborada pelas
elites, vivencialmente percepcionada e intuida por segmentos significativos
das populacdes e, em maior ou menor grau, explicitamente assumido pelos
responsaveis politicos na multiplicidade dos varios graus das estruturas
politicas dos varios Estados” ou como “um conceito em processo historico de
construcdo, em plena projec¢do para o futuro” (citado em Galito, 2012, p. 7).
(e) Finalmente, Carlos Reis propde pensar a lusofonia segundo trés
principios: globalizacdo — entendendo que “os problemas da lusofonia e a
afirmacdo de uma certa identidade comunitaria baseada no idioma
transcendem largamente a questdo linguistica e convocam globalmente tudo
e todos (ex: governos, organizacdes nao governamentais, sociedade civil,
etc.)”, — diversificacdo — que obriga a “reconhecer, noutros paises da

comunidade, outras realidades, bem diversas da nossa (portuguesa)” — e
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relativizagado — apontando para o facto de que “o universo lus6fono ¢é afectado

por desequilibrios demograficos, culturais e econémicos gritantes” (Sousa,

2002, p. 3).

Muitos outros autores tém contribuido para completar estas defini¢des de lusofonia:
“espaco linguistico-cultural que se afirma ao nivel politico-institucional, através da
CPLP” (Galito, 2012, p. 6); “comunidade imaginada de natureza transnacional baseada
em pressupostos historicos politicos e culturais” configurada “enquanto projeto
simultaneamente politico, ideoldgico, econdémico e cultural que procura envolver e
mobilizar um espaco fragmentado e de inimeras subjetividades” (Pereira, 2014, p. 340);
por vezes “discurso de circunstancia” (Fernandes, 2006, p. 119), que, acrescento, ¢
normalmente alternado entre atitudes lusofobicas ou lusofilicas; “um continente imaterial
disperso por varios continentes” (Fernando Cristévao citado em Carballido, 2014, p. 22),
e também um “patriménio simbolico em permanente disputa” que “integra ainda
instituicdes cujos objectivos politicos sdo também eles proprios difusos e — ndo raramente
— contraditorios e mesmo conflituosos” (Sousa, 2006, p. 9). Varios autores associam ainda
lusofonia ao sonho do quinto império idealizado por personalidades portuguesas, tais
como Gongalo Anes Bandarra (sobretudo depois de comentado por D. Jodo de Castro),

Padre Antonio Vieira e Fernando Pessoa.

Para efeitos deste trabalho, tenhamos em conta a tentativa de sintese, em meu

entender concisa e completa, de Soraia Lourenco, leitora do Camdes I.P. em Zagreb:

O termo lusofonia surge associado a uma pluralidade de significados,
que por sua vez traduzem intencBes, politicas, afetos, mentalidades,
épocas ou necessidades em que quer isoladamente ou combinados entre
si transportam-nos para um sem numero de dimensdes, tais como
linguisticas,  culturais, identitarias, historicas, ideoldgicas,
imperialistas, neocolonialistas, utépicas, mitoldgicas, imaginarias,
nostalgicas... (2014, p. 43)

Partindo do principio de que no conceito de lusofonia, como Soraia Lourenco e
outros tantos autores afirmam, se encontram subentendidas relacBes de natureza pds-
-colonial, entdo devemos considerar lusofonia como um universo relacional que integra

as diversas comunidades ligadas por um passado daquela natureza; seguindo este
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raciocinio, designamos por paises luséfonos os paises ligados por um passado colonial, e
que tém a lingua portuguesa como lingua oficial; no entanto, e esta é uma das questdes
gue mais confusdo geram, o adjetivo lusdfono sai muitas vezes do &mbito do universo
referido: por exemplo, quando mencionamos a diaspora lusofona, desaparece a ligacao
simbolica mencionada atras, designando apenas o conjunto de falantes que se expressam
em portugués, e que se encontram fora das fronteiras dos paises de lingua oficial
portuguesa. Mas a questdo ainda se complica mais quando adjetivamos apenas um
individuo como luséfono, pois, neste caso, designa normalmente um falante de lingua
portuguesa, que no entanto ndo a tem como lingua materna; sob este ponto de vista, nem
o brasileiro nem o portugués se consideram luséfonos, por exemplo®2. Esta é uma questio
problematica, mas que tera de ser enfrentada pelo professor de PLE, uma vez que, ao
utilizar ou propiciar a utilizacdo do adjetivo luséfono, tera de estar consciente da
complexidade que esse termo comporta. No caso particular desta tese, no que diz respeito
ao seu titulo, entendo “lus6fona” como adjetivacdo da literatura oral tradicional de paises

lus6fonos, transcrita na lingua de comunicacao destes paises, a lingua portuguesa.

A segunda questdo importante consiste em reconhecer que ndo existe apenas uma,
mas varias lusofonias. Maria Manuel Baptista, ao analisar o conceito de lusofonia em

Eduardo Lourengo, afirma:

Mas se analisarmos, ainda com Eduardo Lourenco, a que realidade se
referem os outros povos que também tém por lingua o portugués, ndo
podemos deixar de verificar que ndo existe um imaginario, mas
multiplos imaginarios luséfonos. Quer dizer, o que nés entendemos por
lusofonia, conceito ja de si vago, impreciso e ‘pds-colonialista’, s6 em
parte coincide com aquilo que o Brasil, a Galiza, Timor, Mogambique,
Angola, Cabo Verde, Sdo Tomé e Principe e a Guiné conceptualizam e
imaginam sob esta designacdo. (2000, p. 5)

52 Esta n3o é uma questdo particular da lusofonia; no contexto da francofonia, por exemplo, para a maioria
dos franceses, os francofonos sdo ‘os outros’. A perspetiva de uma separagdo entre lusdéfonos e ndo
luséfonos, baseada no estatuto e variante da LP (LM, LE ou L2, PB, PE), leva a que muitas vezes se pense
nos lus6fonos em 3 grupos diferentes; como escreve Mia Couto, “os lus6fonos sdo pensados e falados do
seguinte modo: Portugal, Brasil e os PALOP. Surgimos como um tridngulo com vértices um no Brasil,
um em Portugal e um terceiro em Africa. Ora, os paises africanos n&o sio um bloco homogéneo que se
possa tratar de modo téo redutor e simplificado. Nao se pode conceber como uma Unica entidade os 5
paises africanos que mantém, entre si, diferencas culturais sensiveis. As nagdes lus6fonas ndo sdo um
triangulo, mas uma constelagdo em que cada um tem a sua prépria individualidade™ (2007).
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No artigo “Sobre Lusofonia”, Brito e Bastos mencionam a sintese de visdes
apresentada pelo jornalista mogambicano Eduardo Namburete: “a obviedade com que se
trata a questdo da lusofonia em Portugal, a naturalidade com que o assunto é abordado
no Brasil, a consciéncia da necessidade do portugués para o fortalecimento dos
mecanismos de cooperacdo e de reconstru¢do de uma nova nagdo com que Sse encara 0
assunto em Timor-Leste e o ceticismo com que este tema € inevitavelmente enfrentado

do lado africano” (2013, pp. 4-5, italicos meus).>

Um outro aspeto que o professor de PLE deve ter presente é o da
integragdo/oposigéo da lusofonia no universo das outras fonias (anglofonia, francofonia,
hispanofonia, etc.), devendo compreender o que a diferencia (por exemplo, a sua natureza
policéntrica®), reconhecendo também que os diferentes paises lusdfonos estabelecem
pontes com as outras fonias (como é o caso de Mocambique e a anglofonia, ou o Brasil e
a hispanofonia), relacdo que ndo deve ser olhada como ameaca, mas como um facto da
realidade.

De referir, para finalizar este enquadramento dos principais aspetos que o professor
de PLE deve ter em conta ao lidar com o tema, a questdo, que ndo se pode ignorar, da
discussdo econdmica e politica inerente ao debate da lusofonia. Varias sdo as vozes que
se insurgem contra a submissdo da cultura & economia; mas, se é inegavel que a lusofonia
é também uma estratégia geopolitica que beneficia Portugal no contexto da crise europeia,

€ necessario, no entanto, aceitar que hoje em dia,

53 Embora Eduardo Namburete mencione “naturalidade” no caso brasileiro, Xurxo Fernandez Carballido,
ao analisar manuais de PLE, conclui que “a auséncia de referéncias a Lusofonia nos manuais brasileiros
é absoluta. Nem se refere 0 nome, nem o conceito. A perspetiva linguistica nestes manuais brasileiros é
sempre, unica e exclusivamente, do Brasil”. Carballido sugere duas explicagdes hipotéticas: “esta auséncia
da ideia da Lusofonia pode ser interpretada como uma renincia deslegitimadora ao que se referiu como
patrimonializacdo da lingua portuguesa por parte de Portugal. Também pode ser o resultado do que foi
analisado no anterior capitulo, a importancia demogréfica, social, econémica, politica e cultural do Brasil
é tao avassaladora dentro da Lusofonia que ndo precisa os mecanismos de legitimacao que Portugal pde
em funcionamento quando se divulga no exterior, através, justamente, do conceito lus6fono, interpretado
aqui, como origem, ou autenticidade” (2014, pp. 36-37).

54 Ao contrario do que acontece com a Commonwealth, ou as Comunidades Francéfona e Hispanéfona, no
caso da lusofonia Portugal ndo assume o papel de metrdpole forte, devido ao potencial econémico e/ou a
dimensdo de outros paises lus6fonos. Gilvan Muller de Oliveira apresenta uma caracterizacdo das fonias
ocidentais — anglofonia, francofonia, hispanofonia e lusofonia — com base em quatro critérios: “a)
centralizacdo ou ndo da Norma, b) protagonismo ou ndo da ex-poténcia colonial europeia, ¢) relacéo entre
Estado e Mercado na promog¢do da lingua, e d) expansdo ou retragdo em mercados linguisticos
determinados” (2013, p. 420).
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numa sociedade economicista, elementos como a lingua e a cultura se
ndo se apresentarem como viaveis fontes de riqueza e prestigio, serao
relegados para um plano emocional e afetivo — aquele em que a nosso
ver, a lusofonia ainda se encontra. (Lourenco, 2014, p. 47)

O aproveitamento do potencial econdmico da lusofonia terd inevitavelmente
consequéncias no aproveitamento do potencial cultural da mesma, e vice-versa. Como
interroga a mesma autora, “porque ndo aproveitar o potencial econémico da lingua
portuguesa e da sua «comunidade cultural imaginada» para produzir prosperidade para
que essa mesma prosperidade, por sua vez, possa dinamizar a lingua e a cultura?” (op.

cit., p. 47):

Neste &mbito, importa salientar a dimensdo utilitaria/instrumental da
lingua — criar a necessidade de comunicar em portugués confere uma
certa independéncia econdmica, dando liberdade para potenciar o
desenvolvimento do campo cultural. Ou seja, ndo correndo atras da
economia, mas que seja esta a correr atras da cultura (e da lingua).
(ibid., p. 8)

Maria Galito, concordando com esta visao, propde:

Na lusofonia pode haver espaco para explorar as potencialidades do
portugués enquanto lingua de trabalho; (...). Neste sentido, a cultura
tenta impulsionar a economia, para que a economia possa patrocinar a
cultura; para que esta ndo dependa exclusivamente do mecenato e do
voluntariado (...). (2012, p. 8)

Por outro lado, ao julgarmos as a¢des de promocao econdmica da lusofonia, e nela
da lingua portuguesa, ndo nos podemos esquecer de que a sobrevivéncia desta ultima
talvez dependa da sua prote¢do e promog¢ao; como afirmou Jos¢ Saramago, “uma lingua
que ndo se defende, morre” (2013). A hipotética igualdade entre todas as linguas € apenas
isso mesmo, hipotética, pois existem diferencas essenciais no que diz respeito ao estatuto
social. Como defende Calvet, “toutes les langues sont des langues, (...), mais du point de
vue de leur valeur, dans leurs fonctions comme dans les représentations, les langues sont
profondément inégales” (s.d., p. 6). Por esta razdo, deve-se tentar compreender a
necessidade de defesa da LP no mercado mundial, uma vez que, como afirma Maria Sousa

Galito, “uma lingua ¢ mais poderosa se for mais empregue e, se for mais empregue, é
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mais poderosa (ciclo vicioso)” (2006, p. 47). Citando Dalmazzone, Galito chama também
a atencdo para o facto de que ‘“contrariamente a outros tipos de competéncia, o
conhecimento de linguas confere tanto mais beneficios a um individuo, quanto maior o
numero de pessoas que o partilhem” (op. cit., p. 7). A mesma autora defende que o
posicionamento da LP no contexto mundial, ou, Se quisermos, 0 seu estatuto internacional
(e de supercentralidade, de acordo com a teoria de Calvet), deve-se a sua utilizagdo como
idioma profissional, mas também a lusofonia. Tendo em conta estes aspetos, é possivel
entender a lusofonia — em todas as suas dimensdes: econdmica, linguistica, cultural,
simbolica — como um ‘bem’ no qual talvez se deva investir, a bem da sua sobrevivéncia,
pois, como escreve SoOnia Ribeiro, “ndo ¢ excessivo assumir que a Lusofonia tem um

tempo para se afirmar” (2011, p. 7).

Acredito que, se ndo podemos fugir aos debates politicos e aproveitamentos
financeiros em torno da lusofonia, e que sdo grandemente responsaveis pela sua
conotagdo negativa, ndo nos devemos esquecer de que ela ndo foi em si uma criagdo
artificial, mas antes um universo relacional originado num tempo de globalizacdo. A
questdo coloca-se, a meu ver, nao tanto no debate sobre a sua existéncia (ou inexisténcia)
— que pode ser comprovada pelas diversas “manifestagdes espontaneas de proximidade e
semelhanca (...), desde a musica, a literatura, passando pela arte e gastronomia,
projetando-se nos diferentes espagos onde a LP ¢ falada” (Lourengo, 2014, p. 58) —, mas,
sim, se € um espaco que deve ser aproveitado/defendido, com proveito em primeiro lugar
para os individuos que formam a comunidade lus6fona, que como sabemos integra varias
regides com valores de desenvolvimento muito aquém do desejado, e para as quais a
institucionalizacdo e promogdo da lusofonia poderd representar uma possibilidade de

melhoria de vida®®.

E natural que o professor de PLE se sinta intimidado pela confusdo de informacao
(e desinformacéo) sobre o tema da lusofonia, e que esta inseguranca o leve a evitar o
assunto, pois “ao contrario do que ocorre noutros itens dos contetidos, desde os

gramaticais até aos comunicativos, nos, enquanto docentes, ndo sabemos muito bem que

55 Como afirma Jorge Couto, “apesar de os falantes de Portugués se encontrarem em franco crescimento
numérico, sobretudo nos continentes americano e africano, ndo subestimemos o facto de que os baixos
indices de desenvolvimento humano que afectam a generalidade dos Paises de Lingua Portuguesa
constituem um obstéculo de monta para a sua afirmacéo como lingua universal de cultura e de ciéncia”
(citado em Galito, 2006, p. 33).
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interesse podem ou devem ter para os alunos as abordagens pedagogicas sobre a
Lusofonia” (Carballido, 2014, p. 25).%° No entanto, o professor e os alunos poderdo
ganhar muito com a inclusdo deste tema, e até mesmo com uma construcdo conjunta do
conceito de lusofonia. O aprofundamento desta questdo por parte do professor torna-se
ainda mais importante, se levarmos em conta que o material didatico disponivel
relacionado com a lusofonia peca normalmente por apresentar visdes unilaterais e, muitas

vezes, como apontarei mais tarde, estereotipadas.®’

A lusofonia na aula de PLE

Paradoxalmente, embora o tema da lusofonia seja um dos grandes debates da
atualidade, o seu estudo aplicado ao ensino/aprendizagem de PLE é praticamente

inexistente — basta fazer uma pesquisa na internet para chegar a esta mesma concluséo.

Xurxo Fernandez Carballido, ao analisar os principais manuais de PLE, chega a
importante conclusdo de que “h4a uma grande contradi¢do entre a promog¢ao da lingua
portuguesa no exterior, baseada na Lusofonia, e a presenca real nos manuais de
aprendizagem da lingua portuguesa como lingua estrangeira” (2014, p. 24). Nos manuais

analisados, Carballido distingue trés atitudes:

H& métodos que colocam os paises lus6fonos como ex-coldnias de
Portugal e, portanto, continuadores da cultura portuguesa. H4 manuais
que calculam a Lusofonia em forma de balanca numérica em face a
outras linguas. Sdo os métodos mais modernos os que trabalham com
um conceito de Lusofonia complexo e abrangente que tenta ultrapassar
as dificuldades ideoldgicas e de supremacia, mas ndo oculta as
contradigdes existentes na hora de tratar realidades tdo diferentes e que,
sobretudo, seja uma mais-valia para os estudantes das aulas de PLE.
(op. cit., p. 25)

% Carballido menciona justamente os “desencontros que pdem em causa o seu [= da lusofonia] proprio
reconhecimento e funcionalidade no plano internacional das politicas linguisticas” e que contribuem sem
duvida para a inseguranca dos professores de PLE em relagdo ao tema, tais como “as confusodes entre as
encomendas do Instituto Internacional de Lingua Portuguesa (I1LP), do Instituto Cam&es (IC) e o projeto
brasileiro do Instituto Machado de Assis (IMA)”, ““ a questdo do Acordo Ortografico” e “a auséncia de
um organismo interluséfono que harmonize a terminologia, a linguagem cientifica ou os empréstimos”
(2014, p. 23).

57 Existe ja bibliografia diversificada sobre as diversas perspetivas da lusofonia pelos diferentes paises
lus6fonos; como exemplo: Brito & Bastos (2006) e Carvalho, M. et al. (2014).
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Para alem de criticar a utilizacdo da lusofonia como um conteddo promocional
extra, Carballido chama também a atencdo para duas questfes problematicas: a primeira,
de que a apresentacdo da lusofonia nido é concretizada tendo em conta as “distintas

sensibilidades sociais e nacionais™:

A lusofonia ndo pode ser apresentada e trabalhada da mesma maneira
em Cabo Verde, na Galiza, em Marrocos ou nos Estados Unidos. Por
varias razdes, ndo apenas pedagdgicas, mas também porgue o horizonte
de expetativas, as experiéncias e as construcbes ideoldgicas dos
formandos séo muito diferentes. (ibid., p. 26)

A segunda questdo levantada por este autor é a do problema das visdes
estereotipadas, “elementos sem elaboragdes didaticas [que] servem mais como
justificacdo politica do ensino do portugués do que para transmitir conhecimentos
linguisticos” (ibid., p. 31); a propria lingua portuguesa é muitas vezes apresentada “como
integradora de culturas, capacidade de mesticagem e convivio com culturas diferentes”

(ibid., p. 30).

Esta questdo da estereotipia é central no debate de uma didatica da lusofonia, uma
vez que, como afirma Moisés de Lemos Martins, “as figuras de lusofonia e de
comunidade luséfona prestam-se muito (...) a estereotipia. E com a estereotipia dilui-se
a pluralidade e esbate-se a diferenca” (2004, p. 9); o autor continua, escrevendo que “o
acentuado grau de estereotipia que ataca os mitos € bem visivel nas figuras de luso-
-tropicalismo ¢ de «cultura lusiada nos tropicos»” (op. cit., p. 10). Exemplos destas
figuras sdo as expressdes muito divulgadas como “o mundo que o portugués criou”
(Freyre, 1940), Portugal “deu novos mundos ao mundo” (Alfredo Keil inspirado em
Camdes) ou “Minha patria ¢ a lingua portuguesa” (Fernando Pessoa). O docente de PLE
deve estar informado sobre estas e outras mensagens estereotipadas e ter sensibilidade (e

coragem) para trabalha-las sem receio.

Como referi atras, apesar de se tratar de um tema complexo, com o qual existe quase
sempre uma relacdo afetiva, o importante é o professor de PLE ndo se deixar intimidar

por tal complexidade. Como aconselha Xurxo Fernandez Carballido:

87



Respeitar e ndo disfarcar as dificuldades, mesmo as tensdes, e 0s
choques linguisticos e culturais dentro do espaco lus6fono. Sobretudo
quando os formandos, a pouco que sintam curiosidade, rapidamente vao
aperceber-se de algumas dissintonias no que, as vezes, é apresentado
como um mar calmo e harménico. (2014, p. 38)%8

Assim, o professor deve ter a consciéncia de que o tema da lusofonia nunca seré de
conteudo objetivo e linear, e de que a sua inser¢do nas aulas so6 podera ser feita segundo
uma visdo critica e multilateral, ou seja, uma didatica da lusofonia tera sempre de ser

pensada numa abordagem educativa ‘problematizadora’, no sentido freireano.

Cabe ao professor decidir, tendo em conta 0s objetivos e contexto educativos, como
abordar o tema da lusofonia: trabalha-lo de um modo inclusivo ou como matéria
complementar. Evidentemente que, com excecdo de cursos especificamente orientados
para o tema, sera dificil o professor abordar durante todo o tempo o tema em questao; o
que aqui pretendo dizer é que o professor pode lidar com 0 mesmo como uma parte
“natural” e indissociavel da aprendizagem da lingua portuguesa, ou vé-lo como um
“acréscimo, uma picada de sal ou uma especiaria exotica no bloco central dos contetidos”

(Carballido, 2014, p. 27).

Na minha experiéncia profissional, passado um primeiro momento inicial de
desorientacdo, dei-me conta de que, como escreve Maria Sousa Galito, “se a lusofonia é
uma realidade complexa, ndo tem necessariamente de ser um mar de complicagdes”
(2012, p. 6); sendo o foco da minha atividade o ensino/aprendizagem do PLE, quer seja
por pressdes exteriores (do Instituto Camdes, por exemplo), quer por ter sido levada a
descobri-la como uma matéria cultural muito rica (com o tema da literatura oral
tradicional lus6fona), acabei por olhar para a lusofonia como inerente a propria lingua
portuguesa. Atualmente, tenho a possibilidade de lidar com este tema de duas maneiras —

direta e indiretamente.

58 Relativamente ao receio do professor em lidar com uma realidade multilingue, Carballido desmistifica:
“as vezes ha a sensacdo que nds, enquanto docentes, Somos pessoas tdo obcecadas com os procedimentos
pedagdgicos que perdemos alguma naturalidade no desenvolvimento das nossas tarefas educativas.
Qualquer cidaddo ocidental recebe ao longo de uma jornada diferentes inputs em vérias linguas — inglés,
francés, portugués, espanhol, principalmente — através de mausicas, informagBes, na internet, na
publicidade, etc. e nunca tem essa sensacdo de ndo ter o nivel linguistico suficiente para receber essa
mensagem. O receptor recebe, e segundo 0s seus conhecimentos, interesses ou curiosidades vai tirar maior
ou menor proveito dessa situagdo comunicativa” (2014, p. 27); nas paginas 37 e 38 do seu texto, Carballido
deixa ainda uma (til lista de conselhos sobre a incluséo da lusofonia nas aulas de lingua portuguesa.
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As aulas do curso de LP da Faculdade de Ciéncias Sociais da Universidade
Corvinus tém sido um lugar propicio a desconstrucdo e construcdo do conceito de
lusofonia, processo feito em conjunto com os alunos; posso afirmar que este tema,
especialmente nas suas vertentes socioldgica e econdmica, tem sido uma matéria
riquissima e mesmo ideal para os objetivos deste curso (orientado para as areas da
Economia e Diplomacia), e que o proveito que dele tém tirado os alunos se estende para
além do desenvolvimento de competéncias em lingua portuguesa: para estes alunos,
oriundos principalmente de licenciaturas e mestrados em Economia Internacional ou
Relagdes Internacionais, abordar a probleméatica da CPLP (desde raizes historicas a
recente polémica da adesdo da Guiné-Equatorial), por exemplo, tem sido uma experiéncia
complexa e trabalhosa, mas com resultados muito positivos — para além do
aprofundamento lexical e do conhecimento dos paises lusofonos, os alunos passam a
‘sentir’ a lingua portuguesa ndo apenas como um meio comunicativo, uma futura
vantagem no mercado profissional, mas como um meio de acesso a questdes da sua area

de interesses.

Ja no que diz respeito as aulas na Escola Secundaria Tamasi Aron, a lusofonia ndo
€ um fim em si mesmo, nem, como no contexto da Universidade Corvinus, um possivel
fio condutor de aprendizagem da lingua, mas surge naturalmente, veiculada pela lingua
portuguesa, trazida para a sala de aula tanto pelos alunos (na musica brasileira, na viagem
que fizeram a Cabo Verde, no encontro com o novo aluno que veio de Angola, etc.) como

por mim, com os contos tradicionais luséfonos, por exemplo.

A literatura oral tradicional lus6fona como meio para o desenvolvimento
da competéncia intercultural

A aprendizagem de LE tem sido uma das grandes apostas da Unido Europeia, com
vista a construcdo de uma comunidade pluricultural assente no dialogo intercultural.
Como escrevem Abadallah-Pretceille & Porcher, “seules les langues, dites justement
étrangeres, contiennent intrinsequement en leur sein cette dimension de 1’étrangeté de
I’étranger qui constitue I’un des aspects de I’interculturel” (citados em Dias, 2008, p. 40).

Paralelamente a aprendizagem de LE, a UE também tem reconhecido & arte a sua funcéo
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de promotora do encontro intercultural, como afirmado na “Declaragdo de Faro para o
desenvolvimento do Didlogo intercultural”®®. De entre as diversas expressdes artisticas
fomentadoras do didlogo intercultural destaca-se a Literatura, uma vez que a sua base é a
linguagem verbal — linguagem essa que, como defende Ana Paula Coutinho Mendes,

2 e

apesar de ser a “mais comum ou imediata”, “condensa inimeras variantes e diferencgas,
299

sendo também aquela que condensa a ‘cultura antropoldgica’ e a ‘cultura cultivada

(2006, p. 141; as expressdes sao de Abdallah-Pretceille).

Um fator indissociavel do processo de dialogo intercultural é a afetividade. No
capitulo anterior, debrucei-me sobre a questdo da importancia dos materiais auténticos,
como por exemplo, os textos literarios. Para além das suas qualidades intrinsecas, 0s
materiais auténticos possuem um valor afetivo, que sabemos ser uma componente
essencial a qualquer aprendizagem. De facto, a experiéncia mostra-nos como 0s alunos
reagem tdo positivamente, e mesmo emotivamente, na presenca de um objeto real da
cultura estrangeira. Esta emocdo explica-se pela sensacdo de apropriacéo e de

proximidade da cultura do Outro, processo que esta na base da abordagem intercultural. %

Para além de poder estabelecer uma relacao afetiva entre o aluno, por um lado, e a
lingua e a cultura alvos, por outro, o esfor¢o de interpretacdo a que o texto literario obriga
incita ao questionamento das culturas presentes — do aluno e do escritor. Como escreve
Mafalda Moco,

0 aprendente/leitor, ao ler um texto literario numa lingua que nédo é a
sua lingua materna, (...), interage com ele, procura desvendar os seus
sentidos multiplos aproximando-se da lingua em que o texto esté escrito
e, consequentemente, das representacfes culturais e das visdes do
mundo que esse texto veicula. Esse momento de aproximacio
possibilita a abertura de um espaco para o dialogo intercultural. (2011,
p. 10)

De acordo com esta autora, a ambiguidade do texto literario “nao € uma barreira ao

processo comunicativo sendo, pelo contrario, algo que enriquece o leitor porque o desafia

%9 “Supporting cultural and artistic activities and exchanges and recognising the role of artists and creators
— as vehicles for dialogue and mutual understanding” (Council of Europe, 2005, p. 5).

60 Esta emocdo é também muitas vezes sentida pelo aluno com o manual de LE, se este é um manual
estrangeiro, pois, neste caso, 0 aluno também possuira um objeto auténtico da cultura do Outro.
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a descobrir os multiplos sentidos de um texto” (op. Cit., p. 6); o texto literario €, em certo
sentido, desafiador, e tal facto pode ser aproveitado como motivacdo para a
aprendizagem; quando o aluno aceita o desafio — 0 que normalmente acontece quando o
tema € do seu interesse e 0 exercicio apresenta alguma dificuldade (na sua zona de

desenvolvimento proximal) — inicia-se uma cadeia de processos:

O leitor formula hipéteses a partir do background cultural que possui
acerca da tematica do texto, bem como acerca da estrutura do mesmo.
O leitor vai construindo o sentido do texto interagindo com este e com
0 préprio autor, interaccdo que se consubstancia nas expectativas e
questBes que se vdo erguendo durante a leitura. Dai que seja possivel
encarar 0 texto ndo como um produto acabado, mas como algo
dindmico, que desafia o leitor e facilita a propria compreensdo. A
interaccdo facilita a compreensdo na medida em que exige
questionamento, reflexdo, critica, expectativa, que torna o leitor um
sujeito activo, interessado, engajado e motivado a compreender o texto,
acedendo mais facil e profundamente aos seus sentidos. (ibid., p.19)

Mafalda Moco defende, deste modo, que a competéncia literaria exige ndo s6 a
competéncia linguistica como também a competéncia intercultural do leitor. Esta
constatacdo € igualmente valida tanto no caso da LM como para leitores de LE. Mas, no
caso destes dltimos, a um maior esforco exigido para a compreensdo linguistica
correspondera também um maior esforco para a compreensdo cultural, ou seja, podemos
falar de um maior esforgo de intercompreensdo®. Consequentemente, talvez seja possivel
pensarmos que o texto literario em LE proporciona ndo s6 um maior desenvolvimento
das competéncias linguisticas do aluno, como também da sua competéncia intercultural;
esta assuncdo reforca a ideia da importancia de aprendizagem de LE na educacdo

intercultural.
Vejamos agora o caso especifico da literatura oral tradicional.

Neste contexto, o encontro cultural ndo é entre a cultura do escritor e a cultura do
leitor, como acontece no caso da literatura escrita, uma vez que estamos perante uma

producdo coletiva. No caso da literatura oral tradicional, a oposicdo é, por isso,

61 “A intercompreensdo pode ser entendida como estratégia de ensino/aprendizagem, que promove a
mobilizacdo de conhecimentos e competéncias linguisticos e culturais, previamente adquiridos na
aprendizagem das linguas.” (Moreira, 2013, p. 66)
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individuo/comunidade, em que o primeiro deve ser integrado na segunda, hum processo
claramente unidirecional®. Assim sendo, poderiamos pensar que esta literatura se opde
exatamente a qualquer dialogo intercultural, uma vez que ela ndo pretende dialogar, mas
incutir determinados valores no individuo. No entanto, ndo nos esquecamos de que 0
proposito na utilizacdo da literatura oral tradicional numa sala de aula de PLE (com alunos
adolescentes ou adultos) ndo é o originalmente veiculado por aquela; nesta situacéo, 0s
conhecimentos prévios (assim como as expectativas e interesses) do aluno serdo mais
desenvolvidos e complexos, e a andlise do texto literario dara lugar antes de mais a uma
revisdo/questionamento dos valores existentes, o que nao significa, no entanto, que néo

haja aquisi¢do de novos conhecimentos.

Como referi na introducdo deste capitulo, atualmente na Hungria a educacédo
intercultural com base no debate aberto de temas culturais e sociais € praticamente
‘censurada’.®® No inicio do projeto com contos tradicionais lus6fonos que descrevo
abaixo, o objetivo central era o trabalho ladico com a lingua portuguesa; no entanto, ao
planear as atividades percebi que estes contos, para além do trabalho linguistico,
permitiam a anélise de temas atuais importantes. E certo que neste tipo de literatura
raramente aparecem temas especificos da sociedade contemporénea; como afirma

Lourenco Rosario,

a alusdo directa ao sistema de producdo contemporaneo é praticamente
inexistente como motivo temético. Mesmo em sociedades modernas e
industrializadas, o universo privilegiado das narrativas continua sendo
a caca, a agricultura e outras actividades a elas ligadas. (1989, p. 59)

No entanto, problemas como a fome, a amizade e o amor, a lealdade, a falsidade

ou o amor filial séo intemporais. Por exemplo, falar sobre a amizade, defini-la segunda a

62 De lembrar que em ambos os casos (literatura oral tradicional e literatura escrita), o dialogo &
unidirecional, pois a cultura do leitor ndo ird interferir na cultura do escritor ou da comunidade, acontecendo
sempre no sentido inverso.

83 Infelizmente, pude experimentar esta realidade em diversos momentos da minha atividade na escola
secundaria; por exemplo, em 2013/2014, ao trabalhar com a “Barca do Inferno” com uma das turmas, fui
obrigada a suprimir a cena do Judeu, pois instalou-se um mal-estar e mesmo troca de comentarios
desagradaveis entre os alunos, o que me levou a decidir eliminar a cena. Embora este projeto tenha tido um
resultado final positivo e divertido, pessoalmente ficou sempre marcado como um projeto ‘censurado’.
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perspetiva destes contos tradicionais, pode ser Gtil ao aluno para melhor compreender as

especificidades dos novos tipos de relagdes proporcionados pelas redes sociais em linha.

Falar sobre “Hansel e Gretel” (“Jancsi és Juliska” na Hungria) ¢ também falar do
abandono da seguranca da casa dos pais, medo e anseio vivido pelos alunos no final do
secundario. Quando falamos sobre o tema das semelhancas/diferencas entre geracdes
(incluido na lista de temas para o exame final), e especificamente os problemas entre
pai/mae e filho/filha, explorar o simbolismo das figuras da madrasta e do dragdo pode

ser um exercicio ao mesmo tempo educativo e Iidico.%*

Com base nos aspetos que referi até agora, sobre abordagem intercultural e
lusofonia, seria possivel imaginar diversas atividades que possibilitem o trabalho
intercultural com a literatura oral tradicional luséfona; o projeto que em seguida descrevo,
com alunos hungaros de PLE de idades entre os 17 e 18 anos, é apenas um exemplo que
considerei bem-sucedido, e com o qual espero demonstrar a amplitude de questdes e

competéncias interculturais que é possivel atingir com que este tema.

“Q Julgamento do Coelho”®

Na primavera de 2013 levei a cabo um projeto com alunos do 12° ano da
Escola Secundaria Tamasi Aron de Budapeste, com o tema “Contos tradicionais
lus6fonos”. O projeto decorreu durante a 2* metade do 2° semestre daquele ano, e

dividiu-se em 4 fases:

(1)_Fase da imersdo na cultura dos alunos — 0s contos tradicionais hdngaros

Em primeiro lugar, centrdmo-nos em contos hungaros — os alunos tiveram de
escolher e narrar oralmente, em portugués, um conto escolhido pelos proprios;
depois, houve um momento de esclarecimento de dlvidas e de debate sobre as

diferentes versdes. Curiosamente, os alunos trouxeram essencialmente contos de

54 Para a analise destas (e outras figuras), ver Bruno Bettelneim, Psicanalise dos Contos de Fadas (142
edicdo), 2011.

65 Texto recolhido por M2 Margarida Pereira-Mdller e ilustrado por Jodo Caetano (1998, pp. 21-22).
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cariz etioldgico, lendas com episddios da historia hingara, o que pessoalmente
constituiu uma surpresa, pois previa gque 0s alunos trouxessem contos mais
universais, com o0s quais poderiamos estabelecer posteriormente ‘pontes’ para os
contos lus6fonos. No entanto, este imprevisto acabou por ser bem aproveitado,
surgindo um debate interessante sobre a simbologia hlingara presente nesses contos.
Neste primeiro exercicio, o objetivo foi o trabalho da expresséo oral, numa situagdo
que ndo era habitual para os alunos, uma vez que Ihes sdo normalmente propostos
exercicios de simulacdo de situacdes comunicativas breves (uma compra, um pedido
de informacao, etc.) ou debates sobre os temas do exame final de lingua portuguesa;
com este exercicio, os alunos tiveram de organizar mentalmente um conto, e depois
narra-lo, ou seja, praticaram a narracdo de uma historia contada no tempo passado,

intercalada por falas em discurso direto.

Na segunda parte desta fase, pedi aos alunos que elegessem um dos contos, de
entre 0s que tinham trazido para a aula, com o objetivo de o analisarmos mais
detalhadamente; os alunos selecionaram “A sopa de pedra” ® . Foi bastante
interessante perceber que todos os alunos estavam sinceramente convencidos de que
este conto era uma narrativa original hangara. Este exercicio decorreu também
apenas na oralidade, ndo tendo havido em nenhum momento exercicios escritos, e 0
objetivo foi, em primeiro lugar, uma analise literaria, e em segundo, o debate
intercultural. Em relagdo ao primeiro objetivo, os alunos responderam muito
positivamente, sendo notoria a satisfacdo ao tomarem consciéncia de que podiam
transferir os conhecimentos literarios adquiridos na LM para a analise de um conto
em LE®”; quanto ao segundo objetivo, ao debatermos os valores e a universalidade
do conto “A sopa de pedra” instalou-se um debate muito interessante, que incluiu
desde a discussdo dos ingredientes culinarios aos valores morais presentes, como o

da solidariedade®®.

% Uma das versdes hiingaras do conto pode ser visualizada na seguinte animagdo (em hungaro):
https://www.youtube.com/watch?v=Al4DpKBL804.

57 Nesta escola, o Portugués é aprendido como LE2, uma vez que os alunos estudam primeiro Inglés; no
entanto, ao nivel do ensino secundario, esta lingua é aprendida essencialmente como lingua de
comunicacdo internacional, ndo sendo estudada como meio acesso as culturas que se expressam em inglés,
razdo pela qual os alunos ndo estudam textos literarios em inglés. Esta é, na verdade, uma das criticas a
imposi¢do do inglés como lingua franca; como caracteriza Maria Filomena Capucho: “como dizer a
cultura numa lingua esvaziada de cultura?”, “uma lingua asséptica, esterilizada, que ndo abra portas ao
desconhecido, correspondendo apenas a um mundo globalizado, uniforme e incolor que alguns querem
apresentar como o Unico existente. Uma lingua que nos permita comunicar mas ndo aceder ao outro. Uma
lingua que evite que nos questionemos sobre os outros e sobre nos”. (p. 209)

% Tema muito pertinente hoje em dia, tendo em conta a atual polémica na UE sobre o acolhimento de
refugiados.
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(2)_Fase da troca — um conto tradicional hingaro por um conto tradicional

luséfono

Na segunda etapa, levei para a aula diversos contos tradicionais lus6fonos, em
troca dos contos que os alunos me tinham narrado. Organizados em pares ou grupos
de trés, os alunos leram e interpretaram narrativas de diferentes paises de expressao
portuguesa — “O Coelhinho Branco” (Portugal), “O Gato e o Rato” (Mogambique),
“O julgamento do Coelho” (Guiné Bissau), “Um tribunal africano” (Angola) e
“Beileira” (Timor)®. A opgao por esta coletanea foi feita com base em dois aspetos:
(1) os contos encontram-se transcritos em PE, facto muito importante, uma vez que
estes alunos ja se encontram em fase de preparagdo para o exame de LP, a realizar
no final dos estudos secundérios, e, sendo este um exame em PE, nesta altura ndo é
aconselhavel propor exercicios que possam confundir os alunos quanto a norma; (2)
0s contos sdo apresentados numa linguagem acessivel, adequada ao nivel de

proficiéncia dos alunos.

Nesta etapa o0s alunos trabalharam essencialmente a sua competéncia

linguistica — gramatical e lexical.

(3) Fase da imersdo na(s) cultura(s)-alvo — um conto tradicional lus6fono

A terceira etapa consistiu na elei¢cdo de um dos contos tradicionais luséfonos
de entre os estudados pelos alunos, que incluiu um pequeno debate sobre a
mensagem de cada conto e também sobre a ‘originalidade’ e ‘estranheza’ dos
mesmos. A escolha, que ndo foi unanime, recaiu no conto tradicional guineense “O
Julgamento do Coelho”. Para além da analise literaria — personagens, enredo,
mensagem, discurso — esta fase foi o momento por exceléncia do diélogo
intercultural, em que cada aluno teve a oportunidade de ‘visitar’ as perspetivas dos
seus colegas, tendo ou ndo mudado o seu ponto de vista. Por outro lado, a diversidade
de opinides que apareceram nesta fase contribuiu muito para a dindmica e riqueza

deste projeto.”

89 Contos da coletanea de Pereira-Mdiller e Caetano (1998).

0 Qualquer professor sabera que os comentarios imprevistos dos alunos sdo habituais na sala de aula;
inesperadamente, surgem pontos de vista e interrogacdes que o professor, ou o adulto em geral, ndo se
colocara, mas que, para além de contribuirem para completar o processo de aprendizagem, sdo um dos
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Adicionalmente, procurdmos em conjunto algumas marcas identitarias de
cada lugar/pais ou cultura, nos diferentes contos, tais como: a sopa de couve, a raiz
de mandioca, o lago Tanganica, a carne de crocodilo, 0 ancido como o membro
mais respeitado e mais sabio, a vida na floresta, a jiboia, etc.. Este exercicio revelou-
-se duplamente util, pois aprofundamos um pouco o vocabuldrio, e por outro lado,
pudemos conversar sobre alguns estere6tipos e também fazer pontes interessantes,
como por exemplo, a vida de Beileira (do conto com 0 mesmo nome), sem casa, na
floresta e a vida de um sem-abrigo em Budapeste, ou a menina de “O julgamento do
Coelho”, sozinha a beira-rio, e a pouca liberdade que hoje em dia as criancas tém

nas grandes cidades.

(4)_Fase da conclusdo e materializacdo do projeto

Finalmente, a Ultima etapa foi a da realizacdo de uma pequena animagao’?,
com o objetivo de finalizar e materializar o percurso feito. A opcéo pela criacdo de
uma animagcdo foi proposta minha, pois, para além de ser um objeto que pode ser
partilhado por todos (ao contrério de cartazes, por exemplo) e revisitado no futuro,
foi um excelente trabalho para apresentar no |. Encontro do Estudante de Portugués
na Hungria’. Por outro lado, e talvez o aspeto mais importante, a realizacdo desta
animacdo permitiu um trabalho tendo em conta os diferentes estilos e preferéncias
de aprendizagem dos alunos, descentrando de certo modo a minha orientagdo e
dando oportunidade aos alunos de trabalharem mais autonomamente. Assim, 0
trabalho foi desenvolvido em grupos: os alunos com competéncia linguistica e
literaria mais desenvolvida foram responsaveis pela traducéo e criacéo das legendas,
os alunos com preferéncias por atividades visuais e espaciais ocuparam-se da
fotografia e cenario’, os alunos com capacidade organizativa e de relacionamento
humano, pela coordenagdo do trabalho, e finalmente houve um grupo de alunos
responsaveis pela narragdo em portugués (gravada em estudio). Apesar de uma
componente forte desta etapa ter sido a utilizacdo das novas TIC — o que integrou no
projeto a aprendizagem daquelas (foi a primeira animacao feita por estes alunos) —,

0 trabalho permitiu desenvolver outras competéncias, desde organizativas a

aspetos gratificantes da pratica docente, pois é também com estes momentos imprevistos que o professor
aprende.
"1 Esta animagao pode ser vista em http://youtu.be/owEMxge2QYA.

2 Evento realizado em junho desse ano letivo, e que reuniu em diversas atividades os alunos hlingaros de
PLE.

73 Este grupo foi liderado por um aluno com problemas de disgrafia.
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comunicativas, passando mesmo por um trabalho especifico de traducéo, no caso da

legendagem’* e também de dic¢do em portugués.

O que pretendi com este projeto foi trabalhar a lingua portuguesa — objetivo sempre
central na minha atividade — e, com ela, uma ‘certa cultura’, que, como experiéncia,
escolhi ser o universo da tradicdo literaria oral luséfona. A intencdo foi, desde o primeiro
momento, evitar uma explanagéo da minha visédo daquele universo, condicionada sem
duvida pela ‘minha cultura’, convidando os alunos a entrarem no mesmo pelos seus
proprios olhos. A opcdo de comecar por uma troca (um conto hungaro por um conto
lus6fono) foi exatamente para marcar ndo se tratar de uma exposicdo dos meus
conhecimentos, mas antes de uma aprendizagem conjunta feita através de um encontro
de valores. Deste modo, com este projeto, eu e 0s alunos trocamos visdes pessoais, que
ndo sdo necessariamente divididas numa dicotomia Portugal/Hungria, mas sim isso
mesmo: pessoais, individuais. Acredito que, deste modo, os alunos terdo conseguido
abordar a questdo da diferenca e da diversidade, compreendendo que esta existe tanto
entre dois paises quanto entre as pessoas presentes na aula. Sem terem recebido uma licdo
de moral direta, coisa de que raros gostardo, e muito menos adolescentes, pudemos falar

de valores importantes, universais e pertinentes na atualidade também.

4 Embora a questdo da tradugfo ndo seja abordada aqui, os contos tradicionais podem ser uma excelente
base de trabalho nesta area, pois permitem abordar certas formulas textuais prdprias daquela forma de
expressao, como por exemplo “era uma vez”.
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vV
A literatura oral tradicional lus6fona como meio para o

desenvolvimento da competéncia de compreensao oral

A oralidade na aprendizagem de LE
A compreensdo oral: conceitos e dificuldades
“Aprender ouvindo ou aprender a ouvir?”

A literatura oral tradicional lus6fona como meio para o desenvolvimento
da competéncia de compreenséao oral

Ouve primeiro, fala derradeiro.

Provérbio popular






“Ouve primeiro, fala derradeiro”: o conselho ¢ de primeiro ouvir (com atengao) e
apenas depois falar (dar a sua opinido); mas o provérbio traz em si a ordem de
aprendizagem da lingua — seja ela a materna ou a estrangeira: primeiro ouvimos (no caso

da LM, j& no Utero) e s6 depois comegamos a falar.

Uma das areas impulsionadas pela divulgacédo das abordagens comunicativas tem
sido a oralidade, ja que é atraves da via oral que mais comunicamos. Mas se raros
professores colocardo este principio em causa, quantos de nds teremos aprendido o

mesmo por experiéncia propria?

Falando com varios estrangeiros a viver ha algum tempo na Hungria, ou numa
passagem mais prolongada, sobre o porqué da dificuldade de aprender a lingua hingara
— que, nas palavras de Chico Buarque, ¢ a “Unica lingua do mundo que, segundo as mas-
-linguas, o diabo respeita” (2013, p. 12) —, e comparando as suas experiéncias com a
minha, cheguei a conclusdo de que a dificuldade est4, numa primeira fase, em néo
conseguir memorizar as palavras: o estrangeiro 1& um letreiro (a aprendizagem da leitura
é facil, o hungaro é uma lingua em que a relagdo entre 0 som e a letra é biunivoca), mas,
passados uns poucos minutos, ja ndo consegue repetir a(s) palavra(s). O sistema fonético
ndo é muito diferente do portugués, nem de outras linguas europeias, com apenas alguns
fonemas mais diferentes; a meu ver, sdo as regras fonoldgias e de prosddia que, em
conjunto, tornam o hungaro numa lingua muito diferente de outras linguas mais
conhecidas; junte-se a esta dificuldade o escasso nimero de vocabulos reconheciveis
(oriundos do latim, por exemplo), e comega-se a perceber o problema™. Ou seja, para
aprender hungaro é preciso ouvir, ouvir, ouvir; ouvir muito durante cerca de dois anos e,
depois sim, comeca-se a memorizar as palavras, a adquirir uma consciéncia fonologica,
que parece nada ter a ver com a da nossa lingua materna. Como sintetizou uma colega
minha, professora de Francés LE a viver em Budapeste: “ndo se aprende hiingaro como
se aprende outra lingua estrangeira, a partir da lingua materna; aprende-se como uma
crianca, do zero”. Indo mais longe, eu proporia que, uma vez que a gramatica materna
(ou a de uma LE2) nédo pode constituir uma base sélida, somos obrigados a recorrer a

nossa gramatica universal, o que na idade adulta ndo sera um processo facil.

> Uma das queixas mais comuns que se ouvem a estrangeiros ¢ que mesmo as palavras mais basicas ou
universais — aeroporto, agua, farmacia, méde, pessoa, etc. — sdo irreconheciveis.
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Se um portugués enfrenta esta dificuldade, € de prever que um hdngaro também se
depare com ela, visto que a sua lingua em pouco se assemelha as outras. E certo que 0s
alunos aprendem, antes do portugués, uma outra LE, normalmente o inglés ou o alemao;
no entanto, o nivel de proficiéncia dos alunos nestas linguas n&o é suficientemente bom
para que possam fazer delas lingua-base de aprendizagem, pelo que o processo de
aprendizagem do portugués, sobretudo ao nivel das suas caracteristicas sonoras, € feito

normalmente a partir da sua LM.

No primeiro capitulo, descrevi a oralidade do ponto de vista literario; neste ultimo
capitulo, a oralidade serd vista a partir de uma perspetiva diferente: um complexo
processo neuroldgico, cognitivo e pragmatico, mas que, desenvolvendo as estratégias

adequadas, pode contribuir com valor proprio para a aprendizagem do PLE.

Comeco por fazer uma introducao sobre a oralidade na aprendizagem de LE; em
seguida, tendo em conta que, na sua génese, a literatura tradicional oral é feita para ser
ouvida, aspeto fundamental que condiciona as suas caracteristicas, focarei sobretudo a
questdo da compreensdo oral: conceitos e dificuldades; no subcapitulo “Ouvir para
aprender ou aprender a ouvir?” abordarei as estratégias a desenvolver por parte do
aluno, para que ele possa aprender a utilizar a audicdo funcional para aprender a LE;
finalmente, na Ultima seccdo — a literatura oral tradicional luséfona como meio para
0 desenvolvimento da competéncia de compreensdo oral — descreverei alguns
exemplos de atividades que realizei com a literatura oral tradicional luséfona,
fundamentando, com os pressupostos tedricos apresentados nos subcapitulos anteriores,

as vantagens de trabalhar com esta literatura.
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A oralidade na aprendizagem de LE

O reconhecimento da Fonética como disciplina cientifica (institucionalizado com a
fundacdo da Associacdo Internacional de Fonética, em 1886), em conjunto com o
movimento de Reforma, também ele surgido no final do séc. XIX, deu origem ao
aparecimento dos primeiros métodos de ensino de LE que enfatizaram a oralidade no
processo de aprendizagem, opondo-se assim ao tradicional método de gramatica-
-traducdo. Durante as décadas que se seguiram, a oralidade foi sendo abordada sob
diferentes pontos de vista; hoje em dia, sdo as abordagens comunicativas que definem as
praticas de desenvolvimento das competéncias orais. As descri¢fes e consideragdes que
se seguem serdo feitas na perspetiva do atual paradigma comunicativo da didatica de
LE.™®

A comunicagdo verbal oral é, como afirma Lopes, “o primeiro gesto de expressao
das ideias e concepgdes que se tem sobre um determinado assunto” (2010, p. 19),
antecedendo, tal como acontece quando falamos na oralidade literaria, a comunicacao
verbal escrita. A mesma autora define a oralidade como “um importante exercicio de
reflexdo e entendimento do mundo” e também “uma pratica interactiva com a finalidade
de viabilizar a comunicacdo, perpetuar e modificar valores, construir conhecimentos,
expressar sentimentos, transmitir principios culturais, crengas e ideologias™ (0p. cit., p. 19).
A oralidade configura-se, assim, como 0 meio de expressao humana mais imediato, sendo
um comportamento universal de uso quotidiano, ndo apenas com uma intencao utilitaria

e social espontanea, mas por vezes formal e/ou planeada.

A comunicagdo oral tem caracteristicas proprias, a primeira das quais € a
coordenacdo do discurso verbal com a voz, e, na maior parte das situacGes, com a
expressio facial e corporal’’. Maria Teresa Bagdo, na sua tese “Compreensio oral em
aulas de PLE: contributos para atividades no nivel C” (2014), classifica o discurso oral

tendo em conta os seguintes aspetos: (1) espontaneidade ou planificagéo, (2) formalidade

76 Para além de partir deste principio, o texto tera em conta também o contexto de PLE em que trabalho: o
de aprendizagem formal fora de Portugal (ou seja, sem ser ‘em imersao’).

7 De referir no entanto que, em contextos formais de aprendizagem de LE, sdo muito frequentes as
gravacoes.
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ou informalidade, (3) unidirecionalidade ou bidirecionalidade, e (4) natureza transacional
ou interacional-social. No entanto, estas caracteristicas sdo combinaveis; por exemplo, o
ato de cumprimentar — considerado por Calsamiglia & Tus6n como um encontro
minimo’® —, contém quase sempre um discurso com expressoes fossilizadas, o que o torna

um ato espontaneo mas com um enunciado pré-concebido.

A comunicacéo verbal esponténea € a mais corrente na comunicagéo oral em LM,
e, por esta razdo, o seu dominio é o objetivo principal do aluno de LE. Bagdo refere os
sequintes dados relativos as conversacdes espontaneas, interacionais-sociais e

transacionais:

Os falantes/ouvintes ocupam o espago da interacdo comunicativa da
seguinte forma: 43,4% a contar histdrias (narrativas, incidentes,
exemplos, recontos); 19,57% com observacdes/comentarios; 16,8%
com a expressao de opinido; 13,8 % com bisbilhotice/mexericos; por
fim, 6,3% sdo anedotas/piadas (Gilmore 2007: 102). Em termos
transacionais, 0s encontros sdo normalmente marcados pelo seu teor
informativo, por exemplo, ao balcdo de uma loja, bilheteira ou bar, na
consulta (médica, administrativa), na audi¢do de aviso ou anincio (em
altifalante). (op. cit., p. 33)

Outra distingdo importante a mencionar na descricdo das tipologias do discurso oral
é a que é feita com base nas caracteristicas textuais; Bagao identifica os seguintes géneros:
informativo (“noticias, agenda cultural, entrevista, reportagem, anuncio publico, ...”),
argumentativo (“debate, mesa-redonda, texto publicitario, sermao, julgamento, discurso
politico, ...”), expositivo-explicativo (“aula, semindrio, visita guiada, apresentagdo de
trabalho académico, apresentagao de livro, ...”), de teor literario (“leitura/encenagdo de
poema, texto dramatico, conto, romance, ...”") e de opinido (“tertulia, entrevista, cronica,
comentario politico, de eventos culturais, artisticos, de livros, espetaculo, intervencao

telefonica de ouvinte/telespetador em programas radio/ TV, ...”) (ibid., p. 34).

Debrucemo-nos agora um pouco sobre as dificuldades da oralidade na

aprendizagem de LE.

78 E também Bag#o que menciona a distingio destes autores entre encontros minimos (“mais espontineos
e rotineiros, incluem as saudagdes, os pedidos, elogios e ofertas”) e encontros elaborados, mais
ritualizados (a conferéncia, o debate, a assembleia, o servigo religioso, o julgamento”) (2014, p. 17).

104



Nas situacGes mais comuns, o desejo do aluno de LE serd falar como o nativo; o
aprendente mais ambicioso almejara falar e pensar como o nativo. S6 uma minoria atinge
este objetivo e, na maior parte dos casos, 0 aluno dar-se-a por satisfeito se conseguir
comunicar com o nativo. Mas compreender e ser compreendido pelo nativo implica
necessariamente controlar a oralidade, uma vez que é desta forma que todos nés, enquanto

nativos, mais comunicamos.

Como professores, conhecemos bem o problema que a oralidade representa para a
maioria dos alunos, e ndo apenas para 0s mais timidos: por um lado, devido a dificuldade
na compreensdo oral, por outro lado, pelo receio em falar a lingua estrangeira em frente
do professor e dos restantes colegas. De certo modo, pelo seu carater espontaneo e
momentaneo, e pela falta de dominio das propriedades sonoras da LE, a oralidade ¢é a
componente que os alunos de LE mais sentem fora do seu controlo. As dificuldades e
inibicdes no que diz respeito a oralidade podem ser explicadas por trés tipos de causas:

neurologicas, cognitivo-linguisticas e cognitivo-pragmaticas.

De acordo com estudos neuroldgicos, as areas cerebrais ativadas no ato da oralidade
sdo mais numerosas e complexas relativamente as ativadas em momentos de leitura ou
escrita. Isto significa que os alunos séo obrigados a desenvolver e conjugar um maior
nimero de competéncias na expressao e compreensdo oral, do que na expressdo e
compreensao escrita.”® Como resume Elisabete Oliveira, “o discurso oral é o culminar do
trabalhar de diversas competéncias; é o produto final resultante de um encadeamento, um
entrelacar e um completamento dessas mesmas competéncias de forma a efetivar o
discurso oral” (2012, p. 23).

No que diz respeito aos problemas de natureza cognitivo-linguistica, na sua obra
“Teaching and Researching Listening”, Michael Rost, mencionando o trabalho de Bruce

Hayes, escreve:

While children consistently achieve native competence across a full
range of subtle and complex phonological properties of their L1 — that
is, they master the phonotactic system of their language — L2 learners
often have extraordinary difficulty first perceiving and subsequently

9 De notar que a leitura em voz alta, e mais ainda a declamagio, como género misto (leitura oral), ativara
forcosamente mais &reas cerebrais do que as necessérias a leitura silenciosa.
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mastering the pronunciation and intonation patterns of their L2. (2011,
p. 131)

Rost recorre a Kyria Finardi para explicar este facto: de acordo com esta
investigadora, a existéncia de uma memaoria comum (single coding) a LM e a LE para a
informacdo semantica possibilita o fendmeno de transferéncia cognitiva (cognitve
transfer) entre as duas linguas; no entanto, no que diz respeito a memdria fonoldgica,
existe um sistema separado para as duas linguas (dual coding), o que impede que o aluno

recorra & LM quando tem de descodificar informacéo fonol6gica em LE.

Finalmente, em relacdo as dificuldades cognitivo-pragmaticas, estas remetem-nos
diretamente para a relacdo lingua/cultura; se até ha algum tempo atrés o contetdo cultural
enfatizado era tendencialmente do tipo descritivo — conhecimento da Historia, da
Geografia e da Literatura — hoje em dia, com as abordagens comunicativas, séo factos
culturais de outro tipo que merecem a atengdo. Como afirma Pedroso, “um aspecto que
nutre maiores expectativas em fungdo do ensino é aquilo a que Vincent (...) chamou
‘fatos culturais menores’”. Eles consistem em atitudes, gestos, entoacdes, ritos

conversacionais, regras de polidez, etc.” (2005, p. 227).

Em “Teaching and Researching Listening”, Rost dedica um capitulo préprio ao
processamento pragmatico (pragmatic processing) no fenémeno da compreensdo oral,
defendendo que “there is more to listening than linguistic decoding and semantic
processing. There is an additional, overarching component which we will call pragmatic
competence” (2011, p. 77); esta afirmacdo, feita no contexto da compreensao oral, ¢
vélida para a oralidade na sua globalidade — compreenséo e expressdo. Considerando a
aprendizagem desta competéncia pragmatica como o desafio mais fascinante na
aprendizagem de LE, Rost inclui nesta competéncia o conhecimento de diversas regras,

tais como:

. knowledge of rules for taking speaking turns, including silences;

. when to talk, how much to say, pacing and pausing in and between
speaking turns;

. when and how to give ‘listenership cues’;
. how to interpret intonational emphasis;

. how to interpret a range of idioms and formulaic expressions;
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. how to interpret styles of cohesion and linking devices in discourse;

. how to interpret communication styles, including non-verbal
communication;

. how to interpret types of indirectness, including apparent deception.
(op. cit., p. 138)

A importancia das competéncias orais no ensino/aprendizagem de LE,
impulsionada, como afirmei no inicio, pelas abordagens comunicativas, tem sido
enfatizada em diversos documentos orientadores, tais como QECR. A par de estudos
oficiais e cientificos, hoje em dia € possivel encontrar diversos materiais de apoio — em
papel e na internet —, para o desenvolvimento das competéncias orais, concebidos para
uma diversidade de objetivos e contextos educativos; o professor de LE tem, assim, a sua
disposicdo, varias atividades e diretivas, que proporcionam uma maior confianga no

momento de optar por trabalhar a oralidade.

A compreensao oral: conceitos e dificuldades

O desenvolvimento das competéncias comunicativas orais implica o trabalho tanto
da expressdo, como da compreenséo oral. No entanto, como referi na introducdo deste
capitulo, a literatura oral tradicional — criada para ser ouvida — tem caracteristicas
inerentes que fazem dela um instrumento especialmente eficaz na pratica da compreenséo

oral.

A audicdo de textos orais é essencial ao aprendente de LE por diversas razdes, mas
sobretudo porque configura o Unico meio de o aluno aceder as caracteristicas sonoras da
lingua; Renuka Devi vai mais longe, afirmando que “other than being the primary form
of communication, listening helps the language learner to understand the beauty of the
language” (2014, p. 60).

A importancia da compreensao oral no processo de aprendizagem € igualmente
importante quando falamos de LE e de LM. De facto, varios estudos apontam para a
compreensdo oral como sendo a competéncia que o falante nativo mais frequentemente
ativa — para aprender ou comunicar. De acordo com um estudo de Cassany et al.

mencionado em Bagédo, a utilizacdo das diferentes competéncias divide-se nas seguintes
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percentagens: “ouvir — 45%; falar — 30%; ler — 16%; escrever — 9% (2014, p. 5). Quando
passamos para 0 contexto de aprendizagem de LE, estes valores mantém-se muito
semelhantes, comprovando a importancia da compreensdo oral no processo de
aprendizagem de LE; assim, Renuka Devi discrimina que o aluno desenvolve “45% of
language competence from listening, 30% from speaking, 15% from reading and 10%
from writing” (2014, p. 60).

Falar de compreensdo oral implica necessariamente abordar a distin¢ao entre ouvir
e escutar®: ouvir normalmente entendido como ato automatico e involuntario, e escutar
COmo um processo orientado por um objetivo, objetivo esse que condiciona a nossa
interpretacédo da informacdo. Partindo destes pressupostos, escutar seria o verbo correto,
guando falamos em compreensao oral orientada. No entanto, tanto no quotidiano como
na producdo académica e cientifica, o verbo que mais encontramos € sem ddvida ouvir;
do mesmo modo, em manuais, exames e exercicios de PLE (e em documentos de
orientacdo pedagogica, tais como 0 QECR) audicdo e auditivo partilham o espago com
ouvir, e ndo escutar. Por esta razdo, mesmo consciente de que escutar seria o termo mais
exato, utilizarei o verbo ouvir (assim como 0s seus parentes etimologicos) no texto que

se segue, com o valor de escutar, ouvir funcionalmente, compreender oralmente.

Vérias sdo as propostas de definicdo para o ato de ouvir. Em “Teaching and
Researching Listening”, Rost distribui os diversos conceitos analisados por quatro
abordagens que, em conjunto, contribuem para uma definicdo completa de ouvir
(listening): recetiva (“receiving what the speaker actually says”), construtiva
(“constructing and representing meaning’’), colaborativa (“negotiating meaning with the
speaker and responding”) e transformativa (“creating meaning through involvement,

imagination and empathy”) (2010, pp. 2-4).

Se bem que alguns autores descrevam a compreensdo oral como um encadeamento

de processos®!, outros estudiosos, tal como o proprio Rost, preferem defini-la como um

80 Correspondente, no contexto angléfono, a distingdo entre hearing e listening.
81 Por exemplo, John Field, analisado em Bagéo, descreve o processo de audigdo como um conjunto de

processos sequenciais iniciado “ao nivel da descodificagdo”, “transitando para a construgdo de sentido,
guando o ouvinte organiza a informacao que foi recebida, e concluindo com a representagdo da construgdo

do discurso” (2014, p 7).
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fendmeno dindmico de diversos processos complementares e paralelos — neuroldgicos,

linguisticos, semanticos e pragmaticos.

Para Bagdo, a complexidade destes processos paralelos envolve, para além da
rececdo do sinal sonoro, “a tomada de decisdes e a defini¢do de juizos de valor, a
antecipacéo e inferéncia de informac&o, a capacidade de retencao ao nivel da memoria a
curto prazo” (2014, p. 9). A autora acrescenta também que “h4, igualmente, toda uma
série de pressupostos socioculturais que o ouvinte tem em conta, visto que ao
processamento linguistico, que inclui elementos prosédicos, se acrescenta a competéncia

pragmatica” (op. cit., p. 9).

Bagdo menciona ainda uma das principais caracteristicas — e causa de dificuldade
para ndo-nativos — da compreensao oral: “através da audigdo, processamos a lingua em
tempo real, a velocidade com que a debita um falante (nativo ou nao-nativo) ou Vvarios,

mediante turnos de fala ou muitas vezes com sobreposi¢do de vozes” (ibid., p. 6).

De facto, as principais dificuldades na compreensédo oral por parte de ndo-nativos

sdo atribuidas a fatores de natureza sonora. Bagao pormenoriza:

A cadeia sonora confronta o ouvinte com fendmenos de fusdo de
palavras e reducdo de sons das mesmas, que ocorrem sistematicamente
no oral mais ou menos espontaneo ou planeado (inclusivamente, na
leitura em voz alta). Em variadas circunstancias, tera igualmente de
gerir o ruido do espago fisico circundante (sobreposicdo de vozes,
gargalhadas, motores, transito, etc.), o desconhecimento de
vocabulario, ou mesmo as incorre¢des que ocorrem no discurso oral ndo
planeado, havendo que contar com as variacgdes fisioldgicas, pessoais e
locais. Além das incorrecBes propriamente ditas, 0 ouvinte tem de
contar também com as caracteristicas do oral que, por serem diferentes
das da norma escrita, parecem erros, mas sdo apenas diferengas. (ibid.,
p. 19)

Rost explica que, por exemplo, enquanto na escrita o aluno pode contar com um
espaco grafico entre as palavras, num enunciado oral nem sempre sdo marcados os limites
entre aquelas, o que leva o ouvinte a um estado mais ou menos constante de incerteza.
Adicionalmente, Rost indica também dois fendmenos que poderdo dificultar a

compreensdo do discurso, em situacfes comunicativas auténticas: o principio de
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eficiéncia (efficiency principle) e o principio do menor esforco (principle of least effort)®?,
que tém como objetivo “to maximise communication, putting as many bits of retrievable
information into every second of speech as possible” (Boersma, em Rost, 2011, p. 25), ¢
que de algum modo poderdo ser traduzidos no provérbio portugués ‘“Para bom
entendedor, meia palavra basta”; se no caso de uma conversa entre dois nativos o
resultado sera normalmente positivo, a aplicacdo destes principios dificultara a
compreensdo do texto oral por parte de um ndo-nativo. Por esta razdo, é essencial que o
material oral utilizado nas atividades da compreenséo oral seja bem articulado e adaptado

ao ndo-nativo.%

Para além de fatores exteriores — ligados ao falante e a sua construcao do discurso
e também ao ruido —, no que diz respeito as condicionantes internas do ouvinte Rost refere
as diferencas entre a LM e a LE do aluno ao nivel do sistema fonoldgico, das regras
fonotaticas, da acentuacdo e da entoacdo como sendo das principais causas da maior
facilidade/dificuldade na aprendizagem da lingua-alvo e, especificamente, no
reconhecimento de palavras na compreensdo oral.3 No caso especifico dos alunos
hangaros, por exemplo, eles sentirdo mais dificuldade justamente nos pormenores
fonologicos da lingua portuguesa que ndo tém correspondéncia na sua lingua materna,

tais como:

(i) avocalizacao atona e, particularmente, o fendmeno de reducéo vocalica;

€ "
S

(if) os processos fonologicos de assimilagdo, no caso do “s” final;

(iii) os fonemas [e] e [R], inexistentes na lingua hungara®;

82 Efficiency principle: “a principle of language in which the most frequently used words tend to be the
shortest ones in a language and communication patterns develop to allow for a maximum of ellipsis”.
Principle of least effort: “the principle of language production in which speakers minimise articulatory
effort in order to maximise the amount of what can be said in the shortest possible time.” (Rost, 2011, pp. 320
e 337, respetivamente)

8 Entre alguns professores de PLE existe mesmo a expressdo ‘falar a Portugués XXI’ para caracterizar o
tipo de discurso mais lento e bem articulado, que passado pouco tempo depois do inicio da pratica, o
professor adquire, e que muitas vezes leva para fora da sala de aula.

8 Na opinido deste autor, dentro dos componentes assinalados, a acentuacio (de palavra e de frase) sera o
fator que mais problemas causa ao ndo-nativo na interpretagdo dos textos orais.

8 Existem mais diferengas ao nivel fonético, mas estes dois fonemas séo os que mais dificuldade geram.
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(iv) o acento (de palavra) predominantemente livre (em hdngaro o acento € fixo,

situando-se sempre na primeira silaba da palavra);

(v) ao nivel da entoacdo as diferencas sdo também por vezes um obstaculo a
compreensdo; um exemplo mais especifico, mas que frequentemente da
origem a confusfes: enquanto as interrogativas totais (ou sim-ndo) em
portugués variam entre a ascendéncia e a descendéncia, em hingaro o acento

tonico principal é sempre na penultima silaba.

De notar, no entanto, que mesmo 0 ouvinte nativo ndo descodifica o continuum

sonoro na sua totalidade:

Dai que Gilmore (...), citando Porter e Roberts, confirme que mesmo
um falante nativo ndo descodifica nem compreende o conteudo de
cadeias sonoras na integra, alias, “do not impose a standard of total
comprehension on themselves, and tolerate vagueness. (...) His
comprehension is partial, but sufficient for his needs, and in proportion
to his knowledge”. (Bagdo, 2014, p. 7)

O que acontece com 0 ouvinte nativo, e que € uma competéncia a ser desenvolvida
pelo aluno de LE, é que aquele recorre a estratégias de compensacao que lhe possibilitam

completar lacunas auditivas (e também de sentido):

Spoken language comprehension can usually continue successfully
even if all words are not recognised because the listener can make
inferences about the meaning of an utterance through other sources of
information, including the pragmatic context. Successful listeners must
often tolerate ambiguity, and wait for later utterances to decide what
was intended before — what Cicourel refers to as the et cetera principle.
(Rost, 2011, p. 36)

A informacédo contextual, mencionada nesta citacdo, configura talvez a principal

estratégia de compensacdo, na colmatacdo de lacunas do texto ouvido:

While listening is essentially an internal cognitive process, the listener
must utilise social knowledge in order to listen competently and
appropriately.  Pragmatic competence in listening involves
understanding speaker intentions and speaker strategies for
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communicating, using contextual sources of information, using social
conventions of language use (and knowledge of how these conventions
are manipulated), enriching speaker input by supplying context and
elaboration, providing a subtle array of interactive responses while the
speaker is talking, and responding substantively to what the speaker is
saying. Above all, pragmatic competence involves a sense of
engagement with the speaker and the speech event, and a willingness to
participate in co- -construction of meaning. (op. cit., p. 98)

Para finalizar esta analise as principais causas de dificuldade na compreensao oral
em LE, é necessario fazer referéncia as mesmas no campo do processamento semantico,
nomeadamente a importancia dos referentes, ou, mais exatamente, a ndo coincidéncia

entre os referentes do falante e os do ouvinte. A este respeito, Rost escreve:

Comprehension is the process of what Sanders and Gernsbacher (2004)
called structure building, relating language to concepts in one’s
memory and to references in the real world in a way that aims to find
coherence and relevance. Concepts, not words, are the fundamental
units of reason and comprehension, and as such are assumed to be the
result of neural activity inside the brain (Gallese and Lakoff, 2005).
(ibid., pp. 53-54)

Realcando que os referentes do ouvinte nunca coincidem totalmente com os do
orador (mesmo no caso do reconhecimento total das palavras e estrutura), Rost explica
que “in terms of language processing, comprehension is the experience of understanding
what the language heard refers to in one’s experience or in the outside world, and sensing
how any incoming burst of language enhances or suppresses one’s current understanding”
(ibid., p. 54). Este fendmeno remete diretamente para as conce¢des transformativas da
compreensdo oral, mencionadas anteriormente; como resume Rost, “listening is primarily
a cognitive activity, involving the activation and modification of concepts in the listener’s

mind” (ibid., p. 57).2° Por esta razdo, um dos cuidados que o professor de LE deve ter (e

8 Um exemplo de um mal-entendido comum, em aulas com os alunos hdngaros, ¢, ao estudar a vida
quotidiana, a confusdo por vezes gerada pelos horérios habituais dos portugueses, uma vez que na
Hungria, de um modo geral o dia de trabalho comeca e termina mais cedo. Por esta razdo, ao ouvir no
texto sobre a vida quotidiana da “Isabel” no livro de exercicios “Portugués em Direto” (Lemos, 2013, pp.
6 e 86) que esta se deita “um pouco cedo, por volta das onze horas”, os alunos ficam indecisos, uma vez
que para estes, existe uma contradigdo entre ‘deitar-se cedo’ e ‘deitar-se as onze horas’.
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ndo apenas quando falamos de compreenséo oral) é o de procurar ativar as schemata®’
apropriadas, que ajudardo na compreensdo do texto. Este principio € ainda mais
importante quando o professor trabalha com alunos de niveis menos avangados, pois,
devido a falta de conhecimento dos referentes da LE, estes alunos estdo mais dependentes

dos seus proprios referentes; este fendmeno foi atestado no seguinte estudo:

Kasper's (1984) study using ‘think aloud' protocols found that L2
listeners tend to form an initial interpretation of a topic (a “frame") and
then stick to it, trying to fit incoming words and propositions into that
frame. L1 listeners were better at recognising when they had made a
mistake about the topic and were prepared to initiate a new frame.
(Rost, 2001, p. 11)

“Aprender ouvindo ou aprender a ouvir?”

Este titulo de um texto de Larry Vandergrift resume uma importante diferenciacéo
entre duas competéncias distintas em LE; ndo se trata de enfatizar uma em relacéo a outra,
mas sim de aceitar que as duas se complementam e que, desenvolvendo estratégias de
compreensdo oral, o aluno melhorara a sua capacidade de aprendizagem da lingua através
da oralidade. Como explica VVandergrift, “students need to «learn to listen» so that they

can better «listen to learn»” (2004, p. 3).

No subcapitulo anterior foram descritas as principais causas das dificuldades
sentidas pelos alunos de LE na compreensdo oral; vejamos agora quais as estratégias que
0 ouvinte utiliza na interpretacdo de um texto oral e que o professor deve ajudar o aluno
de LE a desenvolver, de modo a que se torne um ouvinte eficiente e possa, desse modo,

utilizar a audi¢cdo como meio de aprendizagem da lingua.

A primeira referéncia a fazer é ao bindmio de estratégias bottom-up/top-down. De

acordo com Rost: “as a goal-oriented activity, listening involves “bottom-up' processing

87 “Structures which organise our knowledge and assumptions about something and are used for interpreting
and processing information. In psycholinguistics the term is used in multiple senses: A mental structure
that represents some aspect of the world, or a structured cluster of pre-conceived ideas, or an organised
pattern of thought or behaviour, or a mental framework centring round a specific theme, that helps us to
organise social information.” (Rost, 2011, p. 341)
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(in which listeners attend to data in the incoming speech signals) and “top-down'
processing (in which listeners utilise prior knowledge and expectations to create

meaning)” (2001, p. 7).%

Segundo Renuka Devi, as estratégias bottom-up sdo baseadas no texto e com elas o
ouvinte procura interpretar a lingua — combinacao de sons, palavras, estrutura gramatical
— para chegar ao sentido. Este tipo de estratégias incluird a concentracdo em detalhes

especificos e no reconhecimento de palavras.

Relativamente as estratégias top-down, baseadas no ouvinte, nos seus
conhecimentos prévios, na analise do contexto e do tipo de texto, com elas o aluno procura

interpretar ideias, através de previsdo, inferéncia e sintese.

Tanto as estratégias bottom-up como as top-down sdo importantes e devem ser
desenvolvidas no aluno de LE, através de exercicios concebidos com esse objetivo: por
exemplo, exercicios auditivos em que o aluno, na presenca de um texto com algumas
lacunas, procura preenché-las através do reconhecimento auditivo de palavras ou
expressoes sdo atividades que desenvolvem a capacidade de processamento bottom-up;
ja os exercicios em que o aluno, apos a audicdo de um texto, tem de responder a perguntas
indiretas, resumir o texto ou comentad-lo, sdo tarefas que contribuem para o
desenvolvimento das estratégias top-down. Se bem que exercicios do tipo bottom-up
sejam mais correntes em alunos principiantes e os de tipo top-down em alunos mais
proficientes, o professor deve ter em mente que o aluno, tal como o nativo, utilizara
sempre os dois tipos de estratégias. Por exemplo, no exercicio de preenchimento de
palavras em falta, quando o aluno ndo consegue interpretar a informacgéo sonora tentara
adivinhar, recorrendo a conhecimentos prévios sobre o assunto do texto, palavras
semelhantes, tipo de texto, etc. Deste modo, mesmo em niveis menos avancados, é
importante desenvolver também estratégias top-down, até porque, apesar de 0s exercicios
bottom-up serem importantes e mais populares nestes niveis, € preciso ter cuidado para
que os alunos ndo desenvolvam aquilo que Vandergrift denomina de uma “inefficient

online translation approach to listening” (2004, p. 15).

8 Rost acrescenta: “both bottom-up and top-down processing are assumed to take place at various levels
of cognitive organisation: phonological, grammatical, lexical and propositional. This complex process is
often described as a “parallel processing model' of language understanding: representations at these
various levels create activation at other levels.” (op. cit., p. 7)
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Para além das estratégias cognitivas descritas acima, o professor deve também
facilitar o desenvolvimento de estratégias metacognitivas — através das quais o aluno
aprende a planificar, monitorizar e avaliar 0s seus progressos —, e de estratégias socio-
-afetivas — que permitem ao aluno controlar a sua relagdo com o exercicio, como a

ansiedade, a motivacéo, etc.

Uma Ultima referéncia que me parece importante fazer € em relacdo ao que Beatriz
Caballero de Rodas (mencionada em Andrade, 2011) denomina de destrezas percetivas;
segundo esta autora, a compreensdo oral exige ndo s6 destrezas cognitivas (de
interpretacdo e analise) mas também percetivas, ou seja de discriminacdo, segmentacao e
reconhecimento do som. Sendo consensualmente aceite que a exposi¢do ao input por si
s0 ndo significa aprendizagem, julgo no entanto importante que os alunos oucam
assiduamente a LE, mesmo sem a preocupacdo da interpretacdo, pois 0 progressivo
reconhecimento da melodia e ritmo proprios da lingua, é essencial a sua aprendizagem;
atualmente, é possivel encontrar varios materiais no mercado, desde exercicios incluidos

em manuais a livros de prética de fonética, ou ainda audio-livros.®°

Descritas as estratégias — neurologicas, afetivas, cognitivas e metacognitivas — a
desenvolver no aluno, importa agora falar um pouco sobre as atividades que o ajudaréo a

desenvolver essas estratégias.

Ensinar a ouvir implica uma série de cuidados e passos por parte do professor, desde
a selecdo e preparacdo do texto auditivo a concecdo de um ciclo de atividades, que

poderdo decorrer antes, durante e depois da audi¢do do texto.

As atividades prévias devem preparar 0 aluno para o tema do texto e,
eventualmente, a natureza do exercicio. No caso de o objetivo do exercicio ser a
compreensdo global e critica do texto (para alunos mais avancados), podera ser dado um
texto escrito que contenha ndo so pistas sobre o assunto, mas também palavras-chave que
previsivelmente o aluno desconhecerad. No caso do exercicio de preenchimento de
palavras em falta, podemos trabalhar com palavras da mesma familia, ou com

significados idénticos, por exemplo; ou mesmo fazer um exercicio auditivo de preparacéo

8 Por exemplo, no fim de cada unidade dos manuais “Portugués XXI” existe uma seccio (“C”) dedicada
exclusivamente a fonética; a Lidel tem ainda um “Guia Pratico de Fonética — Acentuagdo e Pontuagdo”
(Herminia Malcata, Renato Borges de Sousa) € um “Manual de Pronuncia e Prosddia” (Carla Oliveira e
Luisa Coelho).
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para o exercicio principal, com as palavras-objetivo, mas sem que estejam inseridas num

texto.%

Quanto as atividades a realizar durante a audicao, elas sdo inumeras, podendo ser
realizadas sem apoio (o aluno tem apenas que ouvir), ou com apoio de um texto, verbal,
ou ndo-verbal. As atividades mais populares sdo normalmente as com apoio, no entanto,
na minha opinido, as atividades sem apoio podem também ser importantes, uma vez que
o0 aluno, sabendo que ndo conta com mais nenhuma informacéo complementar (um texto,
um mapa, uma fotografia, p. ex.), tende a concentrar-se somente na informacao auditiva;
estas atividades tém porém um risco: o aluno, tendo perdido parte da informacéo e nao
tendo nenhuma outra possibilidade de compensar essa falta, poderd desinteressar-se,

desistindo do exercicio.

As atividades posteriores a audi¢ao poderdo ser atividades diretamente relacionadas
com o texto ouvido — de préatica linguistica, de interpretacdo ou de comentario, ou poderao

ser atividades metacognitivas, em que o aluno devera reconhecer o que aprendeu e como.

Uma vez que estar exposto a muito input ndo é condigdo suficiente para a
aprendizagem, o sucesso desta depende ndo sé da qualidade da informacéo proposta, mas
também da qualidade das atividades que lhe sdo associadas; ao desenhar e por em pratica
exercicios, o professor deve ter determinados cuidados, em relacéo, por exemplo, aos pré-
-conhecimentos do aluno (linguisticos, experiéncias e conhecimentos gerais) e a

relevancia do tema para o aluno.

Em relacdo aos pré-conhecimentos do aluno, e mais concretamente ao nivel da sua
proficiéncia linguistica (que também é condicionado pelas suas experiéncias pessoais e
conhecimentos gerais), este muito raramente é equivalente nas diferentes competéncias
orais e escritas; o professor deve ter em conta que a componente de compreensao oral é
geralmente a mais dificil para os alunos, que regra geral compreendem melhor um texto
escrito do que um oral. Quando falamos em alunos de niveis menos avancados, e portanto
também menos auténomos (por oposicdo aos alunos mais avangados, que tém maior
capacidade para ativar estratégias de compensacdo), o desenho dos exercicios é

especialmente importante, uma vez que os alunos dependem quase linearmente da

% Menciono novamente estes dois tipos de exercicio — de compreensdo global e de preenchimento de
palavras em falta — apenas por serem paradigmaticos, e ndo como exemplos Unicos.
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informacdo contida no exercicio; no caso de atividades auditivas, um dos problemas
maiores é que o aluno principiante ndo consegue interpretar muita informacao linguistica
ao mesmo tempo: assim, quando surge uma nova palavra, o aluno tende a concentrar-se
ou na forma ou no conteudo. Este facto esta relacionado com o problema da atencéo. Rost
refere duas nog¢bes importantes no modo como a atengéo afeta a audicdo: a capacidade

limitada de processamento de informacéo e a atencéo seletiva:

The notion of limited capacity is important in listening. Our
consciousness can interact with only one source of information at a
time, although we can readily and rapidly switch back and forth
between different sources, and even bundle disparate sources into a
single focus of attention. Whenever multiple sources, or streams, of
information are present, selective attention must be used. Selective
attention involves a decision, a commitment of our limited capacity
process to one stream of information or one bundled set of features.
(2011, p. 20, italicos meus)

Ou seja, ao determinar a atividade, o professor terd de ter em conta que o aluno
principiante sO conseguird prestar atencdo a um aspeto; por exemplo, ao preparar um
exercicio de colmatacdo de palavras em falta, é aconselhavel o professor ter uma linha
I6gica (palavras da mesma classe gramatical, p. ex.) que permita ao aluno dirigir a sua

atencdo apenas para um aspeto da palavra.

Ja no que diz respeito a relevancia, a importancia desta € bem resumida na
conclusdo de Sperber e Wilson: “human cognition has a single goal: we pay attention
only to information which seems relevant to us” (em Rost, 2011, p. 161). A informagao
sera relevante para o aluno se tiver importancia para o préprio; como escreve Andrade,
ao analisar os fatores de dificuldade na compreensao oral, “temos que analisar o contetido
da mensagem que € veiculada, se vai ou ndo ao encontro dos conhecimentos e

expectativas do ouvinte” (2011, p. 26).

Tendo em conta 0 modo como o0 processamento auditivo se realiza, assim como a
analise das dificuldades dos aprendentes de LE e as estratégias a desenvolver no sentido
de ajudar os alunos a melhorar a sua competéncia de compreenséo oral, Rost resume as

condic¢des necessarias para um ensino da compreensao oral eficaz:
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. careful selection of input sources (appropriately authentic, interesting, varied and
challenging);

. creative design of tasks (well-structured, with opportunities for learners to activate
their own knowledge and experience and to monitor what they are doing);

. assistance to help learners enact effective listening strategies (metacognitive,
cognitive, and social); and

. integration of listening with other learning purposes (with appropriate links to
speaking, reading and writing). (2001, p. 11)

Uma ultima nota para os diferentes objetivos da audicdo: tal como o nativo utiliza

diferentes estratégias, segundo o tipo de audicdo que realiza, o aluno de LE também deve,

se possivel, ser exposto a diversos textos a ouvir com diferentes objetivos, para que possa

desenvolver as estratégias adequadas a cada tipo de audicdo. Rost (2011) propbe a

seguinte classificacdo para os diferentes tipos de audi¢do, no contexto de aprendizagem

de LE:

1)

(2)

3)

(4)

()

(6)

audicao intensiva (“intensive listening”), cujo objetivo € a analise aprofundada
do texto oral;

audicdo seletiva (“selective listening”), normalmente direcionada para a
retencdo de informacdo especifica, implicando a selecdo de apenas uma parte
da informacgéo auditiva, e devendo o aluno ignorar o resto;

audicdo interativa (“interactive listening”), que pressupde a participagao ativa
do aluno;

audicdo extensa (“extensive listening”), em que a audi¢do € mais demorada,

havendo normalmente um objetivo de interpretacéo critica global do texto; %

audicdo de resposta (“responsive listening”), quando o objetivo ¢ obter
respostas especificas;

audi¢do autéonoma (“autonomous listening”), em que h& auséncia de um
orientador, sendo a selecdo de input, a execucdo do exercicio e a avaliacao

feitas pelo aluno.

9 De acordo com Rost, a audi¢io extensa inclui: “academic listening, sheltered language instruction, and
‘listening for pleasure’” (2011, pp. 193-194).
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A literatura oral tradicional lus6fona como meio para o desenvolvimento
da competéncia de compreenséo oral

Chegamos assim ao objetivo deste capitulo. A literatura oral tem na sua genese
caracteristicas — ja mencionadas no primeiro capitulo — que fazem dela um excelente meio

para aprender a ouvir e para aprender ouvindo.

Levar a literatura oral para a sala de aula foi uma resposta (possivel) para uma falha
de que cedo me dei conta: o material de compreenséo oral disponivel nos manuais €, por
um lado insuficiente e por vezes redutor, e, por outro lado, feito com base num texto
escrito e nem sempre preparado com o propoésito de desenvolver as competéncias orais
(de compreensdo e expressdo), mas sim para desenvolver um ‘léxico comunicativo’.
Acresce ainda que, na escola secundaria, o meu papel € o de ‘dar aulas de comunicagao’,
cabendo as outras professoras seguir 0 manual, ou seja, eu apenas devo praticar os temas
do manual, mas ndo posso utiliza-lo diretamente. E, se é verdade que hoje em dia o
professor de PLE, com as novas tecnologias, tem a sua disposi¢do muito material auditivo
(videos, por exemplo), a maior parte desse material é de dificil aproveitamento, exige
muita edicdo, ou entdo tem pouco potencial didatico. Cabe-me, portanto, a tarefa de criar
0 material, 0 que tem as suas vantagens (personalizacdo e maior adequacao) e

desvantagens (mais tempo de preparagédo e eventualmente mais falhas).

Um outro aspeto importante a lembrar é o de que os meus alunos tém a possibilidade
— nem sempre existente — de terem uma professora nativa, cuja caracteristica mais
vantajosa em relacdo aos professores ndo-nativos ndo ¢ dominar melhor a didatica ou a
linguistica portuguesa, mas ter uma pronuncia auténtica e um melhor conhecimento da
lingua falada quotidianamente. E, logicamente, € meu dever fazer com que os alunos

aproveitem esta vantagem. Mas como fazé-10?

Dificilmente resultaria em vantagem para 0s alunos se eu passasse as aulas
simplesmente a falar, de modo a exp6-los a0 maximo de tempo possivel de input. Por
outro lado, as simulacGes de situacdes comunicativas em LE, apesar de Uteis, tém as suas
limitagdes, a comegar por se realizarem num ‘falso’ cenario; de facto, um dos grandes

problemas da préatica da oralidade no contexto de ensino formal é o de a sala de aula ndo
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poder ser uma replica auténtica da realidade e, consequentemente, a maioria das

atividades orais apresentarem sempre o cunho da artificialidade.

Da juncao destes dois problemas — o dever de falar e a necessidade de encontrar
situacBes proporcionadoras de atos de fala auténticos — surgiu a ideia do recurso a
literatura oral. Neste subcapitulo apresentarei alguns dos problemas e pressupostos
mencionados nos subcapitulos anteriores com exemplos de atividades que pus em préatica

na sala de aula, com lengalengas, trava-linguas e narrativas.

Antes de falar sobre lengalengas e trava-linguas, é necessario fazer um breve
paréntesis sobre a memorizagéo, paréntesis muito importante pois a literatura oral existe

para ser ouvida, mas também para ser memorizada.

Quando comecei a conhecer melhor o sistema de ensino hingaro, uma das primeiras
surpresas foi a descoberta do habito de memorizar lengalengas e poemas. Nas instituicdes
escolares hangaras, sdo frequentes as atividades de memorizagdo de poemas, em
infantarios ou mesmos creches, no ensino primario, e, COm menos expressao mas ainda
presente, no ensino secundario®?, que vio desde simples ditos populares a extensos
poemas de grandes poetas hungaros. Esta tradicdo, que é completada pela existéncia de
concursos inter e intraescolas de declamacéo, causou-me no inicio uma certa estranheza,
e confesso que, num primeiro momento, associei-a a um sistema de ensino ‘mais
antiquado’. No entanto, o esfor¢o de ‘ver com outros olhos’ valeu a pena, e ndo foi
necessario muito tempo até perceber o objetivo e as vantagens desta tradicio®. Como me
explicou uma professora hdngara, apesar de a declamacdo memorizada ndo estar
diretamente consignada nos planos curriculares nacionais (o0 que faz dela uma verdadeira
tradicdo e ndo uma obrigacédo), os professores estdo de acordo quanto a sua importancia:
para além de ser um excelente exercicio de memoria, € Gtil a aprendizagem da lingua,
necessaria a pessoa culta (que deve saber citar ou reconhecer poemas e poetas), sendo
que, em determinados momentos da vida, a lembranga de um poema ou de um texto
literario pode ser muito importante e funcionar mesmo como um apoio emocional. A

memorizacdo e declamacéo de poesia (seja ela tradicional ou ndo) contribui também para

%2 No sistema escolar hiingaro, as escolas primarias incluem desde o 1° até ao 8°ano e as escolas secundarias
véo do 9° ao 12° ou 13° ano.

% Que, segundo me foi dito por algumas professoras portuguesas, existiu no ensino portugués antes do 25
de abril.
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a construcdo de uma relacao especial com a Literatura e com a lingua; lembremo-nos de
poetas como Sophia de Mello Breyner Andresen, que, como a propria dizia, conheceu
primeiro a poesia (memorizada) e s6 depois a Literatura. A diccdo memorizada constitui,
assim, ndo apenas um excelente exercicio articulatério e de préatica da prosddia, mas

também uma demonstracdo de amor pela Literatura.

Fecho este paréntesis dizendo que nas minhas aulas, uma vez que os alunos estdo

habituados @ memorizacao de poemas, ndo me é dificil propor este tipo de exercicio.

Lengalengas e trava-linguas

Os trava-linguas e as lengalengas sdo 6timos instrumentos para praticar a

sonoridade da LE.

Os trava-linguas sao textos que podem ter apenas uma frase ou varios versos
contendo um conjunto de palavras com sons aproximados e que, por esta razao, sao
de dificil articulac@o. Tradicionalmente, a funcdo dos trava-linguas é ajudar a crianga
na aquisicdo da LM. No contexto da aprendizagem de LE, os trava-linguas podem
ser utilizados para praticar os fonemas que gerem mais dificuldade nos alunos; como
exemplo, o trava-linguas “Fui a Belas®* pode ser bastante Util para o espanhol, onde
ndo existe a distin¢do fonética entre o [v] e o [b]; no caso dos alunos hingaros, como
mencionei anteriormente, os fonemas [e] e [R] sd0 0s que normalmente mais

problemas causam.

Praticamente todos os anos proponho o trava-linguas “O rato roeu a
rolha...”%. Geralmente, escrevo-o no quadro, digo-o articulando devagar e, depois,
os alunos tentam eles préprios dizé-lo: primeiro, cada aluno diz sequencialmente
uma palavra da frase e, depois, pergunto se algum deles quer tentar dizer toda a frase.
Costumo pedir aos alunos que o pratiquem em casa, para na aula seguinte repetirmos
o exercicio. Noutras alturas, se vejo que um aluno estd com problemas em pronunciar

o [r], repito com ele o trava-linguas. Na maioria dos casos, depois do exercicio

94 Ver Anexo 4.

% Ver Anexo 4. A versdo deste trava-linguas que eu utilizo ndo é normalmente a completa, mas uma mais
curta, adaptada: “O rato roeu a rolha da garrafa de rum do rei da Russia”.
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costumo também trabalhar a oposi¢do [r]/ [R], com pares de palavras (como

caro/carro, para/parra,...), falando também das regras ortograficas.

Pela préatica apercebi-me, no entanto, de dois cuidados especiais a ter: o
primeiro é que os trava-linguas provocam normalmente o riso nas outras pessoas — é
assim, mesmo com nativos — pelo que pode ferir a sensibilidade de alguns alunos;
para descontrair o ambiente e por os alunos mais a-vontade, costumo pedir primeiro
que me ensinem um breve trava-linguas hidngaro, e assim, vendo que a professora
também tem problemas em dizer e pronunciar corretamente o trava-linguas na lingua
estrangeira — 0 que suscita sempre risos —, 0s alunos perdem a timidez. O segundo
cuidado a ter em conta é que alguns trava-linguas precisam de preparacdo, sendo
tornam-se demasiado dificeis. Se o trava-linguas “O rato roeu a rolha...” pode ser o
ponto de partida para praticar o fonema [Rr], em relagdo ao fonema [e] a situagdo é
um pouco mais complicada, pois, no caso de nativos hdngaros, ha uma tendéncia,
muito marcada para substitui-lo por outro (normalmente [e]). Neste caso, é
necessario inicialmente praticar o som separadamente, por exemplo, primeiro com
palavras isoladas (cama, banana, ...), depois com pequenas frases (Joana-Banana foi
para a cama) e s6 mais tarde com um trava-linguas (“A aranha arranha...”%¢). Quando
os alunos aprendem o pretérito perfeito simples do indicativo, muitas vezes voltamos
a trabalhar este fonema, para que tomem consciéncia da sua importancia na distingdo
entre este tempo verbal e o presente do indicativo, quanto a 22 pessoa do plural dos

verbos em “-ar” (cantdmos/cantamos, ...).

Um ultimo aspeto a mencionar em relacdo aos trava-linguas é que eles podem
configurar 6timos momentos de descontragcdo — por exemplo, quando os alunos estdo
mais agitados ou barulhentos — ou até mesmo de ginastica cerebral, antes de comegar

a aula.

As lengalengas (também conhecidas por cantilenas ou cantarelos) sdo
pequenos textos, com frases curtas e que contém geralmente rimas e muitas
repeticdes, caracteristicas que lhes conferem uma forte musicalidade, contribuindo
para a sua mais rapida memorizacdo. As lengalengas estdo muitas vezes associadas
a movimentos corporais, com o intuito de, por um lado, facilitar a memorizagé&o, por

outro lado de desenvolver a competéncia psicomotora e afetiva da crianga.

9% Ver Anexo 4.
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Apesar de este ‘brinquedo verbal’, como Ihe chama Maria Isabel M. Soares
(2004) ser sobretudo usado com criangas, os alunos de LE podem beneficiar muito

das lengalengas, devido a brevidade e facil memorizacéo do texto.

Tal como no caso dos trava-linguas, existem inimeras lengalengas
disponiveis em coletaneas, em formato de livro ou em paginas da internet; ou seja,
é um material de muito facil acesso e que muito raramente necessita de adaptacao
(como acontece com certos textos mais extensos ou mais complexos). Se os trava-
-linguas séo textos expressamente criados para a pratica dos sons da lingua, ja as
lengalengas servem ndo s6 esse objetivo, como também sdo (teis para a

aprendizagem de vocabulario elementar.

Geralmente, trabalho com lengalengas diferentes, por um lado para contrariar
a monotonia, por outro lado para experimentar as potencialidades de cada uma. A
ultima lengalenga que utilizei nas aulas foi “Sola sapato...” (Vieira, 1999, p. 11)%;
propu-la aos meus alunos do 9° ano, no inicio do segundo semestre de aprendizagem
de PLE:

Primeira aula:

(1°) disse a lengalenga em voz alta, com o cuidado de articular bem o texto e
a uma velocidade adequada e depois perguntei aos alunos se tinham

reconhecido algumas palavras;

(2°) disse de novo a lengalenga, mas indicando-lhes antes que deviam
identificar certas palavras: uma peca de vestuario, trés animais, uma profisséo,

uma parte do corpo e um pais;

(3°) li uma ultima vez, pedindo de novo aos alunos que identificassem palavras
desconhecidas.

Este exercicio teve trés momentos distintos, com 3 audigdes. Na primeira, 0s
alunos ouviram sem orientacdo e, por isso (tendo em conta o seu nivel), tentaram
sobretudo reconhecer palavras a partir de segmentos fonol6gicos; ou seja, a
identificagdo foi essencialmente feita recorrendo a uma estratégia bottom-up. Neste
primeiro momento, os alunos reconheceram poucas palavras (“mar” foi a mais
reconhecida). Na segunda audicdo, os alunos ouviram o texto com indicagbes

prévias, para os ajudar a reconhecer palavras, e com uma linha légica: eram todas

97 Ver Anexo 4.
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substantivos (embora um fosse um nome préprio); nesta segunda audi¢do, os alunos
prestaram mais atencdo aos limites entre palavras e, deste modo, mais facilmente
conseguiram reconhecé-las: alguns alunos (poucos) conseguiram identificar todas as
7 palavras, mas a maioria identificou mais de metade. Além disso, ao dar as pistas
(tipos de palavras a encontrar), os alunos foram incentivados a ativar 0s seus pré-
-conhecimentos nas areas lexicais pedidas, recorrendo a estratégias top-down. Na
terceira e Ultima audic&o, os alunos procederam de modo semelhante ao do momento
da primeira audicdo, ou seja, o reconhecimento de palavras foi feito com base na
identificacdo de segmentos fonoldgicos, mas também neste exercicio os alunos
utilizaram estratégias top-down, pois procuraram novos segmentos de associacao
possivel as palavras ja identificadas.?® Assim, é possivel estabelecer como diferenca
entre 0s processamentos auditivos da segunda e terceira audigdo que, na segunda, as
estratégias de compensacdo foram incentivadas por mim, enguanto na terceira

audicdo elas foram ativadas pelos proprios alunos, inconscientemente.

Segunda aula:

No dia anterior, como trabalho de casa, tinha pedido aos alunos que
memorizassem a lengalenga. Nesta aula, os alunos tiveram de dizé-la em grupo, de
um modo sequencial, cada aluno dizendo uma palavra: um aluno dizia “sola” e o
outro “sapato”, o seguinte “rei” e por ai adiante; assim, os alunos puderam confirmar

os limites de cada palavra.

O objetivo principal da memorizacdo era que os alunos treinassem a
sonoridade da lingua (soube que fora das aulas também disseram esta lengalenga);
no entanto, imprevisivelmente, encontrdmos uma outra utilidade, mais direta, para a
lengalenga: quando precisei de um aluno para um exercicio e ndo houve voluntérios,
pedi a outro aluno que escolhesse, entdo, dizendo a lengalenga, e, deste modo, a
selecdo foi absolutamente imparcial. Desnecessario serd dizer que recorri a este

método em alturas posteriores.

% No caso especifico desta lengalenga, devido a sua ilogicidade (*...o filho do juiz que esta preso pelo
nariz...”), os alunos ndo reconheceram muitas palavras de categoria lexical mas identificaram mais
palavras funcionais (“a0 mar”, “para o0 filho”). Deste ponto de vista, esta lengalenga ndo serd a mais
adequada, mas, como disse, apenas experimentando varias possibilidades poderei reconhecer as falhas e
potencialidades de cada uma.
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Vejamos agora o0 caso das narrativas.

Como referi anteriormente, a maior parte do tempo de conversa espontanea entre
nativos € passada com narragdes (“o dia de ontem”, “um acidente”, etc.). Partindo desta
constatacdao, parece evidente que uma das principais competéncias a desenvolver no aluno
de LE ¢é exatamente a de saber contar uma histéria. E uma condigdo essencial para saber

contar uma historia é saber ouvir uma histéria.

E possivel encontrar historias em formato auditivo digital, algumas com objetivos
didaticos, outras ndo — como, por exemplo, as colecdes de livros infantis com CD do
semanario Expresso; no entanto, estas gravacdes tém a limitacdo de o input ser apenas
auditivo, faltando aos alunos as pistas ndo-verbais, importantes para a interpretacéo da
histéria. Além disso, contar uma historia face a face transforma o exercicio de

aprendizagem pura num momento comunicativo auténtico.

No Capitulo 1l descrevi um exemplo de um conjunto de atividades em torno de um
conto tradicional mogambicano, “O Coelho e o Canguru”; proponho agora voltar ao
mesmo projeto, analisando como o mesmo pdde contribuir para o desenvolvimento da

competéncia de compreensdo oral.

O Coelho e 0 Canguru

Como descrito no segundo capitulo, o trabalho com este conto foi dividido em
duas etapas, uma ja concluida no ano letivo anterior, outra a comecar neste semestre
de 2015/16. A primeira etapa, exclusivamente dedicada a oralidade, incluiu os
seguintes passos: (1) introducdo do conto, (2) compreensdo oral do conto, (3)

trabalho sobre o vocabulario, e (4) interpretacdo critica do texto.

Na primeira aula, de introducdo do texto e de criacdo de expectativas, 0
objetivo foi ativar (e moldar) os conhecimentos prévios dos alunos, para que a
audicdo do conto fosse feita com os schemata o mais adequados possivel, de modo
a que a representacdo do universo que os alunos fossem encontrar na narrativa —
diferente do universo que lhes era habitual — se tornasse menos estranho e,

conseqguentemente, a aprendizagem pudesse ser mais eficaz.
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Um segundo objetivo era o de motivar os alunos, uma vez que a motivacgao é
uma condicdo essencial a aprendizagem. Uma das questdes relacionadas com a
motivacao é a que é equacionada pela teoria do filtro afetivo, segundo a qual o aluno
tende a selecionar a informacdo exterior em parte de modo inconsciente, tendo em
conta as suas necessidades, gostos, atitudes e estado emocional. Evidentemente, nem
todos os alunos da turma com quem trabalhei se interessam igualmente por narrativas
tradicionais, pelo que, se alguns alunos se encontravam a partida ja curiosos, no caso
dos restantes foi necessario motiva-los; a promessa de que apenas trabalhariamos
guase exclusivamente na oralidade (o que, infelizmente, ainda é pouco comum nas
escolas hdngaras), o suspense criado a volta da histdria (conseguido pelo facto de
ndo ter dado logo a partida todas as informacGes) e também a expectativa de um
trabalho de dramatizacéo no futuro ajudaram a conquistar os restantes alunos. Um
outro aspeto que ajudou bastante a motivar os alunos foi o de terem antevisto uma
participacdo ativa: é certo que a escolha do assunto e do conto, a orientacdo e a
avaliacdo foram e serdo feitas por mim, mas logo na primeira fase os alunos sentiram

0 seu papel como atores centrais no trabalho, o que sem ddvida ajudou na motivacao.

A segunda fase do trabalho foi dedicada a audigdo e compreensao da narrativa.
Como referi no Capitulo Il, houve previamente um trabalho de adaptacdo do texto
oral, em que o modifiquei tendo em conta os conhecimentos linguisticos dos alunos.
De acordo com Rost (2011), a simplificacio do input pode ser de dois tipos: restritiva
(“restrictive simplification”) quando, por exemplo, hd op¢do por termos mais
conhecidos e familiares, reducdo do texto, etc., e elaborativa (“elaborative
simplification”) em que, opostamente a primeira, ndo ha redugdes nem substituigdes,
mas antes um enriquecimento e acrescentamento do vocabulario, de modo a explicar
melhor certos conceitos ou situagdes. A simplificagdo pode ocorrer a diferentes

niveis, tais como:

(i) fonologico: lentiddo na articulagdo do texto, divisdo do texto em excertos,
énfase em certas palavras, marcacdo pronunciada de limites entre palavras,

etc.

(i) lexical: recurso a palavras usadas mais frequentemente, repeticdo de

palavras, etc.

(i) sintatica: utilizacdo de frases mais curtas, reescrita de frases com estrutura

mais complexa, etc.
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(iv) discursiva: utilizacdo de sequéncias temporais lineares, explicacéo de um

conceito, mais complexo, etc.

No caso da adaptacdo do texto original para o texto que li em voz alta na aula,
foram feitas sobretudo simplificacGes restritivas: do tempo passado para o presente;
de “provisdes” para “comida”; de “a fome apertou mais” para “ainda ha mais fome”;
de “fingindo que” para “finge que”, etc. Em relacdo as simplificacdes elaborativas,
estas ocorreram no momento da leitura, em resposta as reacdes de compreensao/
incompreensdo que iam transparecendo nas expressdes dos alunos; evidentemente

gue esta adaptacao in loco seria impossivel com a audicdo de uma gravacgéo.

Ainda sobre este segundo momento do trabalho, que configurou a verdadeira
fase de compreenséo oral orientada, gostaria de salientar alguns pormenores. Em
primeiro lugar, a leitura foi feita por trechos, correspondendo normalmente cada
trecho a uma frase: s6 passei para o trecho seguinte quando ficou claro que todos os
alunos tinham entendido bem o que tinha acabado de contar. Uma nota importante:
sempre que possivel, deixei a interpretacdo das novas palavras ao cuidado dos
alunos, e o que normalmente aconteceu foi que os alunos que conheciam a palavra
ou expressdo explicavam aos outros e, surpreendentemente, por vezes surgiam
explicacdes complementares (a classe da palavra, palavras da mesma familia,
quando é que a tinham aprendido, outras utilizagOes, etc.). Esta experiéncia vai ao
encontro de uma ideia em que sempre acreditei, a de que uma fungdo muito

importante do professor é a de proporcionar e orientar a tutoria de pares.

Ao nivel das estratégias utilizadas pelos alunos, estas foram no inicio
essencialmente do tipo bottom-up, uma vez que o foco da sua atencéo esteve centrada
no reconhecimento individual de cada palavra; depois, uma vez explicadas a(s)
palavra(s) desconhecida(s) — tal como referi, muitas vezes pelos proprios colegas —,
eu reli o excerto e os alunos ativaram o nivel de interpretacéo seguinte, o sintatico.
Quando passei a leitura do excerto seguinte, como algumas das palavras se repetem,
o0s alunos ancoraram-se a essas palavras para a construcdo do significado, uma vez
que intuitivamente sabiam que as palavras repetidas eram palavras-chave; quanto
mais a leitura ia prosseguindo, mais os alunos se libertavam da interpretacdo palavra
a palavra, tentando, guiados pela légica que conhecem das narrativas tradicionais e
do texto, prever acontecimentos e adivinhar conceitos; ou seja, com o avanco da
leitura, os alunos iam acionando cada vez mais estratégias compensatorias top-down

na construcéo dos significados. A interpretacdo do texto e os comentérios feitos pelos
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alunos em conjunto, nos intervalos entre cada excerto lido, foram 0s momentos em
que, por exceléncia, os alunos utilizaram as suas competéncias metacognitivas,

avaliando o que sabiam e 0 que ndo sabiam, e como o sabiam.

Depois da leitura e interpretacdo da narrativa por excertos, fiz uma altima

leitura integral do texto, para que os alunos pudessem rever o que tinham aprendido.

A segunda etapa do trabalho com este conto, a realizar neste semestre, serd
direcionada para a integracdo do percurso ja realizado com atividades que permitam
o trabalho de outras competéncias, com exercicios de expressao oral (0s alunos terdo

de relembrar e recontar a histéria), de revisdo gramatical e de dramatizacéo.
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Conclusao

Este trabalho constitui uma visdo teorica e pratica de um tema que, por diversas
razdes, se cruzou com o0 meu percurso pessoal e profissional. A literatura oral tradicional
lus6fona foi uma resposta a trés necessidades sentidas nas minhas aulas, descritas ao
longo desta tese: falta de material auténtico para praticar a oralidade (e mais
especificamente, a compreenséo oral), inevitabilidade da abordagem e incluséo do tema

da lusofonia e promogéo do gosto pela Literatura junto dos alunos.

A solucdo encontrada — trabalhar com a oralidade literaria lus6fona — ndo é,
obviamente, a Unica possivel; como expliquei na introducdo, essa solucdo apareceu
devido a confluéncia de diversos fatores, mais ou menos imprevistos. Mas, ao iniciar este
trabalho, apercebi-me, por um lado, das potencialidades deste tema e, por outro lado, da
quase auséncia de estudos sobre 0 mesmo. Espero, por isso, que esta tese contribua para
colmatar esta falha e que possiveis futuros leitores possam dela tirar ideias para o seu
trabalho.

A quantidade de estudos sobre a literatura oral tradicional, quando comparada com
0s estudos sobre a literatura escrita, é prova do lugar menos importante que aquela ocupa
no campo dos estudos literarios. Este facto terd sem divida uma razéo de ser, que nao
pretendo aqui contestar. Julgo, no entanto, pelo menos no contexto do ensino de LE, que
muito teremos a ganhar, professores e alunos, com a literatura oral tradicional; no caso
do PLE, os textos luséfonos sdo incontestavelmente uma mateéria rica e lidica que, quando
bem aproveitada, podera ser muito vantajosa ao processo de aprendizagem da lingua

portuguesa.

Se é verdade que, em contexto de LM, a literatura tradicional oral & normalmente
associada a aquisicdo da lingua na idade da infancia, tal facto ndo impede que o estudo
da mesma seja feito em etapas posteriores da vida — na escola secundéria e ao nivel do

ensino superior. No contexto de LE, a literatura tradicional oral pode servir exatamente
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para desenvolver duas competéncias que utilizamos no percurso escolar e ao longo da

nossa vida: comunicativa linguistica e literaria.

Para aléem da sua contribuicdo para a aprendizagem da lingua e para o
desenvolvimento de estratégias de interpretacdo de textos literarios, existe uma terceira
razdo para trabalhar com este tema que importa sublinhar: a educacdo para a
interculturalidade. Varios estudos comprovam o papel que a Literatura tem neste sentido;
a literatura oral tradicional, e com mais potencialidades a literatura oral tradicional
lus6fona, constituem uma matéria valiosa no desenvolvimento da competéncia

intercultural.

Uma Gltima observacao sobre a presenca deste tema nas aulas: a um primeiro olhar
podera parecer que este ¢ um assunto “antiquado” tendo em conta as caracteristicas da
vida atual; no entanto, de modo talvez paradoxal, os alunos mostram-se muito recetivos.
A explicacdo para tal facto julgo estar na necessidade, inconsciente, que as criancas e
adolescentes (e por vezes, mesmo os adultos) tém de contrabalangar o ritmo demasiado
rapido do dia a dia com algo mais estavel e imutavel. A oralidade literaria tem uma
esséncia mitica e arcaica que, embora nao se coadune com o ritmo dos tempos modernos,
ndo deixa de ser parte de todos nos, seres humanos, espalhados pelos diferentes cantos do

globo; refletindo sobre a narrativa oral tradicional, Louren¢o Roséario escreve que esta

corresponde a aspiracdo de toda a Humanidade, quanto ao
melhoramento constante e continuo da sua condicdo de vida, qualquer
gue seja 0 seu momento histérico. Pode-se afirmar que as narrativas
surgem como uma tomada de consciéncia pelo homem da perda que
constitui a «ldade do Ouro» e a preocupacdo permanente pela sua
reconquista. O carécter inicidtico e exemplar que transmitem
representa, no fundo, uma reproducdo a nivel imaginario do percurso
gue o Homem tem de fazer para a retomada dessa idade perdida. (1989,
p. 61)

130



Bibliografia e webgrafia

Abdallah-Pretceille, Martine (2006). L’interculturel comme paradigme pour penser le divers.
Rosa Bizarro (org.), Como abordar... A escola e a diversidade cultural.
Multiculturalismo, interculturalismo e educacéo, pp. 77-87. Porto: Areal Editores.

Abdallah-Pretceille, Martine (2011), La pedagogie interculturelle: entre multiculturalisme et
universalisme. Linguarum Arena, vol. 2, pp. 91-101.
http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/9835.pdf (Ultimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Aguiar e Silva, Vitor Manuel (2004). Teoria e Metodologias Literarias. Lisboa: Universidade
Aberta.

Amaral, Fernando Pinto do (1999). O Prazer e o Dever. Maria Isabel Rocheta & Margarida
Braga Neves (org.), Ensino da literatura: reflexfes e propostas a contracorrente, pp. 89-94.
Lishoa: Edigdes Cosmos/Departamento de Literaturas Romanicas das Faculdade de
Letras de Lisboa.

Aguilar, Luis (2002). A Lusofonia é uma Cultura de Lingua Portuguesa. Noticias Lus6fonas, 16
de dezembro de 2002.
http://www.noticiaslusofonas.com/view.php?load=arcview&article=642&catogory=news
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Andrade, Sandra Alexandra Afonso (2011). A Importancia das CangGes na Aprendizagem de
uma Lingua Estrangeira: Desenvolvimento da Compreensdo Auditiva. Relatdrio Final
para obtencéo do grau de Mestre no Ensino de Inglés e de Espanhol no 3° Ciclo do
Ensino Bésico e Ensino Secundario, orientado pelo Prof. Rogelio Ponce de Ledn Romeo.
Faculdade de Letras da Universidade do Porto.
https://www.google.pt/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8
&ved=0CB4QFjAAahUKEwiuz47SrJfIAhRWFEywKHCcPLC2A&url=http%3A%2F%2Fsi
garra.up.pt%2Fflup%2Fpt%2Fpubls_pesquisa.show_publ_file%3Fpct_gdoc_id%3D1364
41%26pct_publ_id%3D113217&usg=AFQjCNHJ2kY BcDFpekH3x23G820b-
ShcMA&bvm=bv.103388427,d.bGg (tltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Aristofanes (s.d./2014). Ras. M@. De Fatima Silva (trad.). Série Autores Gregos e Latinos -
Traducdo, introducgdo e comentério. Imprensa da Universidade de Coimbra, Annablume.
https://digitalis-dsp.uc.pt/jspui/bitstream/10316.2/31788/6/R%C3%A3s.pdf?In=pt-pt
(altimo acesso a 11 de junho de 2015)

Bagdo, Maria Teresa Sousa (2014). Compreensado oral em aulas de PLE: contributos para
atividades no nivel C. Dissertacdo do 2.° Ciclo de Estudos em Portugués Lingua Segunda/
Lingua Estrangeira, com orientacdo da Professora Doutora Isabel Margarida Duarte.
Faculdade de Letras da Universidade do Porto.
http://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/77491/2/105932.pdf
(Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

131



Baptista, Maria Manuel (2000). O Conceito de Lusofonia em Eduardo Lourenco: Para Além do
Multiculturalismo ‘pds-humanista’. 111 Seminario Internacional «Lusografias» (8 a 11 de
Novembro de 2000), Centro de Investigacdo e Desenvolvimento em Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade de Evora.
http://mariamanuelbaptista.com/pdf/OconceitodeLusofoniaemEL.pdf (Gltimo acesso a 7
de agosto de 2015)

Barthes, Roland (1968). Linguistique et littérature. Langages,12, pp. 3-8.
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/lgge_0458-726x_1968 num_3
_12 2348 (ltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Barthes, Roland (1978/s.d.). Aula (142 ed, verséo digitalizada). Leyla Perrone-Moisés (trad. e
posfacio). Sdo Paulo: Cultrix.

Bettelheim, Bruno (1976/2011). Psicanéalise dos Contos de Fadas (142 ed). Carlos Humberto da
Silva (trad.). Lisboa: Bertrand Editora. (Edicéo original: The Uses of Enchantment: The
Meaning and Importance of Fairy Tales. New York, Random House).

Brito, Regina Helena Pires (2006). Sobre lusofonia. Verbum — cadernos de pés-graduagéo, n. 5,
p. 4-15. Pontificia Universidade Cat6lica de Sao Paulo.
https://www.academia.edu/13079306/sobre_lusofonia
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Brito, Regina Helena Pires & Neusa Maria Oliveira Barbosa Bastos (2006). Dimensao
semantica e perspectivas do real: comentérios em torno do conceito de lusofonia. Moisés
Lemos Martins, Helena Sousa, Rosa Cabecinhas (edit.), Comunicacao e Lusofonia - Para
uma abordagem critica da cultura e dos media, pp. 65-77. Porto: Campo das Letras.
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/30019/1/MLM_HS RC_Comunicaca
0_Lusofonia.pdf (Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Brito, Regina Helena Pires & Neusa Maria Oliveira Barbosa Bastos (2011). Percepcdes da
Lusofonia em portais governamentais (Versédo revista e ampliada). 2011: Lusofonia e
Cultura-Mundo, Anuério Internacional de comunicagédo lus6fona, pp.105-119. CECS -
Centro de Estudos de Comunicagéo e Sociedade da Universidade do Minho.
http://www.lasics.uminho.pt/ojs/index.php/anuario/article/view/800
(Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Brito, Wladimir. (2004). A Cidadania Lusé6fona: A Condicdo necessaria da afirmacgéo politica da
multiculturalidade luséfona. VIII Congresso Luso-Afro-Brasileiro de Ciéncias Sociais “A
questdo social no novo milénio” (16 a 18 de Setembro de 2004), pp. 1-15., Centro de
Estudos Sociais da Faculdade de Economia da Universidade de Coimbra.
http://www.ces.uc.pt/lab2004/inscricao/pdfs/painel1/WladimirBrito.pdf (4ltimo acesso a
11 de junho de 2015)

Buarque, Chico (2013). Budapeste (92. ed.). Lisboa: Publicacdes Dom Quixote.

Buescu, Helena C., M2, Regina Rocha & Violante F. Magalhdes (2012). Metas Curriculares de
Portugués - Ensino Bésico, 1.° Ciclo: O dominio da Educacéo Literaria. Ministério da
Educacdo e Ciéncia.
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/Portugues/1_ciclo_educacao_liter
aria.pdf (ultimo acesso a 11 de junho de 2015)

132



Calvet, Louis-Jean (s.d.). Mondialisation, Langues et Politiques linguistiques.
http://gerflint.fr/Base/Chilil/Calvet.pdf (Ultimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Capucho, Maria Filomena (2006). Para uma Europa multilingue: intercompreenséo e
metodologia das linguas vivas. Rosa Bizarro (org.), Como abordar... A escola e a
diversidade cultural. Multiculturalismo, interculturalismo e educagéo, pp. 207-215.
Porto: Areal Editores.

Carballido, Xurxo Fernandez (2014). A presenca da Lusofonia nos manuais de Portugués
Lingua Estrangeira (PLE). Moisés Lemos Martins, Rosa Cabecinhas, Lurdes Macedo &
Isabel Macedo (edit.), Interfaces da Lusofonia, pp. 21-40. Braga: CECS - Centro de
Estudos de Comunicagéo e Sociedade, Universidade do Minho.

Cardoso, Miguel Esteves (2001). O Acordo Tortografico. Explicacdes de Portugués (22 ed.).
Lisboa: Assirio & Alvim.

Carvalho, Arcéngela (2012). Ensino da Literatura e da Lingua - duas faces da mesma moeda?
Centro de Investigacéo e Publicactes, Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett.
https://www.google.pt/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8
&ved=0ahUKEwijelg_zseHJAhVE2CwWKHdAJ2ALMQFggdMAA&uUrl=http%3A%2F%2F
www.eseag.pt%2Fcategory%2F10-e-
papers.html%3Fdownload%3D110&usg=AFQjCNFVsuv9CWSzmrgnwsZvwQAKH1Pd
KA&sig2=vXtF_jkhVhjSc6aQJKINPA (ultimo acesso a 11 de junho de 2015)

Carvalho, Michelly, Rosa Cabecinhas & Laerte Magalhaes (2014). (Des)Acordo Ortografico em
foco: representacdes sociais de estudantes brasileiros e portugueses. Moisés Lemos
Martins, Rosa Cabecinhas, Lurdes Macedo & Isabel Macedo (Edit.), Interfaces da
Lusofonia, pp. 152-166. Braga: CECS - Centro de Estudos de Comunicacéo e Sociedade,
Universidade do Minho.

Ceia, Carlos (s.d.) Didatica da literatura. Carlos Ceia (coord.) E-Dicionario de Termos
Literarios. http://www.edtl.com.pt/ (Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Ceia, Carlos (s.d.) Competéncia Literaria. Carlos Ceia (coord.) E-Dicionario de Termos
Literarios. http://www.edtl.com.pt/ (Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Ceia, Carlos (2004) A Literatura ensina-se?: Estudos de Teoria Literaria. Colegdo Estudos da
F.S.C.H. —UNL, n°. 5. Lisboa: EdicGes Colibri e Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade Nova de Lisboa

Coelho, Adolfo (1879/2005) Contos Populares Portugueses (82 ed.). Lishoa: Publicagdes D. Quixote

Conselho da Europa (2001). Quadro Europeu de Referéncia para as Linguas: Aprendizagem,
Ensino, Avalia¢do. Maria Joana Pimentel do Rosario, Nuno Verdial Soares (trad.). Porto: Asa.

Conselho da Europa (2008). Livro Branco sobre o Didlogo Intercultural “Viver Juntos em Igual
Dignidade”.
http://www.coe.int/t/dg4/intercultural/Source/Pub_White_Paper/WhitePaper_ID_Portugu
eseVersion2.pdf (Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

133



Council of Europe (2005). Faro Declaration on the Council of Europe’s Strategy for
Developing Intercultural Dialogue.
http://www.coe.int/t/dg4/CulturalConvention/Source/FARO_DECLARATION_Definitiv
e_Version_EN.pdf (Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Couto, Mia (2007). Lingua portuguesa, cartdo de identidade dos mogambicanos. Conferéncia
Internacional sobre o Servigco Publico de Radio e Televisdo no Contexto Internacional: A
Experiéncia Portuguesa, no ambito dos 50 anos da RTP, 19 de Junho de 2007, Centro
Cultural de Belém.
https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/artigos/rubricas/idioma/lingua-portuguesa-cartao-
deidentidade-dos-mocambicanos/1279 (Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Delors, Jacques (coord.), (1996). Educacao um tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO
da Comissao Internacional sobre Educacédo para o século XXI . José Carlos Eufrazio
(trad.). Porto: Asa Editores. (Edigdo original: Learning: the treasure within. Report to
UNESCO of the International Commission on Education for the Twenty-first Century,
1996, UNESCO).

Devi, Renuka (2014). The Role of Listening in Language Acquisition; the Challenges &
Strategies in Teaching Listening. International Journal of Education and Information
Studies, vol. 4, n°. 1, pp. 59-63. http://www.ripublication.com/ijeisvinl/ijeisv4nl_13.pdf
(Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Dias, Ana Cristina de Oliveira (2008). Da pedagogia intercultural em manuais de LE
Para os niveis A1/A2. Dissertacio de Mestrado em Lingua e Cultura Portuguesa, Area de
Especializacdo em Metodologia do Ensino de Portugués Lingua Estrangeira /Lingua
Segunda, orientada pelas Professoras Doutoras Inocéncia Mata e Maria José dos Reis
Grosso. Departamento de Lingua e Cultura portuguesa da Faculdade de Letras da
Universidade de Lisboa. http://repositorio.ul.pt/handle/10451/437 (Gltimo acesso a 7 de
agosto de 2015)

Dias, Maria Clara Lourenco (2011). A Poesia no Terceiro Ciclo do Ensino Basico. A arte da
poesia: da teoria as praticas docentes. Dissertacdo para obtengdo do grau de Mestre em
Ciéncias de Educacdo /Especializacdo em Supervisdo Pedagdgica e Avaliacdo de
Docentes. Faculdade de Educacéo e Psicologia da Universidade Cat6lica Portuguesa do
Porto. http://repositorio.ucp.pt/bitstream/10400.14/11950/1/TESE%20MESTRADO.pdf
(Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Duarte, Jodo Ferreira (s.d.). Canone. Carlos Ceia (coord.) E-Dicionario de Termos Literarios.
http://www.edtl.com.pt/ (Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Faria, Isabel Hub, Emilia Ribeiro Pedro, Inés Duarte & Carlos A. M. Gouveia (org.) (2005).
Introducéo a Linguistica Geral e Portuguesa (22 ed.). Lisboa: Editorial Caminho.

Faria, Rui Miguel V. do Couto (2009). O conto popular portugués. Dissertacao de
Doutoramento, Universidade do Porto.
https://repositorio-aberto.up.pt/handle/10216/14315
(Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

134



Fernandes, Méario Assis Ferreira (2006). A vitalidade da lusofonia. Revista Portuguesa de
Ciéncias do Desporto, v.6, n.1, jan. 2006, pp.119-123. Conferéncia de abertura do X
Congresso das Ciéncias do Desporto dos Paises de Lingua Portuguesa (Setembro de
2004). Faculdade de Ciéncias do Desporto e de Educacdo Fisica da Universidade do
Porto. http://www.fade.up.pt/rpcd/_arquivo/artigos_soltos/vol.6_nr.1/3.fernandes.pdf
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Finnegan, Ruth (2005). The How of Literature. Oral Tradition, 20/2, pp. 164-187.
http://journal.oraltradition.org/files/articles/20ii/Finnegan.pdf
(Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Freire, Paulo (2002). Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (verséo
digitalizada da 25° ed.). Sdo Paulo: Paz e Terra.
http://www?2.uesb.br/pedh/wp-content/uploads/2014/02/Pedagogia-da- Autonomia.pdf
(ultimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Fonseca, Fernanda Irene (2000). Da inseparabilidade entre o ensino da lingua e o0 ensino da
literatura. Carlos Reis et al. (org.), Didactica da lingua e da literatura, pp. 37-45. vol. I.
Coimbra: Almedina/ ILLP — Instituto Internacional da Lingua portuguesa da Faculdade
de Letras da Universidade de Coimbra. http://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/19944/2/irenefonsecainsaperabilidade 000083607.pdf
(Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Galito, Maria Sousa (2006). Impacto Econdmico da Lingua Portuguesa enquanto Lingua de
Trabalho (Tese de Doutoramento). Universidade Cat6lica de Lisboa.
http://www.macua.org/blog/impacto_econ_lingua_portuguesa2006.pdf (Gltimo acesso a 7
de agosto de 2015)

Galito, Maria Sousa (2012). Conceito de Lusofonia. CI-CPRI, n°16, pp. 1-21. Centro de
Investigacdo em Ciéncia Politica e Relagdes Internacionais da Universidade Lus6fona do
Porto.
http://www.ci-cpri.com/wp-content/uploads/2012/10/Conceito-Lusofonial.pdf (Ultimo
acesso a 7 de agosto de 2015)

Gellhaus, Axel (jul. 2012) Aspectos cognitivos da literatura. Juliana P. Perez (trad.).
Pandaemonium Germanicum, v. 15, n. 19, pp. 1-16. Departamento de Letras Modernas
da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo.
http://www.scielo.br/pdf/pg/v15n19/a02v15n19.pdf
(Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Gomes, Luisa Costa (texto) & Nesbitt, Jorge (ilustracdo) (2006). Trava-linguas. Lisboa: D.
Quixote.
http://e-livros.clube-de-leituras.pt/elivro.php?id=travalinguas (Ultimo acesso a 5 de
setembro de 2015)

Gongalves, Anabela Almeida (2005). Literatura tradicional ou a outra face de Zéfiro. Instituto
de Estudos de Literatura Tradicional da Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas,
Universidade Nova de Lisboa. http://www.ielt.org/artigos?id=2
(Gltimo acesso a 5 de margo de 2013)

135



Grosso, M2, José (coord.), Antonio Soares, Fernanda de Sousa & José Pascoal (2011). Quadro
de Referéncia para o Ensino Portugués no Estrangeiro (QuaREPE) - Documento
orientador. Lisboa: Direcgdo-Geral de Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular do
Ministério da Educacdo. http://www.instituto-camoes.pt/epe-inscricoes/quarepe (ultimo
acesso a 5 de setembro de 2015)

Guerreiro, Manuel Viegas (1986). Literatura Popular: Em torno de um conceito.
http://alfarrabio.di.uminho.pt/cancioneiro/etnografia/manuelViegasGuerreirohttp://alfarra
bio.di.uminho.pt/cancioneiro/etnografia/manuelViegasGuerreiro-
literaturapop.pdfliteraturapop.pdf (Ultimo acesso a 23 de margo de 2015)

Guerreiro, Manuel Viegas (1993). Para a Historia da Literatura Popular Portuguesa (32 ed).
Colecdo Biblioteca Breve, vol. 2. Lisboa: Instituto de Cultura e Lingua Portuguesa.

Huemer, Wolfgang. (2007) Why read Literature - The cognitive function of form. John Gibson,
Wolfgang Huemer & Luca Pocci (edit.) A Sense of the World. Essays on Fiction,
Narrative and Knowledge. London/New York: Routldge.
https://www.academia.edu/3700797/Why_Read_Literature_The_cognitive_function_of_f
orm (Ultimo acesso a 11 de junho de 2015)

Kaboré, André (2007). Pacéré as the demiurge of orature. Tydskrif Vir Letterkunde, 44 (1), pp.
27-40. http://www.ajol.info/index.php/tvl/article/view/29776
(Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Kelly, Michael, Michael Grenfell, Rebecca Allan, Christine Kriza & William Mcevoy (2004).
European Profile for Language Teacher Education — A Frame of Reference. Final
Report. A Report to the European Commission. Strasbourg: Directorate General for
Education and Culture, European Commission.
www.lang.soton.ac.uk/profile/report/MainReport.rtf
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Kiefer, Ferenc (org.) (1994). Strukturalis magyar nyelvtan 2. Fonologia. Budapest: Akadémiai
Kiado.

Lange, Kristin (2011). Perspectives on Intercultural Competence - A Textbook Analysis and an
Empirical Study of Teachers ‘ and Students * Attitudes. Freie Universitét Berlin.
http://www.diss.fu-berlin.de/docs/servietss MCRFileNodeServlet/FUDOCS_derivate
000000001804/Perspectives_on_Intercultural_Competence.pdf
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Leite, Ana Mafalda (2003). Literaturas africanas e formulacGes p6s-coloniais. Lisboa: Edicdes
Colibri.

Lemos, Helena (2013). Portugués em Direto. Lisboa: Lidel.

Lopes, M2, Indira Gomes (2010). A oralidade como objecto de ensino e aprendizagem na aula
de portugués. 2° ciclo do ensino secundario. Trabalho Cientifico para obtencéo do grau
de Licenciatura em Estudos Cabo-verdianos e Portugueses, sob a orientacdo da Mestre
Maria Verdcia de Sousa Melo, Universidade de Cabo Verde.
http://portaldoconhecimento.gov.cv/bitstream/10961/2080/1/Monografia%20%20de%20
Maria%20Indira.pdf (Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

136


http://alfarrabio.di.uminho.pt/cancioneiro/etnografia/manuelViegasGuerreiro-literaturapop.pdf
http://alfarrabio.di.uminho.pt/cancioneiro/etnografia/manuelViegasGuerreiro-literaturapop.pdf
http://alfarrabio.di.uminho.pt/cancioneiro/etnografia/manuelViegasGuerreiro-literaturapop.pdf

Lourenco, Eduardo (2004). A Nau de Icaro seguido de Imagem e Miragem da Lusofonia (3?
ed.). Lisboa: Gradiva

Lourengo, Soraia Valy (2014). Lusofonia(s) Hoje: Timor-Leste e a idealizacdo de um espaco
lus6fono. Moisés Lemos Martins, Rosa Cabecinhas, Lurdes Macedo & Isabel Macedo
(edit.), Interfaces da Lusofonia, pp. 41-60. Braga: CECS — Centro de Estudos de
Comunicacdo e Sociedade da Universidade do Minho.

Martins, Moisés Lemos (2004). Lusofonia e Luso-tropicalismo. Equivocos e possibilidades de
dois conceitos hiper-identitarios. Centro de Estudos de Comunicagéo e Sociedade,
Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade do Minho.
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/1075
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Mateus, M*. Helena & Ernesto d’Andrade (2000). The Phonology of Portuguese. United
Kingdom: Oxford University Press.

Mateus, M@ Helena Mira, Ana Maria Brito, Inés Duarte, Isabel Hub Faria et al. (2003).
Gramatica da Lingua Portuguesa (52 edigéo, revista e aumentada), Lisboa: Editorial
Caminho.

Mendes, Ana Paula Coutinho (2006). Contextos migratorios e educacao intercultural. Rosa
Bizarro (org.), Como abordar... A escola e a diversidade cultural. Multiculturalismo,
interculturalismo e educacao, pp. 133-142. Porto: Areal Editores.

Mendes, Margarida Vieira (1999). Did4ctica da Literatura. Um espago devido na Faculdade de
Letras. Maria Isabel Rocheta & Margarida Braga Neves (org.), Ensino da literatura:
reflexdes e propostas a contracorrente, pp. 29-35. Lisboa: Edi¢cbes Cosmos /
Departamento de Literaturas Romanicas das Faculdade de Letras da Universidade de
Lisboa.

Moco, Mafalda Gaspar Dias Mendes (2011). O texto literario como veiculo de dialogo
Intercultural no ensino/aprendizagem da lingua portuguesa. Dissertacdo de mestrado em
Lingua e Cultura Portuguesa, Area de Especializagdo em Metodologia do Ensino de PLE-
PL2/Dinamicas Interculturais, orientada pelas Professoras Doutoras Inocéncia Mata e
Maria José Grosso. Departamento de Lingua e Cultura Portuguesa da Faculdade de Letras
da Universidade de Lisboa.
http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/6936/1/ulfl106558 _tm.pdf
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Moniz, Helena, Fernando M. M. Batista, Isabel Trancoso & Ana I. Mata, (2011). Andlise de
interrogativas em diferentes dominios. XXVII Encontro Nacional da Associagao
Portuguesa de Linguistica. Iscte — Instituto Universitario de Lisboa.
http://www.inescid.pt/pt/indicadores/Ficheiros/8293.pdf (Gltimo acesso a 5 de setembro
de 2015)

Moreira, Gilliar (2003). A dimens&o cultural, intercultural e pluricultural da aula de lingua
estrangeira: relagdo com a intercompreensdo. Ana Isabel Andrade & Cristina Manuel S&
(org.). A intercompreensdo em contexto de formacao de professores de linguas: algumas
reflexfes didaticas. Cadernos didaticos — Série Linguas, n. 3, Universidade de Aveiro.

137



Morin, Edgar (2000). Os sete saberes necessarios a educacéo do futuro (22 ed.) Catarina
Eleonora F. da Silva & Jeanne Sawaya (trad). Sdo Paulo: UNESCO, Cortez Editora. (Les
sept savoirs nécessaires a 1’éducation du futur, 1999, Paris: UNESCO)

Mota, Fernanda (2010). Literatura e(m) ensino de lingua estrangeira. A inovacao: na Literatura,
na Lingua e na Aprendizagem. Fdlio - Revista de Letras, jan./jun. 2010, vol. 2, n. 1, pp.
101-111. Programa de Pds-Graduacdo em Letras: Cultura, Educacéo e Linguagens /
Departamento de Estudos Linguisticos e Literarios da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia. http://periodicos.uesb.br/index.php/folio/article/view/39
(Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Mucci, Latuf Isaias. (s.d.) Provérbio. Carlos Ceia (coord.) E-Dicionario de Termos Literarios.
http://www.edtl.com.pt/ (Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Oliveira, Carla, Luisa Coelho (2007). Aprender Portugués 3. Lishoa: Texto Editores/Leya

Oliveira, Carolina Santos (margo 2011). Ensinar a literatura em contexto de portugués lingua
estrangeira a alunos universitarios italianos. Dissertacdo de Mestrado em Ensino do
Portugués como Lingua Segunda e Estrangeira. Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade Nova de Lisboa.
http://run.unl.pt/bitstream/10362/7234/1/Dissertacao.pdf
(Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Oliveira, Elisabete da Silva Moreira (2012). Uma abordagem a importancia da pratica da
oralidade na aprendizagem de uma Lingua Estrangeira. Trabalho de investigacéo - acédo
aplicado as aulas de inglés. Dissertacéo do 2° Ciclo de Estudos em Ensino do Inglés e do
Alemao no Ensino Basico e Secundario, orientada pelo Professor Nicholas Hurst e
coorientada pelo Professor Doutor Rui Carvalho Homem. Faculdade de Letras da
Universidade do Porto.
http://sigarra.up.pt/flup/en/publs_pesquisa.show_publ_file?pct_gdoc_id=32607 (Gltimo
acesso a 5 de setembro de 2015)

Oliveira, Gilvan Mller (jul./dez. 2013). Politica Linguistica e Internacionaliza¢do: a Lingua
Portuguesa no mundo globalizado do século XXI. Trabalhos em Linguistica Aplicada,
n.52 (2), 2013, pp. 409-433. Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade Estadual
de Campinas. http://www.scielo.br/pdf/tla/v52n2/a10v52n2.pdf
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Pedroso, Consiglieri (1910/2011). Contos Populares Portugueses (92 ed.). Lisboa: Nova Veja.

Pedroso, Sérgio Flores (2005). Literatura e ensino de linguas ndo maternas: uma adequacao
necessaria. Linguagem & Ensino, vol. 8, n°. 2, pp. 221-247. Universidade Federal de
Ouro Preto. http://www.rle.ucpel.tche.br/index.php/rle/article/view/193/160 (Gltimo
acesso a 7 de agosto de 2015)

Peres, Américo Nunes (2006). Educacéo intercultural e formacao de professores. Rosa Bizarro
(org.), Como abordar... A escola e a diversidade cultural. Multiculturalismo,
interculturalismo e educacéo, pp. 120-132. Porto: Areal Editores.

Pereira, Teresa Matos (2014). Lusofonia e artes plasticas: Discursos, praticas e transitos. Moisés
Lemos Martins, Rosa Cabecinhas, Lurdes Macedo & Isabel Macedo (edit.), Interfaces da
Lusofonia, pp. 339-352. Braga: CECS - Centro de Estudos de Comunicacéo e Sociedade
da Universidade do Minho.

138


http://www.edtl.com.pt/index.php?option=com_mtree&task=viewowner&user_id=129&Itemid=2
http://www.edtl.com.pt/index.php?option=com_mtree&task=viewowner&user_id=129&Itemid=2

Pereira-Miller, M2 Margarida (recolha) & Caetano, Jodo (ilustragdo) (1998). Os mais belos
contos tradicionais - Contos da Lusofonia. Barcelos: Livraria Civilizagdo Editora.

Pinto-Correia, Jodo David (1993). Os Géneros da Literatura Oral Tradicional: Contributo para a
sua Classificagdo. Revista Internacional de Lingua Portuguesa, n°. 9, pp. 63-69.
Associacdo das Universidades de Lingua Portuguesa. http://www.adlot.fl.ul.pt/

(Gltimo acesso a 5 de marco de 2013)

Pinto-Correia, Jodo David (1988) A Literatura Popular e as suas marcas na producdo literaria
portuguesa do séc. XX — uma primeira sintese. Revista Lusitana (Nova Série), n°. 9, pp.
1945, Lisboa: Instituto Nacional de Investigacdo Cientifica.
http://wwa3.fl.ul.pt/unidades/centros/ctp/lusitana/rlus_ns/rins09/rins09_p19.pdf (Gltimo
acesso a 21 de marc¢o de 2015)

Prata, Rui Alexandre de Medeiros (2010) Textos que se cruzam — contribuindo para o ensino
precoce da literatura. Actas do | Encontro Internacional do Ensino da Lingua
Portuguesa. Revista Exedra, n°. 9, pp. 281-296. Escola Superior de Educacao de
Coimbra. http://www.exedrajournal.com/docs/02/25-%20RuiPrata.pdf (Gltimo acesso a
11 de junho de 2015)

Propp, Vladimir (1928/2000). Morfologia do Conto Maravilhoso. Lisboa: Vega

Reis, Carlos (1995). O Conhecimento da Literatura. Introducéo aos estudos literarios.
Coimbra: Almedina.

Ribeiro, Sonia (jun. 2011). A Lusofonia — Uma Questdo Estratégica Fundamental para Portugal.
Relatério Trimestral, Sociedade de Avaliacdo e Risco.
https://www.academia.edu/1198091/A Lusofonia_Uma_Quest%C3%A30_Estrat%C3%
A9gica_Fundamental_para_Portugal (Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Rosério, Lourenco (1989). A Narrativa Africana de expressao oral (transcrita em portugués).
Lisboa: Instituto de Cultura e Lingua Portuguesa / Luanda: Angolé.

Rosario, Louren¢o (maio de 2007). Lusofonia: Cultura ou Ideologia? IV Simpdsio Internacional
de Lingua Portuguesa. http://port.pravda.ru/cplp/mocambique/10-06-
2007/17576lusofonia-0/# (Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Rost, Michael (2001). Listening. Ronald Carter & David Nunan (edit.) The Cambridge Guide to
Teaching English to Speakers of Other Languages. United Kingdom: Cambridge
University Press. https://www.academia.edu/2601642/Teaching_Listening_Cambridge
(altimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Rost, Michael (2011, 12 ed.: 2002).Teaching and Researching Listening (Second Edition).
Applied Linguistics in Action Series. Harlow: Longman.

Santoro, Elisabetta (2007). Da indissociabilidade entre o ensino de lingua e de literatura: uma
proposta para o ensino do italiano como lingua estrangeira em cursos de Letras. Tese
apresentada ao Programa de P6s-Graduagdo em Lingistica para a obtencéo do titulo de
Doutor em Letras, orientador: Prof. Dr. José Luiz Fiorin. Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo.
http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8139/tde-26022008-141241/pt-br.php
(Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

139



Saramago, José (3 de janeiro de 2003). Uma lingua que néo se defende, morre. (Texto escrito
especialmente para o Ciberduvidas em 2002).
https://ciberduvidas.iscteiul.pt/artigos/rubricas/antologia/uma-lingua-que-nao-se-defende-
morre/745 (Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Seixo, M2, Alzira (1999) O romance da Literatura: comunicacao, pratica e ficcdes. Maria Isabel
Rocheta & Margarida Braga Neves (org.), Ensino da literatura: reflexdes e propostas a
contracorrente, pp. 111-137. Lisboa: Edigdes Cosmos / Departamento de Literaturas
Roménicas da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa.

Silva, Augusto Santos, Joaquim Azevedo & Antonio Manuel Fonseca (2000). Valores e
cidadania: a coeséo social, a construgdo identitaria e o didlogo intercultural. Roberto
Carneiro (coord.), O Futuro da Educacdo em Portugal: Tendéncias e Oportunidades,
Tomo Il - As Dindmicas de Contexto, pp. 157-230. Lisboa: Ministério da Educagéo.
http://biblioteca.esec.pt/cdi/ebooks/docs/Valores_cidad.pdf
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

Sim-Sim, Inés & Fernanda Leopoldina Viana (2007). Para a avalia¢io do desempenho de
leitura. Lisboa: Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacdo do Ministério da
Educacéo.
http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/PNLEstudos/uploads/ficheiros/avaliacaodesem
penho-leitura.pdf (Gltimo acesso a 11 de junho de 2015)

Sim-Sim, Inés, Cristina Duarte & Manuela Micaela (2007b). O ensino da leitura: a
compreensdo de textos. Lisboa: Direccdo-Geral de Inovagéo e de Desenvolvimento
Curricular do Ministério da Educag&o.
http://area.dge.mec.pt/gramatica/ensino_leitura_compreensao_textos.pdf (Gltimo acesso
a 11 de junho de 2015)

Sim-Sim, Inés (2009). O ensino da leitura: a decifracéo. Lisboa: Direccdo-Geral de Inovacao e
de Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educacéo.
http://biblioteca.esec.pt/cdi/ebooks/docs/ensino_da_leitura_decifra.pdf (Gltimo acesso a
11 de junho de 2015)

Soares, M2. Isabel Mendonca (2004). Quem tem meninos pequenos... . Cadernos de Educacéo
de Infancia, n°. 69 Jan./Mar. Associagdo de Profissionais de Educacdo de Infancia.
http://apei.pt/upload/ficheiros/edicoes/fontes_69.pdf
(Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Sousa, Carlos Mendes de (2000). Falar de poesia? uma certa perspectiva ou a sonda no espago
extraceleste. Como falar de poesia? Relampago - Revista de poesia, 6/4, pp. 19-24.
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/29397/1/Falar%20de%20poesia%20.
pdf (Ultimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Sousa, Helena (2006). Comunicacéo e lusofonia: do lugar acritico ao lugar da procura. Moisés
Lemos Martins, Helena Sousa & Rosa Cabecinhas (edit.), Comunicacéo e Lusofonia -
Para uma abordagem critica da cultura e dos media, pp. 9-14. Porto: Campo das Letras.

Sousa, Helena (2002). Os media ao servigo do imaginario: uma reflexdo sobre a RTP
Internacional e a Lusofonia. Comunicacéo e Sociedade 2 - Cadernos do Noroeste, Série
Comunicacdo, vol. 14 (1-2), pp. 305-17. Braga: Universidade do Minho.
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/1621
(Gltimo acesso a 7 de agosto de 2015)

140



Tangi , Michele Mitsuy & Teresinha Preis Garcia (2009). As diferentes abordagens da oralidade
em sala de aula de lingua estrangeira. Coléquio de Estudos Linguisticos e Literarios, 3,
2007. Revista Maringa. Anais... Maringd, pp. 1850-1857. Universidade Estadual de
Maringa.
http://lwww.ple.uem.br/3celli_anais/trabalhos/estudos_linguisticos/pfd_linguisticos/075.p
df (Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Tavares, Ana (2014). Portugués XXI 2. Lisboa: Lidel
Tavares, Ana (2014b). Portugués XXI 3. Lisboa: Lidel

Tedesco, Juan Carlos (1999), O novo pacto educativo - Educacdo, competitividade e cidadania
na sociedade moderna. Vila Nova de Gaia, Portugal: Fundacdo Manuel Ledo.

Vandergrift, Larry (2002). Listening: theory and practice in modern foreign language
competence. Centre for Language, Linguistics and Area Studies, University of
Southampton. https://www.llas.ac.uk/resources/gpg/67
(Gltimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Vandergrift, Larry (2004). Listening to learn or learning to listen? Annual Review of Applied
Linguistics, n. 24, pp. 3-25. Cambridge University Press.
http://resourcesforteflteachers.pbworks.com/f/Listening%2Bto%2BLearn%2Bor%2BLear
ning%2Bto%2BListen.pdf (Ultimo acesso a 5 de setembro de 2015)

Vieira, Alice (1999). Eu bem vi nascer o sol. Antologia da poesia popular portuguesa (42 ed.).
Lisboa: Editorial Caminho.

Vieira, Alice (2009). Bica Escaldada - Uma crénica da sociedade portuguesa actual. Lisboa:
Casa das Letras

Vilela, M2. Graciete (2005). Sobre o0 ensino da literatura: os ensinamentos de Xerazade. Graca
M?, Rio-Torto, Olivia M2, Figueiredo & Fatima Silva (coord.), Estudos em homenagem
ao Professor Doutor Mario Vilela, vol. 2, p. 633-641. Faculdade de Letras da
Universidade do Porto. http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/4593.pdf (Ultimo acesso a
11 de junho de 2015)

141






Anexos






ANEXO 1

“O cordao de ouro”

Uma mulher pobre tinha trés filhas. Defronte morava uma vizinha que era fada.

A vizinha um dia mandou chamar a mais velha das meninas para lhe ir ajudar a

coser, pois tinha muito trabalho. A menina foi.

Chegou la e a fada (ela ndo sabia quem a mulher era) ndo Ihe deu nada ao almocgo.
Ela ficou muito zangada. Ao jantar deu-lhe um bocado de pdo do tamanho de uma avela.
A fada, a0 mesmo tempo, preparou um grande jantar que mandou para a mae e as outras
duas irmas. A mais velha a noite foi para casa muito desesperada, e disse que ndo voltava
a casa da vizinha para a ajudar, porque ela tinha-a morto de fome. A fada que tinha vindo

escutar, disse consigo: — Esta ja me ndo serve.

No outro dia convidou a outra filha da mulher, a do meio. Esta foi e aconteceu-lhe
0 mesmo, pois a noite disse quando a mée lhe perguntou se a vizinha a tinha tratado bem,

que esta a tinha matado a fome. A fada que estava a escutar disse consigo:
—Esta ja me ndo serve.

Ao outro dia mandou convidar a irméd mais nova. Esta foi, aconteceu-lhe 0 mesmo.
A vizinha ao almoc¢o néo Ihe deu nada. Ao jantar deu-lhe um bocado de pdo do tamanho
de uma castanha. E mandou para a mée e para as duas irmés um belo jantar. Mas a menina
guando chegou a noite a casa, e lhe fizeram a pergunta do costume, apesar de estar com
muita fome, disse que a vizinha a tinha tratado muito bem, mas ia comendo sempre. A

fada, que estava a espreitar, disse consigo:
—Esta é que me serve.

No outro dia mandou-a outra vez convidar e deu-lhe ja muito de comer, e como ela
mostrasse desejos de la ficar, ela disse que se pusesse a meia-noite a janela com uma bacia

de agua, que havia de passar um fantasma e que lhe atirasse com a agua dizendo:

—Por debaixo de toda a folha vais — e que de madrugada o fantasma havia de tornar

a passar e lhe fizesse 0 mesmo.
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A menina assim fez, e o fantasma nunca mais tornou a passar. Como a mae quisesse

gue a menina voltasse para casa, a fada disse-lhe:

— Toma la muita riqueza. Mas quando tu estiveres com tua mae e com tuas irmas,
elas gastam-te tudo e tu ficas sem nada. Por isso toma la este corddo de ouro. Quando te
vires em alguma necessidade, vai vendé-lo que nao te ha-de faltar nada. Assim foi.

A menina foi para casa, mas a mée e as irméas gastaram-lhe tudo, e elas ficaram
muito pobres. E passaram muitas necessidades. A menina lembrou-se entdo do que lhe
tinha dito a fada e deu a mée a caixa onde estava o corddo, que era muito fino, como um
cabelo. A mée, muito desconsolada por o cord&o ser téo fino e por isso valer tdo pouco,
foi a um ourives para o vender. Mas qual ndo foi o seu espanto, quando viu que por mais
gue o0 ourives pusesse pesos na balanca, sempre o corddo pesava mais. O ourives nao
sabia 0 que havia de fazer e disse a mulher que fosse aos outros ourives. A mulher foi e
aconteceu a mesma coisa. Isto deu tanto que falar que chegou aos ouvidos do rei, que
mandou chamar a mulher para Ilhe comprar o corddo. A mulher foi, e o rei mandou vir
uma balanga e comecou a deitar as joias que trazia para dentro. Mas o corddo pesava
sempre mais. O rei, muito admirado, deitou na balanca todos os seus diamantes, a coroa

e 0 ceptro, mas sempre 0 cordao pesava mais.

Até que, finalmente, pbs-se ele na balanga. Pesava exactamente 0 mesmo que o
corddo. Cada vez mais admirado, pediu a mulher que Ihe contasse a historia daquele
corddo. Ela contou-lhe tudo. O rei entdo mandou vir a menina. Ela veio, pds-se na balanca

e pesava também tanto como o cordao.

O rei entdo disse-lhe que, visto ela pesar tanto como o corddo e ele também,

pesavam ambos 0 mesmo, e entdo que casava com ela. E assim foi.

Conto recolhido por Consiglieri Pedroso, publicado na coletanea “Contos Populares Portugueses”
(1910/2011), 9% ed., Nova Veja, pp. 285-287.
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ANEXO 2

“Resgatadas as crianc¢as desaparecidas no Bosque Verde”

As duas criangas desaparecidas desde o dia 2 deste més foram encontradas ontem
pelas autoridades da policia florestal, na zona limite do Bosque Verde. O desaparecimento
do menino de 8 e da menina de 5 anos tinha sido reportado pelos pais, desesperados, ainda

Na semana passada.

No entanto, depois do interrogatorio conduzido as criancas por uma psicologa,
foram descobertas as verdadeiras circunstancias do desaparecimento. Segundo o0
depoimento do menino, Jancsi, 0s mesmos teriam sido levados pelos proprios pais para
uma zona do bosque desconhecida, com a intencdo de recolher cogumelos; a menina,
chamada Juliska, confirmou como estranho o comportamento dos pais, que os teriam
deixado sozinhos apds alguns minutos. Gragas a coragem do menino, as criangas
conseguiram chegar a uma habitacdo — que de acordo com a descricao feita pelas proprias,
seria feita de bolachas e doces. A policia pensa que as criangas estariam provavelmente

sob efeito alucinante, provocado pela ingestdo de cogumelos.

A proprietéaria da habitacdo misteriosa ndo é desconhecida para as autoridades,
tendo o seu nome sido associado a varios crimes, sendo por isso, considerado um milagre
a fuga das criangas. De acordo com o depoimento de Jancsi, a senhora idosa teria 0s
recebido com extrema simpatia, ofereceu-lhes comida, mas, com a desculpa de pedir
ajuda para tirar o pdo do forno, teria tentado empurrar Juliska para dentro do mesmo; a
menina ter-se-4 salvo gracas a intervencdo pronta do irmdo, que ter4 ele mesmo

conseguido imobilizar e prender a possivel criminosa dentro do forno.

O crime ja estd em tribunal e os pais terdo que responder a acusacdes de abandono
de menores. Neste momento, estd também a ser conduzida uma investigacdo a fim de
apurar uma eventual ligacdo entre os pais e a proprietéaria da casa no bosque. No caso de

tal ligacdo ser provada, os pais responderdo ainda pelo crime de homicidio qualificado.

Julia Szuliman, 25 anos, estudante de Portugués Linguagem Econdmica
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ANEXO 3a

O Coelho e 0 Canguru
(Versao transcrita original)

O coelho, quando tinha uma coisa, dividia-a em partes iguais e dava uma ao
canguru. Este fazia 0 mesmo. Estavam sempre juntos onde quer que fosse. Os segredos

de um eram os do outro.

Um dia disse o coelho: «O amigo canguru, vamos matar as nossas maes, assim

ficamos com as suas provisdes, o que achas?»

O canguru concordou logo e achou 6ptima a ideia, pois aproximava-se a época da

fome.

O canguru foi a casa da mae, matou-a e comeu-a. O coelho, porém, foi esconder a

mae numa gruta.

Em seguida, levou algumas provisfes poucas e foi ter com o amigo, soltando
imprecacdes e maldigcdes contra a mée «Que preguicosa era a minha mae, aquela bruxa
maldita, ainda bem que a matei, repara, amigo canguru, o que ela tinha em casa, nem para

ela propria chegaria no tempo da fome. Teria que ser eu a levar-lhe comida, maldita...»

O canguru consolou 0 amigo e apresentou todas as provisoes que tinha trazido de

casa da mée. E dividiram tudo em partes iguais como sempre.

No ano seguinte a fome apertou mais e os alimentos estavam esgotados. O canguru
comecou a lamentar-se da morte da mée porque estava a emagrecer e ndo tinha onde ir
matar a fome. O coelho, porém, fingindo que passava pelos mesmos tormentos, dizia ao
amigo: «Olha, vou ao rio beber 4gua para enganar a fome». Mas na realidade ia ter com
a mde onde comia boas coisas que ela preparava. Com as refei¢des que guardara na gruta

onde tinha escondido a mée, o coelho estava gordo.

Com o andar do tempo, o canguru comecou a ficar desconfiado e resolveu seguir o
coelho e ver que rio era aquele em que o amigo bebia a agua para engordar. E, espantado,

verificou que o amigo coelho diante de uma gruta entoava a seguinte cancao:
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Minha mae, minha méae
N&o sou como 0 canguru
Nao tinha amor a mae
Matou-a e comeu-a

Minha mé&e, minha mae

Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e d4-me comida.

E a porta abria-se. O canguru mais espantado ficou ainda ao reparar que afinal quem
se encontrava na gruta era a mae do coelho. Resolveu vingar-se da traicdo do amigo.

Quando o coelho se foi embora, 0 canguru aproximou-se da gruta e cantou:

Minha mae, minha méae
N&o sou como o canguru
Nao tinha amor a mae
Matou-a e comeu-a

Minha mé&e, minha mée

Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e d4-me comida.

A mae do coelho apercebeu-se que a voz ndo correspondia a do filho e ndo abriu
a porta. O canguru tentou varias vezes mas a mae do coelho ndo abriu. Desapontado,

regressou a casa.

No dia seguinte quando o coelho foi ter com a mae, esta contou-lhe o sucedido,
mas o coelho ndo imaginou que tivesse sido 0 amigo. Recomendou a mae que continuasse

a fazer o mesmo.

Entretanto o canguru comecou a treinar a voz do coelho, observando-o todos os
dias do seu esconderijo. Quando se convenceu que estava perfeito, regressou a gruta e

cantou:
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Minha mée, minha mae
N&o sou como 0 canguru
N&o tinha amor a méae
Matou-a e comeu-a

Minha méae, minha mae

Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e da-me comida.

A mée do coelho abriu-lhe a porta, pensando que se tratava do filho. O canguru

entrou, matou-a e comeu-a.

Quando o coelho descobriu que a mée tinha desaparecido, foi sentar-se do lado para
onde ia o fumo justificando assim as suas lagrimas. O canguru porém, sabia que o coelho

estava a chorar a sério mas ndo se importou.

Desde entdo, a amizade entre o coelho e o canguru terminou.

Conto recolhido por Rosario Lourengo, publicado em “A Narrativa Africana de expressao oral:
transcrita em portugués”, 1989, Instituto de Cultura e Lingua Portuguesa, pp.146-148.
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ANEXO 3b

O Coelho e 0 Canguru

(Versdo adaptada para o exercicio na aula - etapas 1 e 2)

O coelho divide sempre tudo o que tem com o canguru; o canguru faz o mesmo.

Estdo sempre juntos. Os segredos de um séo 0s segredos do outro.

Um dia, 0 coelho diz: «O amigo canguru, vamos matar as nossas maes, assim

ficamos com a comida delas, 0 que achas?»
O canguru acha 6tima a ideia, pois aproxima-se a época da fome.
O canguru vai a casa da mae dele, mata-a e come-a.

Mas o coelho esconde a mée dele numa gruta. Depois, leva s6 alguma comida da
mée, e vai ter com o canguru. E diz ao canguru: «Que preguigosa € a minha mée, aquela

bruxa, ainda bem que esta morta!»

O canguru consola 0 amigo e mostra toda a comida que traz da casa da mée. E

dividem tudo em partes iguais, como sempre.
No ano seguinte, ainda ha mais fome, e ndo ha alimentos.

O canguru comeca a lamentar-se da morte da mée porque esta a emagrecer e ndo
tem aonde ir comer. Mas o coelho vai ter todos os dias com a mae dele, que lhe da
comida. Por isso, estd gordo. Mas finge que tem fome e diz sempre ao canguru «Olha,

VOouU ao rio beber agua para enganar a fome».

Com o andar do tempo, o canguru comeca a ficar desconfiado e decide seguir o

coelho e ver que rio é aquele onde o amigo coelho bebe &dgua para engordar.

Mas, espantado, vé que o amigo coelho para em frente de uma gruta e canta uma

cancéo:

Minha mée, minha mae
N&o sou como 0 canguru
Nao tem amor a mae
Mata-a e come-a
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Minha mé&e, minha mée

Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e d4-me comida.

E a porta da gruta abre-se. E o canguru fica ainda mais espantado quando vé que
dentro da gruta est4d a mae do coelho. Decide vingar-se da traicdo do amigo. Quando o
coelho se vai embora, 0 canguru aproxima-se da gruta e canta a mesma canc¢ao:

Minha mé&e, minha mée
N&o sou como 0 canguru

N&o tem amor a mae
Mata-a e come-a

Minha mée, minha mae

Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e d4-me comida.

Mas a mée do coelho percebe que a voz ndo € do filho e ndo abre a porta.
O canguru tenta varias vezes mas a mée do coelho nunca abre a porta.

Desiludido, regressa a casa e comeca a treinar a voz do coelho. Quando a voz esta
igual a voz do coelho, o canguru volta a gruta e canta de novo a cancao:
Minha méae, minha mée
N&o sou como o canguru

N&o tem amor a mae
Mata-a e come-a

Minha méae, minha mae

Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e da-me comida.

A mae do coelho pensa que é o filho e abre a porta. O canguru entra, e mata e come a mae

do coelho.
Desde entéo, a amizade entre o coelho e o canguru terminou.
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ANEXO 3c

O Coelho e 0 Canguru

(Exercicio)

Passa 0s verbos indicados entre paréntesis para o PPS ou Imperfeito do Indicativo:

Antigamente o coelho (dividir) sempre tudo o que
(ter) com o canguru; 0 canguru (fazer) o mesmo.
(Estar) sempre juntos. Os segredos de um (ser) os

segredos do outro.

Um dia, o coelho (dizer): «O amigo canguru, vamos matar as nossas

maes, assim ficamos com a comida delas, o que achas?»

O canguru (achar) 6tima a ideia, pois (aproximar-se)
a época da fome. O canguru (ir) a casa da mae dele, -a

(matar) e -a (comer).

Mas o coelho (esconder) a mée dele numa gruta. Depois,
(levar) s6 alguma comida da mée, e (ir) ter com o canguru.
E (dizer) ao canguru: «Que preguicosa (ser) a minha mae,

aquela bruxa, ainda bem que esta morta!»

O canguru (consolar) o amigo e (mostrar) toda a
comida que (trazer) da casa da mée. E (dividir) tudo em

partes iguais como sempre.

No ano seguinte, a fome apertou ainda mais. O canguru (comecar)

a lamentar-se da morte da mée porque (estar) a emagrecer e nao
(ter) aonde ir comer. Mas o coelho (ir) ter todos os dias com

a mée dele, que lhe (dar) comida. Por isso, (estar) gordo.
Mas (fingir) que (ter) fome e (dizer) sempre

ao canguru «Olha, vou ao rio beber dgua para enganar a fome».

Com o andar do tempo, 0 canguru (comecar) a ficar desconfiado e

um dia (decidir) seguir o coelho e ver que rio é aquele onde o0 amigo coelho
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(beber) agua para engordar. Mas, espantado, (ver) que o
amigo coelho (parar) em frente de uma gruta e (cantar)

uma cancgéo:

Minha mée, minha mée
N&o sou como o canguru
Né&o (ter) amor a mae
-a (matar) e -a (comer)

Minha mae, minha méae

Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e da-me comida.

E aporta da gruta (abrir-se). E o canguru (ficar) ainda
mais espantado quando (ver) que dentro da gruta (estar) a
mae do coelho. (Decidir) vingar-se da traicdo do amigo. Quando o coelho
se (ir) embora, o canguru (aproximar-se) da gruta e

(cantar) a mesma cangéo:

Minha mae, minha méae
N&o sou como o0 canguru
Nao (ter) amor a méae
-a (matar) e -a (comer)
Minha mae, minha méae
Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e d4-me comida.

Mas a mée do coelho (perceber) que a voz ndo (ser)
do filho e néo (abrir) a porta. O canguru (tentar) varias
vezes mas a mae do coelho nunca (abrir) a porta. Desiludido,

(regressar) a casa e (comegar) a treinar a voz do coelho.
Quando a voz (estar) igual a voz do coelho, o canguru

(voltar) a gruta e (cantar) de novo a cangéo:
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Minha mae, minha mée
N&o sou como o canguru
Né&o (ter) amor a méae
-a (matar) e -a (comer)

Minha mae, minha mée

Sou coelho, teu filho

Que mais te quer no mundo
Abre a porta e d4-me comida.

Naquele momento, a mée do coelho (pensar) que (ser)
ofilhoe (abrir) a porta. O canguru (entrar), e
(matar) e (comer) a mae do coelho.

Desde entdo, a amizade entre o coelho e o canguru terminou.
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ANEXO 4

Trava-linguas

Fui a Belas para ver velas,

Mas em Belas, velas néo vi,

Porque as velas que ndo iam para Belas,
Eram velas que iam daqui.

Versao publicada em “Destrava-linguas”, Luisa Ducla Soares, 1998, acessivel no
portal culturapopular.no.sapo.pt.

O rato roeu a rolha da garrafa do rei da Russia.

O raio do rato roeu a rolha da garrafa do rei da Russia.

O raio do rato roeu a rolha da garrafa de rum do rei da Russia.

O raio do rato roeu a rolha redonda da garrafa de rum do rei da Russia.

O raio do rato roeu a rolha redonda da garrafa de rum de Roberto, o rei da
Russia.

O raio do rato roeu raivoso a rolha redonda da garrafa de rum de Roberto, o
rei da RuUssia.

O raio do rato roeu raivoso e rapido a rolha redonda da garrafa de rum de
Roberto, o rei da Russia.

O raio do rato roeu raivoso e rapido a rolha redonda da garrafa de rum de
Roberto, o ruidoso rei da Russia.

— Raio! - ralhou o rei. — Rato rapace!

— Raga! - rugiu o rato. — é rija a rolha!

Versdo publicada em “Trava-linguas”, Luisa Costa Gomes & Jorge Nesbitt, 2006,
D. Quixote, p.10.
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A aranha arranha a ra
Arranha a ra a aranha

Ralha a ra a aranha:

— N&o me arranhes a orelha!

Versdo publicada em “Trava-linguas”, Luisa Costa Gomes & Jorge Nesbitt, 2006,
D. Quixote, p.30.

A aranha arranha a ra
A rd arranha a aranha
Nem a aranha arranha a ra
Nem a rd arranha a aranha

Versao publicada no manual interativo “Portugués Comunicativo”, Luis Aguilar e Vitalia
Rodrigues, http://www.teiaportuguesa.com/manual/travalinguas.htm.

Sola sapato

rei rainha

foi ao mar

pescar sardinha

para o filho do juiz

que esta preso pelo nariz
salta a pulga na balanca
d& um pulo vai pra Franga
os cavalos a correr

as meninas a aprender

a mais bonita de todas
comigo se ha-de esconder.

Versao publicada em “Eu bem vi nascer o sol. Antologia de poesia popular”, Alice Vieira,
1999, Caminho, p. 11.
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