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PrOLOGO

Desde a época cldssica, os géneros literdrios foram uti-
lizados como material de ensino. A literatura era considera-
da como um instrumento de saber e de conhecimento. Nos
primérdios do ensino de linguas, os géneros literdrios eram o
Gnico material utilizado e foram considerados como amostras
perfeitas no uso da lingua. Foi o periodo de apogeu do uso da
literatura no ensino de linguas. Porém, logo depois, foram rele-
gados a um segundo plano, até a sua total elimina¢io da lista de
géneros textuais trabalhados nas aulas de linguas. Foram con-
siderados textos complexos, inacessiveis e pouco eficazes para
o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno e
ficaram relegados apenas as aulas de Literatura e Cultura como

“objetos de estudo”.

Essa auséncia do género literdrio nas aulas de linguas se
contrapde 2 ideia defendida por Barthes, em Awla (1977), de
que a literatura é um monumento cultural, capaz de abranger
todas as dreas do saber humano e, portanto, relaciona-se com os
demais discursos de modo que promove e possibilita a comuni-
cagao entre eles. Sob essa perspectiva barthesiana, o ensino de
literatura torna-se, portanto, um instrumento eficaz para o de-
senvolvimento, tanto da competéncia linguistica quanto da com-
peténcia literria do aluno, além de tornar possivel a transmissao

de conhecimentos socioculturais, interculturais e culturais.

Concepgoes como a de Barthes contribuiram para uma
recuperagao da literatura na sala de aula. A partir da compreen-

sao de que a literatura ocupa um lugar tinico em relacao a lin-
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guagem e que seu ensino conduz o dominio da palavra a partir
dela mesma, houve, nos meios académicos, uma maior reflexao
teérico-diddtica sobre o ensino de literatura. Como consequén-
cia, esses estudos resgataram a importincia da disciplina na for-
magao humanistica do aluno e observaram que o letramento
feito com textos literdrios proporciona um modo privilegiado
de inser¢ao no mundo da escrita. Essas reflexoes se estenderam

ao ensino de linguas estrangeiras.

Cada vez mais, hd um consenso entre tedricos e profes-
sores sobre a importincia de desenvolver o letramento literdrio
dos alunos também nas aulas de lingua estrangeira. Dessa for-
ma, a literatura configura-se como um canal a mais no contato
do aprendiz com a diversidade que estd no 4mago da prépria
lingua. A literatura, com todas as suas infinitas possibilidades
de manifestagoes, aflora na sala de aula como uma oportuni-
dade de desvelamento da lingua em suas multiplas facetas lin-
guisticas, organizacionais e culturais, conforme fomentam os

documentos oficiais de ensino de lingua estrangeira no Brasil.

Contudo, as publicagdes sobre a diddtica de ensino de
literatura estrangeira, ainda escassas no Brasil, relatam que os
avangos tedricos na drea nao coadunam com a recuperacio efe-
tiva da literatura como género utilizado em sala de aula a fim de
desenvolver o letramento literdrio, visto que o aproveitamento
diddtico da literatura ainda ocorre de maneira incipiente, tanto
nos materiais elaborados para o ensino quanto em sala de aula,
seja pela pouca prética que o professor possui em construir ati-
vidades com esse género; seja pela crenca de que sao textos difi-

ceis e desinteressantes para os alunos.

Ensino de literaturas hispanicas: reflexoes, propostas e re-

latos colabora para preencher a lacuna de publicagées no Brasil
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no que tange ao tema. A publicagio apresenta uma série de
reflexdes tedricas sobre o ensino da literatura, além de propostas
diddticas e relatos de experiéncias que promovem o trabalho
com o texto literdrio e objetivam mostrar que o uso da litera-
tura em sala de aula é possivel e necessdrio. A divisao da obra
em partes teérica e prética brinda o leitor com a oportunidade
de ver exemplificadas, nas propostas diddticas, as abordagens
tedricas discutidas na primeira parte. Outrossim, propicia um
rol de atividades que o professor pode utilizar em sua praxis do-
cente. As discussoes fomentadas pelos textos de pesquisadores
nacionais e internacionais abordam os géneros literdrios desde
uma tripla perspectiva: como objeto de estudo, como recurso
para o ensino e como ferramenta na formacio de leitores. Es-
sas perspectivas defendem a formacao de leitores capazes de se
inserirem em uma comunidade, de manipularem seus instru-
mentos culturais e de construirem um sentido para si e para o

mundo em que vivem.

Ao abordar estudos ainda embriondrios em nosso pais,
a obra contribui para a assimilagao da diddtica de ensino de li-
teratura estrangeira e certamente servird como ponto de partida
para futuras pesquisas na drea. Ademais, os textos apresentados
colaboram, sobremaneira, para que os estudiosos encontrem

uma ampla e atualizada lista de referéncias sobre o tema.

Espero que as reflexdes suscitadas pela leitura dos textos
apresentados sejam proveitosamente discutidas e que contri-
buam para abrir novos caminhos, cheios de descobertas e possi-
veis inquietagoes, para a prdtica docente, a pesquisa e o estudo

do tema. Desfrutem da leitura, prazerosa, deste livro.

Proressora Dra. ANA CrisTiNA DOs SanTOs (UER])
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APRESENTACAO

A ideia deste livro surgiu da constatagio de que hd pou-
cas publicagdes sobre as questdes diddticas do ensino de litera-
turas de lingua espanhola no Brasil. Também verificamos que
muitos professores de espanhol que atuam na educagio bésica e
nos cursos de idiomas alegam nao trabalhar o texto literdrio em
suas aulas porque nao tiveram orientagées metodoldgicas du-
rante suas graduagoes. Além disso, percebemos que a literatura
hispanica vem perdendo espago em alguns curriculos de cursos
de Letras que formam professores de lingua espanhola. Por es-
sas razdes, sentimos a necessidade de provocar essa discussao
e compartilhamos esse desafio com os colegas que trabalham
com as literaturas hispanicas, convidando-os a refletir sobre os

multiplos aspectos dessa problemadtica.

O resultado dessa provocacio foi a presente publicacio
que retne trinta e dois trabalhos em portugués e espanhol, ela-
borados por docentes e pesquisadores de todas as regides bra-
sileiras e por colaboradores estrangeiros. Sao estudos que dis-
cutem o ensino de literaturas de lingua espanhola de distintas
perspectivas, diagnosticando-se como o tema vem sendo abor-
dado atualmente e indicando a necessidade de aprofundé-lo.
Desejamos que este livro dé inicio a vérias reflexoes e ao estabe-
lecimento de bases para o desenvolvimento de uma didética do

ensino de literatura hispanica em nosso pais.

Apresentamos, em primeiro lugar, dois trabalhos que
consideramos fundamentais para a discussio do tema desta
publica¢ao. O primeiro foi escrito pelo Professor Mdrio M.

Gonzidlez, intitulado “En torno al sentido de la enserianza de las
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literaturas de lengua espanola en la universidad brasilena”. Nesse
estudo, o autor reflete sobre os objetivos do ensino de literatu-
ras de lingua espanhola no ensino superior de nosso pais, rela-
tando sua rica experiéncia docente na drea e indicando alguns
caminhos para a pratica da leitura literdria. Desse modo, rende-
mos um singelo tributo ao grande formador de formadores de

professores de literaturas hispanicas.

O segundo ¢ uma resenha critica elaborada por Isis
Milreu sobre o livro Literatura y Enserianza (2008), de André
Trouche e Magndlia Nascimento. Esclarecemos que o objeti-
vo de incluir esse texto nesta obra é homenagear a hispanista
Magndlia Brasil Barbosa do Nascimento, a quem este livro ¢
dedicado. Assim, reconhecemos o seu empenho no ensino de
literaturas de lingua espanhola, bem como divulgamos sua va-
liosa publica¢do, realizada em conjunto com André Trouche,

um importante pesquisador da literatura hispanica.

Apbs esses estudos, a obra se divide em trés partes: 1-
Reflexdes sobre o ensino de literatura hispanica; 2- Propostas
diddticas; e 3- Relatos de experiéncia. No primeiro apartado,
encontram-se os trabalhos tedricos sobre o ensino de literatura
hispanica. A segunda se¢io redne artigos que apresentam algu-
mas possibilidades de inser¢ao do texto literdrio nas aulas de es-
panhol e, na tltima, hd descri¢oes de atividades e projetos reali-
zados com as literaturas de lingua espanhola em virios 4mbitos.
Cabe frisar que hd textos que poderiam ser incluidos em outras
partes, porém optamos por inseri-los em seus respectivos grupos
considerando o seu tema central. A seguir, apresentamos breve-

mente os capitulos que compdoem cada segmento de nosso livro.

Iniciamos a primeira se¢io “Reflexdes sobre o ensino de

literatura hispanica” com o artigo “O ensino de literaturas his-
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panicas na contemporaneidade: desafios e perspectivas”, de Isis
Milreu. Em seu estudo, a autora discute o espago da literatura na
sociedade contemporanea e aponta algumas dificuldades para a
abordagem do texto literdrio no ensino superior e na educagao
bésica. Também indica alternativas para a promogao da prética
da leitura literdria, ressaltando o papel do professor de literatu-

ras hispanicas como formador de leitores criticos e competentes.

Na sequéncia, Adriana Ortega Climaco e Raquel da
Silva Ortega examinam como os documentos oficiais que
orientam a educagao no Brasil tratam o ensino de literatura na
aula de lingua estrangeira para o ensino bdsico e o médio em
“Literatura ¢ arte: dimensao estética ocultada no ensino”. Os
documentos analisados nesse trabalho sio: Lei de Diretrizes e
Bases (1996), Parimetros Curriculares Nacionais (1998; 2000),
Parimetros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (2002) e

Orientag¢oes Curriculares para o Ensino Médio (2000).

Juan Pablo Chiappara, em “Formacion de lectores de ficcion
en la formacion de profesores de espariol”, reflete sobre o lugar que
deve ocupar a literatura hispanica na formacio de professores de
lingua espanhola. Também investiga a representatividade da lite-
ratura em documentos oficiais e apresenta algumas possibilidades

de trabalho com o texto literdrio no meio universitario.

Em “Literatura e ensino de espanhol/LE: algumas refle-
xbes”, Fernanda Ap. Ribeiro e Kdtia R. M. Miranda discutem a
importincia da literatura no ensino de espanhol, considerando
o seu cariter estético e humanizador e, portanto, a sua contri-
buigao para a formagao de cidadios. Além dessas consideragoes
tedricas, as autoras listam algumas agées que desenvolvem jun-
to aos estagidrios relacionadas a prdtica da leitura da literatura

hispanica em suas aulas.
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No artigo “Mds que un adorno: el retorno a la literatura’,
Begona Sdez Martinez discute a reaproximagio do leitor com o
texto literdrio. Aborda, ainda, o conceito de competéncia literdria
e o senso de responsabilidade para as fungoes exercidas pelo criti-
co e a comunidade educativa, bem como a necessidade da forma-

¢ao de leitores através da promocio da literatura sem fronteiras.

Daniele Ap. Pereira Zaratin e Rodrigo de Freitas Faque-
ri, em “O papel da literatura na formagao docente: reflexoes
sobre a construgio de um pensamento estético-literdrio para as
aulas de LE”, destacam a importincia da leitura literria para
a formagcio intelecto-cultural do docente de lingua estrangeira.
Também tecem algumas consideracoes sobre os aspectos esté-
ticos e ideoldgicos presentes na literatura que contribuem para

ampliar a formagdo do docente de LE.

Em “Desde a linha do deserto até a linha do Equador:
horizontes possiveis para as literaturas africanas de lingua espa-
nhola”, Amarino Oliveira de Queiroz problematiza a invisibilida-
de dos textos literdrios produzidos em castelhano na Africa e suas
didsporas. Além disso, destaca autores e obras hispano-africanas,

elaborando, ainda, uma lista de criticos que se dedicam ao tema.

A literatura africana é abordada novamente em “E/ arte
y la literatura en el mundo de las emociones: as africanidades no
ensino de lingua e literaturas em lingua espanhola”, de Renan
Fagundes de Souza. Nesse artigo, o estudioso apresenta um ca-
pitulo do livro Yo hablo, escribo y leo en lengua espanola. I asé
chitid, kribi i y kankanid andi lengua espaniola, desenvolvido no
ambito do PIBID.

Sandra Leite dos Santos e Fernando Zolin-Vesz, em

“Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacié la consciencia e en-
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sino de literatura hispanica: caminhos e diregoes”, questionam a
restri¢do dos estudos de obras literdrias canonicas de lingua es-
panhola nas graduagdes que formam professores de espanhol.
Os autores propoem que esses cursos incluam a leitura de textos
que apresentam vozes que foram esquecidas, tal como a da gua-
temalteca Rigoberta Menchtl.

A literatura produzida em nosso continente volta a ser
discutida por Maria Josele Bucco Coelho em “Préticas literdrias
e mobilidades culturais: o papel das cartografias estéticas no en-
sino de literaturas nas Américas”. Nesse texto, a estudiosa de-
fende uma postura teérico-pritica que considera as impurezas,
as contaminagoes e o hibridismo, juntamente com as pressoes
do sistema social sobre o estatuto do objeto literdrio na aborda-

gem da literatura latino-americana.

Antonio Roberto Esteves e Augusto Moretti de Barros
discutem o tratamento da poesia nas colecoes diddticas Sintesis
(2012) e Enlaces (2010), destinadas ao ensino médio, no capitu-
lo “Literaturas e culturas hispano-americanas em materiais did-
ticos de espanhol/LE”. Além disso, os autores se debru¢am sobre

a representatividade da América Latina nas referidas colegoes.

O texto poético também ¢ o tema do artigo intitulado
“Antonio Gamoneda: la poesia como medio de adquisicion de co-
nocimientos”, de Saturnino Valladares. Nesse estudo, Valladares
propoe contemplar a literatura como um instrumento de co-
nhecimento e de promogio do género humano, examinando

alguns temas presentes na poesia de Antonio Gamoneda.

Em “A competéncia lecto-literdria nas aulas de E/LE:
uma reflexdo a partir do género conto”, Ana Cristina dos San-

tos, Elen Fernandes dos Santos e Giovanna Silva Fernandes de
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Oliveira apresentam os resultados de uma pesquisa realizada
com professores de espanhol do ensino médio no Estado do

Rio de Janeiro sobre a leitura de narrativas breves.

No capitulo “Sendas entre o texto literdrio, a atividade
de leitura e o livro diddtico de ELE”, Raquel de Castro dos
Santos analisa trés colecoes de livros diddticos do Ensino Mé-
dio de Lingua Espanhola, selecionadas pelo PNLD. O objetivo
da pesquisa é examinar a ocorréncia dos textos literdrios nas
atividades concernentes a leitura, a fim de verificar a existéncia
ou nao de um processo de leitura interativo nas mencionadas

colecoes.

Marcelo de Miranda Lacerda, em “Letramento digital e
literatura na cibercultura: fanfics como recurso didético”, defen-
de a inclusao das fanfics nas aulas de lingua espanhola, relacio-
nando-a com a necessidade de promogao do letramento digital.
O estudioso sustenta que esse género pode tornar o estudo da

literatura mais atraente para os jovens leitores.

O préximo capitulo é “Acolhendo identidades no ensi-
no de espanhol como lingua estrangeira através da Tertulia Li-
terdria Dial6gica”, de Suellen Mayara Magalhaes. Nesse traba-
lho, a autora descreve o desenvolvimento da Tertdlia Literdria
Dialégica realizada durante um curso de espanhol como lingua
estrangeira. Também reflete sobre a importancia da leitura de
literatura para a formacao identitdria e aponta as vantagens da

promogio do didlogo sobre as obras literdrias lidas.

Para iniciar a segunda se¢ao deste livro, “Propostas di-
ddticas”, escolhemos o texto “A literatura e o ensino de espanhol
para pré-adolescentes: proposta diddtico-pedagdgica a partir da
obra Manolito Gafotas, de Elvira Lindo, no livro diddtico Cer-
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cania”, de Ludmila Scarano Barros Coimbra e Luiza Santana
Chaves. Nesse artigo, as estudiosas apresentam uma proposta
de trabalho com o texto literdrio para alunos do oitavo ano do
ensino fundamental, baseada em uma conhecida narrativa da

literatura infantil espanhola.

Na sequéncia, Aliana Georgia Carvalho Cerqueira e
Ester Myriam Rojas Osorio examinam uma unidade do livro
didédtico Cercania Joven em “O eu e o outro na leitura: um olhar
dialdgico sobre a literatura no livro diddtico de ELE”. As auto-
ras ainda descrevem uma proposta diddtica para a abordagem
de um conto do livro Primavera con una esquina rota, do escri-

tor uruguaio Mario Benedetti.

Carolina Tosi, no capitulo “La literatura infantil y ju-
venil y el discurso pedagdgico en las clases de espanol como lengua
extranjera. Reflexiones en torno a la prdctica docente”, aponta pos-
siveis caminhos para o ensino de literatura infantil nas aulas
de ELE a partir da estratégia do livro dlbum. Também assinala
algumas caracteristicas da literatura infantil argentina recente,

entre outras questoes.

Em “Leer y escuchar poesia en la clase de espanol para
extranjeros: “Lluvia”, de Raiil Gonzdlez Tunion”, Maria de los An-
geles Mascioto propde algumas atividades que podem ser desen-
volvidas com o texto poético. Nessa proposta, sinaliza como o
estudo da poesia pode trabalhar as competéncias comunicativas
de um aprendiz de lingua estrangeira, desenvolvendo suas habi-

lidades de leitura, escuta e escrita.

A terceira segdo deste livro, “Relatos de experiéncia’,
inicia-se com o texto “Ensinar a ensinar literatura hispAnica:

um relato de experiéncia’, de Raquel da Silva Ortega. Nesse
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capitulo, a autora descreve o trabalho realizado na disciplina
Diddtica do ensino de literaturas de lingua espanhola, minis-
trada durante a Especializagio em Diddtica de Espanhol como
Lingua Estrangeira na Educac¢io Bésica, oferecida por uma uni-
versidade publica.

Em “O ensino de literatura em lingua estrangeira: que-
brando paradigmas”, Maria Luiza Teixeira Batista discute o
conceito de educagio literdria. A estudiosa também apresenta
os resultados de um projeto que incentiva a leitura do texto lite-
ririo na aula de espanhol como lingua estrangeira, descrevendo

as experiéncias realizadas pelos integrantes.

Na sequéncia, encontra-se o relato “Zoo Loco, de Maria
Elena Walsh: explorando a literatura infantil latino-americana
na aula de espanhol para criancas”, de Elizabeth Guzzo de Al-
meida e Luiza Santana Chaves. Nesse estudo, as autoras descre-
vem o trabalho que realizaram com alunos da educac¢io bésica
a partir da leitura de uma instigante obra da literatura infantil
argentina, bem como sua tradugo ao portugués, promovendo

a interculturalidade na sala de aula de espanhol.

Maria Fernanda Lacerda de Oliveira, em “Reinventan-
do El Quijote”, relata as atividades que desenvolveu com alunos
do ensino fundamental, abordando a conhecida narrativa cer-
vantina e comparando-a com a sua versio em cordel. Oliveira
considera que esse trabalho proporcionou a discussao de ques-
toes interculturais e ampliou a visao dos alunos sobre a relagao
entre a literatura, a cultura e a lingua espanhola, bem como

entre outras artes.

Outra atividade diddtica baseada na obra cldssica de

Cervantes ¢ descrita por Elaine Teixeira da Silva em “O ensino
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de literatura hispanica na Educagio Bésica: o relato de uma
experiéncia entre literatura e mdsica como recurso para a apren-
dizagem”, realizada com alunos do ensino médio. A professora
esclarece que se tratou de uma abordagem comparativista de £/
ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha, visando aproximar

narrativa e musica.

A famosa ficgao de Cervantes é novamente explorada
em “Dom Quixote de la Mancha: um leitor por exceléncia na
formagao de leitores contemporaneos”, de Valéria da Silva Mo-
raes. Nesse estudo, a autora descreve o trabalho que desenvol-
veu com jovens leitores a partir de uma adaptagao da destacada
obra cervantina, objetivando que eles se tornassem intérpretes

dessa ficgao.

As autoras Regina Kohlrausck e Alice Canal apresentam
uma sequéncia diddtica de leitura de obras literdrias no texto
“Literatura hispanica e letramento literdrio no ensino médio”.
Suas sugestoes destinam-se aos alunos do terceiro ano do ensino
médio e seguem a proposta de Rildo Cosson (2014). Além dis-

so, discutem as concepgoes de leitura e de letramento literdrio.

Em “La literatura hispanoamericana como proceso en
la ensenanza literario-cultural y lingiiistico-discursiva de lenguas
modernas”, David Alonso Bueno Baena relata uma experiéncia
com o ensino de poesia colombiana contemporinea em uma
universidade brasileira. Baena também discute a pertinéncia do

retorno da literatura as aulas de lingua estrangeira.

No capitulo “A literatura no ensino de lingua espanhola
para Turismo”, Isabela Roque Loureiro apresenta como insere o
texto literdrio nas aulas de espanhol para futuros turismoélogos.

A autora considera que esse contato com a literatura possibilita
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o desenvolvimento da competéncia intercultural, contribuindo

para a formagao desses profissionais.

Finalizando a coletinea, Samuel Anderson de Oliveira
Lima, em “Didlogo barroco: literatura e arquitetura no Ensino
Superior”, descreve o trabalho que desenvolveu em uma disci-
plina de Literatura Espanhola, aproximando as obras literdrias
das construgoes arquitetdnicas. O autor defende que essa ex-
periéncia contribuiu para a formagao dos futuros professores e
desconstruiu a ideia de que literatura ¢ apenas leitura, mostran-

do que também pode se relacionar com outras artes.

Durante a organizagio deste livro, o ensino de espa-
nhol no Brasil sofreu um duro golpe com a promulgacio da
Lei n° 13.415/2017, que revogou a Lei n® 11.161, sancionada
em agosto de 2005, que dispunha sobre a oferta do ensino de
lingua espanhola na Educagao Bdsica. Esse fato repercute em
toda a comunidade de espanhol do Brasil e é preciso encontrar
formas de resisténcia. Acreditamos que, neste momento, ¢ ne-
cessdrio discutir os caminhos a serem tomados para fortalecer
nossas convicgdes académicas em relagao a importincia do en-
sino de espanhol no Brasil, tanto na Educacio Bésica quanto
no Ensino Superior. Nesse sentido, desejamos que este livro
também contribua de maneira significativa para esse processo
de reflexdo, apresentando-se como uma defesa da importincia
da literatura hispanica para a formacao do individuo, uma con-
tribuicdo fundamental para a sua formagio humana, seja na

escola ou na universidade.
Boa leitura!

AS ORGANIZADORAS.
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EN TORNO AL SENTIDO DE LA ENSENANZA
DE LAS LITERATURAS DE LENGUA ESPANOLA
EN LA UNIVERSIDAD BRASILENA!

Mario M. Gonzilez (USP)

“A literatura nio se ensina: se pratica.”

(Antonio Candido)

Nada podria ser mds grato para quien hace ya 43 anos
ensefa Literatura Espafiola en una universidad brasilefia que
esta excelente oportunidad de intentar exponer el sentido que
a esa ensehanza cabe atribuir, sentido construido como base de
esa experiencia docente y a partir de ella misma. Mds atn: esta
oportunidad es nada menos que el XIV Congreso Brasileno de
Profesores de Espanol, evento que, al realizarse en el estado de
Rio de Janeiro, cierra una primera vuelta en un exitoso y nun-
ca interrumpido circuito que comenzé en 1985 —cuando el I
Congreso se realizé en la UER] — y que celebra los 30 afios de

la Apeerj, primera asociacién estadual de profesores de Espanol.

1 Texto publicado originalmente em FREITAS, L.M.A.; CORDEIRO, A. L,
VARGENS, D.P.M.; VAZQUEZ, R.P. (Orgs.). Hispanismo no Brasil: reflexdes e
sentidos em construg@o. 1. ed. Sdo Carlos: Pedro e Jodo Editores, 2014, p.177-192.
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Cabe aqui mencionar que, cuando en 1983 supimos
en Sao Paulo que, en 1981 (las comunicaciones en la época
eran algo lentas), habia sido creada la Apeerj, decidimos crear
la Apeesp, lo que efectivamos en diciembre de ese afio. Un afio
después, en diciembre de 1984, organizamos el I Encuentro de
Profesores de Espanol del Estado de Sdo Paulo y convidamos
a la Apeerj a hacerse representar en el evento. Tan solo enton-
ces nos conocimos con las profesoras Maria de Lourdes Caval-
canti Martini y Maria Teresa da Silva Venancio, presidenta y
vice-presidenta de la Apeerj, respectivamente. En la sesién de
clausura del Encuentro, les propusimos a ambas que inicidse-
mos en 1985 una serie de congresos de profesores de Espanol, a
ser realizados todos los afios impares en la sede de las asociacio-
nes ya fundadas o que viniesen a fundarse, siguiendo el orden
de fundacién. De esa manera, el I Congreso tendria que ser en
Rio de Janeiro. Y asi fue. Organizado conjuntamente por la
Apeerj y la Apeesp (segtn consta en el programa) el I Congreso
tuvo lugar en la UER], del 16 al 18 de octubre de 1985. Fue pe-
queno: 3 conferencias plenarias, 3 mesas redondas y 17 sesiones
de ponencias, con un total de 68 ponentes. Pero abrié una serie
que, lejos de lo que podriamos imaginar, no se interrumpid
nunca. Creo que este Congreso tiene que tener el sentido de
celebracién de los 30 afos de la Apeerj y de esa continuidad de
nuestros congresos, debida al esfuerzo de una legién de profeso-
res de Espanol y de las asociaciones por ellos creadas a lo largo

y a lo ancho del territorio nacional.

Por eso, entonces, me es sumamente grato haber sido
invitado para esta mesa redonda en la que intentaré exponer,
como dije, el sentido y los medios por los que dediqué mi vida

a ensefar Literatura Espafiola. Al hacerlo, ademds de tejer aqui
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algunas consideraciones generales, he de referirme, fundamen-
tal y necesariamente, a mi experiencia personal iniciada en la
USP en 1968 y vivida después en conjunto con las colegas Ma-
ria Augusta da Costa Vieira, Marfa de la Concepcién Pifiero
Valverde y Valeria De Marco. Ese equipo comenzé a constituir-
se en 1974 y, en 1982, qued$ asi definido. Después, hasta mi
jubilacién en 2007 (durante 25 anos, por lo tanto), fuimos res-
ponsables por los estudios de Literatura Espafiola (en el grado
y en el posgrado) en la USP. Ese grupo, a su vez, actud siempre
en conjunto con los equipos de profesores volcados hacia la
Lengua Espanola, la Literatura Hispanoamericana o la Traduc-
cién del Espanol, integrando el Area Did4ctica de Espanol del
Departamento de Letras Modernas. De ese modo, al analizar
los estudios de Literatura en los cursos de Espanol, sobre todo
en los anos iniciales de mi experiencia, me referiré especialmen-
te a lo que alli vivimos o registramos. Si en otras universidades
brasilenas la realidad fue diferente, me serd muy grato escuchar

aqui el relato de esas experiencias.

El epigrafe de mi texto no es casual. Creo que muchos
tuvimos en Antonio Candido el maestro que nos ayudé a saber
buscar c6mo hacer caminos cuando, tiempo atrds, en los anos
del absoluto dominio tedrico del estructuralismo, muchos no
sabfamos cdmo “ensefiar” Literatura. Los vientos casi unifor-
mes que soplaban en la academia nos prohibian palabras como
“historia”, “sociedad”, “interpretacién”, etc. Puedo afirmar que
algtin profesor llegd a poner en la pizarra una lista de términos
como esos, que los alumnos no podian utilizar ni tener en cuen-

ta como conceptos en sus trabajos.

Pero antes de llegar al cémo “ensefiar” Literatura en la

universidad (y voy a referirme a las literaturas en lengua espa-

33



fiola, tan solo) quisiera detenerme en algunas de las razones que
pueden fundamentar el estudio de la Literatura por parte de los

alumnos universitarios.

En los afos 60, que es donde empieza mi experiencia,
una peculiaridad era fécilmente perceptible en los pocos cursos
universitarios de Espafol que existian en Brasil: la Literatura
era el segmento privilegiado en los curriculos. Y mds ain que
en los curriculos, en la prictica. Las clases de Literatura eran
dictadas en espafiol desde el primer difa. Era la época de las
“cdtedras” todavia y el catedrdtico habitualmente era un espe-
cialista en Literatura que centralizaba esos estudios con la cola-
boracién de aquellos asistentes suyos que eran vistos como los
mds capacitados. Pero, para que los alumnos pudiesen entender
a los profesores de Literatura, se hacia necesario que aprendie-
sen la lengua espafola, ya que no todos la habian estudiado (o
la habian estudiado rdpidamente, en general) en la ensefianza
media. Para eso habia una especie de casta inferior, en general
los profesores recientemente admitidos (como yo mismo, en
un primer momento), que ensefiaban esa lengua. El objetivo de
la ensefianza de la lengua espafiola era ese, fundamentalmente:
que los alumnos entendiesen al profesor de Literatura, pudiesen
leer los textos y que después usasen esa lengua en sus interven-
ciones y trabajos sobre Literatura. No habia, en general, inves-
tigacién volcada hacia la Lengua, a no ser la que se referia a los
aspectos diddcticos de la ensenanza del Espanol. La Lingiiistica
estaba poco mds que en panales en la mayoria de nuestras uni-
versidades y en algunos casos llevé anos hasta que se hizo un

puente entre ella y las lenguas extranjeras.

Pero eso serfa otro asunto para otra mesa redonda. Lo

que quiero destacar es ese papel protagénico que les cabia a
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los estudios literarios en los cursos universitarios de Espafiol
en Brasil. El prestigio era de la Literatura. Curiosamente, con
los anos me parece que viene habiendo una inversién. Por un
lado, la creacién de ese puente entre las teorias lingiiisticas y las
lenguas extranjeras en nuestras universidades abrié camino a la
investigacion en el drea de la Lengua Espafiola. Y por otro lado
la creciente demanda por estudios de Lengua Espaola, tanto
en la ensenanza bdsica como fuera del sistema oficial llevé a
que las universidades redujesen la carga horaria de la Literatura
para privilegiar los estudios de esa lengua. Eso es hoy bastante
visible. Los profesores de Literatura deben luchar muchas veces
en sus universidades (tanto publicas como privadas) para no ver
reducida su especialidad a un minimo inadecuado de horas se-
manales. Los concursos publicos (que rara vez separan Lengua y
Literatura en las convocatorias) claramente se dirigen a la incor-
poracién de profesores que, prioritariamente, ensefien Lengua.
Y es raro que un profesor de Literatura no tenga también que

ensefiar Lengua.

O sea, la Literatura ha ido perdiendo, en la mayoria de
las instituciones, creo, el espacio privilegiado que ya tuvo. Y,
mds aun, hasta es posible escuchar por ahi que los estudios de

Literatura serfan dispensables...

Tal vez por detrds de todo eso esté la pregunta que no
serd dificil que alguno se haga: al final ;para qué estudiar Lite-
ratura, si ni las recepcionistas, ni los operadores de telemarke-
ting, ni las secretarias bilingiies y ni siquiera los profesores de
Lengua Espanola precisan conocer la Literatura? Puede haber
quien piense que, cuando mucho, a estos tltimos les podrd ser
util conocer un poema de Neruda, un cuento de Cortdzar o

algo de Lorca para ilustrar sus clases; o haber oido hablar de
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don Quijote para poder referirse a él. Pero ;para qué perderse
en los enigmas de La Celestina, en la complejidad de Carlos
Fuentes, en los laberintos de Borges, etc., en lugar de dedicar
mds tiempo a la adquisicién de léxico o al perfeccionamiento

de la pronunciacién?

Tal vez esa reduccién (que hasta es posible que encon-
tremos en la practica) tenga que ver con la pérdida del senti-
do formador que cabe a la universidad en beneficio de la idea
de que “formar” profesores de Espanol es tan solo capacitar
para la transmisién de un cédigo (Véase GONZALEZ, 2010).
Me cabe reiterar aqui la nocién de “formacién” que, entiendo
(como ya manifesté en un texto inédito mas ya citado), se debe
tener en cuenta en el contexto de la universidad. A ella cabrd
siempre llevar el alumno a ser competente, critico y ético. Y ese
tripode indispensable no se sostendrd, es logico, si se prescinde
de cualquiera de sus pies. Esa formacidn, asi entendida, puede
ser sin duda enriquecida de manera considerable en la medida

en que, para su realizacion, se sepa utilizar los textos literarios.

Entiendo que un texto literario marcado por su cardc-
ter de ficcidn estd siempre cargado de una pluralidad de senti-
dos que exige del lector la tarea de interpretarlo, de concluirlo,
como ya se ha dicho. Es un universo de fuerte autonomia. Y, a
mayor autonomia, mayor pluralidad de sentidos, mayor riqueza
literaria. O sea, el texto literario exige de inmediato la tomada
de posicién critica del lector para definir estructuras, deslindar
sentidos y establecer conexiones con otras realidades literarias
o histéricas. Creo que es por ese lado que el texto literario lleva
necesariamente al debate, aspecto sin duda riquisimo para el
trabajo en sala de clase, al que ya me referiré después. Lo que

me importa destacar por ahora es que, al llevar asi a un desa-
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rrollo del pensamiento critico, el texto literario empieza a cons-
truir uno de los pies del tripode mencionado antes. Entiendo
también que necesariamente ese pensamiento critico debe pau-
tarse por el apoyo en la ética. Y si tenemos a alguien capaz de
tomar posicién criticamente y con sentido ético ante una reali-
dad literaria que domina, tendremos el individuo competente
en ese espacio del saber que queremos formar en la universidad.
Mds aun, el sujeto de ese quehacer de lector competente, criti-
co y ético tendrd en el texto literario un campo de ensayo para
una actitud critica y ética ante la realidad extra-literaria. De ese
modo, estaremos colaborando para formar un ciudadano cons-
ciente y capacitado para contribuir en beneficio de la sociedad

como un todo.

Ese razonamiento, es claro, vale para justificar el estudio
de cualquier Literatura. Pero, sin duda, hay razones peculiares
para entender que sea especialmente importante para el estu-
diante brasilefio el conocimiento de las literaturas de lengua
espafola. Y no voy a detenerme mucho en eso, ya que es algo
archisabido por todos los aqui presentes. Solamente diré que
esas literaturas forman parte de un contexto importantisimo
para todo ciudadano brasileno. Integramos esa América Latina
en la que casi todo el resto habla espafiol y viene produciendo
a lo largo de los siglos textos que permiten el acceso a culturas
paralelamente desarrolladas en el continente y bajo condicio-
nes socioeconémicas equivalentes. Cabe también pensar que las
literaturas de los paises hispanoamericanos vehiculan realida-
des cuyas diferencias entre si y con la nuestra también es im-
prescindible que conozcamos si pretendemos el didlogo eficaz
y productivo con nuestros vecinos. Por otra parte, a través de

la lengua y de la Historia, esa realidad hispanoamericana estd
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vinculada a un contexto que nos es comun: la Peninsula Ibérica
y el papel que las naciones que la habitan tuvieron en la forma-
cién de lo que ellos y nosotros somos hoy. Ademds de que en
la produccién literaria espafiola cldsica podemos encontrar, sin
duda, textos fundacionales de la modernidad euroamericana en

que nos integramos y que, asi, es imprescindible conocer.

Dentro de esa perspectiva, cabe tener en cuenta como
una posible base tedrica la consideracion de los textos literarios
como hechos histéricos. Asi lo practicamos los miembros del
mencionado equipo de docentes de la USD, al volcarnos hacia
los estudios de Literatura Espanola en el grado, y creo que eso
es vélido para todas las literaturas. De esa manera serd impres-
cindible que cualquier aspecto formal o de contenidos sea visto
dentro de un contexto histérico, respondiendo a él e integrdn-
dolo y articuldndose con otros fenémenos culturales en esa res-
puesta e integracién. Esa perspectiva exige del alumno adue-
fiarse de minimas nociones de Historia —de la Historia como
proceso— pero hace que el texto tenga la atraccién de integrarse
en una realidad que necesariamente incorpora la del estudiante,
quebrando la nocién de que textos entendidos como antiguos o
pertenecientes a otras realidades politicas y sociales no guardan

relacién directa con el lector.

Por otra parte, en la docencia de las literaturas de len-
gua espafola serd siempre necesario no caer en la trampa (sobre
todo los que venimos de fuera, como yo) de creer que tenemos
que convertir al alumno brasilefio en un estudiante espafiol o
hispanoamericano. Tanto el recorte que los programas presen-
ten como la actitud en sala de clase tienen que tener en cuenta
la distancia que el alumno brasileno necesariamente guarda con

relacién a esas culturas que, como sea, siempre serdn extranjeras.
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Con base en las consideraciones anteriores, tenemos
que reflexionar aqui, en primer lugar, sobre ese recorte. ;Qué
autores tratar? ;Por qué unos si y otros no? ;Qué base pondre-
mos para el abordaje de los textos? ;Cémo estructurar un curso?
¢Qué secuencia seria la mds conveniente? El asunto es complejo
y no cabe pensar en resolverlo aqui. Cuando mucho podremos

apuntar algunas posibilidades de opcién.

Cuando yo llegué a la USP, habia la idea de que cla-
ses magistrales sobre temas monograficos apoyados en aquellos
asuntos que cada profesor investigaba para si eran suficientes.
Y sin duda, los alumnos aprovechaban bastante y disfrutaban
mucho oyendo conferencias durante un semestre sobre Garcia
Lorca, o sobre Pablo Neruda, o sobre Borges, o sobre el Ro-
manticismo espanol, o sobre cualquiera que fuese el tema esco-

gido por el profesor para sus investigaciones personales.

Pero luego constatamos que, de esa manera, nuestros
alumnos conocian lo que parecian ser algunas islas, sin llegar a
tener la nocién de que éstas en realidad no eran islas sino seg-
mentos de un continente. Fue entonces (era en 1973) que nues-
tro grupo de profesores del Area de Espafiol decidié en conjun-
to algunas cosas. Lo primero fue dar el mismo peso en la carga
horaria a la Lengua y a las Literaturas; lo segundo, permitir que
los profesores se limitasen a dar clases de lo que les interesaba:
o Lengua Espanola, o Literatura Espanola, o Literatura Hispa-
noamericana; y en adelante los contratos y/o concursos serfan
explicitamente para una de esas especialidades; por tltimo, los
de Literatura optamos por una férmula: el abordaje historicista
de los textos literarios mediante cortes sincrénicos en la diacro-
nia. Seleccionamos asf en la historia de las literaturas los hitos

que podrian servir de referencia para la comprensién del todo.
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Y la seleccién se fue haciendo mediante experiencias y pautdn-
dose por privilegiar los autores y textos de relieve universal y/o
fundamentales para la construccién de las literaturas Espafiola
e Hispanoamericana. Discutimos y experimentamos diversas
maneras de organizar la secuencia de la presentacién de esos
autores y textos, optando finalmente por una secuencia acorde

con la cronologia histérica.

Ese sistema fue el que predominé en la USD, en los cur-
sos de grado del Area Did4ctica de Espafiol, hasta el momento
en que yo fui jubilado. Pero ya entonces la libertad del sistema
de créditos permitia al alumno establecer su propia secuencia de

estudios, con excepcién de un par de semestres introductorios.

Sin duda, otros sistemas son perfectamente posibles y
pueden resultar igualmente eficaces. Como, por ejemplo, el es-
tudio de textos con base en los géneros literarios; o con base
en las realidades histéricas o geogréficas; o con apoyo en de-
terminados movimientos literarios o en diversos abordajes teé-
rico-criticos. Me limito aqui a relatar lo que me tocé ayudar a
implantar y a llevar adelante durante muchos afios con resul-
tados que juzgo positivos. De cualquier manera, la definicién
de un sistema para la elaboracién del curriculo es importante
para permitir que el alumno se sittie dentro de él; y contribuye,
como fue en mi caso, para que se formen equipos de profe-
sores que tengan minimas referencias comunes en su trabajo
didactico. Es claro que con eso no descarto también que una
pluralidad en la que las individualidades de los docentes tengan
absoluta libertad de accién no pueda ser benéfica. Pero creo
que el alumno tiene que estar al tanto de eso que, de cualquier

manera, también es un sistema.
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Un paso mds en direccién a la realidad serd considerar

Z <« ~ b2l . .
el cémo “ensefiar” (o sea practicar) la Literatura en sala de clase.
Creo que a todos siempre nos gustaria ver cémo hacen eso los
demis; y, lamentablemente, no siempre tenemos la oportuni-

dad de aprender viéndolo o siendo observados en ese quehacer.

Creo que hay que partir de lo que dice la frase de Anto-
nio Candido de mi epigrafe: a la Literatura hay que practicarla.
Personalmente, siempre pensé (o procuré pensar), ante todo,
en el texto que practicariamos en sala de clase. La seleccién
de autores del programa llevaba a la seleccién de una serie de
textos que, para empezar, todos los alumnos tendrian que leer.
Esa seleccidn y esa obligacién deberian quedar explicitas para
los alumnos ya al empezar el curso. Una manera de hacerlo
de forma mds completa es explicitar la planificacién del curso
y distribuirla impresa o en la Internet a todos los alumnos, si
es posible, al final del semestre anterior. El equipo en que tra-
bajé siempre lo hizo (y es claro que ni fuimos ni pretendo que
hayamos sido los tnicos que lo hayan hecho o lo hagan asi),
detallando en esa planificacién una presentacién de la mate-
ria, los objetivos a ser alcanzados, las unidades del programa, el
sistema de evaluacidn, el cronograma ideal de desarrollo de las
clases —explicitando las actividades a cargo de los alumnos— la
bibliograffa de lectura obligatoria y de apoyo, asi como los ho-
rarios en que el profesor estarfa obligatoriamente en su gabinete

a disposicién de los alumnos.

Eso nos daba la ventaja de explicitar claramente de an-
temano a todos los alumnos qué ibamos a hacer en el aula, qué
harfa predominantemente el profesor y qué harfan predomi-

nantemente ellos.
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Ya en sala de clase, personalmente traté siempre de par-
tir de un texto literario previamente leido por todos. Utilicé
diversas maneras de comprobar esa lectura, lo que pudo variar
mucho de acuerdo con el nimero de alumnos en sala de clase,
que asi como era muchas veces de una docena al final de los
afios sesenta, pasé a unos 30 en los setenta y llegaba a 50, 60 o
70 en los dltimos anos. Lo ideal era que durante la primera clase
sobre un texto la palabra fuese de los alumnos, no del profesor.
Otras veces, con demasiados alumnos por delante, opté por el
“control de lectura” escrito, al iniciar el abordaje de cada texto,
evaluando las evidencias de una lectura personal de ese texto
por parte de cada alumno. En algunos casos, mezclé los dos sis-
temas (segun el texto a ser leido), con buenos resultados. Cons-
tatada la lectura del texto por los alumnos, el clima para el de-
bate y la participacién de ellos estaba creado. Después, llevando
adelante el epigrafe de mi charla, tendria que cuidarme para no
abusar del uso de la palabra y dejar que los alumnos practicasen
literatura conmigo en torno a los textos leidos por ellos y con
apoyo en la bibliografia teérica, histdrica y critica indicada al
comienzo del curso (o al final del semestre anterior, cuando fue
posible). Un método socritico de formulacién de preguntas en
la clase sobre los textos me ayudé bastante. El promedio de las
notas otorgadas a cada alumno por esas actividades tendria peso

1 en la formacién de la nota final.

Otro aspecto del trabajo en clase apuntd hacia la for-
macién de los alumnos como investigadores. A lo largo de cada
semestre y siguiendo un cronograma, los alumnos tenfan que
proponer con bastante antecedencia un tema para la realizacién
de un trabajo monogrifico individual, levantar después una

bibliografia necesaria, presentar mds tarde un plan de trabajo,
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elaborar una primera redaccién (que era recogida, revisada y de-
vuelta sin nota) y, finalmente, entregar la redaccién definitiva al
final del semestre. La nota otorgada a ese trabajo monogrifico
tendria peso 2 en la formacién de la nota final. La elaboracién
de esa monografia era también la oportunidad para llevar al
alumno a la aplicacién de diferentes bases teéricas que diesen

solidez a su trabajo y lo entrenasen en ese sentido.

Ese sistema es posible en la medida en que el profesor
no tenga que dictar clases para un nimero excesivo de grupos y
en la medida en que estos no sean demasiado numerosos. Con
dos grupos de una misma materia y unos 30 alumnos en cada
grupo me fue posible llevar adelante ese sistema con buenos
resultados. O sea, trabajar de esa manera es posible siempre que
el profesor no esté sobrecargado de tareas y que los alumnos

cuenten con el acceso fécil a la bibliografia.

Allf entra un dato fundamental: de manera indispen-
sable la Literatura exige leer. Y se tropieza con algunos incon-
venientes: ;como hacer que se lea en una lengua extranjera?

scémo despertar interés por textos desconocidos?

Lo primero puede amenizarse mediante la introduccién
paulatina de la Literatura, colocando con mayor intensidad y
densidad los cursos de Literatura en una segunda etapa de los
estudios, para dar tiempo a que el alumno se familiarice con el
espanol, mediante una carga mayor de Lengua en los prime-
ros semestres y mayor de Literatura en los posteriores. Ademds,
muchos textos, sobre todo los textos cldsicos, cuentan con edi-
ciones bilingiies o traducciones que pueden facilitar la lectura

del original en espafiol.
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Ya el interés de todos los alumnos por todos los tex-
tos no siempre se obtiene con facilidad. Y hay que tenerlo en
cuenta. Pero allf entra la capacidad de seduccién del profesor,
mediante la aproximacién del texto a la realidad del alumno y
mediante el descubrimiento de sus valores estéticos e histéricos.
Otro camino cuya eficacia es fécil comprobar es la proyecciéon
de peliculas hechas a partir de un texto o en torno a un autor. El
descubrimiento del texto por los alumnos, gracias a ese sistema,

en muchos casos resulta fantistico.

Pero leer exigird siempre disponer de libros, especial-
mente de buenas ediciones de los textos literarios. Hoy no es
tan dificil tener acceso a los textos a través de la Internet, lo que
alivia el problema, sin duda. Pero, en general, por ese medio se
contard con el texto sin ningtin aparato critico. Por eso es funda-
mental que las universidades dispongan de buenas bibliotecas.
Circulando por muchas universidades publicas a lo largo de es-
tos afos, pude constatar, mds de una vez, las enormes carencias
de nuestras bibliotecas de Letras. En general, estin muy poco
o nada actualizadas, no suscriben revistas, y sus acervos no es-
tdn formados a partir de una politica de adquisiciones regulares
sino, claramente a veces, de manera muy aleatoria, a partir de
donaciones dejadas por diversas personas. En esas condiciones,
ningun profesor podrd obrar milagros. Hay que convencer a
nuestras autoridades universitarias de que para Letras la biblio-
teca equivale al laboratorio para Quimica o Fisica o al hospital
para Medicina. Un buen recurso es lograr que las fundaciones
estaduales de apoyo a la investigacién destinen anualmente un
presupuesto para la compra de libros por las universidades pa-
blicas (como hace nuestra Fapesp, por ejemplo) de tal manera
que los profesores puedan ir elaborando a lo largo del afio listas

de libros para ser adquiridos.
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Eso es fundamental para que el alumno de los cursos de
grado pueda iniciarse en la investigacién, bien sea mediante los
trabajos monogréficos semestrales de cada disciplina, bien sea
mediante becas de iniciacién cientifica que eventualmente pue-
dan apoyar su Trabajo de Conclusién de Curso. En esa tarea, el
profesor tendrd que indicar también al alumno las bases tedricas
necesarias para la investigacién y contar en eso con el apoyo de
las disciplinas volcadas hacia la Teoria Literaria. Todo ello signi-
fica ganar en calidad en la formacion de los futuros profesores y
ganar tiempo en la preparacién de aquellos que deseen dedicarse
a la investigacién y cursar posgrado con vistas a una carrera aca-
démica. Es claro que en la elaboracién de los trabajos monogri-
ficos también hara falta que las bibliotecas dispongan de biblio-
grafia critica actualizada. Y habrd que convencer a los alumnos
de hoy del cuidado que deben tomar ante la facilidad de obtener
material critico en la Internet. En la red cabe todo lo que alguien
quiera poner. De modo que muchisimas veces lo que se encuen-

tra no sirve para apoyar un trabajo de investigacion.

En sintesis: la prictica de la Literatura exige un trabajo
conjunto del profesor y los alumnos a partir de la lectura in-
tensa y critica. De la reflexién que lleve al didlogo y al debate.
De esa préctica podrén salir no solo buenos lectores. La lectura
es también el camino para la formacién del individuo capaz de
expresarse por escrito. Y el debate es el e¢jercicio formador de in-
dividuos competentes, éticos y criticos, o sea ciudadanos cons-
cientes que no solo dominen repertorios de lectura y teorfas
criticas y de andlisis, sino que al enfrentar la realidad histérica y
cotidiana sepan discernir posiciones y asumir aquella que mejor
parezca apuntar al bien comtn. Con eso, el futuro profesor de
Espafol, aunque jamds tenga que dar una clase de Literatura,

no solo tendrd un conocimiento adecuado de las realizaciones
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estéticas en esa lengua, sino que estard capacitado por ese lado
para el ejercicio de un pensamiento critico y para transferir a
sus alumnos los resultados de una practica que habrd enriqueci-
do notablemente su universo intelectual. Si el mercado prefiere
seres no pensantes que al menor costo posible sirvan de puente
con otras economias, a la universidad le cabe por encima de eso
la funcién de formar formadores de ciudadanos conscientes.
El espacio de los textos literarios producidos en realidades so-
cio-histéricas paralelas a la nuestra es un excelente campo para
una prdctica que, como sabemos, nunca agrado a las dictaduras.
Por algo habr4 sido.

Nada mds. Muchas gracias.
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E POSSIVEL TRABALHAR LITERATURA NAS
AULAS DE ESPANHOL LINGUA ESTRANGEIRA?

PROBLEMAS, PROPOSTAS E DESAFIOS DA PRATICA DO TEXTO
LITERARIO NO PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM DE E/LE OU
UMA LEITURA CRITICA DE LITERATURA Y ENSENANZA (2008), DE
MagNOLIA BrasiL BARBosA DO NASCIMENTO E
ANDRE Luiz Goncarves TROUCHE.!

Isis Milreu (UFCQ)

CONSIDERACOES INICIAIS

“Ahora digo que el que lee mucho y anda mu-

cho, ve mucho y sabe mucho.”

(Miguel de Cervantes)

Usando a epigrafe para iniciar nossa resenha critica,
expressamos a convicgio de que os autores de Literatura y en-
senanza (2008), Magndlia Brasil Barbosa do Nascimento e An-
dré Luiz Gongalves Trouche, seguiram o conselho do célebre

escritor espanhol, pois é inegdvel que leram e andaram muito e,

1 A presente resenha foi publicada originalmente na revista Leia Escola (v. 10, n.
1, 2010, p. 182-206).
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portanto, viram e aprenderam bastante. Quando pensamos no
livro que é o objeto de nossa andlise, percebemos que essa afir-
magao pode ser facilmente verificada, uma vez que, por terem
trabalhado durante vérios anos na drea de espanhol, particu-
larmente no 4mbito das literaturas espanhola e hispano-ame-
ricana, na Universidade Federal Fluminense (UFF), e devido a
sua significativa participagao na construgio e consolidagao do
hispanismo no Brasil, possuem uma grande bagagem tedrica e
prética que, felizmente, se dispuseram a dividir conosco através

da referida publicagao.

Antes de nos determos na andlise da mencionada obra,
¢ preciso salientar que, embora o livro tenha nascido de um
trabalho conjunto entre os escritores, o projeto foi levado a
cabo, a partir da unidade cinco, por Magndlia Brasil Barbo-
sa do Nascimento, devido ao falecimento do professor André
Luiz Gongalves Trouche. O fato de dedicar o livro ao eminente
hispanista, reconhecendo a sua significativa participagio neste
trabalho, além de uma demonstragio de amizade e carinho, é

uma inegdvel mostra de honestidade intelectual.

Ao analisarmos, de forma global, Literatura y ensenianza
(2008), percebemos que essa obra propde uma reflexdo sobre
o papel que a literatura pode e deve desempenhar no ensino
-aprendizagem de linguas estrangeiras, particularmente, no de
lingua espanhola. Sabemos que esse é um tema polémico e que,
em geral, nao s os professores de lingua estrangeira, mas tam-
bém os de lingua materna, apresentam grande dificuldade em

trabalhar com o texto literario em sala de aula.

No caso especifico do ensino-aprendizagem de Espa-

nhol Lingua Estrangeira (E/LE), a situagdo nao ¢ diferente. As
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explicacoes para esse fendmeno sio diversas. Entre elas, os au-
tores do livro em estudo mencionam a concepgio de lingua
subjacente ao processo educativo, a complexidade de leitura de
um texto literdrio em lingua estrangeira e a dificil acessibilidade
aos livros no Brasil. Também nio podemos nos esquecer de que
os documentos oficiais nio do a literatura a importincia que
ela merece e isso contribui para que muitos professores cons-
truam um 4libi para nao trabalhar com o texto literdrio, visto
que, a0 nao ser explicitada a obrigatoriedade do seu uso na sala
de aula, acreditam que podem prescindir ou minimizar o papel
da literatura no ensino/ aprendizagem de linguas estrangeiras.
Além desses fatores, no 4mbito da lingua espanhola, a escassez
de estudos e publicagoes sobre a fungao da literatura nas aulas

de E/LE ajuda a agravar esse triste panorama.

Diante desse contexto, é gratificante encontrarmos um
livro como Literatura y Enserianza (2008), que desconstrdi vé-
rios mitos sobre o uso da literatura no ensino de E/LE e de-
monstra, através dos relatos de experiéncia dos seus autores,
que ¢ possivel e necessdrio trabalhar o texto literdrio nas au-
las de espanhol. Além disso, ¢ uma leitura bastante agraddvel,
pois foi escrito de forma despretensiosa e com uma linguagem
clara e precisa, ademais de ter uma excelente fundamentagao
tedrica. Acreditamos que a relevincia desse trabalho deve-se ao
desenvolvimento, tanto do ponto de vista tedrico quanto do
prético, da premissa que é o ponto de partida da obra, ou seja,
a afirmagio de que a literatura é uma importante fonte de ma-
nifestacio cultural para o processo de ensino-aprendizagem de
espanhol como lingua estrangeira. Dessa forma, ao defenderem
a relevincia da literatura nas aulas de espanhol, os escritores

desconstroem virios tabus sobre o tema e isso é fundamental
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para que os leitores reflitam sobre o papel do texto literdrio nas
aulas de E/LE.

Precisamos esclarecer que, apesar de valorizar o uso da
literatura nas aulas de espanhol, os autores da obra que estamos
analisando mostram-se conscientes dos problemas concretos
que obstaculizam a prética da literatura no processo de ensi-
no/ aprendizagem de E/LE, alguns dos quais ji foram aponta-
dos anteriormente. Entretanto, apesar de todas as dificuldades
constatadas, salientam que o professor, tanto de lingua materna
quanto de lingua estrangeira, nao pode usar o texto literdrio
como pretexto ou mera fonte de exemplos e ressaltam que isso
constitui o grande desafio para um trabalho eficaz com o texto
literdrio em uma aula de lingua espanhola. Por isso, visando
superar essa problemdtica, além de abordar os problemas que
envolvem a prdtica da literatura nas aulas de espanhol, também
sugerem vdrias possibilidades de trabalho com o texto literdrio
no referido processo de ensino-aprendizagem. Pensamos que
essas sugestoes podem ser Uteis ndo sé para os atuais ou futu-
ros professores de espanhol, para quem o livro ¢ dirigido, mas
também para os docentes de outras linguas estrangeiras e os que

trabalham com lingua materna.

Ap6s justificarmos o nosso interesse pelo livro Literatu-
ra y ensenanza (2008), é necessdrio falarmos brevemente sobre
sua estrutura para depois explorarmos o seu contetido. No to-
cante a sua divisdo, a obra estd segmentada em catorze unidades
que tém por objetivo, de acordo com o que foi apresentado na
introdugio, orientar a prética diddtica do professor, permitindo
que este identifique as especificidades do ensino-aprendizagem
de uma literatura estrangeira e reflita sobre sua funcio para a

formagao do profissional ou aprendiz dessa lingua estrangeira.
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Também ¢é preciso constar que as duas primeiras unidades do
livro abordam aspectos tedricos sobre a importincia da litera-
tura como manifestagdo cultural e os equivocos e controvérsias
que permeiam o uso do texto literdrio nas aulas de E/LE. Nas
demais partes da obra, além de algumas reflexdes tedricas, prin-
cipalmente sobre as relagdes que se costumam estabelecer entre
o ensino de uma lingua estrangeira e sua literatura, também h4
vérias sugestoes de estratégias pedagdgicas para o desenvolvi-
mento de um trabalho consciente e eficiente com o texto lite-
rdrio nas aulas de espanhol. Vale a pena ressaltar que as ativi-
dades, ademais de estarem bem fundamentadas teoricamente,
também se destacam pelo fato de abordarem as inter-relacoes
entre a literatura e as outras artes, tais como o teatro, a musica,

a pintura e o cinema.

Por fim, ndo podemos deixar de lado um interessante
elemento do livro: o seu didlogo com o leitor, o qual é incessan-
temente provocado pelos autores. Ao nos determos nesse ponto,
notamos que eles adotaram uma postura dialégica na constru-
a0 de sua obra e isso permite que seus leitores nao exercam um
papel passivo diante dela, uma vez que a intera¢ao com o texto
possibilita-lhes exercitar nio s6 a sua capacidade de leitura, mas
também a de escrita, bem como a sua consciéncia critica. Além
do mais, ao disponibilizarem as referéncias dos textos utiliza-
dos para compor as unidades do livro e solicitarem que sejam
realizadas algumas leituras complementares para uma melhor
compreensdo do que estd sendo discutido, acreditamos que os
escritores instigam os leitores a se aprofundarem no assunto
examinado. E claro que essa estratégia torna a leitura da obra

bem mais estimulante.
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LITERATURA E ENSINO: PROBLEMAS, PROPOSTAS E DESAFIOS
PARA A PRATICA DO TEXTO LITERARIO NAS AULAS DE E/LE

Como demonstramos nas consideragbes iniciais de
nosso trabalho, Literatura y enserianza (2008) é uma obra que
provoca reflexdes sobre a prdtica da literatura no processo de
ensino-aprendizagem de E/LE. Por acreditarmos que essa pu-
blicacdo oferece uma significativa contribuigao para a aborda-
gem do texto literdrio nas aulas de espanhol, nos propomos a
examinar os aspectos centrais de cada parte do referido livro e,

ap0s essa andlise, apresentar nossas consideragoes finais.

O livro inicia-se com uma unidade intitulada “Lizera-
tura y ensenanza: primera discusion”, propondo um exame das
relagdes que se costumam estabelecer entre o ensino de uma
lingua e sua literatura, detendo-se nas concepgdes de lingua
e letramento, determinantes das estratégias e dos métodos de
ensino de uma lingua estrangeira. Discute, em seguida, a im-
portancia de entender e relacionar conceitos de lingua, leitura
e literatura a partir de uma pequena selecio de textos tedricos
que abordam desde a importincia do texto literrio, como o
ensaio de Antonio Candido “E! derecho a la literatura” (1995),
uma das obras de sustentagao tedrica do livro, até a problemi-
tica da leitura, particularmente a do texto literdrio no mundo
contemporaneo, explorada por diversos escritores que sio cita-

dos no final do capitulo.

Os autores de Literatura y ensernanza (2008) afirmam
que o texto literdrio ndo encontrou, ainda, o seu espago nas au-
las de lingua estrangeira. Dessa forma, constatam que a questao

da prética da literatura no ensino de uma lingua estrangeira,
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apesar da contribui¢io efetiva dos estudos da linguistica aplica-
da, continua originando equivocos e controvérsias em diversos
niveis de ensino, constituindo-se em um problema até agora
nao inteiramente solucionado. Também defendem que uma
observagao atenta do sistema educativo brasileiro indicard que
as dificuldades no uso do texto literdrio nio se referem somente
ao estudo das linguas estrangeiras, mas que se estendem pelo
préprio ensino da lingua materna, o que demonstra um pro-
blema mais geral de literariedade que afeta toda a sociedade
brasileira. Por isso, acreditam que é importante voltarmos nossa
atengao ao universo do ensino de linguas estrangeiras, especifi-
camente, o caso do espanhol, como uma forma de apresentar e

discutir a questao.

A seguir, os autores destacam que os problemas das rela-
coes entre lingua e literatura, ou melhor, entre o ensino de uma
lingua e a literatura escrita nesta mesma lingua, sao multiplos e
estao presentes nos diversos niveis de ensino. Para eles, hd dois
problemas concretos: a previsivel dificuldade que a leitura de um
texto literdrio em lingua estrangeira oferece e a dificil acessibili-
dade aos livros no Brasil. Embora apontem as referidas dificulda-
des, afirmam que se ¢ certo que sao verdadeiras e concretas, nao
pensam que sdo estes os problemas determinantes do quadro de
precariedade que caracteriza tais relagoes. Sustentam que o eixo
central dessa questdo deve ser buscado na origem de todo esse
sistema de confusoes, dificuldades e controvérsias: as concepgoes
de lingua escrita e de leitura que formam as estratégias, os méto-

dos e, sobretudo, os objetivos dos cursos de lingua estrangeira.

Na sequéncia, sio discutidos os conceitos de lingua e
letramento, determinantes para a definigdo de estratégias e mé-

todos de ensino de uma lingua estrangeira. Para iniciar o tema,
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os estudiosos recomendam a leitura e discussio do ensaio “Le-
tramento e Leitura da Literatura: oralidade, escritura e letra-
mento” (2005), de Cecilia Maria Aldigueri Goulart. Enfatizam
que o mais importante desse texto é o seu conceito de lingua
e a diferenciagdo que propde entre alfabetizacio e letramento.
Dessa maneira, segundo o texto citado, a alfabetiza¢io é um
processo que nao se esgota com a simples aquisicdo da habili-
dade de leitura, pois, para chegar a uma formacio plena, ¢ im-
prescindivel que se complemente o processo de letramento de
maneira a garantir aos alunos os elementos que potencialmente
lhes permitirao o exercicio pleno de sua cidadania. Também
sustentam que, nesse processo, o ensino de literatura - ou me-
lhor, o contato com o texto literdrio - serd fundamental. Por
fim, os autores propéem uma metodologia de leitura de sua
obra: sugerem que se releia a unidade e se detenha atentamente
no ensaio de Goulart; em seguida, apresentam atividades para
que o leitor se exercite na escritura; e, ao final delas, dialogam
com o leitor e pedem que este ndo continue a leitura do livro

sem ter entendido o que foi comentado até o momento.

Embora tanto na introdugao quanto na unidade 1 os
escritores assinalem o sistema de confusdes que permeia o pa-
pel da literatura no ensino-aprendizagem de linguas estrangei-
ras, essa questdo sé ¢ aprofundada na unidade 2, denominada
justamente “Literatura y ensefianza: el sistema de confusiones”.
Nessa parte da obra, questiona-se o uso do texto literdrio como
“ilustracao” para descrigoes gramaticais ou um trabalho fechado
nos limites do universo da literatura. Primeiramente, esclare-
cem que entendem por “sistemas de confusdes” as dificuldades
e controvérsias originadas nas concepg¢oes de lingua escrita e de
leitura que formam as estratégias, os métodos e, principalmen-

te, os objetivos dos cursos de lingua estrangeira, como jd foi
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mencionado. Continuando a sua investigacao, os autores inda-
gam como essa questdo se manifesta em relagio ao processo de
ensino de espanhol. Ao responderem a essa pergunta, tracam
um triste panorama. Declaram que, no estudo de espanhol no
ensino regular, seja fundamental ou médio, e nos cursos livres,
o problema ¢ que o texto literdrio simplesmente nao existe, ou
serve somente de pretexto para algumas descrigoes da gramad-
tica normativa. Por sua vez, o ensino superior apresenta uma
situagao semelhante de precariedade, ainda que, nessa drea, os
problemas sejam diferentes, mas nio sao menos graves, uma vez
que os cursos de Letras das universidades brasileiras se destinam,
quase unicamente, a formar professores. Isso significa que o alu-
no/futuro professor deverd nao sé aprender uma lingua estran-

geira, mas também conhecer as literaturas escritas nesta lingua.

Entretanto, constatam que isso ocorre de forma inade-
quada, visto que, na quase totalidade dos cursos universitdrios,
o texto também serve de mero pretexto, de ilustragio para as
mesmas descri¢des gramaticais; ou suscita um interesse fechado
nos limites do universo da literatura. Sendo assim, denunciam
que a exploracio de um texto, como fonte privilegiada de infor-
magdes sobre estruturas da lingua ou como meio de sensibili-
zagdo para a produgao individual, ou ainda, como instrumento
de encantamento, ¢ uma atividade que pouco ou quase nunca
estd presente de maneira regular nos cursos de lingua ou de lite-
ratura. Desse modo, essa prdtica demonstra um grave problema
no que concerne as concepgodes de leitura, oralidade e produgio
escrita, além de indicar uma expressiva indefini¢do quanto aos

objetivos desses cursos.

Na sequéncia, citam mais alguns problemas sobre o refe-

rido tema, ressaltando que a prdtica cotidiana do ensino da lite-
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ratura espanhola e hispano-americana junto aos alunos do curso
de Letras permitiu-lhes questionar algumas verdades inquestio-
ndveis que sempre nortearam a metodologia e as estratégias di-
ddticas do trabalho académico. Salientam que hd uma “ditadura
do discurso tedrico”, o que gerou uma deformagao fundamental
nos cursos de Letras, uma vez que, de uma atividade meio, de
um instrumento, a teoria se transformou em um fim em si mes-
mo; e o texto literdrio, muitas vezes, se reduziu a um mero ins-
trumento para a aplicagio de uma determinada teoria. Afirmam
que essa deformacio original leva a outras atitudes igualmen-
te equivocadas e perigosas. A primeira ¢ a criagao de uma falsa
ideia de que o trabalho com o texto literdrio exige um grau de
sofisticagdo tdo elevado que nunca serd possivel sua abordagem
no Ambito da escola secunddria, o que conduz a falsa conclusao
légica de que é melhor esquecer os textos, pois a literatura é
para os eleitos. Também destacam que, totalmente convencidos
das dificuldades de trabalhar o texto literdrio em suas aulas fu-
turas, a maior parte dos alunos passa a considerar o estudo da
literatura como algo sem valor utilitdrio, como uma “ilustragao
inttil” que a prépria sofisticagio parece confirmar. A continua-
a0, exploram a segunda atitude que consideram equivocada em
relagao ao trabalho com o texto literdrio: o prazer. Sustentam
que os obstdculos que a absoluta predominancia do teédrico cria,
transformando a leitura em um ato 4rido, em uma tarefa nada
confortdvel, roubam do estudante seu direito ao prazer do texto.
O prazer da leitura, o encantamento que o jogo poético possa
produzir - dimensdes tio fundamentais no ensino de uma lingua

estrangeira - s20 assim, praticamente, proibidos aos estudantes.

E importante observarmos que, apesar de denunciarem
o excesso de teoria, os autores esclarecem que nio estio ne-

gando a sua importancia, uma vez que ninguém seria hoje tao
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ingénuo a ponto de nao perceber que, para a anilise literdria, ¢
indispensdvel uma sélida e coerente perspectiva de abordagem,
que sempre serd fruto de uma reflexao tedrica, para que nio vol-
temos ao impressionismo mais inconsequente. Informam que
suas consideragdes defendem a tese de que, em um curso de
Letras, ¢ decisivo que os alunos de graduagao sejam incentiva-
dos ao desenvolvimento de uma prética de leitura poética, cujo
ponto de partida seja sua prépria sensibilidade, aliada a reflexao
critica individual, a qual s6 pode ser atingida através de uma

prética de leitura constante.

Acrescentam que, em uma aula de lingua estrangeira,
muitas vezes, o texto literdrio é usado de tal maneira que se anu-
la toda possibilidade de fruigao. Sustentam que o uso do texto
como fonte de exemplos gramaticais ou a escolha de um texto
nao adequado ao nivel dos estudantes sdo fatores responsdveis
pela anulagio de toda possibilidade de que estes se tornem lei-
tores. Declaram que um professor que nao se enrede no sistema
de confusdes em relagio ao uso do texto literdrio, um professor
que também seja um leitor saberd como usufruir dos textos de
maneira a provocar em seus alunos a vontade de ler mais, de
conhecer outros textos semelhantes, de buscar incessantemente
novos autores e livros, levando-os a outros e outros, em um
movimento permanente de descoberta do mundo através da
leitura. Em vista do exposto, ponderam que, talvez, um dos
primeiros cuidados em relagao ao uso do texto literdrio é justa-
mente o de permitir que seja simplesmente o que é: um texto.
E mais: é importante deixar que se estabeleca, por parte do lei-
tor, o jogo da descoberta do texto pelos caminhos que se apre-
sentam. Os estudiosos acreditam que, dessa maneira, o leitor

construird, entre as novidades que ird descobrindo no encontro
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com o texto, algo precioso: uma ponte até o mundo. Mas as-
sinalam que isso sé ocorrerd quando o texto nio for reduzido
a uma mera fonte de dados gramaticais, de exemplos, de base
para “complicadas” anélises de cardter sintdtico, semantico ou
gramatical, afastando-o, assim, cada vez mais de seu possivel

leitor interessado.

Concluindo essa parte da obra, propdem uma reflexio
sobre o papel do professor nesse processo. Afirmam que, se por
um lado hd professores que despertam o gosto, o prazer pela
leitura, através de um texto literdrio, muitos outros nio con-
seguem sendo fazer com que os estudantes detestem o ato de
ler, desenvolvendo aversdo pela leitura e considerando um peso
(morto) o contato com o mundo desenhado nas folhas de pa-
pel. Nesse sentido, mais uma vez, indicam que ¢ fundamental
que o professor, seja de lingua materna ou de estrangeira, nao
opte pelo recurso minimizador de usar o texto como pretexto

ou mera fonte de exemplos.

Como vimos, as duas primeiras partes de Literatura y
ensenianza (2008) apresentam um quadro geral dos problemas e
das dificuldades da relagio entre literatura e ensino. Sem aban-
donar os principios tedricos expostos no inicio da obra, as pré-
ximas unidades relatam algumas experiéncias dos autores com
o texto literdrio nas aulas de E/LE, além de sugerirem algumas
estratégias para a realizagio de um trabalho eficaz com a litera-
tura em diversos 4mbitos. Cabe ressaltar que os autores, ainda
que trabalhem com atividades préticas, nao deixam de lado o
apoio da teoria, conseguindo relacionar os dois universos, os
quais muitas vezes sao vistos como antagonicos. Entretanto,
isso nao ocorre no livro em estudo, pois nele a teoria e a pratica

sao complementares.
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Depois dessas consideracoes, nos deteremos nos aspec-
tos centrais das outras unidades. Para iniciar nossa caminhada,
abordaremos as unidades 3, “Una propuesta de lectura’, e a uni-
dade 4, “De la lectura a la expresion escrita”, conjuntamente,
visto que elas descrevem uma proposta concreta de trabalho
com o texto literdrio na aula de espanhol em um curso opta-
tivo sobre a Narrativa Contemporinea na América Hispanica.
A atividade relatada baseou-se nas possibilidades de leitura do
conto “Casa tomada’, de Jalio Cortdzar. Segundo os autores,
esse trabalho objetivou desenvolver, primeiramente, a expressio
oral dos aprendizes e, em um segundo momento, através da de-
terminagao do tema do texto e da defini¢ao de sua ideia central,
buscou chegar a expressio escrita. Para a eficicia desse tipo de
trabalho, sublinham a necessidade de considerar o duplo eixo
que se deve articular para que seja possivel aproximar-se das
obras literdrias de forma agradével e intelectualmente proveito-
sa: 0 contato direto com o texto e, posteriormente, a contextua-

lizagao das obras e dos fragmentos lidos.

Dando continuidade ao seu relato, sustentam que, em
esséncia, o aspecto experimental de sua proposta foi simples-
mente propiciar aos alunos um contato direto com o texto de
alguns contistas contemporaneos. Esclarecem que a base seria,
Unica e exclusivamente, a leitura e discussio dos contos, sem
nenhuma intermediagdo tedrica anterior e que, a partir dai, tra-
balhariam de diferentes formas, abordando o texto segundo os
mais variados objetivos. Também ressaltam que a sele¢io obe-
deceu ao critério da variedade de temas e de paises, sem perder
de vista a possibilidade de compreensao do grupo. Desse modo,
declaram que, na verdade, o éxito das etapas anteriores contou

com o fator surpresa, pois, durante as atividades, subverteram
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o que era logicamente esperado em um trabalho a partir de um
texto. Além disso, avaliam que nao hd propriamente origina-
lidade nessa proposta de trabalho, mas o fator surpresa, des-
de a escolha do conto até a sequéncia de provocagoes, ou seja,
desde a apresentagdo do conto oralmente até os exercicios que
se seguiram, foi o elemento fundamental para o gosto, para o
prazer pelo trabalho, que esteve presente ao longo de todas as
etapas desenvolvidas. Dessa forma, acreditam que os estudantes
se sentiram, em um primeiro momento, desafiados; mas, em
seguida, abracaram a proposta e se dedicaram a ela com gosto,

justamente porque lhes parecia algo novo.

Os autores ainda contam que, com o éxito da proposta
inicial entre os estudantes, animaram-se a seguir adiante com
0 projeto, que a cada etapa apresentava um novo grau de difi-
culdade, tal como se deseja quando se trabalha com um grupo
de aprendizes ansiosos por chegar mais além em seu grau de
conhecimento. Explicam que, em rela¢do a lingua espanhola, o
desenvolvimento da expressao oral e escrita esteve sempre pre-
sente nas atividades propostas. Por fim, atestam que a leitura do
texto literdrio tem um papel fundamental em tudo isso, em es-
pecial, porque oferece ao estudante a possibilidade de conhecer

mundos nao imaginados: os diversos mundos da fic¢io.

Concluindo essas duas partes da obra, os escritores reto-
mam a discussao dos objetivos e das concepgoes de lingua oral,
lingua escrita e leitura a que jd haviam se referido anteriormente.
Defendem que um projeto como esse tem como ponto de parti-
da a hipétese de que, ainda que manifestagoes diferentes, a lingua
oral e a lingua escrita sao universos igualmente validos para o es-
tudo de uma lingua estrangeira e s6 o objetivo mais geral do cur-

so determinard o mais adequado para o trabalho na sala de aula.
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A partir da unidade 5, “El texto literario: el primer en-
cuentro”, o livro passa a ser elaborado apenas por Magnolia Bra-
sil Barbosa do Nascimento, pelas razoes que jd foram expostas.
Sendo assim, ao invés de nos referirmos aos autores da obra,
falaremos agora somente em autora. Retomando nossa cami-
nhada reflexiva, constatamos que a referida unidade discorre
sobre a importincia do primeiro encontro entre o leitor ¢ o
texto literdrio, abordando também a questao do texto literdrio e
o seu contexto. Dessa maneira, d4 sequéncia a reflexdo proposta
na unidade 1, deixando claro que o texto literdrio ganha em
significado, abrindo-se mais amplamente ao seu leitor, sempre
que se estabelece alguma relagio entre leitor e texto. Sendo as-
sim, alguma palavra, situacdo ou referéncia em dito texto, mais
do que significar semanticamente, pode multiplicar sentidos e
cativar o leitor pelas relacoes subterrineas que se estabelecem
a partir do que se apresenta ali, uma vez que todos trazemos
conosco uma rede de conhecimentos da qual muitas vezes nao

nos damos conta.

Vale observar que, para a autora, tudo estd relacionado
com o momento chave: o encontro (ou nao) do leitor com a
folha de papel semeada de letras. Em seu ponto de vista, o texto
literdrio ¢, para muitos, algo distante; e, para a maior parte das
pessoas, nio ¢ nada sedutor, uma vez que ninguém pode gostar
do que nao conhece. Ela nos lembra de que, nesse processo de
sedugao, o papel do professor é fundamental, pois, a ele, seja
quem for, corresponde a tarefa de fazer a ponte para facilitar a
aproximagio com o texto. Acrescenta que, na verdade, o bom
senso, a habilidade de quem deseja ganhar as gragas do outro,
em especial, de quem pretende apresentar um texto literdrio

em lingua estrangeira a um possivel leitor, cumpre um papel
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essencial. Trata-se, assim, de empreender um balé de sedugao.
Nesse sentido, esclarece que, embora isso possa parecer uma
coisa absurda, se considerarmos o contexto atual em que o tex-
to literdrio tem que competir com mil e uma sedugdes de fécil
digestdo, vale a pena ser um pouco artista para possibilitar ao

outro um direito fundamental: o acesso a literatura.

Nessa perspectiva, Nascimento (2008) defende que o
texto literdrio permite ao leitor ler o mundo e ler-se no mundo,
crescer como individuo, j4 que ninguém segue sendo a mesma
pessoa depois da leitura de uma obra literaria. Ela também acre-
dita que o professor deve facilitar o acesso de cada aluno a lite-
ratura. Dessa maneira, segundo a autora, na realidade didria de
um professor, cabe-lhe a tarefa, a responsabilidade e o dever de
apresentar a literatura a alunos excluidos do exercicio “sem atra-
tivos” da leitura do texto literdrio, por razoes histdricas, sociais
e culturais. Sendo assim, enfatiza que o éxito do primeiro en-
contro de uma pessoa, crianga, adolescente, adulto com o texto
literdrio é fundamental uma vez que atua como um momento
propiciador que, de maneira imperceptivel, pode impregni-lo

de fantasia e conhecimento.

Avancando em nosso percurso, penetramos na unidade
6, “Literatura, cultura y ensefianza de lengua espanola: interrela-
ciones”. Essa parte da obra faz uma revisao sobre as inter-rela-
¢Oes existentes nas questoes relativas a literatura, cultura e en-
sino de lingua espanhola. Para isso, examina a importincia que
abrange todo o mundo que se encerra nas palavras de um texto
literdrio, partindo do principio de que, algumas vezes, a gente
se sente vagamente familiarizado com um texto em lingua es-
trangeira, algo assim como reconhecer-se em culturas alheias.

Desse modo, somos capazes de encontrar em personagens de
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outro hemisfério e diversas latitudes semelhangas com perso-
nagens que sao familiares e que povoam seu universo, mesmo
que sejam pertencentes a outra cultura, o que demonstra a exis-

téncia de caracteristicas humanas comuns além das fronteiras.

Mais adiante, Nascimento (2008) afirma que nio hi
duvidas de que a mengio da palavra literatura inquieta aqueles
que nio sabem do que se trata. Portanto, em sua opinido, para
aproximar o aprendiz de uma lingua estrangeira a sua literatura,
tem que, além de dar-lhe a conhecer, provocar-lhe o interes-
se pelo texto literdrio, de maneira que permita ao educando
descobrir, através da literatura, outros modos possiveis de ser.
Destarte, o professor, para conseguir interessar os estudantes no
texto literdrio, terd, fundamentalmente, que explorar o aspec-
to cultural para viabilizar seu potencial de comunica¢io com
outras 4reas do saber, fazendo um convite para que interajam
criticamente com elas. Enfim, nio basta oferecer o texto literd-

rio, é necessdrio saber utilizd-lo e valer-se dele com propriedade.

Tomando por base sua experiéncia pessoal e profissio-
nal, a autora ressalta que sempre que um professor seja também
um leitor, ndo encontrard dificuldade para provocar o interesse
do aprendiz por aquelas letras e palavras que guardam tantas
histérias. Ela também defende que a tarefa do professor é a de
seduzir o futuro leitor, jd que ler é contagioso. Nesse sentido,
um professor leitor terd a oportunidade de atuar no processo de
seducio/contdgio, essencial para construir no aluno sua identi-
dade leitora, para despertar-lhe a fome do texto, especialmente,
pela leitura do texto literdrio, jd que a literatura abraga virias
formas do conhecimento, tais como a histéria, a sociologia, a
antropologia, a geografia; e do sentimento, em uma ampla dis-

tribuicao dos bens culturais e humanos. Por tudo isso, a autora
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destaca que a tarefa desse professor serd encontrar a ferramenta
que possibilite ao aluno descobrir o mundo e descobrir-se nesse
mundo, visto que a provocagio é necessdria, pois esse processo
de sedugio se encaminha até o descobrimento que o capacitard

para ver, compreender e crescer.

Finalizando essa parte da obra, a escritora enfatiza que,
ao mergulhar nos textos literdrios em lingua espanhola, além
do contato com as variagdes linguisticas presentes nos referidos
textos, o aprendiz penetrard em uma rica forma de diversidade
cultural, viajard por histérias, ideias e costumes de um povo,
estabelecendo contato com outras manifestacoes socioculturais.
Dessa maneira, envolver o aprendiz nas malhas do texto literd-
rio em espanhol é um primeiro movimento até a supressao da
distdncia entre o estudante e a literatura “estrangeira”, permitin-
do-lhe envolver-se nela e convidando-o a uma viagem pela pala-
vra. No tocante a esse ponto, ela ainda observa que oferecer ao
aprendiz as ferramentas culturais necessirias a penetrar na obra

literdria ¢ um procedimento sedutor também para o professor.

Ampliando um pouco mais as questdes mencionadas
anteriormente, a unidade 7, “El viaje por la palabra”, busca
abrir ao leitor possibilidades que lhe sirvam de exemplo até
a supressao da distincia entre ele e a literatura “estrangeira’,
animando-o a seguir a viagem empreendida por meio da pala-
vra e suas multiplas possibilidades de significacio. De acordo
com Nascimento (2008), na sala de aula, o diciondrio, os livros
oferecidos sem muito alarde, deixados ali, sem mais, podem
funcionar de maneira a criar o interesse, a curiosidade do es-
tudante por aqueles corpos de papel, nem sempre novos, nem
sempre envoltos entre capas sedutoras, com imagens sugestivas.

No entanto, esses corpos de papel onde vivem as palavras sao a
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chave que abre outros mundos, realizando a magia de oferecer
a0 estudante uma nova maneira de ver o outro. Em sua opiniao,
o contato com a palavra oferece ao estudante a possibilidade
de tecer histérias, iluminar-lhe a vida, desenhar varias cultu-
ras, tornando-lhe o ato de des-cobrir um dinAmico movimento,
pois a palavra nos permite apreendé-la, mergulhar nela e na-
vegar por ela. Desse modo, a descoberta da palavra oferece ao
aprendiz, seja qual for sua idade, a possibilidade de ir além, de
sair do circulo fechado em que imperceptivelmente se empare-
dou; e, 20 mesmo tempo, possibilita-lhe outra maneira de ver o

mundo através da palavra escrita por outra pessoa.

A autora ainda enfatiza que o desafio do professor em
uma aula de sensibilizagdo para a leitura do texto literrio, na
qual se quer provocar a descoberta da palavra, possibilitando o
encontro do aprendiz com o amplo mundo fechado nas pala-
vras, serd estabelecer um processo de seducio, de viagem pelas
veredas da palavra, pois ela é a ferramenta essencial na cons-
trugao do individuo. Nascimento também nos recorda que o
conhecimento da palavra implica a detencio do poder, e nao
¢ por outra razdo que é temida pelos ditadores e reverenciada

pelos que amam a liberdade.

O préximo tema a ser abordado em Literatura y enseiian-
za é a relagdo entre o poema/cangio e a aprendizagem de E/LE,
justamente o titulo da unidade 8. De acordo com a autora, o
objetivo dessa unidade é chamar a aten¢io para a riqueza cultu-
ral entranhada em um poema/cangio e propor algumas reflexdes
sobre o universo contido em poemas de autores consagrados da
literatura hispanica que, uma vez musicados, chegam a um novo
publico, mais amplo e diverso que o integrado pelas pessoas que

leem ou escutam poemas habitualmente. Ela nos lembra de que
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¢ preciso considerar que, por meio das palavras dos versos aloja-
dos nas asas de ritmos e sons, algumas vezes desconhecidos para
o ouvinte, 0s poemas originais se aproximam das mais diversas
regioes e levam, com eles, também, a expressao de outra cultura
em forma de palavra cantada para facilitar o conhecimento/ a
descoberta de outros modos de ser, da face do outro envolto no
conjunto hibrido constituido pelos elementos de uma cangao.
Desse modo, sustenta que aproximar o aprendiz por meio de
um poema/can¢io ao mundo poético é uma excelente oportuni-
dade para destruir o mito de que a poesia é compreendida s6 pe-
los iniciados, coisa de poucos, algo muito afastado do individuo
comum. Também defende que o trabalho na aula de E/LE com
o poema transformado em palavra cantada é, efetivamente, um
momento privilegiado para desfazer os tabus criados pelo medo

reverencial ao desconhecido, ou seja, o poema.

Nio podemos deixar de mencionar um importante fa-
tor, assinalado por Nascimento (2008), para o éxito dessa pes-
quisa: trabalhar, em sala de aula, um poema/can¢io tem valida-
de sempre que este for visto como produtor de sentido, como
lugar de encontro onde se redinem e se somam a lingua, o mito
e a sociedade; e de onde afloram dados importantes para uma
leitura complementar e essencial de outra cultura. Nesse senti-
do, enfatiza que o professor que abraga esse tipo de atividade
deve ter consciéncia da importincia de cada um dos procedi-
mentos que usard em sua aula de E/LE, desde a selegao dos ob-
jetivos, da propria cangao, da metodologia, da equipe de apoio,
até a escolha do momento oportuno para inicii-la, de maneira

a nao reduzir nem empobrecer esse recurso didtico.

Vale observar que a autora também defende que os ob-

jetivos culturais ndo devem dissociar-se dos objetivos linguis-
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ticos, ou seja, ao elaborar seus objetivos, o professor levard em
conta a diversidade, o multiculturalismo do mundo hispAnico,
de maneira que as diferengas sejam consideradas e respeitadas
sem uma hierarquia valorativa entre as nagoes/culturas. Isso
se justifica pelo fato de que as cangdes, como uma forma de
expressao cultural, transmitem valores estéticos, ideoldgicos,
morais, religiosos, lingul’sticos e muito mais. Desse modo, em
sua opiniao, se for bem aproveitado, apoiado em uma série de
objetivos escolhidos adequadamente para atender a realidade
de um determinado grupo de aprendizes, esse recurso diddtico
também serd significativo para o aluno, confirmando o fato de
que o prazer e a alegria nao s3o incompativeis com o trabalho
intelectual. Além disso, reitera que, quando bem pensado, o
uso do poema/cangao na aula de E/LE produzird zonas de in-
tersecgdo cultural, ja que a escolha de cangées abrange o ato de
transmitir diferentes valores. Sendo assim, essa atividade did4-
tica oferece ao aprendiz diversos elementos para ampliar sua

compreensao a respeito da diversidade do mundo.

Em suma, Nascimento (2008) conclui que ¢ funda-
mental que o professor valorize essa questao para que, ao traba-
lhar em sala um poema/cancio, consiga que o estudante desvele
uma ampla e clara visao do rosto do outro, cujo universo cul-
tural estd percorrendo por meio da palavra cantada e de todos
os recursos entranhados nesse género hibrido. Ela ainda alerta
que, no processo de selecio do poema/cangio, é preciso levar
em conta questées como: a adequacio do texto escolhido, a
motivagio precisa e o oferecimento de material eficiente como
suporte para os vérios elementos presentes no poema/texto da
cangio. Desse modo, o professor possibilitard, ao aprendiz,

além de uma iniciagio a literatura do outro, o encontro com
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outras culturas. Também acrescenta que, especialmente no caso
das aulas de E/LE, ¢ interessante, ao programar uma atividade
com o poema/cangio, contemplar a diversidade cultural dos

povos de lingua espanhola.

Apbs as consideragdes tedricas sobre o uso do poema/
cangao na aula de E/LE, a autora nos apresenta atividades préti-
cas a partir do poema “Un son para Portinari”, do escritor cuba-
no Nicolds Guillén, o qual foi musicado pela cantora argentina
Mercedes Sosa e pelo grupo chileno Inti Illimani. Pensamos
que sua escolha nao poderia ser mais acertada, pois esse poema/
cangio ¢ um excelente exemplo de multiculturalidade, além de
possibilitar que o aprendiz brasileiro encontre-se com sua pré-
pria cultura em um texto estrangeiro. Desse modo, a unidade
9, intitulada “Lectura de un son para Portinari”, se ocupa do
poema/can¢io na aprendizagem de E/LE, chamando a aten-
¢do para a riqueza cultural entranhada em um poema/cangio,
dando continuidade as reflexoes iniciadas no capitulo anterior.
Assim, a autora nos oferece a oportunidade de fazermos uma
reflexdo sobre a questao dos textos literdrios musicados, trans-

formados em poemas/cancio, e suas especificidades.

Depois de explorar o universo do poema/cangio, chega-
mos a unidade 10, que se denomina “Lectura de poesfa como
expresién de cultura’. A autora esclarece que o seu objetivo ¢ le-
var o leitor a conhecer algo mais da poesia em lingua espanhola
e o universo que entranha. Tomando por base essa perspectiva,
faz-se uma interessante leitura do poema “Reyerta”’, um dos ro-
mances de Romancero Gitano, submergindo o leitor no ritmo e
na sonoridade de um texto poético composto por um dos poe-
tas mais conhecidos do século XX, o andaluz Federico Garcia

Lorca. Vale ressaltar que a proposta desta parte do livro, segun-
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do a autora, é a leitura de um poema sem outra musica exceto a

que se origina no jogo ritmico e fénico de seus préprios versos.

Justificando o titulo da unidade, Nascimento (2008)
assinala que a cultura de um povo, frequentemente, se expressa
através de seus poemas. A seguir, explica a razao dessa unida-
de: deixar claro que a poesia costuma levar-nos por veredas e
caminhos da histéria e cultura de um povo, jd que muito do
que hd na alma de dito povo, seu modo de ser, suas idiossin-
crasias, sua geografia, histéria e sentimentos estao fechados e
repercutem nas palavras de seus poemas. Para a autora, a poesia
¢ um instrumento para nos aproximarmos da cultura do outro,
para submergirmos em contextos linguisticos completos, enri-
quecidos com elementos culturais. Ela enfatiza ainda que nao
hd uma leitura Ginica de um poema, visto que cada leitor lerd
segundo sua bagagem cultural. Nesse ponto, também salienta
que a imposicao de uma leitura ou interpretacio de um poema
trabalhard na dire¢io contrdria a tudo o que se empenhou de-
monstrar em sua obra. Em sua opinido, agir dessa forma é uma
maneira segura de destruir o possivel futuro leitor de poesia,
pois isso empobrecerd uma atividade agraddvel, reduzindo-a a
um mero exercicio de repeti¢ao de ideias alheias. Desse modo,
para preservar essa rica fonte de aprendizagem, a autora defen-
de que o professor tem que estimular o instigante desafio que
se apresenta ao aprendiz/ouvinte ao buscar decifrar a linguagem
poética, apreender diversas metdforas e descobrir que significa-

dos h4 em tais ou quais imagens.

Para encerrar o tdpico, apresenta as principais razoes
para se realizar um trabalho com o texto poético nas aulas de
lingua estrangeira. Para a autora, a leitura de um poema em ou-

tra lingua é um ato dinimico que contribui de maneira eficiente
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para a nova leitura do mundo, que se faz urgente para a forma-
¢ao de criangas, jovens ou adultos. Partindo desse pressuposto,
defende que o uso da poesia como expressio de cultura, em uma
aula de lingua estrangeira, oferece um amplo leque de vanta-
gens. Entre elas, sobressai-se a exposi¢ao do aprendiz/leitor/ou-
vinte a outras formas de expressio e a outra cultura. Entretanto,
reitera que ¢ muito importante o uso de ferramentas adequadas
para que ele saia vitorioso do desafio referido anteriormente,

fator fundamental para seu desenvolvimento pessoal.

Mudando de género literdrio, a seguir, a autora sai do
universo poético e penetra no mundo da cultura popular atra-
vés da andlise da trajetéria do personagem Pedro de Urdemalas.
J4 estamos, entio, na unidade 11, intitulada “Pedro de Urde-
malas: de la edad media a la cultura contemporinea”. Essa par-
te da obra introduz um personagem da tradi¢io oral ibérica
que segue vivo na América, na meméria popular, desde que
os barcos dos colonizadores trouxeram-no ao Novo Mundo:
Pedro de Urdemalas/ Pedro Malazartes. Na sequéncia, discu-
tem-se as inter-relacoes que mantém vivo um personagem de
criagdo andnima medieval que, além disso, alcancou as pdginas
da literatura. A autora observa que, no Brasil, esse personagem
se adaptou facilmente, e suas histdrias tornaram-se conhecidas
por seu espirito burlesco, sua sagacidade e engenho para tramar
enganos. Por essas caracteristicas, alguns consideram-no cinico
e mentiroso, enquanto outros tomam-no por alguém que se
defende das maldades do mundo. A estudiosa também observa
que, conhecido como o pai de todas as artimanhas e enganos,
Urdemalas/Malazartes anda pelo Brasil e pela América hispani-
ca urdindo suas mas artes, contando seus contos, fazendo suas

picardias. Ela ainda esclarece que a for¢a que o personagem
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revela em sua capacidade de sobreviver ao longo dos séculos
e nas mais diversas culturas de lingua espanhola e na cultura
brasileira foi o motivo de dedicar-lhe essa parte do livro. Nesse
sentido, enfatiza que Pedro de Urdemalas ou Pedro Malazartes
passeia pelas duas vertentes da literatura: a popular e a erudita,
0 que permite que, além de divertir-se, o aprendiz entre em
contato com vdrias modalidades de uso da lingua. Prosseguin-
do na nossa caminhada, chegamos a unidade seguinte, que se
intitula “El teatro en la ensenanzal aprendizaje de E/LE”. Como
podemos inferir a partir do titulo, esse capitulo estd dedicado
ao teatro no ensino/aprendizagem de E/LE, o que, segundo a
autora, ¢ uma atividade enriquecedora que conta com multi-
plos recursos, tais como a leitura dramatizada de um fragmento
de um autor dramdtico ou a dramatiza¢io de um texto literdrio
ou de uma situagio proposta sobre o que se queira representar,
a fim de elevar a autoconfianga dos aprendizes, ampliar suas
referéncias culturais e provocar-lhes a criatividade. De acordo
com Nascimento (2008), resulta ficil e sugestivo dramatizar,
em uma aula, o texto de um autor consagrado ou ndo, uma
noticia encontrada no jornal ou um fato ocorrido em um dado
momento. Desse modo, além de possibilitar ao aprendiz um
exercicio dinidmico de cardter ludico, no qual é provocado a
expressar-se e a superar suas proprias limitagoes, essa atividade
possibilita também o conhecimento das origens do teatro. As-
sim, o aprendiz se inteirard de que a representagdo era/é uma
prética das sociedades primitivas que criam/creem no éxito da

danca para favorecer os poderes sobrenaturais.

Para a autora, uma vez que a representagio teatral nio
se vale somente da expressdo corporal e o uso da palavra é um

de seus elementos bésicos, ¢ fécil concluir que se trata de um
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valioso instrumento em uma aula de lingua estrangeira por sua
contribui¢io ao progresso do aprendiz no manejo da expressao
oral, entre outras vantagens. Ademais, assinala que se pensar-
mos nas situagdes em que esse aprendiz terd que improvisar,
buscando em seu repertério as palavras e expressdes que se
adaptam melhor & proposta da dramatizagio que se leva a cabo,
nas discussoes surgidas a propésito de uma interpretagio ou
compreensao diferente do texto, podemos encontrar outro bom
motivo para a utilizacio de técnicas e de atividades teatrais na
sala de aula. Por fim, a autora enfatiza que a linguagem, ainda
que entre pessoas que convivam em uma mesma época e lugar,
muitas vezes, precisa de alguns ajustes, esclarecimentos para
que o outro se faca compreender. Nesse sentido, a ajuda do pro-
fessor é fundamental para a compreensio por parte do leitor/
assistente aprendiz brasileiro, hoje, frente a um texto elaborado,
por exemplo, no espanhol de séculos passados, nio sé para se
estabelecer a ponte entre formas diversas de um mesmo idioma,
mas também para solucionar as dificuldades que possam surgir
e acrescentar observagoes relativas as questoes linguisticas que

O texto provoca.

A nossa caminhada estd quase concluida, visto que, es-
tamos, agora, na pendltima unidade do livro, intitulada “His-
toria, literatura y pintura en las clases de E/LE”. Como sugere o
seu titulo, esse capitulo trata da inter-relagao entre a histéria, a
literatura e a pintura nas aulas de espanhol, exaltando a impor-
tincia do conhecimento da histéria de um povo para a identi-
ficagio das marcas de sua cultura, e, consequentemente, para
a aprendizagem de sua lingua. Segundo Nascimento (2008),
aprender uma lingua, estrangeira ou materna, é mergulhar no

universo cultural de seus falantes. A fim de explicitar sua tese,
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a autora escolheu abordar, nessa unidade, um didlogo entre um
acontecimento histérico, um texto literdrio e um quadro co-
nhecido, os trés relativos a um mundo estrangeiro: a Espanha.
Com isso, pretende demonstrar que esses elementos, em con-
junto ou separadamente, sdo instrumentos de exceléncia para
serem utilizados em uma aula de E/LE, jd que iluminam o uni-
verso desconhecido do aprendiz brasileiro de lingua espanhola e
contribuem para que este amplie seu conhecimento de mundo,
a compreensio do outro e, por consequéncia, o conhecimento

de seu mundo e de seu lugar nele.

Finalmente chegamos 4 tltima unidade do livro: “Lite-
ratura y cine en las clases de E/LE”. Desse modo, a obra se fecha
com uma proposta de reflexao sobre duas formas de expressao
artistica, ou melhor, duas linguagens: a literdria e a cinema-
tografica, oferecendo exemplos de atividades possiveis com os
textos literdrios e os filmes baseados neles com o propdsito de
orientar e motivar o aprendiz, como nas demais unidades, para
dar o salto necessdrio até uma nova maneira de ser, de ver, de
perceber o mundo e perceber-se nele. Nascimento (2008) parte
do principio de que hd formas proveitosas de utilizar tais re-
cursos nas aulas de espanhol. Segundo o seu ponto de vista, a
projecao de filmes do universo hispinico ou sobre ele, quando
articulada com um conjunto de atividades pertinentes e sedu-
toras, é também um procedimento de grande valor no processo
de ensino-aprendizagem de E/LE. Sendo assim, uma proposta
de trabalho com o texto literdrio ou com um filme, quando

bem formulada, ¢ recurso eficiente para o éxito de uma aula.

Por sua vez, o mau uso de ambos os textos, o litera-
rio e o cinematogrifico, provocard um resultado inverso, de

consequéncias nio desejadas. Nesse sentido, salienta que uma
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aula cujo tema seja um texto literdrio ou um filme requer um
conhecimento que permita ao professor aprofundar as discus-
soes, enfocar aspectos que escapam aos aprendizes, quase sem-
pre leitores e espectadores passivos, os quais é preciso provocar
para que se permitam a oportunidade de crescer como cidadaos
criticos. Esclarece ainda que essa proposta nio objetiva formar
escritores ou cineastas, mas que, tal como em outras aulas, se
trata de permitir ao aprendiz a descoberta de outros mundos e
oferecer-lhe elementos para que participe ativamente deles. Ela
sustenta ainda que o cinema, ao criar novas linguagens, ao ofe-
recer-nos uma forma diferente de contar as coisas, como expres-
sdo artistica, estd entre os bens essenciais da vida, assim como
o texto literdrio. Em sua opiniao, a principal meta do professor
a0 trabalhar com um texto filmico nas aulas de E/LE, ¢ que,
ao ver um filme, o aprendiz exercite, imperceptivelmente, sua
capacidade de descobrir a substancial diferenca entre olhar e
ver, entre dirigir a vista até um objeto e percebé-lo com sen-
sibilidade e inteligéncia. A autora acredita que, se levarmos o
educando a observar um mundo que lhe é estrangeiro pelas
palavras de um livro ou pelas imagens de um filme, sua capaci-
dade de percep¢io naturalmente se desenvolverd. Dessa forma,
se 0 provocarmos a perceber o valor das palavras de um livro
ou de uma imagem por meio da observacio de outra realidade,
estaremos desacomodando-o, arrancando-o da inércia em que
estd submerso, pois, na realidade, estaremos abrindo-lhe portas

e janelas para o mundo, como defendia Paulo Freire (1989).

Segundo Nascimento (2008), com recursos da cultura
e da arte hispanica, o professor facilitard ao estudante a apren-
dizagem do idioma espanhol enquanto lhe oferece elementos

para perceber-se como cidadao brasileiro, visto que, ao estabele-
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cer comparagoes a partir da diversidade, o estudante aumentard
a compreensdo do universo do outro e do seu préprio, desco-
brindo-se e compreendendo melhor o Brasil. Para a estudiosa, o
uso do cinema nas aulas de E/LE é uma boa oportunidade para
exercitar a capacidade de observacio, provocar a sensibilidade
adormecida, em estado passivo, e desenvolver a expressao oral
dos aprendizes. Por isso, sugere que, uma vez projetado o filme,
¢ importante dar inicio a uma fala sobre o que os educandos
presenciaram. Desse modo, ao professor corresponderd condu-
zir essa sessao de avaliagio critica para tornd-la proveitosa, tanto
em relagdo aos comentdrios criticos quanto a respeito do desen-
volvimento da expressao oral dos aprendizes. Nesse sentido, o
professor, durante esses momentos de apreciagao do filme, deve
provocar nos estudantes, quase de maneira imperceptivel, sua
capacidade de estabelecer nexos e pardmetros entre a linguagem
verbal, a linguagem do texto literdrio e a linguagem visual do ci-
nema. Também propde que, ao final, seja realizada uma andlise,
feita por todo o grupo, sobre a atividade; e ressalta que essa ava-
liagdo serd vdlida sempre que o professor oriente os aprendizes a
justificarem a sua opiniao, a defenderem o seu ponto de vista e
a exercitarem a sua capacidade de argumentagao. Sugere ainda
que, depois desse trabalho coletivo de avaliagdo, é fundamental

uma palavra final do professor.

A seguir, a autora reflete sobre a possibilidade de ofe-
recer aos estudantes um texto literdrio e, logo depois, o filme
resultante da transposi¢ao da linguagem literdria para a lingua-
gem filmica. Em sua opinido, essa é uma excelente oportunida-
de para articular dois discursos diferentes: o literdrio e o cine-
matografico, estabelecendo um didlogo entre eles e conseguir,

assim, que os aprendizes realizem uma reflexao mais ampla.
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Desse modo, propor uma atividade que lhes permita estabele-
cer uma relagao entre o texto literdrio e o texto cinematogrifico
oportunizard o exercicio de uma atividade que requisitard mais
da sua atencio e da sua fungio ativa como observador critico

em relagdo a expressoes diversas da arte.

Finalizando esse capitulo, Nascimento (2008) destaca
que, para que o trabalho tenha éxito, o professor deverd buscar
textos literdrios e filmes adequados ao grupo com que trabalha.
Nesse sentido, seu conhecimento do grupo e sua capacidade de
observagao contribuirio para o sucesso dessa selecao. Acredita
que ¢ fundamental oferecer ao grupo de aprendizes algo que
lhes interesse, seduza e os estimule a desejar ler mais, a ver mais
filmes, a seguir nesse processo, buscando, por si mesmos, lei-
turas e filmes com os quais possam estabelecer relacoes, ainda
que unicamente para seu prazer estético. Pondera também que,
algumas vezes, ¢ necessdrio que o professor diminua o nivel de
suas expectativas e ofereca ao grupo textos e filmes que, talvez,
nao sejam de seu gosto pessoal, mas que estejam mais de acordo
com a realidade daqueles a que se destinam. Acrescenta que,
com um trabalho paciente, conseguird subir pouco a pouco o
nivel, enquanto provoca entre os estudantes, com seus comen-
térios, outra atitude, outra maneira de reagir. Em suma, a pala-

vra-chave em rela¢do a0 momento da sele¢io ¢ adequacio.

Nio podemos deixar de mencionar um importante
argumento defendido pela estudiosa sobre o tema em debate.
Segundo a autora, a exibi¢io de um filme, preparada com se-
riedade e tendo presente o educando sob o ponto de vista da
realidade brasileira, contempla um dos pontos assinalados nos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) no que se refere a

aprendizagem de linguas estrangeiras: oferecer ao aprendiz a
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possibilidade de aumentar sua autopercep¢io como ser huma-

no e como cidadio.

CONSIDERAGOES FINAIS

Baseados em nossas observagoes iniciais e no produtivo
e agradavel passeio por Literatura y ensenianza (2008), tentare-
mos responder a pergunta que intitula o nosso estudo. Como
vimos, nio s6 é possivel trabalhar com o texto literdrio nas aulas
de espanhol, como também ¢ necessirio incentivar a prética da
literatura em todos os niveis do processo educativo. Sabemos
que isso nao é uma tarefa ficil, pois o tema continua a dividir as

opinides dos educadores.

Acreditamos que o primeiro passo para superar essa
problemadtica ¢ saber o que motiva o medo de muitos profes-
sores em trabalhar com o texto literdrio em sala de aula. Nesse
sentido, os autores do livro analisado apresentam uma signifi-
cativa contribui¢do para a questio, uma vez que apontam os
principais problemas que envolvem a prética da literatura no
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. En-
tre eles, consideram que o mais grave é a concepgao de lingua
subjacente ao processo educativo, visto que ¢é ela que orienta as
estratégias e os métodos de ensino de uma lingua estrangeira.
Desse modo, é fundamental que os conceitos de lingua e de
leitura dos professores sejam levados em consideragio no to-
cante a discussdo entre o ensino de uma lingua estrangeira e sua
literatura. Portanto, devemos pensar nas possiveis interferéncias
que podem ser efetivadas a fim de alterar algumas ideias crista-

lizadas entre os profissionais da educacao.

/7



Por fim, resta-nos examinar as propostas e os desafios
langados pelos estudiosos para a pritica do texto literdrio nas
aulas de E/LE. Primeiramente, cabe ressaltar que compartilha-
mos a premissa dos autores de que a literatura é uma importante
fonte de manifestagio cultural. Também pensamos que o mer-
gulho em textos literdrios, além de possibilitar ao educando o
encontro com as variagoes linguisticas, por exemplo, é uma rica
fonte de diversidade cultural. Dessa maneira, o aprendiz pode,
através da leitura de obras literdrias, viajar por ideias, histérias e
costumes de um povo, estabelecendo contato com outras mani-
festagoes socioculturais. Assim sendo, defendemos que o texto
literdrio deve ter um espago privilegiado em todo processo edu-
cativo, jé que ele pode construir uma significativa ponte entre o
educando e o mundo. Em segundo lugar, estamos convencidos
de que as sugestoes de estratégias pedagdgicas apontadas no li-
vro analisado podem contribuir para provocar reflexdes sobre
o uso do texto literdrio na sala de aula, uma vez que essa obra
desconstréi alguns mitos que permejam o ensino da literatura.
Entre eles, podemos citar a visao de que a leitura de literatura é
dificil e exige um elevado grau de sofisticagao; o uso que muitos
professores fazem do texto literdrio como pretexto para descri-
¢oes gramaticais ou um trabalho fechado nos limites do univer-
so da literatura; e a transformacio da leitura de obras literdrias

em um ato 4rido, eliminando toda possibilidade de prazer.

A partir do que foi exposto, pensamos que ¢é preciso
mudar esse panorama. Para isso, devemos incentivar a explo-
ragio do texto literdrio como fonte privilegiada de informa-
¢ao sobre a cultura de um povo, como meio de sensibilizagao
para a producio individual, ou ainda, como instrumento de

encantamento. Sabemos que hd muitos desafios que terdo de
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ser enfrentados para a superagio desse problema, mas acredi-
tamos que a situacdo pode ser mudada apesar das conhecidas
dificuldades. Temos noticia de que muito ji se avangou nesse
sentido, mas também estamos certos de que hd muito por fazer.
Por ora, ressaltaremos a importancia de investir na formagio
de professores leitores, pois, como os autores de Literatura y
ensefianza (2008) j& demonstraram, somente um educador que
tenha hébitos de leitura pode desenvolver um trabalho cons-
ciente e eficiente com o texto literdrio, seja no Ambito do pro-
cesso de ensino-aprendizagem de espanhol, de outras linguas
estrangeiras ou de lingua materna. Dessa forma, esse professor
poderd, a partir da sedugao do aprendiz para a exploragao do
texto literdrio, encontrar as ferramentas adequadas para que o
educando possa descobrir o mundo e descobrir-se nele. Para
encerrar as reflexdes, retomaremos a epigrafe que abre o nos-
so trabalho, visto que estamos convencidos de que quem 1€ e
anda muito vé e sabe muito. Ao compartilhar essas palavras do
escritor espanhol Miguel de Cervantes, queremos convocar e
motivar outros educadores a participarem do desafio de fazer
com que a prética eficaz e consciente da literatura em sala de

aula se torne cada vez mais frequente.
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O ENSINO DE LITERATURAS HISPANICAS
NA CONTEMPORANEIDADE:
DESAFIOS E PERSPECTIVAS!

Isis Milreu (UFCQ)

“Si el mercado prefiere seres no pensantes que
al menor costo posible sirvan de puente con
otras economias, a la universidad le cabe por
encima de eso la funcién de formar formado-
res de ciudadanos conscientes. El espacio de
los textos literarios producidos en realidades
socio-histdricas paralelas a la nuestra es un
excelente campo para una préctica que, como
sabemos, nunca agradé a las dictaduras. Por
algo habrd sido.”

(Mario Gonzélez)

PALAVRAS INICIAIS

Atualmente, a tematica da leitura literdria tem sido dis-
cutida por diversos autores. Dentre eles, destaca-se Antonio

Candido (1972), o qual defende que a principal fungao da li-

1 Este texto ¢é fruto de vérias reflexdes realizadas nos tltimos anos, sendo que
algumas ideias jd foram expostas em outras publicacdes.
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teratura é a humanizagiao. Candido (2004) também sustenta
que a fruigdo da literatura é um direito inaliendvel. Contudo,
alguns estudiosos apontam que a presenga da literatura vem

sendo paulatinamente apagada na sociedade contemporinea.

Nessa perspectiva, Mario Vargas Llosa (2004) afirma
que a literatura corre o risco de tornar-se um passatempo de
luxo, pois tende a se encolher ou desaparecer do curriculo es-
colar como ensinamento prescindivel. Acrescenta que um dos
motivos para esse cendrio é o fato de vivermos em uma era de
especializacao do conhecimento porque isso elimina os denomi-
nadores comuns da cultura. Saul Bellow (1994) também alerta
que estamos em uma época de distragao, na qual a literatura
estd perdendo espago para os meios de comunicagao. Mempo
Giardinelli (2010) compartilha dessa opiniao e denuncia o de-

saparecimento da capacidade de reflexao das novas geragoes.

Diante desse contexto, ¢ fundamental indagarmos so-
bre nosso oficio de professores de literatura. Trata-se de um
tema que, infelizmente, ainda é pouco abordado nos estudos
hispanicos de nosso pais e nos congressos da drea, embora o
namero de pesquisas e publicagoes sobre o ensino de literaturas
de lingua espanhola tenha aumentado nos dltimos anos. Assim,
percebemos que é urgente discutir o papel da literatura hispani-
ca, dado que trabalhamos com o ensino de literaturas de lingua

espanhola e precisamos encontrar alternativas para sua prética.

Entendemos que a fun¢io primordial do ensino de li-
teraturas hispanicas nos cursos de Letras que formam profes-
sores de espanhol é a promogao da leitura literdria, visando a
formacio de leitores criticos e competentes. Em suma, trata-se

do letramento literdrio, conforme defini¢cio de Cosson (2014).
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Dessa forma, ao oportunizar que o futuro professor de espanhol
torne-se um leitor, pressupomos que ele estard mais preparado
para promover a leitura literdria entre os seus alunos. Ao realizar
esse trabalho, cumprimos o postulado que estd em nossa epi-
grafe, retirada de um texto do hispanista Mario Gonzdlez, qual

seja, formar formadores de cidadaos conscientes.

E importante registrar que o tema do ensino de litera-
turas de lingua espanhola pode ser visto de vdrias perspectivas.
Dentre elas, escolhemos refletir sobre os desafios enfrentados
pelos docentes de literaturas hispanicas na atualidade, bem
como apontar alguns estudos tedricos e possiveis caminhos para

a pratica da leitura literdria.

A LITERATURA NA CONTEMPORANEIDADE:
DIREITO X PASSATEMPO DE LUXO

Historicamente, a literatura sofreu indmeros ataques.
Vale a pena lembrar que o seu controle ocorreu em virios mo-
mentos da histéria da humanidade, especialmente, quando
predominaram sistemas religiosos ou politicos autoritdrios, tais
como a Inquisi¢do, o nazismo e as ditaduras. Porém, diferen-
temente desses periodos em que se proibia de forma violenta a
leitura de determinadas obras literdrias e/ou se queimavam li-
vros, notamos que hd um crescente apagamento da importincia
da literatura em uma parcela significativa da sociedade contem-
porianea. Em outras palavras, ironicamente, em plena época da
chamada democratizacio da leitura e da escrita, a leitura literd-
ria nao é suficientemente incentivada. A seguir, apresentaremos

algumas discussoes de estudiosos que refletiram sobre o tema.
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Antonio Candido (1972, p. 803), em “A literatura ¢ a
formagao do homem”, afirma que a principal fun¢io da litera-
tura é a humanizacio, isto é, “[...] a capacidade que ela tem de
confirmar a humanidade do homem.” Além disso, o autor con-
fere a literatura fungdes cognitivas, psicoldgicas e formativas.
Posteriormente, em “O direito a literatura”, Candido (2014, p.
29) retoma essa temdtica, definindo que a humanizagao através

da literatura é o:

[...] processo que confirma no homem aqueles
tracos que reputamos essenciais, como o exer-
cicio da reflexdo, a aquisi¢io do saber, a boa
disposicio para com o préximo, o afinamen-
to das emocgdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, senso da beleza, a percep-
¢io da complexidade do mundo e dos seres,
o cultivo do humor. A literatura desenvolve
em nds a quota de humanidade na medida em
que nos torna mais compreensivos ¢ abertos

para a natureza, a sociedade, o semelhante.

Por essas razoes, o estudioso sustenta que a literatura é
uma necessidade universal e nos alerta que negd-la mutila nos-
sa humanidade. Salienta que a literatura estd relacionada com
os direitos humanos e considera-a um bem incompressivel, o
qual nao deve ser negado a ninguém. Postula que a literatura
“[...] pode ser um instrumento consciente de desmascaramen-
to, pelo fato de focalizar as situagdes de restricao dos direitos,
ou de negacio deles, como a miséria, a servidio, a mutilagao
espiritual” (CANDIDO, 2014, p. 35). Aponta que a organiza-

¢ao social pode restringir ou ampliar a fruigao da literatura, tal
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como ocorre com a sociedade brasileira que costuma estratificar
a leitura literdria de acordo com a classe econémica. Esclare-
ce que, no contexto brasileiro, dificilmente o povo tem aces-
so a chamada literatura erudita e geralmente entra em contato

apenas com obras literdrias de massa, folcléricas ou populares.
Candido (2014, p. 48) defende que:

[...] a luta pelos direitos humanos abrange a
luta por um estado de coisas em que todos
possam ter acesso aos diferentes niveis da cul-
tura. [...] Uma sociedade justa pressupde o
respeito dos direitos humanos, e a fruicio da
arte e da literatura em todas as modalidades

e em todos os niveis é um direito inaliendvel.

Nesse sentido, evidencia-se que a literatura tem um pa-
pel essencial na construgao de uma sociedade igualitdria, dado
que o acesso aos bens culturais é um direito essencial, o qual
deveria ser difundido. Contudo, verificamos que a prdtica da
eitura literdria esta perdendo espago na contemporaneidade,
leitura lit t dend ¢ t dad

conforme discutimos a continuagao.

Em “O publico distraido” (1995), Saul Bellow reflete
sobre a literatura no mundo contemporineo. Em sua opinido, a
grande caracteristica dos dias atuais ¢ a falta de atenc¢o ou esta-
belecimento de conversagoes, consigo ou com terceiros, devido
ao “barulho moderno”, ou melhor, a distracio. O canadense,
naturalizado estadunidense, considera que é necessdrio abrir ca-
minhos nessa conjuntura, mesmo que a for¢a. Acrescenta que a
distragao congrega a drdua tarefa e provagio de fazer com que

as pessoas lancem, dispensem ateng¢ao ao que ¢ essencial, e essa
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expiagdo ¢ provada por atores sociais de distintas vertentes de
atuagao, como escritores, professores, jornalistas, oradores ou
publicitdrios. Ele avalia que, por nos encontrarmos em situa-
¢ao andloga de confusio e distragao, nossas emogoes tendem a
uma debilitagao que pode culminar na perda da humanizagao,
devido ao cardter de culpa por uma eventual inadequagio ou

impoténcia emocional.

Bellow também questiona os meios de comunicagio
por nos bombardearem com informagdes o tempo todo, afir-
mando que esta pletora de dados nem sempre deglutidos pode
nos envenenar. Postula que as midias impressas devem ser re-
cebidas e articuladas com cautela, assim como as audiovisuais.
Alerta que hd necessidade de complacéncia para recebimento,
filtragem, apreciacio e selecio de informagoes a nés direciona-
das. Para o escritor, nesse contexto, a linguagem se empobrece
e os comunicadores tém grande culpa nesse processo por causa

da uniformiza¢io da lingua.

O autor tece mais algumas criticas as midias, em espe-
cial a televisiva, apontando que ela abarca, por vezes, a prerro-
gativa de manipulacio simbdlica ao hipnotizar telespectadores
com produgdes audiovisuais agressivas e indutivas. De acordo
com Bellow, a televisao é responsavel pelo barulho iluminado,
cujo enfoque ¢ a concentragao de aten¢ao direcionada a distra-
¢ao da realidade, da conjuntura econdémico-social vivenciada
por diversos grupos. Também questiona os escritores que nao

acreditam ser possivel qualquer forma de edificagio moral.

Apbs criticar os comunicadores e os escritores, o autor
indaga sobre a cura para a distragao, considerada uma doenga,
e defende que a cogni¢io pode sanar esse problema, citando

Vladimir Nabokov, segundo o qual uma obra de arte nos separa
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do mundo normal do trabalho e nos conduz para um universo
inteiramente diferente. Assim, a arte nos leva para um mundo
de satisfagao estética. Bellow (1995, p. 192) também assinala
que “[...] nestes séculos modernos, o escritor se transforma no
artista sitiado em guerra contra a sociedade, contra o poder do
dinheiro, contra a tirania, etc.”. Para o critico, o artista deve se
impor e ressaltar o seu papel no processo de resisténcia, pon-
derando que, embora o escritor nio possa deter as marés da
distraglo, ele pode se interpor entre os homens insanamente
distraidos e as suas distracoes, abrindo outro mundo para o
leitor. Conclui que “[...] um escritor assim tem poder sobre a
distragdo e a fragmentagao, a partir da agitagao angustiante e
até mesmo do limiar do caos, é capaz de nos devolver a unidade
e nos levar para um estado de atengao intransitiva. As pessoas
tém fome disso.” (BELLOW, 1995, p. 197). Logo, uma boa
obra literdria pode contribuir para a recuperagio da atengio,

preservando nossa unidade, ou melhor, humanidade.

Vimos que Bellow explicita um dos principais perigos
que enfrentamos na atualidade: a distragdo, a qual gera um em-
pobrecimento cognitivo e uma confusio generalizada. Consta-
tamos que o autor acusa os meios de comunica¢io pelo barulho
moderno, além de responsabilizar vérios atores sociais pela si-
tuagao atual de dispersao, tais como comunicadores e escritores.
Também recorda que a importincia dos contadores de histdria
e dos romancistas faz parte das esséncias humanas negligencia-
das e esquecidas por um mundo distraido.” (BELLOW, 1995,
p. 198). Desse modo, o autor ressalta a relevincia da literatura

para a manutengdo de nossa humanidade, tal como Candido.

J& em Voltar a ler: propostas para ser uma nagao de lei-

tores (2010), Mempo Giardinelli afirma que a sociedade ar-
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gentina deixou a formagao intelectual sob a responsabilidade
da televisdao, que desempenha esse papel de forma desalmada.
Assinala que a infincia nio ¢é treinada para a reflexdo, mas sim
para o deslumbramento. Por isso, os jovens manifestam prefe-
réncias pela internet, televisao, rddios e musica em detrimento
da leitura. Segundo o escritor, “[...] nos convertemos em uma
sociedade que se informa pela televisao, que acredita na televi-
s30, que pensa (ou acredita que pensa) pelo que diz e mostra a
televisao.” (GIARDINELLI, 2010, p. 36-37). Em sua opiniao,
essa ¢ a chave para explicar o elevado nivel de manipulagio e de
ludibriagdo que caracteriza nossa época, uma vez que o costume
da liberdade e da inteligéncia proporcionado pela leitura foi
perdido. Avalia que “[...] hoje na Argentina se entende menos,
se entende mal, existe menos interpretagio e se perdeu o espiri-
to critico, que se confunde com protestos e gritos.” (GIARDI-
NELLI, 2010, p.37). Constatamos que essa conjuntura nao ¢é
exclusividade da sociedade argentina, visto que passamos pelos

mesmos problemas em nosso pais.

Por sua vez, o autor peruano Mario Vargas, em seu ar-
tigo “A literatura e a vida” (2004, p. 377), sustenta que existe

uma concepgao disseminada de que:

[...] a literatura é uma atividade prescindivel,
um entretenimento, seguramente elevado e
util para o cultivo da sensibilidade e das ma-
neiras, um adorno que pode se permitir quem
dispoe de muito tempo para a recreacio, e que
deveria ser afiliado entre os esportes, o cinema,
o bridge ou o xadrez, porém, que pode ser sa-
crificado sem escripulos na hora de estabelecer
uma ordem de prioridades nos afazeres e nos

compromissos indispensdveis da luta pela vida.
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Vargas Llosa também registra que a literatura passou
paulatinamente a ser uma atividade predominantemente fe-
minina, uma vez que as mulheres constituem a maioria nos
cursos de graduacio de licenciatura em Letras, nas livrarias, nas
conferéncias ou palestras de escritores. Inferimos que esse fato
pode contribuir para o desprestigio da leitura literdria devido a
algumas concepgoes conservadoras que ainda estao vigentes na
contemporaneidade, principalmente, o machismo. Cabe frisar
que nao concordamos com essas ideias. O escritor critica, ain-
da, a sociedade por nio disseminar a leitura da literatura e alerta
que a situa¢do pode nos condenar a uma barbérie espiritual,
cuja consequéncia pode ser o comprometimento e/ou a perda

de nossa liberdade.

Para o autor, a literatura nio se configura como um pas-
satempo de luxo, ao contrdrio, atribui a ela um grande apre-
co e status de capital cultural imprescindivel e insubstituivel
a formacao de cidadios criticos e atuantes no contexto atual.
Vargas Llosa nos adverte que é exatamente o inverso que estd
ocorrendo na sociedade contemporanea, destacando que a lite-
ratura tende a se encolher ou desaparecer do curriculo escolar
como ensinamento prescindivel. Assinala que um dos motivos
para esse cendrio ¢ o fato de vivermos em uma era de especiali-
zagdo do conhecimento, jd que isso elimina os denominadores
comuns da cultura. Propde que deveriam ser estabelecidos pro-
gramas de educagao concernentes a literatura, a fim de que esta

possa fazer parte do cotidiano das criancas e de suas familias.

O escritor peruano relaciona a literatura com a vida,
ao postular que “[...] gragas a literatura, entende-se e vive-se
melhor a vida, e entender e viver a vida melhor significa vivé-la

e compartilhd-la com os outros.” (VARGAS LLOSA, 2004, p.
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381). Dessa forma, a fungao humanizadora da literatura pro-
posta por Candido (1972) ¢ retomada. Segundo o autor, a lite-
ratura é essencial para combater o excesso de especializacao que
domina o mundo atual, dado que somente no texto literdrio
podemos encontrar o conhecimento totalizador do ser huma-
no, por ela ser o suporte para lermos criticamente diferentes
mundos e realidades ao nosso redor, culturas distintas e indivi-
dualizadas, que devem ser respeitadas e salvaguardadas, mazelas
a serem combatidas e didlogos a serem estabelecidos para a ma-

nutencio e a valorizagio da integridade humana.

Além de reforgar o cardter humanizador da literatura,
Vargas Llosa ressalta que, no plano da linguagem, ocorre um
dos principais efeitos benéficos do fazer literdrio. Portanto, por
meio da literatura, sio ampliados e mais bem desenvolvidos os
horizontes linguisticos do leitor, o que pode ser explorado nao
s6 no 4mbito do ensino de lingua materna, mas também no de

lingua estrangeira.

Entre outros temas, o papel da literatura na formacio da
cidadania é destacado pelo autor peruano, o qual considera que
toda boa literatura é um questionamento radical do mundo em
que vivemos por permitir o exercicio de nossa imaginagao, no
mais alto e tocante que nosso verbo possa criar e recriar. Além
disso, ressalta que o texto literdrio nos fornece subsidios para a
apreciagao do discurso de terceiros, auxiliando-nos a verificar
se tentam nos manipular e instigando a producio e detengao
do nosso préprio discurso, segundo nossas convicgoes, credos
e necessidades. Apds essas observacoes, Vargas Llosa (2004, p.

395) conclui que:
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Se quisermos evitar que com a literatura desa-
pareca, ou fique esquecida ou desprezada, essa
fonte motivadora da imaginagio ¢ da insatisfa-
¢i0, que nos refina a sensibilidade e nos ensina
a falar com eloqiiéncia e rigor e que nos faz
mais livres e com vidas mais ricas e mais inten-
sas, temos que agir. Temos que ler bons livros
e estimular e ensinar a ler os que vém atrds
de nés — nas familias e nas aulas, nos meios e
em todas as instAncias da vida comum-, como
uma tarefa imprescindivel, porque ela impreg-

na e enriquece a todos os demais.

Em sintese, a solucio proposta pelo escritor para o pro-
blema da desvalorizacio da literatura é a promogio da leitura
literdria em vdrias esferas. Verificamos, assim, que hd autores
preocupados com a questao da desvalorizacio da literatura na
sociedade contemporinea, como Candido, Bellow, Giardinelli
e Vargas Llosa, os quais consideram vital a leitura de textos lite-
rdrios, por estes proporcionarem a manutengio de importantes

valores humanos, como a liberdade e a inteligéncia.

Diante desse contexto, o primeiro desafio do professor
de literaturas hispanicas é ser um leitor nio sé de textos literd-
rios, mas também do mundo em que estd inserido, tal como
defendeu Paulo Freire (1989) em muitos de seus escritos, en-
tre outros estudiosos. Dessa maneira, ele deverd diagnosticar a
sua conjuntura e combater a concepgao de literatura como um
passatempo de luxo, considerando-a um direito fundamental
e compreendendo o seu cardter humanizador. Ao ter clareza

de sua funcio de formador de leitores literdrios conscientes e
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competentes, acreditamos que serd mais produtiva a pratica da

leitura literdria em sala de aula, conforme abordaremos a seguir.

REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE LITERATURAS HISPANICAS
NA UNIVERSIDADE E NA EDUCAGCAO BASICA

PRIMEIRO DESAFIO: O CURRICULO

A partir de nossa experiéncia pessoal e de relatos de pro-
fessores de literaturas hispanicas de diferentes partes do pais,
percebemos que o espago das disciplinas tanto de literatura
espanhola quanto de literatura hispano-americana estd dimi-
nuindo nos curriculos de alguns cursos de Letras, corroborando
a citada constatagao de Vargas Llosa (2004). Observamos que
essa situagdo é mais critica em algumas institui¢oes, embora em
outras a literatura continue a ser valorizada e tenha seu lugar
garantido, inclusive com a mesma carga hordria destinada para

a lingua espanhola, o que julgamos ideal.

Para ilustrar a discussao, soubemos que a grade curri-
cular de um curso de Letras-Espanhol/ Portugués de uma uni-
versidade publica no Centro-Oeste do pais tem apenas uma
disciplina de literatura hispanica! A primeira reacio diante des-
sa noticia foi de indignagio, pois consideramos que um aluno
de Letras deve ter uma carga hordria significativa de prdtica de
leitura literdria em sua formagao e constatamos que isso nio
estava ocorrendo no referido caso. No entanto, logo percebe-
mos que nao se trata de um acontecimento isolado, visto que,
em muitas institui¢oes de ensino superior, a literatura tem sido

menosprezada na construgio do curriculo, ainda que nio de
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forma tio alarmante quanto na situagio mencionada. Entao,
consideramos que a elaborago curricular ¢ um dos grandes de-
safios que os professores de literatura hispanica devem enfrentar

no ensino superior.

O primeiro passo dessa batalha é conhecer as leis que
regem a educacio em nosso pais. Dentre elas, destaca-se a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (Lei 9.394/96),
mais conhecida por sua abreviatura: LDB. Entre outros tépi-

cos, a mencionada lei determina em seu artigo 43 que:

A educacio superior tem por finalidade: I - es-
timular a criagio cultural e o desenvolvimento
do espirito cientifico e do pensamento refle-
xivo; II - formar diplomados nas diferentes
dreas de conhecimento, aptos para a inser¢io
em setores profissionais e para a participagio
no desenvolvimento da sociedade brasileira,

e colaborar na sua formacio continua [...].

(BRASIL, 1996, s\p.)

Nesse sentido, as habilidades de investigagao e de criti-
ca devem ser desenvolvidas nas universidades, a fim de que os
graduandos possam ter condigoes de contribuir com a melhoria
de sua sociedade ao finalizarem o seu curso. A LDB também
dispde, no artigo 12, que cada estabelecimento de ensino ¢é res-
ponsavel por elaborar sua proposta pedagdgica. Jd o artigo 13
deste documento atribui aos docentes a responsabilidade de sua
construgao e cumprimento. No entanto, é a LDB que fixa as
regras para a quantidade minima de dias letivos anuais (200),

bem como 300 horas de prdtica de ensino para a formacao do-
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cente, além de apresentar as diretrizes para a elaboragio dos
curriculos, entre outras questdes. Constatamos que, embora os
docentes sejam responsdveis por construir e implementar o Pro-
jeto Pedagdgico do Curso (PPC) em que atuam, precisam se-
guir as regras estabelecidas nos documentos oficiais que regem

a educacio brasileira.

Além da LDB, para a elabora¢ao dos PPCs, o Ministé-
rio da Educac¢ao determina algumas diretrizes curriculares para
os cursos de graduagio, entre outras normas. E o caso das Di-
retrizes Curriculares para os cursos de licenciatura em Letras
(2001), que estabelecem um perfil geral para os graduandos,
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, e, ainda,
dao orientagdes sobre a organizagio curricular. O documen-
to também assinala que o profissional de Letras deve “[...] ter
capacidade de reflexao critica sobre temas e questdes relativas
aos conhecimentos linguisticos e literdrios.” (BRASIL, 2001,
s\p). Em relagao as competéncias e habilidades, as mencionadas

diretrizes ditam que:

O graduado em Letras, tanto em lingua ma-
terna quanto em lingua estrangeira cldssica ou
moderna, nas modalidades de bacharelado e de
licenciatura, devera ser identificado por multi-
plas competéncias e habilidades adquiridas du-
rante sua formacio académica convencional,
tedrica e prdtica, ou fora dela. Nesse sentido,
visando a formacio de profissionais que de-
mandem o dominio da lingua estudada e suas
culturas para atuar como professores, pesqui-
sadores, criticos literdrios, tradutores, intérpre-

tes, revisores de textos, roteiristas, secretdrios,
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assessores culturais, entre outras atividades, o
curso de Letras deve contribuir para o desen-
volvimento das seguintes competéncias e habi-
lidades: dominio do uso da lingua portuguesa
ou de uma lingua estrangeira, nas suas mani-
festages oral e escrita, em termos de recepgio
e produgio de textos [...] visdo critica das pers-
pectivas tedricas adotadas nas investigaces lin-
giifsticas e literdrias, que fundamentam sua for-

magio profissional [...]. (BRASIL, 2001, s\p)

Também dispoe que os contetidos basicos devem estar
ligados as dreas dos estudos “[...] Lingiiisticos e Literdrios, con-
templando o desenvolvimento de competéncias e habilidades
especificas. Os estudos lingiiisticos e literdrios devem fundar-
se na percep¢ao da lingua e da literatura como prética social
e como forma mais elaborada das manifestacoes culturais.”
(BRASIL, 2001, s\p). Percebemos que, nessas diretrizes, o es-
paco da literatura nos cursos de Letras estd garantido, a qual é
considerada uma prética social, tal como a lingua. Nessa 6tica,
ambas s3o importantes para a formacio integral do estudante
de graduagao em Letras. Assim, baseado no referido documen-
to, o professor de literatura hispanica estd amparado legalmente
para incluir as disciplinas de literaturas no curriculo do curso

€m que atua.

OUTROS DESAFIOS

Apés garantir a inclusdo das disciplinas de literatura na

grade curricular, surgem novos dilemas para o professor de litera-
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turas hispanicas. A seguir, teceremos algumas consideragoes sobre
essa problemdtica, apoiando-nos em estudiosos que analisaram

multiplos aspectos do ensino de literaturas em lingua espanhola.

No artigo “En torno al sentido de la enserianza de las li-
teraturas de lengua espanola en la universidad brasilena” (2013),
Mario Gonzélez reflete sobre as razdes para o estudo das litera-
turas hispanicas em nosso pais, apontando que hd uma redugao
na concep¢io de formagio na educagio superior. Para o estu-
dioso, a “formagio” deve considerar o contexto universitdrio e
levar o aluno a ser competente, critico e ético. Ressalta que o

texto literdrio:

[...] lleva necesariamente al debate, aspecto
sin duda riquisimo para el trabajo en sala de
clase, al que ya me referiré después. Lo que
me importa destacar por ahora es que, al llevar
asf a un desarrollo del pensamiento critico, el
texto literario empieza a construir uno de los
pies del tripode mencionado antes. Entiendo
también que necesariamente ese pensamiento
critico debe pautarse por el apoyo en la ética.
Y si tenemos a alguien capaz de tomar posi-
cidn criticamente y con sentido ético ante una
realidad literaria que domina, tendremos el
individuo competente en ese espacio del sa-
ber que queremos formar en la universidad.
Mds atin, el sujeto de ese quehacer de lector
competente, critico y ético tendrd en el texto
literario un campo de ensayo para una actitud
critica y ética ante la realidad extra-literaria.
De ese modo, estaremos colaborando para

formar un ciudadano consciente y capacita-
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do para contribuir en beneficio de la sociedad

como un todo. (GONZALEZ, 2013, p. 31)

O autor esclarece que essa ¢ a justificativa para ensinar
qualquer literatura. Assinala que, no caso do estudo das litera-
turas hispénicas, agregam-se outras razoes, tais como o contexto
histérico e o geogréﬁco, uma vez que nosso pais se originou da
mescla entre os povos ibéricos e os indigenas, além de estarmos
em um continente em que a maioria dos habitantes é falante da
lingua espanhola. Dessa forma, ao conhecer mais sobre a lingua
e a cultura de nossos vizinhos, poderfamos nos integrar melhor

3 América Latina.

Gonzilez defende que os textos literdrios sao aconteci-
mentos histdricos e, portanto, devem ser vistos dentro de seu
contexto. Também esclarece que nao ¢ vidvel acreditar que o
aluno brasileiro deve ser convertido em um estudante espanhol
ou hispano-americano, alertando que “Tanto el recorte que los
programas presenten como la actitud en sala de clase tienen que
tener en cuenta la distancia que el alumno brasileno necesaria-
mente guarda con relacién a esas culturas que, como sea, siem-
pre serdn extranjeras.” (GONZALEZ, 2013, p. 32). Assim, o
estudioso desconstréi algumas ideias conservadoras sobre o en-

sino de literaturas de lingua espanhola.

O hispanista ressalta que a leitura literdria deve ser pra-
ticada e que os estudantes precisam comprometer-se em rea-
lizar essa tarefa previamente, a qual pode ser comprovada de
distintas maneiras. Enfatiza que a prética da literatura exige um
trabalho conjunto entre o professor e os alunos a partir da lei-

tura intensa e critica. Sustenta que a reflexao leva ao didlogo e
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ao debate e que, dessa prdtica, poderao sair no apenas bons
leitores, mas individuos capazes de se expressarem por escrito.
Em sua opinido,

[...] el debate es el ejercicio formador de in-
dividuos competentes, éticos y criticos, o sea
ciudadanos conscientes que no solo dominen
repertorios de lectura y teorias criticas y de
andlisis, sino que al enfrentar la realidad his-
térica y cotidiana sepan discernir posiciones
y asumir aquella que mejor parezca apuntar
al bien comin. Con eso, el futuro profesor
de Espafiol, aunque jamds tenga que dar una
clase de Literatura, no solo tendrd un conoci-
miento adecuado de las realizaciones estéticas
en esa lengua, sino que estard capacitado por
ese lado para el ejercicio de un pensamiento
critico y para transferir a sus alumnos los re-
sultados de una prictica que habrd enrique-
cido notablemente su universo intelectual.

(GONZALEZ, 2013, p. 34-35)

Concordamos com o estudioso que o principal objetivo
do ensino de literaturas hispinicas nas universidades brasileiras
deve ser a formagao de leitores competentes, criticos e éticos.
Também compartilhamos de sua ideia de que nossa fungao é
formar formadores de cidadaos conscientes, independentemen-
te das exigéncias do mercado. Por isso, é imprescindivel garantir

a prética da leitura literdria em nossas aulas.

Outros estudiosos que se dedicaram ao tema abordado
neste trabalho sio André Trouche e Magnélia Brasil Nascimen-

to, 0s quais retinem suas reflexoes e experiéncias no livro Litera-
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tura y ensenianza (2008). Nessa publicagio, os autores discutem
o ensino de literaturas hispanicas nio sé na universidade, mas
também na educacio bdsica. Para os hispanistas, o professor,
tanto de lingua materna quanto de lingua estrangeira, nio pode
usar o texto literdrio como pretexto ou mera fonte de exemplos,
ressaltando que isso constitui o grande desafio para um trabalho

eficaz com o texto literdrio em uma aula de lingua espanhola.

Os autores de Literatura y ensernanza (2008) afirmam
que o texto literdrio niao encontrou, ainda, o seu espago nas au-
las de lingua estrangeira. Dessa forma, constatam que a questao
da prética da literatura no ensino de uma lingua estrangeira,
apesar da contribuico efetiva dos estudos da linguistica aplica-
da, continua originando equivocos e controvérsias em diversos
niveis de ensino, constituindo-se em um problema até agora
nao inteiramente solucionado. Também defendem que uma
observagao atenta do sistema educativo brasileiro indicard que
as dificuldades no uso do texto literdrio nio se referem somente
a0 estudo das linguas estrangeiras, mas se estendem pelo pré-
prio ensino da lingua materna, o que indica um problema mais
geral de literariedade que afeta toda a sociedade brasileira. Por
isso, acreditam que é importante voltarmos nossa aten¢io ao
universo do ensino de linguas estrangeiras, particularmente, o

espanhol, como uma forma de apresentar e discutir a questio.

Nascimento e Trouche (2008) destacam que os proble-
mas das relacoes entre lingua e literatura, ou melhor, entre o
ensino de uma lingua e a literatura escrita nesta mesma lingua,
sao multiplos e estao presentes nos diversos niveis de ensino.
Para eles, hd dois obstdculos concretos: a previsivel dificuldade
que a leitura de um texto literdrio em lingua estrangeira oferece

e a dificil acessibilidade aos livros no Brasil. Embora apontem
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as referidas dificuldades, afirmam que se é certo que sao verda-
deiras e concretas, eles nao pensam que sao estes os problemas
determinantes do quadro de precariedade que caracteriza estas
relagdes. Sustentam que o eixo central dessa questdao deve ser
buscado na origem de todo este sistema de confusoes, dificulda-
des e controvérsias: as concepg¢oes de lingua escrita e de leitura
que formam as estratégias, os métodos e, sobretudo, os objeti-

vos dos cursos de lingua estrangeira.

Os autores declaram que, no estudo do espanhol no
ensino regular, seja fundamental ou médio, e nos cursos livres,
o problema reside no fato de que o texto literrio simplesmente
nao existe, ou serve somente de pretexto para algumas descri-
¢oes da gramdtica normativa. Por sua vez, o ensino superior
apresenta uma situagao semelhante de precariedade, ainda que
nesta drea as adversidades sejam diferentes, mas nao menos gra-
ves. Constatam que, na quase totalidade dos cursos universi-
tdrios, o texto também serve de mero pretexto, de ilustragao
para as mesmas descriges gramaticais ou suscita um interesse
fechado nos limites do universo da literatura. Denunciam que
a exploragio de um texto como meio de sensibilizacio para a
producao individual, ou ainda, como instrumento de encan-
tamento, é uma atividade que pouco ou quase nunca estd pre-
sente de maneira regular nos cursos de lingua ou de literatura.
Desse modo, essa pritica demonstra um grave entrave no que
concerne as concepgoes de leitura, oralidade e produgio escrita,
além de indicar uma expressiva indefini¢do sobre os objetivos

desses cursos.

Ressaltam que a pritica cotidiana do ensino da literatu-
ra espanhola e hispano-americana junto aos alunos do curso de

Letras permitiu-lhes questionar algumas verdades inquestiond-
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veis que sempre nortearam a metodologia e as estratégias dida-
ticas do trabalho académico. Salientam que hd uma “ditadura
do discurso tedrico”, que gerou uma deformagao fundamen-
tal nos cursos de Letras, uma vez que, de uma atividade meio,
de um instrumento, a teoria se transformou em um fim em si
mesmo; e o texto literdrio, muitas vezes, se reduziu a um mero
objeto para a aplicagio de uma determinada teoria. Afirmam
que essa deformacao original leva a outras atitudes igualmente
equivocadas e perigosas: a primeira ¢ a criagdo de uma falsa
ideia de que o trabalho com o texto literdrio exige um grau de
sofisticacdo tao elevado que nunca serd possivel sua abordagem
no Ambito da escola secunddria, o que conduz a falsa conclusao
légica de que ¢ melhor esquecer os textos, pois a literatura ¢
para os eleitos. Também destacam que, totalmente convencidos
das dificuldades de trabalhar o texto literdrio em suas aulas fu-
turas, a maior parte dos alunos passa a considerar o estudo da
literatura como algo sem valor utilitdrio, como uma “ilustragao

inutil” que a prépria sofisticagao parece confirmar.

Além disso, examinam a segunda atitude que conside-
ram equivocada em relagio ao trabalho com o texto literdrio:
o prazer. Sustentam que os obstdculos que a absoluta predo-
minancia do mero estudo tedrico cria, transformando a leitura
em um ato 4drido, em uma tarefa nada confortdvel, roubam do
estudante seu direito ao prazer do texto. O prazer da leitura, o
encantamento que o jogo poético possa produzir - dimensoes
tdo fundamentais no ensino de uma lingua estrangeira - sao,

assim, praticamente proibidos aos estudantes.

E importante observarmos que, apesar de denunciarem
o excesso de teoria, os autores esclarecem que nio estio ne-

gando a sua importincia, uma vez que ninguém seria hoje tao
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ingénuo a ponto de nao perceber que, para a anilise literdria, ¢
indispensdvel uma sélida e coerente perspectiva de abordagem,
que sempre serd fruto de uma reflexdo tedrica, para que nao
voltemos ao impressionismo mais inconsequente. Defendem a
tese de que, em um curso de Letras, é decisivo que os alunos
de graduagio sejam incentivados ao desenvolvimento de uma
prética de leitura poética que tenha como ponto de partida sua
prépria sensibilidade, aliada a reflexao critica individual, a qual

s6 pode ser atingida através de uma pratica de leitura constante.

Acrescentam que, em uma aula de lingua estrangeira,
muitas vezes, o texto literdrio é usado de tal maneira que se anu-
la toda possibilidade de fruigao. Sustentam que o uso do texto
como fonte de exemplos gramaticais ou a escolha de um texto
nao adequado ao nivel dos estudantes sao fatores responsdveis
pela anulagio de toda possibilidade de que aqueles estudantes
se tornem leitores. Declaram que um professor que nao se enre-
de no sistema de confusdes em relagio ao uso do texto literdrio,
um professor que seja, também, um leitor, saberd como usu-
fruir dos textos de maneira a provocar em seus alunos a vontade
de ler mais, de conhecer outros textos semelhantes, de buscar
incessantemente novos autores e livros, levando-os a outros, em
um movimento permanente de descoberta do mundo através

da leitura.

Ponderam que, talvez, um dos primeiros cuidados em
relagao ao uso do texto literdrio ¢ justamente o de permitir que
seja simplesmente o que é: um texto, salientando que é impor-
tante deixar que se estabeleca, por parte do leitor, o jogo da
descoberta do texto pelos caminhos que se apresentam. Os es-
tudiosos acreditam que, dessa maneira, o leitor construird, en-

tre as novidades que ird descobrindo no encontro com o texto,
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algo precioso: uma ponte até o mundo. Mas, reiteram que isso
s6 ocorrerd quando o texto nio for reduzido a uma mera fonte
de dados gramaticais, de exemplos, de base para “complicadas”
andlises de cardter sintdtico, seméntico ou gramatical, afastando

-0, assim, cada vez mais de seu possivel leitor interessado.

Os hispanistas propoem uma reflexdo sobre o papel do
professor nesse processo. Afirmam que, se por um lado hd do-
centes que despertam o gosto, o prazer pela leitura, através de
um texto literdrio, outros nio conseguem senio fazer com que
os estudantes detestem o ato de ler, desenvolvendo aversao pela
leitura e considerando um peso (morto) o contato com o mun-
do desenhado nas folhas de papel. Nesse sentido, mais uma
vez, indicam que é fundamental que o professor, seja de lingua
materna ou de estrangeira, nio opte pelo recurso minimizador
de usar o texto como pretexto ou mera fonte de exemplos, além

de ser um leitor.

Em “Formas de ler: a literatura (e a cultura) na forma-
¢ao do professor de Espanhol Lingua Estrangeira”, Antonio Ro-
berto Esteves (2012, p. 192) relembra que adquirir uma lingua
estrangeira ¢ dominar certas competéncias bdsicas, tais como a
linguistica, a comunicativa e a cultural, entre outras. Apesar de
reiterar que os textos literdrios e culturais nio devem ser utili-
zados como pretextos para fixar estruturas da lingua, tal como
Nascimento e Trouche, pondera que:

[...] um texto escolhido e trabalhado de modo
coerente, apés um planejamento adequado
que direcione as atividades de forma a atingir
os objetivos propostos, também pode ajudar

na ampliagio de vocabuldrios especificos, na
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demonstragio e fixacio de diferencas regionais
de léxico, de sintaxe ou de registros linguisti-
cos, entre outros. (ESTEVES, 2012, p. 195)

Nesse sentido, a exploragio diddtica da literatura é res-
significada, pois nao se trata mais de usi-la como ilustracio
para conteddos gramaticais, mas sim de explorar as suas po-
tencialidades, inclusive, a aprendizagem da lingua espanhola.
O autor opina que “[...] o mergulho na cultura, nas artes ou
na literatura continua sendo a maneira mais prazerosa de trazer
até o aluno o universo da lingua objeto de estudo.” (ESTEVES,
2012, p. 195). O estudioso sinaliza que o objetivo central do
ensino de ELE deve ser “[...] a produ¢io de um leitor critico
que seja capaz nao apenas de ler um texto, mas também de ler
o mundo.” (ESTEVES, 2012, p. 208). Assim, refor¢a a fungio
social do ensino de ELE, no qual a leitura critica é um elemento
essencial. Em outras palavras, refere-se ao que se convencionou

chamar de letramento.

E importante ressaltar que, atualmente, o conceito de
letramento ampliou-se e fala-se em virios tipos de letramentos
ou multiletramentos, entre os quais se encontra o letramento
literdrio. Em Letramento literdrio: teoria e prdtica (2014), Rildo
Cosson defende o ensino significativo da literatura, no qual o
leitor deve se apropriar de forma auténoma das obras e do pré-

prio processo de leitura. De acordo com o critico,

Ser leitor de literatura na escola ¢ mais do que
fruir um livro de fic¢io ou se deliciar com as

palavras exatas da poesia. E também posicio-
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nar-se diante da obra literdria, identificando e
questionando protocolos de leitura, afirman-
do ou retificando valores culturais, elaboran-
do e expandindo sentidos. Esse aprendizado
critico da leitura literdria, que ndo se faz sem o
encontro pessoal com o texto enquanto prin-
cipio de toda experiéncia estética, é o que te-
mos denominado aqui de letramento literdrio.

(COSSON, 2014, p. 120)

Nessa 6tica, o leitor letrado em literatura deve ser ca-
paz de ler criticamente uma obra literdria. Observamos que essa
concepgao estd presente em todos os estudos dos tedricos que
apresentamos nesta parte de nosso trabalho. Assim, reiteramos,
baseados nesse referencial, que a principal fun¢ao dos cursos
que formam professores de espanhol é formar leitores criticos,

competentes e éticos, apesar dos contratempos assinalados.

PALAVRAS FINAIS: ALGUMAS PERSPECTIVAS

Verificamos que o professor de literaturas hispanicas
deve enfrentar muitos desafios para realizar adequadamente o
seu trabalho. Acreditamos que, se ele compreender o papel hu-
manizador da literatura e o contexto contemporineo, poderd
ter mais instrumentos para lutar contra a maré de distragao e
o excesso de especializagdo por meio da promogio da leitura
literdria. Além disso, ao entender que a literatura é um direito e
nio um privilégio, supomos que serd mais ficil combater o seu

desprestigio e promover a leitura de textos literdrios.
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Apds compreender sua conjuntura e estabelecer sua
base tedrica, o docente de literaturas hispinicas que atua na
educacio superior estard mais preparado para incluir ou am-
pliar as disciplinas de literatura espanhola e de literatura his-
pano-americana no curriculo do curso. Pensamos que o ideal
¢ que essas disciplinas tenham a mesma carga hordria. Dessa
forma, nao se privilegia uma em detrimento da outra, jd que
ambas s3o importantes para a formacao do futuro professor de
espanhol. Alids, essa formacio seria mais sélida se a carga hord-

ria de literatura fosse igual a de lingua.

Em relagao as disciplinas de literatura, entendemos que
elas podem estar organizadas a partir de géneros, historicamente
ou por meio de estudos de movimentos literdrios, entre outras
possibilidades. Independentemente da escolha do docente, rei-
teramos que o objetivo do ensino de literaturas hispanicas deve
ser a formagio de formadores que sejam leitores competentes,
criticos e éticos. Para atingir essa meta, os métodos e as estra-
tégias podem variar de uma turma para outra, ou até dentro
do mesmo grupo. Porém, seja qual for a opgao metodoldgica,
entendemos que a leitura do texto literdrio deve ser praticada

tanto em casa quanto na sala de aula.

Consideramos que outra tarefa desafiadora ¢ a selegao
de autores e textos. Em geral, os professores optam pelo ensino
apenas das obras canonicas. Cremos que esse é um caminho
possivel, mas pensamos que seria instigante também incluir es-
critores contemporaneos e textos que nio fazem parte do cAno-
ne. Assim, o estudante teria a oportunidade de expandir o seu
horizonte literdrio e ter contato com autores e obras que falam
sobre a sua época e com outras culturas que foram marginaliza-

das nos estudos literdrios.
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Atualmente, o acesso ao livro literdrio publicado em
lingua espanhola ainda ¢ dificil no pais, embora a aproxima-
¢ao a essa produgio tenha sido facilitada pela internet, prin-
cipalmente, por meio da criagio de vdrias bibliotecas virtuais.
Constatamos que muitas universidades nao possuem um acer-
vo atualizado de obras literdrias em lingua estrangeira. Por isso,
vérios professores precisam compré-las e disponibilizar copias
para os alunos ou usar as que estao na internet. Logo, trata-se

de um tema que precisa ser mais debatido.

Depois de resolver o problema de acessibilidade ao livro
literdrio estrangeiro, o professor se depara com mais um desa-
fio: o nivel de literariedade dos estudantes. Logicamente, essa
dificuldade que jd estd presente no ensino de lingua materna
complica-se quando se trata da leitura de um texto literdrio em
lingua estrangeira, conforme assinalaram Nascimento e Trou-
che (2008). Consideramos que essa complexidade pode ser
minimizada através de abordagens adequadas do texto literdrio
escrito em lingua espanhola. Logicamente nao hd receitas pron-
tas, pois os grupos sdo diferentes, mas reiteramos que o pro-
fessor de literaturas hispanicas deve priorizar a leitura da obra
literria na sala de aula e nao ficar restrito ao discurso tedrico, o
qual também ¢ importante. Nesse sentido, a chave para o bom

funcionamento das aulas de literatura ¢ o planejamento, que

permitird explorar as potencialidades do texto literdrio.

Para finalizar este trabalho, gostariamos de retomar nos-
sa epigrafe, retirada de um texto de Mario Gonzdlez. Estamos
de acordo com o hispanista quando ele defende que os profes-
sores universitarios nio devem atuar de acordo com as deter-
minag¢6es do mercado, mas sim formar formadores de cidadios

conscientes. Acreditamos que a promogdo da leitura literdria

109



em nossas aulas pode contribuir para atingirmos esse objetivo.
Afinal, o texto literdrio promove o debate e a reflexio, recupera
nossa atencao € nos humaniza. Por isso, a literatura tem sido

atacada nos regimes autoritdrios.

Além dessas questoes, julgamos que também ¢ funda-
mental ensinarmos os futuros professores de espanhol a uti-
lizarem o texto literdrio em sua pritica docente, bem como
estimuld-los a serem leitores. Assim, a literatura poderd estar
adequadamente presente nas aulas de lingua espanhola desses
profissionais. Talvez esses sejam os grandes desafios do professor

de literaturas hispanicas na contemporaneidade.
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LITERATURA E ARTE;:
DIMENSAO ESTETICA OCULTADA NO ENSINO

Adriana Ortega Climaco (IFSP - Campus Jacarei)
Raquel da Silva Ortega (UESC)

O ENSINO DE LITERATURA NO BRrasiL —
BREVE APONTAMENTO HISTORICO

Com os jesuitas, final do século XVI, o ensino de lite-
ratura é introduzido no Brasil, embora o conceito de literatura
ainda nio estivesse estabelecido a época. A leitura dos cléssicos
— poesia, cartas e discursos gregos e latinos — utilizados para o
ensino de retdrica e poética servia também para o conhecimen-
to das boas regras de conduta e aquisi¢ao de erudicio. Vigorava

o ensino de modelos a imitar.

Esse modo de ensinar persistiu até o século XIX quando
o ensino de retdrica e poética foi substituido pelo de histéria
da literatura. No Brasil, a literatura inicia como disciplina no
Colégio Pedro II, fundado em 1837, no Rio de Janeiro, no pe-
riodo imperial, através de duas disciplinas: retérica e poética.
Em 1860, introduziu-se, nesse colégio, o ensino da disciplina
Literatura Nacional, que compreendia produgées portuguesas

e brasileiras.
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O conceito de estudo da literatura passou a incluir a
oratéria, a histéria, a biografia e os géneros didaticos, além dos
géneros hoje considerados como literdrios. O primeiro com-
péndio de literatura nacional surgiu em 1862, escrito pelo c6-

nego Fernandes Pinheiro, que enfatizava os periodos literdrios.

Apbs a consolidagio do romance no Brasil, este ¢ in-
troduzido no ensino de literatura, mas um longo caminho ¢
percorrido até que isso ocorra. No século XIX, o romance foi
alvo de criticas e debates até que pudesse ser considerado um
género literdrio elevado e digno de figurar entre as obras a serem

lidas nas escolas.

De modo bastante tradicional, o ensino de literatura
era vinculado ao de lingua portuguesa e isso perpassou todo o
século XX, adentrando o século XXI. Essa distor¢ao nio é corri-
gida nos documentos norteadores do ensino em nosso pais, que
recebem criticas de alguns estudiosos pelo modo como tratam

o ensino de literatura.

Segundo Leyla Perrone-Moisés (2006), a literatura,
como disciplina escolar e universitdria, pode vir a desaparecer.

Para exemplificar, a autora cita Compagnon:

Tendo escolhido ensinar a literatura francesa
na universidade nos anos 70, embarcamos
num navio furado, fazendo dgua, afundando
lentamente; ele nio afundard, sem ddvida,
antes que atinjamos a idade da aposentadoria,
mas nds o transmitimos num estado desespe-
rador. A presenca da literatura no mundo nio
cessa de se reduzir, como uma pele de ona-

gro; os estudantes que chegam aos cursos de
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Letras na universidade nio sio mais leitores
apaixonados; nio sabem — como se ninguém
os estivesse informado disso — que o estudo
das letras passa pela prdtica assidua da leitura.

(PERRONE-MOISES, 2006, p. 17).

Para a autora, a origem do problema estd na educagao
bésica, periodo no qual os alunos deveriam adquirir as com-
peténcias minimas exigidas para a leitura e para a escrita. No
entanto, essa formacio tem sido deficiente e, ainda de acordo
com a autora, 0s professores universitarios se limitam a lamen-
tar pela situagdo ao invés de implementar estratégias que pode-

riam corrigir o problema.

No inicio do século XXI, a disciplina Literatura foi cor-
tada do curriculo de escolas do ensino médio de diferentes esta-
dos brasileiros. A autora comenta que isso nao ocorreu apenas
no Brasil, mas em vérios paises, como Franca e Portugal, o que
a leva a concluir que a questao do ensino da literatura é um

tema agudo e atual.

Com base nesse quadro, Perrone-Moisés afirma que os
documentos norteadores sao sintomas da ameaga que paira so-
bre a disciplina Literatura na educagao bdsica no Brasil, porque
alimentam o mercado editorial do livro did4tico (em referéncia
ao Programa Nacional do Livro Didético, no qual obras sao
selecionadas, avaliadas e, caso aprovadas, adquiridas pelo Mi-
nistério da Educacio para distribuicio nas escolas publicas de
todo o pais); diminuem o valor da linguagem verbal, superva-
lorizando a linguagem tecnolégica; e até mesmo mencionam

pouco a palavra “literatura”.

115



A autora enfatiza que a palavra “literatura” quase nao
aparece nos documentos oficiais. Tratam-na de maneira depre-
ciativa e apresentam declaragdes questiondveis sobre as obras
que pertencem ao cinone literdrio. Sendo assim, contribuem
para uma reducio da disciplina Literatura. No entanto, ensinar
literatura candnica nio ¢ elitista, ao contrdrio, é democratizan-
te, j& que possibilita o contato com textos de alta qualidade. Da
mesma forma, o ensino de literaturas estrangeiras nao significa
um afastamento da cultura brasileira, e sim a amplia¢io da vi-

sao de mundo do individuo.

Em nossa opinido, tais criticas sio pertinentes. A litera-
tura, nos documentos oficiais, estd reduzida a 4rea da leitura, de
fato, como um género discursivo, no sendo tratada como arte
em suas propriedades estéticas, como representagio da realida-
de, muito menos como capaz de oferecer conhecimentos sobre
o ser humano. Mais enriquecedor, mais produtivo, no processo
de educacio e formacio do cidadio critico — ideia defendida e
preconizada nos documentos — seria considerar a literatura de
modo global, verificando o modo como apresenta outras reali-
dades, outros mundos e histérias. Isso permitiria desenvolver a
visio de mundo do leitor, seu senso critico (outra ideia cara aos
documentos) e ampliar sua capacidade imaginativa o que, no

dizer de Perrone-Moisés, impulsiona as transformacoes.

A autora destaca que, em sua dimensio textual, o texto
literdrio pode conter todos os tipos de textos que o aluno precisa
conhecer, visto que sua significa¢io nio se reduz ao significado,
mas possibilita interpretagées infinitas. Vista dessa forma, a li-
teratura nao é apenas um género entre os demais, pois apresenta

em sua estrutura composicional hibridismo e complexidade.
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Para Todorov (2012), a literatura corre o perigo de nao
participar mais da formagio cultural do individuo. Esse peri-
go nao advém da falta de escritores ou de criatividade, mas do
modo como ela é ensinada nas escolas, ao se priorizar a teoria
critica e ndo a fruigdo, o prazer do texto. De acordo com o
autor, o perigo que a literatura corre atualmente é o de nao ter
nenhum tipo de poder, isto ¢, de nio participar de maneira
mais efetiva da formagao cultural do individuo como cidadio.
Muitas vezes, o Gnico contato que o aluno tem com o texto
literdrio na escola é através de atividades que focalizam o ensino
dos periodos e dos géneros literdrios e ndo priorizam o ensino
do texto literdrio em si. Esse ensino que privilegia os periodos
e os géneros literdrios, ao invés do texto, ainda de acordo com
Todorov, faz com que a literatura perca seu poder de referéncia
com a realidade, ou seja, a capacidade que o texto literdrio tem

de dialogar com o mundo real.

Caio Meira, no prélogo de A literatura em perigo (TO-
DOROYV, 2012), afirma que o problema estd justamente nesta
inversao de enfoque, que prioriza o ensino da critica, da teoria
ou da histéria literdria, mas niao coloca o estudante em contato
com o texto literdrio. Para ele, o ensino da literatura tem sido
dessa maneira porque as disciplinas escolares sao concebidas
como ciéncia, e esta deve ser ensinada com instrumentos obje—
tivos: tabelas, gréficos, sistemas. Ensinar a literatura a partir da
perspectiva subjetiva da leitura do texto literdrio nao se enqua-
draria nessa visao. Sendo assim, Todorov reivindica que o texto
literdrio volte a ocupar o centro e nio a periferia do processo
educativo (considerando que tal processo se dedica a formar

cidadios).
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O perigo do desaparecimento ao qual estd exposta a lite-
ratura como disciplina escolar e universitiria, segundo Todorov
e Perrone-Moisés, é real se pensamos em como, nos documen-
tos norteadores do ensino no Brasil, esta é mencionada como
um género discursivo; e se percebemos como, no 4mbito préti-
co, a literatura jé nio figura mais como disciplina nos curriculos
do ensino médio em grande parte dos estados brasileiros, além
das incertezas no momento presente acerca da Base Nacional

Curricular Comum em discussao no Ministério da Educacio.

Observa-se que o pouco contato que o aluno tem, no
ensino médio, com a literatura é, na verdade, histéria da lite-
ratura com énfase na periodizagio e nas caracteristicas estilisti-
cas mais marcantes de cada época. Todorov afirma que ensinar
dessa forma, enfatizando periodos e géneros em vez do texto
literdrio e sua fruicao, faz com que a literatura perca seu poder
de referenciar a realidade, ou seja, a capacidade de falar sobre e
para o mundo real, perdendo, assim, o aproveitamento de sua
dimensio estética. Consequentemente, a disciplina Literatura
estaria concebida como uma ciéncia, o que leva ao desprezo do

seu componente artistico.

Para o autor, o texto literdrio deve ocupar o centro e nao
a periferia do processo educativo. Para fazé-lo voltar a ocupar
o lugar central, o procedimento ¢ fazer primeiro a leitura do
texto literdrio, depois o estudo da teoria. Esse modo de ensinar,
embora pareca 6bvio, nio é empregado na maioria das escolas,
onde a énfase, como j4 foi dito, recai sobre a teoria antes do
texto ou em lugar do texto, impedindo a fruigao. Devem-se
valorizar atividades que permitam inferir questoes a partir da
leitura e compreensao leitora, como leitura em voz alta, conta-

¢ao de histdrias, leitura pelo professor das suas histdrias preferi-
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das, leitura pura e simplesmente, de frui¢io, sem perguntas de
verificagdo. Isso seria produtivo, visto que consideraria o texto
em sua fungao poética, permitindo dele fruir e perceber seu po-
der de encantamento e componente emotivo. O professor pode
também partilhar sua felicidade de ler, como afirma Pennac
(1993). Importa, portanto, fruir do poder de encantamento e

emocio da literatura.

Essa capacidade do texto literdrio de encantar e emocio-
nar refere-se & propriedade que a literatura possui de permitir
entender o ser humano em sua expressio, seu sentir, sua presen-
¢a no mundo, visto que se relaciona a vida real, as experiéncias
pessoais, na medida em que ajuda a compreendé-las, possibili-
tando interagao entre seres humanos. Todorov (2012, p. 23) d4
testemunho do poder da literatura: “Hoje, se me pergunto por
que amo a literatura, a resposta que me vem espontaneamente

\ ’ . . »
a cabeca é: porque ela me ajuda a viver.

Outro equivoco metodoldgico presente no ensino de li-
teratura é o uso do texto literario, expressao artistica, como um
pretexto para o ensino de regras gramaticais. O texto é usado
para exemplificar, exercitar e fixar estruturas linguistico-grama-
ticais, esvaziado de sentido. Ora, como afirma Todorov (2012,

p- 93), a outro propésito destina-se a literatura:

Sendo o objeto da literatura a prépria condi-
¢ao humana, aquele que a 1é e a compreende
nio se tornard um especialista em andlise li-
terdria, mas um conhecedor do ser humano.
Que melhor introdugio A compreensio das
paixdes e dos comportamentos humanos do

que uma imersio na obra dos grandes escrito-
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res que se dedicam a essa tarefa hd milénios?
E, de imediato: que melhor preparacio pode
haver para todas as profisses baseadas nas
relacoes humanas? Se entendermos assim a
literatura e orientarmos dessa maneira o seu
ensino, que ajuda mais preciosa poderia en-
contrar o futuro estudante de direito ou de
ciéncias politicas, o futuro assistente social ou
psicoterapeuta, o historiador ou o sociélogo?
Ter como professores Shakespeare e Séfocles,
Dostoievski e Proust nio é tirar proveito de
um ensino excepcional? E nio se vé que mes-
mo um futuro médico, para exercer o seu ofi-
cio, teria mais a aprender com esses mesmos
professores do que com os manuais preparaté-
rios para concurso que hoje determinam o seu
destino? Assim, os estudos literdrios encontra-
riam o seu lugar no coragio das humanidades,
ao lado da histéria dos eventos e das ideias,
todas essas disciplinas fazendo progredir o
pensamento e se alimentando tanto de obras
quanto de doutrinas, tanto de ages politicas
quanto de mutag6es sociais, tanto da vida dos

povos quanto da de seus individuos.

Seu poder, ainda segundo o autor, estd em melhorar o
estado animico, ajudar a compreender os demais e o mundo
que nos cerca, amenizar a solidao, permitir a contemplagio da
beleza, ensinar sobre a condi¢io humana. Por isso, sua leitura
nao deve ser imposta como um dever, como por vezes se verifica
na escola, mas apresentada como um prazer. Pennac (1993, p.

55) fala sobre a formagao do leitor em casa e na escola:
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Ele ¢, desde o comego, o bom leitor que con-
tinuard a ser se os adultos que o circundam
alimentarem seu entusiasmo em lugar de por
A prova sua competéncia, estimularem seu de-
sejo de aprender, antes de lhe impor o dever
de recitar, acompanharem seus esforgos, sem
se contentar de esperar na virada, consentirem
em perder noites, em lugar de procurar ganhar
tempo, fizerem vibrar o presente, sem brandir
aameaga do futuro, se recusarem a transformar
em obriga¢do aquilo que era prazer, entretendo
esse prazer até que ele se faca um dever, fun-
dindo esse dever na gratuidade de toda apren-
dizagem cultural, e fazendo com que encon-

trem eles mesmos o prazer nessa gratuidade.

(Os DOCUMENTOS OFICIAIS E O ENSINO DE
LINGUA ESTRANGEIRA

Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1996, a
disciplina lingua estrangeira passou a ser obrigatéria no ensi-
no fundamental a partir do sexto ano. A escola deve oferecer,
pelo menos, uma lingua estrangeira moderna, escolhida pela
comunidade escolar (que envolve profissionais da educagio,
pais e alunos), dentro das possibilidades da escola. Segundo
esse documento, os curriculos do ensino fundamental e médio
devem ter uma base nacional comum que serd complementada
por parte diversificada (de acordo com as caracteristicas regio-
nais, culturais, da economia e da clientela). A lingua estrangeira
se inclui nessa parte diversificada. No ensino médio, deve-se

incluir uma lingua estrangeira moderna, de cardter optativo,
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escolhida pela comunidade escolar, ¢ uma lingua estrangeira

adicional, segundo as possibilidades da escola.

Os Parametros Curriculares Nacionais (MEC/SEE
1998) de lingua estrangeira foram elaborados por educadores
brasileiros, das dreas de inglés, francés e espanhol, baseados em
suas experiéncias e investigagoes, com o objetivo de atuar como
suporte para o trabalho do professor, para as discussoes e o de-
senvolvimento do projeto educativo das escolas. O documento
esclarece que é um instrumento para mediar a reflexao na drea
de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, sendo necessi-
rio que o professor se envolva num processo de reflexao critica
sobre seu trabalho em aula, para que haja um desenvolvimento
continuo nessa drea. Os temas centrais dos parimetros sio a
cidadania, a consciéncia critica com respeito a linguagem e os
aspectos sociopoliticos do aprendizado de uma lingua estran-
geira. Seu objetivo, além de servir de base para as discussoes
e o desenvolvimento do projeto educativo da escola e para a
reflexdo sobre a pratica pedagdgica, é dar suporte para o plane-
jamento das aulas, a andlise de selecao de materiais diddticos e
recursos tecnoldgicos, e, em especial, contribuir para a forma-

a0 e a atualizagdo profissional.

Atualmente, a lingua estrangeira ¢ oferecida de modo
obrigatério a partir do sexto ano do ensino fundamental (se-
gundo ciclo) e em todos os anos do ensino médio. Os parime-
tros que norteiam tais periodos diferenciam-se no enfoque da
competéncia linguistica: para o segundo ciclo do fundamental,
enfatizam a competéncia leitora; e para o ensino médio, a com-

peténcia comunicativa.

As Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio

(OCEM) relacionam o ensino da lingua estrangeira a inclusao
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social que, por sua vez, relaciona-se ao letramento. Este, por
sua vez, busca desenvolver o leitor como alguém que possui
consciéncia e atitude criticas frente ao que 1é. Desse modo, o
ensino de lingua estrangeira requer que se compreenda a im-
portancia dessa consciéncia critica e também pressupostos a
respeito de como as pessoas utilizam a leitura, a qual contribui
para a distribui¢do de conhecimento e poder de uma sociedade.
O letramento nio compreende a leitura como simplesmente o
exercicio da competéncia leitora, mas a compreensao da ideolo-
gia que se faz presente nos discursos e a habilidade de se colocar
em relagio as ditas ideologias utilizando as quatro habilidades

(ler, falar, escrever e ouvir).

O ENSINO DE LITERATURA ESTRANGEIRA SEGUNDO OS
DOCUMENTOS OFICIAIS

O ensino da leitura e a promogio do letramento nas au-
las de lingua estrangeira poderiam estar diretamente relaciona-
dos com o ensino da literatura. De fato, nos tltimos anos, hou-
ve um aumento consideravel do interesse sobre o tema, com o
surgimento de intimeros estudos que abarcam essa problemiti-
ca. Tais estudos preocupam-se, principalmente, em sistematizar
o ensino de literatura, posto que, de modo concreto, é comum
na aula que se incorra no erro metodolédgico de usar o texto

literdrio apenas como desculpa para o ensino da gramdtica.

No segundo ciclo do ensino fundamental, a literatu-
ra de lingua materna nio ¢é oferecida como disciplina. Desse
modo, o aluno sé tem contato com o texto literario nas aulas

de lingua, nas quais tal texto ¢ utilizado como desculpa para a
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leitura ou para o ensino de gramdtica (o que j vimos, configura

um erro metodoldgico).

No ensino médio, temos diretrizes distintas em cada
documento. Observamos que, nos PCN, elimina-se a triade
lingua / literatura / redagao, que passa a ser considerada um co-
nhecimento tradicional que deve ser reelaborado e incorporado
a uma perspectiva mais ampla, que ¢ a linguagem. De modo
contraditério, ou talvez numa tentativa de corre¢ao, as OCEM
sugerem a leitura como disciplina. No entanto, nao especifica
que esta seja literatura de lingua materna, apresentando os tex-
tos de literatura nacional do Brasil como uma sugestao e nao

como uma vincula¢io obrigatéria:

Pensamos que se deve privilegiar como conteu-
do de base no ensino médio a Literatura bra-
sileira, porém, nao s6 com obras da tradigio
da literatura, mas incluindo outras, contempo-
rineas significativas. Nada impede, ¢ ¢ desejé-
vel, que obras de outras nacionalidades, se isso
responder as necessidades do curriculo de sua
escola, sejam também selecionadas. Também ¢
desejével adotar uma perspectiva multicultu-
ral, em que a Literatura obtenha a parceria de
outras dreas, sobretudo artes pldsticas e cinema,
nio de modo simplista, diluindo as fronteiras
entre elas e substituindo uma coisa por outra,
mas mantendo as especificidades e o modo
de ser de cada uma delas, pois s6 assim, nao
pejorativamente escolarizados, serdo capazes
de oferecer fruicio e conhecimento, bindmio

insepardvel da arte. (MEC/SEB, 2006, p. 73)
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Como podemos ver na citagdo, o ensino da literatura
estrangeira nio significa um afastamento da literatura nacional,
ao contrdrio, justifica-se como um didlogo com esta, de acor-
do com as necessidades e os interesses da comunidade escolar.
Contribui para a formagio cidada, para o desenvolvimento da

aceitacio da alteridade e o tratamento da cultura.

Embora nas orientacoes se defenda o oferecimento da
literatura como disciplina, isso nao acontece na pritica. Em vé-
rios estados brasileiros, essa disciplina desapareceu do ensino
médio entre 2001 e 2002.

J4 em sua introdugio, as OCEM esclarecem que o con-
texto de seu surgimento e, por conseguinte, sua justiﬁcativa,
reside no fato de que os Pardmetros Curriculares Nacionais in-
corporaram os contetidos de literatura ao estudo da linguagem,
afastando-se dos debates levantados sobre o ensino de tal dis-

ciplina e negando a ela a autonomia e a especificidade devidas.

De modo bastante objetivo e claro, as OCEM abordam
o problema sobre o qual refletimos: a reduc¢io da literatura —
arte — a um mero género discursivo e defendem a importincia

de sua presenca no curriculo do ensino médio:

Embora concordemos com o fato de que a li-
teratura seja um modo discursivo entre vdrios
(o jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.),
o discurso literdrio decorre, diferentemente
dos outros, de um modo de construgio que
vai além das elaboragdes linguisticas usuais,
porque de todos os modos discursivos é o me-
nos pragmadtico, o que menos visa a aplicagoes

praticas. Uma de suas marcas é sua condigio
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lim{trofe, que outros denominam transgres-
sd0, que garante ao participante do jogo da
leitura literdria o exercicio da liberdade, e que
pode levar a limites extremos as possibilidades

da lingua. (MEC/SEB, 2006, p. 49)

Indagar sobre essa presenca nao era algo cogitado pouco
tempo atrds. Isso porque a disciplina sempre gozou de status
privilegiado, tendo chegado a ser considerada um trago distin-
tivo de cultura e, portanto, de classe social, ampliando o fos-
so da desigualdade. A modernidade trouxe transformagées as
quais nao escapam o ensino da literatura, e surge a questao: se
seu estudo nio incide diretamente sobre nenhum postulado do
mundo moderno (mercado, capital, eficiéncia técnica, foco no
individuo em detrimento do coletivo, dentre outros), a que se
deve sua permanéncia no ensino médio? (MEC/SEB, 2006, p.
52). A resposta, provavelmente, poderia ser encontrada no pré-
prio conceito de literatura: arte que se constréi com palavras.
No entanto, como arte, serve para qué? E a pergunta do tempo

presente ao qual nos vinculamos.

O mundo dominado pelo mercado carece de sensibili-
dade. A arte tem essa fungao de inventar, gerar, educar a sen-
sibilidade — um conhecimento igualmente importante se com-
parado ao cientifico. No entanto, esse conhecimento tem sido
deixado de lado. E mister resgatd-lo. Em sua fungio critica, a
arte literdria também permite questionar o mundo e as relagoes
sociais estabelecidas, ndo as tomando como naturais e, portan-
to, imutdveis, mas como construidas historicamente. Dessa for-
ma, a literatura é vetor de transformagao em sua propriedade
transcendente, & qual se chega através da fruicio estética. O

objetivo de seu ensino, de sua presenca no curriculo do ensino
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médio, portanto, é a “[...] humanizagio do homem coisificado

[...] 7 (MEC/SEB, 20006, p. 53).

Como o ensino médio constitui etapa transitdria na
vida escolar, para alguns, com a passagem ao ensino superior;
ou definitiva, para outros, com o fim dos estudos, a elaboragao
de seu curriculo é problemdtica, complexificada ainda por tra-
zer em seu horizonte a questao do trabalho (MEC/SEB, 2006,
p. 53). As OCEM destacam como a LDB de 1996 tenta re-
solver a questdo em trés incisos nos quais apresenta os objeti-
vos do ensino médio quanto ao prosseguimento dos estudos
(consolidar e aprofundar conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental), & preparagio para o trabalho e para a cidadania,
e ao aprimoramento da autonomia intelectual e do pensamento

critico na formacio do educando.

Ao tdltimo ponto, estd relacionado o ensino da litera-

tura e outras artes: humanizacgao. Para corroborar essa ideia, as

OCEM citam Antonio Candido:

Entendo aqui por humanizagio [...] o pro-
cesso que confirma no homem aqueles tragos
que reputamos essenciais, como o exercicio da
reflexio, a aquisi¢ao do saber, a boa disposi¢io
para com o préximo, o afinamento das emo-
goes, a capacidade de penetrar nos problemas
da vida, o senso da beleza, a percepgio da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo
do humor. A literatura desenvolve em nés a
quota de humanidade na medida em que nos
torna mais compreensivos e abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante. (MEC/

SEB, 2006, p. 54)
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O cumprimento desses objetivos nao se encontra no
acumulo de informagoes sobre estilos de época, tampouco nas
caracteristicas de escolas literdrias, muito menos na periodiza-
¢ao histérica literdria, mas na leitura das obras. E ¢ justamente
a atividade de leitura de literatura que se perdeu no 4mbito
escolar. As OCEM recorrem a Regina Zilberman para apontar
que talvez isso tenha ocorrido porque a literatura foi diluida em
vérios tipos de discursos ou textos, ou por haver sido substitui-
da por resumos, compilagoes, etc. Para solucionar o problema,
as OCEM propoem o letramento literdrio: “[...] empreender
esforcos no sentido de dotar o educando da capacidade de
se apropriar da literatura, tendo dela a experiéncia literdria”
(MEC/SEB, 20006, p. 55). Entende-se a experiéncia literdria

como sendo o efetivo contato com o texto:

S6 assim serd possivel experimentar a sensagio
de estranhamento que a elaboracio peculiar
do texto literdrio, pelo uso incomum de lin-
guagem, consegue produzir no leitor, o qual,
por sua vez, estimulado, contribui com sua
prépria visio de mundo para a fruicio esté-
tica. A experiéncia construida a partir dessa
troca de significados possibilita, pois, a am-
pliagao de horizontes, o questionamento do ji
dado, o encontro da sensibilidade, a reflexio,
enfim, um tipo de conhecimento diferente do
cientifico, j& que objetivamente nio pode ser
medido. O prazer estético é, entdo, compreen-
dido aqui como conhecimento, participagio,

fruicao. (MEC/SEB, 2006, p. 55)
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As OCEM fazem criticas a postura dos PCN+ Ensino
Médio (2002) quanto a énfase radical no interlocutor, o que
permite estabelecer as opinides pessoais dos alunos como cri-
tério de juizo da obra literdria, ou seja, o leitor decidiria a li-
terariedade do texto. Além disso, criticam o foco exclusivo na
histéria da literatura e sua proposta como competéncia a ser
desenvolvida. Direcionam criticas também a definicio equivo-
cada de fruigao estética presente em tal documento norteador,
que a apresenta como divertimento apenas. Sobre isso alertam:

“[...] ndo podemos confundir prazer estético com palatabilida-

de” (MEC/SEB, 2006, p. 59).

Defendemos que esse didlogo na escola deve se dar de
modo interdisciplinar, ou seja, como um trabalho de planeja-
mento conjunto das disciplinas de literatura e lingua estran-
geira que, por sua vez, serd a lingua escolhida pela comunida-
de segundo seus interesses. No entanto, o que observamos na
prética docente é que ainda que a escola tenha feito opgio pela
oferta de lingua espanhola, 0 méximo que os alunos chegam a
ter de literatura estrangeira é a de lingua inglesa, apresentada
de modo canénico (isto é, como exemplo de escolas literarias)
e desassociada das questoes propostas nos documentos oficiais

sobre como poderia ser o ensino de literatura estrangeira.

Ressaltamos também que os documentos preconizam
que se ensine a lingua estrangeira a partir da heterogeneidade
genérica. Devido ao que nos parece uma md interpretagio do
texto dos documentos, na prética docente o que se vé ¢ a redu-
¢ao da literatura a um género discursivo, diluido entre outros e,
para fazé-lo, esvaziam-na de seu significado estético, dado que
literatura ¢ arte, antes de tudo. Afirmamos que proceder assim

¢ mais um equivoco metodolégico, visto que, como pudemos
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perceber na andlise dos documentos, estes nio recomendam
que se aborde a literatura de maneira simplista, e sim mantendo

todos os seus significados artisticos e estéticos.

O ensino de literatura estrangeira nio se realiza no en-
sino de lingua, mas no de literatura propriamente dita. Por isso
¢ tao importante a presenca dessa disciplina, para garantir seu
arcabougo estético e nio apenas genérico discursivo. A discipli-

na, portanto, nao deve ser literatura brasileira, mas literatura.

Diante de todo o exposto, concluimos que é necessdria
uma reflexdo atenta sobre a questdo do ensino da literatura es-
trangeira, com vistas a conscientizagio de que caminhos seguir
para a realizacdo de um trabalho docente que cumpra com as
orientagdes dos documentos que regem a educagao no Brasil
e, por sua vez, dé a literatura estrangeira seu lugar como arte e

mantenha sua dimensao estética.
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FORMACION DE LECTORES DE FICCION EN
LA FORMACION DE PROFESORES
DE ESPANOL

Juan Pablo Chiappara (UFV)

Las reflexiones que presento en este trabajo han ido sur-
giendo a lo largo de los tltimos anos en el marco de mi trabajo
como profesor e investigador de literatura hispanoamericana
en la licenciatura de Letras de la Universidad Federal de Vicosa
(UEV). Por eso agradezco a los alumnos que han pasado por
mis salones de clase, asi como a los que he orientado en proyec-
tos de iniciacién cientifica y en TCC; todos han contribuido
con mis reflexiones sobre los desafios que representa la ensefian-
za de la literatura y, en particular, de la literatura hispdnica en el
dmbito de la formacién de profesores. Este trabajo es, pues, un

alto en un camino que sigue.

Para entrar de lleno en el tema, creo importante ha-
cer notar que, en el contexto brasilefio, cuando un profesor de
licenciatura recibe a sus alumnos en un 5° periodo para ense-
fiarles literatura hispdnica, como es el caso en el pénsum del
Curso de Letras de la UFV, sabe que la gran mayoria nunca
antes ha tenido un contacto general ni especifico con la lite-

ratura hispanoamericana o espafola. Sin embargo, lo que sor-
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prende es constatar que son pocos los alumnos que se inscriben
en un curso de Letras teniendo consciencia de antemano de
que se han inscripto en una carrera en la que la carga horaria
de literatura es grande, asi como el volumen y la complejidad
de lecturas obligatorias también lo son. Pero hay algo mis que
sorprende, aunque parezca un efecto natural de lo anterior, y

es la baja disposicién a leer que tienen los alumnos en general.

Un docente de literatura no puede dejar de ver este
escenario con preocupacién e intentard intervenir de la forma
mis eficiente posible para construir otra realidad durante las
asignaturas que tiene bajo su responsabilidad en el curso. Pero,
al abocarse a dicha tarea, debe enfrentar un primer gran escollo
que va mds alld de una baja disposicién a leer; me refiero al bajo
rendimiento cuantitativo y cualitativo de lectura que presentan
los alumnos en lo que a textos literarios se refiere. No es solo
una cuestion vinculada a la lengua extranjera, sino que se trata
de un escollo atin més grande, algo que me parece mds dificil
de vencer que la adquisicién de la competencia lingiiistica; me
refiero a la baja performance en la capacidad de lidiar con el
lenguaje, el universo, el modo, los presupuestos y los cédigos
propios del discurso literario ficcional. Es éste, pues, el gran
desafio a ser vencido en clase de literatura hispdnica con los

alumnos y el cual me motiva a escribir este paper.

Frente a esta situacidn, el profesor podria desanimarse
y tratar de hacer un trabajo aceptable, sin intentar remontar la
cuesta que significa convertir a no lectores de ficcién en lec-
tores de ficcién. Un trabajo aceptable serfa conformarse con
presentar la literatura desde la perspectiva de la informacién,
como si lo realmente fundamental fuera transmitir un cierto

volumen de conocimientos mds o menos preciso, con la inten-
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cién de que luego, cuando sus alumnos ejerciesen la docencia
en la ensenanza media o en algtn curso libre, pudiesen utilizar
esta informacion literaria o subsidiaria de lo literario en alguna
de sus clases de lengua espanola. Por supuesto que no es éste el
trabajo que proponemos que se desarrolle cada vez mds en los
cursos de Letras de espafiol en lo que a la ensenanza de litera-
tura se refiere. El desafio es mucho mds grande en la medida
en que proponemos la formacién de lectores de ficcién que,
futuramente, también puedan contribuir con la formacién de

otros lectores de ficcién a partir de su trabajo como profesores.

Lograrlo no es sencillo y uno de los motivos es el que se-
fiala el escritor argentino Guillermo Martinez (2005, p.10-11,
destaque del autor) en “Elogio de la dificultad” cuando afirma
que: “La primera dificultad es que leer, para bien o para mal, es
leer mucho.” Con ello, Martinez alerta sobre c6mo funciona el
mundo de la lectura para cualquier persona. Aquellos que estdn
dentro lo saben, pero también lo intuyen quienes no lo estdn y,
al presentirlo, no es rara la reaccién de rechazo hacia la lectura
que se les recomienda o exige, como es el caso en la universi-
dad. Lo que se deduce de lo que piensa Martinez es que leer un
libro, dos, tres libros, cuatro, etc. es importante, pero no forma
un lector porque un lector se forma a partir de un determinado
momento en el cual el nimero de libros leidos se ha perdido
de vista y la lectura de nuevos libros se convierte en una espe-
cie de puntitos que, entre consciente e inconscientemente, van
rellenando un tablero imaginario en el cual el mapa personal
(como si fuera el mapa de un sistema de subterrdneos que no
para de crecer en una ciudad que se extiende sin cesar) se va
“completando”, aunque sepamos que la idea de completud es

inapropiada porque prevalece la certeza de que la infinitud pre-
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sentida impide imaginar un recorrido por ese vasto territorio de

la ficcién que no se tope con la idea de lo inabarcable.

Delante de este panorama, lo que se puede cambiar es
la actitud y las tareas del profesor, quien, en vez de conformase
con hacer un trabajo aceptable, es decir, dar un curso informa-
tivo, puede plantearse no solo esto, sino también buscar ayudar
a sus alumnos a que entiendan cudles son las razones que hacen
que valga la pena convertirse en lectores de ficcidon. Los realis-
tas (no los llamaré pesimistas), entre los cuales me encuentro
sin ninguna duda, saben que tal vez no se pueda revertir una
situacién social y cultural dada como la de la relacién con el
libro a escala de una clase entera, aunque estemos en una clase
de estudiantes de Letras. Claro que suena raro. Es como si en
un curso de medicina los alumnos fuesen reacios a relacionarse
con gente y el profesor tuviese que convencerlos a querer tener
contacto con cuerpos humanos. Sin embargo, el realista que
soy yo sabe que vale la pena intentarlo porque alguno de esos
alumnos que pasan por nuestras aulas recogerd ese legado y de-
cidird, mds temprano o mds tarde, internarse en la selva espesa
de la ficcién, donde hay una forma de entender la vida que late
agazapada a la espera de un lector. Es que estoy convencido de
que la lectura de ficcidén puede cambiar para mejor la existencia
de una persona, si somos realistas, y la vida de una clase entera,

si nos ponemos utdpicos.

Tal vez algin lector de estos pérrafos ya esté pensando
que una postura como la que planteo lleva a alejarse de una
manera de trabajar la literatura hispdnica en clase que considere
la ficcién tan solo como un soporte cultural cuyo tnico destino
serfa abordar aspectos de tal o cual sociedad en tal o tal otra

época; quedarse en esto significaria aceptar que el foco no estd
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en la especificidad literaria del texto, o sea, que no se le recono-
ce el lugar que ocupa en un sistema de referencialidad del cual
forma parte, lo que Pierre Bourdieu (2005) ha llamado el cam-
po. Esta manera de concebir la presentacién de la literatura en
clase ratifica una visién de la ensefianza de la ficcién y del papel
que ocupa en la formacién de un profesor de Letras a la cual
me opongo. Ademds, también tomo distancia de una forma
mds reductora adn de concebir el uso del texto literario en clase
de lengua espanola, o sea, la que lo concibe meramente como
material did4ctico para tratar de tal o cual dificultad o caracte-
ristica lingiiistica. Esta actitud es probablemente poco o nada
comun en las clases de literatura de la licenciatura de espanol,
pero es la actitud pedagdgica con la cual se trata comtinmente
el texto de ficcién en el contexto de la ensenanza de la lengua
espafola en colegios o, incluso, en cursos libres y aun en cursos
de actualizacién de profesores, cuando a algin profesor se le

ocurre emplear textos literarios.

La literatura tomada como un saber subsidiario de la
ensefanza de lenguas extranjeras es algo que debe ser pensado
en la relacién que se establece entre la licenciatura y la ense-
fianza media. Por supuesto que no se puede analizar ni reflexio-
nar sobre el asunto de la misma forma si nos referimos a ésta
o a aquélla; sin embargo, los dos dmbitos estin directamente
relacionados porque recibimos alumnos de los colegios y por-
que formamos profesores que a ellos volverdn. Por este motivo,
aunque en este trabajo mi foco sea pensar sobre lo que pasa en
la licenciatura y proponer algunas alternativas, me parece nece-
sario abrir un paréntesis para pensar lo que sucede en los libros
didacticos del PNLD. Elijo evocar como ejemplo las resenas

de dos manuales que aparecen en la Guia de livros diddticos:
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PNLD 2015: lingua estrangeira: ensino médio (MEC/SEB/
FNDE, 2014). Opto por esta guia expresamente porque una
de las resenas destaca, al contrario de lo que se podria imaginar,
una carga de literatura mds grande de lo normal en uno de los
libros elegidos para el PNLD del afio en cuestién. O sea, una de
las resenas senala que uno de los manuales no contiene ninguna
mencidn a la literatura y la otra destaca, entre otras cosas, que en
el otro manual analizado la lectura literaria ocupa cierto espacio
en el proyecto del libro e, inclusive, menciona algo alentador
desde mi punto de vista: “Além disso, também oferece ao aluno
projetos que abordam textos literdrios e que favorecem o desen-
volvimento da fruicdo artistica.” (MEC/SEB/FNDE, 2014, p.

26, subrayado nuestro). Pero una golondrina no hace verano y

el hecho de que se destaque esta caracteristica muestra lo muy
poco comun que es que la literatura tenga cierto espacio en los
libros didacticos en los términos que lo propongo en este tra-
bajo. De hecho, si observamos con atencién la descripcién del
contenido del manual mencionado en la resena, a pesar de mi
entusiasmo con el lugar que ocupa la literatura, lo cierto es que
en los 3 volimenes de esa coleccidn, con 6 capitulos cada volu-
men, solo uno destaca la palabra literatura en el titulo, es decir,
el capitulo 2 del Volumen 2, que se llama “Lengua y literatura:
:qué libro quieres leer?” (MEC/SEB/FNDE, 2014, p. 25). Pero
veamos, ;es posible no observar que la palabra literatura viene
asociada y subordinada a la palabra lengua? De todos modos,
mi intencién no es criticar ningtn libro en particular, sino que
me interesa hablar de un problema que considero general en la
forma como se concibe la importancia, el lugar y el modo de

abordar la literatura de ficcién en el contexto de la formacién
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de profesores de espanol en Brasil y, como consecuencia, en la

ensefanza de la lengua en los colegios.

Por supuesto que la relacién de subordinacién de la li-
teratura a la ensenanza de la lengua en la ensefianza media no se
da desvinculada de un contexto institucional que remonta a las
politicas educativas que emanan del Ministerio de Educacién
y de los departamentos de Letras de las universidades publicas
federales o estatales, sobre todo. Si los manuales del PNLD no
contemplan la ensefanza de literatura como la propongo es que
siguen las directrices de los documentos oficiales, los cuales, a
su vez, son fruto de una concepcién de la ensenanza de lengua
extranjera (e hispdnica, en particular), que tiene una influen-
cia directa en los manuales. La pregunta es: ;por qué los ma-
nuales del PNLD como un todo contemplarian la ensefianza
de literatura de lengua espafola como un contenido especifi-
co y no subordinado a la lengua si los documentos oficiales
que rigen las normas para la ensefanza de la lengua extranjera
(PCN, OCEM) no mencionan la palabra literatura al hablar de
la lengua extranjera? Nada cuesta recordar que los documentos
oficiales son escritos por profesores de universidades de todo
el pais y reflejan una realidad concreta en lo que se refiere a la
visién de dichos profesores sobre la formacién de profesores de
espafol y, en segunda instancia, su visién sobre la ensefianza
de esta lengua en la ensefanza media. A su vez, creo que esto
explica una sensacién que tengo hace anos: que la visién domi-
nante en las universidades sobre la formacién de los profesores
de espanol en el contexto de las licenciaturas ve las materias
de literatura como una prétesis que el cuerpo del pénsum no
terminaria de asimilar. También se trata, pues, de cambiar esta

forma de entender las cosas.
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Si se consultan los PCN (Pardmetros Curriculares Na-
cionais) y el volumen 1 de las OCEM (Orientagoes Curriculares
para o Ensino Médio), publicado en 2006, se vera ficilmente lo
que afirmo. Parece mentira (pero es verdad) que las OCEM ten-
gan un capitulo excelente sobre los conocimientos de literatura,
el enfoque, la concepcidén de un lector y su formaciéon y que
este mismo capitulo se restrinja al caso de la literatura en len-
gua portuguesa. Impacta ain mds que, luego de esta excelente
disertacién sobre el papel de la universidad y de la escuela en la
formacién de lectores y en la especificidad de la formacién de
lectores de ficcidn, en el capitulo siguiente, el dedicado a la len-
gua extranjera (incluido el apartado especifico de la lengua espa-
fiola), con sus treinta pdginas, no se mencione ni una vez el subs-
tantivo literatura ni tampoco el adjetivo literario. Las OCEM se
han convertido en referencia no solo para la actuacién del futuro
docente en la ensefanza media, sino también durante la for-
macién de ese docente en la universidad. Esto explica también,
por lo tanto, la relacién que el propio alumno desarrolla con las
materias de lengua y con las de literatura en lo que concierne a

sus reflexiones sobre la docencia en el drea de espanol.

Por eso no es poco comun que, ademds de lo que ocurre
en los cursos de licenciatura, se armen cursillos de actualizacién
o incluso de especializacién en espafiol en los que el uso de
textos literarios, cuando aparece, estd asociado a una idea de
literatura que la sitda en el plano de lo accesorio, como si se
tratara de dar un aire sofisticado a la ensefanza de la cultura de
tal o tal pueblo de lengua espafiola, como si se quisiera elevar el
estatus del pénsum. Esta actitud creo que revela dos prejuicios
condenables: atribuirle a la literatura un aura especial que la

considera como un articulo de lujo o de élite y que, por serlo,
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no debe ocupar un lugar central en la tabla de contenidos, pero
también revela la actitud contraria, es decir, la que supone to-
mar al texto literario por un tipo textual mds en el dmbito de
otros modos del discurso, error del que advierten muy bien las
propias OCEM, aunque en el capitulo que aborda los conoci-

mientos de literatura en portugués:

Embora concordemos com o fato de que a li-
teratura seja um modo discursivo entre vérios
(o jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.),
o discurso literdrio decorre, diferentemente
dos outros, de um modo de construgio que
vai além das elaboragdes linguisticas usuais,
porque de todos os modos discursivos é o me-
nos pragmadtico, o que menos visa a aplicagoes

praticas. (MEC/SEB, 2006, p. 49)

Negar la autonomia y la especificidad de la literatura al
usarla para ensefiar lengua o tal aspecto social o histérico dedu-
cible del texto hace que se incurra en el error de pensar que lo
clave del discurso literario funcionarfa, como lo esbozamos mds
arriba, dentro de la légica de la comunicacién de informacién
cuantificable y clasificable en un relato mds o menos positivista;
tal actitud frente al discurso literario presenta aun el problema
de ofrecerle al alumno un diagndstico sobre la realidad que pre-
tende ser objetivo, lo cual implica en una lectura superficial de
lo literario, ya que extrae de ella solo lo informativo. En el mejor
de los casos, en lo que concierne a las OCEM, la negacién de
autonomia y especificidad se contrabalancearia con la idea de
letramiento, concepto que si aparece en los capitulos de lengua

extranjera de este documento. Pero veamos que, aunque uno
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haga el esfuerzo por entender, no se puede dejar de concluir que
no se trata de contrabalancear, ya que la jerarquizacién entre

lengua y literatura domina a favor de la primera.

No intentaré resumir aqui el alcance amplio desarrolla-
do en las OCEM sobre letramiento, concepto que ha domina-
do el campo de la ensenanza de lengua materna o extranjera a
lo largo de lo que va del siglo XXI en Brasil, sino que me con-
formaré con mencionar que dicho alcance encuentra un limite
infranqueable cuando se topa con lo especificamente literario,
ya que en este mismo capitulo dedicado a los conocimientos
de lengua extranjera no aparece ni una dnica vez el concepto
que podriamos esperar encontrar y que quiero encontrar pero
no encuentro, es decir, letramiento literario. Una vez mds es ne-
cesario reportarse al capitulo de conocimientos de literatura en
lengua portuguesa para encontrar el problema planteado y una
definicién de dicho concepto que convenza y que me convence:
“[...] empreender esfor¢os no sentido de dotar o educando da

capacidade de se apropriar da literatura, tendo dela a experién-

cia literdria.” (MEC/SEB, 2006, p. 55, subrayado nuestro).

Deconstruir, entonces, el espacio dado a la ensenanza
de la literatura hispdnica en el dmbito de la licenciatura de es-
panol me parece crucial y apremiante, asi como es urgente re-
construir dicho espacio a partir de presupuestos que devuelvan
a esta drea del saber un lugar propio. Personalmente, la pers-
pectiva que adopto con mis alumnos de cara al comienzo de su
iniciacién a la lectura de obras ficcionales hispanoamericanas es
la de plantear y tratar de responder una pregunta que apuesto (a
partir de mi experiencia en clase a lo largo de anos) que jamis
les ha sido planteada antes en el dmbito escolar y que tampoco

se han planteado por si mismos: ;para qué sirve la ficcién? Mds

142

precisamente, ;para qué me sirve a mi, joven brasileno que ha
elegido estudiar Letras convertirme en un lector de ficciones,
sabiendo el esfuerzo hercileo que requiere dicha tarea? Mds alld
de mi formacién profesional en desarrollo, se pregunta el alum-
no joven, ;tengo realmente interés en dedicarle horas y horas de
la semana a las lecturas obligatorias, o trataré de hacer de cuenta
que he leido y seguiré mi vida de no lector tan campante? Es en
estos momentos que vuelvo a hacerme a mi mismo la siguien-
te pregunta: jse estardn recibiendo médicos en Brasil que no
quieren saber nada con la gente, con sus cuerpos, o ingenieros
que no tienen ganas de saber muy bien cémo se debe hacer
para construir un viaducto o un puente que no corra el riesgo
de caerse? En nuestro caso de las Letras solo se puede tratar de
convencer a alguien a tomar el sendero arduo que supone trans-
formarse en lector (es a eso que remite Guillermo Martinez con
el titulo “Elogio de la dificultad”) si se le hace entender para
qué le puede servir ser un lector de ficcién y cémo el éxito o
el fracaso en el marco de la profesion elegida tiene un alcance
social determinante, aunque los riesgos y consecuencias graves
que un mal profesional puede ocasionar a toda la sociedad sean
mis dificiles de cuantificar que las estadisticas sobre muertes

por negligencia o mala formacién de médicos o ingenieros.

En el libro Leer la mente. El cerebro y el arte de la fic-
cién (2011), el mexicano Jorge Volpi propone ideas estimu-
lantes sobre la perspectiva que puede adoptar la consideracién
de la ficcién como objeto en si, objeto simbdlico, que viene
desarrolldndose a instancias del homo sapiens, el mds primitivo,
y serfa la responsable por buena parte de lo que atin considera-
mos un ser humano, aunque el poshumanismo empiece a agrie-

tar estas certezas con sus tesis tentadoras; pero esto es harina dC
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otro costal. De forma muy clara, Volpi (2011, p.15) expresa el
papel social de la ficcidn al decir que: “El arte no solo es una
prueba de nuestra humanidad: somos humanos gracias al arte.”
Si bien no pretendemos comentar toda la argumentacién sofis-
ticada que presenta el autor en su libro, vale la pena citar una
de sus conclusiones porque permite entender el lugar desde el

cual planteamos la importancia de formar lectores de ficcién:

En resumen, la ficcién literaria debe ser consi-
derada una adaptacién evolutiva que, anima-
da por un juego cooperativo, nos permite eva-
luar nuestra conducta en situaciones futuras,
conservar la memoria individual y colectiva,
comprender y ordenar los hechos a través de
secuencias narrativas y, en dltima instancia,
introducirnos en las vidas de los otros, antici-

par sus reacciones y descifrar su voluntad y sus

deseos. (VOLPI, 2011, p. 49-50)

Por otro lado, es necesario enfocar todo el problema
planteado hasta aqui dentro de un contexto ain mds amplio.
No solo en Brasil, sino en todo el mundo, el saber en su caric-
ter epistemoldgico viene sufriendo presiones de una forma de
organizacién social que da predominancia a lo que se considera
esencial para formar sociedades competitivas en un escenario
donde la produccién, el consumo y el crecimiento cuantitativo
son los focos principales. Como ya lo expresé, en el reparto
mds o menos implicito que se viene dando en el dmbito de
las lenguas extranjeras dentro de la universidad en Brasil, ha
quedado claro que la relacién entre los estudios lingiiisticos y

los estudios literarios ha hecho que la balanza politica se in-
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cline a favor de los primeros; no es otro el motivo por el cual
las OCEM contienen treinta pdginas especificas sobre lengua
extranjera y no se haga mencién ni una vez a la palabra lite-
ratura. Esta, se quiera o no, ha sido llevada a ocupar un lugar
subalterno en el imaginario de la mayoria de los alumnos; esto
se refuerza en la capacidad que tienen los estudios lingiiisticos
de ofrecer respuestas practicas/concretas (entre comillas) sobre
los corpus de investigacién, ya que la lingiiistica que predomina
en los departamentos de Letras hoy, y hace mds de una década,
es sin duda la discursiva, la cual, habiendo surgido de la necesi-
dad de deconstruir un discurso dominante y buscando dejar en
evidencia los mecanismos ideolégicos que lo sustentan, ofrece
précticas de lectura instrumentales que el alumno (y el profe-
sor) reciben como formas de ayudar a resolver los problemas de
género, etnia, generacién, subalternidad, dominacién de clase,
exclusién, abuso de poder, ausencia de libertades, etc, que cada
uno puede vivir en carne propia o, en su defecto, que estdn
presentes cada vez mds en sociedades como las nuestras, las cua-
les siguen (legitimamente, no lo niego) buscando soluciones
para las desigualdades y los abusos seculares vinculados a esas
cuestiones. Y por eso tampoco es casual que dentro de los estu-
dios literarios también sean los proyectos que enfocan la ficcién
como una plataforma de despegue para tratar sobre todo estos
asuntos socioculturales los que atraen més interés. Si esto pue-
de ser considerado un avance dentro del mundo académico, es
también motivo de cuestionamiento cuando se trata de pensar
a partir de una visién de la literatura que la considere no solo
(no solo, por lo menos) desde una perspectiva militante, a falta
de un término m4s apropiado.
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El problema estd en que la perspectiva que hace pre-
dominar lo sociocultural y el compromiso social militante, sin
quererlo, puede contribuir con una forma depreciada de ver la
literatura que es tipica de nuestra época. De hecho, en general,
la literatura es portadora de un saber que en el mundo de hoy
se suele considerar superfluo y caduco y que, por serlo, deberia,
segin esta perspectiva, abrirle paso a otro saber que es visto
como funcional y del cual, me parece, se espera que no le cau-
se grandes extrafiezas al alumno, a quien el sistema educativo
intenta agradar para que permanezca en él lo mds posible; para
ello, entre otras cosas, este paradigma nuevo lleva adelante la
idea de ayudar al estudiante a solucionar sus problemas, algo
que todo el sistema educativo asume cada vez mds como uno de
sus principales focos, en detrimento de la transmisién de cono-
cimientos a sujetos que estarfan en condicién de ejercer una cri-
tica desde lugares propios; la idea de esfuerzo, sacrificio y auste-
ridad que requiere la adquisicién de un saber nuevo y complejo
va dejando, asi, paso a la idea de una escuela que da preferencia
a lo terapéutico, a lo instrumental y al entretenimiento. Ade-
mds, este paradigma cree y confia en la espontaneidad del saber
del sujeto mucho més que en la necesidad de transmitir una
tradicién mds antigua que los alumnos, la cual, creo yo, deberia
ser dejada en herencia a las nuevas generaciones justamente en
el ambito escolar; el nuevo paradigma parece considerar que la
funcién de la escuela seria, sobre todo, ensefiar conocimientos
muy bésicos y muy pricticos de la vida cotidiana, de su presen-
te, y volverse funcional frente a una sociedad que se ve como
disfuncional, cadtica, conflictiva e, incluso, ineficiente. Esta
realidad que viene transformando la escuela y la concepcién de
saber lleva al filésofo francés Alain Finkielkraut (2013, p. 131,

traduccién nuestra) a plantear un par de preguntas simples que
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también nos interpelan a nosotros en Brasil: “;Pero sabemos
y podemos transmitir todavia? ;Hay todavia un lugar para las
obras y las acciones de los muertos en el mundo fluido, vol4til

y voluble de los vivos?™?

Bajo el discurso de la contemplacién de la diferencia del
otro (discurso que corre el riesgo de deslizarse hacia la dema-
gogia), me pregunto si no se termina por proponer una escuela
en la cual lo que prevalece serfa lo igual, ya que dicha escuela,
en general, se la propone ahora como el lugar donde el alumno
trae su propio saber, al cual el profesor debe adaptarse para que
el alumno se sienta acogido, valorizado, integrado, reconoci-
do. Tengo consciencia de que criticar este paradigma que se
ha puesto de moda progresivamente en las tltimas décadas no
solo en Brasil puede parecerle a mds de uno una actitud con-
servadora. Sin embargo, invito a reflexionar sobre el hecho de
que la escuela debe mantener la funcién de entregarles a los
alumnos una tradicién que los precede, la que creo que vale la
pena preservar en la misma medida que cuestionar. Acoger y
reconocer al alumno como portador de una identidad y de un
saber que deben ser considerados no tiene por qué suponer que
la escuela deba conformarse con lo instrumental; yo creo que la
concepcién de una escuela como ésa puede convivir con la ca-
pacidad, por parte del sistema educativo, de transmitir el saber

acumulado por una tradicién o por mds de una.

En el caso de la transmisién de un saber literario, que
supone un corpus que quien llega al aula desconoce, no cabe la

menor duda de que esa idea de escuela en la cual el alumno tie-

2 “Mais savons-nous et pouvons-nous encore transmettre? Y a-t-il encore une
place pour les oeuvres et les actions des morts dans le monde fluide, volatil et volu-

bile des vivants?” (FINKIELKRAUT, 2013, p. 131)
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ne un saber equivalente al del profesor (aunque sea otro saber,
se entiende) puede ser colocada en tela de juicio. No se trata
de negar que la lectura que se hace de la tradicién sea, esto es
evidente, pautada por el sujeto, el cual vive en el presente con
una cultura determinada, lo que es verdad tanto para el profe-
sor como para el alumno. Sin embargo, esta realidad innegable
no puede obliterar otra verdad que consiste en entender que
en la tradicién del corpus literario hay modos de leer que estdn
acumulados a los cuales un alumno recién llegado debe ser ini-
ciado; todas las lecturas son vilidas, pero no todas tienen el mis-
mo nivel, la misma coherencia, el mismo alcance ni la misma
importancia (si, importancia) en el debate sobre la literatura y
la ficcidn, el cual trasciende en mucho el 4mbito de la universi-
dad. No todo es siempre relativo o, dicho de otro modo, tam-
bién hay cédigos que rigen la relatividad de los criterios y de los
juicios y también debemos ser iniciados a esta relatividad. De
otro modo, serfa todo muy sencillo y no serfamos una comuni-
dad humana, con lo que eso supone a nivel de acumulacién de
una memoria y de saberes. Si no entendemos esto, corremos el
riesgo de proponer una escuela que tenderd a volverse cada vez
mis el lugar donde se discuten aspectos cotidianos que, en vez
de implicar emancipacién, preparard a los alumnos para vol-
verlos ddciles y funcionales a los engranajes de una méquina de
producir y consumir que los espera ansiosamente, mdquina que
ratifica las relaciones de poder que mantienen a la gran mayoria

en una relacién de dependencia radical.

A esta altura de los maduros debates sobre la ensefanza
del espanol en Brasil, la ensefianza de la literatura en el dmbito
de la lengua extranjera merece el reconocimiento de su especifi-

cidad y autonomia. Y no por el hecho en si, sino para que pase
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a contribuir con la formacién del profesor de una forma mds
consciente y consistente. Ya se ha superado en la ensenanza de
lenguas extranjeras la fase en que el dltimo objetivo fuese la co-
municacién. Ahora, con retraso, pretendemos que se realice el
mismo recorrido que ocurrié entre los PCN de literatura (1998
y 2000) en portugués y el capitulo 2 de las OCEM (2000),
donde queda claro que se retoma dicha especificidad y dicha
autonomia delante de un escenario en el que los PCN fundian
todo bajo el manto de la palabra lenguaje (MEC/SEB, 2006, p.
49).Y aunque entendemos la diferencia que hay en la ensefian-
za media entre el portugués y la lengua extranjera, creemos que
en el espacio que le cabe a la formacién de profesores de espa-
fiol en las licenciaturas se debe adoptar esta misma perspectiva.
Primero, por la formacién en si de estos profesores y, segundo,
para que, una vez que lleguen a los colegios, puedan trabajar
con la ficcién de tal modo que exista la posibilidad de que los
discentes se apropien de la literatura, lo que contribuird con la
formacién de lectores y no solamente de lectores que busquen
en la ficcién apenas un suceddneo de otros saberes, ya sea el
histérico, el socioldgico, el biogrifico, el de género o el cultural
en su sentido idiosincrdtico. El desafio es coémo formar lecto-
res que busquen y obtengan una experiencia literaria, la cual
eventualmente los podrd conducir a esos asuntos colaterales a la
ficcién, pero con una mediacidn de lo estético que es especifica
del discurso literario y fundamental para acceder a la cultura en

cuanto pensamiento.

En la prictica, para lograr lo que propongo, mi abor-
daje de la ensenanza de literatura hispanoamericana en el con-
texto de una licenciatura de lengua espanola se estructura sobre

la base de tres grandes bloques de conocimiento: uno que se
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compone de textos que discuten el papel de la ficcién desde
diferentes perspectivas, otro que propone analizar los mecanis-
mos propios del funcionamiento de la ficcién y un tercero que
se basa en textos de ficcién que presentan a los alumnos los
principales debates estéticos y culturales desde 1492 hasta el
presente. Es la confluencia de estas tres perspectivas la que me
parece que puede ayudar a formar lectores de ficcién porque

han formado algunos en mis anos de experiencia.

A lo largo de los ultimos periodos en la licenciatura,
dentro del primer bloque, vengo trabajando con una serie de
textos que me parece que ayudan a los alumnos a entender qué
es la ficcién, cémo funciona socialmente y para qué sirve, al
mismo tiempo que los conduce a formarse por si mismos un pa-
norama que deberdn ir enriqueciendo en las relaciones con otras
asignaturas; las de literatura, en particular, y todas las otras, en
general, ya que la idea es que, de un lugar de cierta invisibilidad
que tiene para muchos alumnos la literatura hispdnica en lo que
llamamos todos formacion de profesores, pase a ocupar la impor-
tancia que realmente debe tener en el contexto del pénsum para
la formacién de sujetos criticos, pero que ejerzan la critica ampa-
rados por el conocimiento de una tradicién que es mds antigua
que ellos y no solamente a partir de posturas que podriamos
llamar espontdneas porque se amparan en un conocimiento de
mundo general que moviliza opiniones y no un saber. En este
bloque de textos con el que trabajo hay ensayos y cuentos, de los
cuales mencionaré algunos. Huelga decir que los textos con los
que trabajo me parecen totalmente substituibles por otros, ya
que la idea es que cada profesor encuentre en el vastisimo corpus
de la literatura hispdnica aquellos textos y obras que considere

mis eficientes para alcanzar la propuesta de fondo que planteo.
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A modo de ejemplo, por lo tanto, cito uno de los tex-
tos que suelo leer primero con mis alumnos: “Réquiem por la
novela”. Se trata de un texto fronterizo por su género, al mejor
estilo borgeano, con el cual Jorge Volpi abre el brillante libro
Mentiras Contagiosas. Este texto contribuye con mis objetivos
porque le plantea al alumno un mundo futuro, muy parecido
al nuestro, pero a principios del siglo XXVIII, cuando no existe
mis la ficcién. En ese ambiente distépico que subyace al relato,
el narrador nos va mostrando cémo esa sociedad futura y, por
lo tanto, supuestamente mds evolucionada (juega con nuestra
idea de futuro y de progreso de forma irénica, por supuesto) ha

superado definitivamente la ficcién y la considera indtil:

;Cudnto hubiese avanzado la humanidad,
si, en vez de malgastar sus energfas con estos
delirios las hubiesen invertido en tareas mds
provechosas? Si, en lugar de demorarse con
peripecias de espfas, enamorados y facinero-
sos, nuestros antepasados hubiesen agotado li-
bros de filosofia, de historia, de matem4ticas?
;Cudnto hubiese avanzado la humanidad? ;De
qué manera se hubiese acelerado nuestro de-
sarrollo econémico, nuestra civilidad politica,
nuestra andadura tecnoldgica? Pero nuestros
ancestros padecian una predisposicién. Tuvie-
ron que pasar mil afos antes de extirpar esta
distraccién [...]. (VOLPI, 2008, p. 12)

Esta reflexién del narrador personaje del texto de Vol-
pi coloca de forma perspicaz uno de los grandes prejuicios que
sufre la ficcién en nuestra sociedad. A través de este texto, se

le puede hacer entender al alumno por qué la ficcién ocupa el

151



lugar que ocupa en nuestra sociedad actual, de qué manera esa
sociedad futura es ya nuestra sociedad del presente y, en qué me-
dida, cada uno de ellos estaria o no, al principio, mds o menos
dispuesto a pronunciar como propias las palabras de ese narra-
dor personaje de Volpi. Es un texto que, por lo demds, admite
una lectura politica, ya que inclusive para quien gobierna en las
universidades y para las agencias de fomento a la investigacién y
a la organizacién de eventos académicos la visién de la inutilidad
de la ficcién viene ganando espacio en las politicas de distribu-
cién del dinero publico con el que se cuenta. Pero Volpi, sobre
todo, plantea en ese texto aquello que ahora me interesa mds:
la importancia de la ficcién como modo de la narracién y del
discurso para la formacién de las sociedades, de su imaginario y,
por lo tanto, de la forma de representarse a si misma. Sin duda
que la reflexién planteada en “Réquiem por la novela” puede
llevarnos hacia otras formas de ficcién, como el cine, el teatro,
los videojuegos, pero nos lleva a la ficcién literaria sin duda y es

dentro de ésta que el mexicano elige todos sus ejemplos.

Otros dos textos que suelo utilizar para motivar la re-
flexién en este primer gran bloque que destaco son, por un lado,
el ya mencionado y comentado ensayo de Guillermo Martinez
“Elogio de la dificultad” y, por otro, uno del escritor colombia-
no Juan Gabriel Visquez que se llama “Los hijos del licenciado:
para una ética del lector” (2009). Este dltimo empieza con una
frase que creo que desafia a mis alumnos y se las ofrezco para
que justamente empiecen a recorrer un camino que pueda ha-

cerla comprensible en la préctica:

La lectura de ficcién es una droga: el lector

de ficciones, un adicto. Como toda adiccidn,
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cualquier intento por explicarla es necesaria-
mente limitado, porque tarde o temprano se
topard con el muro de lo irracional. (VAS-

QUEZ, 2009, p. 19)

Esta frase, con la cual Vdsquez abre el texto, no es in-
genua. Al escritor colombiano le interesa también aqui reflexio-
nar sobre el estado de los lectores en el mundo contemporineo
y considera que el interés por “[...] la escritura imaginativa [...]
se ha visto desplazado a la periferia de las preocupaciones, al
pentltimo escalafén de sus prioridades.” (VASQUEZ, 2009,
p- 19). Y el texto de Visquez cobra mds interés para el trabajo
que propongo realizar con mis alumnos al responder la pregun-
ta que un amigo suyo le habria planteado en algin momen-
to: ““Pero ;es que alguien sabe para qué lee novelas la gente?””
(VASQUEZ, 2009, p.20). Planteado el problema, Visquez
propone una respuesta a partir de “La novela del coloquio de

los perros” de Las novelas ejemplares, de Miguel de Cervantes.’?

Salta a la vista, pero no para cualquier lector, no para
lectores no iniciados, que hay por lo menos dos asuntos clave
enredados en la reflexion de Visquez y los dos son fundamen-
tales para mis propésitos en el aula. Uno de ellos es el que ya
he mencionado desde el principio: el lugar de la ficcién en la
sociedad como forma fundamental de comprender la realidad a
la par de otras formas del discurso que también lo hacen, aun-

que a su manera. El otro asunto que salta a la vista es tan perti-

3 El nombre original de este relato de Cervantes es “Novela y coloquio que pasé
entre Cipién y Berganza, perros del hospital de la Resurreccién, que estd en la ciudad
de Valladolid, fuera de la puerta del Campo, a quien comtinmente llaman Los perros
de mahudes.” Sin embargo, se la suele llamar hoy de manera mds enjuta “La novela
del coloquio de los perros”.
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nente cuanto el primero porque le da al tema una densidad que
contribuye con la formacién de ese nuevo bagaje con el cual
el alumno debe empezar a componer su propio rompecabezas
hasta comenzar a formar figuras de un todo que empiece a ha-
cer sentido para él también. Es el tema nada de sencillo que se
refiere al paso de la Edad Media a la Edad Moderna, cuando la
forma de acercarse a la ficcidén y de concebirla como uno de los
modos del discurso cambia porque el mundo estd volviéndose
mids racional. Cervantes, en esa novela, estd reflexionando, por
lo tanto, en lo arbitrario que es el hecho de que un perro hable,
algo que no era dado pensar o plantear como irracional en la
literatura de la Edad Media o la Antigiiedad cldsica. Sucede
que, a pesar de ello, los personajes de “La novela del coloquio
de los perros”, tanto el Alférez como el Licenciado, acabardn
por entender que el hecho de que un perro pueda o no pueda
hablar en el mundo real es irrelevante desde el punto de vista
de la funcién que la ficcién empieza a cobrar en el dmbito, in-
clusive, de la Edad Moderna. Y lo que entiende en particular el
Alférez luego de ese relato ficcional lo dice muy claramente el

colombiano:

Ha comprendido que aquella elaborada menti-
ra le ha dejado, por caminos tan inescrutables
como los de ese Dios del que tanto nos hablan,
una verdad nueva, imposible de reducir a pala-
bras distintas de las que ha usado el alférez, im-

posible de atrapar con medios distintos de los
de la propia ficcién. (VASQUEZ, 2009, p. 22)

Y es de eso que se trata, de la especificidad de la ficcién
y de la formacién de lectores de ficcidn. El texto de Vdsquez no
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se queda en eso, sino que analiza otros aspectos de la lectura
contempordnea y es por eso que invito a leerlo, y cierro con esto

los ejemplos del primer bloque que propongo.

El segundo bloque de conocimientos (reflexionar sobre
los propios mecanismos de una obra de ficcién compleja) que
trabajo con mis grupos mezcla peliculas y textos de ficcién. Por
ejemplo, la interesante pelicula Memento (2000), que en su
edicién en DVD cuenta con dos versiones; una de ellas es la
que sigue la 16gica del personaje principal, que sufre de amnesia
postraumdtica. En esta edicidn, el espectador debe constante-
mente lidiar con un relato fragmentado y confuso y se ve obli-
gado a emitir hipétesis todo el tiempo, ya que la historia sigue
rigurosamente el punto de vista del personaje que ha sufrido
amnesia; para poder avanzar y ver la pelicula uno se ve obligado
a construir un sentido sobre la obra que estd viendo, pero tiene
la constante sensacién de que ese sentido es frégil y provisorio.
Luego, al poder pasar la segunda versién, el alumno es condu-
cido a darse cuenta de cémo un relato puede adoptar diferentes
formas légicas y de qué modo es solicitado el lector en narrati-
vas complejas. Esto ocurre por el contraste de edicién entre las
dos versiones, siendo que la segunda que les paso estd montada
de tal forma que los hechos narrados se desarrollan dentro de
una légica secuencial y de ficil comprensién, pues el relato estd
ordenado de tal manera que ya no es el punto de vista de la pér-
dida de la memoria el que rige el encadenamiento de aconteci-
mientos. Asi, creo, Memento cuample un papel fundamental en
este sentido en mi curso porque no es comtn que haya cuentos
o novelas que ofrezcan mds de una versién de edicién, en que

una serfa la “explicacién” de la otra.

4 En Brasil se le llamé Amnésia.
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Otra pelicula que suelo pasarles a mis alumnos es A/-
phaville (1965). Con ella se puede trabajar la rareza de un re-
lato en relacién a los términos comerciales a los cuales estdn
acostumbrados en general los alumnos, pero a su vez, es posible
abordar una reflexién sobre el lugar que el arte literario ocupa
en nuestra sociedad, lo cual me parece pertinente en relaciéon a
las reflexiones que quiero suscitar. Alphaville propone una mi-
quina que es una amenaza para el ser humano tal como lo co-
nocemos y, en particular, para el lenguaje humano. La distopia
que supone Alphaville se centra en una debacle del lenguaje
humano bajo el influjo y el avance de una sociedad racional que
pugna por extirpar todo lo que no seria (desde su pobre punto
de vista) funcional al desarrollo material y légico de la civiliza-
cién. La mdquina Alpha 60 restringe, incomunica, selecciona
solo lo 16gico y lleva a la humanidad al colapso. Hay, claro, una
idea del lenguaje como una forma de expresion, en particular
el poético, al que se lo considera casi, o sin casi, ilimitado; una
forma utdpica de ver el lenguaje humano, en particular el len-
guaje literario o poético. En Alphaville 1a maquina representa
el mal y la caida de la civilizacién en una tecnocracia donde la
légica excluye todo lo que el lenguaje es capaz de expresar en
relacién a los sentimientos y a las emociones, aunque el lugar
dado ala poesia y a la literatura sea fundamental en la pelicula a
través de la mencién y lectura de algunos textos de Paul Eluard
sacados de su libro Capitale de la douleur, de 1926. La ausencia
de literatura, de imaginacién, de proyeccién de la vida de cada
uno en posibles ficciones va haciendo que en Alphaville, ciudad
del futuro situada en otra galaxia, se vaya perdiendo léxico, que
la gente se vuelva maquinal, impersonal e inhumana, al punto

de que estd prohibido llorar o expresar emociones, ya que se lo
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considera irracional e innecesario. Esta pelicula permite plan-
tearles a los alumnos, desde otra perspectiva, algo que dialoga
con el texto “Réquiem por la novela” comentado antes. La pre-
gunta que me interesa hacerles es: ;nuestras sociedades son un
poco Alphaville al segregar y tratar con desdén la ficcién y la li-
teratura? Por otro lado, la narrativa compleja de la pelicula, para
quien estd acostumbrado a seguir tramas comerciales en lo que
a cine se refiere, contribuye con el desarrollo de la performance
necesaria al leer narrativas complejas, algo de lo que nuestros
alumnos precisan para crecer como lectores y, por ende, como

profesores en formacion.

En este bloque también suelo trabajar con otras peliculas
como por ejemplo Pink Floyd The Wall (1982). Por ser una 6pera
rock y exigir del espectador una gran disposicién para armar un
relato que le dé coherencia a las partes que la componen (ade-
mids de ser un clésico universal del cual las nuevas generaciones
suelen no haber oido hablar), trabajar esta pelicula contribuye
con la reflexién que me interesa sobre el funcionamiento de una
obra de ficcién compleja y el papel del lector en la construccién
del sentido. El cardcter fragmentado de la pelicula y la ausencia
de didlogos me permiten potencializar el desafio planteado a los
alumnos de producir un relato compacto y coherente. Alguien
podrd estar preguntdndose a esta altura: ;pero son Pink Floyd The
Wall, Memento, Alphaville obras que se pueden trabajar en clase
de literatura hispanoamericana o, incluso, de espafiol? Hay otra
reflexién implicita aqui que deberia ser iniciada en el dmbito
de la ensefanza del espanol como lengua extranjera. Me refiero
al hecho de no tener por qué restringirnos a trabajar con obras
cuyo origen sea las culturas de lengua espafiola; mi idea es que

no hay ningtin motivo para limitarse a ello, ya que para conocer
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esas culturas es necesario cada vez mds conocer todo aquello que
las influencia hoy y las ha influenciado a lo largo de su forma-
cién. Estoy convencido de que la formacién de un profesor de
espafiol lengua extranjera no tiene por qué (ni debe) restringirse
al dmbito de la cultura de lengua espafiola. Al contrario, el pro-
fesor en formacidn debe ser capaz de entender cémo la misma se
relaciona en el contexto histdrico y cultural universal. Pero éste

es un debate para otra oportunidad.

En lo que a relatos de ficcidn literaria se refiere, todavia
dentro del segundo bloque de conocimientos propuesto, suelo
trabajar, por ejemplo, con el cuento de Roberto Bolafio “Putas
asesinas”, que le da nombre a su libro Putas asesinas (2012). La
estructura de este relato demanda una dosis de reflexién sobre
el narrador y sobre los dos personajes principales, la chica que
narra y Max, que se podria decir que es narrado por ella. Este
cuento, paradigmadtico en la obra de Bolafo, al abordar en lle-
no cuestiones de género, rinde particularmente en clase por-
que suele crearles algunos problemas de lectura a los alumnos,
quienes, en vez de leer el texto, o sea, de tratar de entender la
propuesta de Bolafio, tienden a sacar conclusiones inmediatas
a partir de su propio sistema de valores y prejuicios. Este es un
momento clave en la asignatura porque el alumno estd delante
de un relato que lo desafia al invertir las relaciones de poder a
las cuales estd acostumbrado en lo que a equilibrio de géneros
se refiere y, al mismo tiempo, lo desafia porque el relato estd
armado de tal modo que le cuesta acercarse a “la realidad de
los hechos” del relato. De nuevo el lector principiante no sabe
de dénde sujetarse para seguir avanzando en la lectura y es el
extranamiento que siente dicho lector (en relacién a una forma

de narrar muy tradicional y diddctica a la cual estdn acostum-
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brados nuestros alumnos, o sea, una forma banal que podria-
mos llamar de television o de blockbuster) el que es necesario
provocar para que se lo pueda ayudar a constituirse como lector
mds sofisticado, menos perezoso, més desconfiado, atento, que
trate de prever los movimientos del narrador, sus mentiras, lo
que nos oculta; en definitiva, que entienda el juego de la litera-
tura y de la ficcién al cual estd siendo iniciado. Este cuento de
Bolafo, por ser muy central en la narrativa hispanoamericana
contempordnea, permite que se lleve al alumno a entender otro
de mis objetivos primordiales: que la literatura funciona dentro
de un sistema de remisiones y de distanciamientos. Asi, resulta
muy productivo trabajar en otro momento del periodo con un
cuento posterior a “Putas asesinas”, el cual se puede intuir y
proponer que fue escrito a partir de él, aunque no haya ninguna
referencia explicita sobre esto; me refiero al cuento “Sun-Woo”
de Oliverio Coelho (2009), que invito a todos a leer.

El trabajo del primer y segundo bloque de conocimien-
tos que acabo de detallar en los pérrafos precedentes lo realizo
dentro de una asignatura de las cuatro que doy en el curso de
licenciatura de espafiol. Por lo tanto, el tercer bloque de conoci-
mientos anunciado antes (el de textos de ficcién que presenten
a los alumnos los principales debates estéticos y culturales desde
1492 al presente) es el mds extenso en cuanto al nimero de
obras se refiere, y lo ofrezco en tres asignaturas a lo largo de tres
periodos consecutivos. Sucede que, en la prictica, parte de lo
que hago en el primer y segundo bloque (lo cual estd concentra-
do en una asignatura sola de las cuatro que asumo en el pénsum)
también aparece relacionado en varios momentos de este tercer
bloque para que el conjunto de las acciones que promuevo en

las cuatro asignaturas que me son asignadas tenga coherencia.
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Asi, pues, sobre el trabajo que realizo en el tercer bloque
me interesa resaltar lo siguiente: los mds de cinco siglos que
deben entrar en estas tres asignaturas me obligan a seleccionar
obras e incluso tendencias en cada época, sin mencionar que
dicha seleccién debe ser hecha entre muchas naciones, proble-
ma que no enfrentan con tanta radicalidad ni el portugués, ni el
inglés, ni el francés, ni el alemdn, por mencionar las literaturas
y lenguas mds comtinmente ofrecidas en los cursos de Letras
en Brasil. Fsa necesidad dada de seleccionar no me lleva, sin
embargo, a trabajar con la idea de la antologia o el recorte de
textos para intentar abarcar un volumen mds grande de obras y
autores. Me opongo a esta metodologia porque considero que
la fragmentacién y la dispersién no contribuyen con la nece-
saria formacién de un panorama general de la literatura his-
panoamericana ni con la necesaria comprensién de qué es la
comunicacién literaria y cémo funciona en el contexto de una
tradicién. El fragmento no contribuye con esto y por eso resisto
al trabajo con antologias, sobre todo con antologias fabricadas
por el profesor. Leer una novela entera, una relacién entera, un
libro de poesias, varios relatos o todos de un mismo libro ayuda
a que el alumno entienda que la comunicacién literaria tiene
reglas propias e intrinsecas a la tradicién literaria, mds alld del
uso cultural (bajo la influencia de la academia norteamerica-
na, aunque acabe pareciendo algo natural o espontdneo) que se

suele hacer con la literatura en clase.

Por otro lado, defiendo que, si el profesor siempre debe
recortar dentro del vasto corpus, que lo haga en funcién de sus
inclinaciones. En mi caso, propongo (exijo) la lectura de obras
de diferentes autores de distintos paises, pero no de todos los de

lengua espafiola, sino de los siguientes: México, Perti, Colom-
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bia, Chile, Argentina, Uruguay, Nicaragua, Bolivia. Considero
que debo trabajar con aquello que me interpela, sabiendo que
es (o queriendo que sea), de todos modos, bastante representa-
tivo de una totalidad inabarcable. La seleccién implica un re-
corte en el que muchisimas cosas no entran. Esa seleccién de
paises responde, en realidad, a la seleccién de algunos autores
que dejan en evidencia una formacién y un gusto personal. Y
dentro de ella, tengo una clara tendencia a trabajar con auto-
res rioplatenses: Jorge Luis Borges, Juan Carlos Onetti, Julio
Cortdzar, Ernesto Sibato, Ramiro Sanchiz, José Herndndez,
Esteban Echeverria, Ricardo Piglia, Juan Zorrilla de San Mar-
tin, Domingo Faustino Sarmiento, Rodrigo Fresdn, César Aira,
Rodolfo Fogwill, Juan José Saer, entre otros.

Ninguna otra regién cuenta con tantos escritores en mis
programas. Y considero esto una ventaja para los alumnos tam-
bién, seglin mis objetivos. Si consigo, por ejemplo, mostrarles
el proceso coherente de la produccién de ficcién en el contexto
de los dos siglos de republica en Argentina y Uruguay, partien-
do de la generacién de la independencia de Esteban Echeverria,
pasando por Sarmiento y su concepto de civilizacién y barbarie,
llegando a la construccién de lo nacional de José Herndndez en
El Martin Fierro y de Juan Zorrilla de San Martin en 7abaré,
para luego internarme en el siglo XX y mostrarles la evolucién
hacia la literatura fantdstica de Borges y Cortdzar, y luego la
ruptura que proponen Juan José Saer o Rodolfo Fogwill, para
asi llegar a la propuesta de un Ramiro Sanchiz, entre la ciencia
ficcién y lo fantdstico tal como se da en el siglo XXI en el Rio
de la Plata y en América Latina, considero que soy capaz de
ofrecerle a mis alumnos un panorama que les permite entender

un relato coherente de lo que significa el discurso literario en su
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relacién con él mismo como discurso (aunque también con la
historia y con el mundo), dentro de un contexto cultural que lo
engloba. Los demds autores trabajados dentro del periodo de la
post independencia, los no argentinos y uruguayos, al mismo
tiempo son representativos de determinadas tendencias, cada
uno en su época, y los presento de tal modo que dialogan y en-
cajan con esa tradicién rioplatense especifica que predomina en

el contexto de las tres asignaturas que las contemplan.

El final puede no ser tan auspicioso como me gustaria
si pienso en el foco de este texto que ahora termina, es decir, la
formacién de lectores de ficcidon. Sucede que estoy convencido
de que un lector es alguien que lee en voz baja y solo, pero para
que sea un lector como el que me propongo convertir a nues-
tros alumnos es necesario que exista una comunidad de lectores
de la cual participe, pues debe haber un circulo social en el que
cada uno se relaciona a través de lo leido, sin perjuicio de re-
lacionarse por otros elementos. Aunque intentemos conseguir
alcanzar este punto y lo logremos en el contexto de un grupo
en el curso (enorme desafio por si mismo), lo verdaderamente
desafiante es que ese profesor y lector en formacién encuentre
una comunidad en la que sobrevivir al terminar el curso. La
lectura es un acto solitario, pero supone lo contrario de estar
solo. Efectivamente, es necesaria la interlocucién con otros para
decidir qué leer, para qué leer, por qué leer, qué no leer, esta-
blecer vinculos que son propios de una comunidad donde uno
se entrelaza y se enfrenta con otros lectores que leen lo mismo,
algo parecido o cosas muy diferentes de las nuestras, y que nos
van condicionando y a los cuales también condicionamos, por-
que lo que estd en juego son también nuestras identidades, la

imagen que pasamos de nosotros y que los demds nos pasan
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de ellos. Como en Facebook, si, pero teniendo la ficcién lite-
raria como foco. Y Facebook bien puede ser uno de los cana-
les donde esa comunidad se encuentre. No son excluyentes la
literatura y Facebook e incluso pueden ser complementarios.
Doy fe. Pero al recibirse, nuestros alumnos estdn totalmente a
la intemperie en un mundo donde habrd pocos jugadores de su
generacién disponibles a jugar el juego de la lectura de ficcién,
y les cabrd lograr encontrar la comunidad que los acoja o que
formardn con otros. Ese desafio es el més dificil y es una apues-
ta que seguiremos haciendo a partir del aula. Sea como sea, es
necesario advertirles esto porque ganardn afos si esperamos que

lo entiendan por cuenta propia.
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LITERATURA E ENSINO DE ESPANHOL/LE:
ALGUMAS REFLEXOES

Fernanda Ap. Ribeiro (UNIFAL)
Kitia R. M. Miranda (UNESP — Assis)

A expansio do ensino e aprendizagem da lingua es-
panhola no contexto educacional brasileiro tem sido notéria
nos tltimos anos, especialmente apds a publica¢io da Lei n°
11.161, de 5 de agosto de 2005, que dispoe sobre a oferta obri-
gatéria do espanhol pela escola nos curriculos plenos do Ensino
Meédio e faculta sua inclusio no Ensino Fundamental, do 6° ao

9° ano, na rede publica e privada de todo o Brasil.

As Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio!
(MEC/SEB, 2006) dedicam um capitulo especifico ao ensino
do espanhol como lingua estrangeira (E/LE). O documento
enfatiza o papel educativo das linguas estrangeiras (LEs) no de-
senvolvimento da cidadania, em consonancia com os principios
do II Encontro Nacional sobre Politica de Ensino de Linguas
Estrangeiras, considerando a importincia de um aprendizado
de LEs que v4 além do instrumental, tornando-se parte da for-
magio integral do aluno. Nessa linha, a proposta é que o ensino

de E/LE nio esteja restrito apenas ao desenvolvimento de ha-

1 Doravante OCEM.
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bilidades e competéncias linguisticas, mas que a esse processo
sejam incorporados outros elementos de grande relevincia para

a formacio dos alunos.

Em outras palavras, o ensino nio pode estar encerrado
em si mesmo, descontextualizado ou sem um objetivo maior do
que aprender a gramdtica pura e simplesmente. E substancial
perceber que o ensino de LEs deva ir mais além das formas ver-
bais, frasais, ou mesmo das formas de comunicagio em si: tudo
terd sentido para o processo de ensino-aprendizagem se hou-
ver um propdsito por detrds do ensino, se a linguagem trouxer
significados para a comunicagio e a experiéncia do significado
do mundo dos povos que falam aquela lingua. Dessa maneira,
mais que formar individuos proficientes ou com algum conhe-
cimento sobre outra lingua, a aula de LE deve ser vista também

como um espaco de formagio de cidadios.

O citado documento (MEC/SEB, 2006, p. 132-46)
ressalta também importantes nogoes, como as de letramento
critico, multiletramento, identidade e heterogeneidade da lin-
guagem e da cultura, e, ainda, destaca os professores e os estu-
dantes como agentes da construgio dos saberes que levam um
individuo a “estar no mundo” de forma ativa, reflexiva e criti-
ca. Assim, o conhecimento de uma LE na escolarizacio bdsica
pode levar o estudante a ver-se e constituir-se como sujeito a
partir do contato e da exposi¢io ao outro, a diferenca, ao reco-

nhecimento da diversidade.

No contexto de ensino e aprendizagem de E/LE, ao re-
conhecer a diversidade que compée as culturas dos diferentes
povos falantes da lingua espanhola, cria-se a possibilidade de

que o estudante reflita, a partir da diferenca entre as culturas
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estrangeiras e da sua propria cultura, sobre a sua identidade
e sobre o seu papel como cidadao. Como afirma Goettenauer

(2009, p. 64):

A questdo nio é apenas sensibilizar o aluno e
buscar formas para ensejar atitudes imparciais
diante de outros valores, outras tradicées, ou-
tros modos de ver, viver e nomear a realidade.
Trata-se de algo bem mais complexo: acolher
o outro e compartilhar com ele hdbitos, costu-
mes, ideias, posicionamentos etc. O dominio
de outro idioma nio se reduz A mera aquisi-
¢ao de um instrumental: algo que se maneja
com maior ou menor facilidade para alcancar
um propdsito — conseguir um emprego, via-
jar, escrever cartas, prestar o vestibular, etc.
Apropriar-se de uma lingua distinta da mater-
na ¢ apropriar-se de novas lentes para mirar o

mundo.

Conhecer o modo de representagio do mundo dos his-
panofalantes se torna imprescindivel para entender as questoes
simbdlicas e ideolégicas nas quais se insere a lingua e poder,
assim, distinguir que a diversidade tem multiplas facetas que
nao podem ser medidas nem comparadas por critérios de supe-

rioridade ou inferioridade.

Nesse sentido, torna-se primordial que os cursos de for-
magio de professores de LEs — em nosso caso, de lingua espa-
nhola —, tenham em vista a educacio global do ser humano,
proporcionando a capacitagio adequada para a realizagio de

um trabalho reflexivo e significativo com esse idioma tao rico
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e diverso. Sob esse prisma, consideramos necessirio investigar,
repensar e implementar agdes/estratégias que contribuam para

o aprimoramento da qualidade do ensino de E/LE no Brasil.

Tendo em vista nossa posi¢ao de professoras universi-
tirias de lingua espanhola e suas literaturas, em cursos de li-
cenciatura, preocupadas com a formagio de nossos alunos, os
futuros professores de espanhol em processo de formagao ini-
cial, concordamos com a afirmagio de Carvalho (2010, p. 4), de
que “[...] ndo se trata de fazer um curso superior somente para
aprender ou aperfeicoar o dominio de uma lingua estrangeira,
mas sim, para além de domind-la, adquirir os conhecimentos
pedagégicos suficientes para ensing-la [...]”. Por isso, nosso obje-
tivo aqui ¢ trazer algumas questdes pertinentes sobre o processo
de ensino e aprendizagem de E/LE e apreciar o papel do texto li-

terdrio na formacao de cidadaos ativos e conscientes de seus atos.

Uma das principais dificuldades desses futuros pro-
fessores, especialmente quando se encontram em situagoes
de experiéncia docente inicial, se d4 justamente com relagao
a prética de estratégias de ensino que se revelem significativas
e eficazes. A partir de tal observagao e do reconhecimento da
literatura como parte constitutiva e essencial do universo cul-
tural e linguistico, acreditamos que o texto literdrio, por ser um
material auténtico e, como tal, passivel de agregar cultura, arte,
contextos sociais, valores humanos, etc., pode ser um caminho
didético prolifico para o ensino e a aprendizagem de E/LE —
assim como de outras LEs. A esse respeito, Muniz e Cavalcante
(2009, p. 52) explanam que:

[...] o uso de textos literarios nas aulas de lin-

gua estrangeira proporciona ao professor no-
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vas dimensoes e caminhos para que o processo
de aprendizagem do aluno inclua questoes
culturais ¢ nio apenas gramaticais ou estru-
turais. Mais ainda, potencializa a formagio
de um ser humano completo e consciente,
na medida em que a literatura colabora com
a promogio do auto-conhecimento, da com-
preensio do comportamento humano e do

enriquecimento cultural.

Esteves (2012) enfatiza que o texto literdrio possibilita
a integracdo de temas fundamentais para a formagao de profes-
sores, dentre os quais se encontram as relacoes interculturais.
Devemos ressaltar aqui que a competéncia intercultural na edu-
cagao deve ser entendida como um espago no qual o aluno seja
levado a respeitar a alteridade a partir de sua experiéncia com
outras linguas e culturas de modo a interagir em diversos contex-

tos e a compreender de maneira mais eficaz sua prépria cultura.

Nessa esfera, o fato de que o texto literdrio tenha a ca-
pacidade de congregar em si multiplas referéncias culturais pro-
picia o ensino a partir de uma perspectiva multicultural, a qual
busca também abolir preconceitos, estereStipos e atitudes dis-

criminatérias através da educagao. Conforme expoe Leibrandt

(2006, s/p.),

[...] leer textos literarios de otras naciones
supone una oportunidad para entrar en el
mundo desconocido, reconocer y comprender
los mismos sentimientos en otras personas pu-
diendo acercarnos, atin sin movernos del lugar

donde vivimos, a la otra cultura.
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Enfim, mais que um conjunto de férmulas e estruturas,
a lingua é um mecanismo de comunicagio social entre indivi-
duos de uma mesma comunidade linguistica e cultural. Nesse
sentido, os atos de fala ndo sdo constituidos apenas por disposi-
tivos linguisticos, mas estao carregados de ideologia, de recursos
emocionais, cognitivos, etc. Sendo assim, no processo de en-
sino-aprendizagem, além do conhecimento linguistico-comu-
nicacional, o sujeito precisa estar atento a cultura pertencente
aquele grupo para ter uma maior compreensio do mundo e das

ideias desse grupo.

No Vademécum para la formacion de profesores de E/LE,
Guillén Diaz (2008, p. 838-9) retoma que “Lengua y Cultura se
nos presentan como un todo indisociable, porque a todo hecho
de lengua subyace un hecho de cultura y porque todo hecho
de lengua se estructura en funcién de una dimensién social y
cultural”. Nessa direcao, o trabalho com a literatura nas aulas
de E/LE pode colocar o leitor diante de pensamentos, opinides
divergentes, que incentivem a percepcio do “eu” em relagio ao
“outro”, conhecendo e considerando o mundo sob um ponto de
vista relativo e nao absoluto (LEAL, 2011). A partir disso, entao,
o leitor poderd ter contato com outra realidade por meio do exer-

cicio da aprendizagem intercultural, através de textos literdrios.

O conhecimento da cultura estd associado a cidadania
e aos valores humanos, pois leva o estudante a conhecer e re-
conhecer culturas distintas da sua, valorizando-as. Dentro des-
se processo, podemos destacar a literatura como componente
fundamental, através do qual, mais que aprender uma LE, ¢é
possivel proporcionar ao sujeito a ampliagao de sua formagao

individual. Em seu famoso texto “O direito a literatura”, Anto-
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nio Candido (1995, p. 242), de forma ampla, descreve o que
entende por literatura:

[...] todas as criagoes de toque poético, ficcio-
nal ou dramdtico em todos os niveis de uma
sociedade, em todos os tipos de cultura, desde
o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as
formas mais complexas e dificeis da produgio

escrita das grandes civilizagoes.

O critico ressalta que a literatura é uma necessidade bé-
sica do homem, um bem incompressivel como sio a moradia,
a satde e a alimentacio. A literatura nasceu com o ser humano:
nao hd um dia sequer que o homem fique sem contar ou ouvir
uma histéria, sem a fabulacio. Ela é inerente ao ser humano e
ao contexto em que ele vive. A literatura é a expressao da cultu-
ra em todos os tempos, como justifica Candido (1995, p. 242):

Nio hd povo e nao hd homem que possa viver
sem ela, isto é, sem a possibilidade de entrar
em contato com alguma espécie de fabulacio.
[...] a mola da literatura, em todos os seus
niveis ¢ modalidades, estd presente em cada
um de nés, analfabeto ou erudito —, como
anedota, causo, histéria em quadrinhos, noti-
cidrio policial, can¢ao popular, moda de viola,
samba carnavalesco. Ela se manifesta desde o
devaneio amoroso ou econémico no 6nibus
até a atencio fixada na novela de televisio
ou na leitura seguida de um romance. [...] se

ninguém pode passar vinte e quatro horas sem
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mergulhar no universo da ficgao e da poesia, a
literatura [...] parece corresponder a uma ne-
cessidade universal, que precisa ser satisfeita e

cuja satisfagdo constitui um direito.

A literatura é a expressao da visao de mundo do homem.
Como um objeto construido, a obra literdria nos faz reorganizar
nossos pensamentos para sermos capazes de entender a nossa
visao de mundo. O autor ainda lembra que o processo de hu-
maniza¢io é aquele que leva 0 homem ao exercicio da reflexdo e
que ¢ na literatura que o homem se torna mais tolerante em re-
lacao ao outro. Portanto, ela contribui para a formagio integral
do ser humano, o que corrobora a importancia de seu papel ¢ a

viabilidade de sua presenca em todos os segmentos do ensino.

Considerando, ainda, os Ambitos social e educacional,
podemos dizer que a literatura faz parte dos letramentos multi-
plos, fundamentais para a atuagio do sujeito nas mais diversas
esferas da sociedade. E no texto literdrio que encontramos ferra-
mentas para a aplicagao das no¢oes que as OCEM indicam para
o ensino de LE: letramento critico, multiletramento, identidade
e heterogeneidade da linguagem e da cultura. Para que sua apli-
cabilidade no ensino resulte proveitosa, é necessirio que o indi-
viduo seja nio somente alfabetizado, mas dotado de letramento
literario, segundo Cosson (2006). Em sintese, esse termo cor-
responde a habilidade da leitura competente de textos literdrios,
de modo a re(construir) significados a partir da constatagio de
questoes ideoldgicas e identitdrias, de modo a ampliar a cons-

ciéncia critica do aluno em relagio a cultura do outro.

Tendo em vista essa perspectiva do letramento literdrio,

a leitura deve apresentar um perfil analitico. Sobre isso, Baptis-
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ta (2010, p. 127) assinala que “[...] ler para decodificar nao ¢
o mesmo que ler para interpretar ¢/ou ler para compreender e
questionar [...]”. Dessa forma, na sala de aula de E/LE, o aluno
deve ser instigado a realizar uma leitura de cardter critico e argu-
mentativo, com o intuito de fomentar sua capacidade interpre-
tativa e elucidativa em relacio aos textos, o que resultard num
aprendizado mais significativo. Nesse sentido, trazer a literatura
para as aulas de E/LE é uma maneira de estimular os alunos a
conhecerem realidades distintas das suas, oportunizar novas sen-
sagoes, costumes desconhecidos, experiéncias que ndo viveram,
de ampliar o mundo real e limitado que lhes rodeia, estimulan-

do seus sentimentos, reflexdes e pensamentos (LEAL, 2011).

Assim, a inser¢ao da literatura nas aulas de E/LE pode
corresponder 4 tentativa de um ensino que leve o individuo a
problematizar o presente, a pensar-se historicamente, a educar
o desejo, a aprender dialogando, a desenvolver o pensamento
critico e dialético, a aprender e ensinar a exercer a critica ideo-
légica, e, ainda, a construir processos de comunicagio critica.
(GIMENO LLORENTE, 2009, p. 124-5 apud BAPTISTA,
2010, p. 135).

Entretanto, embora haja vérios estudos sobre a abor-
dagem significativa dos textos literdrios no processo de ensino
e aprendizagem de LEs, é possivel constatar até os dias atuais
uma visao restritiva da importincia da literatura, e tal perspec-
tiva ainda promove a segmentagao ou até a total auséncia do
texto literdrio na sala de aula (SANTOS, 2006). Dentro desse
processo, a caréncia de reconhecimento dos tragos estéticos dos
textos e seus atributos formais distintivos (PEDROSO, 2005,
p- 224) torna-se um coadjuvante para que os estudantes, muitas

vezes, considerem a literatura como um componente pesado,

173



nio atraente e desconectado da realidade da vida, colaborando
para a cristalizagdo de uma 6tica equivocada do que seja lite-
ratura e para o consequente descrédito pela prética da leitura

literdria no cotidiano.

Bolanos e Gonzdlez (2004, p. 226) salientam a neces-
sidade de abordagem do texto literdrio a partir de diversas di-
mensdes — estética, artistica e poética —, considerando o fato
de que estudar literatura é trabalhar com um tipo de texto cuja
natureza é ambigua, polissémica e autorreflexiva. Por esse viés,
podemos dizer que o texto literdrio, talvez mais do que qual-
quer outro, canaliza vivéncias e sensacoes, e, por sua natureza
polissémica, enseja diversas interpretagoes, propiciando a refle-

xa0 e o confronto de sentimentos e ideias.

Dessa forma, ¢ importante que o professor de linguas
se conscientize de que a literatura nao deve ser simplesmente
um pretexto para o ensino de tépicos gramaticais, lexicais, etc.,
mas um material que, se utilizado sem prejuizo de seu contexto
e contetido humanizador, de forma que possa exercer seu papel
formador, critico e reflexivo, podera revelar-se muito versdtil e
benéfico para o ensino efetivo de lingua, nao s6 materna, mas

também estrangeira.

Na mesma esteira, Santos (2006, p. 374-9) observa que
o texto literdrio, na sala de aula e nos materiais diddticos de E/
LE, é em geral ausente ou empregado de forma redutora, como
simples mostra de cultura ou somente como exemplo de aplica-
¢ao de algum ponto gramatical ou lexical. A professora salienta
que, na maioria das vezes, quando o texto literdrio é utilizado
na aula, as especificidades do género sao menosprezadas, o que,

em alguns casos, deflagra a existéncia de lacunas no saber do-
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cente. Em uma pesquisa, Santos entrevistou professores de E/
LE que afirmaram nio utilizar o texto literdrio em suas aulas
nao porque nao queriam, mas porque nao sabiam como fazé-lo,
ou porque nio tinham modelos de propostas em que pudessem

se basear.

Nesse contexto de reflexdo, Esteves (2010, p. 123) ad-
verte que:

[...] no hay recetas para ensefar literatura y/o
lectura en la sala de clase. Lo primero [...] es
lo obvio: no se puede ensefiar lo que no se
sabe, de la misma manera que no se infunde
en nadie lo que uno no lo hace. El ejemplo

sigue siendo el mejor material diddctico.

Assim, antes de tudo, o professor precisa ser um leitor.
Ele precisa ser um sujeito conhecedor do texto literdrio em LE
e dominar a capacidade de letramento literdrio, ou seja, ser um
leitor critico e argumentativo, que sabe identificar e trabalhar os

temas identitdrios e fomentar a consciéncia critica de seu aluno.

Tal constatagao realca a necessidade de formagao de um
professor cuja postura valorize e busque o engajamento de seus
alunos em atividades reflexivas por meio da linguagem e, assim,
empreendam em suas aulas um trabalho com textos pautado
fundamentalmente numa visao discursiva e nio meramente
formal ou conteudistica. Essa postura traz consigo, também,
a indispensdvel reflexdo sobre aspectos que tangem ao desafio
enfrentado por um ensino comprometido com a formagao de

sujeitos criticos.
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Para suprir essa demanda na formagio de professores, ¢
importante que haja, no ambito das universidades, a criacao de
espacos com a finalidade de colaborar no oferecimento de supor-
te a0 processo de formagio inicial de professores, seja em forma
de projetos de docéncia, de extensao e outros, que contemplem
a literatura como caminho didético para o ensino de E/LE. En-
tretanto, para que a presenga da literatura nas aulas de E/LE seja
mais expressiva, acreditamos que é necessdrio resgatar seu papel
no ensino em geral e, consequentemente, no ensino de LEs, bem

como promover a ressignificagao sobre sua abordagem.

Motivadas por tal conscientizagao, como professoras
universitdrias de lingua espanhola e suas literaturas, temos de-
senvolvido projetos, orientagoes e supervisoes dos estudantes de
graduagio, que, em geral, realizam seu estdgio de docéncia de
lingua espanhola em centros de linguas da cidade ou da prépria
universidade, e também no contexto de projetos de extensao —
como ¢ o caso, muitas vezes, de cursos voltados para o publico
da terceira idade. Além dessas possibilidades, hd, ainda, casos
em que os estagidrios ministram cursos de lingua em outros

locais e para publico diversificado.

Nossa verificacao e orienta¢io no tocante ao trabalho
com textos literdrios tem se dado mais frequentemente com os
estagidrios que dao aulas no centro de linguas da universidade e
nos cursos de extensio para a terceira idade, os quais podemos
acompanhar e supervisionar com maior proximidade, por atuar-
mos — docentes e estagidrios — em espagos contl’guos. Assim, essa
observagio implica, por nossa parte como docentes envolvidas

no processo de formagao de licenciandos, algumas a¢oes, como:
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P averiguar a situagdo e a relevincia da utilizacao de
textos literdrios para o ensino de E/LE na prdtica dos estudantes
universitdrios, em seu contexto de docéncia inicial (ou seja, se e

como utilizam a literatura em suas aulas);

P em meio a esse processo, identificar na prética dos
estagidrios possiveis inadequagoes ou lacunas metodoldgicas e

buscar alternativas para sua solugio;

» proceder, em conjunto com os estagidrios, a selecao
e analise de materiais did4ticos de E/LE, a fim de verificar nes-
ses materiais a presenca da literatura, bem como a abordagem

que realizam dela;

P estimular a reflexdo sobre a literatura como possi-
bilidade diddtica para o ensino de E/LE. Para tanto, trazemos
para o espago de reflexdo e de didlogo existente entre docentes e
estagidrios a leitura e a discussao de textos sobre literatura e en-
sino de lingua estrangeira, a fim de promover a conscientizagao,
a prdtica e a consequente ressignificacao da abordagem do texto

literdrio nas aulas de E/LE;

P em conjunto com os estagidrios e embasados nos
resultados das leituras, discussoes e prdticas de sala de aula, ela-
borar propostas diddticas que contemplem uma abordagem sig-
nificativa da literatura, nas quais sejam incorporadas a natureza
e as especificidades do texto literdrio, ou seja, atividades nao
simplesmente de contato mecanico com o texto, mas de recons-

trucio de seus lagos com o seu contexto.

Em sintese, nosso intuito ¢ instigar a ressignificacao do
olhar para a literatura no ensino de E/LE e, dentro dessa pers-
pectiva, auxiliar os estagidrios a encontrarem formas de aborda-

gem do texto literdrio, em que este nio seja tomado somente
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como pretexto para a explanagao de tépicos gramaticais, lexi-
cais, etc., ou simples amostra de uma manifestagio cultural,
mas que a literatura seja um material potencializador de signi-

ficados, a partir de seu valor estético e também humanizador.

De um modo geral, acreditamos que a reflexao sobre
recursos para o ensino de E/LE, principalmente, no ambito dos
cursos de licenciatura, deve ser constante e nio pode prescindir
da consideragao de caminhos como a literatura. Tal perspectiva
manifesta uma preocupagao dupla, ou seja, num sentido mais
amplo, essa reflexo considera dois tipos de formagio: a do alu-
no-professor/estagidrio, cuja formagao docente inicial estd em
processo, ¢ a do publico discente variado, que tem o intuito/in-
teresse/se dispoe a aprender uma lingua estrangeira. Assim, de
todas as formas, a prioridade se centra no reconhecimento da
importancia de uma boa formagao, tanto de futuros professores
quanto de alunos com outras finalidades, ambos em constante

aprendizagem e inseridos na sociedade.

Enfim, mais do que um simples conjunto de férmulas
e estruturas, a lingua é um instrumento de comunicagio social
e de interacio sociocultural, e, quanto mais consciente e signi-
ficativo for o seu processo de ensino e aprendizagem, quanto
mais acesso a textos e materiais auténticos da lingua em foco,
especialmente o texto literdrio, melhores serdo os resultados,
nao somente em nivel linguistico-comunicacional, mas tam-
bém na constituicao de cidadios humanos e sensiveis em rela-

€30 ao outro.
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MAS QUE UN ADORNO:
EL RETORNO A LA LITERATURA

Begona Sdez Martinez

(Departamento de Espafiol para extranjeros-
Escuela Oficial de Idiomas de Valencia)

“Todos los simios del mundo tecleando en
mdquinas de escribir no podrian dar con esa

secuencia de palabras.”

(J. M. Coetzee)

LEER LITERATURA

Que la literatura ya no se estudia demasiado, que mu-
chas personas quieren escribir sin haber leido nada o muy poco,
que para hablar un idioma no hace falta leer textos literarios y
menos obligar a leerlos, o que, como nos dice Eagleton (2016,
p-11), “[...] el arte de analizar obras literarias estd en las dlti-
mas.”, son ideas mds que repetidas. Todo parece indicar que
son malos tiempos para la literatura tanto en la sociedad como
en los planes de estudio. Como en general lo es también para
las humanidades. La respuesta podemos encontrarla en la boca

de un personaje de ficcién: “[...] si le preguntaran cudl es la
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disciplina central hoy en la universidad, ella dirfa que es ganar

dinero.” (COETZEE, 2011, p. 131).

Pero quizd siempre hayamos estado asi o a lo mejor no
salimos de estos lamentos, que tienen su razén de ser. Hoy hasta
no parece sorprendernos que Roger Schank (apud TORRES,
2016, s/p), experto en Inteligencia Artificial y exprofesor en
Yale, afirme que “[...] estudiar £/ Quijote en el instituto es un
error. No te ayuda ni un segundo en tu vida, mds alld de po-
der mantener una conversacién sobre Cervantes.” Frente a esta
visién, sin duda préctica, la opinién de Luis Landero (2016)
puede resultar la de un nostélgico. Afirma este escritor: “Bien
sabemos muchos que la vida es absurda, pero el absurdo se so-
brelleva mejor con unas gotas de belleza. Y siempre, siempre, la
alegria de leer, que es tanto como recuperar a cada instante el
gusto de vivir.” (LANDERO, 2016, s/p). En ambos casos esta-
mos ante las opiniones de unos lectores y una puede resultar tan
vélida como la otra. En ambos casos todo depende del concepto
de utilidad que se tenga. Un concepto que ha llevado a Ordine
(2013) a escribir su manifiesto sobre “la util inutilidad” de la
literatura y a reflexionar sobre las consecuencias de la 16gica del

beneficio econémico en un campo como el de la ensefanza.

Lo que si puede resultar bastante claro es que la lite-
ratura es una realidad compleja y cambiante pues, en Gltima
instancia, como nos dice Compagnon (2015, p.50), “[...] la
literatura es la literatura, aquello que las autoridades (los pro-
fesores, los editores) incluyen en la literatura.” En este sentido,
las instituciones que se dedican a formar docentes, y en el caso
que nos ocupa de espafiol como lengua extranjera, tendrdn una

responsabilidad capital a la hora de decidir si incluyen o no la
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literatura en sus programaciones e igualmente la tendrdn los

profesores que ensefian este idioma a sus alumnos en la escuela.

:POR QUE ESTUDIAR LITERATURA?

Si algo le ha ocurrido a la literatura en la ensefianza es
que cuando esta aparece necesita pedir permiso para entrar y
justificarse en todo momento de porqué se ha presentado. ;Es
necesario ensefiar literatura? Jouve (2012) ha respondido con
claridad. En primer lugar, para este autor, el texto literario no
es un simple hecho lingiiistico ni un objeto cultural cualquiera.
Es ante todo el arte del lenguaje, un objeto artistico que ha sido
concebido como tal y que por eso mismo se beneficia de una
gran flexibilidad. Estamos ante un texto con unas caracteristi-
cas propias, que contiene una visién del mundo asi como toda
una serie de saberes y contenidos diversos, en el que ademds se
hace una reflexién sobre el lenguaje y que permite profundizar
en la cultura. Por ello, hay que diferenciar entre leer literatura
por placer estético y estudiar literatura por otras razones y para
otros fines. Afirma Jouve (2012, p.133):

Ter como eixo do ensino de literatura o prazer
estético comporta um duplo risco: afastar-se
de uma obra interessante pelo fato de sua se-
dugio se ter atenuado; fazer estudar um texto
perfeitamente banal pelo mero motivo de ele

agradar por razoes conjunturais (essa é a pro-

pria defini¢ao da demagogia).
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La tarea del profesor, por tanto, no serd la de preguntar-
se qué es una obra de arte sino qué aspectos de la obra merecen
ser considerados en su curriculo. Su labor tampoco serd la de
mostrar a sus aprendices que €l tiene un gusto mejor que ellos o
que Miguel de Cervantes o Elena Poniatowska son mejores que
Paulo Coelho o Carlos Ruiz Zafén. Su tarea serd la de demos-
trar que determinado texto literario, al ser una manifestacién
lingiiistica, expresa una cultura, un pensamiento y una relacién
con el mundo y es objeto de estudio por toda una serie de razo-
nes: por lo que dice, por cémo lo dice, por lo que no dice y por

lo que puede llegar a decir.

En cualquier caso, Jouve (2012, p.135) no pierde de
vista ni estd en contra de que se pueda atribuir el valor de una
obra de arte a lo estético pero “[...] a dimensio estética é sem-
pre relativa (além de ser sempre subjetiva). Em contrapartida, a
originalidade e a riqueza dos saberes expressos pela obra de arte

sao dados objetivos cujo valor transcultural podemos mostrar.”

Para ello, los profesores han de dotar al estudiante de
la informacién necesaria para que las obras puedan hablarle o
vuelvan a hablarle y no convertir en irreal el objeto de estudio.
Claro que al referirnos a estudiar damos por sentado el acto de

leer. Sin lectura no hay literatura. Coincidimos asi con Berardi-
nelli (2016, p.36) cuando afirma:

Tengo la impresién de que aquellos que ensefian
y que estudian literatura (no solo quien la estu-
dia como estudiante, sino también como acadé-
mico), tienden a olvidar que las obras literarias
no fueron escritas por sus autores para ser ense-

fiadas y estudiadas, sino para ser leidas y releidas.
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Sin lectores no hay literatura. Sin profesores lectores
poco o nada podemos decir de la ensefanza de la literatura en-

tendida como una prictica centrada en la lectura del texto.

LITERATURA Y ENSEﬂIANZA-APRENDIZA]E DE ESPANOL COMO
LENGUA EXTRANJERA

En 1992 Rafael Lapesa impartié una conferencia para
el I Congreso Internacional sobre la ensefanza del espafiol, or-
ganizado por el Centro Madrilefio de Investigaciones Pedagdgi-
cas. Me interesa recordarla por dos razones. La primera, porque
en ella nos habla de su experiencia como profesor de espanol
y de literatura. La segunda, porque han pasado muchos afos
desde aquella fiesta del V Centenario del Descubrimiento de
América que conté entre sus vastos programas y proyectos con
los dedicados especificamente a la lengua y la educacién. En esa
fecha el fildlogo ya pone sobre el tapete que el primer problema
que se plantea en la ensenanza de la lengua y la literatura es la
separacién de departamentos, cdtedras e incluso de titulacién.
Pero sobre todo hace hincapié en la formacién en lengua y li-
teratura para la ensefianza de espafol como lengua extranje-
ra, es decir, poseer un conocimiento a fondo del espanol, pues
“[...] la preparacidn lingiiistica especializada es indispensable.”
(LAPESA, 1996, p. 491), y de las dificultades que en su apren-
dizaje pueden tener los estudiantes, asi como de su literatura, su

historia, su arte y su cultura.

Sin duda, Lapesa nos habla de una ensefianza integral
del espanol, un aprendizaje para comunicar de manera adecua-
da, para reflexionar sobre el sistema y el uso de la lengua y de

la literatura y para construir referencias y valores culturales. De
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ahi la necesidad de conocimientos relacionados con la historia,
la literatura, el arte, los usos, los contextos, el patrimonio y la

manera de ver y comprender el mundo desde cada lengua.

Mucho ha cambiado en el panorama de la ensefianza de
espanol desde aquel 1992. Las metodologias han ido variando
y también el papel de la literatura. Si se ha pasado de sacralizar
la literatura como algo reverencial, un modelo inalcanzable de
propiedad y excelencia, también se ha caido en el peligro de ba-
nalizarla, ya sea como mero pretexto para otra cosa, como, por
ejemplo, rellenar huecos con palabras para explicar gramatica,
o bien para incluirla como un adorno, un toque de distincién
cultural, muchas veces sin ningin planteamiento didictico,

cuando no verla como algo innecesario y por tanto prescindible.

Por todo ello, a menudo se plantea la pregunta: ;Es
necesaria la literatura para ensefar y aprender espafol? Aqui
podemos encontrar opiniones de todos los gustos pero sobre
todo un discurso polarizado entre detractores y defensores. Asi
los argumentos en contra pueden resumirse en los siguientes:
los aprendices no tienen suficiente nivel de lengua; el texto li-
terario es algo muy dificil y roba mucho tiempo de las clases;
cuesta mucho trabajo y ademds hay que cumplir un programa.
En cuanto a los argumentos a favor es que sirve para trabajar lo

lingiiistico, lo cultural y para el desarrollo personal.

Lo que no podemos negar es la potencialidad de la lite-
ratura para ayudar a construir la competencia comunicativa (es
decir, lingiiistica o gramatical, sociolingiiistica, discursiva y estra-
tégica) de los estudiantes. Leer literatura contribuye a mejorar la
comprension lectora y al desarrollo de la competencia literaria,
que a su vez ayuda al desarrollo no solo de la competencia dis-

cursiva, sino también de la competencia cultural e intercultural.
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El texto literario puede ser una herramienta para desa-
rrollar la competencia comunicativa o un fin en si mismo para
desarrollar la competencia literaria. Y aqui es fundamental la
formacién del profesor de espanol, tanto en su saber cultural
como en su preparacién para el aula. Y, por esta razén, la uni-
versidad deberia dotar de una preparacién profunda lingiiistica,
literaria y did4ctica entendiendo para ello qué son los cursos de
lengua y qué son los cursos de literatura como fin en si mismos,
sin necesidad de ser incompatibles. Igualmente el profesor de
espafol en su prictica real en el aula podrd adoptar una pers-
pectiva integradora para alcanzar objetivos comunicativos, cul-

turales y especificamente literarios.

Como vefamos anteriormente en el enfoque de Lapesa,
este serfa también el de Sanz Pastor (2006) cuando habla de
la utilizacién del texto literario para la ensenanza de la lengua
y/o para construir la competencia literaria. Advierte Sanz Pastor

(2006, p.19):

[...] estas dos perspectivas, lejos de ser exclu-
yentes, se complementan o pueden incluso
llegar a solaparse en el contexto, real y coti-
diano, de una clase de lengua o de literatura y,
mds concretamente, en el disefio de secuencias
did4cticas de actividades que pueden integrar
de manera armdnica los dos objetivos de do-

cencia.

Una postura seguida, por ejemplo, por Aventin (2004)
o por Acquaroni (2007) y a la que me sumo.
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MAS QUE UN ADORNO

La lectura literaria no es un adorno, ni un lujo, ni un
complemento; es una necesidad personal y social y, por supues-
to, educativa. Por ello, el papel de la escuela y de los profesores,
y por supuesto de los formadores de formadores o futuros pro-
fesores, es fundamental. Casi podriamos decir que, como mani-
fiesta la escritora Ana Maria Machado (2002, p.15), constituye
“[...] el momento y el espacio de la salvacién de la literatura,

del posible descubrimiento y formacién del futuro lector.”

Leer y leer literatura es mucho mds que el dominio de
una destreza bdsica para la comunicacién o el aprendizaje. El
Marco Comiin Europeo de Referencia para las lenguas aboga por
una ensefianza plurilingiie haciendo convivir y dialogar dos o
mis literaturas y lenguas de manera continua. Se concede espa-
cio a la literatura partiendo de la idea de que “[...] los estudios
literarios cumplen muchos mds fines educativos, intelectuales,
morales, emocionales, lingiiisticos y culturales que los pura-
mente estéticos.” (MCER, 2002, p. 60), y también a la figu-
ra del profesor, de quien se destaca su “[...] capacidad para la
apreciacion estética de la literatura y su habilidad para ayudar al
alumno a desarrollarla.” (MCER, 2002, p. 143).

La sustancia estética de la literatura es la palabra, el len-
guaje verbal, que sirve para inventar o crear mundos posibles.
En ella el modo de decir es tan importante como lo dicho. No
podemos, pues, abordar el texto literario solo por lo que dice
directamente y dejar de lado la manera en la que lo dice. Leer
de modo “literario”, supone leer prestando mucha atencién a

los mecanismos del lenguaje utilizado. Sin embargo, para los
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estudiantes muchas veces el acto de leer es un tanto inocen-
te y hasta superficial. De ahi, la importancia que conceden a
la anécdota, los contenidos, el tema y los géneros. Con razén
Eagleton (2016, p.11) afirma que “[...] no pueden plantearse
aspectos politicos o tedricos acerca de textos literarios sin un
cierto grado de sensibilidad para con el lenguaje utilizado.” Y
afade: “El error mds tipico que cometen los estudiantes de lite-
ratura es abordar lo que dice el poema o la novela directamente
y dejar de lado la manera en la que lo dice.” (EAGLETON,
2016, p. 14). ;Pero en realidad se ensefa a leer? Y en el caso de
hacerlo, ;se ensefia que leemos para algo? Lo mismo podriamos

interrogarnos acerca de la escritura.

Todos estos problemas se acrecientan atin mds en la era
de la comunicacién electrénica no caracterizada precisamente
por la lectura lenta y la atencién a la forma. Y atin mds en la en-
seflanza-aprendizaje de segundas lenguas donde como minimo

se ha de asegurar una competencia lingiiistica aceptable.

Insisto, por tanto, en la importancia de situarnos en
la accién de leer cuyo ejercicio se puede ensenar y aprender y
para ello el papel de los docentes es decisivo. Y lo es por varias
razones. Primero, porque han de adecuarse a la sociedad actual.
Segundo, porque han de hacer especial hincapié en los procesos
de aprendizaje centrados en el alumno, en la actividad cogni-
tiva, comunicativa y de valoracién estética. Tercero, porque si
quieren que sus alumnos lean, no solo deben leer ellos sino ac-
tualizar su competencia literaria e intentar alejarse de los esque-
mas tradicionales de la ensefianza en general y de la literatura en

concreto basados en la transmisidn de contenidos.
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Los buenos lectores saben hacer un buen uso de una
serie de estrategias y ademds son eficientes descodificando el
texto. No se limitan a procesar su informacién, sino también su
formulacién lingiiistica. Pero ademads de esto, también su inten-
cién. En este sentido, hay que capacitar a los estudiantes, como
indica Sanz Pastor (2010, p.135), para que vean todo el iceberg
que constituye el texto y no se confinen en descodificar y pue-
dan “[...] desbrozar y hacer suyo el espacio de connotacién
que se esconde tras la obviedad de las palabras.” Y para ello,
siguiendo a esta autora, el profesor necesita disponer de toda
una serie de conocimientos culturales (autor, contexto histérico
y artistico), especializados (géneros, teoria literaria), lingiiisticos
(generales, especificos) y de diddctica, conocimientos, en suma,
que pasard diddcticamente al alumno para facilitar la lectura. Se
trata, pues, de ayudar a construir su competencia literaria' que
al igual que la lingtiistica se basa en el conjunto de una serie

de conocimientos y habilidades (interpretacidn, creacién, etc.).

DIDACTICA DE LA LITERATURA EXTRANJERA

Si tenemos claro que la literatura es “[...] una institu-
cién social y estética de primera magnitud, y que su ensefianza
no es un mero adorno que los sistemas educativos se conceden
graciosamente para colorear sus cuadros.” (DOMINGUEZ;
SAUSSY; VILLANUEVA, 2016, p. 226), también tenemos

que tener claro que al igual que es necesaria una diddctica es-

1 Sobre este concepto véase Aguiar (1980). Para este autor se tratarfa de “[...]
un saber que permite producir y comprender textos, cuyo modelo solo se elaborard
adecuadamente mediante la gramdtica literaria del texto y no mediante la gramdtica

literaria de la frase.” (AGUIAR, 1980, p. 10).
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pecifica para la ensefianza-aprendizaje de una lengua no nativa,
también lo es para su literatura, una literatura extranjera. Em-
pleo el término extranjero de forma muy consciente, pese a ser
un adjetivo que muchas veces se rechaza por sentirse como pe-
yorativo. Y lo uso porque me interesa insistir en una didéctica
especifica para los cursos de literatura como fin en si misma sin
perder de vista las aportaciones de la metodologia de lenguas

extranjeras.

Se trata de buscar un acercamiento al fenémeno lite-
rario desde una perspectiva “[...] comunicativa y creativa, que
convierte la literatura, para el alumno, en una disciplina esti-
mulante, enriquecedora y vinculada a la vida y a la realidad.”
(SANZ PASTOR, 20006, p. 19). Una carrera que forme futuros
docentes de espafol debe contar entre sus planes de estudio
con alguna materia que ademds de ensefiar literatura hispdnica
reflexione sobre una cuestién tan compleja como la didéctica de

la literatura extranjera.

Y aqui ademds es de vital importancia adoptar una
perspectiva comparatistica que permita ahondar tanto en las
diferencias culturales como en las coincidencias. La literatura
comparada permite dotar a los estudiantes de herramientas para
poder establecer “[...] paralelismos, concomitancias, contrastes
y relaciones de diversa indole entre las diversas literaturas [...]
en el contexto cultural de cada periodo y en el marco literario
universal de cada época.” (BALLESTER, 2015, p.191), ademis
de poder realizar conexiones con otras esferas del saber como la
historia, la pintura, la mdsica, el cine, etc. Una disciplina que,
como proponen Dominguez, Saussy y Villanueva (2016, p.226),
quizd permita alcanzar el reto educativo para formar ciudadanos

“[...] en un sentido plural, democritico y cosmopolita.”
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UN ACERCAMIENTO AL TEXTO LITERARIO

A continuacién vamos a plantear un acercamiento a un
texto literario que puede servir para la ensefianza-aprendizaje
de la lengua y/o para la construccién de la competencia literaria
o para ambas. Se trata del cuento “El eclipse” (1959) de Augus-

to Monterroso:

Cuando Fray Bartolomé Arrazola se sintié
perdido acepté que ya nada podria salvar-
lo. La selva poderosa de Guatemala lo habia
apresado, implacable y definitiva. Ante su
ignorancia topografica se senté con tranquili-
dad a esperar la muerte. Quiso morir alli, sin
ninguna esperanza, aislado, con el pensamien-
to fijo en la Espafia distante, particularmente
en el convento de Los Abrojos, donde Carlos
Quinto condescendiera una vez a bajar de su
eminencia para decirle que confiaba en el celo

religioso de su labor redentora.

Al despertar se encontr6 rodeado por un gru-
po de indigenas de rostro impasible que se
disponian a sacrificarlo ante un altar, un altar
que a Bartolomé le parecié como el lecho en
que descansarfa, al fin, de sus temores, de su

destino, de si mismo.

Tres afios en el pais le habfan conferido un
mediano dominio de las lenguas nativas. In-
tentd algo. Dijo algunas palabras que fueron

comprendidas.

Entonces florecié en él una idea que tuvo por

digna de su talento y de su cultura universal
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y de su arduo conocimiento de Aristételes.
Recordd que para ese dia se esperaba un eclip-
se total de sol. Y dispuso, en lo mds intimo,
valerse de aquel conocimiento para engafiar a

sus opresores y salvar la vida.

-Si me matdis -les dijo- puedo hacer que el sol

S€ oscurezca €n su altura.

Los indigenas lo miraron fijamente y Bartolo-
mé sorprendid la incredulidad en sus ojos. Vio
que se produjo un pequefio consejo, y esperd

confiado, no sin cierto desdén.

Dos horas después el corazén de fray Barto-
lomé Arrazola chorreaba su sangre vehemente
sobre la piedra de los sacrificios (brillante bajo
la opaca luz de un sol eclipsado), mientras uno
de los indigenas recitaba sin ninguna inflexién
de voz, sin prisa, una por una, las infinitas fe-
chas en que se producirian eclipses solares y
lunares, que los astrénomos de la comunidad
maya habian previsto y anotado en sus cddices

sin la valiosa ayuda de Aristételes.

Augusto Monterroso (1921-2003) es la mdxima figura
hispdnica del microrrelato. Aunque nacido en Honduras, era
hijo de padre guatemalteco y optd por esta nacionalidad al lle-
gar a su mayoria de edad. El influjo de Cervantes es muy evi-

dente en su obra.

En “El eclipse” (1959) adopta la forma de una crénica
muy breve. Pensemos que a lo largo del siglo XVI se desarrollé
un nuevo género literario, las crénicas de Indias, relatos y noti-

cias sobre el descubrimiento y conquista de América. Un ejem-
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plo muy conocido fue la Brevisima relacion de la destruccion de
las Indias de Fray Bartolomé de las Casas escrita en 1539.

El titulo del texto remite al eclipse de sol (“ocultacién
transitoria total o parcial de un astro por interposicién de otro
cuerpo celeste”), pero también tiene otros sentidos: ensombre-
cer, oscurecer, ocultar algo, ausencia, desaparicién de alguien o
de algo. En el cuento, el fraile trata de enganar a los indigenas
porque cree tener mds conocimientos que ellos y al igual que
parece confiar en el poder supremo de Dios, un Dios unico,
tiene una fe ciega en el poder de lo que él considera cultura
« . » . . ;.

universal”, en unos saberes escritos sobre todo de tipo tedrico.
Pero, ;qué idea tiene de los indigenas? ;Cémo los ve? ;Qué sabe

en realidad de ellos y de su cultura?

Como se puede apreciar desde la primera linea, hay una
figura individualizada (uno) frente a un grupo (los otros). Es-
tamos ante un personaje Unico, solitario que nos recuerda al
tipico héroe autosuficiente y omnipotente, como el Robinson
Crusoe de Defoe. Nuestro protagonista ve a los otros con “cier-
to desdén” y superioridad. Sin embargo, padece de una doble
ignorancia: la “topografica” y la de la cultura maya. Desconoce
por completo que los indigenas con sus propios conocimientos
ya habian predicho mucho antes el eclipse. Pero también su co-
nocimiento lingiiistico es incompleto. Dispone de “un media-
no dominio de las lenguas nativas” que le permite decir algunas
palabras que son comprendidas. Sin embargo, ignora al otro,
no conoce nada de él, lo que dificulta la posibilidad de comu-
nicacién. El relato nos habla asi de la otredad y la importancia

del choque cultural.

Cabe tener presente que todo lector se acerca a un texto

llevando consigo sus experiencias previas y su herencia cultural.
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Monterroso crea un texto sugestivo cuyo final golpea a aquel
lector que, como el fraile, vive engafiado en sus prejuicios e
ideas inmutables. El cuento plantea asi una serie de dilemas
éticos y sociales y abre un espacio para el didlogo y el cuestiona-
miento. De este modo, se confirma que la literatura es también

un importante espacio de convivencia.

Pero la maestria de los microcuentos reside en el final.
El narrador ha de saber manejar las emociones inmediatas del
lector y conseguir despertarlo. No en vano, para Monterroso
la mayor fuerza interpretativa radica en el lector. El poder de
interpretacién y decisién para cambiar el mundo no lo tiene el
autor sino el lector. Como vemos, el texto ha de ser habitado y
vivido por el lector. Por ello, ha de crear unos efectos para que

este haga suya la experiencia de ese texto.

Y el lector también ha de saber leer entre lineas, vislum-
brar el humor y la ironfa, captar el tono del relato. Pensemos
que la ironfa también es una burla fina, un disimulo: dar a en-
tender algo contrario o diferente de lo que se dice. Mediante
el uso contundente de los adjetivos (“selva poderosa”, “rostro
impasible”, “mediano dominio”, “cultura universal”, “sol eclip-
sado”, “opaca luz”) se fijan ciertas imdgenes e ideas previas en
el lector. Si el lector lo aprecia desde el principio es mds dificil
caer en el engano. Por ejemplo: la nostalgia de la patria lleva al
fraile a agrandar su recuerdo del emperador confiando en su
misién evangelizadora (“donde Carlos Quinto condescendiera
una vez a bajar de su eminencia para decirle que confiaba en el
celo religioso de su labor redentora”), o el desenlace en el que
el burlador acaba burlado, tendido, sin vida, frente a la imagen
del indigena que recita “sin ninguna inflexién de voz, sin prisa,

una por una, las infinitas fechas en que se producirian eclipses
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solares y lunares”, son signos que apuntan a ello. De esta forma,
el supuesto juicio de que “los indigenas son tontos”, o la propo-
sicién condicional “si me matdis, haré”, quedan desmentidos,
como quedan desmentidos el pensamiento de Aristételes, el

padre fundador de la 16gica, y los universales del pensamiento.

“El eclipse” se presta a muchas lecturas y relaciones in-
tertextuales, como por ejemplo, la que se puede establecer con
Les aventures de Tintin. Le temple du soleil (publicado entre el
26 de septiembre de 1946 y el 22 de abril de 1948), en el que
Hergé lleva a su héroe a Pert donde puede valerse del mismo
engano y triunfar ante unos indigenas crédulos. Un punto de
contacto muy fecundo que permite ver las notables diferencias

en cuanto al gesto ideoldgico en estos dos relatos.

Veamos qué podemos hacer con todo esto:

OB]ETIVO: CONSTRUIR LA COMPETENCIA OB]ETIVO: CONSTRUIR LA COMPETENCIA
LEXICO-GRAMATICAL LITERARIA

CONTENIDOS CONTENIDOS

* La obra de Augusto Monterroso
* El relato breve y el microrrelato
¢ Fl relato en el marco de la literatura
latinoamericana
* Usos del pasado en la narraciéon * Elnarradory ',31 na’rratarlo .
* El humory la ironfa y sus estrategias

* Marcadores temporales retéricas

* Léxico para describir lugares * El papel del lector en la construc-
¢ Uso del adjetivo cién de la interpretacion
o Frc. * La herida colonial

* Prejuicios culturales

¢ El etnocentrismo

+ Didlogo con otros textos: la crénica
y el cdmic

¢ Seleccién léxica

¢ Etc.
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1- Antes de leer

v" Imagina que estds perdido en la selva. ;Cémo podrfas
sobrevivir? Te quedas dormido y al despertar estds ro-
deado por un grupo de indigenas que te miran fijamen-
te. ;Qué harfas?

; i ipse? ;Qud 25 -
V" ;Has visto alguna vez un eclipse? ;Qué ocurre? ;Se ocul

ta algo? ;Se oscurece algo?

2- Leeremos el cuento sin la parte final que en la propia dispo-
sicién tipografica del autor aparece separado (desde “Cuan-
do Fray...” hasta “sin cierto desdén”) y aclararemos las du-

das que surjan de vocabulario.

Ahora vamos a leer el cuento “El eclipse” y trataremos

de responder a estas preguntas:

V' ;Por qué fray Bartolomé se ha perdido en la selva?
¢Qué hacia allf?

v" ;Con quién se encuentra?
v" ;Qué hace para poder salvarse?

OV c 5 . ; .
V" ;Qué crees que ocurrié? ;Se salvard o no? Imagina el

final de esta historia.
Vamos a ver este video y lo descubriris:
http://www.youtube.com/watch?v=Zrl83fQI2SM
v" ;Por qué no se salva?
3- Relee el cuento para realizar estas tareas:

Argumento: A partir de estas palabras reconstruye el ar-

gumento como si fuera una noticia o crénica periodistica:
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fraile espanol - perdido- selva de Guatemala — indigenas

— sacrificio - eclipse
Espacio: ;Cémo es?
Lugares: Guatemala, selva / Espafia, convento
Tiempo: ;Cudndo sucede?

Momento histérico en el que se desarrolla la historia:
entre 1530 y 1550, afios en que Carlos V hereda el trono de

Espana.
Personajes: ;Cémo son?

Fray Bartolomé Arrazola (principal) / indigenas (secun-

darios) / Carlos V (mencionado).
Estructura: ;Cémo se organiza?

El cuento tiene un inicio, un nudo y un desenlace. Fija-

te en los parrafos y trata de localizarlo en el cuento:

Inicio. En el primer pédrrafo se presenta al personaje
principal en un espacio y se dan los indicios de la accién que

establecen el acontecimiento que da lugar al resto de la trama.

Nudo. A partir del segundo pérrafo se desarrolla la ac-
cién y se nos sitta en el conflicto: el fraile estd a punto de ser
sacrificado por parte de los indigenas. Desde el siguiente pé-
rrafo hasta el pendltimo transcurren los hechos que dan lugar
a la conversacién del fraile con los indigenas y su tentativa de

engano.

Desenlace. En el tltimo pdrrafo sabemos que el fraile ha
sido sacrificado pero el narrador golpea al lector con su critica al

etnocentrismo europeo.
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Narrador: ;Quién cuenta la historia? ;Lo sabe todo?

:Cbémo lo cuenta? ;Qué tono emplea? ;Es irénico? ;Es critico?

Como podemos ver, tan importantes son las tareas como
la seleccién del texto literario. Cuanto mds rico y sugestivo sea

un texto mds potencialidad diddctica y creativa nos brindara.

EL RETORNO A LA LITERATURA

La educacién literaria y la ensenanza de la literatura,
como fin en s{ misma, deberia contar con una did4ctica que
sepa contestar a las tres grandes peguntas: qué, cémo y para
qué, e intentar estar acorde con los cambios sociales y peda-
gbgicos para tratar de mejorar la prictica docente. Para ello, es
mds que necesaria la autocritica: ;Qué leemos los profesores?
:Qué es para nosotros lo literario? ;Lo cursi? ;Lo politicamente
correcto? ;Lo maniqueo? ;Lo estereotipado? ;Qué valor damos
a lo literario? ;Quién nos guia en la construccién de nuestro
propio “canon” de lecturas? ;El supermercado? ;Los periédi-
cos? ;Los criticos literarios? ;Los profesores que nos formaron?
:Cbémo es nuestra biblioteca personal? ;Qué lugar ocupa la lec-
tura en nuestros centros educativos? Quizd convendria que nos
recorddramos cudntos buenos profesores de literatura hemos

tenido y cudntos malos. Seguro que mds malos que buenos.

Por otro lado, hay que tener presente que actualmente
el ensefiar deleitando parece haberse convertido en un deleitar
sin ensenar que llega a confundir la accién, lo ladico, el entre-
tenimiento, hoy llamado gamificacién si queremos ser mds mo-

dernos, con el objeto de estudio y los procesos de aprendizaje.
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Es innegable que la literatura es una realidad compleja,
heterogénea y cambiante pero no por ello inapresable. La selec-
cién de los textos literarios no es algo sencillo pero hay que bus-
car que en su lectura el alumno pueda participar activamente.
Si los profesores de espafiol han sido formados como hablantes
competentes y lectores eficaces, buenos redactores, individuos
plenamente desarrollados y capaces de relacionarse con los de-

mis, sus alumnos también lo serdn.

Asimismo, en la ensenanza de segundos idiomas es mds
que necesario un enfoque intercultural, como los propuestos
por ejemplo por Leibrandt (2006) o Esteves (2012), y para ello
los textos literarios son una valiosa fuente de contacto con la
lengua meta, con el pais, su idioma, su historia y su cultura. La
lectura literaria, en palabras de Garcia Montero (2014, p.14),
“[...] nos ensena a ponernos en el lugar del otro, pero no deja
al otro sin lugar. El hecho literario crea un mundo compartido.”
Es “un ejercicio que te descubre a ti mismo, pero cuando llegas
a ponerte en el lugar del otro.” (GARCIA MONTERO, 2014,
p- 15). Un buen ejemplo es el que no describe Luis Sepulveda
en Un viejo que leia novelas de amor. Para el protagonista de esta
obra su mayor referencia del mundo es la selva amazénica. Por
ello, al leer sobre ciudades como Paris, Londres o Ginebra, tiene
que realizar un enorme esfuerzo de concentracién para poder
imagindrselas. Las tramas desarrolladas en Praga o Barcelona,
no solo le llevan a darse cuenta de que su ciudad no es “apta
para amores inmensos’, sino también para hacer inferencias y
deducciones acerca de objetos desconocidos como las géndolas
y costumbres ignoradas para los shuar como besar. En efecto,
como indica Vargas Llosa (2002, p.386):
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Nada ensefia mejor que la literatura a ver, en
las diferencias étnicas y culturales, la riqueza
del patrimonio humano y a valorarlas como
manifestacién de su multiple creatividad. Leer
buena literatura es divertirse, si; pero, tam-

bién, aprender.

Aprender. Esta es la clave. Capacitar a los estudiantes
para divertirse y disfrutar de la literatura seria la meta dltima
en este viaje hacia la construccién de la competencia literaria.
Pero, para ello, el objetivo de partida es el aprendizaje. No po-
demos empenarnos en que les guste lo mismo que a nosotros o
se diviertan igual que nosotros. Los gustos son muy variados. Si
los estudiantes no tienen una predisposicién favorable hacia la
lectura literaria, no necesariamente han de experimentar gusto y
placer. Si nos interesa este retorno a la literatura es por su fuerte
potencialidad didéctica y no porque nuestro objetivo sea crear
lectores que leen en espanol simplemente por placer. Con acier-

to subrayan Colomer y Camps (apud MAQUEOQO, 2005, p.227):

Resulta lamentable entender la educacién
lectora como la obligacién de un placer que
puede muy bien no sentirse y que aumenta
la sensacién de fracaso de los alumnos que se
sienten incapaces de convertirse en lectores

entusiastas.

Lo que si nos interesa es introducir la lectura dentro de
actividades que puedan resultar amenas, gratificantes, significa-

tivas y que proporcionen intercambios. Una literatura, en fin,
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sin fronteras en esta era de la comunicacién electrénica que nos
ayude a discernir el grano de la paja, el ruido de la informacién,

los libros que merecen leerse de aquellos de usar y tirar.

Una lengua, a fin de cuentas, no solo refleja la realidad
sino también el imaginario de sus hablantes a través de la lite-
ratura. Y hoy que estd tan de moda el tema de las emociones,
también serfa bueno recordar que los antiguos tratadistas de-
finfan la retérica como “el modo de despertar las emociones
mediante las palabras”. ;Acaso nosotros profesores de idiomas
no nos dedicamos también a ello? ;Acaso un texto literario no
es lingiiistica y emocionalmente auténtico y puede provocar en
el lector una respuesta auténtica? Una respuesta que podemos

encontrar en este poema de Angel Gonzilez (2015):

“La verdad de la mentira”

Al lector se le llenaron de pronto los ojos de
ldgrimas,

y una voz carinosa le susurré al oido:

Por qué lloras, si todo

en este libro es de mentira?

Y él respondio:

—Lo sé;

pero lo que yo siento es de verdad.

Una mentira convincente, la literatura. De nosotros de-
pende si queremos su retorno o instalarnos cémodamente en la

visién del mundo de Roger Schank. Ah{ estd nuestro reto.
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O PAPEL DA LITERATURA NA FORMACAO
DOCENTE: REFLEXOES SOBRE A CONSTRUCAO
DE UM PENSAMENTO ESTETICO-LITERARIO
PARA AS AULAS DE LE
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(Universidade Presbiteriana Mackenzie)

Rodrigo de Freitas Faqueri

(Universidade Presbiteriana Mackenzie)

O PAPEL DA LITERATURA NA FORMA(;AO DOCENTE

Ao tratar das atribui¢bes do curso universitdrio de Le-
tras, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Supe-
rior destacam a necessidade de se formar profissionais que pri-
vilegiem a “[...] reflexdo analitica e critica sobre a linguagem
como fendmeno psicoldgico, educacional, social, histérico, cul-
tural, politico e ideoldgico” (DCN, 2001, p. 30).

Em um primeiro momento, pode parecer desnecessdrio
e evidente ressaltar tais aspectos para professores e estudantes
do curso de Letras, no entanto, nao o ¢, principalmente se con-
siderarmos uma vertente mais especifica do estudo da lingua-
gem: a leitura, a andlise de textos literdrios e o lugar destes nas

aulas de lingua estrangeira.
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Cada vez mais cativos do imediatismo ofertado pelo
universo digital, os alunos, mesmo os de Letras, se sentem, em
sua maior parte, pouco atraidos pelo ritmo pausado, solitdrio
e introspectivo exigido pela obra literdria e, quando obrigados
a leitura, o fazem, mas de maneira esquemdtica e mecinica,
buscando internalizar aspectos que lhes serdo cobrados futura-
mente, como em provas por exemplo, conforme salienta Mi-

guel Sanches Neto (2013, p. 92):

[...] mesmo lendo os autores consagrados,
ele [o graduando de Letras] ainda continuard
afastado da literatura, porque nio vai ler os
livros como literatura, com as suas especifi-
cidades formadoras, mas para atender a uma
mecinica critica que precisa desse material

para se sustentar.

Por essa perspectiva, a leitura literdria, ofuscada por sua
“utilitariza¢ao” imediata (SANCHES NETO, 2013, p. 89),
perde seu encanto, o que contribui para aumentar ainda mais a
distAncia entre o leitor e a obra, ampliando, com isso, o abismo
entre a fruicdo estética proporcionada pela literatura e a sua
significagao no e do mundo. Essa maneira equivocada, mas in-
felizmente comum, de tratar o texto literdrio acaba reforcando a
ideia de que “[...] a literatura, como disciplina escolar e univer-
sitdria, parece ameagada a desaparecer.” (PERRONE-MOISES,
2000, p. 32).

Tudo isso pode influenciar diretamente a pritica desse

futuro professor em sala de aula, pois, uma vez que nio lhe ¢
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mostrada e justificada a importincia de se privilegiar a litera-
tura como meio de fruicio estética e de ampliacdo do leque
linguistico-cultural de determinada lingua, ¢ bem provavel que
ele o reitere, ainda que de maneira inconsciente, durante sua

prética docente nos ensinos fundamental e médio.

Nesse sentido, a nossa opgao pela literatura justifica-se
na medida em que acreditamos ser essa arte verbal uma ferra-
menta fundamental para o desenvolvimento e aprofundamento
da formagao critica do graduando, jd que ela, como “objeto
social” (LAJOLO, 1989, p. 17), contribui para o despertar
de multiplas reflexdes acerca da experiéncia humana nas suas
mais diferentes vertentes da sociedade. Acreditamos ainda que
¢ preciso enfatizar a necessidade de abandono de determinadas
préticas de “utilitariza¢ao” do texto literdrio, conforme salienta
Sanches Neto (2013, p. 89), que o fazem ter sempre status se-

cunddrio dentro dos estudos da lingua(gem).

Por esse angulo, associada a andlise do contetido e das
temdticas apresentadas pelo texto literdrio, devemos, antes, ins-
tigar nos nossos alunos o apreco pela reflexio sobre a forma do
texto literdrio, guiando-os para a compreensio do motivo e dos
efeitos de sentido provocados pelo emprego peculiar da lingua-
gem que fazem com que ela seja transformada e intensificada
e se afaste, assim, da fala cotidiana, conforme ressalta Eagleton
(2006, p. 03). Dessa forma, por meio da linguagem literdria e
das multiplas reflexdes propostas por ela, se bem direcionado, o
aluno poderd iniciar e aprofundar argumentos e reflexoes tanto
sobre o texto em si, como sobre si mesmo e sobre a realidade
que o circunda, o que resultard num leitor mais ativo, conscien-

te e critico de si e do universo em que vive.
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Antonio Candido, em seu ensaio “O direito a literatu-
ra’, chama a atengao para essa caracteristica peculiar do texto

literario. Para o autor,

Quer percebamos claramente ou nio, o card-
ter da coisa organizada da obra literdria tor-
na-se um fator que nos deixa mais capazes de
ordenar a nossa prépria mente e sentimentos;
e, em consequéncia, mais capazes de organizar
a visdo que temos do mundo. (CANDIDO,
2004, p. 179).

Além de nos auxiliar a pensar criticamente o mundo
em que vivemos, conforme salienta o estudioso, a literatura nos
permite ter acesso com mais solidez a determinada cultura es-

trangeira, pois nos revela efetivamente:

Os valores que a sociedade preconiza, ou os
que considera prejudiciais, estio presentes
nas diversas manifestacoes da ficcdo, da poe-
sia e da acdo dramdtica. A literatura confirma
e nega, propoe e denuncia, apoia e combate,
fornecendo a possibilidade de vivermos diale-
ticamente os problemas. (CANDIDO, 2004,
p. 177).

Por essa razdo, ou seja, por ser capaz de evidenciar as
ideologias, contraditérias ou nio, de determinada sociedade, ¢
que a literatura se configura como um instrumento privilegiado
por meio do qual o estudante de lingua estrangeira pode refle-

tir sobre esse novo universo que se abre diante de seus olhos.
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Dentre as muitas possibilidades que a literatura nos traz, pode-
se pensar, entre outras coisas, na lingua, jd que ela é carregada
de ideologias e é, por meio dela, que se constréi a linguagem
literdria. No entanto, é preciso observar que o estudo da lingua
estd a servigo da literatura e nio o contrdrio, como geralmen-
te acontece. Por isso, o professor de literatura estrangeira deve
buscar romper esse paradigma de “utilitariza¢do” da literatura e
estar atento para despertar no seu aluno de graduacio e futuro
professor a sensibilidade de perceber o objeto literdrio como
algo completo em si, como algo que dispensa adendos, uma
vez que a sua finalidade primeira é a de promover a fruigao e a
reflexdo por meio de sua materialidade e com isso nos “huma-
nizar”, como destacou Candido (2004, p. 182): “A literatura
desenvolve em nés a quota de humanidade na medida em que
nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a so-

ciedade e o semelhante.”

Assim, a fruicdo literdria humaniza, revela, problema-
tiza e desconstréi, pois a composigio linguistica ficcional é re-
pleta de vozes, sentidos e questionamentos que ressignificam a
realidade extratexto e colocam em xeque nogdes univocas de
ideologia, de realidade e de verdade. Todos estes sao aspectos
fundamentais para a formagio do eximio leitor e, principal-

mente, para a formagao do habilidoso professor.

E partindo, portanto, dessas premissas e buscando conju-
gar fruicdo estética a formagao critico-intelectual que este artigo
procura enfatizar a relevincia da prética da leitura literdria para
a formacao intelecto-cultural do docente de lingua estrangeira e
busca ainda fomentar reflexdes sobre os aspectos estéticos e ideo-
l6gicos presentes na literatura que contribuem para a promogio

de uma formagio mais abrangente e rica do docente de LE.
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ASPECTOS ESTETICOS E IDEOLOGICOS NA LITERATURA: ANALI-
SE DE “ENANO” (2002) E LA VERDAD DE LAS MENTIRAS (2007)

A partir de uma perspectiva que considera a literatura
como elemento fundamental para a humanizacio e formagio
critico-intelectual do homem, jd que ela permite a ampliagao de
possibilidades interpretativas sobre determinadas visoes de mun-
do, inclusive a docente, ¢ que propomos esta andlise, que privile-
giard alguns trechos da introdugio aos ensaios do peruano Mario
Vargas Llosa presentes no livro La verdad de las mentiras (2010) e
o conto “Enano” (2002), do uruguaio Gley Eyherabide.

Tanto os fragmentos escolhidos do ensaio quanto o
conto foram selecionados com a finalidade de se apreender com
maior clareza os aspectos estéticos e ideoldgicos que contribuem
para despertar no docente uma maior percepg¢ao estético-literd-
ria, o que colaboraria para aperfeicoar o seu desenvolvimento
intelectual por meio da formulacio de pensamentos e questio-
namentos sobre possiveis padroes preestabelecidos tanto para
uma obra literdria quanto para seus possiveis significados den-
tro da sociedade, como por meio do debate sobre temas como

o conceito de verdade na literatura e a pluralidade de discursos.

Nesse sentido, pensando no conceito de verdade atri-
buido muitas vezes a literatura, ¢ possivel notar que ele atinge,
muitas vezes, um patamar distinto em relagdo a veracidade dos
acontecimentos narrados e ao sentido mostrado por tais acon-
tecimentos. Assim, uma produgio ficcional ganha, ao longo do
tempo, um cardter que lhe permite, com as devidas proporgoes,
questionar determinada realidade langada em narrativas histéri-

cas ou ainda se contrapor e/ou se aliar a fatos narrados ao longo
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dos séculos. Tornam-se possiveis diversas situagoes criadas pelo
homem para explicar fatos incompreendidos por ele, ji que,
dentro desse universo ficcional, “[...] a criacdo se faz pelo poder

miégico de seu verbo. Nisso consiste, alids, o fazer do escritor.”

(SILVA, 2001, p. 21).

Na introdugao de seu livro de ensaios, o peruano Vargas
Llosa reflete sobre isso ao tratar da relagao verdade-literatura e
dos distintos conceitos de verdade e mentira manifestos num
texto ficcional. O autor debate sobre como a selegao linguistica,
a estrutura textual e a dialética presentes no texto literdrio po-
dem impactar os seus leitores. Tais defini¢oes para narrativas li-
terdrias sao questionadas constantemente a fim de se colocar em
duvida o que podemos acreditar ser verdadeiro ou falso dentro
de uma obra literdria. A partir de um discurso em primeira pes-
soa, que por caracteristica comum propde a incorporacio do
leitor ao texto por meio da identifica¢do, o enunciador langa
duvidas, j4 no primeiro pardgrafo, sobre a veracidade da narra-

tiva ficcional:

Desde que escribi mi primer cuento me han
preguntado si lo que escribia «era verdad».
Aunque mis respuestas satisfacen a veces a los
curiosos, a mi me queda rondando, cada vez
que contesto a esa pregunta, no importa cudn
sincero sea, la incémoda sensacién de haber
dicho algo que nunca da en el blanco. (VAR-
GAS LLOSA, 2010, p. 5)

A sensagio e a preocupagio que o enunciador manifes-

ta nesse trecho revelam os questionamentos levantados sobre a
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suposta necessidade de se colocar sempre em pauta a veracidade
daquilo que é narrado dentro de uma obra literdria, ou seja, se
o autor se baseou em fatos reais e/ou se ele presenciou tais fatos,
como se os acontecimentos histéricos fossem um elemento cha-
ve para a validade dos escritos ficcionais. No entanto, por mais
sinceras que tenham sido as respostas dadas (ou parecido since-
ras), elas ndo satisfazem o préprio enunciador, que acredita nun-
ca acertar realmente o alvo com seus pareceres sobre o assunto.
Assim, com essa indagac¢io inicial, é que Vargas Llosa propoe
uma discussdo acerca das diversas facetas possiveis do conceito
de verdade literdria a partir da leitura e da compreensao da uma
obra ficcional. Dessa maneira, o argumento de que uma obra
ficcional precisa contar com algo que a faga pertencer a realidade

empirica é questionado j4 na introdugio da obra do autor.

Vargas Llosa ressalta ainda que ¢ muito comum que se
vincule a qualidade de uma obra ao seu cardter de verdade, em-
bora esta associagao nao possua bases claras e sélidas e revele
mais a subjetividade da escolha do leitor. Por isso, o que deve-
mos lembrar é que o conceito de verdade, no campo ficcional,
nem sempre caminha junto com o que se deve prezar de fato na
literatura: a verossimilhanca do relato ficcional e sua capacidade
de propor reflexao sobre o texto e sobre o contexto do leitor.
Afinal, o nivel de subjetividade dessa escolha nio pode ser cri-
tério para classificar as obras literdrias em boas ou ruins, jd que
isso partiria de um principio pessoal e particular. Quando essa
posicdo particular em relagao as obras literdrias é imposta como
regra a um grupo, temos uma decisdo totalitdria que reforca a
ideia de pensamento Unico, que exclui a pluralidade e que nao
aceita questionamentos e/ou projegoes sobre determinadas si-

tuagoes que vivenciamos.
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Ainda sobre o tema, o escritor peruano menciona a
atitude dos inquisidores espanhdis, que proibiram a venda de
obras ficcionais para as suas colénias porque, segundo eles, elas

poderiam causar problemas de satide & popula¢io indigena:

Los inquisidores espafoles, por ejemplo, pro-
hibieron que se publicaran o importaran no-
velas en las colonias hispanoamericanas con
el argumento de que esos libros disparatados
y absurdos —es decir, mentirosos— podian
ser perjudiciales para la salud espiritual de los
indios. Por esta razdn, los hispanoamericanos
s6lo leyeron ficciones de contrabando durante
trescientos afios y la primera novela que, con
tal nombre, se publicé en la América espafo-
la aparecié s6lo después de la independencia
(en México, en 1816). Al prohibir no unas
obras determinadas sino un género literario
en abstracto, el Santo Oficio establecié algo
que a sus ojos era una ley sin excepciones: que
las novelas siempre mienten, que todas ellas
ofrecen una visién falaz de la vida. (VARGAS
LLOSA, 2010, p. 5)

Mesmo sem se dar conta, os inquisidores espanhdis
talvez tenham sido, destaca Vargas Llosa, os primeiros a des-
vendar a caracteristica sui generis da literatura: proporcionar a
abertura de novas realidades aquela que vivemos todos os dias.
Sendo assim, para Vargas Llosa, o fato de a literatura apresentar
visoes distintas sobre a realidade nao se configura como algo
pejorativo, ao contrdrio: isso, antes, seria o grande trunfo da

literatura, ou seja, o jogar-brincar com a nogao de realidade(s)
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e verdade(s) presente naquela. Além disso, a partir dessa atitude
dos inquisidores espanhdis, foi possivel a condugao da narrativa
histérica por conta dos possiveis significados propiciados pela
leitura de um romance. Mudou-se o curso da narrativa histérica
dentro da nossa realidade para se realizar uma intervengao nos

sentidos ofertados pela ficgao.

Pensando em todas essas questoes e considerando a for-
magio critica docente que fomente a ampliacio de conheci-
mentos ¢ da visio de mundo a partir da fruigao proporcionada
pelas obras literdrias, sustentamos a ideia de que a literatura se
constitui como elemento primordial e eficaz para a formagio
intelecto-cultural, j& que ela possibilita a reflexao sobre aspectos
que envolvem tanto o texto como o contexto do leitor. Pare-
ce-nos fundamental que o professor (universitrio e dos ciclos
basicos) tenha a percep¢io de que uma obra literdria pode ofe-
recer a ele a melhoria da capacidade de compreensao e reflexao
da realidade e suas diversas ideologias a partir de acontecimen-
tos ficcionais, fazendo ainda com que ele possa agregar valores
e discernir posicionamentos & sua formagao intelectual e hu-

manistica.

Entretanto, é preciso ressaltar que, ao tratar das caracte-
risticas préprias da literatura e da ampliagao de horizontes que
ela pode suscitar em seus leitores, Vargas Llosa nao refuta o ca-
riter “mentiroso” dos romances como parte essencial da estru-
tura da obra literdria. Ele argumenta que a “verdade” estd pre-
sente nesses textos, mas de maneira escondida, absolutamente
velada nos detalhes que preenchem a narrativa e fazem surgir o

que entendemos por ficgao:
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En efecto, las novelas mienten —no pueden
hacer otra cosa— pero ésa es sélo una par-
te de la historia. La otra es que, mintiendo,
expresan una curiosa verdad, que sélo puede
expresarse disimulada y encubierta, disfrazada
de lo que no es. Dicho asi, esto tiene el sem-
blante de un galimatias. Pero, en realidad, se
trata de algo muy sencillo. Los hombres no
estdn contentos con su suerte y casi todos —
ricos o pobres, geniales o mediocres, célebres
u oscuros— quisieran una vida distinta de la
que viven. Para aplacar —tramposamente—
ese apetito, nacieron las ficciones. Ellas se es-
criben y se leen para que los seres humanos
tengan las vidas que no se resignan a no tener.
En el embrién de toda novela bulle una incon-
formidad, late un deseo. (VARGAS LLOSA,
2010, p. 05)

Assim, segundo o autor, o ser humano criou a narrativa
ficcional para tentar suprir suas necessidades e desejos do mun-
do que o rodeava. Com isso, originou-se uma nova realidade:
a ficcional, que tem a liberdade de englobar ou nio elementos
da nossa realidade empirica, bem como pode usufruir ou nao
de aspectos histdricos para sustentar suas tramas. Mais impor-
tante do que os elos que a literatura estabelece ou nao com a
realidade, deve-se notar, enfatiza o autor, o cardter duplo da
literatura, que, na figura do romance, explicita a necessidade de
expor os desejos da humanidade em relagao a diversos assuntos
por meio da constru¢do de enredos singulares, que nutrem suas
artérias literdrias com a inconformidade e o conflito existentes

nos anseios sociais.
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Compartilha dessa mesma linha de pensamento o escri-
tor Ricardo Piglia (1986). Para ele, todo conto insinua sempre
duas histdrias, afinal, por trds de toda narrativa revelada, existi-
ria uma outra, implicita, intrincada nos espagos proporcionados
pela primeira. Ainda segundo o autor, o responsével pela cons-
trucdo dessa estrutura enigmadtica revelada ao leitor é o préprio
contista ou, por extensio, o autor, quem, a partir de sua habili-
dade em arquitetar o segundo texto dentro do primeiro, cruza as

duas narrativas, fazendo disso a pega-chave dessa estruturagio:

II

El cuento clésico (Poe, Quiroga) narra en pri-
mer plano la historia 1 (el relato del juego)
y construye en secreto la historia 2 (el relato
del suicidio). El arte del cuentista consiste en
saber cifrar la historia 2 en los intersticios de
la historia 1. Un relato visible esconde un re-
lato secreto, narrado de un modo eliptico y
fragmentario. El efecto de sorpresa se produce
cuando el final de la historia secreta aparece

en la superficie.
111

Cada una de las dos historias se cuenta de
modo distinto. Trabajar con dos historias quie-
re decir trabajar con dos sistemas diferentes de
causalidad. Los mismos acontecimientos en-
tran simultdneamente en dos l6gicas narrativas
antagénicas. Los elementos esenciales de un
cuento tienen doble funcién y son usados de
manera diferente en cada una de las dos his-
torias. Los puntos de cruce son el fundamento
de la construccién. (PIGLIA, 1986, p. 89-90)
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Por esse ponto de vista, para uma formagio docente mais
ampla e frutifera, entendemos que o professor deve conseguir
observar tais estruturas literdrias para ser capaz de perceber o
jogo narrativo proposto pela obra, que nao nutre nenhum com-
promisso com a verdade sendo com a verossimilhanga construi-
da dentro do universo ficcional. Nesse sentido, é fundamental
que o docente compreenda que uma das fungoes da literatura
¢ desconstruir os pardmetros sustentados pela nossa realidade e
que, além disso, relativizar concepgdes univocas de verdade nos
fazem ampliar a nossa capacidade de discernimento e questio-
namento e contribuem para a melhora de nossas intervengoes
em sala de aula, fazendo-nos mais conscientes do nosso papel de
leitores e professores, ou seja, da nossa atuagao no mundo. Com
isso, o docente serd capaz de apreender os aspectos estéticos e
ideolégicos presentes nas obras literdrias, o que o levard a ter

formagio mais abrangente, questionadora e reflexiva.

Para corroborar nossas ideias a respeito dos elementos
estéticos e ideoldgicos dentro da literatura para uma melhor

formagao docente, destacamos o conto escrito pelo uruguaio
Gley Eyherabide, “Enano” (2002).

Por meio de dois relatos breves (de uma tnica pdgina
apenas), os narradores desse conto despertam diversos questio-
namentos no seu leitor ao enfatizarem e negarem veemente-
mente determinadas afirmagoes. Construido com base em dois
relatos diferentes, ambos em primeira pessoa, o conto apresen-
ta-nos os anseios, as inquietagoes e algumas convic¢oes de duas
personagens distintas: Herndn e Elena, ambos prestes a contrair
matriménio, o que lhes causa algumas preocupagoes comuns:
moradia, emprego estdvel, economia de dinheiro para despesas

pré e pés-nupciais, entre outras. Entretanto, todos esses receios
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parecem ser pequenos diante de uma dificuldade maior: ambos,

~ « ~ b2l
segundo eles, s2o “andes”.

No primeiro pardgrafo, hd somente informagoes sobre
a vida de Herndn; enquanto que no segundo, conhecemos mais
sobre Elena. Ambas as personagens explicitam os seus planos
p6s-matriménio, enfatizando como acreditam ser felizes depois
disso. Dessa forma, com relatos construidos como uma espécie
de didlogo com seu leitor, tanto uma quanto outra personagem
buscam, utilizando-se de frases curtas, refutar ddavidas sobre
a felicidade e a estabilidade do pds-matriménio. No entanto,
elas o fazem utilizando reiteradamente estruturas linguisticas
que acabam ressaltando justamente o oposto, pois o discurso
de ambos ¢ marcado por advérbios de negacao e divida, bem

como o uso das reticéncias, para citar apenas dois exemplos.

A estrutura narrativa escolhida para o conto leva o leitor
a pensar que as situagdes vividas pelas personagens sao comuns
e que suas indagacoes podem ser sentidas por aqueles que estao
prestes a efetivar lagos matrimoniais. Herndn comeca a narrar
sua situacio enquanto estd deitado em sua cama, olhando para
o teto. Faz uma descrigao detalhada do seu quarto, um sétao
alugado por uma senhora, “dona da casa”, como ele préprio

afirma;

Me llamo Herndn. Soy enano. Estoy acostado
en la cama de mi cuarto. El cuarto (en verdad
es una bohardilla alquilada a la duefia de casa),
es mi casa. Muevo la vista, los ojos, miro a la
mesa de luz cuadrada chata, amarronada, os-
cura, con los diarios encima; miro el cielorra-
so, con el mismo revoque blanco y las mismas

manchas himedas. Vuelvo a mover mis ojos,
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la vista, y a ver las cuadradas paredes, con dos
ventanas que dan a la calle, a través de las cua-
les veo el mismo techo gris pizarra de la casa
que estd frente a la mia (perdén, de la duefia

de casa). [...] (EYHERABIDE, 2002, p. 145)

Na primeira parte de sua descri¢io, notamos a figura de
Herndn imersa na vastidao dos detalhes comuns que o cercam.
Declarando-se ano ji na segunda frase que profere, a perso-
nagem pretende levar de maneira tendenciosa o seu leitor para
determinado caminho. A partir de uma visao panorimica, pri-
meiramente, que vai fechando seu foco em algo menor, Herndn
mostra seu quarto ou, como ele mesmo afirma, o “sétao aluga-
do”. A personagem leva o leitor a percorrer aquele pequeno am-
biente por meio da descrigao dos aspectos fisicos daquele espa-
¢o, que se destaca por caracteristicas que remetem a melancolia,
ao sufocamento e 4 angustia, todos sentimentos intensificados
por aquele ambiente monocromdtico, com diminutas janelas,

que permitem ver somente o teto cinza da casa vizinha.

O instalar-se em um sétao alugado pode nos sugerir
dois caminhos interpretativos: o primeiro se relaciona a prové-
vel situagdo financeira adversa da personagem; o segundo pode
estar ligado a uma tentativa de isolamento da sociedade por
causa de sua condigio fisica, jd que, pelo senso comum, a figura
de um anao ¢ atrelada, muitas vezes, ao bizarro e ao grotesco.
Essas ideias ganham forca pela negacio reiterada da persona-

gem Hernan:

[...] Pero nada de eso me importa ya. En unos
pocos dias mds, me caso. Tengo con mi no-

via (la que va a ser mi mujer), amueblada, la
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nueva casa. Compré muebles ‘Provenzal Fran-
cés’. No me gustan los americanos modernos.
Estd en un barrio residencial, si se quiere, y a
pocas cuadras del mar. Problemas econémicos
no vamos a tener. No. Tengo un quiosco de
ventas de cigarrillos, revistas, bueno, todo eso;
y ademds llevo quinielas y vendo loterfa. No,
problemas econémicos no vamos a tener. |...]
(EYHERABIDE, 2002, p. 145)

Ou seja: quanto mais ele ressalta a sua futura prospe-
ridade econdmica, mais evidencia a sua atual pobreza. Dessa
forma, o trecho acima parece-nos mostrar que os problemas de
Herndn, tanto os de ordem financeira quanto os de ordem so-
cial, serdo solucionados, pois ele se casard em breve, se mudard
para uma casa “melhor” e nao enfrentard problemas econ6émi-
cos, uma vez que ele possui um pequeno negécio. Negando
esses problemas no futuro, Herndn faz o leitor acreditar que
simplesmente passava por isso para economizar e poder reali-
zar seu sonho: casar-se e morar numa casa melhor. Contudo,
por meio de um discurso indireto livre em que ele estabelece
didlogo com seu leitor, a personagem revela, quase em um tom

confessional, aquilo que o “aterroriza” de fato:

[...] Ya sé lo que estdn pensando. No. No es
eso. Tengo, tenemos, buenos amigos. Diria
yo, muy buenos amigos. Lo que me preocu-
pa (me aterroriza) es otra cosa (cuando ‘veo’
que vamos a entrar a la Capilla y después para
toda la vida). Es que mi novia es alta. No muy

alta. Pero es alta; casi normal. Y yo soy enano.

(EYHERABIDE, 2002, p. 145)
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A personagem confessa, assim, o que realmente a afli-
ge: a sua estatura em relagdo A sua futura esposa. De acordo
com ele, nio existe o isolamento social, ele possui amigos e
ird se casar. O aspecto econdmico também nio parece ser uma
preocupagio, tendo em vista seu pequeno empreendimento co-
mercial. Para ele, o maior incOmodo de fato é a estatura de sua
noiva e como ele poderd lidar com essa situagao no dia da ce-
rimbnia de casamento e no restante da sua vida. E dessa forma
que se encerra o relato de Herndn: com informagoes ancora-
das em frases ambiguas (“no muy”, “pero”, “casi”) que acabam
descontruindo quase que por completo a convicgao mostrada
inicialmente (“No, problemas econémicos no vamos a tener.
Ya sé lo que estan pensando. No. No es eso. Tengo, tenemos,

buenos amigos.”).

Neste ponto da narrativa, o leitor é levado a acreditar
que a histdria girard em torno do problema de estatura de Her-
ndn e das provéveis consequéncias disso. No entanto, o que se
encontra ¢ um segundo relato, o de Elena, jovem trabalhadora

que persegue um objetivo:

[...] Mi nombre es Elena (Marfa Elena).
Ahora, es casi de noche y coso. Soy costure-
ra. Durante ocho horas trabajo en una fébri-
ca. Y al volver a casa, trabajo en una cosedora
que compré con mis ahorros, unas horas mds.
No, no siempre fue asi. No se puede trabajar
todo el dia. No hay quien lo pueda soportar.
Lo hago ahora, por una cosa que vale la pena:
me voy a casar. [...] (EYHERABIDE, 2002,
p. 145).

223



Diferente de Herndn, Elena nao se apresenta, inicial-
mente, como uma ana. Ela tampouco revela-nos qualquer ca-
racteristica fisica ou descreve-nos o lugar onde mora. Reforca,
contudo, que estd trabalhando exaustivamente para atingir um
propésito: casar-se. Ressaltando essa caracteristica, Elena nos
narra como a sua persisténcia, de acordo com ela, valerd a pena
quando conseguir conquistar seu objetivo maior. Apds apresen-
tar ao leitor o seu sonho e narrar os seus esforgos para alcan-
¢é-lo, a personagem reflete sobre seu trabalho e sobre o lugar

onde mora:

[...] Cualquiera trabajo, por més duro que sea
(estoy trabajado catorce horas diarias), vale
con tal de salir de aqui, de este cuarto don-
de vivo desde hace once afios. Once afios en
un cuarto, un altillo (con un jarrén y una sola
rosa roja). Viendo un dfa tras otro las mismas
tejas de la casa de enfrente, ante mi. Sola. [...]
(EYHERABIDE, 2002, p. 145).

Neste trecho, Elena sublinha também que, assim como
Herndn, pretende mudar-se, apds o casamento, do sétao aluga-
do onde vive para um lugar melhor. A personagem afirma ainda
que existem poucos objetos em seu quarto e que a sua janela,
assim como a do anio, permite somente que se veja o telhado
da casa em frente. Embora Elena aparente exaustio pelo esfor-
¢o adicional que pratica em seu cotidiano, fazendo trabalhos
extras como costureira depois de um dia de trabalho na fébrica,
e também demonstre angustia e irritabilidade em relagio ao
lugar onde mora por “longos onze anos” de sua vida, ela tenta

se justificar, dizendo que nao se casard para sair daquele lugar e
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diminuir sua carga de trabalho, mas, sim, porque “pensa” amar

seu noivo:

[...] No, por favor... no crean que me caso
s6lo por eso. Y por no ver mds a la duena de
casa. No. Me caso porque pienso... Pienso
que estoy enamorada de él. Lo quiero. Vamos
a tener una casa amueblada. A trabajar como
Dios manda. A pasear los sibados de tarde y
los domingos, y vamos... no... a tener hijos,
no sé... Pero eso no importa. Ya se verd. [...]

(EYHERABIDE, 2002, p. 146).

Também ancorando seu discurso em oragoes que bus-
cam afirmar mas que acabam tendo efeito contrdrio, Elena
procura convencer o seu interlocutor de que nio tem duvidas
sobre as suas a¢oes e, assim como Herndn, ela se utiliza de uma
espécie de didlogo remontado por um discurso indireto livre
para deixar clara a sua intengao: se casard porque acredita amar
seu noivo e construird uma vida junto dele, com ou sem filhos.
As reticéncias no discurso da personagem colocam em xeque a
certeza que ela busca expressar com as palavras, a verdade que

ela tanto busca transmitir ao leitor.

E preciso ressaltar que as pausas existentes no texto re-
forcam as reflexdes de Elena sobre o assunto e enfatizam a sua
hesitacido em revelar ao leitor seus sentimentos sobre a situagio.
A pausa na frase “Me caso porque pienso...” possibilita uma in-
terpretagao diferente daquela proposta logo depois por Elena ao
completar seu pensamento. A personagem nos d4 ideia de que
estd se casando conscientemente e, por pensar em seu futuro ou

por ser um individuo pensante e questionador, conseguiu deci-

225



dir por determinado caminho para a sua vida, quase como uma
analogia moderna a frase de René Descartes (Penso, logo existo).
Entretanto, as reticéncias que seguem 2 afirmacio parecem des-

construir a sua certeza.

Suas inquietages, convicgdes e afirmagoes apresentadas
até o trecho anterior tornam-se secunddrias quando ela nos re-

vela, assim como Herndn, o real motivo de sua angustia:

[...] Lo que me preocupa (me aterra a ratos;
cuando ‘veo’ la entrada en la Capilla, €l alto
de traje negro y yo pequenita, de vestido blan-
co y todos los afios por venir después); es que
él es alto. Alto: normal. Y yo, yo soy enana.

(EYHERABIDE, 2002, p. 146).

Sem mencionar anteriormente a sua descri¢ao fisica,
Elena constréi um relato que se mostra convicto ao principio,
mas que se revela movedico ao final. E possivel que o leitor se
deixe levar pela ideia inicial de que Elena seria a suposta noi-
va de Herndn levando em consideragio o modo como ambos
constroem os seus relatos: tanto um quanto o outro se casa-
rio em breve e nutrem preocupagdes e esperancgas comuns. No
entanto, o grande ponto que deixa o entendimento da breve
narrativa em aberto e proporciona diversas suposi¢cdes para a
compreensdo das personagens e de suas histérias é a declaragao
final de Elena: Y yo, yo soy enana. O leitor descobre, ao final,
que ambas as personagens sao anas, fazendo com que multiplos
caminhos interpretativos se abram: podemos supor que tanto
Elena quanto Herndn néo sio andes fisicamente, mas sim eco-

nomicamente e que se sentem inferiores diante de seus futuros
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conjuges e da sociedade por nio possuirem melhores condi¢oes
de vida. Também podemos considerar a hipétese de que am-
bos sao um casal e que se enxergam inferiores pelos mesmos
motivos apontados anteriormente. Outra conjectura possivel
seria afirmar a identificacdo do préprio leitor com Herndn e/
ou Elena, pois, diante das situagdes que enfrenta na sua vida e
levando em consideragio que o texto estd em primeira pessoa
integralmente, isso poderia ser vilido se levarmos em conta a
subjetividade, a opgao interpretativa e a histéria de vida de cada
leitor. Todas essas lucubragées sao possiveis, assim como muitas
outras, a partir da perspectiva de compreensao e entendimen-
to do texto atrelada ao conhecimento e a visao de mundo do
leitor, que nio deve buscar no texto a verdade, mas, antes, a

verossimilhang¢a do relato dentro do universo ficcional.

Por tudo isso, é impreterivel que se trate o texto literd-
rio, a sua leitura, reflexdo, andlise e critica, como algo urgente
e primordial a formagio literdria docente para que o egresso
do curso de Letras e futuro professor dos ciclos bésicos consiga
observar, no texto, as diversas veredas interpretativas existentes,
a sua riqueza estética, cultural e social ali presente. Conseguir
enxergar as possibilidades que o texto oferece faz com que a for-
magdo do professor seja incrementada pelos virios elementos
que podem ser dele extraidos e a sua observéncia, leitura e ani-
lise ndo podem ser realizadas somente sob um aspecto, seja este
gramatical, estético, ideoldgico, histérico, cultural, social, etc.
Os textos aqui tratados demonstram bem isso ao apresentarem
a pluralidade dos discursos e da prépria realidade, ficcional ou
nao. Nesse sentido, a experiéncia da frui¢ao obtida pela litera-
tura deve ser privilegiada durante as aulas de lingua estrangeira,

pois a literatura é, certamente, um dos mais sélidos e gratifi-
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cantes caminhos que levam o aluno a ter acesso a formagio

intercultural mencionada pelos DCNEs.

Por tudo isso, devemos, antes e acima de tudo, usufruir
sempre o mdximo possivel daquilo que o texto nos concede
de maneira preciosa, inteligente e questionadora, por meio da
fruicdo enquanto leitores ou pela fungio formadora enquan-
to educadores. Afinal, conforme destaca Jakobson, somente a
linguagem literdria nos protege do automatismo da impetuo-
sidade da vida cotidiana, porque somente ela, dentro do “[...]
famoso cemitério da histéria, se levanta acima de toda espécie
de velharia arqueolégica.” (JAKOBSON apud PERRONE-
MOISES, 2000, p. 34).
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DESDE A LINHA DO DESERTO ATE A LINHA
DO EQUADOR: HORIZONTES POSSIVEIS
PARA AS LITERATURAS AFRICANAS
DE LINGUA ESPANHOLA !

Amarino Oliveira de Queiroz (UFRN)

DA INVISIVEL PRESENCA

Evidenciada a condi¢io de idioma internacional a qual
se costuma associar o castelhano na atualidade, sua apreciagao
como lingua de literatura em contextos como o africano parece
representar ainda, dentro do universo das pesquisas africanistas
e hispanistas desenvolvidas em territério brasileiro, um espago
praticamente desconhecido. Nao obstante, as literaturas de lin-
gua espanhola constituem, também a partir da Africa e de sua
didspora, uma realidade ascendente e bastante diversificada. No
que toca a geografia linguistica do idioma naquele continen-
te, sabe-se de sua condigio oficial no arquipélago das Candrias

e nas cidades espanholas de Ceuta e Melilha, incrustadas em

1 Versio revista e ampliada de artigo originalmente apresentado no V Encontro
de Professores de Literaturas Africanas e I Encontro da AFROLIC. Porto Alegre:
UFRGS, 2013.
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Marrocos. Devido a realidade politico-administrativa do anti-
go territério colonial candrio, as manifestagoes literdrias orais
e escritas ali produzidas continuam sendo enquadradas como
europeias e incluidas no conjunto das literaturas hispanicas pe-
ninsulares. Em sua invisibilizada presenca africana, porém, a
lingua castelhana figura como oficial nos territérios do Saara
Ocidental e da Republica da Guiné Equatorial, de cujas litera-
turas nos ocuparemos mais adiante, estendendo-se, ainda, na
condi¢io de lingua de literatura, por regiées nio oficialmente

hispanéfonas, como ¢é o caso do Marrocos e dos Camardes.

Nas duas Ultimas décadas do século XX, pelo menos
desde o ponto de vista académico, o Brasil comecou a saldar
o seu débito com as literaturas africanas de lingua portuguesa.
Consideremos o interesse investigativo com a crescente apari-
¢ao de ensaios, artigos, monografias, dissertagdes, teses e outros
estudos temdticos, a progressiva inclusao de disciplinas contem-
plando tais contedidos nos cursos de Letras e também a oferta,
por parte de alguns setores do nosso mercado editorial, de pu-
blicacdes que comegam a ocupar alguns espagos, ainda que o
realizem de forma algo timida e condicionada a conveniéncias
e caprichos mercadolégicos. Se pensarmos, porém, no caso das
literaturas africanas de lingua espanhola, em possiveis estudos
comparatistas e suas correlacbes com obras e autores da Amé-
rica oficialmente iberdgrafa, por exemplo, poderemos concluir

que, desde a perspectiva brasileira, esse trabalho mal comegou.

Quanto ao acesso, por parte dos leitores brasileiros, as
obras impressas de poesia e ficgdo africanas originalmente es-
critas em lingua espanhola, a situacio ¢ ainda mais preciria.
Como se sabe, multiplas sao as conexdes entre a América e a

Africa de coloniza¢io ibérica: politicas, sécio-histéricas, étni-
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cas, culturais, identitdrias, linguisticas, religiosas, sentimentais,
econdmicas. Diante de panorama tio diversificado, vemos que
tanto o linguistico como o literdrio revelam um longo caminho
a percorrer, razio pela qual se faz cada vez mais oportuna a
tarefa individual e coletiva de diminuir essas distancias, tratan-
do de ampliar, dentro de nossos contetidos programiticos, o
espago dedicado aos estudos africanos e afro-ibero-americanos,
mas sem nos esquecermos de que, juntamente com a aprecia-
¢ao de obras de ficcdo e poesia nas vérias expressoes linguisticas
do continente, hd que considerar ainda, no processo, a fortuna

critica emanada a partir dessas dreas culturais.

Nesse sentido, cabe referir as contribuicoes de Donato
Ndongo-Bidyogo, M’baré N’gom, Justo Bolekia Bolekd, Benita
Sampedro, Gloria Nistal, Dosinda Garcfa-Alvite, Jorge Salvo,
Joseph-Desiré Otabela-Mewolo, Monique Nomo Ngamba ou
Juan Tomds Avila Laurel, autores que vém se dedicando 2 litera-
tura da Guiné Equatorial; e mais Bahia Awah, Mohamed Abde-
Ifattah, Limam Boicha, Zahra Hasnaui, Chejdah Mamud, Con-
chi Moya ou Fernando Cenamor, somente para referir alguns
nomes de estudiosos dedicados a literatura hispano-saaraui. No
particular recorte representado pelas zonas hispano-falantes da
Guiné Equatorial e do Saara Ocidental, coincidéncias e discre-
pancias de ordem sdcio-histérica, geografica, politica, cultural
e etnolinguistica podem servir como elemento de apoio para a
compreensiao desses sistemas literdrios individualmente, como
também dos resultados alcancados através de um exercicio cria-

tivo que tem por base algumas caracteristicas em comum.

Grande parte desses pesquisadores adotou a referéncia
literaturas hispano-africanas, embora existam outros aportes e

referéncias conceituais. O critico M’baré N'gom registrou, por
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exemplo, a etiqueta literaturas africanas hispanas para o “[...]
conjunto de textos literdrios africanos originalmente escritos e
veiculados em castelhano” (N°GOM, 2007, p. 139-172). Nis-
to difeririam das literaturas afro-hispanicas, assimiladas como a
reunido dos textos literdrios de matriz africana produzido por
escritores afrodescendentes na América de lingua espanhola.
Para Enrique Lomas Lépez (2012, p. 2), que se refere s expe-
riéncias literdrias africanas em lingua espanhola como literatu-

ras hispano-africanas:

Las diferentes realidades sociales, culturales e
hist6ricas, mucho mds acentuadas que en el
caso de Hispanoamérica, hardn que el conjun-
to hispdnico de Africa deba ser considerado
en plural. De la “literatura hispanoafricana”,
usada tradicionalmente para referirse al caso
concreto de Guinea Ecuatorial, se pasard a
las “literaturas hispanoafricanas”, en las que
se engloban pricticas textuales con influen-
cias diferentes y escasamente vinculadas entre

ellas.

Lépez considera, portanto, a existéncia de cinco dife-
rentes espagos geogrificos correspondentes a essas produgoes.
O primeiro deles estaria representado pela literatura em es-
panhol da Guiné Equatorial. O segundo, iniciado no antigo
Protetorado Espanhol do Marrocos, ponto de origem de uma
literatura hispano-magrebina, que se estenderia posteriormente
também pelo Protetorado Francés e por diferentes nicleos da
costa do Magreb. O terceiro espago estaria caracterizado pelo

Saara Ocidental e seria tematicamente marcado pelo conflito
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politico e pelo exilio. Em quarto lugar, figurariam os textos sur-
gidos em torno de diferentes centros universitdrios localizados
em paises que ndo foram coldnias espanholas, sobretudo a Re-
publica dos Camarées, onde é corrente a referéncia a uma par-
ticular e proficua literatura hispano-camaronesa. Por fim, um
quinto espago seria resultante das correntes migratérias africa-
nas em direcio 2 Espanha, cujas expressoes literdrias foram se
desenvolvendo tanto em castelhano como em catalao ou galego

(LOPEZ, 2012, p. 2-12).

Diante do exposto, e jd pensando na particular expe-
riéncia da Guiné Equatorial e do Saara Ocidental, poderfamos
avaliar essas literaturas africanas de lingua espanhola em seus
contextos geopoliticos especificos, agrupando-as, a principio,
em duas diferentes disposi¢des: a primeira seria continental,
estabelecida entre as fronteiras internas africanas e demarca-
das pelas linhas do deserto do Saara e do Equador; a segunda,
diaspérica, constituida por uma escrita oriunda da experiéncia
da emigra¢do e do exilio, aqui metaforizada pela linha de um
horizonte distante, porém possivel. Esta tltima atividade en-
contra, no préprio territério espanhol peninsular, o ambiente
de produgao e difusio, revelando escritores e escritoras de vdrias
nacionalidades africanas que elegeram o espanhol como lingua

de expressao literdria.

ESCREVENDO EM ESPANHOL DESDE A LINHA DO DESERTO

Pela sua convivéncia desde os tempos coloniais com
o drabe hassania, o castelhano, antiga lingua do colonizador,

acabaria por se converter em idioma de resisténcia politica,
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cultural e identitdria no Saara Ocidental ap6s a ocupagao mi-
litar marroquina, verificada nos anos 70 do século passado. A
postura neocolonial e repressora do Marrocos constitui um dos
temas recorrentes em sua produgio cultural e literdria. Devido
a situacio de cooficialidade linguistica, o pais drabe-africano se
transformou no tnico Estado oficialmente hispano-falante em
todo o mundo ardbico. No Saara Ocidental, essa mescla entre
o afro-ardbico e o hispanico produziu uma experiéncia cultural
bastante singular, ainda que pouco reconhecida e valorizada in-
ternacionalmente. Conforme atesta a escritora e fil6loga Zahra
Hasnaui (2007, s/p),

Un importante rasgo a subrayar a la hora de
estudiar el aspecto cultural de los habitantes
del Sdhara Occidental es su raza afro-drabe, el
idioma hablado que es el hasania y el espanol.
La vestimenta, la narrativa oral y escrita, la
musica, los juegos populares, los proverbios y
adagios derivan de un eslabén cultural milena-
rio que da identidad a este pueblo afro 4rabe.
[...] La saharaui es una cultura heterogénea;
la sociedad ha sabido asimilar la mezcla con
diferentes influencias (espafolas, africanas y
latinoamericanas en especial) y aceptarla sobre

todo en estos ultimos tiempos.

Se nos ocuparmos dos estudos dedicados a cultura saa-
raui no estrangeiro e, em particular, a sua criagao literdria em
lingua castelhana, poderemos observar que essa é uma realidade
limitada, carente ainda de andlises mais consistentes, conside-
ragoes tedricas e estudos criticos diversificados nao somente no

contexto brasileiro como também no Ambito internacional da
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investigacdo de cariz africanista ou hispanista. As razoes prin-
cipais parecem residir na complexa situagio politica que o pais
enfrenta hd mais de quarenta anos, a indiferenca ou omissao
de grande parte da comunidade mundial e sua consequente
invisibilizagao histérica e cultural, o que compromete, eviden-
temente, o conhecimento, a apreciagao estética e critica e a di-
vulgagdo da experiéncia poética e narrativa da jovem literatura
hispano-saaraui. Conforme assegura o poeta Mohamed Abdel-
fatah (2007, s/p):

No es hasta finales de los ochenta y principios
de los noventa cuando parece que comienzan
a aparecer atisbos claros de una poesia seria,
profunda, preocupada por todo lo que aconte-
cfa en su entorno, no sélo la lucha del pueblo
saharaui y sus aspiraciones de libertad, sino,
también una evidente preocupacién por lo
que pasaba en el mundo. Ademds de temas
que reflejan la vida cotidiana de la sociedad sa-
haraui no exenta de sentimientos tan univer-
sales como el amor, la felicidad y la profunda
pasién por hacer que la vida de los saharauis

deje de ser rutinariamente triste y dolorosa.

A produgio literdria do Saara Ocidental estd represen-
tada, sobretudo, através das manifestagoes tradicionalmente
compostas tanto em drabe hassania como, mais modernamen-
te, em espanhol. Os provérbios, cinticos, enigmas e contos
orais compdem, ao lado da poesia - o género predominante,
um conjunto artistico bastante peculiar dentro do universo das
literaturas africanas, no qual se destacam criadoras na oralidade

drabe hassania como Ljadra Mint Mabruk, Fana Ali ou Nanna
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Labat Rachid. Convivendo com o letramento em linguas 4rabe
e castelhana, essa fundagao poética e narrativa na secular tradi-
¢ao dos povos ardbicos permitiu a expansao dessa literatura em
diregao ao conto, ao relato, a cronica, ao teatro, ao romance e
ao ensaio. De fato, ainda que sua apari¢io seja muito recente,
a literatura hispano-saaraui vem revelando expressivos nomes
nos variados géneros. A guisa de referéncia, citaremos Moha-
midi Fakal-la, Fatma Galia, Chejdah Mahmud, Larosi Haidar,
Mohamed Ali Ali Salem, Bahia Awah, Zahra Hasnaui, Limam
Boicha, Ahmed Ali, Mohamed Sidati, Abderrahman Budda,
Lehdia Mohamed, Ali Salem e Sukeina Taleb, muitos dos quais
transitam entre a docéncia, a andlise, a historiografia, a critica,

o jornalismo e outros projetos individuais.

Por outro lado, a manuten¢io do vinculo com a oralida-
de recupera e confere 4 grande parte da expressao literdria saa-
raui um cardter performdtico, evidenciado inclusive por incur-
soes ao video-poema ou 2 relagao entre poesia e musica. Nesse
sentido, tanto a can¢io popular cultivada por Mariem Hassam
e Aziza Brahim como a poesia rap de Yslem, Kami Rapstyle ou
Shidi MC, entre tantos outros intérpretes, encontram interes-
santes formas de transito cultural e reelaboracio estética. De
igual maneira, o recurso & web consiste numa estratégia fun-
damental para a difusdo dessas manifestagdes, registrando uma
significativa quantidade de pdginas e sitios temdticos nos quais
se pode encontrar ensaios, contos, poemas, relatos, provérbios
e lendas, além de documentos histéricos, manifestos, fotos, vi-

deos e arquivos sonoros e visuais.?

2 Algumas pdginas dedicadas 4 cultura, a literatura, as artes e a causa politica
saaraui: www.generacionamistadsaharaui.com/; http://www.generaciondelaamistad.
blogspot.com/; http://poemariosaharalibre.blogspot.com/; http://literaturasaharaui.
blogspot.com/
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Divididos, pois, entre os mundos ardbico-africano e
europeu ibérico, dialogando muitas vezes com o universo his-
pano-americano e mais do que comprometidos com a causa
nacional, esses autores e autoras militam no sentido de uma
afirmagao positiva da identidade saaraui, ainda que sua realida-
de politica permaneca extremamente delicada. De todos mo-
dos, eventualmente aparecem algumas publicagoes de livros de
poesia e prosa a partir do exterior, bem como estudos temdticos
assinados por autores nacionais e estrangeiros. Um bom exem-
plo sdo as edigbes especiais das revistas Ariadna (n. 25, out.
2004), da Espanha, e Confines (n. 15, dez. 2008), da Argentina,

ambas dedicadas a escritores e escritoras saarauis.’

Quanto aos estudos criticos dedicados a sua realidade
cultural e linguistica, nos Gltimos anos apareceram dois interes-
santes livros: o primeiro deles, £/ porvenir del espanol en el Sdhara
Occidental, de Conchi Moya e Bahia Awah, trata da situagio do
idioma e de sua literatura naquele contexto; o segundo, Litera-
tura del Sihara Occidental. Breve Estudio, de Bahia Awah, con-
templa de forma introdutéria as expressoes literdrias oral e escrita
do pais em seus dois idiomas oficiais e ocupa importante espaco
dentro dos estudos africanos e hispinicos contemporineos, atua-

lizando-os com propriedade, pelo esforgo de inclusao.

Tratando de sua particular experiéncia vivida em Cuba
e a posterior formacio do grupo Generacion de la Amistad Sah-
araui, um dos mais ativos ntcleos de difusiao internacional da
moderna literatura do Saara Ocidental, o escritor Mohamed

Salem Abdelfatah (2007, s/p) defende que:

3  Disponiveis em versdo digital nos seguintes enderegos: http://www.ariadna-rc.
com/numero25/sahara/sahara.htm e http://www.confinesdigital.com/confines/con-

fines-15.pdf
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Nuestra poesia reflejaba la idiosincrasia sa-
haraui expresada en lengua espafola con in-
fluencias de la poesia revolucionaria cubana,
la poesia social y todas las vanguardias tanto
de Europa, como de América. La poesia saha-
raui es mestiza, es el resultado de una mezcla
de mestizajes. Sus temas son tan universales
como cualquier poesia, sin embargo, tienen el
sello del destierro y de la guerra como todo lo

que rodea a los saharauis.

O conjunto de elementos hibridos resultantes do pro-
gressivo contato entre realidades dispares como a afro-ardbica e
a hispinica encontram, na expressio cultural saaraui, motiva-
¢do criadora permanente. Conforme se pode observar através
do sujeito poético de “Poligamia”, poema de Limam Boicha
publicado em Los versos de la madera (2004), ao confessar a
existéncia real e simbdlica de “tres... / tres amantes/ Sghara,
Cuba y Canarias;/ y a las tres/ las quiero por igual”, a relagao
com outras identidades africanas e latino-americanas - aqui
particularizadas nos recortes candrio e cubano, revela-se na
forma de uma sensivel metfora para atestar, poeticamente, a
mescla das experiéncias, culturas, ideias e sentimentos que ali

se produzem.

Por meio da militdncia politica, cultural e artistica é que
esses autores e autoras tratam de cultivar, desde a linha do de-
serto, seu fértil e verde odsis de atitudes e palavras. Superando,
pois, os caprichos individuais e os arbitrios da trajetdria histéri-
ca, sua emergente presenca no cendrio das letras contemporaneas

assinala também que a literatura hispano-saaraui toca caminhar
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afirmativamente ao lado de outras tantas expressoes literdrias

que, desde a Africa, afortunadamente, insistem em brotar.
ESCREVENDO EM ESPANHOL DESDE A LINHA DO EQUADOR

Perspectiva cultural similar 2 do Saara Ocidental parece
definir a presenca literdria da Guiné Equatorial, cuja produ-
¢do compartilha a experiéncia tradicional bantu com a heranca
cultural hispénica e a influéncia latino-americana. De fato, o
conjunto de extratos literdrios de tradigao oral em linguas ver-
niculas convive desde séculos com o castelhano, formatando
uma literatura que teve inicio na narrativa curta, seguida muito
de perto pelo romance, pelo ensaio e, somente mais tarde, de-
pois da independéncia, pela atividade poética e pela experiéncia
dramatirgica. Contando com uma obra prolifica e diversifica-
da, o escritor Juan Tomds Avila Laurel defende uma particular
estética de resisténcia frente aos efeitos negativos da chamada
globalizagao no contexto equato-guineano, nio deixando de se
preocupar com as projegoes dessa realidade em termos mun-
diais, como ocorre em seu livro de poemas Historia intima de
la humanidad, de 1998. A simbologia historiogréfica, a moder-
nidade, a opressao econdmica, a criminalidade, os efeitos da
intervencio neocolonialista das poténcias estrangeiras no atual
cendrio da Guiné Equatorial constituem alguns dos elementos
frequentes tanto em seu universo poético como em sua produ-
¢do ficcional e em seus artigos de opinido.* Tratando de uma
suposta sintese identitdria hispano-africana, Juan Tomds Avila

Laurel (2006, s/p) argumenta que:

4 Parte da obra estd disponibilizada em: www.guineanos.org, pdgina pessoal do
autor.
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[...] ser africano es circunstancial. Lo que pasa
es que mundialmente ser africano significa
asumir y enfrentarse a los problemas del sub-
desarrollo, de la marginacién, de la pobreza.
Entonces te das cuenta de que cuando empie-
zas a hablar estds obligado a hacerlo sobre tu
realidad. Ser africano, pues, no me determina,
pero me condiciona. [...] Me considero afri-
cano, pero Guinea Ecuatorial es un pais con
muchas tradiciones hispanas y eso hace que se
sienta muy fuerte lo espafiol. Es lo mismo que
lo anterior; lo que hace que me sienta hispano
es porque soy de Guinea Ecuatorial, un pais
africano. Soy, pues, un africano con senti-

mientos hispanos.

Candidatando-se a compor o conjunto formado pela
comunidade dos paises oficialmente luséfonos mais por von-
tade expressa do seu mandatdrio politico do que por razoes
estritamente culturais ou linguisticas, a drea da Republica da
Guiné Equatorial foi ocupada inicialmente pelos portugueses
em 1471. Mediante tratado assinado trezentos anos depois, em
1778, os lusitanos cederam sua antiga colonia aos espanhdis
em troca do territério de Sacramento, no Uruguai, e parte dos
territérios hoje correspondentes a Santa Catarina e Rio Grande
do Sul. Dessa presenga colonial ibérica, os guinéu-equatorianos
herdariam, juntamente com o idioma castelhano, o crioulo f#
d ‘ambé, utilizado até os nossos dias na ilha de Ano Bom. Con-
tando com uma base lexical portuguesa e bastante assemelha-
do ao idioma santomé, do vizinho arquipélago de Sao Tomé e
Principe, a existéncia do anobonés ou fa d ‘ambé serviria, jun-

tamente com a fundamentagao histérica, como argumento em
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defesa da adesdo da Guiné Equatorial 38 CPLP e sua consequen-
te cooficializagdo, o que em tese serviria para reforgar interesses
econdmicos e relacoes comerciais mais estreitas com o Merco-

sul, por exemplo.

No que diz respeito as letras equato-guineanas, insis-
timos em afirmar que, para uma apreciagio mais ampla desta
experiéncia, hd que considerar a rica tradi¢io oral em idiomas
verniculos como o fang e o bubi, da qual se tem publicado
algumas antologias, sobretudo a partir do conto, da lenda, da
cangio e do provérbio, situa¢do que aproxima o labor literdrio
da Guiné Equatorial 4 trajetdria saaraui, na qual aparece, por
um lado, o conjunto formado por narrativas, lendas, provérbios,
poemas e can¢oes em drabe hassania; e, por outro, o legado que
se caracteriza pela transmissao oral de elementos tributdrios da
experiéncia colonial e do letramento em castelhano. Assim, re-
cordando outras experiéncias literdrias africanas produzidas em
portugués, torna-se necessdrio levar em conta questoes simila-
res, como o vinculo estabelecido entre a oralidade e a escritura,
a simbiose entre diferentes culturas e sistemas cosmog6nicos, o
trabalho com a memdria e a ancestralidade, como também a in-
tima relagao do homem com a natureza, elementos igualmente

fundamentais para a compreensao dessas literaturas:

Certo dia alguém me disse
que os rios nunca falam,

que apenas seguem seu Curso
e sem palavras escapam.
Que triste passei aquele dia
a0 ouvir essas palavras,

fui correndo até o rio

para que ele me explicasse
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por que o escuto to claro

e outros nio lhe escutam nada

(ILOMBE, 1978, s\p, traduc¢do nossa)

Escrito originalmente em castelhano, o poema em
questao situa o leitor frente a alguns aspectos da cosmogonia
dos povos bantu, entre os quais destacarfamos a percepgio dife-
renciada de um tempo préprio e espiralar em que as memdrias
vertem e fluem, como un rio. Ao mesmo tempo, o siléncio a
que faz alusao o sujeito poético sugere o processo de invisibi-
lizagao em que se encontra grande parte do sistema literdrio
do pais, comprometendo, portanto, sua recepgao por parte do

grande publico.

Se a questdo das identidades na Guiné Equatorial refle-
te a convivéncia do pluralismo étnico com um particular senti-
o de pertencimento e insercao no universo das hispanidades,
do d ten nt n no un das hispanidad
pelo seu cardter ambiguo revela, a0 mesmo tempo, aspectos do-
o itdrios, atiz. é itore
lorosos e contraditdrios, tematizados também pelos escritores
equato-guineanos no exilio, como registrou Juan Balboa Bone-
ke. Em seu texto “Quién soy yo?”, um espago intervalar busca

definir a posicio do sujeto poético:

sQuién soy yo? [...]. Ni soy de aqui, ni soy de
alld. 'Y cuando me descubro a mi mismo resulta
que para mis hermanos (mi pueblo),  soy un
extrario. Sigo sintiéndome extrano en esta socie-
dad porque no acaba de sentirme comprendido,
porque no acabo de comprender. (BALBOA
BONEKE, 1978, sip).
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Por outro lado, uma postura abertamente reivindicaté-
ria e contrdria aos rumos politicos vividos pela Guiné Equato-
rial na atualidade é assumida por grande parte de seus escritores,
justamente a partir do periodo posterior ao da independéncia
politica, com a subsequente experiéncia ditatorial. Vejamos

este fragmento poético de Juan Tomds Avila Laurel:

Um minuto de siléncio

vale mais que um século

de aplausos. Siléncio [...]

Fechas os olhos e com isto compreendes
que a histéria pretende apenas uma coisa:
ainda que nio seja fécil a tarefa,

tornar o culpado inocente

e sem pecado aquele que cometeu

uma cadeia de erros.

Mas os bons sio enterrados vivos

para que ndo pequem.

(LAUREL, 1994, s/p, tradugao nossa).

Em escritores como Juan Tomds Avila Laurel, mas tam-
bém entre muitos daqueles que por virias razdes seguiram fi-
sicamente distanciados do territério natal, essa postura revela
uma expressao literria claramente ideologizada e vigilante que
repercute, para além da elaboracio estética, o compromisso efe-
tivo que muitos deles assumiram com seus respectivos paises
depois da ruptura politica, do banimento e do exilio. Tal como
acontece com a atividade literdria saaraui, em que os universos
afro-drabe e hispanico se intercomunicam, o didlogo estético e

cultural entre os componentes bantu e ibéricos na Guiné Equa-
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torial possibilita, cada vez mais, um fértil e produtivo encontro

da magia do verbo com o registro da palavra escrita.

ESCREVENDO EM ESPANHOL NA LINHA DO HORIZONTE

Além de representar parte significativa do heterogéneo
conjunto formado pelas literaturas produzidas em espanhol
no continente africano, a Reptblica Arabe Saaraui Democré-
tica, ou Saara Ocidental, e a Republica da Guiné Equatorial
guardam, em suas trajetdrias individuais, pontos de conver-
géncia que sinalizam claramente elementos constitutivos de
suas respectivas criagoes literdrias e artisticas. As contingéncias
histéricas de um passado colonial espanhol comum em convi-
véncia com as diversas culturas autéctones; a realidade social
imediatamente posterior a independéncia, comprometida pela
instabilidade politica; a experiéncia de uma produgio literdria
desenvolvida a partir do exilio ou a relagio entre a oralidade ¢
a escritura presentes em muitas de suas produ¢des contempo-
rineas caracterizam alguns dos aspectos que tanto aproximam
como distinguem ambas as realidades, numa dinimica cultural
marcada por tradicoes e rupturas. Dessa maneira, esperamos
que, ao siléncio e A invisibilidade atuais, se interponha o eco
de muitas vozes em didlogo para que o espago de criagdo re-
presentado pelas letras negro-africanas da Guiné Equatorial e
a expressao literdria das gentes do Saara demarquem, de for-
ma efetiva, seu merecido lugar dentro do conjunto mais amplo
das letras africanas e hispanicas, ultrapassando o monologismo
que a voz lirica de Ali Salem Iselmu (2008, p. 3) enfrenta em

“Translation”:
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Poesia, poetry.

Le dije yo en inglés.

El no me entendié.

Le dije University of Leeds,
Bubisher, versos fuego y esperanza.
El no me entendié.

Le dije poetry in Spanish.
Translation in English.

Escuché mis versos.

Y me dijo:

Welcome to the United Kingdom.

para propor um tipo de relacao na qual sujeito e objeto se al-
ternem e se confundam, e onde o outro ¢ o préprio possam

compartilhar, juntos, um lugar do diverso:

Olha-me sempre

Trata de entender-me,

Ver o meu destino como o teu.

Nunca deixes de observar-me,

Se o fazes, teremos desaparecido.
(ISELMU, 2008, p. 3, tradugio nossa)

Apostemos, por fim, que tanto a partir de suas mani-
festacoes em castelhano como através dos idiomas verndculos
e crioulos, muitas outras vozes como as equato-guineanas e
saarauis marquem presenga no cendrio das literaturas africanas
contemporaneas realcadas também pelas estratégias do ensino,
inscrevendo a seu modo, desde as linhas do deserto e do Equa-
dor, o grito que concerta e propaga, na linha do horizonte, a

poética e necessdria palavra.
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EIL ARTE Y LA LITERATURA EN EL MUNDO DE
LAS EMOCIONES: AS AFRICANIDADES NO
ENSINO DE LINGUA E LITERATURAS EM
LINGUA ESPANHOLA

Renan Fagundes de Souza (UEPG)
INTRODUCAO

Ao pensarmos sobre a lingua espanhola como lingua
estrangeira (LE), sabemos que esse idioma vem pouco a pou-
co se destacando na drea de ensino brasileiro. De acordo com
Couto (2016), isso se tornou possivel desde que o Tratado do
Mercosul foi firmado. Trazemos a baila alguns apontamentos
da pesquisadora, pois como denomina, houve uma “virada” na
valorizacio do ensino de espanhol no contexto brasileiro, por
esse motivo, possibilitando que a lingua espanhola se intensi-
ficasse em 2005, quando foi assinada a Lei n° 11.161/2005,
que institui a obrigatoriedade do idioma no curriculo do ensino
médio brasileiro (COUTO, 2016). Doze anos se passaram da
existéncia da lei, porém, infelizmente, sabemos que essa lingua
luta e resiste para sobreviver nos espagos escolares por conta de
uma Medida Proviséria promulgada em 2017, a qual baniu a lei
do ensino de espanhol, deixando apenas a lingua inglesa como

idioma a ser ensinado, regredindo para um ensino monolingue.
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Por isso questionamos, serd que a literatura vem tri-
lhando seu espaco nas aulas desse idioma? Agora, enveredamos
por outras travessias, j4 que mencionamos “luta e resisténcia”,
poderiamos conciliar as contribui¢ées de negros e negras' que
“hablan” e “escriben”? Eis que, neste artigo, temos como propé-
sito transitar por esse drduo caminho. Iremos repensar o ensino
de lingua e de literatura em lingua espanhola em concilio com
as herancas das culturas africanas, que aqui denominaremos de
africanidades, como explicitou inicialmente Silva (2005), entre

outros pesquisadores.

Do bojo de tais investigagdes, para uma melhor orga-
nizagio textual, dividiremos este texto em secoes. Na primeira
se¢do, intitulada “;Arriba PIBID!: os primeiros passos”, discor-
remos sobre o subprojeto do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagao a Docéncia (PIBID), da Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG), que comegou a engatinhar no ano de
2011, voltando seu olhar as temdticas das relacoes raciais negras
com o ensino de lingua e literaturas em lingua espanhola. J4 em
“As africanidades em Yo hablo, escribo y leo en lengua espanola. 1
asé chitid, kribi i y kankanid andi lengua espanola”, abordaremos
como se deram as unidades diddticas (UD) para a composi¢ao
do material diddtico que tem como foco os géneros textuais e
as africanidades. Em especial, atentamos para como se deram
as africanidades em cada unidade. Em “El arte y la literatura
en el mundo de las emociones: as artes negras”, apresentamos
um capitulo do livro Yo hablo, escribo y leo en lengua espasio-
la. I asé chitid, kribi i y kankanid andi lengua espariola — v. 2,

1 Negros e negras sio denominados neste trabalho para as pessoas classificadas
como pretas e pardas de acordo com os censos demogrificos realizados pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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elaborado por um ex-bolsista do subprojeto, dialogando sobre
como foram abordados os géneros textuais e as africanidades,
relacionando-os com maneiras diversificadas de arte (pintura,
poema, musica e danga). Por fim, algumas consideragées sobre
a construgio identitdria do professor de lingua espanhola na

perspectiva intercultural.

iARRIBA PIBID!: OS PRIMEIROS PASSOS

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao 4 Do-
céncia (PIBID) é um programa que tem como érgio de fo-
mento a Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) da Diretoria da Educagao Bésica Presencial,
que visa valorizar os futuros docentes durante o seu processo
de formacio, de tal modo que haja um aperfeicoamento do
processo de formacio de professores/ras para a educagao bésica

e, assim, contribua para a melhora da qualidade da educagio

publica no pais (COUTO; JOVINO; SOUZA; 2012).

O jArriba PIBID!, como assim foi nomeado o subpro-
jeto do curso de licenciatura em Letras — Portugués/Espanhol,
da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), teve o ini-
cio de suas atividades no final do primeiro semestre no ano de
2011. Vale mencionar que o projeto perdura até os dias atuais
na instituicdo. Para elucidar seus objetivos, um dos propdsitos
norteadores desse subprojeto é o desenvolvimento de um traba-
lho embasado na teoria dos géneros textuais (MARCUSCHI,
2008; DCE-PR, 2008; BAKHTIN, 2003) e no atendimento a
Lei n° 10.639/2003.
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Cabe aqui evidenciarmos os referenciais tedricos para
a perspectiva adotada pelo grupo. Relembremos as Diretrizes
Curriculares Estaduais (DCE-PR, 2008), cujo documento ¢é
pensado paro o ensino de linguas, descrevendo ser fundamental
que o/a aluno/a perceba e entenda questoes referentes a diversi-
dade linguistica e cultural da lingua estrangeira (LE) estudada e,
a partir disso, consiga estabelecer relagoes com o mundo em que
vive. No tocante 4 teoria dos géneros textuais, segundo as DCE
-PR (2008), tratar o ensino da LE fundamentado nessa teoria
significa assumir os discursos sociais que compdem essa lingua,
ou seja, considerar textos (orais e escritos) que fazem parte de

préticas discursivas para ensinar a LE.

Em se tratando das africanidades, primeiramente, se faz
necessario mencionar a Lei n° 10.639/2003. Tal lei, que institui
a obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura afro-brasileiras
e africanas, bem como o Parecer CNE/CP 3/2004, que ins-
titui as Diretrizes Curriculares para a Educacio das Relagoes
Etnico-Raciais e o ensino de histéria e cultura afro-brasileiras e
africanas, devem ser executadas pelos estabelecimentos de en-
sino de diferentes niveis e modalidades, cabendo aos sistemas
de ensino, no Ambito de sua jurisdicdo, orientar e promover a
formagao de professores e professoras e supervisionar o cumpri-

mento das diretrizes.

Por esse motivo, ao se dizer africanidades, se estd to-
mando o conceito elaborado por Silva (2003), para quem a
expressao refere-se as raizes da cultura brasileira que tém ori-
gem africana. Salientamos que esse conceito serd ampliado para
todos os paises que possuem a lingua espanhola como idioma

oficial e apontard as africanidades persistentes em cada pais
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hispanéfono. Tal ampliacio conceitual pode ser observada nos
estudos de Couto, Jovino e Maciel (2012; 2013; 2014) e em
Jovino e Souza (2017).

Por que relacionar as africanidades com o ensino de lin-
guas estrangeiras? Atualmente estamos voltando o nosso olhar
para os aspectos culturais, tal como sugerem as DCE-PR, por
exemplo. Pode ser acompanhando pesquisas (dissertagoes e te-
ses), periddicos especializados da drea, entre outras plataformas,
que tal trabalho com essa temdtica tem-se tornado cada vez mais
relevante para os processos de ensino-aprendizagem de uma lin-
gua estrangeira. Vale relembrar que, no Brasil, hd documentos
que estdo permeados por esse pensamento, como é o caso dos
Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM)
e das Orientacoes Curriculares do Ensino Médio (OCEM).

Portanto, ressaltamos que as questdes culturais sio im-
portantes “[...] para compreender determinado povo em que a
LE ¢ falada e se aproximar dele, buscando superar ideias este-
reotipadas e que possam ser preconceituosas [...]” (COUTO;
FERREIRA; JOVINO; 2016, s\p). Sendo assim, as aulas de LE
estariam rompendo barreiras tanto linguisticas quanto culturais

sobre o idioma estudado.

AS AFRICANIDADES EM YO HABLO, ESCRIBO Y LEO EN
LENGUA ESPANOLA. I ASE CHITIA, KRIBI I Y KANKANIA
ANDI LENGUA ESPANOLA

Jé situados os norteadores tedricos do projeto, passamos,

entdo, para uma de suas atividades. Como apontado, o grupo
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desenvolveu no decorrer desses seis anos um proficuo trabalho
em relacio ao ensino de lingua e literaturas em lingua espanhola
na perspectiva das relagoes raciais negras e dos géneros textuais.
Por isso, para evidenciar uma dessas atividades, escolhemos a

elabora¢ao do material diddtico pensado em tais eixos.

O material diddtico elaborado pelo grupo ¢ intitulado
de Yo hablo, escribo y leo en lengua espanola. I asé chitid, kribi i
y kankanid andi lengua espasiola, contando com dois volumes
jd publicados: o primeiro em 2012 e o segundo em 2014. O
grupo teve a preocupagio de contemplar as africanidades desde

o titulo, pois:

[...] a frase “T asé chitid, kribi i kankanid andi
lengua ri Palenge” (Yo hablo, escribo y leo en
lengua palenquera), foi retirada de uma noti-
cia de um jornal colombiano que fala de um
projeto de educagio de jovens e adultos que
visa tanto alfabetizar as pessoas mais velhas da
comunidade palenquera como manter vivas
as tradigoes da lingua. Para o titulo do livro,
adaptamos a frase e usamos juntamente com a
correspondente tradugio em espanhol. A lin-
gua palenque ¢ falada na comunidade de “Pa-
lenque de San Basilio”, em Bolivar, na costa
colombiana. O Palenque ¢ uma lingua crioula,
formada a partir de elementos linguisticos do
espanhol, portugués e linguas africanas espe-
cialmente do grupo linguistico banto. (COU-

TO; JOVINO; MACIEL, 2013, p. 465).
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Para formar parte do livro, os bolsistas deveriam desen-
volver unidades diddticas (UD) baseadas nas postulagoes te6ri-
cas de Schneuwly e Dolz (2004), com temas que lhes chamas-
sem atengio, os quais deveriam estar transpostos nos géneros
textuais utilizados, que deveriam apresentar pelo menos trés em
cada UD. Vale mencionar que, na busca dos géneros textuais
e de todo o material a ser utilizado pelos bolsistas, deveriam

contemplar apenas fontes genuinas, pois:

[...] a busca de fontes genuinas das africani-
dades brasileiras nos leva ao convivio com a
comunidade negra, ao cultivo da meméria da
experiéncia de ser descendente de africanos no
Brasil, ao intercAmbio com grupos do Movi-
mento Negro, a familiaridade com obras de
autores negros e também nio negros, que per-
mitam entender a realidade das relacées inte-
rétnicas em nosso pais. (SILVA, 2005, p.169).

E, para tal trabalho com essas fontes genuinas, muito
se utilizou dos sites governamentais dos paises que possuem a
lingua espanhola como idioma oficial. Sendo assim, corrobo-
rou para que os temas das UD divergissem, pois a liberdade foi
dada a cada participante, possibilitando-lhes a oportunidade de
serem criticos e reflexivos® perante os materiais coletados para
formarem parte de seus capitulos. Em relacio aos temas das

UD e as africanidades, pode-se observar a tabela a seguir:

2 A expressio “professor reflexivo”, cunhada por Donald Schén, “[...] tomou con-
ta do cendrio educacional, confundindo a reflexao como adjetivo, como atributo
préprio do ser humano, com um movimento teérico de compreensao do trabalho

docente [...]” (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 15).
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TaBELA 1 — RESULTADO DA PRODUGAO DAS UDs APOS REVISAO DE SEGUNDA

VERSAO
TEMA AFRICANIDADES
Atividade sobre origens da cozinha brasileira e sobre
. pratos com elementos indigenas e africanos. Atividade de
Turismo |! . . S
investigagio sobre pratos de orlfgem afro na América do Sul
que tenham como elemento o feijio preto.
Fotos da cole¢iao “Royal Black” da marca Osklen somente
M com modelos negros e negras. Artigo sobre escassa presenga
oda . .
negra na semana de moda no Rio de Janeiro e debate sobre
cotas no meio da moda.
Noticia sobre miss universo negra angolana eleita em
Beleza . .
concurso realizado no Brasil.
Relagbes étnico-raciais em Cuba na visio de Carlos
Mulher | Moore, dados sobre populagio negra em Cuba (atividade).
Atividade sobre festa de Reis, “Carnaval Negro” em Cuba.
Proposta de criagio de cartaz para circular em Cuba.
Histori Entrevista (escrita) com Carlos Moore, estudo de questoes
istéria SO > o
de vi relativas 4 vida dele e das relagoes raciais em Cuba e no
e vida .
Brasil.
Quadrinho sobre meio ambiente no qual a personagem
¢ negra. Relagio do tema com a histéria do Egito, mitos
Meio e deuses relacionados 4 natureza. Proposta de criagio de
ambiente | quadrinho a partir de um feito pelo autor Ramén Esono
Ebalé, artista da Guiné Equatorial, mas que vive no
Equador, para ser publicado em revista no Egito.
Ritmos , . . . I .
. Contetido sobre diferentes ritmos e influéncias africanas.
musicais
- Recortes de raca e género em artigo sobre desemprego em
Profissoes
Cuba.
Esteredtipos | Conto da tradigio oral afro-equatoriana.
Esportes | Cartaz sobre capoeira no Equador.
Arte Poema de autor afro-cubano. Artigo e atividades sobre
danca afro-peruana.
Festas Diversidade linguistica — lingua palenque na Colombia.
folcléricas | Festas afro-colombianas.
Juventude | Cartaz sobre Encontro de Juventude Negra na Espanha.
Haibitos . .. . .
. Artigo e atividade sobre cozinha afro-equatoriana.
alimentares

Fonte- COUTO; JOVINO; SOUZA, 2012, p. 7.
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Como pode ser observado na tabela anterior, as UD
foram revistas pelas professoras supervisoras do projeto e, na
primeira versao, muitos bolsistas nao contemplaram as africa-
nidades em suas produgoes. Tais tragos das culturas africanas
s6 apareceram pela media¢do e atengdo das professoras junto
aos/as académicos/as. No artigo, intitulado “PIBID espanhol
UEPG: as africanidades e os géneros textuais’, as professoras
apontam as dificuldades dos/das bolsistas em relacionar a te-
matica das africanidades com a lingua e as literaturas em lingua
espanhola na confecgao de suas UDs, por mais que tenham es-

tudado o referencial teérico no inicio do projeto.

Podemos perceber com base em tais afirmagdes que,
mesmo com virias leituras realizadas sobre o tema, a dificulda-
de em contemplar as africanidades nos preocupa e traz a tona
como ¢ escasso um curriculo preocupado com tal formagao,
pois esses temas que erroneamente sio categorizados como “po-
lémicos” ou “transversais” deveriam fazer parte do cotidiano de
alunos/as e professores/ras desde a base curricular de ensino. E
por que nao ampliarmos até as universidades, tendo por base a
Lei n°® 10.639/2003? Vale aqui mencionar a valia de tal projeto,
visto que estd contribuindo para uma educacio antirracista dos
futuros discentes de LE.

Ao falarmos de educagao antirracista, trazemos a pers-
pectiva de Ferreira (2012, p. 278), para quem ¢ preciso enfati-
zar o conceito porque “[...] pesquisas nessa drea mostraram que
a educagao antirracista explicitamente nomeia assuntos de raga
e de justia social, de igualdade racial/étnica, assuntos relacio-
nados a poder, a exclusdo, e ndo somente atentos aos aspectos

»

culturais [...].
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Voltando para a composi¢ao das UD, estas foram or-
ganizadas em se¢es. A primeira segao estava destinada a expli-
citar os contetidos e objetivos da UD. J4 na segunda, caberia
uma pégina de abertura do tema a ser trabalhado e, para isso,
foram utilizadas fotos, pinturas, etc. As demais se¢oes da UD

sao descritas a seguir:

A segao trés é o inicio de trabalho com o géne-
ro textual e foi intitulada “El texto em nuestras
vidas” (“O texto em nossas vidas”), sendo que
¢ necessério trabalhar trés géneros, com o pri-
meiro deles como o objetivo alvo da unidade;
para esta se¢do, ¢ prevista uma série de ativida-
des de compreensao textual que contemplem
os seguintes itens: temdtica, fungio, suporte,
esfera discursiva, interlocutores, tipo textual,
estrutura composicional do género, questoes
de compreensio. A se¢io 4, intitulada “La len-
gua en su uso” (“A lingua em seu uso”), traba-
lha com o aspecto gramatical, o qual somente
serd escolhido a partir do género textual foco
da UD; esse trabalho com a gramdtica prevé
uma metodologia indutiva de abordagem de
ensino da LE e, além disso, uma relacio direta
da gramdtica que se destaca na constituigio
do género textual alvo da UD. Na se¢ao 5,
chamada de “Creando” (“Criando”), ¢ o mo-
mento de se promover a producio escrita; a
orientacio dada foi a de que era importante
elaborar uma proposta criativa para que os/as
alunos/as escrevessem um texto explorando o
género textual alvo da UD. Considerando que
a escrita é um processo, a se¢do 6, “Recreando”

(“Recriando”), propoe uma atividade de rees-
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crita do texto. E, por fim, na se¢io 7, com o
titulo de “Mis huellas de aprendizaje” (“Meus
passos de aprendizagem”), hd a oportunidade
de se revisar os tépicos estudados na UD por
meio de exercicios mais lidicos, como jogos,
cruzadinhas, competicoes, etc. (COUTO;
JOVINO; MACIEL, 2014, p. 69-70).

Por fim, perpassamos todos os entrelacamentos que o
grupo utilizou para tecer o material. Para explorarmos um pou-
co mais essa construgio, na préxima se¢io passaremos a apre-
sentagdo propriamente dita de um dos capitulos dessa obra, na
qual o ex-bolsista teve como eixo central a literatura, relacio-

nando-a com maneiras diversificadas de arte.

EL ARTE Y LA LITERATURA EN EL MUNDO DE LAS EMOCIONES:
AS ARTES NEGRAS

Em El arte y la literatura en el mundo de las emociones,
a UD inicia com a exposi¢ao dos contetdos e objetivos reser-
vados ao capitulo. Em relacio aos objetivos e sua convergéncia
com a arte, podemos destacar: “[...] reconocer el didlogo entre
otras expresiones artisticas y la literatura como arte; verificar
que otras formas de manifestaciones artisticas (pintura, poema,
musica y danza) también son expresiones de sentimientos y una

forma de libertad de expresién.”

A Real Academia Espanola (2007, p. 53) traz a defini-
¢do de arte como sendo uma “[...] actividad humana que tiene
como objetivo la creacién de cosas buenas; conjunto de reglas
que regulan una actividad.”
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Na segunda secio, nos ¢ apresentada a pintura de Les-
bia Vent Dumois chamada “Cita con Angeles”. As discussoes
acerca da pintura servem como mote para elucidar a temdtica
do capitulo, fazendo a primeira mengao a arte. Vale frisar que a

obra foi idealizada por uma artista negra.

Dando continuidade a UD, a secio “El texto en nuestra
vida” teve como foco o uso do género literdrio poema, tendo
por iniciativa expor as africanidades vivenciadas e transpostas
através do uso da palavra do escritor afro-cubano Gabriel de
la Concepcién Valdés, que adotou o nome ficticio de Pldcido.
Para tanto, utilizou-se do poema “Plegaria a Dios”, que foi ela-
borado pelo afro-cubano quando estava prestes a ser fuzilado.
As atividades de compreensao do género textual partem do re-
conhecimento da estrutura do poema, até mesmo as interpreta-

¢Oes mais subjetivas.

Ao se trabalhar com a literatura, somos questionados
sobre o que vem a ser literatura. Tal pergunta se faz presen-
te nas aulas de lingua materna e estrangeira, porém ¢é a essas
oportunidades que o docente deve estar atento, e, principal-
mente, preparado para responder a tal questionamento e assim
ampliar o conhecimento dos discentes sobre a literatura. Faz-se
necessario irmos além dos chamados “cldssicos”, tanto nas aulas
de lingua materna como aqui, nas aulas de lingua estrangeira,
porque muitas vezes somos orientados a conhecer uma cultura
geralmente pelo viés eurocéntrico. Vale ressaltar que nao des-
merecemos os cldssicos, mas sim, ampliamos o leque de conhe-
cimento e possibilitamos essa dimensao literdria aos estudantes,
pois, como lembrou Antdnio Candido, a literatura ¢ direito de

todos.
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De acordo com Couto e Souza (2016, p. 93), a literatu-
ra “[...] é um eixo importante para tratar a interculturalidade,
além de se revelar como um amplo espaco para atividades curri-
culares interdisciplinares.” Sendo assim, utilizando o poema de
Plécido, se pode conhecer um pouco mais da escrita do autor e
ampliar os conhecimentos sobre a cultura afro-cubana. Por tal
posicionamento, o préximo género textual que ganha espago

no capitulo é a biografia do escritor:

Plécido escribié muchos poemas de cardcter
popular y para las fiestas familiares también
fueron muchas las improvisaciones que redac-
t6. Algunos criticos han caracterizado estas
obras como vulgares, cuando en realidad ex-
ponian la vida cotidiana de aquellos afios en
Cuba como sélo los criollos lograron hacerlo.
Otros aun reclaman que no debe ser incluido
en la literatura afrocubana ya que su obra es
muy refinada, semejindose demasiado a la de
los blancos. Irénico que su obra también haya
sido juzgada con el mismo perjuicio que fue
su piel. Eso es lo que queria decir ser mula-
to en la isla durante los afios de Gabriel de la
Concepcién Valdés: no ser aceptado ni por los

de la raza blanca, ni por los de la casta negra.

(COUTO; JOVINO; MACIEL, 2014, p. 53).

Atentemos ao fragmento utilizado na citagio sobre a
biografia do autor. Podemos perceber que a obra literdria de Pl3-
cido recebeu muitas criticas referentes a sua escrita e temdtica.
Se voltarmos ao texto, o escritor foi criticado por sua escrita ser

”»

“[...] refinada, semejandose demasiado a la de los blancos [...]
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(SOUZA, 2014, p. 53). Sua obra transitava entre brancos e ne-
gros, a qual ndo se categorizava por um e por outro. Vemos a ten-
tativa de enquadrar as obras do autor a uma determinada “caixa’.
Todavia, a arte literdria nio estd ligada a defini-la, mas sim a
contempld-la enquanto produto estético. Tais discussoes possi-

bilitariam debates e argumentagdes no contexto de sala de aula.

Um ponto que merecemos evidenciar ¢ uma atividade
de ampliagao do tema estudado, por se tratar de obras literdrias,
o capitulo faz relacoes com a literatura afro-brasileira. E, para
isso, utilizou-se da escritora Maria Carolina de Jesus, de Joao
da Cruz e Souza e de Alfonso Henriques de Lima Barreto. Bem
sabemos que o Brasil, de acordo com o Ultimo censo do IBGE,
realizado em 2010, teve por resultado que a populacio entre
pretos e pardos contabilizou mais de 51%. Além do mais, as
comparagoes entre as culturas fazem-se interessantes e instigan-
tes nas aulas de LE.

Todo o material apresenta uma preocupagio com as ha-
bilidades e competéncias. Em relacao a habilidade de escuta
nesta UD, deu-se através de uma atividade com a musica “Res-
pira’, do cantor Luis Fonsi. Para isso, utilizou-se de atividades
sobre interpretagio da letra e composi¢ao musical, discussoes
acerca de versos e rimas, tendo por objetivo ji contextualizar os

aspetos linguisticos do género textual foco: poema.

Em La lengua en uso, foi pensado para que os alunos

<« . . »
retomassem o poema “Plegaria Dios” e observassem como fo-
ram utilizadas as palavras para encerrar os versos. Sendo assim,
pensou-se nas rimas e nas suas desinéncias, fazendo com que
fosse necessrio observar o uso dos sufixos para a composi¢ao

da rima. Destacamos que o texto literdrio nio foi usado como
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pretexto para a explica¢ao do ponto gramatical, pelo contrdrio,
fez-se necessdrio que os alunos observassem a aplicabilidade e
uso do género, ai sim, o aspecto linguistico foi apontado, po-

rém de forma indutiva.

Nas secoes “Creando” e “Recreando”, hd espagos desti-
nados a produgio escrita e reescrita do género literdrio. Para tais
atividades, o grupo estipulou que as atividades deveriam ser con-

textualizadas. Abaixo apresentamos o enunciado da produgao:

Como te gusta mucho escribir poesias y cuen-
tos, ahora es la hora de mostrar a todos/as
tu talento. Escribe un poema que aborde el
tema de discriminacién, sea el por el color de
la piel como sufri6 Gabriel Valdés en Cuba
u otra forma de discriminacién que td creas
que las personas necesiten reflexionar para
saber combatirla. Al hacer tu poema, piensa
en la forma responsable, educada y literaria
de su elaboracién. No olvides que literatura es
una forma de expresar sentimientos tan igual
como los otros tipos de arte. Para la elabora-
cién del poema, puedes también inspirarte en
la estructura del poema “Plegaria a Dios” y
puedes, inclusive, utilizar las rimas del mismo.

(SOUZA, 2014, p.58).

Notamos pelo enunciado que se buscou retomar, na
produgio, as discussoes trazidas pelo poema de Plicido sobre
discriminacio racial, entre outras. Mais uma vez, também fica
explicita a relagdo com a arte, pois estd presente no corpo do

texto que “[...] es una forma de expresar sentimientos tan igual
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como los otros tipos de arte.” (SOUZA, 2014, p. 58). Fica visi-
vel a preocupagdo em se reforcar os objetivos da primeira se¢ao
em todo o decorrer da UD.

Por fim, em “Mis huellas de aprendizaje”, se¢ao utiliza-
da para retomar os conteddos do capitulo, notamos que a for-
ma utilizada para a representacio de arte se d4 através da danga

afro-peruana conhecida como Negritos de Hudnuco.

A danga é conhecida principalmente por manter tragos
diaspéricos das culturas africanas que se fazem presente nas tra-
digoes culturais dos povos andinos, por ser uma forma de ma-
nifestagdo contra a escravizagio a qual eram destinados. Sendo
assim, com a jungao da musica e da danga, podemos retomar

esses tragos diaspéricos, pois:

[...] a mtsica africana encontra-se radicalmen-
te imersa no universo da cultura. Trata-se de
um sinal distintivo, pois geralmente as sonori-
dades musicais informam que algo de diferen-
te ocorre na vida ordindria. O cédigo musical
simboliza a realizagio de uma atividade im-
portante. O nascimento, morte, coroagdo de
um rei, atividades de trabalho, ritos religiosos,
entre outros. A musica é, portanto, um ele-
mento de cultura, nao podendo ser analisada

de forma separada, enquanto simples estrutu-

ra sonora. (SILVA, 2013, p. 6).

Portanto, podemos verificar com a breve andlise de £/
arte y la literatura en el mundo de las emociones que a UD conse-

gue enveredar pelas travessias da arte relacionando-as com a va-
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lorizagao e, principalmente, com o rompimento de esteredtipos
para com as culturas africanas utilizadas, as quais foram exem-
plificadas através das africanidades afro-brasileira, afro-cubana

e afro-peruana.
ALGUMAS CONSIDERAGCOES

Stella Maris Bortoni-Ricardo (2008, s\p) menciona que
“[...] o professor pesquisador nio se vé apenas como um usud-
rio de conhecimento produzido por outros pesquisadores, mas
se propoe também a produzir conhecimentos sobre seus pro-
blemas profissionais, de forma a melhorar a sua prdtica.” Por
tal afirmagdo da pesquisadora, podemos refletir que o jArriba
PIBID! tem um engajamento para com a formagao de um fu-
turo professor de LE, pois com base nas agdes do projeto estd
visando melhorar problemas vivenciados por docentes em suas
préticas de ensino. Portanto, o subprojeto da UEPG estd de-
senvolvendo trabalhos pertinentes a realidade dos discentes que
contribuem para uma formagao critica e eficaz de graduandos

do curso de licenciatura em Letras — Portugués/Espanhol.

Para encerrar este texto, neste tltimo pardgrafo, deixo
de lado a escrita na terceira pessoa passando-a para a primeira.
Escrever sobre a trajetéria do projeto do qual fiz parte, depois de
seis anos, ¢ satisfatoria e de grande responsabilidade. Enquanto
académico da graduacio, foi por intermédio de tal projeto que
fomos estimulados a perceber e olhar o mundo de outra for-
ma. Tal criticidade com que trabalhdvamos no decorrer das idas
as escolas pL’lblicas, nas reunides semanais, em concilio com as

pesquisas, resultou nos dois livros publicados, e me fez perceber
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o quanto a minha identidade se reconstruiu no decorrer desses
anos. El arte y la literatura en el mundo de las emociones leva, no
titulo e no corpo do capitulo, parte das minhas identidades.
Primeiramente, por estar ligado a arte desde pequeno. Por ser
um apaixonado por literatura e, por fim, nao menos importan-

te, como homem negro e militante das relagoes raciais negras.
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ME L1.AM0O RIGOBERTA MENCHU Y AST ME
NACIO LA CONCIENCIA E ENSINO
DE LITERATURA HISPANICA:
CAMINHOS E DIRECOES’

Sandra Leite dos Santos (PPGEL — UFMT)
Fernando Zolin-Vesz (UFMT)

INTRODUGAO

Nascida na Guatemala, Rigoberta Menchd Tum tor-
nou-se conhecida apds a publicagio, em 1985, da obra bio-
grifica Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacié la conciencia,
escrita por Elizabeth Burgos, que narra o despertar da cons-
ciéncia de Menchu para a situagao de injustiga social, politica
e econdmica que a cercava, visto que, jd aos sete anos de idade,
comega a questionar as condi¢des em que os indigenas de sua
comunidade eram transportados para os trabalhos nas fazendas
— pessoas ¢ animais misturados em caminhdes fechados, sem

ventila¢io ou qualquer tipo de higiene.

1 Este capitulo possui relagao com a pesquisa de mestrado do primeiro autor, em
andamento no Programa de Pés-Graduagio em Estudos de Linguagem (PPGEL), da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), sob orientagio do segundo autor.
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O maior objetivo de Rigoberta passou a ser, dessa for-
ma, aprender espanhol para que ela e sua comunidade pudes-
sem ter acesso aos bens sociais que lhes eram negados pelo pré-
prio Estado. Grande parte da popula¢io indigena guatemalteca,
segundo Menchd, nao possuia acesso ao idioma considerado
oficial na Guatemala. Vivendo 2 parte da sociedade, a aprendi-
zagem da lingua se tornava uma questao de sobrevivéncia e de
resisténcia: a Gnica maneira de enfrentar a exclusio social se-
ria, inicialmente, vencer a barreira linguistica para, em seguida,
combater as demais instincias sociais de segregacio das comu-

nidades indigenas da Guatemala.

Este capitulo tem por intuito abordar a referida obra
como possivel fonte de ensino de literatura nao canénica, vi-
sando abarcar literaturas que sio ainda pouco estudadas no
curso de Letras. Carbonieri (2016, p. 121) observa que a es-
colha de literaturas candnicas nos programas disciplinares das
universidades “[...] ainda se ancora na pressuposi¢ao de que ler
o cAnone tornaria os estudantes mais aptos a compreender o
desenvolvimento [...] do pensamento ocidental no campo da
literatura”. Intentando problematizar essas préticas, propomos
a inclusdo de categorias no canonicas de literatura nos progra-
mas disciplinares do curso de Letras, a exemplo da literatura de
testemunho, género literdrio em que a biografia de Menchd se
encaixa, por reconhecer literatura como elemento de questiona-
mento da colonialidade (CARBONIERI, 2016). Nessa seara,
propomos caminhos e diregdes para tender o ensino de litera-
tura hispanica para um viés nao candnico, por exemplo, através

da biografia de Rigoberta Menchu.
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PENSANDO A LITERATURA (NAO) CANONICA

Heranga do periodo colonial, a desigualdade social nos
paises americanos perdura até os dias atuais apoiada na colo-
nialidade. Segundo Gosfoguel (2008, p. 126), “[...] a colonia-
lidade permite-nos compreender a continuidade das formas
coloniais de domina¢io apds o fim das administragées colo-
niais, produzidas pelas culturas coloniais e pelas estruturas do
sistema-mundo capitalista moderno/colonial”. A lingua, a cor
da pele, a religiao e os hdbitos, diferentes daqueles trazidos pelo
colonizador, ainda causam muitas misérias as comunidades au-
toctones, e as relagdes de poder que se estabeleceram por meio

da lingua siao quase sempre de exclusio e de marginalizagao

(SANTOS; ZOLIN-VESZ, 20106).

Nessa perspectiva, percebemos a literatura como ferra-
menta para problematizar determinados paradigmas, ou, como
quer Carbonieri (2016), seu ensino pode auxiliar a interrogar
tudo aquilo que se encontra naturalizado em nosso entorno.
Desse modo, a biografia de Menchd comunga desse ponto de
vista, pois promove o encontro com problemas de ordem social
enfrentados por comunidades indigenas da Guatemala, situa-
¢oes entendidas como heranga do periodo colonial que ain-
da excluem e marginalizam os povos indigenas das Américas.
Observamos, assim, que a literatura de testemunho é uma das
grandes responsdveis por oportunizar representatividade aos su-
jeitos socialmente desprestigiados. Como bem observa Salguei-
ro (2012, p. 291),
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[...] a nocio fundadora de testemunho vem
da chamada “literatura do Holocausto”, em-
blematizada pelos relatos de sobreviventes da
Segunda Guerra Mundial, como as narrativas
de Primo Levi e a poesia de Paul Celan. O
alargamento desta noc¢do inclui também sua
utilizacdo em diregdo ao passado, como, por
exemplo, em relagio aos genocidios e massa-
cres contra indios e negros; ou em relagio a
misérias e opressoes, desigualdades econdmi-
cas, preconceitos étnicos e sexuais do cotidia-

no [...]

E vélido lembrar que esse tipo de literatura ¢ recente
e que seu intuito, conforme Pollak (1989, p. 5), ¢ dar espa-
co as “[...] memorias subterrineas que, como parte integrante
das culturas minoritdrias ¢ dominadas, se opéem a memoria
oficial”. Assim, histérias de vida, como a de Menchd, podem
expor problemas sociais hd muito tempo enraizados em nossas
sociedades, fazendo com que marginalizados e esquecidos pos-
sam conquistar certa visibilidade, de modo a expandir nossa
compreensao para além da literatura canénica, ainda imperante

nos curriculos do curso de Letras.

Carbonieri (2016, p. 124) aborda a questao dos colo-
nizados e das literaturas em contextos de colonizagio inglesa:
“[...] aos colonizados, a literatura inglesa foi imposta como pa-
drao literdrio superior e inalcangdvel, como a evidéncia de que
seus colonizadores se localizavam realmente em um patamar
cultural mais elevado.” Em comparagio com a colonizagio es-
panhola nas Américas, esse panorama nio nos parece se alterar:

a literatura produzida na Espanha era a que prevalecia sobre
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suas colonias. Essa forma de pensar atravessou séculos nas ins-
tituigoes académicas, que ainda insistem em manter esses pa-
droes literdrios. Para essa afirmacio, pautamo-nos em Irineu
(2014), que, ao analisar memoriais escritos por professores de
espanhol, identificou, a um sé tempo, a auséncia da literatura
dos paises americanos colonizados e o privilégio da literatura
produzida em territério espanhol durante o curso de Letras.
Como destaca Carbonieri (2016, p. 132),

[...] Quijano (2005) responsabiliza por isso
a colonialidade do poder ainda intensamen-
te presente nesses contextos, nos quais a eli-
te branca, dona do poder politico, herdeira
dos antigos colonizadores europeus, nio teve
e ndo tem interesses comuns com a grande
maioria da populagio, composta por indios,

negros € mestigos.

Dessa forma, problematizar os tragos da colonialidade
proporcionaria o ensino de literatura hispanica pelo viés nio
candnico. Carbonieri (2016, p. 132) ressalta que “[...] a redis-
tribuigao radical do poder deve se estender para as salas de aula
de literaturas.” Essa mudanga sugerida pela autora colocaria
em evidéncia as literaturas desprestigiadas, de forma que “[...]
as obras literdrias produzidas em contextos periféricos ou por
grupos marginalizados nio podem mais fazer parte dos curri-
culos apenas numa posi¢ao complementar, apenas para sugerir
uma diversidade pacificada.” (CARBONIERI, 2016, p. 132).
A autora justifica a introdugao dessa gama de produgoes diver-

sificadas no curso de Letras, argumentando que “[...] o Brasil ¢
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um pais cuja maioria da populagio é composta por pessoas nao
brancas, além de apresentar uma infinidade de grupos sociais

em luta pelo reconhecimento de seus direitos e contra os pre-
conceitos de que sdo vitimas.” (CARBONIERI, 2016, p. 132).

Nesse viés, mais uma vez ressaltamos a importancia da
biografia de Rigoberta Menchti como instrumento para o ensino
de literatura hispanica. Beverley (2012, p. 103) destaca a noto-

riedade que o livro proporcionou 4 literatura latino-americana:

[...] por su popularidad, pasé a ser para la
critica literaria una especie de paradigma para
conceptualizar el género testimonial. Aunque
no fue concebido con fines literarios, Me llamo
Rigoberta Menchii llegd a ser el texto narrativo
mids difundido y mds discutido de la literatura
latinoamericana de finales del siglo XX. En al-
gunas antologias de lectura, ya forma parte del

canon de la literatura latinoamericana.

Para além disso, o autor destaca ainda a contribuicao da
biografia de Mencht para que o mundo conhega as mazelas a
que os povos indigenas da Guatemala estao submetidos. Nesse
sentido, Grosfoguel (2008, p. 122-123) a cita como exemplo
no deslocamento do lécus de enuncia¢ido na problematizagio

da colonialidade:

[...] como seria o sistema-mundo se deslocds-
semos o lécus da enunciagio, transferindo-o
do homem europeu para as mulheres indige-
nas das Américas, como, por exemplo, Rigo-

berta Menchd da Guatemala ou Domitilia da
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Bolivia? Nao tenho a pretensio de defender
ou representar a perspectiva destas mulheres
indigenas. O que pretendo fazer ¢ deslocar
o lugar a partir do qual estes paradigmas sio

pensados.

O que o autor nos permite inferir, portanto, ¢ o movi-
mento do foco de ensino de literatura do cAnone eurocéntrico
para a literatura segundo a visio dos colonizados, sem preterir
uma 4 outra, mas possibilitar que o lécus de enunciagio possa
ser igualmente dividido com aqueles que, historicamente, tém
sido deixados & margem pelos processos de colonialidade que
ainda parecem amparar o curriculo do curso de Letras. Dai a
importancia, a nosso ver, da inser¢do da biografia de Rigoberta

Mencht no ensino de literatura hispanica.

CAMINHOS E DIRECOES EM ME LLAMO RIGOBERTA
MENCHU Y ASI ME NACIO LA CONCIENCIA PARA O
ENSINO DE LITERATURA HISPANICA

O que aspiramos, neste capitulo, é sugerir caminhos e
dire¢des para a inser¢ao da biografia de Menchii nos programas
curriculares do curso de Letras: a literatura nao canénica em
lingua espanhola pode contribuir nio apenas para que proble-
matizemos determinados paradigmas, em particular aquele re-
lacionado com o privilégio excludente da literatura produzida
em territério espanhol, mas principalmente para evidenciar a
violéncia contra os povos autéctones, perpetuada desde o perio-
do da colonizagio e que, devido a colonialidade, dilui-se ainda

hoje em préticas de exclusio e de marginalizacio. A biografia
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de Mencht pode ser entendida como uma forma de possibilitar
evidéncia a esse processo, de modo que o 16cus de enunciagao

possa ser deslocado, a0 menos no plano literdrio.

Assim, Rigoberta relata seu despertar de consciéncia a
situagao de injustica social, politica e econdmica que a cerca-
va: em um pais em que a maioria da popula¢io é formada por
comunidades indigenas e por ladinos,” a exploragio e a exclu-
s20 sao perpetuadas em beneficio de uma minoria, herdeira dos
colonizadores europeus, que lanca mio do poder econdémico
e estatal para governar e dominar. Esse despertar relaciona-se
com o nio conhecimento da lingua algada ao posto de oficial
da Guatemala por essa mesma minoria — o espanhol —, ou seja,
Mencht enxerga na aprendizagem da lingua espanhola a forma
de alterar tal conjuntura, a comegar pela exploragio a que os
indigenas estavam submetidos nos servigos das fazendas devido
a0 nio conhecimento da lingua. Neste excerto, observa-se o

propésito de Mench para a aprendizagem do espanhol:

[...] Rigoberta aprendié la lengua del opresor
para utilizarla contra él. Para ella, apoderarse
del idioma espafiol tiene el acto, en la medida
en que un acto hace cambiar el curso de la his-
toria, al ser fruto de una decisién: el espanol, la
lengua que antafio le imponian por la fuerza,
se ha convertido para ella en un instrumento
de lucha. Se decide a hablar para dar cuenta de
la opresién que padece su pueblo desde hace
casi cinco siglos. (BURGOS, 2011, p. 10)

2 Sio denominados ladinos os guatemaltecos que resultaram da miscigenagio
entre espanhdis e indigenas desde o periodo colonial.
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De acordo com o fragmento, observamos que a mo-
tivagdo de Menchd para a aprendizagem da lingua espanhola
apresenta um cardter de luta — a mesma lingua, que por muitos
séculos oprimira os indigenas, agora oportunizaria a ela enfren-
tar o quadro de exclusio, além de expor a opressao sofrida pelos

povos indigenas da Guatemala por quase cinco séculos.

A nosso ver, o trecho afirma ainda o cardter de poder
que as linguas possuem, contribuindo para que entendamos
que nao hd nada de singelo em uma lingua: ela cinge toda uma
carga social que vai da ascensao até a exclusao social. Confor-
me observamos em Santos e Zolin-Vesz (2016), na biografia
de Mench, a lingua espanhola se torna um dispositivo® que
aciona relagoes de poder originadas no processo de colonizagao
da Guatemala pela Espanha. Essas relagoes estabelecem a dife-
renga entre aquele que ¢ acolhido pela sociedade — o falante de
espanhol, a lingua imposta como oficial — e aquele que ¢ exclui-
do — o nao falante dessa lingua. Para (a)firmar-se como sujeito,
ou seja, deixar o espago de exclusio a que estava agrilhoada
devido ao desconhecimento do espanhol, a personagem busca
apropriar-se do dispositivo de poder que lhe pode garantir a
inclusao nessa sociedade — a lingua do colonizador, alteada ao

posto de oficial.

Dessa forma, o estabelecimento de relagées de poder
por meio da lingua espanhola torna-se uma via de mao dupla.
Ao mesmo tempo em que ¢ negada, por meio do nio acesso das
comunidades indigenas 4 educacgio formal oferecida pelo Esta-

do, ¢ imposta, na condigao de lingua oficial do Estado guate-

3  Entendemos o conceito de dispositivo na perspectiva foucaultiana, ou seja, dis-
positivos sdo os meios pelos quais se materializam e propagam as relagées de poder

nas sociedades (SANTOS; ZOLIN-VESZ, 2016).
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malteco, em uma relacio paradoxal que nio nos remete a outra
coisa a nao ser o uso da lingua como instrumento de exclusio e
de marginalizacdo social. Essa discussio nos parece central para
a compreensdo da biografia de Menchd, pois traz a luz proble-
mas que perduram desde a colonizagdo: a explora¢ao de mao
de obra indigena e a injustiga social decorrentes da segregacio
linguistica. E devido a essa conjuntura que, sem condigées eco-
nomicas para pagar uma escola, aos treze anos, Menchu decide
trabalhar em uma casa de familia, dado que acreditava ser essa a
melhor opgao para aprender espanhol, além de também ajudar
financeiramente sua familia. Contudo, o acesso a lingua nao
lhe garante autoridade sobre a prépria, que se mantém como
dispositivo de exclusio. No excerto que segue, por nao conhe-
cer as regras de formalidade dos pronomes # e usted da lingua
espanhola, Menchu vivencia relagoes de exclusio propiciadas

por meio da lingua:

[...] no tenfamos que le decir una palabra, por
ejemplo, de td, sino que le teniamos que decir
usted, porque eran respetados. Entonces, una
vez, que a mi me costaba el castellano y apenas
empezaba a hablar algunas palabras, yo quizd
le dije t1 a la sefiora. Casi me pega. Y me dijo:
“Tt serd tu madre. Tienes que respetarme tal
como soy.”.(BURGOS, 2011, p. 123).

Observamos, na narrativa de Mench, a perpetuagio,
herdada do periodo colonial imposto a Guatemala, da relagao
de superioridade da sezzora — falante de espanhol — frente a po-

sicao de inferioridade de Mencht como nao falante da lingua.
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O espanhol ¢, portanto, tomado como dispositivo de exclusao:
por nao estar provida do conhecimento das regras normativas
de tratamento formal e informal que regem a lingua espanhola,
por si s6 uma evidéncia da demarcagio exclusiva que constitui
a lingua enquanto heranga colonial, o uso “equivocado” dos
pronomes pessoais #7 e usted por Menchu evidencia a posigao
que cada personagem ocupa, respectivamente — falante de espa-
nhol/nao falante de espanhol, porquanto superior/inferior, nao
indigena/indigena, incluido/excluido.

Quando nos deparamos com situagoes como essas nar-
radas na biografia de Rigoberta Menchti, podemos pensar que
se trata de uma realidade particular da constitui¢io do Estado
da Guatemala, distante da nossa e que, portanto, no nos per-
tence. Entretanto, se levarmos em consideragao nossa heranca
também colonial, muitas sio as semelhancas: as desigualdades
sociais, as questoes agrarias e a violéncia no campo, que envol-
vem tanto a demarcagao de terras indigenas quanto a invasao
dessas terras, somadas ao preconceito dispensado as variedades
linguisticas desprestigiadas socialmente, contribuem considera-
velmente para o quadro de exclusdo em nosso pais. J4 é tempo
de passarmos a discuti-los nas salas de aula e, por que nao in-
clui-los nas aulas de literatura hispanica do curso de Letras. Para
Carbonieri (2016, p. 122), “[...] talvez possamos pensar menos
em termos de movimentos literdrios e tendéncias criticas e mais
em termos de questdes contemporineas como raga, etnia, cul-

tura, género, cidadania, opressao, resisténcia.”

Para além do estudo sistemdtico do cAnone hispanico,
podemos incluir literaturas que possibilitam o deslocamento
do lécus de enunciagdo eurocéntrico para a diversidade de loci

daqueles que historicamente sao excluidos do sistema-mundo
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desde o periodo da colonizagiao das Américas, a exemplo das co-
munidades indigenas da Guatemala, retratadas na narrativa de
Menchd. Em vez de universalismo, ou seja, entender o 16cus de
enunciacio eurocéntrico como universal, como aquilo que me-
lhor define literatura, buscamos o pluriversalismo (GROSFO-
GUEL, 2012), diluido entre aqueles grupos sociais que ainda
sio acometidos por prdticas de colonialidade. Sem desmerecer
o cinone da literatura hispanica, acreditamos que o enfoque
pluricéntrico dessa literatura merece ter mais espago e ser anali-

sado no curso de Letras.

Esses sao caminhos e diregdes possiveis para a inser¢ao
de Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacié la conciencia no
ensino de literatura hispanica. Entretanto, as possibilidades nao
se esgotam neste capitulo: /oci de enunciacao pluriversais nao
nos permitem que tomemos esses caminhos e direcées como
universais. O que nos parece complacente é tender o ensino
de literatura hispinica para um viés nao candnico, de modo
que esses Joci de enunciagao pluriversais possam também ser
contemplados. Por meio de sua biografia, Rigoberta Menchu
parece lancar mao de sua consciéncia da necessidade em apren-
der espanhol como dispositivo de resisténcia, para escancarar
os efeitos da exclusao, seja da natureza que for. Que o ensino
de literatura hispanica, entendido pelo viés que ora apresenta-
mos, possa, de igual modo, constituir-se como dispositivo de
resisténcia, a fim de oportunizar visibilidade a grupos sociais
historicamente excluidos e marginalizados, inclusive pelo pré-
prio ensino de literatura, com o objetivo de que seja caminho e
dire¢ao para a problematizacio de aspectos do mundo social na

formagao do professor de espanhol.
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AINDA UMA PALAVRA, PARA FINALIZAR

Conforme propomos neste capitulo, a biografia de Ri-
goberta Menchu pode constituir caminhos e diregoes para o
ensino de literatura hispinica em viés nao canénico, de modo a
problematizar determinado l6cus de enunciagao tomado como
universal — o eurocéntrico. Assim, a sala de aula de literatura
hispanica possibilita, por meio de narrativas testemunhais, os
prismas daqueles que sdo historicamente silenciados por pro-
cessos de exclusao e de marginalizacio, a exemplo dos negros
traficados da Africa para serem escravos nas Américas e na Eu-
ropa, e dos indigenas dominados, explorados e subjugados nas
Américas. Pensamos ser vilido que se oportunize espago as nar-

rativas que descrevem esses processos.

iOjald o ensino de literatura hispanica possa apontar ca-
minhos e diregdes para a problematizacio de situagoes de pre-
conceito, de exclusdo e de injustigas sociais que a colonialidade

ainda insiste em perpetuar!
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PRATICAS LITERARIAS E MOBILIDADES
CULTURAIS: O PAPEL DAS CARTOGRAFIAS
ESTETICAS NO ENSINO DE LITERATURAS

NAS AMERICAS

Maria Josele Bucco Coelho (UFPR)

INTRODUCAO

“Qual é o seu corpo sem drgios? Quais sio
suas proprias linhas, qual mapa vocé estd fa-
zendo e remanejando, qual linha abstrata vocé
tragard, para vocé e para os outros? Sua pré-
pria linha de fuga? Vocé racha? Vocé rachard?
Vocé se desterritorializa? Qual linha vocé in-
terrompe, qual vocé prolonga ou retoma, sem

figuras nem simbolos?”

(Deleuze e Guattari)

Nessa epigrafe, retirada da contracapa do terceiro vo-
lume de Mil Platés, Deleuze e Guattari questionam as possi-
bilidades que um interlocutor imagindrio pode abragar em sua
trajetoria biopolitica. Para eles, os individuos sao movidos por
intensidades que se cristalizam em seus valores e enunciados.

E, muito embora essa proposi¢io estivesse se referindo a es-

285



quizoandlise,' essa inquisi¢do, pela forgosa tomada de posigao
que encerra, reflete o vetor do pensamento que, de certa forma,
permeia este estudo: a busca de esquadrinhar a presenga de uma
mdquina desejante — no ensino de literaturas - que seja capaz de
incorporar multiplas entradas e saidas desta territorialidade e a

formulagao de linhas de fuga que encetem novos devires.

Ao longo de minha trajetéria formativa e de minha
atuagao como docente interessada nas diversas préticas literdrias
das Américas, deparei-me com confluéncias/ divergéncias/con-
vergéncias nos processos de produ¢io/recepgio que muitas ve-
zes nao poderiam ser pensadas a partir dos recortes tradicionais
de andlise assentados nos paradigmas de nacionalidade, lingua,
periodos literdrios. Os processos de mobilidade — geogrifica,
subjetiva e ontoldgica — intensificados e discutidos nas tltimas
décadas, diluiram as fronteiras da triade autor/lingua/nagio e
estdo nos obrigando a repensar nossas prdticas de sistemati-
zaglo, grande parte centrada em modelos restritivos, e buscar

criar estratégias que contemplem as multiplicidades.

Assim, partindo do pressuposto de que o ensino de li-
teraturas nas Américas exige uma postura que considere a in-
tensidade das mobilidades culturais e a heterogeneidade das
expressoes estéticas, este estudo busca, no arcabouco teérico

do comparatismo cultural e do multiculturalismo, estratégias

1 Esse conceito foi desenvolvido por Deleuze e Guattari nas obras o Anti-édipo e
Mil Platés e relaciona-se, diretamente, com o conceito de mdquina desejante. Para
eles, o desejo ndo era uma falta (conforme Freud apregoava por meio do complexo de
Edipo), mas um excesso. A partir dessa ideia, contraria aos pressupostos freudianos,
eles criaram esse termo que conjuga a percep¢io de que o esquizofrénico resiste a
inser¢do no cédigo edipiano. A esquizoanilise, portanto, é uma estrutura de andlise
que nega a construgio da subjetividade por meio (apenas) do complexo de Edipo e
a insere no contexto social. Por essa razio, constitui o subtitulo da obra A/ Platés.
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e dispositivos® que possam contribuir para a efetivagio de uma
relagao fecunda entre as préticas artisticas, culturais e sociais
das distintas comunidades. Muito embora a palavra “comparar”
carregue, necessariamente, em nosso sistema lingul’stico, a ideia
de valoragio, este estudo se exime da prerrogativa de infligir
algum tipo de atributo de superioridade/inferioridade ou de fi-
liagdo a uma tradi¢o universalista para centrar-se no didlogo

das/entre culturas que o fendmeno literdrio apreende.

Nessa perspectiva, considerando que cabe ao “[...] com-
paratista cultural buscar criar novos conceitos, novas formas de
ver o mundo.” (NOLASCO, 2010, p. 77), este estudo propde o
estabelecimento de um agenciamento diferenciado para pensar
o processo de ensino-aprendizagem da literatura produzida nas
Américas, tendo como eixo a cartograﬁa estética das praticas
literdrias. A singularidade desse cixo foi defendida em uma tese
de doutoramento (2015) e, neste artigo, a cartograﬁa estética é

tensionada a partir da perspectiva do ensino de literaturas.

Assim, em um primeiro momento, ao discutir sobre a
importincia das mobilidades culturais, busca-se defender uma
postura tedrico-prética que considera as impurezas, as contami-
nacoes e o hibridismo, juntamente com as pressoes do sistema

social sobre o estatuto do objeto literdrio. Em seguida, consi-

2 O conceito de dispositivo é exposto por Agamben em O que é o contemporineo
e outros ensaios (2009). Tomando o termo de Foucault, o tedrico italiano amplia o
sentido do conceito tomando-o desde um viés hodierno. O dispositivo passa a ser
“[...] qualquer coisa que tenha de algum modo a capacidade de modelar, determinar,
orientar, interceptar, controlar e assegurar os gostos, as condutas, as opinioes e 0s dis-
cursos dos viventes” (AGAMBEN, 2009, p. 12). Para ele, os dispositivos que surgem
a partir de novas formas de comunicagio (a Internet, os celulares, a TV, as cAmeras
de monitoramento, etc.) ndo constatam a produgio de um sujeito real, mas uma
“reciproca indiferenciagdo entre subjetivagdo e dessubjetivagio”. Trata-se de uma re-
lagdo arbitrdria onde a produgao de subjetividades, tal qual endossava a perspectiva
focaultiana, se encontra em declinio.
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derando os desdobramentos dessa perspectiva, apresentam-se
algumas reflexdes sobre as priticas e comunidades literdrias,
tomadas como dispositivos essenciais nessa abordagem. Por 1l-
timo, expoem-se as cartografias estéticas, entendidas como um
paradigma de anélise e como uma ferramenta did4tico-meto-
doldgica que encerra aquilo que Mignolo designa como “[...]
una ruta propia, construida desde nuestros particulares lugares
de enunciacién.” (MIGNOLO, 2012, p. 27), fazendo, nesse

sentido, uma op¢io decolonial.?

SOBRE AS MOBILIDADES CULTURAIS: SUJEITOS CONSTITUIDOS
TRANS, INTER E MULTICULTURALMENTE

A perturbagio gerada pelas mobilidades interfere na
forma como as sociedades organizaram/organizam suas premis-
sas em relacao as identidades culturais. Para Clifford, sao trés as
forcas globais que, interconectadas, acentuaram esses processos
de deslocamento: os legados continuos do império, os efeitos
sem precedentes das guerras mundiais e as consequéncias glo-
bais da atividade - destrutiva e reestruturante - do capitalismo
industrial (1997, p. 18). Essa ¢ a razao pela qual o século XX se
estruturou a partir do tensionamento de forgas locais e transna-

cionais em um jogo onde a constitui¢do identitdria se configura/

3 As chamadas estéticas decoloniais foram sistematizadas por Mignolo em 2010,
em uma mostra de artes em Bogotd realizada em parceria com Pedro Paulo Gomez.
A busca de reconhecer paradigmas estéticos diferenciados, isto é, fora da légica euro-
céntrica foi o objetivo do evento. No catdlogo da exposicio, Mignolo faz um recorrido
histérico em relagio ao termo/conceito “decolonial”, mostrando sua evolugio ao longo
do tempo e sua relagio com os estudos pds-coloniais. Além disso, retoma o artigo semi-
nal de Anibal Quijano “Colonialidad y modernidad-racionalidad”, assentando as bases
que constituem a op¢do descolonial. Nela, a migracio e a didspora apareceram como
categorias fundamentais para observar as légicas coloniais modernas, sendo os estudos
pés-coloniais convergentes, portanto, com os estudos culturais e multiculturais.
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desconfigura/reconfigura continuamente em zonas de contato,
em espagos fronteiricos. Nesse interim, “[...] la pureza y la per-
manencia se afirman — creativa y violentamente — contra fuerzas
historicas de movimiento y contaminacion.” (CLIFFORD, 1997,

p- 18).

Tomadas como a “[...] aptidao dos sujeitos moverem-
se entre dominios culturais distintos, fato que se inscreve em
formas literdrias da contemporaneidade que conjugam, simul-
taneamente, mais de um horizonte cultural.” (BERND, 2010,
p. 14), as mobilidades assumem diferentes matizes que obrigam
o rompimento com os tradicionais pontos de referéncia étni-
cos, linguisticos e nacionais que sao, via de regra, responsaveis
pela nogao de pertenga a uma comunidade ‘imaginada’. Além
disso, despertam questionamentos em relagao a forma como os
sujeitos deslocados conformam novas redes e reinventam um
estar-no-mundo que excede a ideia de cultura e nagao unifica-
da. Bernd (2010, p. 18-23), propoe cinco categorias distintas
de mobilidade que se estabelecem a partir dos diferentes tipos

de deslocamentos na contemporaneidade:

1- Mobilidades migratdrias transculturais: designam

os deslocamentos impostos/vividos/sofridos por comunidades
culturais em meio a processos de emigracio/imigragao e pressu-
poe o desencadeamento de passagens e transferéncias culturais.
Esse tipo de mobilidade pode ocorrer também dentro da pré-
pria comunidade cultural, quando os individuos sio compeli-
dos para a marginalidade, e congrega os movimentos de deriva,
deslocamento, des(re)territorializagio, errincia, nomadismo,

percurso e transnagao.

2- Mobilidades memoriais e intersubjetivas: designam os

movimentos que conjuram, de acordo com Bernd (2010, p. 18),
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“[...] as equagoes da prépria memoria onde esquecer constitui-se
em aspecto integrante do processo mnemonico.” Nesse espago
intersticial e subjetivado que congrega a autoficgao, a memoria
e o imagindrio, sao gerados vestigios culturais que determinam,
de um lado, o trabalho, o dever e os abusos de memdria; e, de
outro, o esquecimento, o nio-dito, o siléncio e os mecanismos

ativadores de memérias e imagindrios reinventados.

3- Mobilidades transacionais: designam as movéncias

que trazem em si a ideia de “[...] ultrapassagem, de ir além, de
passar através de [...]” e que envolvem transposi¢des de sentido
que “[...] operam no nivel simbdlico, [...] resultado de indme-
ras trapagas e negociagoes com a linguagem” (BERND, 2010,
p. 21). As mobilidades transacionais (metdfora, mobilidade
linguistica, traducao, transportagao, variagdo) assinalam a ex-
periéncia do individuo que, por seguir em constante trinsito,
vivencia a falta/dificuldade de identificagao e busca novas for-

mas de expressio que possam retratar essa condigao.

4- Mobilidades espaciais (do imagindrio das metrépo-

les): designam as circulagoes urbanas e a experiéncia do flineur.
Essas mobilidades referem-se, especificamente, & movéncia es-
pacial e retratam a experiéncia de transitar no caos urbano, de
fazer parte da multidao, perdendo-se constantemente no fluxo

das grandes cidades.

5- Mobilidades desviantes: designam os “[...] mecanis-
mos de transgressio da norma e resisténcia mais pela asticia
que pela forca” (BERND, 2010, p. 22). Essas mobilidades
(braconagem, desvio e liquidez) se efetivam em meio a territé-
rios proibidos, interditados e fazem referéncia aos mecanismos

ardilosos usados como estratagemas de transgressao dentro das

comunidades culturais (COELHO, 2015, p. 17).
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As categorias propostas por Bernd nao se instauram
isoladamente, ou seja, podem coexistir e, normalmente, arti-
culam-se conjuntamente, uma vez que as mobilidades nao se
instauram apenas no sentido territorial e fisico, mas também
nos deslocamentos de origem ontolégica e simbdlica, instituin-
do um imagindrio e uma consciéncia identitiria que se sabe
transcultural, transnacional e até mesmo pés-nacional.

Muito se tem discutido sobre a emergéncia das préti-
cas literdrias e o impacto das mobilidades para a constituigao
de novos saberes sobre o objeto literdrio. A produgao literdria/
cultural contemporinea rompe as fronteiras - identitdrias, ter-
ritoriais, linguisticas e culturais - criando uma dobra* na forma
como este tem sido sistematizado, organizado, controlado e di-
fundido. Nessa conjuntura, o aporte conceitual das mobilida-
des agencia saberes que “[...] desmontam paradigmas estabele-
cidos e apresentam ao leitor novas formas de desejar e conhecer
as Américas, multiplicando sua potencialidade em termos de
relagdes transversais.” (BERND, 2010, p. 24).

Assim, a busca da singularidade gerada pela dobra
proveniente das mobilidades culturais, geograficas, subjetivas,

4 O conceito de dobra ¢ desenvolvido por Deleuze em A dobra: Leibniz ¢ o bar-
roco. Diferentemente da fenda e do buraco, a dobra faz parte de todos os espagos —
rochas, cérebro, organismos — no entanto, ¢ uma singularidade, pois “tudo se dobra
a sua maneira’ (DELEUZE, 1991, p. 61) mantendo-se, ainda, interligado ao espaco
e ao territério. Dessa forma, quando atrelamos as produgdes contemporineas ao
conceito deleuzeano de dobra, estamos focando no ‘lugar do nao-lugar’, isto ¢, da
singularidade que, mesmo compondo a territorialidade ¢ diferenciada e escapa da
homogeneizagio e da universalidade.

5  Muito embora esse raciocinio esteja sendo empregado para pensar as manifesta-
¢oes artistico-culturais das Américas, ¢ preciso lembrar que as mobilidades culturais
sio uma realidade em outros continentes. Clifford afirma que “la regién llamada Eu-
ropa ha sido constantemente reformulada y atravesada por influencias provenientes
de mis alld de sus fronteras (1997, p. 13). Nessa perspectiva, amplia-se a importincia
das mobilidades culturais, considerando-as como um paradigma chave para o enten-
dimento da condi¢ao contemporanea.
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transacionais se constituird na formulacio, indubitdvel, de um
agenciamento diferenciado em relagio a produgio literdria e
cultural. Nao se trata, obviamente, de negar ou neutralizar as
abordagens até entao vigentes, mas de engendrar uma linha de
fuga que permita apreender as manifestagoes artisticas desde

uma perspectiva distinta, fundada nessas movéncias.

Um exemplo de como operam as mobilidades culturais
na produgcao literdria hispanica ¢é sistematizado, em 2006, por
Silvia Molloy, em uma publicagio que retne vérios escritores
hispanicos que vivem nos EUA. Sem outra pretensio que nio
fosse a reflexao sobre essa produgao ‘desencaixada’ dos sistemas
literarios nacionais, ela aborda o estranhamento estético outor-
gado pela distincia que se reflete na “[...] ansiedad del que ha-
bita alguna forma de estar afuera;” (MOLLOY, 2006, p. 10).
Essa compilagio testemunhal refere experiéncias de produgio
literdria que se estabelecem fora dos contornos geograficos e das
linguas que, em termos taxondmicos, tém servido para agrupar
as préticas literdrias. Segundo aponta, as mobilidades possibili-

tam a formulagio de um novo agenciamento fundado na:

[...] elaboracién de la experiencia traumdtica
y liberadora de la distancia en términos de una
economia literaria mediada por una ganancia
tragica: la posibilidad/necesidad de hacerse de
una lengua propia y la posibilidad/necesidad
de construirse una biblioteca personal a partir
de préstamos, apropiaciones e intercambios.

(MOLLOY, 2006, p. 12).

Nesses termos, observa-se a ambivaléncia que constitui

o ‘estar fora’, seu cardter trégico e, a0 mesmo tempo, libertador.
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Essas contradigoes rendem testemunhos de como a distancia se
tornou motriz da criagio literdria hispano-americana contem-
porinea que, para além das experiéncias j4 bastante exploradas
do exilio, ¢ transpassada por novos processos de mobilidade que
ja estao “[...] tendo suas expressoes estéticas ocorrendo em for-
mas e estruturas da criagao” e que abrem “um novo centro de

gravitagao de energias culturais.” (PIZARRO, 2004, p. 79).

Outro exemplo da implicAncia das mobilidades sobre o
objeto literdrio advém de Palmero (2012), que refere, por outro
lado, a experiéncia hispano-canadense que, da mesma forma,
apresenta-se como uma drea cultural singular para os estudos

literdrios hispano-americanos. Em sua opiniao,

Essa literatura é parte de um grande sistema
latino-canadense, ou seja, que tem relagoes
com outras literaturas no hispAnicas latino-a-
mericanas (brasileiros, caribenhos francéfonos
e angléfonos) e inclusive com grupos que nem
sequer tém um tronco latino. Deve-se con-
siderar também que o assentamento desses
escritores se produz em uma terra com dois
eixos culturais hegemoénicos, o angléfono e
o francéfono, com os que permanentemente

precisam negociar. (PALMERO, 2012, p. 76)

A partir desses exemplos, percebe-se que as mobilidades
culturais rasuram as unidades monoliticas literdrias diretamente
associadas as nocgoes de Estado e de territério nacional. Tam-
bém abrem passo para a apreciagao da literatura “[...] como um
grande campo discursivo, no qual se cruzam obras, produtores

literarios, receptores e a propria lingua em uma ampla rede de

temporalidades.” (PALMERO, 2012, p. 73).
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Nesse interim, a abordagem multicultural também
exerce uma importante contribui¢io jd que, enquanto dispo-
sitivo tedrico, concentra-se na elaboragio de estratégias que
contemplam as diferengas e buscam a representatividade dos
grupos minoritérios. Dentre elas, destaca-se a compreensao e o
delineamento das redes de producio e recepgao que fundam as
comunidades literdrias e a pluralidade/diversidade de expressoes

que as constituem enquanto priticas arraigadas nessas relagoes.

O termo comunidade, nesse caso, é usado para designar
a qualidade daquilo que é comum dentro de uma territorialida-
de geogréfica ou simbdlica. Do latim communitas, essa expressao
se refere aquilo que é communis, ou seja, geral e compartilhado
por muitos. Trata-se, portanto, de uma unidade singular que
pertence a uma instincia mais ampla, mas que, por comparti-
lhar uma forma de estar-no-mundo especifica, diferencia-se da

totalidade do conjunto sem isolar-se completamente.

Pode-se tomar a comunidade literdria como uma rede,
ou seja, uma espécie de instrumento analitico-metodolégico
que permite acercar-se das prdticas literdrias — e artisticas — den-
tro de uma territorialidade simbélico-cultural que se estabelece
na dinAmica intensa de articulagao e rearticulagao de seus ato-
res. O conceito de rede é amplamente utilizado pelas ciéncias
sociais, em especial pela antropologia. Segundo Enne (2004),
hd uma pluralidade de acepg¢oes em relagao ao termo, mas, de
certa forma, todas convergem para a percep¢io de que uma

rede constitui a relacio entre diversos atores. Conforme aponta,

[...] as sociedades complexas nio podem ser
percebidas a partir de uma dicotomia entre a

estrutura social e a estrutura cultural, pois os
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fluxos de informacées e ideias, sua materiali-
zacdo e distribui¢do, siao fatores ordenadores
e reordenadores das composigoes sociais, fa-
zendo com que estas sejam marcadas por uma

constante mobilidade. (ENNE, 2004, p. 268).

Nesse interim, acrescenta que a grande preocupagao
dos atores sociais envolvidos na construgio das sociedades com-
plexas diz respeito a administragao desses fluxos de informagao
— que estendemos para os de produgio artistica e cultural - que
devem “[...] ser materializados, tornados publicos e distribui-
dos de acordo com as demandas dadas pelas interagoes sociais.”
(ENNE, 2004, p. 268). O conceito de rede — tomado como
base para o desenvolvimento da ideia de comunidade literdria
— torna-se, portanto, uma ferramenta basilar para o ensino de
literaturas hispanicas, na medida em que possibilita dar énfase
aos fluxos e as mobilidades culturais. Além disso, faz-se neces-
sdrio acrescentar, por ter uma natureza rizomadtica, a rede estd

propicia a acolher as multiplicidades.

O termo rizoma® advém da botanica e designa, segun-
do a entrada do verbete dicionarizado, um caule subterrineo

no todo ou em parte e de crescimento horizontal. No corpus

6 Sua estrutura e formato se contrapdem a outros dois tipos de raizes: fasciculada
e pivotante. Estas, analogicamente, remetem 2 estrutura do pensamento cldssico e
tradicional:

- Raiz pivotante: nio compreende a multiplicidade porque necessita de uma forte
unidade principal, unidade que é suposta para chegar a duas, segundo um método
espiritual. Nesse modelo de pensamento, predomina a légica bindria (DELEUZE;
GUATTARI, 2012, p. 20).

- Raiz fasciculada: mesmo que nio tenha uma unidade principal, ainda pressupoe
uma unidade (passada ou por vir). Por isso, a raiz/pensamento fasciculada representa
a maior parte dos métodos modernos que, para fazer proliferar séries ou para fazer
crescer uma multiplicidade, valem-se perfeitamente de uma diregio, por exemplo,

linear, construindo séries (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p. 20).
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conceitual deleuze-guattariano, esse substantivo exprime uma
forma de pensamento nao reducionista, aberto as experimenta-
¢oes, ultrapassado por linhas de intensidade, mudando de natu-

reza a partir do aumento das conexoes estabelecidas.

Contrapondo-se aos modelos restritivos e buscando
contemplar as multiplicidades, o pensamento rizomdtico se
apresenta como modelo de resisténcia ético-estético-politico.
Esse “[...] riacho sem inicio nem fim, que réi suas duas mar-
gens e adquire velocidade no meio.” (DELEUZE; GUATTA-
RI, 2012, p. 48) busca apenas o multiplo, sem acrescentar uma
dimensao superior, mas ao contrdrio, de maneira simples, sub-

trai o tnico do multiplo:

Se nio formarmos escolas, e as escolas nio me
parecem algo muito bom, sé hd o regime das
redes, das cumplicidades. Claro, sempre foi as-
sim em todas as épocas. O que chamamos de
romantismo, por exemplo, o romantismo ale-
mio ou em geral, é uma rede. O que chama-
mos de dadaismo é uma rede. Tenho certeza
de que h4 redes hoje em dia. [...] A fungo da
rede ¢ resistir e criar. (DELEUZE, 1988, s/p)

Conforme explorado por Deleuze (2011, p. 14), a or-
ganizagao em redes sé pode ser efetivada na medida em que se
consideram os principios de heterogeneidade e conexio, pois
<« .

[...] qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado a qual-
quer outro e deve sé-lo.” Assim, a extensdo de uma rede é sem-
pre determinada pelo nimero de conexdes que se estabelecem

rizomaticamente. Esse principio também pode ser observado
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nas percepgoes de Barnes (1987, p. 1606), para quem as redes
constituem-se como “[...] uma abstragio de primeiro grau da
realidade, e contém a maior parte possivel da informagao sobre a

totalidade da vida social da comunidade a qual correspondem.”

Quanto aos agentes que constituem as redes, ou seja,
os atores, segundo Long e Van der Ploeg, também estao con-
trapostos as andlises estruturais e estruturalistas. Partindo do
pressuposto de que existem for¢as externas que condicionam
as mudangas, mas que nio podem ser consideradas como Gni-
cas e exclusivas, assenta-se o conceito de ator, pois “[...] todas
as formas de intervencio externa invadem necessariamente os
mundos da vida dos individuos e grupos sociais afetados, por

isso elas sao mediadas e transformadas por esses mesmos atores

e estruturas locais.” (LONG; VAN DER PLOEG, 2011, s/p).

Os atores, na perspectiva desta proposta, constituem,
portanto, as diversas for¢as que operam sobre o objeto literdrio
dentro de uma comunidade. Esse conceito, na perspectiva do
ensino de literaturas, pode ser bastante proficuo, uma vez que
situa a producio literdria desde uma perspectiva anclada nos
processos sociais. Possibilita, por conseguinte, uma reflexdo so-
bre como cada comunidade literdria produz/organiza/difunde

seu repertorio.

Nesse sentido, a comunidade literdria - tomada como
uma rede — pode ser considerada como uma espécie de tessitura
que se sustenta nas/pelas relagoes entre os diversos atores que in-
teragem na conformagio das prdticas artisticas (escritores, criti-
cos, editoras, pesquisadores, materiais historiograficos, sistemas
de publicidade e premiacio, etc.). No jogo de forcas entre estes
diversos atores, sao gerados e regulados os processos de produ-

a0 e recepgao literdria por meio de trés dispositivos distintos:
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1) Dispositivo do mercado editorial - formado pelos
grupos editoriais, agentes literdrios, editais governamentais que
estimulam a produgio, a tradugio e a distribuigio dos mais

diversos produtos literdrios.

2) Dispositivo da critica - centralizado no 4mbito aca-
démico, constitui-se pelos grupos de pesquisa e linhas de in-
vestigacdo, revistas e periédicos cientificos que, ao analisarem
determinadas prdticas, delineiam e fomentam essa representa-
tividade dentro da comunidade. Também inclui as demais for-
mas de critica que sao difundidas em outros suportes, tais como
jornais, suplementos, blogs, vlogs e outras formas de interagao
virtual que estao sendo desenvolvidas.

3) Dispositivo de regulacio e classificagio - atravessa
os dois segmentos anteriores, explicitado no galardoamento de
prémios e condecoracoes, festivais e eventos que, invariavel-
mente, vao consolidando o cAnone de cada comunidade (COE-

LHO, 2015, p. 162).

Esses trés dispositivos, inerentes a todas as comunidades
literdrias estabelecidas ou em processo de constitui¢ao, nao se
articulam de forma homogénea ou explicita. O conjunto de
acoes se estabelece, na maioria das vezes, de forma indireta e
subjacente. No entanto, a horizontaliza¢io dessas relagoes con-
solida a apropriacdo e a valorizagao simbdlica das praticas literd-

rias do grupo em rela¢io 4 comunidade a que pertence.

A produgao literdria hispano-canadense ou hispano-
norteamericana, nesse interim, poderia ser tomada a partir da
singularidade dessas comunidades. Essa possibilidade de agrupa-
mento, além de gerar um lago de pertencimento, permite que se
aloquem essas produgoes em subsistemas transnacionais, cons-

tituindo-se em uma politica de representagao dessa pluralidade.
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Ainda no que se refere ao processo de produgio e re-
cepeao literdrias, hd outro dispositivo que pode ser igualmente
produtivo enquanto estratégia de inclusao das multiplicidades:
o conceito de préticas literdrias. Partindo do pressuposto de que
as comunidades literdrias se constituem a partir de singularida-
des e redes de interagao, faz-se necessdrio considerar que, nem
sempre, essa produgio poderd ser fraguada, exclusivamente,
pela palavra escrita. Isso porque, na América hispinica, fric-
cionam-se expressoes advindas de comunidades origindrias que

incorporam fazeres e saberes fundados em outras linguagens.

Assim, ao usar a expressdo prdticas literdrias, abre-se a
possibilidade de incluir formas de expressao nao hegemaonicas,
ou seja, que nao estao fundadas no sistema de escrita. De viés
decolonial, esse uso cimenta-se na recuperagao da aisthesis - ou
seja, da implicagdo dos sentidos - e impde a necessidade de per-
ceber como as expressoes e manifestagoes do “sentir” e dos “afe-

tos” também foram colonizados ao longo do tempo

[...] sila estética se constituy6 como un discur-
so filoséfico eurocentrado en el siglo XVIII en
Europa —no en Asia, Africa o América Latina
y el Caribe—, ese discurso contribuyd, direc-
ta e indirectamente, a devaluar y, por lo tanto,
colonizar expresiones del sentir y de los afectos
tanto en sociedades no occidentales contempo-
raneas —desde el siglo XVIII hasta hoy— sino
también en el pasado de esas sociedades. El
discurso filos6fico-estético europeo, construyé
su propio pasado en el arte de Grecia y Roma
y logré establecerlo como criterios y categorias

para sentir, para valorar y para teorizar. (MIG-

NOLO, 2012, p. 29, grifo da autora)
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O uso da expressao préticas literdrias opera, portan-
to, um giro decolonial ao colocar a sensibilizagao dos sentidos
como vértice das produgoes e permite a inclusao de praticas
que pertencem a tradigoes nio hegeménicas. E, por assim di-
zer, uma politica de inclusdo dos grupos minoritdrios e uma
estratégia que contempla os pressupostos conceituais do multi-

culturalismo.

Um exemplo de como esse giro pode acrescentar novas
formas de pensar o objeto literdrio pode ser vislumbrado no
que se considera a ‘auséncia do passado literdrio paraguaio’. Na
acomodacio dos estados-nacio, esse sistema literdrio ficou, li-
teralmente, sem um passado. Esse apagamento, de acordo com
Roa Bastos (1997, p. 499), poderia ser repensado a partir da

consideracio da tradicio oral no sistema literdrio:

En un sentido general, sin embargo, cabria
suponer que las carencias de una literatura
escrita (nétese que hablo exclusivamente del
género narrativo), determinadas por circuns-
tancias histéricas y socioculturales, pueden ser
compensadas por la presencia de una vigorosa

literatura popular de tradicién oral.

Em termos préticos, tal como se defendeu anteriormen-
te, pensar o ensino de literaturas hispanicas desde a perspectiva

multicultural” abre caminhos para considerar as prdticas lite-

7  Nao se considera, neste estudo, as perspectivas inter e transcultural por uma
questdo de recorte. Trata-se de um arcabougo j4 consolidado e que tem sido explora-
do largamente pela critica desde perspectivas diversas - transculturagio, fagocitagio,
antropofagismo, hibridez, heterogeidade cultural, etc. (ORTIZ, RAMA, OSWALD
ANDRADE, KUSCH, CANCLINI, CORNEJO POLAR).

300

rarias que sofreram algum tipo de apagamento ou que se en-
contram em processo de subalternizacio. Nessa perspectiva, as
nog¢odes de comunidade e de préticas literdrias abrem possibili-
dades de inserir/sistematizar sistemas literdrios que nio se estru-
turam, necessariamente, a partir da palavra escrita e permitem,
ainda, o acolhimento da producio artistica e literdria de redes
conformadas transnacionalmente. Além disso, comportam for-
mas de produgio e recep¢ao que se configuram - e estao se con-
figurando - a partir dos novos suportes digitais - caracterizados
pela forte autonomia dos atores - e que se apresentam como

redes ainda pouco esquadrinhadas pela critica.

Nesse cendrio, o ensino de literaturas hispanicas sofre
uma rasura incontorndvel. Por essa razao, ao propor um assen-
tamento baseado i) na percep¢io de que os sujeitos se consti-
tuem multiterritorialmente — no plano fisico e simbdlico -; ii)
que os processos de mobilidade cultural incidem sobre a pro-
dugao-recepcio do objeto literdrio, conformando comunidades
com prdticas literdrias singulares; e iii) que a representagio da
pluralidade de grupos minoritdrios deve ser uma constante no
ensino de literatura, as cartografias estéticas despontam como
uma das abordagens did4tico-metodolégicas possiveis para ma-

terializar tais pressupostos.

Trata-se de uma forma de organizar e pensar as prati-
cas literdrias desde um ponto de vista sincronico, ou seja, sem
colocar em primeiro plano os aspectos cronoldgicos ou ‘evolu-
tivos’ que muitas vezes permeiam a abordagem por periodos

ou escolas literdrias. Nesse processo, as cartograﬁas estéticas®

8 Na tese de doutoramento que d4 origem a esse artigo foram cartografadas duas
estéticas na regido do Atlantico Sul — o dilaceramento e a desmemoria - ambas atra-
vessadas por processos de mobilidade (transcultural e intersubjetiva).
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respondem a conformacio da rede de atores das comunidades
literdrias e refletem como os objetos literrios fraguam e sao

atravessados pelos processos sociais em que sao engendrados.

CARTOGRAFANDO POETICAS: O COMPARATISMO CULTURAL
NAS AMERICAS

O método cartogréfico foi criado por Gilles Deleuze e
Félix Guattari e se refere ao intento de acompanhar processos,
concentrando-se na forma como se esquadrinham as relagoes
entre uma rede de agentes. Para Kastrup (2007, p. 32), a car-
tografia “[...] visa acompanhar um processo, e nao representar
um objeto. Em linhas gerais, trata-se sempre de investigar um

processo de produgao.”

Para Deleuze e Guattari, os modelos estruturais ou ge-
rativos nao conseguem apreender a singularidade de um rizo-
ma. Essa estranheza aos eixos genéticos e estruturas profundas ¢
defendida como um dos principios do pensamento rizomdtico
e orienta o principio da cartografia. Isso porque o mapa nio
reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o cons-
tréi na medida em que contribui para a conexdo dos campos,
para sua abertura mdxima sobre um plano de consisténcia. O
mapa ¢ aberto, conectdvel em todas as suas dimensoes, desmon-

tdvel, reversivel, suscetivel de receber modificagées constante-

mente (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p. 20).

Nesse sentido, incorporando esses construtos carto-
gréficos ao processo de ensino de literatura nas Américas, per-

cebe-se que a adogao das estéticas como principio organizati-
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vo se converte em uma alternativa fecunda que se contrapée
a estrutura de pensamento arborescente, isto é, hierdrquico e
homogeneizante que, via de regra, constitui as abordagens lite-
rdrias cldssicas. Trata-se de uma tarefa drdua na medida em que
a literatura sempre foi considerada como uma das tecnologias’
que asseguraram o sentimento de pertenga, contribuindo para
a constitui¢ao das identidades nacionais. Por essa razao, a crise
taxondmica vivida nos estudos literdrios pode ser considerada,
portanto, muito mais abrangente porque tensiona os paradig-
mas sob os quais se assenta a condi¢io contemporinea. Essa
proposicio encontra reforgo nas ideias de Coutinho (2003, p.
26), que entende que é na captagao

[...] das especificidades da Literatura ou das
diversas literaturas latino-americanas e no
olhar langado sobre a tradi¢ao literdria do con-
tinente, que o comparatismo adquire sentido
na América Latina, passando de um estudo
mecinico de fontes e influéncias a uma dis-
ciplina de abordagem do fenémeno literdrio
capaz de desencadear um verdadeiro didlogo

de culturas.

Esse didlogo que o fenémeno literdrio apreende pode,
de acordo com Coutinho, ser efetivado por meio de uma postu-
ra hibrida que, conforme explicita Bhabha (1998, p. 34), “[...]

o centro de estudo nio seria nem a ‘soberania’ de culturas na-

9 O conceito de tecnologia foi desenvolvido por Foucault para designar as dis-
tintas ferramentas de controle social existentes. Posteriormente, Thereza de Lauretis
retoma esse conceito e o expande para pensar como se estabelece a construgio dos
sistemas na sociedade.
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cionais nem o universalismo da cultura humana, mas um foco
sobre aqueles deslocamentos sociais e culturais anémalos.” Ao
critico e ao professor, cabe, por extensdo, “[...] tentar apreen-
der totalmente e assumir a responsabilidade pelos passados nao

ditos, nao representados, que assombram o presente histérico.”

(BHABHA, 1998, p. 34).

Ha4 de se ressaltar que, muito embora as discussoes so-
bre essa problemdtica estejam florescendo e se propagando, o
agenciamento de prdticas diddticas distintas ainda estd por ser
delineado, e a perspectiva de trabalho assentada nas cartografias
estéticas ¢ uma possibilidade que pode contribuir para esse pro-
cesso. O ensino de literaturas desde esse viés possibilita a efeti-
vacio de uma postura em que as impurezas, as contaminagoes e
o hibridismo, juntamente com as pressoes do sistema social que
influem sobre o estatuto do objeto literdrio, se conformem no
estudo dos vestigios que apontam como as culturas se reconhe-

cem por meio das projegoes de alteridade.

No que se refere aos estudos americanistas,'” esse mesmo
agenciamento possibilita o lancamento de uma nova percepgao
em relagao aos processos sociais fundados e compartilhados pe-
las comunidades culturais das Américas, promovendo o didlogo
e a sistematizagdo entre as tendéncias continentalmente. Além
disso, pensar as literaturas por meio de cartografias estéticas
significa estar aberto as experimentagoes, ultrapassando linhas
de intensidade, mudando de natureza a partir do aumento das

conexoes estabelecidas.

10 O uso do termo americanista, em detrimento de hispano-americano ou latino
-americano, estd fundado no conceito de americanidade que, usado primeiramente
por Ortiz (1940), ¢ ressignificado por Bernd como um “[...] anseio de afirmacio
identitdria mais abrangente, para além das nacionalidades, géneros, etnias, por tra-
tar-se de um desafio de identificagdo continental.” (BERND, 2003, p. 26).
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Nesse interim, apregoa-se a dimensio aesthésica'' das
préticas literdrias, ou seja, a necessidade de estar apto para perce-
ber, sensivelmente, todas as manifestacoes artisticas (sendo estas
assim consideradas ou nio) e fazer-se consciente de que “[...] la
estética filoséfica regula el gusto asi como el concepto secular de
razén regula el conocimiento.” (MIGNOLO, 2013, p. 14).

Em termos priticos, a adogio desses dispositivos como
principios basilares da organizagao de um programa de conteu-

dos sobre as literaturas hispanicas implica, incontornavelmente:

a) A reconsideragio da equagio literatura peninsular x lite-
ratura hispano-americana: desde um ponto de vista de
organizagao das disciplinas e tempo hora/aula, percebe-
se que essa equagao, historicamente, tem sido desfavo-
rdvel para as préticas literdrias hispano-americanas no
Brasil. Esse bino6mio tem levado, no 4mbito dos cursos
de formac¢io em Letras-Espanhol, a um desequilibrio
em relagio ao tempo disponivel para pensar as produ-
coes literdrias fora da Espanha. Ao adotar uma postura
mais ampla, centrada nas praticas literdrias hispanicas,
ou seja, fora dessa divisao bindria, hd mais liberdade
para acolher produgdes que nio se estabelecem, neces-

sariamente, do ponto de vista geogrifico. Também se

11 O termo aesthesis é recuperado por Mignolo (2013) como um dos conceitos que
favorecem a decolonizagio das estéticas. Segundo ele, a proposigio aristotélica estava
assentada na trfade - mimesis, catarsis e poiesis - que assentou, até o século XVIII,
as bases da teoria sobre a arte e a poesia. Em 1735, Alexander Gottlieb Baumgarten
retomou a palavra grega - aesthesis — e usou, pela primeira vez, o termo estética para
referir-se & ciéncia que trata do conhecimento sensorial de apreensio do belo, expres-
sado arte. Depois, Kant elaborou uma normativa sobre o gosto em 1764 — Observa-
¢coes sobre o belo e 0 sublime. Para Mignolo (2013, p. 38), desde entdo, “[...] la estética
colonizé la aesthesis” (MIGNOLO, 2013, p. 15).
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permite a inclusao de publicagées realizadas em linguas
distintas, mas que se ddo dentro de uma comunidade

literdria hispanica.

b) O delineamento de principios estéticos decoloniais:

trata-se da capacidade de olhar para as experiéncias e
processos histéricos compartilhados na relagao sul x sul
e buscar autonomia para nomear, sistematizar e disse-
minar a produgido/recepgao literdria resultante dessas
relagdes. Essa proposigio ¢ feita por Silviano Santiago
(2013), que defende a necessidade de rever a nogao de
formacdo — centrada na autonomia em relagio ao cen-
tro — e pensar a partir da ideia de inser¢ao no mundo,
levando em conta as possiveis relagoes com outras cul-
turas. Na mesma linha de raciocinio, Mignolo advo-
ga pela necessidade de desenvolver “[...Jesa capacidad
para crear su propio-propio, pero sin devaluar e impe-
dir, como lo hace Europa, que otros propios - propios
surjan como aguas de manantial.” (MIGNOLO, 2012,
p. 10). O delineamento de categorias estéticas proprias
nao significa isentar-se de influéncias externas ou de-
bandar para um particularismo infrutifero, ao contra-
rio, é assumir a hibridez das comunidades literdrias e
de suas prdticas e buscar nomed-las e esquadrinhd-las a

partir de um viés decolonial.

¢) A busca de incluir prdticas literdrias minoritarias: trata-

se de considerar que o delineamento estético-cartografi-
co-comparativo deve privilegiar ndo apenas os elemen-
tos constitutivos do texto, mas a andlise das relacoes

estabelecidas entre os diversos atores de uma comuni-
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dade literdria. Conforme aponta Vinas (2005, p. 165),
“[...] toda estética implica una moral. Es decir, toda
estética — a través de ciertas mediaciones — presupone
una visién del mundo; y lo correlativo: una ideologia
politica” Assim, faz-se imperativo considerar que as
nogodes de ‘belo’ — que dominaram os fazeres estéticos
ao longo do tempo — precisam ser friccionados e pensa-
dos a partir das relagoes de poder estabelecidas. Isso nao
significa, como se hd de supor, no desmantelamento de
categorias, formas, objetos e produgdes jd cristalizadas,
mas de acrescentar outras possibilidades de expressao
que fizeram/fazem parte de comunidades com expe-

riéncias distintas.

d) A consideracio de comunidades literdrias formadas

transnacionalmente: trata-se de considerar que os su-
jeitos deslocados conformam redes de pertencimento
que reinventam um estar-no-mundo gerando préticas
literdrias singulares. Essa conjugagio de mais de um
horizonte cultural sempre foi uma constante nas co-
munidades, no entanto, nas formas literdrias contem-
porineas essa interpelagio se tornou imperativa. Esse
arranjo pressupoe uma nogao de territério diferenciada,
fundada na percepgio deste como o produto de uma
apropriagao/valorizagao simbdlica de um grupo em re-
lacao ao seu espaco vivido e exige a subversao das fron-
teiras tradicionais. No entanto, essa postura permite a
inclusao da produgio literdria realizada em processo de
trinsito e a insercao destas redes em sistemas literdrios

mais amplos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo centrou-se na busca de esquadrinhar, con-
forme o ensejo Deleuze-guattariano, uma mdquina desejante
no ensino de literaturas - que fosse capaz de incorporar as mul-
tiplas entradas e saidas desse territério e a formulagao de linhas

de fuga que encetassem novos devires.

No decorrer do texto, foram apreciados os processos de
mobilidade, enquanto prdticas que constituem a vivéncia con-
temporanea e que implicam a proposi¢io de novas formas de
receber, sistematizar e organizar as produgoes literdrias. Como
decorréncia desses deslocamentos, foram apresentadas as no-
¢oes de comunidade e de praticas literdrias, entendidas como
dispositivos que auxiliam a incorporagio dessas multiplicida-
des. O problema instaurado pelas praticas deslocadas, em trin-
sito ou em processo de mobilidade ¢, segundo Palmero (2012,
p. 134), a falta de homogeneidade ou a inexisténcia de uma
unidade nas experiéncias. Por essa razdo, ao propor a recepgao
do texto literdrio a partir de uma dada comunidade, este estudo
delineia um caminho possivel para a organizacio dessas praticas

que transcendem as fronteiras tradicionais.

J4 a nogdo de rede de atores, que funciona como base
conceitual da ideia de comunidade literdria, foi apresentada
como uma ferramenta que permite pensar o objeto literdrio
além das fronteiras geograficas e dos paradigmas nacionalistas,
e considerar as prdticas literdrias desde uma perspectiva extra-

territorial, multilinguistica e transnacional.

Quanto as cartografias estético-comparatistas, enten-

didas como o principio organizativo do processo de ensino,
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exigem a reconfiguragio dos fazeres diddtico-pedagdgicos no
ensino de literaturas hispanicas e resultam na reconsideragao da
equagao literatura peninsular x literatura hispano-americana,
no delineamento de principios estéticos decoloniais, na busca
de incluir préticas literdrias minoritdrias e na consideragio de
comunidades literdrias formadas transnacionalmente. No cerne
dessa abordagem, estao os principios multiculturais que prezam
pela consideracio da diversidade dessas praticas, de seus inter-
locutores, de sua historicidade e de suas formas de expressao.
Ha4, por conseguinte, o vislumbre de uma horizontalizagao das
préticas literdrias que pode deixar transparecer as dobras e fis-
suras deixadas nos sistemas literdrios pelos sujeitos diaspéricos,

hibridos e transculturados.
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LITERATURAS E CULTURAS HISPANO-
AMERICANAS EM MATERIAIS DIDATICOS
DE ESPANHOL/LE

Antonio R. Esteves (UNESP-Assis)
Augusto Moretti de Barros (PG- UNESP-Assis)

INnTRODUCAO

Considerando-se o crescente nimero de brasileiros
aprendizes de lingua espanhola e a importincia dos livros di-
ddticos voltados ao ensino de lingua, nao apenas no 4mbito
educacional, mas no mercado editorial e na veiculacao de textos
literdrios, faz-se necessirio um estudo dedicado a esse tipo de
material. Atribuindo aos materiais diddticos uma grande impor-
tAncia no contexto educacional, Barros e Costa (2010, p. 88)
destacam a sua relevancia: “Os materiais diddticos sao as ferra-
mentas de trabalho do professor; sem eles, podemos afirmar, as
possibilidades de desenvolvimento do processo de ensino/apren-
dizagem reduzem-se drasticamente.” Se um livro produzido para
essa finalidade deve apresentar uma imagem cultural do pais ou
conjunto de paises que falam a lingua estudada, no caso da lin-
gua espanhola, hd que se tomar um cuidado muito grande nesse
sentido. O espanhol ¢ falado em mais de vinte paises e, neste

trabalho, nosso foco recai sobre os paises de lingua espanhola
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situados no continente americano, pois é nessa parte do mun-
do onde se concentra a maior parte dos falantes dessa lingua e
onde mais se produz literatura em lingua espanhola. Da mesma
forma, nessa regido, da qual também faz parte o Brasil, de onde

falamos, ocorreu um grande encontro de culturas diversas.

Considerando a vasta extensio territorial em que se fala
o espanhol e a diversidade de variagoes, ¢ dificil optar por uma
variante especifica a ser tomada como modelo no ensino de
espanhol como lingua estrangeira. Nao hd critérios rigidos que
diferenciam uma da outra, nao havendo como estabelecer um
modelo de lingua espanhola falada na América em contraste
com uma falada na Espanha, como explanado por Adridn Pablo
Fanjul (2004), que defende que deve ser trabalhada toda a va-
riedade linguistica, cultural e literdria dos povos hispanicos, j4
que esses trés aspectos sdo indissocidveis. Sendo assim, um ma-
terial que sirva como base para o ensino de lingua espanhola a
estrangeiros deve ser formado por uma gama plural de recursos

que exemplifiquem essa heterogeneidade cultural.

Escolhemos analisar duas colecoes de livros diddticos
para o ensino de espanhol aprovadas pelo Programa Nacional
do Livro Diddtico (PNLD) no ano de 2011, com circulagio e
distribuicio realizadas nos trés anos seguintes. So elas: Enlaces:
Espanol para jévenes brasilefios (2010), de Soraia Osman et al.,
publicada pela Editora Macmillan; e Sintesis: curso de lengua
espafiola (2012), de Ivan Martin, publicada pela Editora Ati-
ca. Ambas as colegdes estao organizadas em trés volumes, que
correspondem aos trés anos do ensino médio. As duas também
se propoem a trabalhar aspectos que privilegiam a diversida-
de cultural dos paises hispanicos, utilizando recursos textuais e

imagéticos que as simbolizam.
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Na apresentacio de sua cole¢ao, Osman et al. (2010,
p. 3) dizem ao aprendiz que “nuestra intencién es contribuir
con el desarrollo de habilidades y competencias necesarias en el
campo del lenguaje, para tu formacién como ciudadano criti-
co y auténomo que conoce, respeta y convive con los diferen-
tes valores culturales y sociales.” Jd a colegao Sintesis tem por
objetivo “[...] que estudiantes brasilenos puedan asimilar las
estructuras gramaticales y comunicativas del idioma castellano
y, a través del contacto con la variedad cultural de los pueblos
hablantes del espafiol, se identifiquen con lo universal y apren-
dan, cada vez mds, a respetar lo diferente.” (MARTIN, 2012,
p. 3). Analisar a presenga da literatura e a representagao das
culturas nos materiais selecionados nos permite perceber em
que medida as propostas de seus autores aparecem, de fato, na

elaboracio de suas obras.

Marcia Paraquett (2010) recupera, via Garcia Martinez
et al., a definicao de cultura adotada pela UNESCO e com a

qual coincide a nossa visao:

[...] conjunto dos tragos distintivos, espirituais
e materiais, intelectuais e afetivos que carac-
terizam uma sociedade ou um grupo social e
que abrangem, além das artes e das letras, os
modos de vida, a maneira de viver juntos, os

sistemas de valores, as tradi¢coes e as crencas.
(GARCIA MARTINEZ et al. apud PARA-
QUETT, 2010, p. 142).

Nessa perspectiva, entendendo a cultura, sobretudo a

hispano-americana, como plural e heterogénea, formada por
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unidades relacionais e nio por unidades distintas e definidas
(HACHEN, 2010), lancamos nosso olhar sobre os materiais

diddticos selecionados para este trabalho.

Refletindo sobre a presenca da literatura em aulas de
lingua estrangeira, concordamos com Ana Mariza Benedetti
(2001, p. 67, tradugdo nossa) quando diz que, “se bem utiliza-
do pelo professor, o texto literdrio permite a prética integrada
das quatro destrezas linguisticas: compreensio leitora, com-
preensao auditiva, expressao oral e expressio escrita.” Podemos
acrescentar, no entanto, que o texto literario permite ao aluno
ir muito além de exercitar as quatro habilidades: pode leva-lo
a conhecer melhor uma cultura, um povo e sua representagao
literaria. E claro que um texto, seja de qual género for, ajudard
o aprendiz a compreender por um contexto real como é o fun-
cionamento da lingua meta. No entanto, a profundidade de
um texto literdrio pode levd-lo a camadas também profundas

de aprendizagem.

Ainda segundo Benedetti, o texto literdrio permite que
o aluno tenha uma aprendizagem auténoma, seja ela parcial ou
total, devido a complexidade de sua estrutura e do uso que faz
da linguagem, o que permite que o préprio aprendiz busque
respostas para suas duvidas, sentindo-se mais motivado a isso. A
cultura do povo retratado na obra aparecerd de maneira natural,
sem uma situagio preestabelecida, como ocorre em muitos dos
materiais diddticos, o que faz com que o estudante sinta maior

interesse e tenha um contato mais eficaz e prazeroso.

Conciliando livro did4tico e cultura, Patricia de Carva-
lho Onofre (2012, p. 269) também faz uma pertinente reflexao

sobre a selecio de material para o contexto didético:
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Se quisermos propor um trabalho pedagégi-
co pautado na perspectiva cultural, devemos
estar atentos 2 selegio dos textos que se apre-
sentam aos alunos nos livros did4ticos no que
diz respeito aos mais variados aspectos e, mais
especificamente, quanto A procedéncia desses

textos.

Poderiamos acrescentar que, quando levamos essa ques-
tdo ao Ambito da escolha dos textos literdrios para compor um
material diddtico, hd que se observar de maneira ainda mais
cuidadosa quais os critérios que levaram os autores das colecoes
a tais escolhas. No caso de nossa pesquisa, pode-se constatar
que tanto Martin quanto Osman et al. se propoem a trabalhar
os aspectos culturais em seus materiais, sendo primordial, en-
tdo0, analisarmos quais textos literdrios escolhem, qual é a sua
procedéncia, como estes interagem com o contexto em que fo-
ram inseridos e se a presenga desses textos contribui para os

estudos culturais.

O material diddtico deve incentivar o respeito a diversi-
dade linguistica e cultural, e para que cumpra sua fun¢io pedagé-
gica, pautado na perspectiva cultural, é necessdrio atentar para a
selecao de textos, imagens e todo tipo de recurso verbal e nao ver-
bal apresentado, no que diz respeito A procedéncia e abordagem
desses textos. Acreditamos que deva haver amostras auténticas de
manifestagoes artistico-culturais de diversos paises hispano-ame-
ricanos, para que se forme uma identidade cultural da América
Hispanica e se possa distinguir o que caracteriza cada um desses
povos. A construgio dessa identidade é tema de pesquisa de mui-

tos autores, pois nao corresponde a uma definigao simples e que
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se possa fazer de maneira categérica. Os estudos mais recentes
trazem uma visao heterogeneizante sobre a América Hispanica,
respeitando as diferengas existentes entre cada povo, e mesmo
dentro de cada povo, e considerando que nao hd uma cultura que

mere¢a maior destaque em detrimento das outras.

E fundamental, entio, considerar o conceito de alteri-
dade, primeiro por estar presente em boa parte da base tedrica
utilizada; depois, por ser o fio condutor das relacoes estabele-
cidas (ou ao menos intencionadas) entre as diversas culturas
dos paises hispano-americanos, nos livros diddticos de espanhol
como lingua estrangeira. Spielmann (2000, p. 21) oferece um
panorama sobre a alteridade, através dos tempos, elencando o
que diversos autores desenvolveram acerca do tema, chamando
atengio para o fato de que “[...] o outro é sempre uma ameaga,
representa um por em questao da minha experiéncia, dotado
com o poder de objetivar-me e mover-me para auto-objetivar-
me.” Ou seja, ¢ no contato com o outro, com o diferente, que
uma cultura se reconhece e se afirma, e sendo a América Hispa-
nica um vasto territorio que engloba tantos paises com culturas

tao diversas, a questdo da alteridade surge a cada instante.

A identidade hispano-americana se originou do contato
entre diversas culturas que se misturam umas com as outras,
em suas semelhancas e diferencas, nio sem conflitos, as vezes
violentos, evidentemente. Esse contato com o outro é o que ca-
racteriza a heterogeneidade cultural na América Hispénica, tao
complexa e tdo rica. Quando um aprendiz de espanhol como
lingua estrangeira tem contato com um material diddtico que
explora os aspectos culturais desses paises (jd que lingua, litera-
tura e cultura nao sao segmentadas), ¢ necessirio observar que

ele estd em posicio de sujeito social em contato com o outro,
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este por sua vez, constituido pelo contato anterior com outro
“outro”. Sendo assim, é na rela¢io entre as diferentes sociedades
hispano-americanas que nasce a identidade cultural que deve

ser refletida nos materiais didaticos.

Em geral, o recorte feito nos livros diddticos contempla
textos literdrios e textos culturais. Entendemos como texto lite-
rdrio aqueles que possuem um trabalho estético formal, que al-
cancam a sensibilidade de qualquer leitor, de maneira universal
e que pertencem aos diversos géneros literdrios, como roman-
ces, poemas, contos, cronicas, etc. Por textos culturais, enten-
demos aqueles que nio se enquadram diretamente no campo
da literatura, porém que veiculam uma nogio cultural e que
possuem uma vasta circulagao, por exemplo: cangdes, histdrias
em quadrinhos, tirinhas, histdrias, lendas, folclore, etc. Neste
trabalho, fazemos um breve levantamento dos textos presentes
nos materiais, porém nossa andlise recai sobre um género liters-

rio especifico: a poesia.

A poesia é amplamente usada como mote para estudo
de lingua, sobretudo, quando hd a intencio de mostrar que é
a estrutura linguistica que dd subsidios para a construgio de
textos, inclusive os literdrios. Acquaroni (2007) lista algumas
caracteristicas que fazem com que o uso de poemas em contex-
tos de ensino de lingua seja vantajoso: estes, além de auténticos,
sao breves, universais, ambfguos, unitarios, sonoros e compac-
tos. Essas qualidades da poesia fazem com que a sua presenca
nos materiais diddticos seja muito oportuna e rica, sendo assim,
escolhemos estudar textos dessa natureza, que estao presentes
nas cole¢oes que constituem nosso corpus e que fazem parte do
cendrio literdrio hispano-americano. Ainda segundo Acquaroni
(2007, p. 26, tradu¢io nossa):

319



E certo que ndo falamos com versos, entre-
tanto, nosso uso cotidiano da linguagem estd
impregnado de recursos expressivos tradicio-
nalmente atribuidos 4 esfera do poético. Por
outro lado, os poemas nio somente se con-
cretizam em diversas e variadas tipologias tex-
tuais (poemas narrativos, epistolares, etc), mas
em numerosas ocasides empregam um léxico

simples e rentdvel.

A colegao Sintesis (2012) traz, ao longo de seus trés vo-
lumes, uma série de excertos de textos literarios e culturais de
origem hispano-americana. Numericamente, o tipo de texto
que mais aparece é a tirinha, majoritariamente representada
por Mafalda, personagem de Quino (Joaquin Salvador Lavado
Tején); Macanudo, de Liniers (Ricardo Liniers Siri); e Gaturro,
de Nik (Cristian Dzwnik) - trés autores argentinos. Contos,
cronicas, cangoes, lendas e relatos também compéem o rol de
textos literdrios e culturais da coleg¢io. Para esta andlise, escolhe-
mos os trés poemas hispano-americanos que aparecem ao longo
dos trés volumes: “La luna”, de Eduardo Galeano (1940-2015),
uruguaio; “Consejos de Martin Fierro a sus hijos”, de José Her-
ndndez (1834-1886), argentino, retirado de uma colegao didé-
tica de Rosita Rioseco Izquierdo; e “Encargo”, de Julio Cortdzar
(1914-1984), também argentino.

Em seus trés volumes, a colecao Enlaces (2010) apresen-
ta um numero reduzido de textos literdrios hispano-america-
nos. A selegio feita pelos autores abrange mais textos culturais
do que os propriamente literdrios, contendo diversas cangoes
hispano-americanas e algumas histdrias sobre sociedade e sobre

religido. Ainda, algumas tirinhas do personagem Gazurro, cria-
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¢ao de Nik, ilustram algumas se¢des da colecio. Os trés poemas
de origem hispano-americana, que estdo presentes na colegio e
que serao estudados neste trabalho, sao: “Hagamos un trato”,
de Mario Benedetti (1920-2009), uruguaio; “El gaucho Martin
Fierro”, de José Herndndez (1834-1886), argentino; ¢ “Can-
cién”, de Nicolds Guillén (1902-1989), cubano.

POEMAS HISPANO-AMERICANOS PRESENTES NA COLEGAO
SINTESIS

O primeiro poema de origem hispano-americana que

compde a colecao é “La luna’, de Eduardo Galeano (apud

MARTIN, 2012, p. 10):

Laluna

La luna madura embaraza la tierra, y hace que
el drbol cortado siga vivo en su madera.

La luna llena alborota a los lundticos, a los alu-
nados, a las mujeres y a la mar.

La luna verde mata las siembras.

La luna amarilla viene con tormenta.

La luna roja trae guerra y peste.

La luna negra, luna ninguna, deja al mundo
triste y al cielo mudo.

Cuando Catalina Alvarez estaba dando sus
primeros pasos, alzaba los brazos al cielo sin
luna y llamaba:

iLuna, veni!
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O poema faz parte do primeiro volume da colegao, logo
em sua introdugio, em um contexto de compreensao auditi-
va, para que os alunos se acostumem aos variados sotaques da
lingua espanhola. Embora tenha escolhido um poema de um
autor uruguaio, a proposta de Martin para a atividade é que os
alunos ougam a leitura do poema feita por quatro pessoas com
sotaques diferentes: um argentino, um cubano, um mexicano e
um espanhol. Sabemos que a prontincia geral dos argentinos é
similar & dos uruguaios, a chamada prontncia rio-platense, que
contempla o extremo sul do continente americano. No entan-
to, seria mais adequado haver a presenga de um representante
do pais de origem do autor do poema.

E interessante perceber que, antes mesmo de comegar o
primeiro capitulo do primeiro volume, ¢ apresentada ao aluno
uma série de amostras de variedades linguisticas, pois a lingua
¢ um dos meios mais eficazes de se entrar em contato com uma
cultura. O texto que abre a atividade destaca o fato de que os
sotaques variados do espanhol sao resultado da influéncia de
diversas culturas que convivem nos locais onde ele é falado, e
atribui relevincia a histéria e & cultura para entender a riqueza
do idioma. Colocar um poema de Eduardo Galeano, um dos
maiores escritores latino-americanos do século XX, mesmo que
mais conhecido por sua prosa, na introdugao do primeiro volu-
me de sua colegdo e trabalhar a questdo linguistica atrelada ao
cultural, mostra que Martin é consciente da necessidade de que
a literatura e a cultura estejam presentes nas aulas de lingua.

Também no primeiro volume da colecio, estd localiza-
do o poema “Consejos de Martin Fierro a sus hijos”, do poeta
argentino José Herndndez, em uma versdo compactada por Ro-
sita Rioseco Izquierdo et al. para sua colegao diddtica Yo pienso
y aprendo (2000):
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Consejos de Martin Fierro a sus hijos

Debe trabajar, el hombre,
para ganarse su pan,

pues la miseria, en su afdn,
de perseguir de mil modos,
llama en la puerta de todos,

y entra en la del haragdn.

Muchas cosas pierde el hombre
que a veces las vuelve a hallar;
pero les debo ensenar,

-y es bueno que lo recuerden.

Los hermanos sean unidos,
porque ésa es la ley primera;
tengan unién verdadera

en cualquier tiempo que sea,
porque si entre ellos pelean
los devoran los de afuera.

(HERNANDEZ apud MARTIN, 2012, p. 59)

Esta versao do poema foi utilizada também por al-
guns elaboradores de questdes para vestibular e é neste contex-
to que ele aparece no livro Sintesis. O poema estd inserido em
uma questao de vestibular da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB) e, apés a sua exposigao, sao dadas questoes que testam
a interpretagao do texto, sobretudo a capacidade de que o alu-
no tenha compreendido seu tema e os conselhos dados pelo eu
lirico. Mesmo se tratando de uma espécie de leitura graduada, é
importante que a cole¢io traga um texto como este, levando ao
aluno uma amostra da literatura hispano-americana canénica.

H4, no entanto, alguns problemas que merecem ser apontados.
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Nio hd mencio alguma 2 autoria do poema: na referéncia bi-
bliografica, este aparece como pertencente a obra de Izquierdo
et al., ignorando o fato de que é um poema de José Herndndez;
nao aparece nenhum sinal grifico ou nota que diga que é uma
versdo adaptada para apenas algumas estrofes; e ainda nio apare-
ce nenhuma informagao sobre a figura do “gaucho”, personagem
tipico da cultura popular argentina e também de sua literatura,
imortalizado por Herndndez em seu poema “El gaucho Martin
Fierro” e presente no texto em questdo. Tais deslizes poderiam
ser justificados pelo fato de que o material traz a versao do poe-
ma tal qual aparece na questao do vestibular, para acostumar
o estudante com esse tipo de exame. O resultado ainda assim
¢ favordvel, pois o aluno pode ter um contato inicial com a li-
teratura argentina e perceber que ela é um grande expoente da

América Hispanica no cendrio educacional e editorial brasileiro.

O poema “Encargo”, do também argentino Julio Cor-
tdzar, ajuda a compor a selegao de textos literdrios do terceiro

volume da colegio:

Encargo

No me des tregua, no me perdones nunca.
Hostigame en la sangre, que cada cosa cruel
sea tu que vuelves.

iNo me dejes dormir, no me des paz!
Entonces ganaré mi reino,

naceré lentamente,

No me pierdas como una musica ficil, no seas
caricia ni guante:

tdllame como un silex, desespérame.

Guarda tu amor humano, tu sonrisa, tu pelo.
Dalos.
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Ven a mi con tu célera seca de fdsforo y es-
camas.

Grita. Vomitame arena en la boca, rémpeme
las fauces.

No me importa ignorarte en pleno dia,

saber que juegas cara al sol y al hombre.
Compirtelo.

Yo te pido la cruel ceremonia del tajo,

lo que nadie te pide: las espinas

hasta el hueso. Arrincame esta cara infame,
obligame a gritar al fin mi verdadero nombre.

(CORTAZAR apud MARTIN, 2012, p. 63-64)

Cortézar ¢ um dos escritores hispano-americanos mais
reconhecidos mundialmente e seus textos mais famosos sio
contos e romances. “‘Encargo” faz parte de um dos seus poucos,
porém significativos, livros de poemas, Algunos pameos y otros
prosemas (1998), e é um dos textos que mais se destacam na
obra. O poema aparece como base para uma questio que faz
parte de uma série de exercicios de cunho gramatical sobre o
uso do imperativo em suas formas afirmativa e negativa. A Gni-
ca coisa que se pede é que se sublinhem os dois tipos de forma
em que o modo verbal aparece e que se diferencie um do outro.
Nio hd uma informagio sequer sobre o autor, sobre o contexto
em que o poema foi publicado, sobre a origem de Cortdzar nem
nada que contribua para a compreensao do poema em si, que é
unicamente usado em funcio do estudo da lingua. No entanto,
¢ notéria a importancia de se colocar ao alcance dos alunos uma
amostra da literatura escrita por Cortdzar e, ainda, de ser um
texto que foge aquilo que é mais comum de ser encontrado e

veiculado sobre o autor.
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POEMAS HISPANO-AMERICANOS PRESENTES NA COLEGAO
ENLACES

No inicio do terceiro volume da colegao, estd presente
o poema “Hagamos un trato”, do poeta uruguaio Mario Be-
nedetti, que traz como epigrafe um trecho de uma cangao do
cantor e compositor cubano Carlos Puebla (1917-1989):

Hagamos un trato

Cuando sientas tu herida sangrar
cuando sientas tu voz sollozar
cuenta conmigo.

(de una cancién de Carlos Puebla)

Companiera,

usted sabe

que puede contar conmigo,
no hasta dos ni hasta diez

sino contar conmigo.

Si algunas veces advierte
que la miro a los ojos,

y una veta de amor
reconoce en los mios,
no alerte sus fusiles

ni piense que deliro;

a pesar de la veta,

o tal vez porque existe,

usted puede contar conmigo.

Si otras veces

me encuentra
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hurafio sin motivo,

no piense que es flojera
igual puede contar conmigo.
Pero hagamos un trato:

yo quisiera contar con usted,
es tan lindo

saber que usted existe,

uno se siente vivo;

y cuando digo esto

quiero decir contar

aunque sea hasta dos,

aunque sea hasta cinco.

No ya para que acuda

presurosa en mi auxilio,

sino para saber

a ciencia cierta

que usted sabe que puede

contar conmigo.

(BENEDETTI apud OSMAN et al., 2010,
p- 15)

A segdo em que se encontra o poema mescla informa-
¢oes, curiosidades, textos e interpretagdo que abordam o tema
sobre relacionamentos. No enunciado do exercicio, j4 ¢ dada a
informagio sobre a nacionalidade de Benedetti, que ¢ natural
do Uruguai e isso ¢ importante, pois faz com que o aluno co-
nhega um pouco mais sobre o autor do texto e o contexto em
que ele viveu. Sobre o poema, sao feitas duas questdes que in-
dagam sobre uma possivel posi¢io machista do eu lirico e o que
ele espera da mulher amada. “Hagamos un trato” faz parte de
um livro chamado El amor, las mujeres y la vida (BENEDETT],

2009) e, ao contrdrio do que o enunciado da questdo sugere,
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nao apresenta conteiido machista. Tendo como mote, e tam-
bém como epigrafe, versos de uma cangao de Carlos Puebla,
Benedetti constréi uma posigao de lealdade, em que o eu lirico
se dispoe a estar sempre ao lado de sua companheira e garante
que ela possa sempre contar com ele. Por tratar de maneira tao
particular o relacionamento, o titulo do poema se estende ao

titulo da unidade do livro didético, o qual aborda o tema.

Como j4 dissemos, a figura do gaucho, personagem ti-
pico da cultura e da literatura e argentinas foi imortalizada em
“El gaucho Martin Fierro”, de José Herndandez, sendo este um

&
dos poemas mais famosos da literatura argentina. No terceiro

volume da colegao, aparece um excerto do poema:

El gaucho Martin Fierro

Yo también tengo algo blanco,
pues tengo blancos los dientes;
sé vivir entre las gentes

sin que me tengan en menos:
quien anda en pagos ajenos
debe ser manso y prudente. [...]
Y si una falta cometo

en venir a esta reunion
echidndola de cantor,

pido perdén en voz alta,

pues nunca se halla una falta

que no esista otra mayor.

De lo que un cantor esplica
no falta qué aprovechar,
y se le debe escuchar

aunque sea negro el que cante:
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apriende el que es ignorante,

y el que es sabio, apriende mds.

Bajo la frente més negra

hay pensamiento y hay vida;
la gente escuche tranquila,
no me haga ningtin reproche:
también es negra la noche

y tiene estrellas que brillan. [...]

Cuentan que de mi color
Dios hizo al hombre primero;
mas los blancos altaneros,

los mesmos que lo convidan,
Hasta de nombrarlo olvidan

y sélo le llaman negro.

Pinta el blanco negro al diablo,
y el negro, blanco lo pinta;
blanca la cara o retinta,

no habla en contra ni en favor:
de los hombres el Criador

no hizo dos clases distintas.
(HERNANDEZ apud OSMAN et al., 2010,
p. 65)

Foram selecionadas quatro estrofes, que narram uma
payada (também denominada “pajada’, em portugués), de Mo-
reno, um cantor negro. Essas informagoes sio dadas pelos au-
tores da cole¢do, acima do trecho do poema. O aluno, ao ver
tais informagoes, tem contato com algo que talvez nao lhe seja
comum: a payada, tradicional costume nio apenas dos povos
hispano-americanos, mas também dos brasileiros que residem

nos pampas, consiste em uma pessoa, o payador, recitar algo,
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de improviso, acompanhado por um violao. Porém, o material
nao incita que o aprendiz busque muitas informagoes sobre o
tema, mesmo que este esteja exposto, talvez pressupondo que
ele ja conheca tal tradi¢do ou que a auséncia de conhecimento
sobre ela nao afete a interpretagio do trecho do poema. Um dos
pontos positivos da presenca do excerto desse poema na colegao
¢ o fato de nao haver tanta preocupacio com as questoes lin-
guisticas que o envolvem, por exemplo, muitas das palavras sao
grafadas do modo como sio ditas pelos gauchos, o que gera um
desvio da norma culta do espanhol, enfatizando um trabalho
que envolva o tema abordado no trecho. Nestes versos, Moreno
canta os preconceitos sofridos pelos negros, por conta da cor de
sua pele. O excerto do poema estd situado em uma se¢ao que
aborda o tema da exclusio social e vem apds outros textos que
falam sobre o assunto. Apés a sua exibi¢do, sio dadas trés per-
guntas que questionam a interpretagio do texto no que tange
a temdtica do racismo e incitam uma relagio intertextual com

uma entrevista jornalistica presente na pdgina anterior.

Também no terceiro volume da colegio, em uma secao
chamada “Un poco mds de todo”, que retoma os contetdos
das unidades, mais especificamente em um segmento que traz

g q
. . . . « R
a revisao da primeira delas, encontra-se o poema “Cancién”, de

Nicolds Guillén (apud OSMAN et al., 2010, p. 147):

Cancién

De qué callada manera
se me adentra usted sonriendo,
como si fuera la primavera;

yo muriendo.
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Y de que modo sutil
me derramé en la camisa

todas las flores de abril.

:Quién le dijo que yo era
risa siempre, nunca llanto?
Como si fuera la primavera...

iNo soy tanto!

En cambio, ;Qué espiritual
que usted me brinde una rosa
de su rosal principal!

De qué callada manera

se me adentra usted sonriendo,
como si fuera la primavera;

yo muriendo.

“Hagamos un trato” é o nome da primeira unidade do
volume, que tem como intuito que os estudantes consigam dar
conselhos e expressar desejos. Quando esse tema é retomado,
em “Un poco mds de todo”, sao trazidos alguns exercicios que
contemplam os aspectos linguisticos capazes de fazer com o que
o aprendiz desempenhe as fungées almejadas pela unidade. E
nesse contexto que estd inserido o texto, e, sobre ele, é feita uma
série de oito perguntas, de cunho interpretativo, que privile-
giam desde aspectos gramaticais até mengdes a vida e ao pais de
origem do poeta. Expressoes e construgoes linguisticas que apa-
recem no poema sao usadas para avaliar a teoria vista no moé-
dulo; sobre Cuba, hd um exercicio que joga com o fato de, por
o pais estar situado no hemisfério norte, sua primavera ser em
meses diferentes em relagao ao Brasil; e sobre a vida de Guillén,

sio questionados alguns dados presentes em uma nota biogra-
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fica, na pdgina anterior. Essa nota, além de trazer informagoes
biogréficas, cita o fato de que Guillén é considerado um repre-
sentante da poesia negra cubana. Esse fato, sobretudo, pode
agugar, no aprendiz, a curiosidade por uma maior aproximagao
com a literatura e a cultura de Cuba, uma vez que ela aparece
em menor escala nos ambientes de ensino, embora tenha mui-
tos pontos comuns com a cultura brasileira, especialmente com
relagdo ao grau de mesticagem. Ainda que o poema “Cancién”
tenha lugar para ilustrar uma série de contetdo linguistico que
a unidade propoe, a ideia de usi-lo é bastante positiva, uma vez
que coloca o estudante em contato com um dos maiores poetas
da América Hispanica do século XX.

CONSIDERAGOES FINAIS

Cada uma das colegdes traz trés poemas (ou excertos de
poemas) hispano-americanos, ao longo de seus trés volumes, e
¢ interessante perceber a origem de cada um deles e os contex-
tos em que eles estdo inseridos nos materiais. E dificil tentar
construir uma representagao unificada de uma cultura tdo am-
pla e diversa, sobretudo tendo como foco apenas uma amostra
dos textos literdrios que compdem as colegoes, por isso, nossas
consideragoes serdo pautadas nos textos selecionados para este

trabalho, mostrando uma visao pontual do assunto.

Uslar Pietri (1990) jd trazia uma questao: “Existe Amé-
rica Latina?”, a partir da qual desenvolvemos estas reflexées,
buscando contemplar uma imagem tao heterogénea, como ¢é
a da cultura hispano-americana, e suas representagoes em ma-

teriais diddticos. O caminho que seguimos parte de perguntas
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como essa, que nos guiam em dire¢do a possiveis esbogos de
resposta. Analisar recortes literdrios presentes nos materiais di-
ddticos nos permite ter uma visdo, a0 menos parcial, da ima-
gem cultural que os autores das colegoes possuem e de como
ela é retratada nos materiais. Sabemos que projetar uma nogao
de cultura hispano-americana nao é uma tarefa ficil, sobre-
tudo porque, por serem heterogéneas, a cultura e a literatura
hispano-americana sao uma “[...] pluralidad de discursos que
conforman su expresién.” (PIZARRO, 1993, p. 23). E nessa

pluralidade de discursos entrecruzados que nos movemos.

Discutindo a questio, Elzimar Costa (2014, p. 56) faz
uma importante reflexdo sobre os critérios adotados pelos au-
tores dos materiais para a selegao dos textos: “Provavelmente, o
critério para a escolha dos géneros se subordina aos temas e esse
¢ um modo enviesado de seleciond-los, porque deveriam ser
escolhidos por eles mesmos, por sua relevincia como contetido
a ser explorado.” Acreditamos que nio apenas na escolha dos
géneros, mas também na selecio feita dos textos literdrios, essa

hipétese de Costa possa ser aplicada.

Apbés analisarmos os poemas hispano-americanos inse-
ridos nos materiais diddticos, podemos fazer algumas observa-
coes. Os poetas escolhidos para figurar nas colegoes foram sele-
cionados entre aqueles consagrados pelos cAnones nacionais das
literaturas hispano-americanas, e alguns alcangaram o patamar
de grandes nomes da literatura universal. Tal fato, por um lado,
¢ relevante para que o aluno de ensino médio possa entrar em
contato com textos que, além de genuinos, possuam uma ri-
queza estética consolidada pela tradigio. Por outro lado, porém,
ajuda a manter, sem a devida reflexdo, conceitos de literatura

e de cultura de determinados grupos sociais e de determina-
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das épocas que nao coincidem com muitas formas de pensar o
mundo, o individuo e sua inser¢io nesse mundo, além de sua
representagao pela cultura e pela arte, que fazem parte do uni-

verso veiculado pela lingua.

Da mesma forma, ao nos fixarmos na leitura de cada
texto, percebemos que a grande motivagio para a sua presenca
naquele contexto diddtico nao é o poema por si mesmo, mas
o seu tema e como ele pode se articular com os outros textos
da unidade. Tanto Martin quanto Osman et al., ao elegerem
os poemas de origem hispano-americana para comporem suas
colegdes diddticas, preferiram usar como critério maior a ade-
quagio ao tema da unidade ou da sego, o que constitui, como
assinalado por Costa (2014), uma maneira enviesada de fazer
a selecio dos textos. Alguns elementos faltaram na elaboragao
dos materiais, no que se refere a selegao dos textos literdrios,
entre os quais podemos apontar, a titulo de exemplo, a busca
de textos que tivessem sido escritos por autores de nacionalida-
des mais diversificadas, pois percebemos que o maior foco recai
sobre aqueles advindos da regido rio-platense, que contempla a
Argentina e o Uruguai. Da mesma forma, selecionar os textos
apenas por seu valor literdrio em si, por mais que isso tenha de
subjetivo, pode levar o aluno a descobrir que a leitura de um
poema ou de um conto ¢, sem diivida, uma fonte de prazer, sem
necessariamente recorrer ao estudo da lingua. Dar ao aluno e
ao professor mais informagoes sobre os textos, sobre os autores
e sobre o contexto em que foram produzidos, é uma forma de
instigd-los a se aprofundarem nos estudos sobre eles, fora do
ambiente escolar. Descobrir pela leitura sem tarefas diretas que
a literatura e a cultura estao mais associadas com a vida em geral

e com as questdes existenciais de cada individuo do que pen-

334

samos normalmente é uma tarefa importante a ser cumprida
também pela educagio formal em cujo processo estd inserido o

livro diddtico, mesmo o de espanhol como lingua estrangeira.

No entanto, apontadas as falhas encontradas por nés,
hd que se destacar os pontos altos da selegdo feita pelos auto-
res. Inserir poemas hispano-americanos em um material didd-
tico voltado ao estudo da lingua coloca o aluno aprendiz de
espanhol em um contato, muitas vezes, inicial com a literatura
produzida na América Hispénica, dando a ele subsidios para
conhecer amostras genuinas dos paises que falam a lingua es-
panhola e, ainda, o aproximando de suas culturas. Os autores
dos materiais tém a consciéncia de que nao hd um estudo eficaz
de um idioma sem conhecer, simultaneamente, a sua literatura
e deixar que os seus tragos culturais se envolvam naturalmente
nesse processo. Assim, concluimos que, embora a maior presen-
¢a, nas colegdes, seja de textos originados de regides concentra-
das ao sul da Hispano-América, é uma grande preocupacio dos
seus autores trabalhar a cultura, inclusive por meio de recortes
literdrios, uma vez que estes sao parte fundamental do universo
cultural, e os materiais servem de grande suporte para que pro-
fessores e alunos possam ter contato com amostras literdrias e

culturais hispano-americanas.
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ANTONIO GAMONEDA: LA POESIA COMO
MEDIO DE ADQUISICION DE
CONOCIMIENTOS

Saturnino Valladares (UFAM)

En la década de 1990, la Organizacién de las Nacio-
nes Unidas para la Educacién, Ciencia y Cultura (UNESCO)
convocd una Comisién Internacional para reflexionar sobre la
educacién y el aprendizaje en el siglo XXI. El francés Jacques
Delors presidié esta comisién, que reunid otras catorce perso-
nalidades de todas las regiones del mundo, oriundas de diversos
horizontes culturales y profesionales: Jordania, Japén, México,
Zimbabue, Polonia, Jamaica, Senegal, India, China, Portugal,

Francia, Estados Unidos, Corea del Sur y Venezuela.

Esta comisién determiné “[...] lo que era esencial para
el futuro, en una dialéctica entre las evoluciones geopoliticas,
econdmicas, sociales y culturales, por un lado, y, por otro, las
posibles contribuciones de las politicas en el drea de la educa-
cién.” (DELORS, 2010, p. 40). En consonancia, la comisién
establecié seis ejes para analizar las mejoras del proceso educa-
cional: educacién y cultura; educacién y ciudadania; educacién
y cohesién social; educacion, trabajo y empleo; educacién y de-
sarrollo; educacion, pesquisa y ciencia. Ademds, se completd

esta investigacién con tres temas transversales relacionados con
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el funcionamiento de los sistemas educacionales: las tecnolo-
’ 4 ’ .
gias de la educacién; los profesores y el proceso pedagégico; el

financiamiento y la gestién.

Teniendo en cuenta que la educacién es una utopia ne-
cesaria y que su desempefio principal debe ser “el desarrollo
continuo de las personas y de las sociedades”, con el propdsito
de “contribuir a la disminucién de la pobreza, de la exclusién
social, de las incomprensiones, de las opresiones, de las gue-
rras...”, no cabe poner en duda la legitimidad y la actualidad
de las lineas de reflexién que establecié la UNESCO sobre la
educacién y el aprendizaje. Del mismo modo, los seis ejes mar-
cados con sus temas transversales son perfectamente aplicables,
en mayor o menor medida, con el tépico de esta obra, “O en-
sino de literatura hispanica: reflexdes sobre a diddtica de ensino
de literatura estrangeira”. Es absolutamente necesaria la buena
realizacién de este tipo de estudios que levantan una profunda
reflexién sobre la educacién en una amplia linea general. Asi
como la reflexién sobre la educacién en terrenos mds especi-
ficos, como puede ser el que aqui nos convoca: la educacién a

través de la literatura.

El diccionario de la Real Academia Espafiola define la
literatura, en su primera acepcién, como el “Arte que emplea
como medio de expresién una lengua.” Me gustaria acrecentar
que a través de la literatura puede adquirirse una actitud criti-
ca en relacién al mundo, pues como destacé Jacinto do Prado
Coelho (1944, s\p) en A Educagio do Sentimento Poético:

Ler coletivamente (em didlogo com a obra li-
terdria, em didlogo de leitor com outros leito-

res) é, com efeito, além de prazer estético, um
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modo apaixonante de conhecimento [...] Nio
hd, suponho, disciplina mais formativa que a
do ensino da literatura [...] Saber idiomdtico,
experiéncia prética e vital, sensibilidade, gos-
to, capacidade de ver, fantasia, espirito critico
— a tudo isto faz apelo a obra literdria, tudo
isto o seu estudo mobiliza [...] A literatura nao
se faz para ensinar: ¢ a reflexdo sobre a litera-

tura que nos ensina.

Sin embargo, se produce una situacién contradictoria
en el actual sistema educativo brasilenio debido a que no se le da
a la literatura todo el énfasis necesario y, terriblemente, encon-
tramos personas que no leyendo, intentan ensenar. En algunos
casos extraordinariamente graves, incluso llegan a recibir un

sueldo como profesores de literatura.

En este articulo, titulado “Antonio Gamoneda: la poe-
sta como medio de adquisicién de conocimientos”, voy a hablar
sobre cémo servirse de la literatura para alcanzar otros tipos
de aprendizaje, no solo para despertar el intimo placer que la
poesia tiene en si misma, sino para mostrar como a partir de
un texto literario podemos adquirir conocimientos culturales,
sociales, histéricos, etc., y, con certeza, literarios. Con la in-
tencién de alcanzar estos objetivos, decidi partir del ejemplo

poético de Antonio Gamoneda.

Antonio Gamoneda es un poeta provinciano de voca-
cién. La suya es una historia conocida: nacié en Oviedo en
1931, pero, tras la muerte de su padre, se trasladé con su madre
a Le6n en 1934. Aprendié a leer en el tnico libro que habia en

su casa, Otra mds alta vida, un poemario que habia publicado
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su padre en 1919. En esta obra el nifio descubrié simultdnea-
mente la significacidn de las letras y un lenguaje que no perte-

necia a la comunicacién coloquial.

Con frecuencia el escritor ha sentenciado que la poesia,
su poesia, “[...] es el relato de coémo se avanza hacia la muerte,
pero, simultdneamente, es también el arte de implicar placer en
este relato.” (GAMONEDA, 2004b, p. 15). Arte de la memoria
en la perspectiva de la muerte, por tanto, capaz de alcanzar pla-
cer incluso en el sufrimiento. Partiendo de este enfoque vital,
no resulta tan extraio que el autor entienda que la poesia no es
literatura, pues mientras que esta se erige sobre la ficcidn, aque-
lla lo hace sobre la realidad de nuestra propia vida. No obstante,
es en el proceso de creacién cuando él descubre su pensamiento
poético: “[...] yo no conozco mi pensamiento mientras no me

lo dicen mis propias palabras.” (GAMONEDA, 2004b, p. 13).

Emparentado cronolégicamente con el denominado
Grupo poético de los 50 —“la inexistente generacién del 507,
como numerosas veces ha afirmado—, solo mantuvo relaciones
con sus autores candnicos muchos afos después de las estrate-
gias promocionales del grupo, pues Gamoneda no fue invitado
a participar en el homenaje a Antonio Machado en Collioure
en 1959, ni en la antologia Veinte anos de poesia (1939-1959),
de Josep Maria Castellet, ni en la coleccién de poesia critica
Colliure, dirigida por Jaime Salinas, en la que estos escritores
dieron a conocer su obra comprometida. Dos rasgos caracte-
risticos de los autores del Grupo poético de los 50 son su con-
dicién burguesa y universitaria. Aqui radica una de las grandes
diferencias formativas entre estos poetas y Gamoneda, pues este
procede de la cultura de la pobreza y nunca cursé estudios uni-

versitarios —aunque meritoriamente ha sido investido Doctor
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Honoris Causa por varias universidades espafiolas y extranjeras:
Leén, Carabobo, Andes, Santo Domingo y Estado de México
—. El propio autor se refirié a la diferente actitud politica que

estas circunstancias comportaban:

Los miembros candnicos de la generacién del
50 procedian de familias de acomodadas para
arriba. En general, todos estos eran hombres
de izquierdas: actitud de fundamento y fuen-
te ideoldgica. En la pobreza proporciona una
actitud distinta. Nuestro pensamiento social
no estaba fundamentado en ideologfa sino en

nuestro propio sufrimiento, en nuestra propia
pobreza. No es lo mismo. (CORTI; REN-
DUELAS, 2009, s\p)

De formacién cultural y literaria autodidacta, su poesia
teje una delicada tela sobre ciertos argumentos vitales recurren-
tes, principalmente desde Descripcion de la mentira. De estos
surgen sensaciones e imdgenes que el poeta interioriza y disemi-
na estéticamente en cada libro, incorporando progresivamente
nuevos matices que completan, modifican o modulan lo ante-
rior, pero es en la lectura de su obra poética completa cuando se
percibe el relato continuo de una memoria visionaria que, como
tantas veces ha afirmado, se origina desde la perspectiva de la
muerte. Solo desde esta revelacién se explica el sentencioso ver-

so de Arden las pérdidas: “Esta es mi relacién, ésta es mi obra.”

Probablemente, el nicleo fundador de su poesia surge
en la infancia. El nino incrusta el rostro en los barrotes del bal-
c6n de su casa y observa las cuerdas de presos dirigiéndose hacia

el penal de San Marcos, en Leén. El sabe que no volverdn. Son
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los desaparecidos de la represién franquista. Posteriormente, el
trigico recuerdo del éxido de los barrotes se asocia simbélica-
mente con las desapariciones. Asi surge el primer versiculo de
Descripcion de la mentira: “El 6xido se posé en mi lengua como
el sabor de una desaparicién”. En Ldpidas, su siguiente libro,
otros poemas colocan al lector enfrente de la escena —“Sucedian
cuerdas de prisioneros; hombres cargados de silencio y mantas
[...] Cruzaban bajo mis balcones y yo bajaba hasta los hierros
cuyo frio no cesard en mi rostro”—y cuentan el temeroso y pro-

tector final:

(Mi madre, con los ojos muy abiertos, teme-
rosa del crujido de las tarimas bajo sus pies, se
acercd a mi espalda y, con violencia silenciosa,
me retrajo hacia el interior de las habitacio-
nes. Puso el dedo indice de la mano derecha
sobre sus labios y cerré las hojas del balcon

lentamente).

Gamoneda ya habia anunciado el gesto materno en
Descripcion de la mentira, cuando afirma que su “hdbito es la
retraccién, la retirada hacia una especie maternal”, aunque la
mayor parte de la critica vio en este simbolo un referente singu-
lar: su largo silencio poético durante el franquismo. Por tanto,
anunciado desde una experiencia real, un Gnico simbolo gamo-
nediano pude comprender multiples referentes. En este caso,
los anos alejados de la escritura poética y el gesto protector de la
madre. La imagen gamonediana es autorreferente, vivida, “[...]
de un profundo enraizamiento existencial.” (GAMONEDA,
2000b, p. 16). Su inaccesibilidad, en ocasiones, se debe a que el
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contexto en el que el poema se desarrolla raramente aparece. El
poema presenta fragmentos vagos en un tiempo y un espacio a

menudo incomprendidos o no revelados:

Cuando digo: “Hay aztcar debajo de la noche;
hay la mentira como un corazén clandestino
debajo de las alfombras de la muerte”, yo sé,
apenas lo he dicho, que estoy rescatando ma-
terialidades de mi infancia, cuerpos reconoci-
bles: yo robaba el azicar, jugaba con las alfom-
bras y mi madre me predicaba con la muerte.
No se trata, pues, de imagineria “delirada’; se
trata de invocar el tiempos; el transcurrido, mi

tiempo. (GAMONEDA, 1997, s\p)

El objetivo de las pdginas que siguen es mostrar cémo
se adquieren conocimientos histéricos, culturales y sociales a
partir de la lectura atenta de la obra poética de Antonio Gamo-
neda. Este acercamiento va a llevarse a cabo cronoldégicamente,
considerando el orden de escritura de algunos poemas significa-
tivos, y no el de su publicacién, aunque advirtiendo que “[...]
la sucesién de textos no es una mera superposicién cronolégica,
sino que supone una progresién al tiempo que sugiere la retros-

peccién.” (RODRIGUEZ FER, 2008, p. 31).

Ya en los primeros poemas gamonedianos, el yo lirico
asume el valor genérico de la especie hasta transmutarse en un
hombre que sufre — “Es un hombre. Va solo por el campo [...]
Ya el hombre apenas llora. Se pregunta / por el sabor a muerto
de su lengua’. La angustia existencial de este poema anuncia

la que serd una de las constantes gamonedianas: la poética de la
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muerte. El autor sospecha que esta fue adquirida a partir de dos
hechos biogréficos primordiales: la tristeza de la madre, funda-
mentada en la desaparicién de su esposo; y, durante la guerra
civil, en el frecuente y terrible espectdculo de “[...] las sacas del

amanecer, la conduccién a las tapias mortales, la sangre, inclu-

so, en las cunetas suburbiales.” (GAMONEDA, 2000a, p. 9).
De todos sus poemarios, Blues castellano (1961-1966) es

el mds “carnalmente” querido por Antonio Gamoneda. Recha-
zado por la censura de la época, solo vio la luz en 1982. Ademis
de la cadencia ritmica, también se sirvié el poeta del modelo de
lenguaje de protesta y consolacién del jazz. Este tltimo propé-
sito ya se sefala explicitamente en la cita de la filésofa francesa
Simone Weil que abre el poemario: “La desgracia de los otros
entr6 en mi carne”. El amor solidario, aun siendo fraterno en
su visita por la tarde —“Entré en la casa y me quité el abrigo /
para que mis amigos no supieran / cudnto frio tenfan’— y en su
naturaleza existencial —“sentir la vida de los camaradas / es ser
el camarada de uno mismo’—, no logra ocultar en ocasiones la
vergilienza y el sufrimiento que provocan la situacién politica
y la conciencia de clase del poeta, como en “;Ocultar esto?”:
“Sé que de pronto algiin rostro golpeado / vendrd a mirarme y
abrird la boca [...] Bajé los ojos / ante el mundo. Cubri con una
sombra / mi vergiienza y mi pena. Me dispuse / a una fraterni-

dad sin esperanza.”

Esta temdtica ya habia sido abordada en Sublevacion in-
mdvil. No obstante, Blues castellano rompe con la abstraccién
idealista del libro anterior desde el primer poema, “Cuestién de
instrumento”, al repetir unos versos de Sublevacién inmdvil para
negarlos a continuacién: “Lo escribi yo con estas mismas manos

/ pero no lo escribi con la misma conciencia’. Esta conciencia
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provoca que al caer la noche el poeta caiga “envuelto / en la
mirada roja de mi amigo / y en la cobardia de mi corazén”, que
suefie a veces que lo llevan con las manos atadas y que se cues-
tione, terriblemente, si ha traicionado a sus amigos. Esta incer-

tidumbre germinard poéticamente en Descripcion de la mentira.

Uno de los grandes simbolos positivos de Blues castella-
no —y de los libros que vendrin después— son las manos amo-
rosas de la madre, que portan el amparo y el olvido, el dolor y
el cansancio, la soledad y la libertad: “Cuando yo tenia catorce
afnos, / me hacfan trabajar hasta muy tarde. / Cuando llegaba a
casa, me cogfa / la cabeza mi madre entre sus manos”; “Cuando
no sabia / atin que yo vivia en unas manos, / ellas pasaban sobre
mi rostro y mi corazén”; “Pasa tus manos grandes por mi nuca

/ todos los dias para que no vuelva / la soledad”.

Desde el afio 1959 y durante siete u ocho anos, salvo
raras ocasiones Gamoneda abandond la escritura poética —no
la pasién de la poesia que siempre le acompana—. Este silencio
prolongado se debié a su activa participacién en actividades
politicas contra de la dictadura franquista: ejercer un cauteloso
proselitismo, guardar a algiin camarada en casa, repartir pape-
les, reunirse con obreros, etc. El poeta no realizaba este tipo
de acciones aisladamente, sino formando parte de un reducido
grupo clandestino, del que hoy es el tnico superviviente debido
a las “desapariciones” de sus amigos: suicidios, asesinatos, extra-
fos accidentes, locura. Los anos en la clandestinidad sirvieron
para que el poeta se cargase de sentido y ajustase su sensibilidad
a la relacién existente entre lo poético y lo visual. En su opi-
nién, este tiempo estimulé su necesidad de “ver el pensamien-

to”. Es el paso de Blues castellano a Descripcion de la mentira.
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Cuenta el escritor que cierto dia de 1975, paseando por
el soto del Bonar, se le aparecieron “unas pocas palabras posei-
das por una causa musical”, en un momento histérico y perso-

nal ante el que se hallaba perplejo:

[...] mi memoria y mi presente no se concer-
taban; me faltaban mis compaferos, perdi-
dos de una u otra manera, y no entendia lo
que estaba ocurriendo en Espana [...] Sentia
que una forma temerosa de resistencia habfa
sido razén en mi vida, que esta razén se ha-
bia disuelto y que lo que aquel ahora me es-
taba tocando vivir no se parecia a nada de lo
entrevisto en viejas esperanzas. Soportaba un
fracaso intimo y colectivo a la vez, pero, no
sé por qué, se habfa desanudado mi lengua.
(GAMONEDA, 20004, p. 12)

Como ya se ha dicho, estas palabras que se le “apare-
cieron” fueron las que constituyen el primer versiculo del poe-
mario, “El 6xido se pos6é en mi lengua como el sabor de una
desaparicién”. Creado con vocaciéon de libro, en un tono vi-
sionario y amonestante, Descripcion de la mentira (1975-1976)
puede leerse como un Unico poema articulado por silencios,
como un didlogo con los seres queridos que han desaparecido
—duelo que continuard en Ldpidas, Arden las pérdidasy Cancion
errénea—, como el relato incomprensible de lo que quedé de
los espanoles reprimidos cuando el pais entré en la democracia
—“cuanto ha sucedido no es mds que destruccién’—, o como una
acusacién —“la acusacién estuvo demasiado tiempo dentro de

tu lengua”~. Un texto enigmdtico, enunciado desde la perspec-
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tiva de la muerte, que revela la transicién politica con congoja
y sentimiento de culpa al contemplar los ideales envilecidos y
fracasados: “Profundidad de la mentira: todos mis actos en el

espejo de la muerte.”

Segtin la licida opinién de Miguel Casado, en Descrip-
cion de la mentira “[...] no solo cristaliza la voz mds personal
de Gamoneda, sino que se crea también el espacio en que va
a desplegarse toda su obra posterior.” (GAMONEDA, 2004a,
p. 597). Asi, el propio poeta afirma que Ldpidas, su siguiente
libro, “[...] podria considerarse como un conjunto de notas
para situar a pie de pdgina en Descripcion de la mentira, es decir,
como si en un buen nimero de bloques poemadticos se pusiese

en claro no la razén poética pero si hechos y situaciones velados

en Descripcion.” (GAMONEDA, 2000a, p. 13).

El centro germinal de los bloques ritmicos y las prosas
poéticas de Ldpidas (1977-1986) remite a Ledn, la ciudad aver-
gonzada que el nifio contempla desde su balcén: los horrores de
la guerra civil y el dolor que el sufrimiento ajeno le provocan.
Memoria de la muerte, en definitiva. Los sedimentos de esta
experiencia se asentaron en “la sustancia amarilla del corazén”.
La inscripcién que inaugura la piedra trata de un pasado cierta-
mente desolador: “En la quietud de las madres inclinadas sobre
el abismo. / En ciertas flores que se cerraron antes de ser abra-
sadas por el infortunio, antes de que los caballos aprendieran a
llorar.” La ultima seccién del libro arranca con un aviso negro,
desde el que va a escribirse toda la obra posterior del autor:
“Siéntate ya a contemplar la muerte.” El poeta se reconoce en
“el que ya comienza a no existir / y el que solloza todavia”. Can-
sado por los estragos del tiempo y la memoria, avista con con-

cisién su propio final en el dltimo poema de Ldpidas: “Edad,
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edad, tus venenosos liquidos. / Edad, edad, tus animales blan-

cos”. Ha sido anunciado el blanco territorio del Libro del frio.

La plenitud estética del Libro del frio (1986-1992) se
abre con una seccién que canta una naturaleza despojada, 4spe-
ra y solitaria, habitada por el dolor y el olvido. Este es el paisaje
frio y musical en el que va a desarrollarse el recuerdo del amigo
desaparecido, Jorge Pedrero, el vigilante de la nieve. En opinién
del autor, Libro del frio es la ampliacién de una pregunta ya
formulada en Descripcion de la mentira: “Después del conoci-
miento y el olvido, ;qué pasién me concierne?”. La memoria se
concentra de tal modo que “Ayer y hoy son ya el mismo dia en
mi corazén”. En su parte final, Libro del frio revela una blancura
mortal, la serenidad de una luz vacia, que paulatinamente va
siendo poblada de si misma hasta comprender la totalidad de la
mirada: “ya s6lo hay luz dentro de mis ojos.”

Afortunadamente, la pretendida conclusién del relato
que senala Libro del frio se quedd solamente en una intencién
y la obra gamonediana continué con otro libro extraordinario,
Arden las pérdidas. La indiferencia y el agotamiento con los que
el poeta contempla la ausencia de los invisibles rostros amados
proviene de la incertidumbre que le provoca la existencia: “Qui-
z4 el silencio dura mds alld de si mismo y la existencia es s6lo un
grito negro, un alarido ante la eternidad”. La vejez proporciona
una claridad sin descanso. No obstante, el error de no saber si se
estd vivo pesa en los parpados. Esta idea serd la piedra angular de
su ultimo libro, Cancién errénea. Sentado desde Ldpidas, con-
templa la muerte, pues en un verso final ha interpretado que “la
Unica sabiduria es el olvido” cuando arden las pérdidas.

Cancidn errénea (2005-2012), el dltimo poemario que
Gamoneda ha publicado, plantea con solidez la duda de la (in-
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diferente) propia existencia: “No sabes si vas a morir porque
tampoco sabes si has nacido.” El relato incomprensible de lo
que queda de nosotros que sefialaba Descripcidn de la mentira se
ha convertido en una pregunta retérica desde su mismo inicio,
donde se parafrasea un verso de Ldpidas: “Definitivamente, me
he sentado / a contemplar la muerte / como quien espera no-
ticias ya sabidas.” No obstante, se aspira a “una fraternidad sin
esperanza’, recuperando también un verso de Blues castellano.
En las “Notas y confidencias” de Cancidn errénea, el autor se-
fial6 que es consciente de esta relectura de su propia obra y de
la recapitulacién de ciertos motivos: “[...] no faltan en el libro
reiteraciones léxicas y fraseo recurrente, y tampoco expresiones,
conceptuales o estrictamente poéticas, que estdn ya en mi poe-
sta anterior.” (GAMONEDA, 2012, p. 147). Asi, otros motivos
destacados en libros anteriores vuelven a cobrar protagonismo,
algo que es légico cuando se piensa en un autor en el que vida
y obra han convergido tan intimamente: la madre y sus manos
amorosas — Unas manos pasaban sobre mi rostro y envejecian
lentamente. ;Qué fue vivir entre heridas y sombras? ;Quién fui
en los brazos de mi madre, quién fui en mi propio corazén?”—,
los rostros amados de los desaparecidos —“Van a surgir rostros
que quiz4 has amado. / Si, surgen rostros habitados y exactos / y
te posee una pasion: ahora es / visible lo invisible’, etc. Cuan-
do se ha vivido sin saber por qué y todavia el amor habita en el
olvido —olvido: recuerdo deshabitado—, vivir significa avanzar
ciegamente hacia el gran suefo blanco. Hay, sin embargo, una

estremecedora esperanza final: “Vas / a despertar / en el olvido.”

En definitiva, como ha podido apreciarse en este breve
estudio, las revelaciones de la memoria y el mito de la muerte

con sus multiples imdgenes son los ejes sobre los que gira la
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poesia gamonediana. Mi propdsito en este articulo fue mostrar
cémo se pueden adquirir conocimientos, y despertar la curiosi-
dad, a partir de la lectura de las grandes obras literarias. En este

caso, a partir de la poesia de Antonio Gamoneda.
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A COMPETENCIA LECTO-LITERARIA NAS
AULAS DE E/LE: UMA REFLEXAO A
PARTIR DO GENERO CONTO!

Ana Cristina dos Santos (UER])
Elen Fernandes dos Santos (CPII)
Giovanna Silva Fernandes de Oliveira (SME/R])

INTRODUCAO

La literatura desarrolla en nosotros una cuota
de humanidad en la medida en que nos hace
mds comprensivos y abiertos en relacién con

la naturaleza, la sociedad, el semejante.”

(Antonio Candido)

O papel de importincia doado a leitura enquanto com-
peténcia primordial a ser desenvolvida no espaco das escolas
publicas (MEC/SEB, 1999, p. 94) demanda uma reflexdo e
uma postura critica constante daqueles que se propoem a atuar

com o ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras. Formar

1 Este texto é um recorte de uma pesquisa mais abrangente realizada pelas autoras
no curso de especializagio em Espanhol Instrumental para Leitura, em janeiro de
2015, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
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um leitor ativo mostra-se como proposta para o ensino de lin-
guas presente nos documentos oficiais. Assim, entendemos de
antemao, nesta pesquisa, que fazé-lo com primor e consciéncia
analitica ¢ tarefa de professores que abragam a empreitada de
levar o outro a expandir-se em sua visio de mundo e em toda

sua potencialidade critica.

As Orientagoes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (MEC/SEB, 2006, p. 133), documento que atua como
“[...] sinalizador de um caminho para o ensino do Espanhol na
escola regular.”, destacam o aprendizado de linguas para além
de objetivos instrumentais, entendidos estes no sentido tecni-
cista da palavra. Segundo os documentos oficiais, “[...] mais
do que encarar o novo idioma apenas como uma simples fer-
ramenta, um instrumento que pode levar 2 ascensao, ¢ preciso
entendé-lo como um meio de integrar-se e agir como cidadio.”
(MEC/SEB, 20006, p. 147). Nessa medida, para além de uma
visao limitadora que apresenta a lingua estrangeira nas escolas
sob um viés puramente utilitarista, segundo os documentos ofi-
ciais, o contato com a lingua estrangeira (LE) deve configurar-
se como uma oportunidade de desenvolvimento da noc¢ao de

cidadania nos estudantes.

A prética ainda muito difundida de encarar a lingua
como um instrumento que deve priorizar as comunicagoes
operatdrias necessita, segundo as OCEM (MEC/SEB, 2006, p.
132), dar lugar a uma nova postura, provinda da reflexao acerca
de como difundir uma comunicagio criativa que permita o sur-
gimento de significados em didlogo com o universo do aluno.
Entende-se que a formacao de cidadania, tao conclamada pelas
OCEM no espago das aulas de lingua estrangeira, também ¢

possivel a partir da interagio com a cultura do outro. Conduzir
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o aprendiz a relacionar-se com a LE ¢é levd-lo a compreender o
que conforma sua prépria excepcionalidade enquanto ser Gnico
e sua concomitante atuagao como pe¢a de um todo, contrastes
que sao possibilitados quando expomos o aluno a alteridade
por meio da lingua estrangeira.

Tal didlogo com a diferenga, essencial para este auto-
conhecimento do aluno enquanto individuo que se constitui
como parte integrante de uma sociedade (também ela em pro-
cesso continuo de construcio), deve nascer do reconhecimen-
to da diversidade de vozes, de formas de vida, de organiza¢oes
sociais, de multiplos modos de ver e interagir com o mundo.
Dessa forma, concebemos que cabe 2 escola compreender que o
reconhecimento de toda essa diversidade antes citada pode ser
alcancado por caminhos outros que nio estejam pautados uni-
camente na exploragao de elementos puramente normativos da
lingua-meta em aula, postura por vezes ainda muito recorrente

quando se trata do ensino de linguas estrangeiras.

Nessa linha de leitura, se os documentos oficiais pre-
conizam que a heterogeneidade linguistica e cultural deve ser
exposta ao aluno, em oposi¢io a uma visao reducionista e ho-
mogeneizadora da LE, entendemos que a literatura configura-
se como um canal a mais de contato com toda a diversidade
que estd no 4mago da prépria lingua estrangeira, em nosso caso
especifico, a lingua espanhola. O texto literdrio, em todas as
suas infinitas possibilidades de manifestacio, aflora como opor-
tunidade de desvelamento da lingua em suas multiplas facetas

linguisticas, organizacionais e culturais.

Desenvolver a competéncia lecto-literdria do aluno
(MENDONZA FILLOLA, 2008a; 2008b), um dos eixos de

reflexdo deste trabalho, justifica-se pelo fato de que “[...] quan-
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to mais profundamente o receptor se apropriar do texto e a ele
se entregar, mais rica serd a experiéncia estética, isto é, quan-
to mais letrado literariamente o leitor, mais critico, auténomo e
humanizado serd.” (MEC/SEB, 2006, p. 60, grifo nosso). Tal
apropriagao do texto literdrio pelo leitor, citada nas Orienta-
¢Oes, estd em consonincia com a humanizagdo tao clamada por
Antonio Candido (1995) na referéncia que trazemos como epi-
grafe desta introdugao.”. Humanizar, nessa medida, implica, na
concepgao de Antonio Candido, levar o aluno a desenvolver
sua capacidade critica e sua sensibilidade como individuo in-
serido em uma sociedade que requer esse olhar atento. Dessa
forma, nossa pesquisa, em compasso com as reflexées do autor,
também enxerga na literatura uma nascente constante de co-
nhecimento para deleite e enriquecimento continuo tanto de
alunos quanto de professores, tendo em vista que “[...] una so-
ciedad justa presupone el respeto de los derechos humanos; y
el goce del arte y de la literatura, en todas las modalidades y en
todos los niveles, constituye un derecho inalienable.” (CANDI-

DO, 1995, p. 173).

A partir das reflexdes aqui realizadas, ressaltamos que o
tema deste trabalho é a andlise da pratica docente com o texto
literdrio nas aulas de Espanhol/LE, a partir da reflexao das es-
tratégias de leitura desenvolvidas pelos docentes com o género

conto. Quando refletem sobre o papel que cabe a literatura no

2 Na referéncia completa da epigrafe que integra este capitulo, Antonio Candido
(1995, p.161) explica que concebe como humanizacio “[...] el proceso que confirma
en el hombre los rasgos que juzgamos esenciales, como el ejercicio de la reflexién, la
adquisicién del saber, la buena disposicién para con el préjimo, la afinacién de las
emociones, la capacidad de penetrar en los problemas de la vida, el sentido de la belle-
za, la percepcion de la complejidad del mundo y de los seres, el cultivo del humor. La
literatura desarrolla en nosotros una cuota de humanidad en la medida en que nos hace
mds comprensivos y abiertos en relacién con la naturaleza, la sociedad, el semejante”.
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ambito escolar, as OCEM (MEC/SEB, 2006, p. 55) concla-
mam o letramento literdrio do aluno, tomado como “[...] estado
ou condi¢ao de quem nao apenas é capaz de ler poesia ou dra-
ma, mas dele se apropria efetivamente por meio da experiéncia
estética, fruindo-0.”, o que, em nossa pesquisa, concebemos, a
luz dos estudos de Mendoza Fillola (2008a; 2008b), como o

desenvolvimento da competéncia lecto-literdria dos aprendizes.

Tal como na percep¢ao de letramento literdrio, poten-
cializar tal competéncia nos aprendizes de LE implica “[...] em-
preender esforcos no sentido de dotar o educando da capacidade
de se apropriar da literatura, tendo dela a experiéncia literdria.”
(MEC/SEB, 2006, p. 55). A partir dessa demanda que de inicio
aqui trazemos por parte das Orientagdes, um questionamento
vem A tona nesta pesquisa: serd que estamos, em nossas prati-
cas docentes como professores de lingua estrangeira, atuando
verdadeiramente para o desenvolvimento desse letramento li-
terdrio no aluno? Nossas atividades com a literatura tém como
escopo, em tltima instincia, fomentar a competéncia lecto-li-

teraria dos estudantes?

A pesquisa justifica-se pelo fato de o texto literdrio (TL)
ser um género ainda pouco utilizado em sala de aula e, quando
muito, ¢ desenvolvido pelo professor segundo as raras ativida-
des contidas nos materiais diddticos, que aparecem, no geral,
bastante descontextualizadas, como se ali estivessem tao sé para
sugerir uma variedade de géneros. Além disso, as poucas ati-
vidades propostas ainda trazem o estigma de exercicios mera-

mente tradicionais e de cunho apenas gramatical, o que faz com

3 Cabe ressaltar que, além das orientagées curriculares para o ensino de LE, tam-
bém nos valemos das orientacées voltadas ao ensino de literatura.
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que, muitas vezes, o texto literdrio surja na obra como pretexto

(SANTOS, 20006).

Por certo, se os livros diddticos ndo dao conta de apre-
sentar de modo satisfatério todo o arsenal literdrio disponivel,
faz-se ainda mais urgente que o professor busque formas pré-
prias de levar o TL a sala de aula e, mais que isso, tenha co-
nhecimento de que hd outras formas de fazé-lo. Desse modo,
conjecturamos a hipétese inicial de que as propostas de leitura
com o género conto, formuladas pelos professores informantes
de nossa pesquisa, seguiam o modelo das oferecidas com o texto
literdrio nos livros diddticos, sem contribuir efetivamente para
o desenvolvimento de uma leitura interativa. No mais, vislum-
bramos que o professor de E/LE também utiliza o texto literd-
rio como pretexto e encontra dificuldades em elaborar questoes

de leitura de cunho lecto-literirio.

Assim, analisamos se o docente de Espanhol/LE pro-
move estratégias de leitura para desenvolver a competéncia lec-
to-literdria em seus alunos, tendo em vista a nossa crenga de que
a literatura coopera para o desenvolvimento leitor, comunica-
tivo e escritor, assim como para a sensibilidade do individuo.
No que respeita ao desenvolvimento da competéncia leitora dos
aprendizes, Vergnano-Junger (2005, p. 08) explica que cabe aos
docentes oferecer em aula “[...] la mayor cantidad y variedad de
oportunidades de emplear conscientemente y desarrollar proce-
dimientos lectores, objetivando la solucién de sus dificultades
y el alcance de sus objetivos”. Nessa medida, entendemos que
o texto literdrio, quando levado 2 aula, concorre para essa am-
pliagio da variedade de oportunidades de contato com a leitura

de que nos fala a autora.
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Por sua vez, vale observar que o aumento de oportu-
nidades de leitura vem acompanhado da possibilidade de uma
experimentacao estética pelo aluno a partir do contato com o
literdrio. No que tange ao aumento da sensibilidade do alu-
no, Santos (2006, s/p) aponta que “[...] o contetido estético ¢
a esséncia diferenciadora do texto literdrio. Essa especificida-
de o diferencia de outros textos e deve ser ressaltada quando o
professor formula propostas para a compreensao leitora.” Sob
a base do exposto e em relacio a proposta apresentada, esta
pesquisa visa responder a outro questionamento: o professor
de E/LE considera o conteudo estético quando formula suas

propostas de leitura?

Assim, nosso objetivo ¢ verificar se o docente de E/LE
desenvolve atividades de leitura com o texto literdrio e se, ao
fazé-lo, prioriza o desenvolvimento da competéncia lecto-lite-
raria de seus alunos. Os sujeitos informantes sao dez docentes
de Espanhol em exercicio, lotados em diferentes unidades esco-
lares do Estado do Rio de Janeiro, atuantes no ensino médio. A
escolha por esse nivel deu-se pela importincia de ser desenvol-
vida, assim como ficou estabelecido nos documentos oficiais,
a competéncia leitora por meio de diferentes géneros textuais,

incluindo o literdrio, alvo de nossa pesquisa.

A investigacio conta com dois instrumentos de coleta de
dados. O primeiro trata-se de um questiondrio respondido por
dez professores de espanhol do ensino médio da rede publica de
ensino.* O segundo instrumento de coleta de dados trata-se de

um material de leitura produzido pelos professores a partir da

4 Para acesso ao questiondrio ¢ & pesquisa completa realizada pelas pesquisadoras,
consultar a monografia intitulada “O trabalho com a competéncia lecto-literdria nas
aulas de E/LE: uma reflexdo a partir do género conto”.
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escolha pelo sujeito informante de um dos contos pré-seleciona-
dos pelas autoras. Tais professores também receberam um termo
de consentimento com informagoes sobre a pesquisa. Ambos
os instrumentos dialogam entre si, j4 que o questiondrio nos
serve de suporte para a andlise qualitativa do material de leitura
elaborado pelos sujeitos informantes. No entanto, vale ressaltar
que, para a andlise aqui desenvolvida, priorizamos a pesquisa

qualitativa do material de leitura produzido por esses docentes.

Na fase de nossa pesquisa que concerne a produgio de
um material de leitura pelos sujeitos informantes, os docentes
tém contato com quatro textos literdrios, dos quais escolhem 1
(um) e elaboram, a partir do texto selecionado, 3 (trés) ques-
toes de leitura, com possiveis sugestoes de respostas. Os textos
literdrios escolhidos como instrumento de coleta de dados sao
contos de diversos autores hispanicos de periodos literdrios dis-
tintos. A elaboragio das perguntas de compreensao leitora feitas
pelos sujeitos informantes é a base para conhecimento desses
sujeitos, no que respeita a sua identificagdo, aos conhecimentos
que o sujeito tem sobre o aporte tedrico de leitura interativa ou
sociointeracional e a valoriza¢ao ou nio da competéncia lecto

-literdria pelo sujeito de pesquisa.

Ressaltamos que a escolha pelo género textual conto
justifica-se por sua conformagio interna, que o torna bastante
propicio para que o professor desenvolva atividades de com-
preensio leitora no tempo de aula que lhe cabe na rede publica
estadual de ensino. Logo, a escolha desse género considera a rea-
lidade de que o professor precisa realizar seu planejamento de
aula de modo a compreender o tempo de leitura, a compreen-

sao textual e as demais atividades em curto intervalo de tempo.
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Os contos foram pré-selecionados por apresentarem
menor extensio, em comparagio aos romances, por exemplo.
Também consideramos o fator lidico envolvido na constitui¢ao
desse género literdrio, a temdtica social desenvolvida por muitos
deles e por serem textos que permitem o desenvolvimento da
competéncia lecto-literdria do aprendiz, além da possibilidade
de acesso a novas culturas por meio dos textos de renomados
autores latinos e espanhdis que cultivaram o género, promoven-

do assim o estimulo pela leitura do aluno.

Os contos selecionados para esta investigagao sao: a)
Conto I — “Celebracién de la fantasia”, de Eduardo Galeano,
escritor e critico uruguaio muito comprometido com questoes
politicas e sociais da América Latina; b) Conto II — “Hablaba y
hablaba...”, de Max Aub, escritor e jornalista espanhol de ori-
gem francesa; ¢) Conto III — “La tristeza”, de Rosario Barros
Pefa, escritora e psic6loga espanhola; e, finalmente, d) Conto
IV — “Predmbulo a las instrucciones para dar cuerda al reloj”,
do escritor argentino Julio Cortdzar, apontado como o mestre
dos contos curtos de seu pais. Os quatros textos literdrios rece-

bem, portanto, a assinatura de escritores hispanicos.

ANALISE DAS ATIVIDADES DE LEITURA REALIZADAS PELOS
INFORMANTES DA PESQUISA

No que concerne a escolha dos contos pelos sujeitos de
pesquisa, verificamos que, dos dez sujeitos informantes, quatro
optaram pelo conto III — “La tristeza”; quatro elegeram o conto
“Hablaba y hablaba...”; um informante optou pelo conto I —

“Celebracién de la fantasia”, e também um sujeito informante
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optou pelo conto IV — “Predmbulo a las instrucciones para dar

cuerda al reloj”, como podemos verificar na tabela abaixo:

CONTOS Conrtol Conro II Conro III Conro IV

Informante Inf

03 nformante
%%} 01
= f
Z In oggante Informante
s Informante 04 Informante
E 05 Informante 02
O 09 Informante
E 06
- Informante Informante

10 07

Esse pincelar quantitativo sobre a escolha dos contos
integra nossa andlise das perguntas dos docentes tdo s6 como
forma introdutéria, visto que nos interessa trazer a tona uma
andlise qualitativa desses materiais produzidos pelos professores
informantes. De fato, nosso intuito é o de levantar apreciacoes
sobre o material a luz do corpus tedrico sobre a importancia do
trabalho com a competéncia leitora nas aulas de LE e sobre o

tratamento diddtico da literatura.

Sendo assim, iniciamos a andlise do material produzido
a partir do primeiro entre os contos apresentados aos profes-
sores, “Celebracién de la fantasia’, de Eduardo Galeano, que
foi selecionado por apenas um dos sujeitos de pesquisa. Abaixo

seguem as perguntas formuladas pelo docente:’

5  Explicamos que a formatagio das perguntas e respostas formuladas pelos su-
jeitos informantes foi mantida nesta pesquisa. Isso explica a diferenga no padrio de
formatagio do material aqui transcrito, assim como possiveis desvios gramaticais/
lexicais presentes nas atividades dos professores.

362

Informante 5:
Tras la lectura del cuento, contesta a las preguntas en portugués:

1-De la lectura del cuento en relato “Celebracién de la fantasia”, ;cémo se
puede caracterizar a los nifios? Entresaca del texto, las palabras o expresio-
nes que expresan la caracterizacién de los ellos.

2- ;Qué sensaciones pueden proporcionar los dibujos para los nifios?
3- Explica la idea expresa en el titulo contextualizando el relato del cuento.

RESPUESTAS:

1- E possivel caracterizar as criangas como pobres, carentes e sem perspec-
tivas. As palavras que melhor caracterizam sao: enclenque (frégil), harapo-
so (farrapo) manitas cuarteadas de mugre y frio (maozinhas sujas e frias),
pieles de cuero quemado (peles de couro queimadas).

2- Alegria, felicidade, euforia.

3- A ideia presente no titulo em destaque se refere a celebragio da fantasia
no imagindrio da crianga, isto ¢, através dos desenhos de bichos nas maozi-
nhas, tais criangas, que ndo tém perspectivas de vida devido 4 realidade na
qual elas vivem, podem transcender a sua imaginagio e sonhar além. Em
razio disso, hd que celebrar j4 que com a imaginacio, elas podem alcancar,
pensar no que quiserem.

SUGESTOES: Antes da leitura do conto, seria interessante trabalhar com
textos ou charges que retratem a realidade de criancas brasileiras que vivem
nas ruas e as que tém lar. Além da contribuicio de desenhos, de qualquer
tipo, no imagindrio infantil. Neste caso, textos que retratem o tema do
conto em destaque, para estimular a reflexdo. Em sintese, compreensio
leitora de outros textos anterior a leitura do conto, bate-papo.

E importante notar que o sujeito de pesquisa acima foi
o Unico, entre os dez informantes, que sugeriu que fosse reali-
zada uma atividade de pré-leitura a partir de outros textos que
dialoguem com o mesmo tema presente no conto de Galeano.
Ressaltamos a preocupagio do informante em aproximar a te-
mitica social que dd sustento ao conto a realidade do aluno
brasileiro, relacionando, assim, o aprendizado da lingua meta

a0 conhecimento de mundo do aluno.
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Vale atentar para as reflexes de Mdrcia Paraquett
(2001), quando chama a atengio para a necessidade de que as
atividades que realizamos nas aulas de E/LE estejam sempre
contextualizadas em situagoes culturais. Para Paraquett (2001,
p. 189), “[...] o estudo de uma outra lingua, e, portanto, de ou-
tra cultura, nao se faz de forma desvinculada, nem descompro-
metida com as questoes nacionais do aprendiz.” Nessa medi-
da, o informante acima se aproxima das reflexdes de Paraquett
quando indica um importante ponto de contato entre a reali-
dade do aprendiz e aquela que se faz presente a partir do texto
literdrio. Ainda sobre esse didlogo com a realidade do aluno, a

autora sinaliza que o ensino de LE deve ser visto como:

[...] oportunidade de trazer aos alunos bra-
sileiros o universo cultural do mundo hispa-
nico para, com esse material e a partir dele,
rever nossas idiossincrasias. O encontro com
o mundo cultural hispinico interessa para o
autoconhecimento e, nesse sentido, para o
empreendimento de mudancas que possam
possibilitar melhorias no contexto nacional.
Conhecer o outro, para a partir dele, conhe-

cer-se melhor. (PARAQUETT, 2001, p. 193)

Em dltima instincia, a proposta desse informante nos
parece de extrema importincia, pois j4 configura uma tenta-
tiva de principiar um processo leitor pautado na interacio. O
conhecimento de mundo (KLEIMAN, 2000), um dos com-
ponentes do conhecimento prévio acionado durante o ato de
ler, é valorizado aqui pelo docente, que objetiva levar os alu-

nos a interagir com o texto literdrio a partir de suas proprias
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experiéncias. E através desse didlogo entre universos culturais,
como menciona Paraquett, que o aluno passa a questionar sua
condigio e seu entorno social, questionamento que, de fato, se
mostra gerador de tantas transformacoes. Assim, ao refletir a
importancia de se desenvolver a competéncia leitora dos estu-

dantes de LE, a autora (2001, p. 193) sugere um caminho:

[...] pautado na formacio de leitores que ve-
jam, nos novos cédigos (linguisticos, culturais
e estéticos), respostas as suas perguntas de
ordem ideolédgica, filoséfica ou pragmdtica.
Ensinar a ler deve ser, portanto, o caminho
escolhido por professores de lingua estrangei-

ra para uma efetiva realizagio do processo de
ensino/aprendizagem. (PARAQUETT, 2001,
p. 193)

No que diz respeito as perguntas formuladas, observa-
se que hd uma busca por priorizar o conteddo do conto, mas
ainda sob um viés de leitura ascendente, tendo em vista o privi-
légio dado a localizagdo de informagées no texto (KLEIMAN,
1989). Toda a riqueza expressiva conformadora do conto e as
particularidades do discurso literdrio ao apresentar um proble-
ma social de forma artistica e nao convencional, no entanto,
nao sao privilegiadas pelo docente, o que poderia figurar como
uma porta interessante de desenvolvimento da competéncia

lecto-literdria do aluno.

O segundo conto — “Hablaba y hablaba...”, de Max
Aub, foi, junto ao tltimo conto, um dos mais escolhidos pelos
sujeitos de pesquisa. Abaixo seguem as perguntas formuladas

pelos quatro informantes que optaram por este conto.
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Informante 3:

1- Indica por qué el autor se ha utilizado del tiempo verbal Pretérito Im-
erfecto del Indicativo en el titulo y al principio del cuento. O autor se uti-

Eza deste tempo verbal para expressar agoes que eram cotidianas e habituais

em um passado que estd sendo contado.

2- Explica lo que quiso decir la mujer con la expresién “echarme mal del

ojo”. %ssa expressdo introduziu a i(ieia de que a empregada lhe desejaria

mal 2 sua patroa.

3- Segtin la opinién de la mujer de casa, ;cudl fue la real causa de la muerte

de su criada? gor nao poder falar, explodiu com tantas palavras dentro de si.

Informante 8:

1- El uso del ‘yo’, la “primera persona del singular, en el espafol estd mar-
cado por la énfasis. Entresaca del texto donde el aparezca e explique su
efecto en la crénica.

Respuesta posible: “Yo soy una mujer de mi casa.” [linea dos]; “[...] yo

»

donde estuviera [...]” [ linea 3]. El efecto de sentido es para hacer contraste
entre la duefia que narra la historia y su criada.

2-“Hablaba, y hablaba, y hablaba, y hablaba, y hablaba, y hablaba, y ha-
blaba” [...] “ﬁablar, y hablar, y hablar.” Es correcto afirmar que la criada
tenia la costumbre de hablar demasiado, pero ;qué sentido se establece con
la diferencia de tiempos verbales puesto en el texto?

Respuesta posible: En el primer momento, el hecho de hablar parecié algo
fastidioso, nuevo e repetitivo a la duena. Ya en el segundo momento, habFar
configura una accién de rutina, algo que es proprio de la chica.

3- La duenfa para librarse de la criada ha encontrado una salida poco habi-
tual. ;Qué artificio el enunciador usa para eso?

Respuesta posible: Al tratar del asesinato, el enunciador crea una metdfora
que las palabras sobrepujaban a la criada, y como cerré su boca, por no
salir, le mataron.

Informante 9:

1- ;A la dofia de la casa le gustaba quedarse en su casa? Justifica la respuesta
con un fragmento del texto;

7 <« . . »
Si. “Yo soy una mujer de mi casa.
2- ;Por qué la mujer no despedia a su criada?

Para no p;tfarle los meses que deberia, ademds del miedo de su creada
,

dejarle “ e 0jo’
3- ;Cudl fue la causa de la muerte de la criada?

Las palabras se le reventaron por dentro, pues la dofia de la casa se le cerrd
la boca por una toalla

Informante 10:

1- Retire do conto verbos que indicam agdo passada:
Hablaba / estuviera / venfa...

2- Quem falava demais a mulher ou a criada?

(Nio apresentou uma resposta)

3- Qual foi a atitude da mulher em relagio a criada?
(Nao apresentou uma resposta)
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Nossa atengao inicial recai sobre a importincia dada
pelos sujeitos da pesquisa a presenca do tempo verbal prezérito
imperfecto del indicativo, que se faz tao fortemente assiduo ao
inicio do conto de Max Aub. E interessante notar que h4 infor-
mante que se remeteu ao tema gramatical pelo uso do tempo

verbal em questdo, como em:

Informante 3:

1- Indica por qué el autor se ha utilizado del tiempo verbal Pretérito Im-
perfecto del Indicativo en el titulo y al principio del cuento.

O autor se utiliza deste tempo verbal para expressar acdes que eram coti-
dianas e habituais em um passado que estd sendo contado.

Também hi aquele que faz uma alusio verbal tao so-
mente a partir de uma tarefa de localizagao dos verbos no conto

pelo aprendiz, como se pode observar em:

Informante 10:
1- Retire do conto verbos que indicam agio passada:
Hablaba / estuviera / venfa...

Com base nas perguntas antes destacadas, pode-se in-
ferir que o elemento gramatical ¢ valorizado pelos informantes,
que o apresentam com base em perguntas de cardter ascenden-
te, ou seja, que demonstram uma importincia maior dada a
localizac¢io de dados no texto. Sobre esse aspecto, importa cha-
mar a atengao ao que se menciona nos documentos oficiais,

quando indicam que:

O ensinar a lingua nio se confunde com um
abandonar totalmente a reflexdo sobre o modo
como se apresenta essa lingua em cada caso
nem a metalinguagem que se emprega para ex-

plicar alguns desses fatos. O que efetivamente
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importa ¢ mais o como e o para que fazé-lo, ¢
o0 nio tornar a anilise e a metalinguagem um
fim em si mesmas, mas uma forma de avancar
na compreensio, uma maneira de mostrar que
as formas nio sio fruto de decisées arbitrarias,
mas formas de dizer que se constroem na his-
toria e pela histéria, e que produzem sentido.

(MEC/SEB, 2006, p. 145)

Dessa forma, trazendo as reflexbes dos documentos
para o caso especifico das perguntas que agora sio analisadas,
compreendemos que as colocagdes das Orientagdes nao sinali-
zam para um abandono da gramdtica, mas para um atentar-se
a0s nossos objetivos como docentes, para que esse olhar me-
talinguistico nio tenha “um fim em si mesmo”, sem vinculo
algum com a compreensio leitora, sem aplicabilidade concreta
naquilo que, de fato, importa. Ainda sobre o uso de elementos
gramaticais em nossos materiais diddticos, as Orientagoes ex-

plicam que:

Todos esses elementos e competéncias devem as-
sumir o papel de permitir o conhecimento sobre
o outro e a reflexdo sobre o modo como intera-
gir ativamente num mundo plurilingue ¢ multi-
cultural, heterogéneo. E isso o que entendemos
por nio tornar a lingua um fim em si mesma

e também por nio transformd-la num simples

instrumental. (MEC/SEB, 2006, p. 150-1)

O texto literario, nessa medida, nio deve servir unica-
mente como mote para o tratamento da gramdtica, como se apre-

sentou nas duas perguntas destacadas anteriormente, mas, antes
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disso, deve capacitar o aluno para a interagao, como indicado nas

Orientagoes, em um “mundo plurilingue e multicultural”.

No que respeita as demais perguntas formuladas para o
conto de Max Aub, que nio estas propriamente voltadas ao tempo
verbal em destaque no texto, apontamos a presenca forte do mo-
delo ascendente de leitura, tendo em mente esse enfoque maior ao

que pode ser facilmente localizado no texto pelo aprendiz.

Informante 9:

1-;A la dofia de la casa le gustaba quedarse en su casa? Justifica la respues-
ta con un fragmento del texto;

Si. “Yo soy una mujer de mi casa.”

Informante 10:
2- Quem falava demais a mulher ou a criada?
(Nao apresentou uma resposta)

No entanto, também encontramos, em um dos sujeitos
informantes da pesquisa, uma busca por refletir sobre as parti-

cularidades do discurso literdrio na seguinte pergunta feita:

Informante 8:

3- La duefa para librarse de la creada ha encontrado una salida poco ha-
bitual. ;Qué artificio el enunciador usa para eso?

Respuesta posible: Al tratar del asesinato, el enunciador crea una metafora
que las palabras sobrepujaban a ala creada, y como cerr6 sus boca, por no
salir , le mataron.

Ao chamar a atengio para “artificios” usados por um
<« . b2l . ,
enunciador’, o informante 8 refere-se ao uso da metifora na
construgdo do texto, num possivel sufocamento por palavras de
uma “creada” que, por alguma causa nio explicitada no con-
to, no pode mais falar. Outros sujeitos informantes também
fazem alusio ao final do conto em suas perguntas, tal como se

pode observar em:
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Informante 3:

4- Segtin la opinién de la mujer de casa, cudl fue la real causa de la muerte
de su criada?

Por nio poder falar, explodiu com tantas palavras dentro de si.

Informante 9:

3-;Cudl fue la causa de la muerte de la creada?

Las palabras se le reventaron por dentro, pues la dona de la casa se le cerrd
la boca por una toalla

No entanto, essas perguntas exigem do aluno uma ca-
pacidade de tdo somente localizar tal informagao no corpo do
conto. No contraponto das perguntas, o sujeito informante 8,
como antes sinalizado, demanda um conhecimento mais espe-
cifico, voltado para uma estratégia literdria usada na constitui-
¢ao do texto ao tratar da morte da mulher, uma morte literal ou
simbdlica, que abre um leque de discussao e aprofundamento

das especificidades do literdrio pelo docente.

O final sugestivo e aberto do conto “Hablaba y habla-
ba...” nos confirma que, mesmo com um aspecto por vezes con-

ciso, o conto é um instrumento detonador de variadas leituras.

No conto de Max Aub, pouco importa o tempo ¢ o
espago, que surgem como elementos fragmentados e secundi-
rios. Dos personagens pouco se sabe, pois sua caracterizagio
extensiva nao se faz necessdria aos interesses do conto. Uma in-
trodugio descritiva jd traz em si o conflito interior do persona-
gem narrador, apresentado a partir de uma trama que nos seduz
com uma linguagem simples e que encontra possiveis pontos de

contato com aquela usada pelo leitor.

O inusitado da situagao cotidiana surge de um desfecho
inesperado e carregado de imaginagdo, que rompe com o con-

trato comunicativo estabelecido e, por isso, causa no leitor um
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misto de curiosidade, perplexidade e desejo de ir para além do
lido. O final aberto, nessa medida, pode (e deve) ser explorado
pelo docente como forma de suscitar no aprendiz um anseio
por imprimir ao conto sua prdpria leitura. Explorar o texto lite-
rdrio em suas muitas facetas culturais, linguisticas e funcionais,
como clamado por Mendoza Fillola (2004), implica romper
com a tradi¢io de um tratamento de aspectos puramente nor-
mativos da lingua meta, na qual muitas vezes nos vemos enre-

dados como professores de LE.

O terceiro conto presente no material dado aos profes-
sores para sua posterior escolha e preparagao de perguntas é “La
tristeza’, da escritora espanhola Rosario Barros Pefa. Ao lado
do conto de Max Aub, “La tristeza” contou com a eleicao da
maioria dos sujeitos da pesquisa. Abaixo seguem as perguntas

formuladas por nossos informantes:

Informante 1:

1- Hay una descripcién metaférica que empresta su significado a la triste-
za tema y titulo del cuento. ;Qué frase puede que estampe dicha metafo-
rizacién de la tristeza descripta por la narracién?

Posibles respuestas: “[L]o sé por la tristeza que estd encima de los mue-
bles” y/o “La tristeza es un polvo blanco que lo llena todo”.
y q

2- Aparentemente contrario a la tristeza, otro fuerte sentimiento se hace
presente en el texto. ;Qué otro sentimiento podria ser este? Entresaca del
texto un fragmento que compruebe tu respuesta.

Posible respuesta: El otro sentimiento es la esperanza que tiene consigo
el personaje principal, algo que se puede extraer desde la frase “Y cuando
mi padre vuelva”, en la pentltima linea. A pesar de la tristeza, la espe-
ranza aparece no como elemento totalmente antagdnico, sino més bien
complementario, reforzando la tristeza final del (o de la) protagonista na-
rrador(a).

3- Y ati, ;qué te parece la tristeza? Es decir, ;qué es la tristeza para ti? Des-

cribela en tres lineas como minimo o hasta siete como mdximo.

371



Idea de respuesta: La idea aqui es intentar hacer que el alumno (re)pro-
duzca a través de la descripcién algin momento triste que le haya pasado
o que de alguna manera le haya dejado su impronta. A modo de buscarse
fomentar la produccién del alumno se podria proponer la escritura inicial
de textos en portugués y su consiguiente pasaje al espafiol (con la ayuda
del profe). Luego se fomentaria la lectura de los mejores (o de todos)
textos ya traducidos al espafiol. La propuesta servirfa para demostrar a los
alumnos su capacidad también de hablar el espanol, incentivindolos ain
mids en la busqueda del aprendizaje de la lengua.

Informante 4:

1-Por la lectura del texto, ;qué piensas ser el motivo de la tristeza de los
personajes?

R: A auséncia do pai. O fato de ter abandonado a familia.

2- La tristeza, titulo y sentimiento predominante en el cuento, afecta la
descripcién del espacio y de los personajes. ;Cémo?

R: A mae tem os olhos vermelhos, provavelmente de tanto chorar, parece
estar deitada por vérios dias e seu cabelo jd nio brilha.

A casa fechada fede a suor.

O filho anda distraido na escola.

3- El texto crea una idea de proporcién creciente de la tristeza, como se
ésta fuera trasbordar. Esto se demuestra de distintos modos en el texto.
Ejemplifique dos de estos modos.

R: - A poceira ¢ cada vez maior;

- As roupas sujas se acumulam;

- Os pratos nio cabem mais na pia.

4- ;Cudles son las expectativas del hijo respecto a su padre? Justifica utili-
zando fragmento del texto.

R: Espera que o pai volte. “Y cuando vuelva”

5-;Qué pasa si sustituimos la expresién “Y cuando vuelva” por “Y si vuel-
ve'?

R: Retira-se o sentido de certeza, ou seguranca, para substitui-lo pelo sen-

tido de possibilidade.

Informante 6:

1- Explique lo que representa la tristeza en el texto. Justifique su respuesta.
(Nao colocou resposta)

2- Explique los temores del nifio.

(Nao colocou resposta)

Informante 7:

Lee el texto y contesta a las preguntas en portugués.

1- ;Por qué el profe escribié una nota a la madre de la alumna?

Espera-se que o aluno seja capaz de perceber a preocupagio do professor
com o comportamento de distracio da aluna nas aulas.

2- Explica el estado de 4nimo de la alumna y de su madre. Justifica la
respuesta entresacando un trozo del texto.
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Espera-se que o aluno perceba o estado de tristeza da aluna, bem como a
depressio e falta de vontade de cumprir as simples tarefas cotidianas de
sua mie. Ele deve comprovar com partes do texto que descrevam o estado
de ambas, sendo possivel utilizar o trecho que descreve a casa.

“Mi madre sigue igual, con los ojos rojos que miran sin ver y el pelo, que
ya no brilla, desparramado sobre la almohada. Huele a sudor la habita-
cién, pero cuando abri la persiana ella me grité. Dice que si no se ve el sol
es como si no corriesen los dias, pero eso no es cierto. Yo sé que los dias
corren porque la lavadora estd llena de ropa sucia y en el lavavajillas no
cabe nada mids, pero sobre todo lo sé por la tristeza que estd encima de los
muebles. La tristeza es un polvo blanco que lo llena todo”.

3- Explica la razén del estado de dnimo de la narradora.
Espera-se como resposta algo relacionado 4 saida do pai da casa / abando-
no da familia pelo pai / separagio dos pais.

Iniciamos nossa andlise qualitativa sobre o material
produzido pelos professores referente ao conto “La tristeza’
chamando a atengao para a presenca considerdvel de perguntas
que, de fato, diferentemente dos materiais produzidos com os

outros contos, buscam desenvolver a competéncia lecto-literd-

ria do aprendiz de E/LE.

Tal como o sujeito de pesquisa 8 com o conto “Hablaba
y hablaba...”, o informante 1 que optou pelo conto “La tristeza”
também inicia a produ¢io de seu material de leitura fazendo
referéncia ao uso da metdfora como estratégia empregada na

construgio do texto literdrio em questao.

Informante 1:

Hay una descripcion metafdrica que empresta su significado a la tristeza tema
y titulo del cuento. ;Qué frase puede que estampe dicha metaforizacion de la
tristeza descripta por la narracion?

Posibles respuestas: “[L]o sé por la tristeza que estd encima de los muebles” ylo
“La tristeza es un polvo blanco que lo llena todo”.

Quando afirma que existe uma descricido metaférica

para a apresentagao da tristeza que é tema do conto, o docente
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exige do aluno que acione um olhar para as palavras do texto
para além de seu sentido corriqueiro, habitual. Antes disso, o
professor ilumina uma possibilidade outra de uso da lingua,
quando faz com que o aluno atente para o emprego conotativo
dessas palavras. Em suma, a pergunta amplia a competéncia
leitora e também literdria do aprendiz quando chama a aten-
Ao para a selecdo primorosa de palavras realizada pela autora
do conto no instante de representar o sentimento que percorre

todas as linhas do texto.

Essa presenca latente da tristeza no conto também se
deixa revelar por mecanismos outros de tratamento artistico
do sentimento tema do conto. O sujeito de pesquisa 4, por
exemplo, também explora a competéncia lecto-literdria quando
sinaliza a0 aluno uma tristeza que desponta de representagoes
espaciais e da descri¢do dos personagens que conformam o uni-
verso literdrio.

Informante 4:

2- La tristeza, titulo y sentimiento predominante en el cuento, afecta la
descripcién del espacio y de los personajes. ;Cémo?

R: A mie tem os olhos vermelhos, provavelmente de tanto chorar, parece
estar deitada por vérios dias e seu cabelo jd nao brilha.

A casa fechada fede a suor.

O filho anda distraido na escola.

Nessa medida, a literatura surge nas aulas de lingua es-
trangeira como uma forma de “educagio da sensibilidade”, tal
como presente nas Orientagoes Curriculares (2006). Tanto a
pergunta sobre as descrigoes espaciais e dos personagens, quanto
a que se refere a presenga metafdrica do sentimento tema do con-
to se inserem em uma proposta interativa de leitura, pois priori-
zam o didlogo entre autor e leitor, perpassado pelo texto literdrio.

O foco das perguntas nao recai no texto puramente e tampouco
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na interpretagao soberana do leitor. Hd uma negociagao de sen-
tidos, como preconiza Mendoza Fillola (2008a; 2008b), entre o
que se faz presente no texto a partir do olhar artistico da autora e

o que o leitor imprime com base em seu intertexto.

A competéncia lecto-literdria também se vé potencia-
lizada quando as estratégias literdrias empregadas pela autora

vém 2 luz na seguinte questao:

3- El texto crea una idea de proporcion creciente de la tristeza, como se ésta
fuera trasbordar. Esto se demuestra de distintos modos en el texto. Ejemplifique
dos de estos modos.

R: - A poeira é cada vez maior;

- As roupas sujas se acumulam;

- Os pratos nio cabem mais na pia.

Ainda que, a nosso ver, o faga com uma pergunta am-
pla, o sujeito informante abre espago em seu material para as
especificidades do literdrio ao tratar do tema da tristeza e de sua
concretiza¢ao dentro do texto de forma tangencial e nao direta,

mas artistica.

Dois dos sujeitos de pesquisa também exploraram, em
seus materiais com o conto, sentimentos que, em uma primeira
leitura, poderiam passar despercebidos diante do aprendiz, mas

que sdo destacados pelas perguntas formuladas pelos docentes:

Informante 1:

Aparentemente contrario a la tristeza, otro fuerte sentimiento se hace presente
en el texto. ;Qué otro sentimiento podria ser este? Entresaca del texto un frag-
mento que compruebe tu respuesta.

Posible respuesta: El otro sentimiento es la esperanza que tiene consigo el per-
sonaje principal, algo que se puede extraer desde la frase “Y cuando mi padre
vuelva’, en la peniiltima linea. A pesar de la tristeza, la esperanza aparece no
como elemento totalmente antagdnico, sino mds bien complementario, refor-

zando la tristeza final del (o de la) protagonista narrador(a).
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Informante 4:

4-;Cudles son las expectativas del hijo respecto a su padre? Justifica utili-
zando fragmento del texto.

R: Espera que o pai volte. “Y cuando vuelva”

5-;Qué pasa si sustituimos la expresién “Y cuando vuelva” por “Y si vuel-

ve’?

R: Retira-se o sentido de certeza, ou seguranca, para substitui-lo pelo sen-
g ¢

tido de possibilidade.

Pode-se observar que, cada qual a seu modo, ambos os
sujeitos da pesquisa trazem a luz as expectativas do narrador
quanto a volta de um pai ausente. Com base nas perguntas an-
tes destacadas, percebe-se que o primeiro informante nao traz
explicitado tal sentimento em sua pergunta, mas deixa indicios
para que o leitor-aprendiz, em um processo de leitura interati-

va, em didlogo com o texto lido, infira que sentimento ¢ esse.

A informante 4, por sua vez, baseia-se em artificios lin-
guisticos do texto para ressaltar a leitura pelo aprendiz desse
sentimento de esperanca. E interessante notar que tais pergun-
tas formuladas pelo informante pautam-se em elementos gra-
maticais, mas a partir de sua importincia para a constituigao da
mensagem do texto, ou seja, nao desvinculados de seu objetivo
ultimo de levar o aluno a interagir com o texto e com seu con-
teddo estético. Assim, confirma-se, na prética, o que predizem
as Orientagoes Curriculares (2006) e que aqui j4 foi apontado,
quando insistem que a andlise linguistica nao deve ter um fim
em si mesma, mas atuar como um instrumento intencional de

produgao de sentido dentro de um texto.

Por fim, partimos a reflexio do dltimo material de lei-
tura produzido por um tnico informante, pautado no conto
“Predmbulo a las instrucciones para dar cuerda al reloj”, de Ju-

lio Cortazar.
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Informante 2:

1- Cuando el autor propone al lector que piense sobre lo que escribe, sestd
él cumpliendo con la funcién de un texto que se dice “un predmbulo a
instrucciones™? Justifica.

Quando o autor convoca o leitor a reflexao, por meio
do “piensa en esto”, ele jd estd rompendo com o que se espera de
um texto instrucional, pois um texto que passa instrugoes dio

a a ara alizar uma determi a a, de a
sso a passo para se realizar uma determinada tarefa, de form
mais “mecanizada”, portanto sem um convite a reflexao. Ento,
quando o autor convida o leitor a pensar, estd quebrando a ex-
pectativa do leitor em relagio ao que este esperaria de um texto

instrucional.

2- Teniendo en cuenta la cuestién anterior, crea un titulo que piensas serd
capaz de adelantar el tema tratado en el texto sin que haya el romper de
la expectativa del lector.

O titulo poderia ser “el regalo y el regalado”.

3- Entresaca del texto el fragmento en que se ve un comentario del autor
e informa que recurso grafico se usé para destacarlo.

O fragmento é: “no lo saben, lo terrible es que no lo saben”. Foram usados
dois tragos para destacar o comentério no interior do texto.

Se voltarmos nossa andlise & primeira questao formula-
da por este sujeito da pesquisa (e por extensdo de nossa reflexio,
também para a segunda questao), observamos que hd uma ten-
tativa de fazer com que o aluno acione seus conhecimentos pré-
vios sobre as caracteristicas prototipicas de textos instrucionais.
O informante admite uma quebra de expectativas do contrato
comunicativo sobre esses textos jd ao inicio do conto, quando
o autor solicita que o leitor pense sobre aquilo que se ird, na
sequéncia, discorrer. Como a presenca da solicitagdo feita pelo

escritor nio é comum em textos instrucionais, o texto literdrio
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inovaria, de acordo com o informante, nesse rompimento de

expectativas leitoras.

De fato, acreditamos que a proposta do informante de
levar o aluno a refletir sobre a quebra de expectativas antes sina-
lizada mostra-se interessante e vélida dentro de uma proposta
de leitura interativa, que aciona o conhecimento do aprendi-
z-leitor sobre as marcas proprias de determinados géneros que
circulam na sociedade. No entanto, também supomos que o
informante desconsiderou o fato de que tal conto de Cortdzar
trata-se de um predmbulo a tais instrugdes. O conto que ob-
jetiva trazer as instrugdes é o que aparece na sequéncia desse
preAmbulo e tem o nome de Instrucciones para dar cuerda al
reloj. Logo, o conto usado por nosso informante figura como
uma espécie de abertura preliminar para as instrugdes que apa-

recerao em outro instante.

A despeito de formular uma pergunta que nao consi-
dera esse dado tdao importante do titulo do conto — o fato de
tratar-se de um preAmbulo as instrugées e nao das instrugoes
propriamente ditas — o intuito do sujeito informante em ques-
tao ¢ de interessante valor interativo. A proposta do informante
¢ aqui enaltecida, ainda que se mostre incoerente de acordo
com os dados do texto literdrio que aqui expomos, pois valori-
za o conhecimento de mundo do leitor-aprendiz do conto de
Cortdzar, que nos confirma que um texto literdrio ¢ “[...] por-
tador de una carga significativa afectiva, evocadora, que vd mds
alld de lo puramente denotativo o referencial.” (ACQUARONI
MUNOZ, 2007, p. 23).

A dltima pergunta do sujeito de pesquisa jd ndo traz em

si a investida interativa presente nas perguntas anteriores, pois
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seu objetivo é, em uma proposta ascendente de leitura, levar o

aluno a detectar no texto uma informagao especifica.

CONSIDERAGOES FINAIS

“La literatura corresponde a una necesidad
universal que debe ser satisfecha bajo pena de
mutilar la personalidad, porque, por el hecho
de dar forma a los sentimientos y a la visién de
mundo, ella nos organiza, nos libera del caos
v, por lo tanto, nos humaniza. Negar el goce
de la literatura significa, por lo tanto, mutilar

nuestra humanidad.”

(Antonio Candido)

A literatura nos impele a um movimento interno, quan-
do aciona sentidos, aviva experiéncias, desperta sentimentos e
nos humaniza, por citar Antonio Candido. Nessa medida, neste
trabalho de pesquisa, concebemos a leitura como uma atividade
social em que esferas diversas do conhecimento entrecruzam-se
e complementam-se. Universo infinito de possibilidades do vi-
ver e do experimentar, a leitura de literatura seduz todos aqueles
que ndo resistem a oportunidade de vivenciar algo novo, sempre
tao convidativo e a espera de um olhar-leitor. Rendidos diante
de um fascinio de palavras, imagens, cheiros, cores e sons, dei-
xamo-nos guiar pelas sensagdes provindas tao s6 a partir de um

entregar-se, de um lancar-se a uma imensidao de letras.

Como docentes de lingua e arrebatados por essa vivén-

cia, sentimo-nos convocados 2 reflexdo sobre como podemos
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motivar o anseio por leitura e possibilitar essa experiéncia tam-
bém a nossos alunos. Dessa forma, atestamos que esta pesquisa
realizou-se pautada sempre no desejo de compreender os me-
lhores caminhos de poder fazé-lo, de aproximar o universo da
literatura de nosso cotidiano universo escolar. Nossa preocu-
pacdo maior foi refletir sobre a prdtica docente (e incluimos
aqui a nossa prépria) com o texto literdrio, tantas vezes alvo de

avaliagoes que o distanciam do espago da sala de aula.

Passando a uma reflexao final sobre os materiais produ-
zidos pelos docentes, ressaltamos que os critérios de andlise das
atividades construidas pelos professores visavam saber se as ati-
vidades realizadas sao, de fato, de compreensao leitora e em que
nivel de compreensdo cada atividade encontra-se. Para tanto,
valemo-nos no transcorrer de nossa andlise dos estudos de Klei-
man (1989; 2000). O segundo critério foi, a luz dos estudos
de Mendoza Fillola (2004; 2008a; 2008b), procurar saber se
tal material desenvolvido a partir do género conto compreende
o desenvolvimento da competéncia lecto-literdria, ou seja, se
prioriza a formagio de um leitor critico e capaz de interagir
com o texto, a partir do aprofundamento das especificidades do

literdrio pelo docente.

Ap6s a andlise aqui realizada do material produzido por
cada sujeito informante, verificamos que os docentes que tive-
ram mais contato com a literatura durante a sua formacio, a
partir de cursos de especializagao ou de demais cursos de pds-
graduagio (dado presente no questiondrio respondido pelos in-
formantes), apresentaram mais facilidade em formular pergun-
tas que desenvolvem a competéncia lecto-literdria dos alunos.
Os demais informantes, ainda que acusassem a importincia de

conceber o texto literdrio como fonte de apreciagdes linguis-
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ticas, estéticas e culturais, como acima apontamos através da
andlise dos questiondrios, tenderam mais para o tratamento de
elementos gramaticais, explorados a partir de um modelo de
leitura ascendente, o que nos remete a Kleiman (2000), quando
a autora explica que muitas vezes nao hd compatibilidade entre
aquilo que o professor defende como um principio e aquilo que

ele, de fato, realiza em sua prética didria de sala de aula.

Nessa medida, também confirmamos nossas hipdteses
iniciais sobre um tratamento secunddrio dado a literatura nas
aulas de E/LE de alguns informantes, o que se vincula direta-
mente com a maior dificuldade por parte desses sujeitos em
formular questdes que explorem o texto literdrio em suas espe-
cificidades estéticas e em toda a sua potencialidade diddtica. As-
sim, pudemos constatar que tais professores, em seus materiais
de leitura, afastaram-se mais do propdsito de contribuir para a
formagao de um aluno auténomo, critico, capaz de interagir

construtivamente com o texto levado a aula.

No transcurso de nossa pesquisa, defendemos a relevan-
cia de se trabalhar com textos literdrios nas aulas de E/LE no
ensino médio, os quais proporcionam aos discentes a oportuni-
dade de um contato sempre diversificado com a heterogeneida-
de linguistica e cultural da lingua espanhola, além de contribuir
enormemente para uma maior sensibilidade frente a realidade
da vida e uma ampliagao do olhar analitico para a sociedade
circundante, pois ¢ por meio deles que se tem acesso a uma
ampla gama de informagées culturais, linguisticas e enciclopé-
dicas. A experiéncia com o texto literdrio gera o desenvolvi-
mento da capacidade criativa do aluno, ou seja, a partir de seu
uso, a lingua meta passa a ser uma ferramenta impulsionadora

para desenvolver tais destrezas, pois se veem ampliados nao s6
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conhecimentos normativos, mas também pragmdticos, comu-

nicativos e culturais.

Se, de fato, os livros diddticos usam o texto literdrio
como pretexto para o tratamento de elementos gramaticais ou
ainda como mero apéndice de ligao ou ilustragao cultural sem
qualquer exploragio diddtica, acreditamos que compete ao pro-
fessor promover o encontro tao enriquecedor entre alunos de
E/LE e texto literdrio. A pouca frequéncia de uso do literdrio
deve, antes disso, figurar como motivo para que o professor
de E/LE sinta-se convocado a refletir sobre sua pritica, como
sujeito autdbnomo que ¢é capaz de transformar suas aulas em um
espago de ampliacdo de horizontes e de agugamento do olhar,
tendo em vista que, como aqui se buscou refletir, a literatura
figura como oportunidade de expansio do aprendiz em diferen-

tes esferas de sua formagao.

Através do direcionamento do professor comprometido
em desenvolver todas as potencialidades do aprendiz, o texto
literdrio revela-se como ferramenta diddtica de amplo poder de
transformagio. No mais, certos de que a literatura conduz o
aluno a um amadurecimento de sua sensibilidade, por vezes
adormecida, em nossa pesquisa desejamos que o professor de E/
LE possa, a partir de atividades que prezem pela intera¢io com
o texto literdrio, contribuir para a ampliagdo da criticidade e da
sensibilidade do leitor/aprendiz.
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SENDAS ENTRE O TEXTO LITERARIO,
A ATIVIDADE DE LEITURA E O LIVRO
DIDATICO DE ELE

Raquel de Castro dos Santos (SEEDUC/R])
INTRODUCAO

Pretende-se verificar a ocorréncia dos textos literdrios
com as atividades concernentes 2 leitura do texto literdrio, a
fim de verificar a existéncia ou nao de um processo de leitu-
ra interativo multidirecional nos livros diddticos de ELE. Para
realizar essa tarefa, foram analisadas as atividades para os textos
literdrios de trés colecoes de livros diddticos do ensino médio de
lingua espanhola, indicadas pelo Programa Nacional do Livro
Didético (PNLD), respectivamente, Livro X, Livro Y e Livro
Z. Na anilise, foi averiguada a relagio entre a inser¢ao do texto
literdrio e a presencga da atividade de leitura proposta na unida-
de diddtica. A depreensao das atividades possibilita verificar o
estabelecimento do modelo de leitura requerido nas atividades
de leitura e o segmento estipulado a ser trabalhado (lexical, gra-

matical, de leitura) segundo a atividade abordada.

Considera-se que os textos literdrios, como qualquer

outro género discursivo, deve fazer parte do manual diddtico,
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a fim de atender 2 diversidade textual presente em uma socie-
dade letrada. A necessidade dessa diversidade textual é refor-
cada inclusive nos documentos oficiais relacionados ao ensino
de linguas estrangeiras, tais como os ParAmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio e as Orientagbes Curriculares do
Ensino Médio, que apontam para a heterogeneidade da lingua
estrangeira (OCN, 2006, p. 92). Entende-se, portanto, que o
livro diddtico deve apresentar o texto literdrio em suas unida-
des diddticas para possibilitar o contato do aluno com tipos de
textos vigentes na lingua estrangeira, proporcionando assim a
diversidade textual e promovendo a heterogeneidade linguistica

no ensino da lingua espanhola.

As atividades atribuidas ao texto literdrio direcionam o
perfil de questdo para ser trabalhada em sala de aula através do
livro diddtico. Desse modo, elas sao tao importantes quanto a
presen¢a do texto literdrio no livro diddtico a ser trabalhado.
O texto literdrio possui uma linguagem plurissignificativa, que
nao pode ser restringido ao conhecimento de épocas, estilos e
autores. Através dessa consideragio, depreende-se que as suas
atividades concernentes nao devem ser restringidas a utilizagao
de questdes de localizagao textual, de dicionarizagao lexical, de
uso gramatical e de conhecimento de mundo do aluno-leitor.
Do mesmo modo, a falta de atividade para o texto literdrio ¢
prejudicial ao relegi-lo a4 escamoteacao enquanto género dis-
cursivo potencialmente usado no livro diddtico para o ensino

de lingua estrangeira.

Considera-se que os textos literdrios devem estar pre-
sentes nas unidades diddticas, assim como os demais géneros
discursivos, pois sao demonstragdes da lingua em uso, propi-

ciando que haja uma heterogeneidade discursiva na formacio
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do aluno. As atividades de leitura do texto literdrio devem tra-
balhar a competéncia literdria do aluno, e, nio somente, a com-
peténcia discursiva, de acordo com Mendoza Fillola (2004, p.

64), tendo como objetivo a formagio de um leitor auténomo.

Os MODELOS DE LEITURA

Os modelos de leitura sao representagdes da modalidade
em que se faz a leitura. A abordagem tradicional estd focada nos
modelos ascendentes e descendentes de leitura. No primeiro, a
leitura é focada no texto; j4 no segundo, o foco recai no leitor,
criando uma linha que parte do leitor para a decodificagio do
texto, enquanto que, no modelo ascendente, hd uma linha que

parte do texto para a interpretacio do leitor.

De acordo com Kleiman (1989, p. 38), hd o processa-
mento unidirecional de leitura, apresentado nos modelos boz-
tow-up e top-down. O modelo ascendente apresenta o foco no
texto. O leitor deve decodifici-lo. O processamento da infor-
magao ¢ unilateral. Segundo Vergnano (2006, s\p), hd “[...] o
respeito total ao contetdo expresso no material lido.” O mode-
lo descendente de leitura coloca o foco no leitor. Cabe ao lei-
tor atribuir significados para o texto. E, igualmente, a0 modelo
ascendente, o processamento do sentido ¢ unilateral. De acordo
com Vergnano (2006, s\p), nesse processo, a leitura passa pelo
“[...] apoio incondicional na bagagem do leitor e em suas in-

terpretagoes.”

Em uma outra instincia, aparece o modelo de leitura in-

terativo. Conforme Kleiman (1989), de modo resumido, o foco
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desse modelo de leitura estd baseado na interagio entre o leitor
e o texto, mediado pelo texto. H4 uma negociagio dos signifi-
cados. A leitura aparece como comunicagio e como atividade
de cooperagao. O conhecimento do leitor ¢ valorizado, sem afe-
tar o conteudo do texto. O processamento, diferentemente dos

modelos ascendentes e descendentes, ocorre em dois sentidos.

A md pritica da leitura interativa seria prejudicial por
apagar o autor do processo. O texto passa a ser considerado
pelos elementos truncados, sem a interagio preconizada pelo
modelo interativo de leitura. A autora pontua a dificuldade das
propostas de leitura interativa de ultrapassar os marcadores de
contetdo informativo que ndo condizem com os marcadores de
uma posicao ideolégica do autor nem com o didlogo discursivo

estabelecido entre o autor e o leitor.

O processo interativo da leitura é marcado positivamen-
te por Kleiman, que considera a interagio elemento primordial
para o desenvolvimento do processo leitor. O modelo interati-
vo, portanto, requer a participacio do leitor para a leitura e sua
compreensao. O leitor, de acordo com o que foi exposto, possui
um papel fulcral na leitura interativa, jé que deve depreender
a relagao estabelecida entre o texto e o autor, perpassado por
ele. Considera-se que o conhecimento do modelo interativo e

a execugao plena dele é fundamental para que se torne efetivo.

Kleiman (1989, p. 19) pondera que a escolha do mode-
lo de leitura a ser usado na sala de aula pelo professor deve ser
consciente. H4 uma predilecio pelo processo de interagao, mas,
mesmo assim, a autora considera que o professor deve tomar
conhecimento dos modelos de leitura para que escolha aquele

que terd melhor resultado.
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A leitura enunciativa advém como outro modelo de lei-
tura. Ao utilizar-se da Andlise do Discurso de base enunciativa,
pondera-se que também deve ser considerada a fun¢ao do papel
social dos géneros discursivos. A leitura enunciativa adiciona
questoes relevantes para a leitura, como a (re)construgio de sen-
tidos, os efeitos dos recursos das manifestagoes de polifonia e a

inser¢ao sécio-histérica dos textos, dos discursos e dos sujeitos.

Assim, consoante Maingueneau (1996), a leitura enun-
ciativa deve caminhar para além da decodificagio textual. O
leitor reconstréi os sentidos do texto. A responsabilidade pela
comunicagio, compreensio e construgio dos sentidos do texto
cabe aos sujeitos, em um determinado contexto sdcio-histérico,
de modo que o texto ndo ¢ visto como um produto final, mas,
sim, é reconstruido. A leitura enunciativa apresenta uma situa-
¢do enunciativa e uma heterogeneidade discursiva afetando o

processo leitor.

De acordo com Maingueneau (1996, p. 31), um texto
literdrio, ou nio, nunca fica circunscrito a uma dnica época, ou
momento histdrico, jd que ao ser realizada a leitura enunciativa,
o texto circula em tempos e lugares que nio correspondem a
seu momento e lugar de producio. H4, portanto, uma “des-
contextualizagio” do texto literdrio, que pode ser ampliada a

qualquer tipo de texto.

A leitura nunca serd sempre a mesma. A instincia de
enuncia¢io nao se apresenta como uma férmula ou um modo
a ser seguido, de modo que a leitura nunca serd igual em todos
os contextos socio-histéricos, em todos os casos e para todos os
coenunciadores. O coenunciador é um importante ingrediente

para o modelo de leitura enunciativa, ji que a legibilidade do

389



texto pressupde a atividade do leitor. Ademais, sobre a questao
da coeréncia textual, Maingueneau (1996, p. 35) menciona o

seguinte:

A coeréncia nio é tanto uma propriedade vin-
culada ao texto quanto a consequéncia das
estratégias, dos procedimentos que os leitores
empregam para construi-la a partir das indica-
¢oes do texto. A coeréncia nao estd 7o texto,
¢ legivel através dele, supoe a atividade de um

leitor.

A leitura enunciativa nao se restringe ao que é marcado
textualmente, mas se abre ao nao dito, 2 intertextualidade que
permite a efetivagao da leitura do texto. H4 um jogo em ques-
t30, no qual o texto confere pistas e convengdes, as quais o leitor

deve descobrir e aceitar Com a aposta aceita, o jogo fica em agao.

Com o suporte virtual, a perspectiva multidirecional
de leitura torna-se presente como modelo de leitura. Nela, as
diferentes fontes devem relacionar-se entre si. Assim, a leitura
de texto com suporte digital deve ser multidirecional. H4 uma
centralizagao no processo em que a leitura é realizada, com a
abrangéncia para a enunciagio, a interagao, o texto e o leitor. O
material da leitura multidirecional fomenta a interacio. Por sua
vez, o texto virtual apresenta algumas caracteristicas tais como:
imaterialidade, organizacio nio linear, nao sequencial, nio hie-
rarquica; fragmentagao; acessibilidade ilimitada; inconstincia e
cardter efémero; multimodalidade; interatividade; baixo con-
trole de autor e fonte; e hipertexto como caracteristica estrutu-

ral da escritura.
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Sobre os géneros textuais no contexto digital, Corréa

(2007, p. 1) expoe o seguinte:

Os géneros digitais demonstram uma trans-
formagio nos textos e na escrita do cotidiano
das pessoas, os quais carregam em si maltiplas
semioses € um hibridismo entre a modalida-
de oral e escrita. O novo conceito de textos
que surge tem cardter interativo e participa-
tivo, dando lugar ao que é conhecido como
hipertexto, um tipo de texto virtual que traz
consigo uma maneira diferente de comunicar,
que envolve, nio s6 os elementos textuais,
mas também imagens, sons e links que trans-
portam o leitor para diversos tipos de textos,
possibilitando uma interagio participativa e
até mesmo colaborativa, dependendo do seu

formato.

Faz-se necessirio um modelo de leitura que atenda a
demanda insurgida com os géneros textuais digitais, e a pers-
pectiva multidirecional de leitura vem a atender a essa grande e
nova oferta textual. Considera-se que hd uma alta rotatividade
de géneros textuais digitais. Além do mais, eles apresentam uma
complexa composi¢ao com sons, imagens e links. Segundo essa
perspectiva, esses textos possuem multiplos direcionamentos
em que nio hd uma leitura linear e unidirecional, mas uma

leitura multidirecional.

Sobre as diversas teorias de leitura, Vergnano divide-as
em dois grandes blocos, considerando o modo de processa-

mento da informagio e a apresenta¢ao da compreensio leito-
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ra: “[...] (a) resultado de um processamento unidirecional da
informagio e (b) fruto de um processamento multidirecional
da informagao” (VERGNANO, 2010, p. 2). Vergnano (2010,
p. 2-3) propée a agrupagao dos processos de leitura em dois
grandes grupos, de acordo com o tratamento da informagao,
que, no primeiro caso, serd sempre unidirecional, “[...] ou seja,
considera apenas um aspecto ou dire¢io como elemento de
orientagdo das interpretagdes.”’; no segundo caso, o tratamento
da informacao serd multidirecional, com “[...] os modelos ou
abordagens que defendem a interagdo como marca caracteristi-
ca da leitura.” (VERGNANO, 2010, p. 2-3). O agrupamento
foi feito de acordo com os dados obtidos com as atividades de
compreensao leitora, que sinalizavam para a formacio de dois

grandes grupos do processamento de leitura.

Considera-se que o processo de leitura do texto literdrio
se dd por meio multidirecional, pois ocorre com a interagao
insurgente entre os sujeitos envolvidos no processo, com a ne-
gociagio e a reconstrugio de sentidos. Nessa compreensao, a
leitura do texto literdrio nio aparece de modo hierarquizado
nem de forma unidirecional, polarizado no préprio texto ou
no leitor, é constituida pela comunicagao dialégica em um pro-
cesso interacional. H4, portanto, um multidirecionamento do

processo leitor, permeado pela intertextualidade.

Mendonza Fillola (2004b, p. 34) considera a leitura dos
textos literdrios como um ato de comunicagao. O autor elenca as

seguintes consideragoes sobre a leitura como ato de comunicagao:

La lectura, como otro acto de comunicacién,
se desarrolla mediante un proceso de interac-

cién, en el que se transfieren e intercambian
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contenidos, ideas, opiniones y se reacciona a
través de respuestas cognitivas y de juicios va-

lorativos.

La lectura es un processo activo de construc-
cién de significados a partir de los estimulos
textuales. En ese processo no sélo el texto o
la obra aportan informaciones y contenidos,
sino que, necesariamente, también han de es-

tar presentes las aportaciones del receptor.

La lectura es um complejo processo en el que
se involucran conocimientos prévios, hipéte-
sis, anticipaciones y estrategias para interpre-
tar ideas implicitas y explicitas (Anibal Puen-

te).

El acto de lectura es el efecto resultante del
proceso de recepcién e interacidén entre un

texto y su lector.

Cada nueva lectura aporta nuevas experiencias
de recepcién. Estas experiencias se integram
en el saber linguistico y discursivo del receptor
y estimulan las estrategias de recepcién que

permiten anticipar, intuir y matizar las nuevas
lecturas. (MENDONZA FILLOLA, 2004b,
p- 34)

A leitura do texto literdrio é, portanto, complexa com a
presenca de vdrias instincias. Como ato de comunica¢io, Men-
donza Fillola coloca-a mediante um processo de interagio. Sen-
do assim, a leitura do texto literdrio é um processo interativo.
A leitura é o produto do processo de recepgao e interagdo entre

o leitor e o texto.
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Para que se efetive a leitura, o autor atenta para que a
educagio literdria seja perpassada pela formacao lecto-literria,

com a presenca do intertexto leitor. Conforme o autor,

La formacion lecto-literaria (especial inciden-
cia en las atividades que se desarrollan en el
processo de lectura) se apoya en el espacio que
delimitan las habilidades de lectura, la compe-
tencia literaria y la experiencia lectora. [...] La
relacién entre estos componentes la mantiene
el intertexto lector, que equilibra, gestiona y
pone en conexién las distintas aportaciones

del lector.

La recepcién lecto-literaria es una actividad
personal que estd condicionada por los cono-
cimientos y las referencias culturales del indi-
viduo, que componen su competencia litera-
ria y su intertexto lector [...]. (MENDONZA
FILLOLA, 2008, s\p).

Desse modo, o intertexto leitor possibilita que as dis-
tintas contribui¢des do leitor se facam presentes no processo de
leitura. J4 a recep¢io lecto-literdria advém dos conhecimentos e
das referéncias culturais dos leitores, que formam a competén-
cia literdria e o intertexto leitor. A intertextualidade possibili-
ta que o texto ganhe novos caminhos. O acesso ao significado
do texto se d4 quando as contribui¢ées do leitor identificam
os indicios que aparecem no texto. A leitura do texto literdrio,
portanto, ocorre como um processo interativo. Este torna-se,
assim, um modelo essencial para as atividades de leitura e de

compreensao leitora dos textos literdrios.
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DOCUMENTOS OFICIAIS E O ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA

Os documentos oficiais de educagio apontam para a
diversidade textual no ensino de lingua estrangeira. Acredita-se
que, dentro dessa pluralidade textual, o texto literdrio estd inseri-
do como componente imprescindivel para o ensino de lingua es-
trangeira, para que haja a contribuicio dos textos literdrios para
a percepgao da sua heterogeneidade, segundo as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (MEC/SEB, 2006, p. 92).

E notéria a importincia dada 4 diversidade textual pe-
los documentos oficiais da educagdo brasileira, comprovando
o pressuposto de que o aluno deve lidar com variados tipos de
texto ao longo do processo educativo, sem que haja predilegao
por determinados géneros em detrimento de outros. H4 de ser
trabalhado o maior nimero de textos pelo professor na sala de
aula, para que o aluno tenha contato com diferentes géneros
textuais, compreendendo o funcionamento da lingua naquele
género textual em questdo. Por extensao, entende-se que os ma-
teriais diddticos utilizados na sala de aula de lingua estrangeira,
bem como nos livros diddticos, deveriam atender a essa hetero-

geneidade para o ensino de lingua espanhola.

A proposta de ensino de lingua estrangeira com a pre-
senca da diversidade textual contribui para que ocorra a efetiva
autenticidade da utilizagao do género literdrio, com sua vasta
tipologia (conto, romance, autobiografia, soneto, ode, elegia,
epitaldimio, microconto, fébula, epopeia, cronica, novela, en-
saio, pega teatral, etc.), e, também, sua inser¢io nos materiais
diddticos de ELE, ao longo dos volumes nas unidades diddticas

dos livros. A importincia dessas consideragdes ¢ verificada no
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seguinte fragmento das OCEM, que informa sobre a impor-

tancia do letramento literdrio e da literatura no ensino escolar:

Faz-se necessdrio e urgente o letramento lite-
rario: empreender esfor¢os no sentido de do-
tar o educando da capacidade de se apropriar
da literatura, tendo dela a experiéncia literdria.
Estamos entendendo por experiéncia literdria
o contato efetivo com o texto. Sé assim serd
possivel experimentar a sensagio de estranha-
mento que a elaboragdo peculiar do texto lite-
rdrio, pelo uso incomum de linguagem, con-
segue produzir no leitor, o qual, por sua vez,
estimulado, contribui com sua prépria visio
de mundo para a fruigio estética. A experién-
cia construida a partir dessa troca de significa-
dos possibilita, pois, a amplia¢io de horizon-
tes, o questionamento do jd dado, o encontro
da sensibilidade, a reflexao, enfim, um tipo de
conhecimento diferente do cientifico, jd que
objetivamente nio pode ser medido. (MEC/
SEB, 2006, p. 55)

O letramento literdrio condiz com a experiéncia literdria
a0 se ter contato com o texto literdrio. Indica-se que hd uma
linguagem utilizada de uso incomum que fomenta o estranha-
mento no leitor, que ¢ convidado a suplantd-la, e que colabora
com a sua visio de mundo. Assim, as OCEM reiteram o valor
do uso do texto literdrio no ensino de lingua estrangeira e da sua

presenca no material diddtico de Espanhol Lingua Estrangeira.

A importancia da leitura é enfdtica para o ensino de

linguas estrangeiras, pois proporciona o desenvolvimento do
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leitor, de modo que deve potenciar a formagio de um sujeito
reflexivo e critico. H4 uma incidéncia das OCEM na leitura,
apesar de propor, também, a comunicagio oral e a pratica escri-
ta como pilares para o ensino de linguas estrangeiras. Quanto
a leitura, nio se deve reduzi-la aos elementos gramaticais nem

compartimentd-la em segmentos (MEC/SEB, 2006, p. 113-4).

A leitura preconizada pelas OCEM nio deve reduzir os
textos de todo seu rico arcabougo para que nao seja aniquilada
toda a amplitude e riqueza vigorada pela leitura. A compreen-
sa0, portanto, nao deve ser simplificada aos elementos linguisti-
cos textuais nem a hierarquia textual. Tampouco, a leitura deve
ser fruto da segmentagao textual. Portanto, nio se deve compar-
timentd-la nem reduzi-la. A leitura deve ser integradora, reco-
nhecedora das linguagens, dos fendmenos multidimensionais,
da realidade conflituosa, antagdnica, ambigua, da reconstrugio

de sentidos, da diversidade e da reinterpreta¢io da unicidade.

As OCEM colocam em relevincia o ensino de Espa-
nhol Lingua Estrangeira, j4 que hd um capitulo do médulo
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, intitulado “Conheci-
mentos de Espanhol”, que traz questoes pertencentes ao ensino
da Lingua Espanhola na educagao bdsica brasileira. Veicula-se
que a obrigatoriedade da disposi¢ao do ensino de Espanhol ¢é
dada pela conformidade com as leis brasileiras para o incentivo
de ensino de lingua estrangeira, e, precisamente, do ensino da
lingua espanhola na educagio bdsica. Para que o ensino seja
efetivo, segundo as OCEM, ¢é necessdria a participagio ativa das
institui¢oes de ensino superior com a licenciatura, ou seja, que
formam professores, para que ocorra a “leitura, andlise e discus-
s320” dos documentos referentes ao ensino de lingua estrangeira

na educagao. Ademais, o ambiente profissional, ou seja, as esco-
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las, adquire importincia por ser também espago onde a “leitu-
ra, andlise e discussao” fazem-se presentes. E veicula-se que hd
o “objetivo cultural, politico e econdmico” para que o ensino
da lingua espanhola vigore na sociedade brasileira. Portanto,
faz-se necessdrio que haja a critica e a reflexdo sobre aquilo que
prescrevem e fomentam as leis e os documentos oficiais sobre o

ensino de linguas estrangeiras.

Devido ao fator de mudanga presente na sociedade
atual, as OCEM indicam que a sua proposta deve ser revista,
reavaliada e modificada, se for o caso, para que atenda efeti-
vamente ao ensino educativo global vigente. Os contetdos e
a adaptagao das propostas veiculadas devem ser discutidos pe-
los professores e demais envolvidos no processo educativo, de
acordo com cada situagdo e a proposta pedagdgica da institui-
¢ao escolar. O ensino de lingua estrangeira no ensino médio
deve abranger todos os responsdveis pela educacio e nao deve
se restringir somente as prescri¢des dos documentos oficiais, de

modo critico e reflexivo.

De modo mais restritivo, no tépico sobre “habilidades,
competéncias e meios para alcanci-las”, hd a seguinte especifi-
cagdo para a compreensdo leitora no ensino de Espanhol Lin-

gua Estrangeira:

[...] o desenvolvimento da compreenséo leito-
ra, com o proposito de levar A reflexdo efetiva
sobre o texto lido: mais além da decodificagio
do signo linguistico, o propésito ¢ atingir a
compreensio profunda e interagir com o tex-
to, com o autor € com o contexto, lembrando

que o sentido de um texto nunca estd dado,
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mas ¢é preciso construi-lo a partir das expe-
riéncias pessoais, do conhecimento prévio e
das inter-relacoes que o leitor estabelece com

ele. (MEC/SEB, 2006, p. 151).

Nesse caso, a compreensio leitora ndo deve ser resumi-
da aos modelos unidirecionais de leitura, seja o ascendente ou o
descendente, mas deve tornar-se presenca de modo multidire-
cional, com a participagio do leitor, juntamente com o texto, o
autor e o contexto, todos imbuidos do processo de leitura. Ler,
portanto, ¢é mais do que decodificar letras e palavras. O senti-
do do texto vai além do que estd puramente escrito ou falado.
E uma construgio que conta com as experiéncias pessoais do
leitor, com o seu conhecimento prévio e as inter-relagdes esta-

belecidas por ele.

Sobre o uso do material diddtico no ensino de lingua
estrangeira, as OCEM (MEC/SEB, 2006, p. 154) ponderam o
cardter incisivo sobre o uso corriqueiro do livro didético como o
tinico ou mais usado material diddtico para o ensino de lingua es-
trangeira. Mostra-se, portanto, importante verificar os textos que
sao veiculados pelo livro diddtico, de onde partem as questoes
de compreensao leitora, e, no caso especifico, averiguar os textos
literdrios presentes nos livros diddticos analisados. H4 a sinaliza-
¢ao de que o livro didatico é um recurso para a estruturagio e de-
senvolvimento das aulas em lingua estrangeira, nio devendo ser

considerado o tnico recurso disponivel a critério do professor.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) nao apre-
sentam especificidades para o ensino de determinada lingua es-
trangeira moderna, como o faz as OCEM em rela¢do ao capitu-

lo exclusivo sobre o ensino da lingua espanhola. Inicialmente,
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no capitulo concernente aos “Conhecimentos de Lingua Es-
trangeira Moderna”, é colocada a importincia das linguas es-
trangeiras na educagio, assegurada pela LDB, como uma disci-
plina igualmente relevante como outra qualquer do curriculo e

para a formagio do aluno.

A relevincia social de aprender lingua estrangeira nio
¢ atual, ja que esteve presente na sociedade em momentos an-
teriores. O diferencial dos PCN, como dito anteriormente, foi
o de conferir importancia ao ensino da lingua estrangeira na
educagido bdsica, tal como ao de outra disciplina qualquer do
ensino médio. A formagao cidada, realizada a partir da compe-
téncia linguistica, do aluno capaz de produzir e compreender

enunciados também ¢ apontada como um fator importante

para o ensino de linguas estrangeiras.

Além da formacio do cidadio, a formagao para o mer-
cado de trabalho é um dos norteadores para esse ensino no En-
sino Médio, segundo o documento citado (MEC/SEB, 2000,
p. 25). Além de formar o cidadio, veicula-se que hd a necessi-
dade de formar um individuo compativel com as necessidades
profissionais do mundo atual. Apresenta-se que o inglés e o es-
panhol tém importincia na vida profissional no Brasil atual,
outorgando, assim, um fundamento para a importincia da lin-

gua estrangeira no ensino médio no contexto atual.

Em relagao as habilidades e as competéncias que devem
ser alcangadas, os PCN (MEC/SEB, 2000, p. 29) pontuam o
seguinte: “Em outras palavras, é necessdrio, além de adquirir a
capacidade de compor frases corretas, ter o conhecimento de
como essas frases sao adequadas a um determinado contexto.”

Além de “produzir enunciados gramaticalmente corretos” em

400

lingua estrangeira, o aluno deve perceber o contexto em que
o texto se articula. E necessirio mais do que produzir frases
corretas; é necessario articular os enunciados em um “contexto
especifico de maneira a que se produza a comunicagao”. Assim,
a lingua estrangeira deve propiciar que o aluno articule o con-

texto ao texto.

Outra consideragao importante assinalada pelos PCN
(MEC/SEB, 2000, p. 30) recai sobre a questdo cultural no en-
sino de linguas estrangeiras. A importancia conferida a cultura
dos povos da lingua estrangeira ensinada no ensino médio ser-
ve para criar didlogos, estabelecer semelhancas e diferengas de
interculturalidade. Ao entrar em contato com outra cultura, o
aluno amplia seus horizontes e passa a refletir mais sobre a sua
prépria cultura e o seu entorno social, conforme salienta o do-
cumento oficial em questio. Nao se deve, portanto, anular as
questoes culturais ou ofusci-las no ensino de linguas estrangei-
ras. Salienta-se que as produgoes culturais perpassam os textos

literdrios com toda a sua diversidade e matizes.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais + (PCN+) pro-
curam tragar o didlogo entre os educadores, visando ao papel
central que eles desempenham na condugdo e no aperfeicoa-
mento do processo educativo (2002, p. 7). De certo modo, os
PCN+ complementam as diretrizes dos PCN. H4 a solicitacao
de mudanca dos saberes oficiais para a promogio das compe-
téncias. O aluno nao deve ser um bad no qual se deposita co-
nhecimento, deve percorrer as vias dindmicas do conhecimento

e do interesse.

Para orientar os professores de h’ngua estrangeira, oS

PCN'+ sinalizam para sua articula¢ao com a lingua materna, ge-
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rando competéncias e habilidades que sio trabalhadas nas ati-
vidades de uso do idioma. O professor deve assim fazer uso dos
conhecimentos linguisticos e metalinguisticos dos alunos, fo-
mentar divergéncias e convergéncias e propiciar situacoes reais
de uso da lingua estrangeira. A preparacio para o mundo social
e do trabalho se d4 com o acesso a informacio e 4 mobilizacio
de competéncias e habilidades adequadas. A lingua estrangei-
ra também ¢ indicada como ferramenta para articular distintas
dreas, possibilitando variados suportes para diversas atividades

e projetos interdisciplinares.

Entre vdrias competéncias e conceituagdes apresentadas
no documento oficial, veicula-se o uso de diferentes géneros
textuais para o ensino de linguas estrangeiras no ensino médio.
O texto literdrio também deve ser usado, bem como os demais
tipos de textos. O professor nio se deve ater somente ao texto,
mas deve considerar a intencionalidade e o contexto. A leitura

se d4 com o dominio dessa articulacao.

Sobre a selecao de contetdos de lingua estrangeira, nos
PCN'+, o tdépico “Leitura e interpretagio de textos” expoe que
o professor deve possibilitar que o aluno seja exposto a textos
de naturezas variadas, nas modalidades escrita e oral, de lingua-
gem formal e informal, para a comparagao dos diversos recursos
comunicativos. Através da leitura, o aluno deve ser capaz de
observar a norma e a transgressao textual do uso do idioma, as
variantes dialetais, as estratégias nao verbais e verbais e as sele-
¢oes vocabulares. De acordo com os PCN+ (MEC/SEB, 2002,
p. 107), “[...] ler e compreender uma lingua estrangeira deve ser
um meio de acesso a cultura, a tecnologia e de abertura para o

mundo.”
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Os PCN+ e os demais documentos oficiais apresentam
o texto como ponto de partida para o ensino da lingua estran-
geira moderna. Veicula-se, portanto, a importincia do texto
(literdrio ou nao), sua leitura e sua compreensao para o ensino
efetivo da lingua estrangeira, juntamente com suas questoes so-

ciais e culturais.
A LITERATURA E O ENSINO DE ELE

Cleudene Aragio (2006, p. 20) menciona que o interes-
se pela lingua espanhola vem crescendo no Brasil, assim como
o quantitativo de pessoas relacionadas ao seu ensino, indicando
um “campo fértil” para professores. A autora indica a Lei n°
11.161 como um marco para o ensino de ELE no Brasil, ja que
estipula a obrigatoriedade do seu ensino no nivel médio. Assim,
Aragio propoe que deva ser dada atengao a formagio docente

para que os professores estejam bem preparados.

A autora ressalta a importincia da literatura no curricu-
lo de Letras que, de acordo com a percepgio critica e reflexiva
do cotidiano, nio pode apresentar uma metodologia inadequa-
da, nem ser centralizada no tratamento historicista da literatu-
ra, muito menos apresentar auséncia do uso do texto literdrio
na aula de ELE. Pelas considera¢oes tecidas, Aragao demonstra
preocupagio pela formagao docente como ponto de partida de
sua pesquisa, ao querer averiguar a contribui¢io da literatura na
formagao de professores de ELE, tornando-os mais preparados

para o uso dos textos literdrios nas futuras aulas.

403



A DIDATICA DA LITERATURA

A didética da Literatura nao pode ocorrer somente no
cunho tedrico, mas deve fomentar o cunho prético. Segundo
Santos (2009, p. 2288), sao apresentados os seguintes fatores
que explicam o nio uso do texto literdrio em sala de aula por

professores:

Esses professores reportaram que nao utiliza-
vam o discurso literdrio por considerd-lo uma
modalidade complexa, elaborada e de pouca
incidéncia nos usos mais frequentes do siste-
ma da lingua, sendo assim, nio encontravam
espaco para o seu uso em sala de aula. Além
do mais, afirmaram que a literatura nio era o
interesse bdsico do aluno, pois o que ele que-
ria era aprender lingua e nio literatura; que os
textos literdrios presentes nos materiais didé-
ticos para o ensino de lingua serviam apenas
para ensinar cultura e deveriam estar presentes
nas atividades sempre que houvesse a necessi-
dade de introduzir questées culturais e que,
em sua graduagdo, as disciplinas de lingua e
literatura eram ensinadas em separado e, por
isso, nio sabiam como inserir um texto litera-

rio nas aulas de lingua.

A ocorréncia de que professores nao utilizavam o texto
literdrio na sala de aula porque nao tiveram uma formagao que
lhes mostrasse, na teoria e na prética, como fazé-lo, é uma ques-
tao alarmante, de acordo com a autora. O trabalho com o texto

literdrio mostra-se importante para a formagao docente e para a
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diddtica literdria, j4 que é um dos géneros que formam o leitor
escolar. A sua auséncia na formacio escolar do aluno acarreta o
apagamento do ensino de um género, criando lacunas no pro-

cesso leitor dos alunos.

Isabella Leibrandt (2007) postula que atualmente ¢é
grande o nimero de publicagoes que versam sobre a diddtica
da Literatura, seja pela reflexao e pela critica dos principios pe-
dagégicos, seja pelos procedimentos que rompem com os mé-
todos tradicionais de ensino, dando mais énfase ao aluno e ao
leitor. H4 o fomento para a mudanga pedagdgica com a proble-
matizagao do lugar da literatura no ensino. Ao referenciar-se as
postulagoes de Joaquin Aguirre, Leibrandt mediatiza a oposi¢io
ao programa historicista para o ensino de Literatura, centrada
nos conhecimentos histéricos sobre autores e textos, além da

leitura de poucas obras, distanciadas da inovagao tecnoldgica.

Ao conceber a literatura como uma atividade, percebe-
se o fundamento da busca de novos percursos com o auxilio das
novas tecnologias. O que deve ser ensinado permitird o advento
do como deve ser ensinado, atrelando-se aos atuais principios
ativos pedagdgicos de ensino, centralizados no aluno. Ambos
os autores postulam uma mudanga que consiste na passagem
da visio da literatura estipulada pelos conhecimentos estdticos
para aquela consistida na experiéncia. Trata-se de uma experi-
mentacdo dindmica. Apesar da crescente bibliografia sobre o
ensino de Literatura no panorama atual, Leibrandt menciona
que a diddtica da Literatura nio vem evoluindo como outras
especificas. Ao utilizar-se de Jorge Moreno Arteaga de Venezue-
la, Leibrandt menciona a responsabilidade das institui¢des na
formagao literaria dos professores, que terdao como tarefa tornar

. . <« . e .
criangas e jovens em “verdadeiros” leitores.
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Ao referir-se aos autores Maria Victoria Alzate Piedrah-
ita ¢ Antonio Munoz Molina, Leibrandt interliga a diddtica
da Literatura & jungao pedagégica dos elementos multimidia,
com finalidade complementar e promogio das potencialidades
informativas. No entanto, essa interligagao fulcral, na atua-
lidade, nao é recorrente no ensino da Literatura, segundo as
constatagoes dos autores. Apesar dessa observagio, Leibrandt
sinaliza que esse ensino vem ganhando novos caminhos com
as contribui¢ées da pedagogia, da psicologia e das teorias de
recep¢ao comunicativa e interativa, que promoveram uma nova

concepgao de literatura.

Ao mencionar a atualidade da diddtica da Literatura,
Leibrandt cita Mendonza Fillola como critico referencial sobre
o tema, que tematiza a apresentagio das conexoes e da corre-
lagao existente em torno da psicopedagogia, as contribuigoes
linguisticas e literdrias para o desenvolvimento e a aplicagao
das metodologias e atividades nessa drea. Essa nova abordagem

apresenta, segundo a autora:

Una perspectiva literaria centrada en el lector,
en su percepcién del texto y en su goce estéti-
co, una perspectiva pedagdgica centrada en el
alumno (y no en los contenidos o en el profes-
sor) asi como una perspectiva psicoldgica cen-

trada en los procesos cognitivos, de cardcter

constructivistas. (LEIBRANDT, 2007, s\p)

A autora pontua que auxiliar os alunos a ler compreen-
sivamente os textos literdrios é um ponto igualitdrio, jd que,

dessa forma, eles sao auxiliados a crescer como pessoas na sua
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relagdo com os outros e com o seu entorno. Para possibilitar que
isso ocorra, o professor deve selecionar textos que proponham
a participacao ativa do aluno para que se alcance a experiéncia
individual e coletiva no ensino da Literatura. H4, portanto, que
se dirigir para o conhecimento da literatura. A diddtica da Li-
teratura segundo Leibrandt, deve, no trabalho efetivo com os
textos literdrios, insurgir a humanizacio do leitor-aluno que se
forma e se desenvolve a partir do ensino da Literatura. Sobre
o efeito secunddrio da leitura das obras literdrias, estipula-se
que “[...] forma y perfecciona la capacidad expressiva, estimu-
la nuestra imaginacién y creatividad” (LEINBRANDT, 2007,
s\p). Esses mecanismos formam um leitor que potencializa o
ato de criagao e de leitura. A diddtica da Literatura, portanto,
deve potencializar a formagcao literdria, formando leitores criti-
cos e criativos, além de propiciar o desenvolvimento de valores

e da sensibilidade estética.
A LITERATURA NO ENSINO

Mery Cruz Calvo, em sua dissertagao, Leer literatura en
secundaria: las indeterminaciones como criterio tedrico y pedagd-
gico, sinaliza para a prdtica e a reflexao docentes no ensino de
Literatura no Ambito da sala de aula. A autora menciona que os
docentes sao impelidos a justificar a leitura no ensino de Lite-
ratura, para fomenti-la e desfrutd-la. A leitura, desse modo, se
limitaria a0 que se remete as justificacoes, explicagoes e razoes.
As pesquisas e investigacoes nao dio cabo da transformacio que
deveria ocorrer na educacao literdria, em relacao a prdtica e ao

enfoque docentes. A formagio docente é um elemento fulcral
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para o ensino da Literatura, jd que ¢ atribuida aos professores
a formacio literdria do aluno, com a fun¢io de alfabetizi-lo e
inseri-lo no mundo letrado. De um modo, a literatura se tor-
nou uma experiéncia do 4mbito privado, pessoal e intimo; e de
outro, tornou-se uma experiéncia comunitdria, publica e social
no espago da escola. O estabelecimento de relagio, que propoe
o didlogo entre dois espagos, ocorre com o embate de interesses,
presentes em cada lado da balanga. Mostra-se uma tarefa dificil
de ser realizada, pois o jogo de interesses privilegia um dos la-

dos, desfazendo-se do outro.

Verificar o processo de leitura dos textos literdrios é o
fomento da pesquisa de Mery Calvo. A énfase analitica recai
sobre as indeterminagdes, termo cunhado por Wolfgang Iser,
no Ambito tedrico e pedagdgico, relacionando a teoria a prética.
A atualizagdo e o jogo de inter-relagoes dos textos literdrios a
partir da leitura, os seus atributos constituintes do cinon li-
terdrio e a participacdo ativa e criativa do leitor em sua leitura
sao disposicoes cabiveis as indeterminagdes da leitura nos textos
de ficgao, ou seja, da literatura. A pesquisa questiona e propoe
elementos pedagdgicos e conceitos operacionais para intervir
na leitura dos alunos, a fim de diminuir o antagonismo entre a
escola e a sociedade, aproximando esses dois espagos, de acordo
com uma educagio literdria, relacionada com uma formagao
cultural, primando pela relagao préxima entre os livros e o lei-
tor. Procura-se, portanto, aproximar, através de préticas peda-
gbgicas e instrumentalizagao tedrica, o leitor dos livros, com

base no processo de leitura.

Ao justificar o uso dos textos literdrios como objeto de
sua pesquisa, a partir do processo de leitura, Mery Calvo funda-

menta e pontua a presenga das indeterminagées no eixo articu-
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latério entre leitor e texto. Observa-se um importante papel do
leitor diante da leitura dos textos literdrios. O leitor deve cons-
truir sentidos potenciais das obras literdrias lidas. Como nao hd
o estabelecimento de uma comunicagao humana direta, o leitor
deve atualizar a sua leitura, preencher os vazios e os siléncios

dos textos, que sao indetermina¢oes que dao sentido a obra.

A autora considera que os modelos pedagégicos empre-
gados na diddtica da Literatura provém do desenvolvimento das
diferentes teorias literdrias, presentes na variedade de enfoques e
perspectivas. A recepgao estética arraiga-se nos receptores, leito-
res e atualizadores das obras literdrias, representados, na escola,
pelos professores e alunos. Apresenta uma faceta interativa, pois
propicia a participagao dos sujeitos leitores e a recriagio dos
multiplos sentidos dos textos literdrios. A experiéncia leitora
interage com a obra, de modo que o significado nao é exclusivo
do autor nem do préprio texto literdrio. E permitida a insergio
critica e reflexiva do leitor, do aluno, no processo de leitura dos

textos literdrios.

As teorias da recepgio do efeito estético involucram-se
na compreensdo da literatura. Para a compreensio e o ensino
da Literatura, nada melhor do que partir de seu elemento pri-
mordial, o texto literdrio, para fundamentar a atividade leitora.
Nessa perspectiva, a leitura ndo pode ser limitada a andlise das
impressoes do texto literdrio, mas deve remeter-se aos processos
cognitivos conscientes da elaboragao e transmissao de mensa-
gens e das implicagdes cognitivas envolvidas. Para que a prética
da leitura nao se restrinja a experiéncia superficial, ¢ importante
a media¢io docente com suas préticas pedagdgicas no ensino
da Literatura. O professor deve possuir a competéncia literdria

para suprir as indeterminagdes.
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A ideia de redes como um conjunto aberto, formadas
por sujeitos autdnomos, ao invés do isolamento de cada obra
literdria lida, propicia a formagio de uma teia de leitura que
potencializa a diversidade expressiva da linguagem artistica para
orientar a leitura dos alunos. Os docentes devem definir critérios
tebricos e pedagdgicos na organizagio do curriculo em razao da
constru¢io dos cAnones das leituras literdrias institucionalizadas.
Com a abertura para a diversidade da linguagem literaria, in-
surgem-se géneros “puros” ou “hibridos”, abrem-se espagos para
grupos minoritdrios, realiza-se convergéncia entre obras cldssicas
e contemporineas, além de veicular as caracteristicas intertex-

tuais e de empréstimos das expressoes estéticas verbais.

Mery Cruz Calvo reflete sobre os processos cognitivos,
metacognitivos e relacionais presentes nas aulas com o ensino
de Literatura, com a leitura dos alunos. Em relagio aos textos
literdrios, objetiva-se o fomento da capacidade de interpretagao
critica, o estabelecimento das relacoes intertextuais, a realizacio

das inferéncias, o contato com novas formas expressivas.

A leitura do texto literdrio verbaliza conhecimento,
através das informacoes, dos aprendizados e das interpretagoes
sobre a vida e 0 mundo. Ademais, afeta-se a cognigao com o
discurso literdrio que nio requer representar um pensamento
16gico-cientifico. Ao remeter-se a Iser, a autora pontua que a
estrutura textual das obras literdrias delimita a interpretagao
literdria, concretizando as reagoes e conduzindo os afetos in-
surgentes. Sobre a teia narrativa, a autora indica dois elementos
relevantes que a constituem: a intertextualidade e a polifonia. A
primeira constitui-se pelas referéncias intertextuais. A segunda
se dd com a polifonia de vozes das intervengoes de personagens

e de narradores que assumem discursos e posi¢coes ideoldgicas.
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A participagio docente deve ser efetiva no processo de
leitura dos textos literdrios na sala de aula. A leitura na escola
torna-se uma experiéncia socializadora (2010, p. 31) quando os
envolvidos nesse processo exercem seus papéis, seja para anteci-
par estratégias que possibilitem a interpretagao, seja para parti-
cipar ativamente dos seus repertérios e os do texto. O professor
também possui um ativo papel: o de mediar a formagao leitora.
O processo de leitura deve possibilitar o advento da competén-
cia cognitiva, com o elemento prazeroso, o deleite oriundo da
leitura do texto literdrio. Mostra-se, assim, uma sucessio para
o trabalho com os textos literdrios, suscitados pelo ensino da

Literatura em sala de aula.

O TEXTO LITERARIO NO MATERIAL DIDATICO E A
COMPREENSAO LEITORA

Acredita-se que ¢ extremamente importante o uso do
texto literdrio nas aulas de LE, jd que é uma modalidade discur-
siva com sua especificidade do uso expressivo da lingua. Segun-
do Mendonza Fillola (2002), o texto literdrio possui arcabou¢o
linguistico, cultural e comunicativo, incluindo-se ainda a “diver-
sidade expressiva da lingua” na linguagem literdria. Desse modo,
¢ de grande importincia a presenca do texto literdrio no material
diddtico de ELE, da mesma forma que, para atender ao maior
namero de géneros textuais, o livro diddtico deveria atender a

diversidade dos géneros textuais em suas unidades diddticas.

Mendonza Fillola considera que a presenca do texto lite-
rdrio, na aula de ELE, estimula a participa¢io do aluno que ob-
serva, reconhece e infere valores expressivos e comunicativos de

acordo com as particularidades do discurso literdrio. Ademais,
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a funcionalidade do texto literdrio condiz com a orientacao das
possibilidades do potencial expressivo literdrio para a utilizagao
e o conhecimento da lingua, bem como sua ampliagao a partir

de inferéncias de aprendizagem da expressividade linguistica.

Mendonza Fillola (2004b, p. 1) expde que os textos li-
terdrios costumam estar relegados nos materiais das atividades
de formagao e aprendizagem de lingua estrangeira, por causa da
consideragao de que o discurso literdrio é complexo e elabora-
do, com pouca incidéncia no uso mais habitual do sistema da
lingua. Segundo o autor, contrariamente a posi¢ao de escamo-
teagdo sofrida pelo texto literdrio, a diversidade de concregoes
literdrias fornece possibilidades suficientes para a aprendizagem

dos alunos a partir dos materiais literdrios.

Ana Ciristina Santos (2005) pondera que, em sua pra-
tica docente, observa como o texto literdrio nas aulas de ELE
surge somente como mostra de cultura e para a aplicacio de
algum ponto lexical ou gramatical. A autora menciona que, ao
analisar as propostas de compreensao leitora presentes nos ma-
nuais diddticos, percebe-se que nao hd atividade que considere
a diferenca entre a linguagem discursiva e a linguagem literdria,
mas somente com a apresentacao do texto literdrio com ati-
vidades de linguagem discursiva, alcunhado com a finalidade

prética e a intengao informativa.

Ela indica que, para grande parcela de professores de
Espanhol Lingua Estrangeira, o texto literdrio nao estd presente
na prdtica de seu dia a dia na sala de aula, demonstrado pela
andlise das atividades propostas pelos professores aos alunos,
em que foram encontrados vérios géneros textuais, menos o
literdrio. E considera que a visdo restritiva do uso do texto li-

terdrio no processo de ensino e aprendizagem de ELE conduz
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desde a sua segmentagdo até a sua auséncia total. Acrescenta
que o ndo aparecimento do texto literdrio com atividades de
leitura interativa no material diddtico utilizado em sala de aula

contribui para essa auséncia.

Para a autora, muitas vezes, ¢ o livro diddtico que guia
a prética docente do professor, e as orientagoes metodoldgicas
contidas neles nio direcionam o professor ao modo de utiliza-
¢ao do texto literdrio. Além disso, os livros diddticos nao pro-
poem atividades de leitura de acordo com a especificidade lite-
raria. No final das contas, o professor acaba por nio utilizé-los
na sala de aula. Nao hd espago na aula de ELE para as atividades
que valorizam o contetido estético pertencente ao discurso li-
terdrio, utilizando-se de estratégias diferentes daquelas presen-
tes em outras tipologias. Supde-se que “[...] dessa maneira, os
livros diddticos e os professores veem o discurso literdrio como
ilustrativo e de dificil acesso e compreensao. Este circulo vicioso

leva desde a sua inexisténcia a subutilizagio nas classes de E/

LE.” (SANTOS, 2005, s\p).
TEXTO LITERARIO NO MATERIAL DIDATICO DE ELE

Ana Ciristina Santos, em “A insercio do discurso literd-
rio no processo de ensino e aprendizagem de E/LE”, menciona
a ocorréncia da subutilizagao do texto literdrio nas aulas e nos
materiais diddticos de E/LE, observada ao longo da pritica do-
cente. O texto literdrio aparece, muitas vezes, como exposi¢ao
cultural, como aplica¢io de ponto gramatical ou lexical e como
uso para atividades de compreensio leitora, sem serem traba-

lhadas as especificidades do género literdrio.

413



H4 uma visao restritiva do uso do texto literdrio no pro-
cesso de ensino e aprendizagem de ELE, acarretando a segmen-
tagdo e a auséncia do género na sala de aula. Segundo a autora,
nao hi exercicios que ditem o desenvolvimento e o aprimo-
ramento da linguagem literdria. As atividades centram-se nos
modelos de leitura ascendente e descendente, em sua maioria,
sem a depreensio do género textual em questdo. Os exercicios
privilegiam a localizagao de informagoes, a memorizacao voca-
bular e a ilustracao morfossintdtica, excluindo-se assim o con-
teido estético do texto literdrio. O livro diddtico reitera o uso
gramatical, comunicativo e cultural. O discurso literdrio, com
suas marcas linguisticas e estilisticas, e a competéncia literdria
sao escamoteados. A exclusio do texto literdrio na sala de aula
se d4 pela concep¢ao de que as atividades com o texto literdrio
raramente desenvolvem a competéncia leitora do aluno. Ao nao
escolher o uso do texto literdrio para a compreensao leitora, o
professor nao considera esse tipo de texto como um texto com-

preensivel a partir da leitura.

O texto literdrio ocupou espagos distintos de acordo
com a perspectiva adotada pelos diferentes métodos para o en-
sino de h’ngua estrangeira. No entanto, a caracteristica marcan-
te se refere a subutilizagio dos textos literdrios, pelos variados
métodos, nos livros diddticos, sem o trabalho com o seu signifi-
cado literdrio nas atividades de leitura. Sinaliza-se que, de acor-
do com o papel do texto literdrio em cada método, os textos
literdrios faziam parte ou nao dos livros diddticos de ensino de
ELE. A presenca do texto literdrio no livro diddtico nao garante
um objetivo diddtico, ji que ele pode fazer parte do manual
diddtico sem existir alguma proposta de exercicios. A auséncia

de atividade nao contribui para a inser¢ao dele na aula, j que,
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sem propostas de exercicios, o professor nio se atém ao texto
literdrio, indo para a préxima atividade, pois necessita cumprir

o cronograma didético.

A formacio de professores também reitera a auséncia do
texto literdrio na aula, ao nao ser trabalhado o texto literdrio nas
atividades propostas com os textos auténticos. Essa prdtica con-
siste em manter a atitude de nao trabalhar com o texto literdrio,
por consideri-lo diferente dos demais textos e por vé-lo como

uma mostra nao auténtica da lingua estrangeira.

A auséncia dos textos literdrios na sala de aula implica a
falta de desenvolvimento do conhecimento de sua organizacio
textual para os alunos, jd que o texto literdrio participa de uma
tipologia e se utiliza também de outra para reescrevé-la subjeti-
vamente. Percebe-se que os textos sdo utilizados para diferentes
objetivos e favorecem o conhecimento intertextual e a compe-
téncia comunicativa. O texto literdrio possibilita ao professor
o ensino dos conhecimentos, dos valores e das atitudes inter-
culturais, possibilitando que seja percebida a diferenga entre a

sociedade em que se vive e a pertencente a lingua estrangeira.

Santos menciona que o acesso ao texto literdrio ocorre
através da leitura. Nao se trata de uma leitura mecinica, mas
de uma leitura com a intera¢io entre o género do texto ¢ o
conhecimento de mundo do autor e do leitor. Deve-se mediar
os ensaios antecipatérios, inferenciais e interpretativos, propi-
ciando o desenvolvimento das marcas linguisticas e estilisticas

diferenciais que o caracterizam.

Saber diferenciar a linguagem literdria e a nao literdria ¢
igualmente importante para as atividades propostas para o texto

literdrio. Santos (2007b, p. 36) realiza a seguinte ponderagio:
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En el lenguaje no-literario predomina una fi-
nalidad prictica, se pretende transmitir unos
contenidos especificos y la forma sélo interesa
siempre y cuando refleje con exactitud y co-
rrecion lo que se quiere transmitir. El enuncia-
dor posee una intencién informatiza y utiliza
un lenguaje discursivo. En el discurso literario
no sé6lo los contenidos son importantes, sino
también la forma. Esta interesa tanto o mds
que los contenidos que se quiere transmitir.
Es importante no sélo el qué, sino también
el como se dice. Asi, predomina la finalidad
estética del discurso y no la utilitaria. El enun-
ciador se gufa en este caso, por la finalidad es-
tética — crear belleza mediante el uso de la len-
gua —y emplea un lenguaje literario. El efecto
primordial del uso estético de la lengua es que
concede a la palabra un privilegio del que ca-
rece en otros tipos de discursos mds practicos

e inmediatos: la autosuficiencia.

Ademais das caracteristicas atribuidas a linguagem lite-
rria, adiciona-se a estrutura do discurso literdrio em prosa e em
verso. Esse discurso apresenta a selegao dos significantes em fun-
¢do das impressoes e dos sentimentos que se quer despertar no
coenunciador e o emprego sistemdtico dos recursos estilisticos
dos textos literdrios. H4 um predominio dos significados conota-
tivos das palavras em relagao aos denotativos. O cardter autossu-

ficiente desse discurso proporciona a ambiguidade das palavras.

Desse modo, o uso do texto literdrio é extremamente
importante devido aos elementos plurais que o compoem. A

sua utilizagio nas aulas de E/LE pode fomentar a percepgio
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do contrato comunicativo, que se estabelece na interacio entre
leitor e autor. E importante perceber que os contratos estabe-
lecidos, juntamente ao discurso literdrio, especificam uma cul-
tura em uma época, de modo que leitores de épocas e culturas
distintas acrescentam novas significagbes ao texto. Atenta-se
para a procura da plurissignificagao dentro do préprio texto,
construido pelo enunciador. E, no contrato comunicativo do
discurso literdrio, devem-se perceber os processos utilizados
pelo autor para criar novos significados no texto literdrio, pro-
porcionando o advento de novas relagdes com o mundo. Santos
indica que cada género ou subgénero possui suas especificida-
des contratuais no discurso literdrio, pois cada contrato se liga
a um género dentro de uma especifica situagao comunicativa.
Postula-se que as especificidades do texto literdrio devem ser

consideradas pelo professor nas aulas de ELE.

Mendonza Fillola (2004b, p. 1) considera que a nao
utiliza¢ao do texto literdrio para a aprendizagem de uma lingua
estrangeira se dd pela considerac¢io de que o discurso literdrio
¢ complexo e pouco incidente no sistema da lingua. O autor
aponta que o interesse pelo uso de materiais diddticos relacio-
na-se com o interesse crescente da atividade pessoal nos proces-
sos de aprendizagem, especialmente, da atividade da recepgao
leitora. O texto literdrio é o resultado do conjunto de usos da
lingua, fazendo-se presente sua dimensio linguistica inquestio-
ndvel. O uso dos materiais literdrios no curriculo e na aula de
LE deve ser concebido para a compreensao de que a literatura
e o discurso literdrio nio sao sindnimos de complexidade lin-
guistica; tampouco, se d4o sob um arbitrdrio desvio do uso da
lingua, j4 que, muitas vezes, a produgio literdria mostra sim-

plicidade expositiva, substancial gramdtica e composi¢ao clara.
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A selecao dos textos literdrios para o ensino de LE pos-
sibilita multiplas atividades para desenvolver aspectos da apren-
dizagem linguistica, cultural e comunicativa, acedendo-se a
singular mostra de usos da linguagem literdria e da diversidade
expressiva da lingua, proporcionando a extragdo de conheci-
mentos, aplicacdes priticas, pragmdticas e funcionais para os
professores e os alunos. Acredita-se que cada modalidade dis-
cursiva apresenta sua especificidade e reunidas formam a “ri-
queza expressiva’ da lingua. O autor considera que “[...] el
texto literdrio es soporte y reflejo de los usos linguisticos en sus

funciones basicas de interrelacién en la comunicacién estética.”

(MENDONZA FILLOLA, 2004b, p. 3).

A competéncia linguistica e a competéncia literdria
mostram-se em inter-relacio quando atendem ao interesse di-
dético do uso do texto literdrio na aprendizagem de LE. A re-
novagao da valorizagao diddtica do uso do texto literdrio carrega
consigo as teorias da recep¢io do discurso literdrio e as estraté-
gias de recepcio e de produgido. A recep¢io do texto literdrio
preconiza a vinculagao de vdrios conhecimentos e contribuigoes
da competéncia literdria e da comunicativa. Os estimulos tex-
tuais provocam o compartilhamento e a ativagao dos saberes
das duas competéncias. Na leitura, “[...] las habilidades y es-
trategias lingiiisticas ponen en marcha los saberes referidos a as-
pectos normativos y pragmadticos.” (MENDONZA FILLOLA,
2004b, p. 4).

Sobre os valores e as fungdes dos textos literdrios no
ensino de LE, Mendonza Fillola constata que o texto literdrio
ganha novas matizes de ordem diddtica quando utilizado na
aula de LE. Com ele, estdo o viés linguistico, o imput para a

aprendizagem e os seus valores culturais e estéticos, apresentan-
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do virias possibilidades diddticas da formagao linguistica com
a interligagao entre o uso cotidiano e o uso criativo e estético, e
entre 0 normativo e o pragmdtico. A sua presenga no curricu-
lo e nas atividades de aula potencializa o desenvolvimento de
aprendizagens significativas e funcionais da LE. Além das suas
finalidades estéticas e ladicas, adquire outras perspectivas e pos-
sibilidades de formagio. Para justificar o uso do texto literdrio
no ensino de LE, Mendonza Fillola (2004b, p. 11) aponta as

seguintes razoes:

1) en primer lugar, la combinacién y contraste
del uso literario y del uso estdndar de la lengua
se da en muchos textos, de modo que se unen
los diferentes usos;

2) el continuum de usos, cédigos y expresividad
que funciona como input para la formacién; y

3) la lectura como una actividad base para el
aprendizaje; mediante la lectura se franquea el
acceso al discurso literdrio y, especialmente, se
favorece la observacién de la continuidade de

usos linguisticos que en él aparecen.

Para conhecer uma lingua, deve-se estar capacitado para
o seu uso pragmdtico. O conhecimento sociocultural das con-
vengoes do uso da lingua torna possivel o desenvolvimento das
diferentes capacidades comunicativas em LE. O conhecimento
de uma lingua supoe possessao de mais conhecimentos dos que
atribuidos & norma gramatical. O sistema de lingua vigora no
texto literdrio. Através do discurso literdrio, o continuum entre
o discurso cotidiano e o discurso poético, regulados pelo uso e

pela estruturagao de significados.
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A COMPREENSAO LEITORA E O TEXTO LITERARIO

Segundo Santos (2005, p. 2), a diversidade textual au-
xilia o aluno em sua atividade de compreensao leitora, pois
lhe permite perceber os diferentes objetivos dos textos, além
de contribuir para o desenvolvimento do conhecimento inter-
textual e da competéncia comunicativa. A diversidade tipolé-
gica e de atividades proporciona o reconhecimento de virias
estratégias na leitura do texto. No texto literdrio, estabelece-se
o contrato comunicativo com o discurso literdrio, o qual requer
a aceitagio do leitor e do autor de uma regra comum aos con-
tratos dos géneros literdrios, de modo que o autor/narrador e o

leitor tornam-se cimplices.

Santos propée que o professor deve tomar cuidados
para trabalhar o texto literdrio com os alunos. Deve conhecer
as possibilidades reais de os alunos lerem o texto e cumprirem
as tarefas propostas. Ela indica que o professor deve atentar-se
para as seguintes questoes ao propor atividades a partir do uso
do texto literdrio:

a) qué elementos culturales existentes en el texto
el alumno domina: el saber enciclopédico so-
bre una cultura extranjera, algunas veces, no
es suficiente para el alumno percibir el texto
como literario — puede que no domine algu-
nas cuestiones especificas de literatura en su
propia lengua, y por consiguiente, no domi-
nard en la lengua extranjera; b) proponer tex-
tos y atividades de acuerdo con la competencia

del lector: cudl es el minimo de comprension
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narrativa que el alumno debe tener y cuales
son los elementos culturales que podrdn ser

un obstdculo para la comprensién del mensaje

del texto. (SANTOS, 2005, p. 8).

Perceber quais os elementos culturais presentes no texto
que o aluno domina permite que haja a aproximagio entre o
texto literdrio e o aluno, visando ao advento da real compreen-
si0. Obviamente, caso o aluno nao domine questées especificas
de literatura em sua prépria lingua, provavelmente, nio as do-

minard em lingua estrangeira.

O professor deve adotar a metodologia interativa para
o aluno ter participagio eficaz nas atividades realizadas. A pro-
posta deve compreender as trés etapas de leitura: a pré-leitura,
em que deve aparecer a bagagem cultural e o conhecimento
prévio do aluno; a leitura, que relaciona o conhecimento prévio
as atividades da especialidade do género literdrio; e a pds-leitu-
ra, em que o novo conhecimento, adquirido apés a leitura, é
relacionado 2 realidade sociocultural do aluno ou a sua expe-

riéncia de vida.

Uma das primeiras etapas do trabalho com os textos li-
terdrios ¢ conscientizar os alunos de que a linguagem discursiva
¢ diferente da linguagem literdria. Também, mostrar-lhes que
um tema pode ser apresentado de vdrias maneiras, de acordo
com o contrato estabelecido entre o enunciador e o coenun-
ciador e com o objetivo pertencente ao texto. Propor ativida-
des que trabalhem o texto literdrio e o nao literdrio possibilita
que seja observado o estabelecimento do contrato comunica-
tivo entre o enunciador e o coenunciador, além de possibilitar

questoes de compreensio leitora. As atividades propostas para o

421



texto literdrio devem também enfocar especificamente o género

literario em questiao, como as marcas textuais e seus objetivos.

Sobre a atividade leitora na formagao de LE, Mendonza
Fillola pondera que os estudos sobre as especificidades e os pro-
cessos da recep¢io do texto literdrio trouxeram diversas ques-
toes que reorientaram os procedimentos diddticos centrados na
atividade leitora do aluno. O autor, entre outras consideragoes,
indica que a partir dos textos literdrios, o aluno se defronta com
uma complexa atividade cognitiva de construgao de significa-
dos e de atribui¢do de interpretagdes, de reconhecimento de
elementos, de relagoes e de usos linguisticos e de atribuigdo de

valores expressivos.

REsSuLTADOS OBTIDOS

Ap6s a averiguacio das atividades propostas para o tex-
to literdrio, verifica-se que o texto literdrio é subutilizado pelos
livros diddticos analisados, ndo sé pela auséncia do texto lite-
ririo em algumas unidades diddticas, mas também pelas ati-
vidades propostas para o texto literdrio, que, muitas vezes, se
restringem ao uso gramatical e lexical da lingua estrangeira, e se
centralizam nos processos de leitura ascendente e descendente,
descartando as vicissitudes da linguagem literdria nas atividades

e 0 processo interativo e multidirecional de leitura desses textos.

De acordo com o aporte tedrico utilizado, o processo
multidirecional representa o modelo de leitura do texto literd-
rio, devido 2 interagdo existente entre os sujeitos envolvidos,

negociando e reconstruindo sentidos. Averiguou-se o predo-

422

minio das atividades de leitura, mas foi verificado que essas
atividades restringiram-se aos modelos de leitura ascendente
e descendente, sem fomentar a leitura interativa. Tampouco a
competéncia lecto-literdria esteve desenvolvida nas atividades.
As especificidades do discurso literdrio também estiveram au-
sentes nas tarefas propostas. Muitas atividades restringiram-se
aos exercicios puramente gramaticais, como completar as lacu-
nas do texto literdrio com artigos em lingua espanhola, e aos
exercicios meramente lexicais, em que a resposta da atividade
era colocar o significado das palavras em Eespanhol de acordo
com o verbete do diciondrio, com o significado denotativo, sem

a ocorréncia de inferéncia e interagao do aluno.

Observa-se assim que o desenvolvimento da compe-
téncia lecto-literdria nao estd vinculada as atividades de leitura
propostas pelas colecoes analisadas dos livros didéticos. Os tex-
tos literdrios sao vinculados a atividades de leitura dos modelos
ascendentes e descendentes (em sua maioria), de cunho lexical,
gramaticais, outras que nao se relacionam com a leitura do tex-
to literdrio e, até mesmo, 2 auséncia de atividades. O modelo
interativo ¢ preterido, assim como acontece com o multidire-
cionamento do processo leitor, sendo escamoteado por ques-
toes sobre o léxico ou a gramdtica, e, inclusive, pela inexisténcia

de atividades para o texto literdrio.

Verificou-se também a grande quantidade de unidades
diddticas que ndo possuifam um texto literdrio sequer. Essa au-
séncia impede que o aluno tenha contato com esse tipo de texto
no livro diddtico e nio atende a diversidade tipolégica preconi-
zada pelos documentos oficiais da educagio bdsica, fundamen-
tal para que o aluno tenha contato com textos que possuam

diferentes objetivos discursivos.
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A diversidade textual permite que o aluno mantenha
contato com a heterogeneidade linguistica, além de fomentar o
conhecimento intertextual e a competéncia comunicativa. E es-
camoteada a plurissignificacio do discurso literdrio, fundamen-
tal para a percepcao das multiplas possibilidades do sentido,
para a formagao do aluno critico e reflexivo, que dialoga com a
diversidade, a alteridade e a heterogeneidade, possibilitando a

construgdo da sua identidade no mundo globalizado.

Percebe-se que raramente sido desenvolvidas propostas
que utilizam as especificidades do texto literdrio. H4 priorida-
de para os aspectos lexicais e gramaticais, com as atividades de
compreensao leitora vidveis para qualquer texto, sem a conside-

racdo das especificidades do texto literario.

Depreende-se que, a0 apresentar textos literdrios e ativi-
dades condizentes com a competéncia do leitor (aluno), e aten-
dendo as especificidades do texto literdrio, o objetivo ¢ atin-
gido. Indica-se que deve fomentar a sensibilizagao dos alunos
para os diferentes tipos textuais, motivando o hébito da leitura
e o desenvolvimento das competéncias linguisticas e literdrias,
bem como deve possibilitar o ensino de destrezas de leitura e

de compreensao tteis para a vida atual no mundo globalizado.

Faz-se necessdrio assim uma revisao quanto ao uso do
texto literdrio e suas atividades concernentes, a fim de fomentar
a presenca de atividades que viabilizem o uso da linguagem li-
terdria, bem como a especificidade do género vinculado, dentro
da heterogeneidade da lingua em uso, no presente caso, a lingua

estrangeira, precisamente, a lingua espanhola.

Considera-se que o texto literdrio apresenta sua dimen-

sao linguistica evidente, ji que se manifesta como produto de
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um conjunto de usos da lingua, tornando-se importante o seu
uso nos materiais literdrios, e, por conseguinte, no livro did4ti-
co na aula de lingua estrangeira. Depreende-se que a literatura e
o discurso literdrio nao sao sin6nimos de complexidade linguis-
tica, nem sdo oriundos do desvio do uso da lingua, pois a pro-
dugio literdria, em muitas ocasioes, pode mostrar simplicidade
expositiva, essencialidade gramatical e clareza de composigao.
Desse modo, entende-se que o texto literdrio deve, sim, estar
presente nos materiais diddticos e nos livros diddticos utilizados
na sala de aula de ELE.
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LETRAMENTO DIGITAL E LITERATURA NA
CIBERCULIURA: FANFICS COMO RECURSO
DIDATICO

Marcelo de Miranda Lacerda IFNMG)

LoGiN

A cibercultura é constituida, conforme Neves (2014, p.
14), como “[...] um local de mobilidade, de nomadismo, de iti-
nerincia — um lugar intermedidrio, sendo nomeada pelo autor
como ‘ciberintinerncia’”. J4 Lemos (2015, p. 15) se refere a ci-
bercultura como uma “[...] associagio da cultura contempori-
nea as tecnologias digitais (ciberespago, simulagdo, tempo real,
processos de virtualizac¢do, entre outros) [...]”, criando uma
nova relagio entre a técnica e a vida social. E nessa condigao
que os jovens navegadores exercem o papel de leitores, autores,
consumidores e fas (com alteragao na ordem e aglutinagao de
fungoes) de textos editados pela inddstria cultural e dissemina-
dos pelos meios de comunicagio de massa, transformando suas
préticas de leitura e escrita, além de modificar suas relages com

0 texto, visto que:

1 Senha ou outra informagio que permita acesso a um computador ou programa;
logar no ou logar dentro.
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Desde a “inven¢do”, por Gutenberg, da re-
produgio em larga escala de textos escritos,
o computador pessoal e a posterior democra-
tizagdo do acesso a rede mundial de compu-
tadores representam juntos a revolugio mais
marcante, cujos efeitos incidem nao s6 na am-
plitude de difusio do texto escrito, mas tam-
bém na prépria fun¢ao do autor e na do leitor.
A revolugio da “era digital” — que permite que
0 texto escrito se apresente no suporte digital
de maneira “virtual” — ¢ tdo ou mais contun-
dente quanto a “revolugio” iniciada por Gu-
tenberg o foi. (NEVES, 2014, p. 13)

O presente artigo, de cunho qualitativo, nasce de uma
reflexdo sobre as préticas de leitura na cibercultura e suas impli-
cagoes, 0 universo fanfiqueiro, as tecnologias e o letramento di-
gital na relagdo com os processos de ensino e de aprendizagem

de literatura hispanica.

A inser¢ao das tecnologias digitais as prdticas sociais
contemporaneas fez emergir novos paradigmas educacionais e
comportamentais, que tém como objetos de pesquisa as rela-
¢Oes entre pessoas, coisas, mdquinas, consumos, lugares, sen-
timentos, etc. Tal momento entende-se como cultura da con-
vergéncia, segundo Jenkins (2009); tempos hipermodernos, de
acordo com Lipovestsy (2004); modernidade liquida, consoan-
te Bauman (2005), dentre outras denominagoes. Porém, todas
nos remetem ao uso e a apropriacao da internet nas praticas

sociais, dentro e fora do ambiente escolar.

Assim, pretende-se, no contexto deste artigo, entender

as fanfictions como literatura proveniente de uma cultura co-
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laborativa e de consumo critico, como género textual digital,
com usos e perspectivas no ensino de literatura hispanica, nio

se esquecendo de suas contribuigdes para o letramento digital.

Coscarelli (2009, p. 13) ressalta que o computador ji
faz parte da escola, o que nao significa que ele seja usado com
fim educativo e que gere bons resultados. J4 os alunos, navega-
dores 4dvidos, possuem prdticas de leitura e de escrita no cibe-
respago as quais sdo invisiveis aos olhos da escola e de profissio-
nais, muitos por nio as conhecerem e outros por privilegiarem
o ensino tradicional e, portanto, estarem comprometidos com
o cumprimento de regras, tais como: vencer os contedos, se-
guir um curriculo prescritivo, o que inclui a obrigatoriedade
do livro diddtico, dentre outros. Alves (2015, p. 15-16) narra,

como profissional da educacio e mie, que:

Vi-os em rodas ou em grupos com celulares,
participando de redes sociais digitais, inte-
ressados em questoes que fugiam dos tdpicos
tratados na sala de aula. A medida que a aten-
¢3o aumentava pela vida virtual, mais desin-
teressados se revelavam nas aulas. [...] Notei,
porém, que eles escreviam, produziam textos,
tornando esse lugar relevante para a sua vida.
Questionados sobre como a escola via seus tra-
balhos com a escrita, diziam que os professo-

res nio estavam interessados nesses assuntos.

J& Vargas (2005) diz que esse estilo de escrita é obscuro
para a maioria da comunidade nio virtual, desconhecido igual-
mente no meio educacional. Contudo, corroboro as indagacoes

feitas por Alves (2015) que percebe a existéncia de um mundo
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pulsante num espago virtual, onde jovens produzem de forma
colaborativa e livre, divergindo daquilo que a escola almeja
como prética e produto na formagio de cidadios engajados.
Assim, surgem outras indagagbes que motivaram e inspiraram
tal estudo, dentre as quais perceber a relacao entre literatura
e cibercultura permeada por préticas sociais ou o Letramento

Digital (LD) no cotidiano desses jovens leitores.

CULTURA DIGITAL E ESPACO ESCOLAR - ] NOVAS HISTORIAS...”

Partindo do pressuposto de que a escola é um espago so-
ciocultural e de que uma de suas fungoes ¢ assegurar os discur-
sos e as interagdes provenientes das experiéncias de seus alunos,
promovendo a criticidade nas atividades escolares e nas infor-
magdes que circulam nas midias, espera-se que a escola passe
por uma reorientag¢ao, segundo Belmiro et al. (2007), e comece
a valorizar a diversidade cultural, promova a autonomia de pen-
samento e de agdo de professores e de alunos na experiéncia co-
tidiana, permitindo acesso e interagdes com tecnologias digitais
e com o ciberespaco. Afinal, vivemos imersos em uma cultura
digital, sem possibilidades de volta, e cada vez mais imbricados
em uma nova conduta, manifesta por uma reconfiguragao do

estar junto e aprender fazendo.

A escola, tradicionalmente, valoriza a presenca fisica, no
entanto, na atualidade é preciso que se compreendam e valori-
zem a pervasividade e a ubiquidade, na qual seus alunos estao

inseridos, o que possibilita que a aprendizagem ocorra em todos

2 Termo utilizado pelo Facebook para informar atualizacio na linha de tempo do
usudrio. Aqui, o termo se remete 2 atualizacio e as reflexdes sobre a cultura digital e
o espago escolar.
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os lugares e em qualquer circunstincia, independentemente do

tempo, do espaco e das tecnologias que possuam.

Neves (2014, p. 64) dita que “[...] o ciberespago coloca
em xeque todo sistema a base da mediagio e toda autoridade
do professor. Autoridade que deixa de ser prépria de um espe-
cialista e passa a ser interpelada e contestada por quem queira.”,
pois o fluxo de informagées permite que todos tenham acesso
aos assuntos mais diversos, antecipando a informagao e sua ve-
racidade. Para o autor, o especialista, nesse caso, ¢ deslocado, sai
do centro e permite que outros sujeitos aparecam, deixando o

lugar de meros espectadores da informagao.

Ainda sobre o termo ciberespago, segundo Lévy (2000,
p.92), esse termo, como signo, surge pela primeira vez na obra
Neuromance, de William Gibson, em 1984, colocando em evi-
déncia a geografia mével da informacio, o que ratifica e fun-
damenta o titulo deste artigo, uma vez que propomos aqui a
utiliza¢do das fanfics como prética e/ou metodologia para os
processos de ensino e de aprendizagem de literatura hispanica.
Lévy (2015, p.13), numa visio filos6fica e holistica, o descre-
ve (ciberespago) como “[...] sistema ecolégico do mundo das
ideias, numa noosfera abundante, em transformacio acelerada,
que comega a tomar o controle do conjunto da biosfera e a di-

rigir sua evolugao a seus proprios fins.”

Assim, conforme Lacerda (2017, p. 131), s3o consti-
tuidas “1 novas histérias” e novas préticas sociais, tendo como
palco a cibercultura ou a cultura digital. Dentre as tendéncias
educacionais apresentadas pelo NMC Horizont Report, de
2015, e, nos relatérios dos anos anteriores, sobre o ensino fun-
damental, médio e superior na perspectiva da aprendizagem

ativa, ou seja, tendo o aluno como sujeito da aprendizagem,
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em detrimento do paradigma tradicional de educagio, figuram
conceitos como BYOD?, flipped classroom (sala de aula inver-
tida), games e gamificagio.

Por Bring Your Own Device (BYOD), ou ainda Bring
Your Own Technology (BYOT), segundo a UNESCO (2015),
entende-se a prética de trazer seu préprio dispositivo mével. E
um fendmeno que cresce no ambiente laboral, mas é também
realidade nas escolas, pois reflete o estilo de vida contempori-
neo dos jovens e se tornou, naturalmente, a forma de interagio
mais efetiva com a instituigao, professores, contetidos, grupos e

outras redes que se constroem na era digital.

Percebemos que, no Ambito das metodologias ativas, as
préticas de leitura e de escrita presentes na cibercultura sio in-
centivadas, o que instiga profissionais e escolas a desenvolverem
projetos e praticas que envolvam tecnologias digitais, reestrutu-
rando o espago escolar; e a perceberem outros espagos — além da
sala de aula - como lugares propicios de aprendizagem. Neves
(2014) diz, quando se refere & constru¢io da identidade des-
ses sujeitos (ﬁmﬁquez’ms), que sao simultaneamente construi-
das novas relagoes, novos instrumentos em meios mididticos e
novos sujeitos autores/leitores ou ciberautores/ciberleitores em

novos ambientes, pois a pritica antecipa a teoria.

Trazer seu préprio dispositivo mével, inverter a sala de
aula ou utilizar-se de games e da gamificacio nos processos de
ensino e de aprendizagem sao estratégias que viabilizam a inte-

gragdo de espagos e a necessidade de se preocupar com o letra-

3 Bring your own devices (BYOD) — traga seu préprio dispositivo — é uma tendén-
cia que surge do mundo mobile e, no campo da educagio, propoe dar liberdade para
que os estudantes possam trazer e usar seus proprios dispositivos méveis no contexto

educacional. (SCHLEMMER, LOPES, 2016, p. 198).
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mento dos alunos, uma vez que este nao estd somente ligado a
aquisi¢ao do cddigo, mas, sim, ao uso eficiente do cédigo em
situagdes e suportes variados com auxilio de tecnologias digitais
(Letramento Digital - LD). Buzato (2004) corrobora a propos-
ta da Horizont Report (2015) quando aponta o LD como o
conjunto de saberes que possibilita aos individuos contempo-
rineos serem participantes ativos de praticas letradas mediadas

por ferramentas tecnol()gicas.

Por fim, ¢ inegdvel que a cultura digital estd presente no
espago escolar, mas a0 mesmo tempo, percebemos que a escola
ainda insiste no vedamento disso e em ver as préticas sociais
constituidas fora de seu espago como informais, marginalizadas

e inabitdveis de aprendizagem.

Buzato (2013, p. 35), ao discutir sobre tecnologia, es-
paciotemporalidade e letramento digital, reflete sobre a escola
como um espago supostamente homogéneo e afirma que “[...]
ela ficou no século XIX, [...] ela nio aceita a policronia e po-
liespacilalidade do mundo ‘l4 fora’: o do escritério, da casa, do
shopping, da bolsa de valores, etc.”

A didatiza¢do da literatura, tema muito discutido e con-
denado por especialistas, nao é exclusiva dessa drea, mas, sim,
uma prética escolar fundamentada no cumprimento de metas e
programas curriculares muitas vezes ultrapassados e formatados
para um tempo presencial e pré-definido. Considerar a produ-
¢ao literdria, assim como todo tipo de escrita, reescrita, remix,
retextualizacio, dentre outros provenientes do ciberespago, tor-
na-se estranho ao ambiente escolar e, portanto, muitas vezes

acaba sendo marginalizada frente a escola tradicional.

Programas de pés-graduacio, grupos de pesquisas, pro-
fessores pesquisadores e autores como Coscarelli (2006), Ribei-
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ro (2007; 20135 2015; 2016), Cavalcanti (2014), Rojo (2015),
Marcuschi (2012), Marcuschi e Xavier (2012), Buzato (2009;
20135 2015) e Kersch e Rabelo (2016) tém buscado ressignifi-
car a prética docente, revendo conceitos e hdbitos relacionados

a leitura e escrita em diferentes espagos e formas.

Novos E HIBRIDOS* LETRAMENTOS NO CIBERESPACO.
ATUALIZANDO...

Nesse contexto de fluidez, caracteristica prépria do ci-
berespago, Azzari e Custédio (2013, p. 73) referem que “[...]
vivemos a era das linguagens liquidas, a era do networking ou
relacionamento.”, visto que novas competéncias sao exigidas
para que o sujeito transite no universo contemporineo. Alves
(2015) complementa que, para esses sujeitos transitarem nesse
universo, entram/estio constantemente em contato com outras
semioses, como: sons, imagens, videos, tiras, etc., conﬁguran—
do, assim, multiplas formas de interagao e multiletramentos. A
Jfanfiction é um exemplo dessa miscelinea interativa e hibrida de
recursos. As autoras Azzari e Custédio (2013), ao se referirem a
fanfiction, dizem que se trata de um género textual que engloba
a escrita criativa, a metalinguagem e o pertencimento a uma

base de fas (fandom) em meios eletronicos.

Essa miscelanea interativa e hibrida de recursos pode

ser compreendida também por “criacoes conjugadas”. Confor-

4 O termo “hibridos”, aqui, se refere a uma mistura, como exposto por Burke
(2003), em Hibridismo Cultural. Entende-se por hibrido uma mescla, unido ou
sobreposi¢io de outros tipos de letramentos.

5  Termo utilizado no processo de atualizacio de sistemas, programas e/ou aplica-
tivos. Aqui, o vocdbulo remete a reflexdes e questionamentos.
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me Azzari e Custédio (2013, p. 74, apud SANTAELA, 2007,
grifos meus):

Falamos em mover o letramento para os mul-
tiletramentos. Em deixar de lado o olhar ino-
cente e enxergar o aluno em sala de aula como
o nativo digital que é: um construtor colabo-
rador das criagoes conjugadas na era das lin-

guagens liquidas.

Dai a necessidade de ressaltar a importancia de diver-
sos letramentos presentes no ciberespago. De acordo com Al-
ves (2015), ao estudar a literatura de fas, os multiletramentos
contemplam o vivido pelos jovens contemporaneos em contato
com uma vasta gama de recursos digitais, possibilitando sua
participacio em diferentes préticas com a opgao de transformar

as tecnologias disponiveis em algo significativo.

Rojo (2012) define duas modalidades de multiletra-
mentos. Uma, voltada a multiplicidade cultural das populagées;
e outra, voltada & multiplicidade semiética de constituigao dos
textos, através da qual ¢ possivel ocorrer informagio e comuni-
cagdo. Pensando no objeto de estudo deste texto (fanfictions),
percebe-se uma proximidade entre essas multiplicidades, pois
(a) uma remete ao movimento que leva legioes de jovens a mi-
grarem de hdbitos na leitura e na producio de textos, e ainda
na forma de expressarem sua insatisfagdo com o texto original
imposto por um mercado editorial. J4 a outra multiplicidade
(b) contempla a construg¢io do texto em si, na escrita colabora-
tiva, no mix de opinides e colaboragoes, as vezes, preservando
enredos, personagens, o que torna o texto pronto uma metalin-
guagem hibrida, mutante e em estado de atengao, pronto para

ser revisto e remixado.
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Na visdo de Alves (2015), os multiletramentos abrem
espago para o didlogo com alunos na perspectiva de dar opor-
tunidade para que compartilhem o que produzem fora da sala
de aula. Assim, pode-se afirmar que a leitura da vida entremeia

e ¢ de extrema importincia para os ambientes escolares, ou seja,

Os usudrios criam e recriam textos, frequen-
tam variados ambientes simultaneamente e se
valem de interages colaborativas, franquean-
do que suas criagdes circulem na internet.
(ALVES, 2015, p. 21, grifos meus).

Nesse sentido, essas produgoes ressignificam o ambien-
te escolar quanto 4 espaciotemporalidade discutida por Buzato
(2013, p. 36), estreitando lagos com “[...] a policronia e polies-
pacilalidade do mundo 14 fora [...]”, referindo-se a ambientes

externos a escola.

A autora, na sequéncia, ressalta que tais praticas sociais,
relacionadas com a escrita e a leitura em ambientes virtuais,
desvelam o letramento digital, aqui definido por Soares (2002),
como um certo estado ou condi¢do que adquirem os que se
apropriam das tecnologias digitais e que exercem préticas de

leitura e de escrita na tela.

Mais recentemente, a partir de uma perspectiva critica
e da transformagio dos sujeitos em contato com o ciberespa-
o, novos estudos apresentam outras defini¢es ou redefinigoes
para a expressao letramento digital. Buzato (2009) traz o con-
ceito no plural, letramentos digitais, definindo-o como: redes
complexas e heterogéneas que conectam letramentos (praticas

sociais), textos, sujeitos, meios e habilidades que se agenciam,
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entrelacam, contestam e modificam mutua e continuamente,

por meio, em virtude e sob influéncia das tecnologias.

LITERATURA DE FAS, ... FOLLOW...°

O agrupamento por afinidades em comunidades nio
¢ novo, nem privilégio do mundo moderno. Muito antes do
advento da internet, admiradores ou fas de narrativas midi4-
ticas, como relatam Fortuna et al. (2016), passaram a escre-
ver artigos sobre seus idolos personagens de HQs (histérias em
quadrinhos), seriados de cinema e TV, fic¢do, cientifica, textos
literdrios, entre outros. Primeiramente, essas produgées eram
feitas de forma amadora e artesanal, impressas das mais diversas
formas, com tiragem reduzida. O nome dado a esse produto
baseou-se, conforme Franco (2009), na jun¢io do prefixo fan
de fanatic com o sufixo zine, de magazine, remetendo a uma
“magazine de fa” (fanzine), ou seja, publica¢oes direcionadas a

fas de ficgao cientifica, HQs, poesia, dentre outros.

Os fanzines, ou simplesmente zines, surgiram como
iniciativas independentes por editores (pessoas comuns) ou fan-
zineiros(as) que se encarregam de todo o seu processo editorial,
desde a producio da ideia, a coleta de informagdes, a geragao de
conteudos, a diagramagao, a ilustra¢io, a montagem, a pagina-
4o, a reproducio, a distribui¢io e até a venda e/ou trocas. No
Brasil, conforme Fortuna et al. (2016), os primeiros registros de
fanzines foram As aventuras do Flama, de Deodato Borges, em

1963; e, posteriormente, Fic¢do, de Edson Rotani, em 1965.

6  Termo em inglés utilizado no Instagram para se referir a “seguir” outro usudrio.
Aqui, estd sendo utilizado como metifora, sugerindo que muitas pessoas estio se-
guindo a literatura de fas — fanfictions.
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O principal aspecto do fanzine era o fato de ser feito
de fas para fas, sem pretensoes de lucros, nao s6 no Brasil, mas
também em publicagbes anteriores, em outros rincoes. Vale a

pena mencionar que:

O fanzine considerado o pioneiro, ainda segun-
do Naranjo (on-line, 2011), foi The Comet,
criado por Ray Palmer em 1930. A expressio
“fanzine”, contudo, surgiu apenas dez anos de-
pois, na década de 1940, cunhada pelo ame-
ricano Russ Chauvenet, mais especificamente
em 1941, quando ele teve a ideia de chamar es-
sas publicacbes de Fanzine, juntado as palavras

fan (fa) e magazine. (NEVES, 2014, p. 87).

Os fanzines representam uma geragao, pois serviram
de manifestagio de sua voz e protestos a légica de mercado. A
seguir, na Figura 01, visualizamos a capa n° 01 do fanzine Mu-

tagao, de 1984, ainda em publica¢io no Brasil.

Figura 1 - CAra N° 01 DO FANZINE MUTAGAO, DE MARCO MULLER — 1984
E A PUBLICAGAO ATUAL NO SUPORTE BLOG

lotecamutacao.blogspot.com.br

E claro que os modos de producio desses exemplares
evoluiram com o tempo junto a sua prépria geragio, contudo,
mantiveram um cardter de resisténcia a imposi¢ao autoral, mer-
cadolégica - editorial e temporal, pois ainda preservam alguns
modos de produgio que os caracterizam como tal. O fanzine
Mutagao ainda tem vinculagio na midia, porém hoje num su-

porte digital (fanzinemutacao.blogspot.com.br). Nesse sentido,

E importante perceber que, desde os fanzines,
se busca as necessidades que a cultura hegemo-
nica suprimiu e negou as classes minoritdrias.
E importante, também, que se note nessas
agbes uma tentativa do movimento marginal
de deslocamento ao centro e do centro 4 mar-
gem, buscando, dessa forma, alternativas para
demonstracio das vozes que lhes foram nega-
das e silenciadas culturalmente através de me-
canismos ideoldgicos e simbdélicos. (NEVES,
2014, p. 103).

O autor afirma que os fanzines influenciaram uma ge-
racdo de admiradores das fic¢oes, contribuindo para o nasci-
mento de uma modalidade de consumidores, (re) produtores

de cultura e de uma cultura de fas na internet.

Surge, entdo, na ciberitinerincia, termo defendido por
Neves (2014, p.14), um novo género (digital) derivado dos
fanzines ou zines, que contam com tecnologias digitais para
aperfeicoar o trabalho que antes era manual e trabalhoso. Trata-
se, ainda, de literatura de fas, de uma cultura pop, de massa,
hibrida, pensada e disseminada por fas para fas, porém com

outras peculiaridades que descreveremos ao associi-la a cultu-
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ra, a interculturalidade, a autoria, ao consumo, a literatura, 2
necessidade de letramento digital e, por fim, aos processos de
ensino e de aprendizagem de E/LE e literatura hispanica na

educacio bdsica.

As fanfictions, fanfics ou, ainda, fics - como se preferir
chamar - sao histdrias alternativas em prosa (somente texto, o
que jd as diferencia um pouco dos fanzines) escritas por fas de
determinada série ou fandom’. Nelas, o autor (ou autores), con-
forme Neves (2014), pode (podem) colocar os conhecidos per-
sonagens das mais variadas séries (sejam elas de mangds, HQs,

games, etc.) e livros em novas situacoes.

Como o processo de editoragio mudou, tornando-se
mais simples, sem colagens, esténceis, reprodugao via mimeé-
grafo e/ou cdpia xerografada, divulgacao por flyers e distribui-
¢ao pelos correios — dos fanzines as fanfictions — o foco passou
a ser o conteudo, a criagdo e a informagio baseada na leitura
de outras histérias e colaboragoes de outros fas. Com isso, as
fanfictions se tornaram mais densas, enigmadticas, enredadas, ga-
nhando classificagdes por tipo e idade, o que as tornou mais
populares e com um ndmero maior de adeptos do que seu an-
tecessor. Através de um click, sua publicagao passou a ser em
massa, on-line e em massa. Alves (2015, p. 16) define as fanfic-

tions como:

[...] uma prética de letramento on-line. A fan-
fic, abreviagio do termo em inglés fanfiction,
ou seja, ficgdo criada por fas', que também

pode ser chamada de fic, ocupa-se de contos

7 Fandom é uma palavra de origem inglesa (Fan Kingdom), que se refere ao con-
junto de fas de um determinado programa da televisdo, pessoa ou fenémeno em

particular. (NEVES, 2014, p. 86).

4-i4

ou romances escritos por terceiros. Os autores
dessas fics sdo chamados de fictores. Esse tipo
de género nio apresenta cardter comercial nem
lucrativo, pois sdo escritos por fas que se uti-

lizam de personagens ficcionais jd existentes.

Azzari e Custédio (2013) conceituam fanfictions ressal-
tando a multimodalidade (o pertencimento a uma base de fas
em meios eletrénicos) presente neste género, a escrita criativa e

a metalinguagcm. Para os autores,

E uma histéria escrita por fis, a partir de um
livro, quadrinhos, anime, filme ou série de
TV. Fanfics podem ainda ser inspiradas em
bandas ou atores favoritos. Usam ambientes
como blogs ou pédginas eletronicas para a mi-
dia escrita, mas navegam também por outros
meios, como os videos (fanvids) ou quadri-
nhos e audiofics. (AZZARI; CUSTODIO,
2013, p. 74).

A metalinguagem ¢ vista nao somente pela reescrita ba-
seada em uma obra original na lingua materna ou nao, mas
também pelo fato de levar o autor a pensar seu texto com o
olhar e a colaboragio de outros autores e, por fim, pela liberda-
de de escolher o suporte de publicacio de seu texto, podendo

alterd-lo ou hibridizd-lo a qualquer momento. Assim,

[...] sugere[se] que as fanfics sio frequente-
mente metalinguisticas porque os autores co-
megam a pensar sobre como escrevem, sobre

seu dominio da lingua, especialmente a partir
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dos comentdrios que recebem a cada capitulo
publicado que vio moldando e remoldando
seu texto, em forma e contetido, de maneira
essencialmente colaborativa, ou ainda através
da leitura dos revisores (betaleitores) e mesmo

com a composi¢io de textos a quatro ou mais
mios. (BLACK, 2005 apud AZZARI; CUS-
TODIO, 2013, p. 73)

[...] a metalinguagem também ¢é expressa de
forma multimodal e permite ao leitor conti-
nuar o processo de apropriacio do discurso,
como, por exemplo, de um video [...]. (AZ-

ZARI; CUSTODIO, 2013, p. 75)

Segundo os autores Alves (2015), Neves (2014), Azzari
e Custédio (2013) e Vargas (2005), a comunidade fanfiqueira
¢ bem organizada e, além de ter controle sobre a verificacio
ortogrifica de seus textos - através de revisores on-line e até
mesmo cursos voltados para o ensino de lingua portuguesa para
autores-fas -, formulou seu préprio cédigo, uma forma de es-
tabelecer parAmetros de censura para o leitor-fa. Por exemplo:
slash (para se referir a presenca de casais homossexuais), fluff
(para estérias melosas, “4gua com agticar” e livres de conflito),
lemons (remete a presenca de descrigao de ato sexual), crossover
(sinaliza a mescla de duas ou mais estérias no enredo: filmes,

livros, etc.), dentre outros.

O hibridismo, uma caracteristica presente nas fan-
fictions, tem outra conotagdo diferente daquela atribuida ao
uso de recursos heterogéneos dos fanzines. Schlemmer (2013;
2014) e Backes (2015) comungam da ideia do hibridismo tec-
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nolégico, uma vez que o sujeito recorre, em sua pratica social
ou em ambientes digitais, muitas vezes hibridizando-as em um
ambiente, a fim de expressarem a construgao de seu texto. O
que nos remete mais uma vez a necessidade de um letramento
digital que também se fundamenta no uso e na mobilidade com

essas tecnologias (TD), com cardter social e emancipatério.

Muitas pessoas — inclusive profissionais da educagio — se
questionam sobre os direitos das obras originais. Identificamos,
no discurso de Neves (2014), que o desprezo pelo copyright
encontrou um terreno fértil para a liberdade de expressao e de
palco para uma literatura de resisténcia e de manifestagao. Nes-

sa dtica,

A esséncia do virtual é a representacgio da rea-
lidade, simulando um tempo ¢ um espago, ou
melhor, uma temporalidade e uma espaciali-
dade especiais, em uma dimensio espectral.
Nio se trata de uma dimensao paralela do real,
pois o real e o virtual se interligam, em dife-
rentes pontos. (LIMA, 2007, p. 02)

Assim, o autor define o virtual e o literdrio como uma
representagao. A liberdade no ciberespago e na literatura conduz
a fuga do real, o que permite, muitas vezes, a sua criagio como
a busca de “uma realidade” desejével, possivel. Sendo a fanfic-
tion percebida como uma literatura que tem saido da margem
e ganhado espaco junto ao centro, num movimento migraté-
rio, muitos autores-fas estao se tornando autores, migrando da
tela para o papel, contrariando a caracteristica principal desse
género, que seria a escrita por prazer, livre, sem fins lucrativos.

O mercado editorial j& percebeu o potencial deste fenémeno e
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tem incentivado a publicacio de livros com histérias criadas a
partir da releitura, reescrita ou escrita colaborativa inspirada em

temas e personagens que ganharam o gOStO comum.

Fortuna (2016), Alves (2015), Neves (2014) e Vargas
(2005) partilham da ideia de que as fanfictions, assim como as
fanzines, sdo subculturas, marginalizadas e desvencilhadas das
praticas escolares, similares ao que aconteceu com as HQs, gé-

nero inspirador dos fanzines, dado que:

[...] surgiram, em 1928, as primeiras criticas
formais contra as HQs. A ABE (Associagio
Brasileira de Educadores) fez um protesto ale-
gando que elas incutiam hdbitos estrangeiros
nas criangas. Em 1944, o Instituto da Educa-
¢io e Cultura (MEC) apresentou um estudo o
qual afirmava que as HQs provocavam “lerde-
za mental”. Tal estudo surtiu efeito devastador
entre muitos pais e professores, implicando
proibi¢des de leitura e disseminando a ideia

de que as HQs sao nocivas e subproduto de
cultura. (CARVALHO, 2006 apud FORTU-
NA, 2016, p. 40)

Na contemporaneidade, ocorre um crescente consumo
da chamada “cultura pop”, que serve de matéria-prima para
aqueles que se identificam com narrativas, personagens e en-
redos presentes neste mundo. O jovem que até entdo era um
mero consumidor passa a assumir outras posturas frente a cul-
tura de massa, a partir do momento que as consome, mas nio
como produto e sim como fonte, inspiragdo, desejo por liber-

dade, por representatividade, etc. Assim, eles:
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[...] passam a ser coprodutores e/ou (re)pro-
dutores dessa cultura, exercendo um papel
importante tanto no consumo quanto na dis-
seminagdo cultural, nio apenas como meros
consumidores, mas também como intérpre-
tes da cultura que lhes fora imposta e como
transformadores e agentes culturais. (ALVES,
2015, p. 42)

Neves (2014) sugere que é a “cultura de 2’ que surge
buscando nio apenas se satisfazer no logro de novos produtos
culturais derivados. O jovem fa, autor, leitor, colaborador vai,
ele mesmo, sozinho ou em conjunto com outros fas, criar no-
vos produtos culturais derivados. Como consequéncia, dentro
de um novo cendrio, essa cultura se dissemina, permitindo o
nascimento de uma geragao de fas produtores/reprodutores que
deixam de ser meros consumidores da cultura de massa e pas-
sam a ter um papel importante na relagdo com a cultura pop;
consumidores que passam a ser (re)produtores inconformados

<« . . . 9 .
com a “originalidade” imposta pelo autor.

Pensando na convivéncia com o diferente, Pretto (2010,
p. 314) propoe uma pedagogia baseada na diferenca (pedago-
gia da diferenca), engrenada pela cibercultura, promovendo
movimentos, trocas e interagdes entre sujeitos e/ou produtos
culturais. Trata-se de “[...] recombinagem. Remixagem. Nova
produgio e didlogo permanente com o instituido, produzindo-
se, a partir daif, novos produtos, novas culturas e novos conhe-

cimentos.” (PRETTO, 2010, p. 314).

Esses sujeitos produtores/reprodutores, agentes recom-
binatérios, sio, muitas vezes, confundidos com hackers, salvo o

cunho pejorativo do termo. Porém, o termo hacker nio é ofen-
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sivo, pelo contrdrio. Lemos (2015) salienta que os hackers sur-
gem a partir da consolidagao do movimento da cultura cyber-
punk, difundida pelos livros (como foi o caso de Neuromance,
de William Gilson, em 1984). Estes foram retratados ora como
anarquistas, vindalos e piratas - que penetravam sistemas de
computadores, podendo apagar e realizar agoes indesejadas -
ora como inovadores, ousados, inventores, visiondrios, cientis-
tas... Afinal, “[...] saem a descoberta de um mundo mais real e
mais excitante do que aquele apresentado nos livros.” (LEMOS,
2015, p. 209). “Segundo afirmam os préprios cyberpunks, eles
procuram o prazer, o conhecimento e a comunicagio através
do uso intensivo das tecnologias do ciberespago e de uma cri-
tica feroz ao desenvolvimento tecnolégico.” (LEMOS, 2015,
p.206). Sdo uma comunidade organizada e com regras pré-es-
tabelecidas, com o objetivo de tirar o poder da informagao das
mios do governo e das institui¢oes, tudo pela livre informagio.
Aqueles que quebram (to crack) as suas regras de convivio, fu-
gindo aos objetivos da comunidade, sdo considerados crackers:
denominagio dada aos criminosos do ciberespago, que os trata
como um grupo de desviantes com cunho andrquico, violento,

radical e sabotador.

Portanto, quando nos referimos a uma pedagogia da di-
ferenga, nos aproximamos do que Buzato (2013, p. 39) chama
de pedagogia da conexdo, ou seja, de tentativas de mudar o
olhar das prdticas docentes, favorecendo e apropriando-se das
tecnologias digitais (TD) e, assim, valorizando e incentivando
o trabalho com a literatura de fas (o periférico, a diferenca), a
colagem (bricolagem), a recombinagio, a remixagem ou retex-
tualizagio e demais combinagoes e possibilidades na “ciberiti-

A -
nerancia .
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FANFICS COMO METODOLOGIA PARA O ENSINO DE
LITERATURA - SHIPPANDO®

A utilizagao cada vez mais frequente das TDs nas pra-
ticas sociais e na educagio nos propde repensar os processos de
ensino e de aprendizagem de literatura a fim de tornd-la mais
préxima e atraente aos jovens leitores. Dessa forma, as fanfics re-
presentam uma alternativa diddtica instigante para os processos
de ensino e de aprendizagem de literatura hispanica associada ao
ensino de E/LE e ao letramento digital, pois vao além da valo-
rizacio de praticas, até entdo consideradas periféricas frente ao
ensino da literatura tradicionalista (cAnone). Isso proporciona
uma aproximacao entre uma nova concepgao de leitura e escrita
(cultura digital), a partir de uma abordagem metodoldgica mais
ativa e, com isso, desenvolve multiletramentos, dentre os quais
o digital, o critico e o literdrio, ou seja, priticas que envolvam
produgio de narrativas digitais baseadas em textos originais em
outra(s) lingua(s) que sio potencialmente vetores catalisadores
de habilidades (desejadas), inovagio, interesses individuais e co-

letivos (convivio e colaboragio), agenciamentos e emancipagio.

Como exemplo, citamos Babi Dewet ou @babidewet,’
jovem fanfiqueira, a qual lancou livros a partir de resenhas e
publicacoes para os fas da banda britinica McFly. Hoje, com

29 anos, vive imersa nas midias sociais, divulgando seus escritos

8 Termo utilizado por usudrios da cibercultura. Originou-se de shippar: originado
do sufixo das palavras inglesas friendship e relationship (amizade e relacionamento).
Aqui, faz referéncia a imersao das fanfictions na escola como metodologia de ensino
de literatura hispanica na educacio bdsica.

9 @babidewer ¢ o perfil da autora no Twitter. Fonte- http://www.babidewet.com/
sobre-2/ 2009.
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e obras, e interagindo com outros jovens que compartilham de

seus interesses € paixoes.

Babi, em entrevista ao blog Estante Virtual, afirma que
as fanfictions sao uma “[...] escola para escritores. Vocé tem res-
posta, quase imediata, dos leitores com suas criticas e comentd-
rios. O cardcter das fics também permite que o autor melhore
sempre seu texto: edite, corrija e escreva sobre o tema da forma

que quiser e imaginar.” (DEWER, 2009, s/p). Acrescenta que:

Um dos maiores sucessos literdrios desta dé-
cada, o livro 50 tons de cinza, do autor ame-
ricano E. L. James, foi inspirado numa fanfic

dele préprio, chamada “Mestres do universo”.

S6 o site www.fanfiction.net tem cinco mi-
lhoes de textos em 30 linguas. Escritos basica-

mente por adolescentes e jovens mulheres [...]

— Tive que adaptar o texto. Sdo duas plata-
formas diferentes. No livro, precisava, por
exemplo, descrever os personagens. Na fanfic,
nao, porque os fas sabiam exatamente como se
parecem os integrantes do McFly. (DEWER,
2009, s/p).

Encontramos, nas leituras e buscas pela web, algumas
préticas docentes, projetos de pesquisa e experiéncias positivas,
as quais tém como objeto de pesquisa as fanfics ou mesmo os
fanzines (uma versao hibridizada — impressa e digital) no ensino
e na divulgacdo de contetidos disciplinares — em diversos niveis
de ensino — sobre enfermagem, ciéncias bioldgicas, fisica, qui-

mica, geografia, etc.
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Na sequéncia, a capa e a pdgina digital da revista Gibio-
Zine, do curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar) Sorocaba/SP (Figura 02), criada e di-
vulgada por docentes em parceria com discentes do curso, com
o objetivo de divulgar matérias e conceitos cientificos relativos

ao curso hd mais de 10 anos. A revista jd estd na 152 edi¢ao:

Ficura 2 - Cara E PAGINA DIGITAL DA GIBI0ZINE- UFSCAR

Fonte- http://gibiozine.wixsite.com/gibiozine

Com o intuito de ilustrar a fundamentacio e a discus-
sao tedrica desenvolvidas até o momento, encontram-se, a se-
guir, alguns exemplos de fanfics hispanicas (de escrita, origem
e sobre cldssicos — ou nao — dessa literatura) e suas variagoes
(biografias, narrativas, teatro, etc.) suportadas no ciberespago,
conforme as figuras 03 a 07.

Na pdgina (perfil) de Noto Yamato, é possivel identifi-
car sua trajetoria como escritor, suas produgc’)es e interagir com

o autor e as obras, conforme Figura 3:
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Ficura 3 - PErFIL DE NOoTO YAMATO, AUTOR

Fonte- https://www.fanfiction.net/u/2662857/Noto-Yamato

Na Figura 4, o autor faz sua versio do cldssico Don
Quijote de La Mancha (versao hibrida, remixada, shipada) para
uma apresentacio na escola (comemoragao do Dia do Livro). O
género escolhido pelo autor foi o teatro, adaptando a obra ori-
ginal as especificidades do género, ao tempo de apresentagio,
aos personagens e aos objetivos préprios da apresentacao (con-
teudo disciplinar). Percebe-se, aqui, a necessidade da aprovagao
e interagao de demais escritores sobre sua adaptagio. Por ser um
trabalho escolar, ndo havia a necessidade de postar ou escrever,
considerando a colaboragio e avaliagao de outros fanfigueiros,
porém, houve a necessidade de ouvi-los e retribuir com uma
produgﬁo a0s outros, uma vez que o movimento de leitura-in-
teragao-(re)escrita-leitura e avaliacdo é constante e livre, sem

exigéncias e atribui¢ao de valores (pontos):

FiGura 4 - PERFIL DE KOPPIZELAS

Fonte- https://www.fanfiction.net/s/1832161/1/

O autor Hichiro (Figura 05) também escreve baseando-
se na obra Don Quijote de La Mancha, porém segue a tipologia

original da obra, ou seja, a narrativa:
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Ficura s - PErFIL DE HicHIRO

Fonte- https://www.fanfiction.net/s/9572893/1/

Nas figuras 06 e 07, os autores produzem fanfics a partir
de El Chavo del 8, clissico seriado humoristico mexicano mui-
to difundido e conhecido na América Latina, inclusive na vida

dos brasileiros, nas dltimas décadas:

F1GURA 6 - KRISTELROSE NARRA SOBRE EL CHAVO ANIMADO

Fonte- https://www.fanfiction.net/s/11879482/1/La-Mejor-Medicina-El-Chavo-Animado

FiGura 7 - DANNYKUN NARRA EPISODIO SOBRE VOLTA A AULA DO Er CHAVO

Fonte- https://www.fanfiction.net/s/5366889/1/de-vuelta-a-la-maldita-escuela

Percebe-se que a literatura de fas nao segue uma con-

vengao, ou seja, ela aborda tanto textos cldssicos, como outros
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géneros nio impressos, vinculados a outros suportes e midias.
Sao muito comuns fanfics com atores, cantores, bandas, assim
como com personagens da literatura, imprensa rosa, séries de

['V, filmes, entre outras midias.

Em sala de aula, pode-se trabalhar tanto a leitura quan-
to a escrita de fanfics em lingua espanhola, promovendo pro-
postas pedagdgicas que aproximem os alunos da educagao bisi-
ca com temas e personagens que os representem. Tanto a leitura
quanto a escrita seguem uma organizagao propria, nao rigida,
o que nio quer dizer — porém — que nao exista a preocupagao
com a norma e a gramdtica, pois os proprios sites oferecem au-
las, tutoriais e corretores para auxiliar os propensos autores a
escreverem sem burlar a norma padrao de sua lingua. Contudo,
é possivel, sob orientagao e planejamento de um professor (ou
mais, interdisciplinarmente), explorar além da leitura e escrita,
por exemplo: a gramdtica, as fungoes da linguagem, os géneros

textuais, a cultura, etc.

LoGOFF*° ou STAND-BY'"

A literatura, como componente curricular, tende a im-
posigao da leitura de obras cldssicas desde muito cedo. A pro-
posta defendida aqui é que a literatura, seja como componente
curricular ou como parte integrante dos processos de ensino
e aprendizagem de E/LE na educagao bdsica, deve valorizar e

tornar menos marginalizada a leitura e, principalmente, a pro-

10 Desconectar, sair da rede ou do dominio de trabalho.

11 Do inglés: sobreaviso, a espera, de prontidao. Sugere que o trabalho com este
tema ndo acaba aqui, ndo se esgota.
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ducio literdria existente no ciberespaco. Quando nos referimos
a uma prética “marginalizada”, pensamos em trazer da margem
algo que possa ser visivel, comum, pertencente a um nimero
maior de pessoas e, acima de tudo, privilegiar a leitura ¢ 0 mun-

do fora da escola.

Ao abordar as fanfics em sala de aula, é preciso pensar
numa didatiza¢io, de modo que sejam valorizadas as caracte-
risticas préprias desse género, mas que também se possa asso-
cid-las a um plano de trabalho e a objetivos mais especificos, de
acordo com a realidade e a necessidade dos discentes. Essa dida-
tizagao nao deve coibir a liberdade de criagio (agenciamento),
nem mesmo a interacio entre autores e obras (variacio textual),
mas té-las (as fanfics) como elemento de um evento de letra-
mento digital, um objeto fronteirico (BUZATO, 2013) de duas
mentalidades culturais (analégica/digital), uma vez que se trata

de uma prdtica social baseada em tecnologias digitais.

Ressalta-se a importancia de colocar, segundo Almeida
(2013, p. 117, grifos do autor), em “[...] didlogo as culturas dos
alunos com os letramentos valorizados pela escola, a0 mesmo
tempo em que eduque esses alunos para projetos futuros que
objetivem uma convivéncia plural, democratica, ética e prota-

gonista.”, em concomitincia com a pedagogia dos multiletra-

mentos (COPE; KALANTZIS, 20006).

“? novas histérias” sao construidas nio s6 a partir da
remixagem e da retextualizacio de géneros conhecidos, mas
também num sentido mais amplo, quando “[...] os jovens re-
configuram caminhos e légicas que, tradicionalmente, tém sido
encarados como “divergentes [...]” (ALMEIDA; PAIS, 2012,

s\p), emergentes e, ora, como modismo juvenil.
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Assim, ao propor a ideia de utilizar o género fanfics
como tema nos processos de ensino e de aprendizagem de lite-
ratura hispanica e E/LE na educagao bésica, pensa-se em pro-
mover um ambiente de aprendizagem prazeroso e engajador,
visando a valorizagao da cultura digital dos jovens, tanto em
relagdo as suas competéncias e habilidades quanto a inser¢ao
e imersdo de tecnologias digitais nos processos de ensino e de

aprendizagem de literatura no contexto escolar.

O tema traz consigo novos desafios aos professores, a
comunidade escolar (pais e demais profissionais da educagao)
e aos pesquisadores, principalmente, no que se refere a escrita
colaborativa, a autoria, 2 identidade de género (dos autores e
personagens) e a valorizagao exagerada por temas eréticos, den-

tre outros.
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ACOLHENDO IDENTIDADES NO ENSINO DE
ESPANHOL COMO LINGUA ESTRANGEIRA
ATRAVES DA TERTULIA LITERARIA
DIALOGICA

Suellen Mayara Magalhaes (IFB)

INTRODUCAO

A literatura esteve, quase sempre, presente no ensino
de linguas estrangeiras, conforme pontuam Ferreira (2012),
Albaladejo (2007) e Bobkina e Dominguez (2014). Contudo,
cada método de ensino usava a literatura ao seu modo. Dessa
forma, no método gramdtica-tradugio, por exemplo, cujo inte-
resse era o dominio do vocabuldrio e das regras gramaticais da
lingua estudada, a literatura era usada como mostra de lingua
ideal e ilustragdo das regras gramaticais (ALABADE]JO, 2007;
BOBKINA; DOMINGUES, 2004). Posteriormente, a litera-
tura ainda foi usada em sala de aula como mostra de cultura na
lingua-alvo, aparecendo, assim, nas sessoes destinadas a cultura
dos livros did4ticos.

Por volta da década de 1980, com o surgimento do en-

foque comunicativo, a literatura acaba deixando a sala de aula,
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uma vez que esse enfoque privilegia a lingua oral. Albaladejo
(2007, p. 3) destaca que “[...] produz-se uma verdadeira ‘revo-
lu¢io comunicativa’, na qual a énfase recai totalmente na lingua
falada e na aquisicao da denominada competéncia comunicati-
va por parte do aluno.” Apesar disso, nos tltimos anos, a litera-
tura tem voltado a sala de aula de linguas estrangeiras, especial-
mente no ensino da lingua inglesa, como ressaltam Bobkina e
Dominguez (2014, p. 249): “[...] novas pesquisas estao sendo
feitas nessa drea para demonstrar os resultados positivos de se
usar a literatura nas diversas dreas de ensino de inglés como
lingua estrangeira. Mas é importante ressaltar que o mesmo
nao acontece nas salas de aula de espanhol, segundo Albaladejo

(2007, p. 4):

A revalorizacio da literatura como instrumen-
to diddtico para o ensino de segundas linguas,
seguindo com o estudo de Naranjo Pita, favo-
rece a apari¢io de numerosas obras dedicadas
a exploracio de textos literdrios neste sentido
no Ambito da metodologia em lingua ingle-
sa a0 longo dos anos 1990 e até nossos dias,
porém nio aconteceu assim com a lingua es-

panhola.’

Verifica-se, entdo, que no ensino de espanhol como lin-
gua estrangeira a literatura nao ocupa um lugar de destaque.

Neste trabalho, contudo, pretendo demonstrar como a Tertdlia

1 Tradugio de: “La revalorizacién de la literatura como instrumento did4ctico
para la ensenanza de segundas lenguas, siguiendo con el estudio de Naranjo Pita, fa-
vorece la aparicion de numerosas obras dedicadas a la explotacién de textos literarios
en este sentido en el dmbito de la metodologia en lengua inglesa a lo largo de los afios
90 y hasta nuestros dias, pero no asi en el de la lengua espanola.”

464

Literdria Dial6gica (TLD) pode ser um meio de trazer a litera-
tura para a sala de aula de espanhol sob a perspectiva do dié-
logo, como forma de refletir sobre questdes identitdrias e abrir
espago para uma maior valoriza¢io da identidade dos alunos
como usudrios da lingua. Cabe, entio, definir a TLD e explicar
por que questoes identitdrias s2o importantes na sala de aula de

espanhol como lingua estrangeira.

A TERTULIA

A Terttlia Literdria Dialégica (TLD) é uma ativida-
de cultural e pedagdgica que surgiu na Espanha por volta de
1980 na educagao de pessoas adultas, conforme explicam Melo
e Flecha (2005). Na TLD, seus participantes escolhem, junto
com um moderador, qual livro vao ler e como serd feita a lei-
tura e discussio da obra selecionada. Com durac¢io média de
duas horas, os participantes, cada um a sua vez, indicam um
trecho lido e comentam suas impressdes. Os demais partici-
pantes sdo, entdo, convidados a opinar sobre o mesmo trecho e
assim se inicia a discussio em grupo. O que diferencia a TLD
das reunides que jd existem de leitura e discussao de livros sao
sua base tedrica e metodoldgica: a aprendizagem dial6gica. Os
principios da aprendizagem dialdgica estio fundamentados nas
contribui¢des de Paulo Freire para a educacio e de Habermas
para a sociologia e s3o os seguintes: o didlogo igualitdrio, a inte-
ligéncia cultural, a transformacao, a dimensio instrumental, a
criacdo de sentido, a solidariedade e a igualdade de diferencas.
Cada um desses principios diz respeito a uma base tedrica da
TLD e serao explicados a seguir, de acordo com Flecha (1997,
s\p) e Mello (2005, s\p):
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1. Didlogo igualitdrio: sdo respeitadas todas as falas
igualmente e, portanto, nenhuma pessoa pode impor a sua
opinido as demais, seja esta pessoa um membro mais antigo
da tertdlia ou o préprio condutor/moderador. O pressuposto
¢ de que o encontro se dd entre sujeitos capazes de linguagem
e acdo. Dessa forma, as distintas intervengées sio consideradas
em fun¢io da validade dos argumentos e nio da posigao de
poder de uns sobre outros. Acredita-se que, com cada um ex-
pondo sua opinido e respeitando as contribui¢oes dos demais,
todos estardo aprendendo e desfrutando da literatura de forma

compartilhada.

2. Inteligéncia cultural: todos possuimos inteligéncia
cultural, uma vez que, ao longo de nossa vida, aprendemos
muitas coisas ¢ de maneiras muito diferentes. Assim, todas as
pessoas tém as mesmas capacidades para participar num didlo-

go igualitdrio e fazer contribuigoes;

3. Transformacio: a aprendizagem através do didlogo
e da valorizagao da inteligéncia cultural permite viver trans-
formacoes pessoais em relagio a autoimagem e 4 maneira de
se colocar no mundo, produzindo transformagées nas relacoes
estabelecidas no entorno imediato e possibilitando implicacoes

mais amplas;

4. Aprendizagem instrumental: o didlogo nao substi-
tui o conhecimento académico sistematizado em contetidos e
habilidades, uma vez que a leitura da obra desperta também a
curiosidade acerca do momento histérico em que ela foi escrita,
suas caracteristicas e outros aspectos que podem e devem ser
investigados e as descobertas compartilhadas com todos. O que
o ensino dialégico questiona ¢ a colonizacio tecnocrdtica da

aprendizagem;
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5. Criagido de sentido: o sentido é construido através da
interagao dos participantes da TLD com seus iguais: educado-
res, familiares, vizinhos, demais participantes, etc. “E a possi-
bilidade de sonhar e agir, dando sentido a prépria existéncia.”

(MELLO; FLECHA, 2005, s\p);

6. Solidariedade: como j4 ressaltado, a TLD ¢é gratuita
e aberta a todos, independentemente do nivel escolar, ademais
hd o apoio aqueles que tém vergonha de expor suas ideias. Essas
caracteristicas, por si sos jd refletem a solidariedade e, por sua
vez, desencadeiam agoes de solidariedade nos encontros e na

comunidade mais ampla;

7. Igualdade de diferengas: as pessoas tém garantido o
igual direito a expor suas ideias e argumentar, nio se pretenden-
do uma homogeneizagio de opinides e pontos de vista, mas o
conhecimento de diferentes perspectivas e a potencializacao de

processos reflexivos (MELLO; FLECHA, 2005).
Além disso, Flecha e Mello (2005) ressaltam como a

TLD tem tido resultados significativos no ensino de lingua
materna. A partir dessa reflexdo, acredito que seja possivel de-
senvolver a tertilia também no Ambito de linguas estrangeiras
como forma de explorar a literatura e propor o didlogo. Antes,
contudo, reflito sobre o tema identidade a fim de situar a TLD

nesse contexto.
IDENTIDADE E ENSINO DE LINGUAS

O ensino de linguas passou por diversas mudangas ao

longo de sua histéria, como ressaltam Leffa e Irala (2014), ten-
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do comegado como algo intuitivo e, s6 apds o desenvolvimen-
to do estudo da linguagem como ciéncia, ganhou um cardter
cientifico. Os autores afirmam que o construtivismo, que seria
um dos paradigmas da aprendizagem de linguas, se associa a
p6s-modernidade por ver o aluno como alguém que constréi

seu conhecimento durante o processo de aprendizagem:

O construtivismo, centrado no aluno, substitui o ins-
trucionismo, centrado no professor. Teoricamente filia-se 2
grande corrente do pés-modernismo, que teve sua origem tam-
bém na Franca, nas décadas de 1960 e 1970, e se caracterizou
principalmente como uma reagio aos ideais do modernismo,

negando a racionalidade, a objetividade e o reducionismo das

ciéncias ditas exatas (LEFFA; IRALA, 2014, p. 20).

No momento histérico definido como pds-modernida-
de ou modernidade liquida (BAUMAN, 2004), o que era tido
como sélido, definido e estdvel, como a identidade, perde esse
cardter. Assim, a identidade do sujeito passa a ser vista como
fragmentada. Durante muito tempo, como afirma Zacharias
(2010), todas as diferentes identidades dos aprendizes de linguas
eram resumidas a uma: falantes nao nativos. Porém, com a im-
portancia que o tema identidade tem ganhado na drea de ensino
de linguas, jd se questiona como as identidades dos alunos in-

terferem no seu aprendizado, como afirma Norton (2013, p. 2):

Os trabalhos sobre identidade oferecem aos
estudos de aprendizagem da linguagem uma
teoria que integra o aprendiz de linguas e o
mundo social. Os tedricos de Identidade ques-
tionam a visdo de que os aprendizes podem ser
definidos em termos bindrios tais como moti-

vado ou desmotivado, extrovertido ou intro-
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vertido, inibido ou desinibido, sem considerar
que esses fatores afetivos sio frequentemente
construidos socialmente em relacoes de poder
desiguais, mudando através do tempo e do es-
paco, e possivelmente coexistindo de maneiras
contraditérias em um mesmo individuo. Uma
teoria de identidade totalmente desenvolvi-
da destaca as maltiplas posi¢oes das quais os
aprendizes de lingua podem falar e como algu-
mas vezes os aprendizes marginalizados podem
se apropriar de identidades mais desejdveis em

relagio a da comunidade da lingua-alvo.

Nesse viés, da integracio do aprendiz de linguas ao
mundo social, é aconselhdvel buscar praticas de ensino inova-
doras e que compreendam que os fatores afetivos influenciam
no ensino e sio “[...] frequentemente construidos socialmente
em relagoes de poder desiguais.” (NORTON, 2013, s\p). Dessa
forma, o ensino de linguas pautado por questoes identitdrias
deve ir além do ensino do c6digo, uma vez que a lingua aqui
nao ¢ vista apenas como um sistema de signos e simbolos, e
sim como uma prdtica social complexa. Assim, proponho que
a literatura possa ser usada na sala de aula de lingua estrangeira
como forma de possibilitar a discussao de temas relevantes ao

ensino preocupado com questoes identitdrias.
METODOLOGIA

Neste artigo, fago um recorte da pesquisa realizada para

o mestrado em Linguistica Aplicada pelo Programa de Pés-Gra-

469



duagio em Linguistica Aplicada (PGLA) na Universidade de
Brasilia (UnB), defendido em marco de 2017. Assim, vou utili-
zar os dudios das tertidlias feitas com uma turma de espanhol do

IFB a fim de gerar dados para a pesquisa.

Foram selecionados trés momentos da TLD para andlise.
Temos uma do primeiro semestre, quando os alunos comenta-
vam sobre o livro Cien anos de soledad; outra do segundo se-
mestre, em que a discussdo girou em torno do romance Estrella
distante; ¢ uma do final do segundo semestre, em que os alunos
analisaram a tertudlia e disseram como se sentiram durante a ativi-

dade e sobre sua opinido de forma geral sobre a prética da TLD.

Levando em consideracio as especificidades da ativida-
de proposta, decidi trabalhar sob a perspectiva da pesquisa qua-
litativa, especificamente com o estudo de caso, uma vez que essa
metodologia pode nos informar sobre o processo e as estratégias
que os aprendizes, de uma lingua adicional, usam para se co-
municar e aprender, sobre como suas personalidades, atitudes e
objetivos interagem com o ambiente de aprendizagem, e sobre
a natureza de seu crescimento linguistico JOHNSON, 1992).
Como geragao de dados, foram gravadas, em dudio, todas as
tertdlias feitas com os alunos e as entrevistas feitas ao final do
semestre com todos os participantes. Para a discussao dos da-
dos, escutei todas as tertdlias e transcrevi alguns trechos a fim

de exemplificar o processo e as interagoes.

Discussio DOs DADOS

A primeira tertdlia aconteceu em 07/03/2005. Na aula
anterior, havia pedido que os alunos adquirissem o livro e les-
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sem o primeiro capitulo para que pudéssemos comegar as dis-
cussoes. Porém, como nem todos haviam comprado e lido, de-
cidimos fazer uma tertulia inicial que durou 7°27”. O tema de
discussdo eram os personagens principais José Arcadio Buendia
e Ursula Iguardn e sua caracterizagio pelo autor. J4 nessa pri-

meira tertdlia, surge o tema: a questao da mulher na sociedade.

Tertalia 1 (07/03/2015)

[...]

Participante 5: la verdad me llama la atencién
ch: que, me da pena la postura de la mujer en
este tiempo, sno?, que:: a una mujer le corres-
pondia ceder a los caprichos de su esposo, que
tenfa sus economias, sus ahorros bien guarda-
ditos:, tenfa planes:, y llega él y la convence...
de lo contrario..., e: en un momento en que:

intenta hacer oro, que: hasta la panela, no sé
Professora: olla.

Participante 5: la olla se queda: con: una mis-
tura, una mezcla que nadie consigue limpiar,
y oro que es bueno nada, y: sigue mds un plan
y novamente su mujer se pierde hasta sus aho-
rros, entonces, qué pena, ;no?

Participante 4: siempre la voluntad del hom-
bre prevaleciendo ;no?

Participante 5: si. Y me encanta nuestro tiempo

((todos riem))

Participante 2: pero: pero nuestro tiempo
hay la casa, en nuestro tiempo nosotras tene-

mos dos trabajos, la casa,

Participante 13: exceso de trabajo
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Todos: si

Participante 2: exceso de trabajo, porqué el
hombre descansé, el hombre descansé en esta
situacidn y hasta hoy estudiamos, estudiamos,
estudiamos y no ganamos mejores a pesar de
tenermos mejores informaciones, mas cualifi-

cacién. Entonces no es tan bueno.

Participante 4: interesante también que el
libro desconstroe un modelo que prevalece des-
de hoy de que mujer es emocién y hombre es

accién, en el libro es totalmente lo contrario.

Professora: eso es es muy interesante, es ver-
dad. El hombre es loco, emocional y no sé

qué, y la mujer mds racional.

Participante 2: yo tengo una pregunta... ch:
¢nosotros somos sexos frigiles? Nosotras las

mujeres adin tenemos fragilidad?
Participante 4: fisicamente si ((risos))
((Todos riem))

Participante 2: solamente ((ri))
Professora: Gracyanne Barbosa
((todos riem))

Participante 2: tiene algunas mujeres que no,
pero fisicamente algunas mujeres hacen ch:
ejercicio y queda con brazo igualito el hombre
Participante 4: ((nio se compreende))
((Todos riem))

Professora: vuelvan, vuelvan, muy bien, muy
bien chicos, ya pasamos de la hora. Este fue
solo un ensayo de tertulia, para la semana que
viene, mira, ni siquiera tiene ejercicio, ssi?

Solo los dos capitulos, lean. ;Alguien quiere
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mi libro prestado? Porqué yo tengo el digital,

quieren? Puede.

Vemos aqui que a Participante 5 demonstra se identifi-
car com a personagem Ursula. Contudo essa identificagio vem
com o distanciamento do momento histérico, uma vez que a
participante acredita que Ursula vive em um momento hist6-
rico anterior ao seu, no qual a situagio das mulheres era mais
dificil por estas serem submissas aos desejos de seus maridos. A
Participante 2 demonstra nio acreditar que os tempos tenham
melhorado muito, uma vez que a mulher que antes tinha como
papel unicamente cuidar da casa e da familia, agora tem tam-
bém de trabalhar, entdo se vé ainda mais sobrecarregada. Perce-
bemos aqui que as participantes fazem um movimento de inter-
pretar as escolhas e atitudes da personagem Ursula com base em

suas experiéncias pessoais € no que é determinado socialmente.

A Participante 2 questiona também as desigualdades
que existem entre homens e mulheres quando afirma que as
mulheres t¢ém melhores qualificagées e nao ganham melhores
saldrios; ao final, ela retoma sua fala para questionar a existén-
cia do chamado “sexo frdgil”. Resgato aqui as contribuicoes
de Norton (2005, p. 5), que usa o termo identidade “[...] para
fazer referéncia a como uma pessoa entende sua relagdo com o
mundo, como esta relagio é construida no tempo e espago e
como essa pessoa entende suas possibilidades para o futuro.” Na
fala das participantes 5 e 2, vemos que elas fazem esse exercicio
de partir de suas posi¢oes no mundo para pensar a personagem
Ursula, e a0 mesmo tempo refletem sobre suas possibilidades
para o futuro em uma sociedade que, segundo elas, apresen-

ta maior igualdade de género atualmente do que hd algumas
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décadas, mas que se encontra distante do ideal, pois como diz
a Participante 2, “pero: pero nuestro tiempo hay la casa, en
nuestro tiempo nosotras tenemos dos trabajos, la casa”, dando
a entender que as mulheres estdo sobrecarregadas. A conversa
acaba levando em consideragdo a fragilidade fisica da mulher
frente a0 homem, e acredito que, pelo pouco tempo da tertulia,
essa temdtica nio foi aprofundada. Ademais, o comentirio so-
bre “sexo frégil” merece destaque, pois podemos perceber a Par-
ticipante 2 desconstruindo identidades de mulheres. A TLD,
entdo, abre espago para se entender a lingua como espago de
desconstrugio da identidade — se é na lingua que ela é construi-
da, é também na lingua que podemos desnaturalizar as identi-
dades como afirma Norton (2013).

Outro aspecto a ser ressaltado diz respeito a represen-
tagdo dos personagens. Em determinado momento, o Partici-
pante 4 fala sobre o estereétipo de as mulheres serem emotivas
e os homens racionais. Segundo ele, o que acontece no livro
é o contririo, pois Ursula aparenta ser mais racional que José
Arcadio Buendia. Acredito que seja interessante ponderar sobre
as considera¢oes de Woodward (2000) em relagao a identidade

e diferenga. Woodward (2000, p. 39-40) afirma que:

As identidades sio fabricadas por meio da
marcacio da diferenca. Essa marcacgio da dife-
renca ocorre tanto por meio de sistemas sim-
bélicos de representagio quanto por meio de
formas de exclusio social. A identidade, pois,
nio ¢ o oposto da diferenca: a identidade de-
pende da diferenga. Nas relacoes sociais, essas

formas de diferenca — a simbdlica e a social
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— sdo estabelecidas, a0 menos em parte, por

meio de sistemas classificatérios.

Assim, ser homem ¢ nio ser mulher, e de acordo com
o Participante 4, ser mulher na sociedade ¢ ser “emoc¢ao” e ser
homem é ser “razao”. Enquanto que, no livro, o autor descons-
truiria essa no¢ao ao trazer um personagem masculino, José Ar-
cadio Buendia, mais emocional, e uma personagem feminina
mais voltada para a razdo e agdo. E interessante também per-
ceber esse comentdrio vindo do aluno participante. Se viesse de
mim, como professora, poderiamos pensar que eu estaria dan-
do o ritmo da discussdo. Porém, o comentirio vem do aluno,
isto é, a TLD abre espago para que questoes identitdrias sejam
problematizadas e possam, assim, ser também desconstruidas,

desnaturalizadas.

Em relagdo ao segundo momento, trago aqui a Tertdlia
5, realizada no dia 10/10/2015. Nesta tertilia, surgem os temas
suicidio - por causa de uma histéria de suicidio no livro -, e
depressao, uma vez que alguns participantes correlacionam o

suicidio do personagem do livro a depressao:

Terttlia 5 (10/10/2015)

Professora: ((ap6s uma histéria de suicidio no

livro)) y que les parece el suicidio?

Participante 20: quien se suicida va directo

al infierno
Professora: eso no es una opinién

Participante 9: eso no estd escrito, hein?

475



Professora: mira, a mi me parece que:, no estd

escrito?

Participante 9: no estd escrito de la forma
que ella dijo, estd escrito que solo ha una cosa
que se puede llevar al infierno, la blasfemia,
es el tnico pecado imperdonable, si es el Gni-
co imperdonable, luego el suicidio puede ser

perdonado.

((palmas))
Professora: a parte de ser pecado o no,

Participante 2: yo pienso que la persona tiene

mucho dolor, que es una forma de salir de su

dolor
((falas simultineas))

Professora: participante 20 olvidate si es pe-
cado o no, no es la cuestién, la cuestién es
sque les parece? Que la participante 2 estaba
hablando que puede que la persona esté con

mucho dolor

Participante 2: estd con mucho dolor y quie-
re sacar su dolor con una salida, una opcién,
piensa que lo mejor serfa sacar su vida, enton-
ces a veces es porque si tiene un incendio, Jes
incendio que se dice? Un fuego, la persona a
veces quiere salir de allf no se mueve porque
quiere, yo creo que para salvar su vida puede

hasta que

Professora: este tipo de pensamiento, de ma-
tarse, es normal, a veces pasa, a veces estamos
tan tristes que no queremos vivir y dos segun-
dos después, no quiero si, quiero si, que pasa

cuando piensan esas cosas?
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Participante 6: yo creo que eso no es solucién

ni pensar ni sacarse la vida

Participante 5: si pero es la solucién porque
acaba, la persona piensa que ((falas simultd-

neas))

Professora: si, pero ;qué hacer cuando se tie-

ne ese tipo de pensamiento?

Participante 5: yo creo que la persona estd
enferma, por ejemplo

Participante 9: yo pienso que, algunas per-
sonas acham que es un acto de cobardia, para
otros es un acto de coraje, coraje de sacarse su
vida, cobardia de huir de los problemas, en-
tonces es distinto, solo el suicida sabe si era

coraje o cobardia

Participante 4: el suicida, a veces
Professora: pero no vamos a juzgar, es como
la participante 5 dijo la persona tiene proble-
ma, ser cobarde, huyé de su vida,
Participante 4: no, no

Participante 5: no sé si es problema, dificul-
tades todos tienen

Participante 4: mds es asi, yo creo que, por
ejemplo, tiene una familia, dificultades todos
NOSOLIos femos, tenemos, mas yo creo que es
asi la vida de una persona que ve solo a si,
egoismo, cobardia, yo pienso varias cosas, es

un acto cobarde

Profesora: pero ahi td opinas que, tu opinién

personal

Participante 4: mi opinién personal
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A questao do suicidio é bastante polémica por causa das
crengas religiosas dos participantes. A Participante 20 comega
sua fala com uma mencio ao inferno, demonstrando como suas
crengas constroem sua identidade e embasam seu discurso. Eu
logo peco para que ela use argumentos sobre o suicidio em si e
nao sobre o fato de ser pecado ou nio, por acreditar que entrar
nesse mérito nio seria interessante visto que a nogio de pecado
pressupoe uma crenga especifica, assim como a nog¢ao de infer-
no. Tentei buscar uma neutralidade no meu discurso por acre-
ditar, na época, que essa seria a melhor forma de lidar com as
discussoes. Contudo, assim como os alunos, eu participava das
discussoes e como eles meu discurso era embasado na minha
identidade. Destaco também que, durante as tertdlias, procu-
rava falar menos para que os alunos falassem mais por acreditar
que era preciso dar a voz mais aos alunos do que demonstrar
meu ponto de vista. Porém, eu interferia quando a discussao
enveredava por um caminho indesejado. No caso da discus-
sdo sobre suicidio, ndo queria uma condenagio ao inferno, e
sim uma discussao sobre por que ele ocorre e como lidar com
essa questao, uma vez que ¢ algo que acontece na sociedade. A
medida que a discussao seguia, os participantes comegaram a
opinar com base em suas experiéncias, como se pode ver nas

interagoes transcritas a seguir:

Participante 21: yo no creo que sea egoismo,
la persona tiene un problema muy fuerte que
lleva a eso, no pienso que solo piensa en si

mismo

Participante 4: si, pero cuando hace un pro-
blema mayor, a veces nosotros aumentamos

nuestro problema en vez de y no creo que las
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personas a veces piensa que la persona a su

vuelta va a sufrir mucho

Professora: pero cuando la persona tiene una
enfermedad, vamos a pensar en una enferme-
dad fisica, yo estoy pensando en mi dolor, no
estoy pensando que quizds mi dolor, no sé, yo

no estoy pensando en el otro

Participante 20: pero cuando él se suicida no

estd pensando en los otros
((falas simultineas))

Professora: pero una enfermedad psicoldgica
como dijo las participantes 21 y 5 no tienes

salud

Participante 4: pero una enfermedad psicolé-

gica no ((falas simultineas))

Participante 21: es mds ficil decir eso cuando

uno no siente
((falas simultineas))

Profesora: una enfermedad fisica, por ejemplo,
dolor de garganta, yo tomo un antibiético me
quedo mejor, no se puede decir que la persona

tiene depresién, toma antidepresivo y se cura

Participante 1: yo tengo una historia relacio-
nada a depresién, un vecino que nosotros vi-
viamos en la misma calle, desde hace, yo creo
que unos veinte afos, y para nosotros era una
persona tranquila, normal, y cada uno siguié
su vida, se casé, yo figuei sabendo que se casd
y tuvo dos hijos, y después en Facebook algu-
nas personas hablaron alguna cosa y vi algtin
mensaje relacionado a alguna persona que ha-
bia morrido de nuestra calle y yo pregunté, y

me dijo que serfa este vecino, y yo pensé, pero
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c6mo? Estaba enfermo, fue un accidente, y los
otros no, sacé la propia vida. Y cuando lei eso
lloré tanto, porque jcdmo? Y después supimos
que estaba con depresion, y ya tenfa intentado
sacar su vida cayendo del tejado de su casa,
algunas cosas asi, y tenfa perdido su empleo,
habia separado de su mujer, y sabfamos tam-
bién que tenfa depresién y es una depresion
suicida, entonces no podia se quedar solo en
casa, y este dia él se planed su suicidio por-
que su madre, vivia con su madre, hermana
y sobrinos, su hermana estaba trabajando, él
no tenfa més empleo y estaba solo porque su
madre tenia que hacer alguna cosa en el super-
mercado, pero la madre ya tenfa un cuidado
con él, sabfa de este problema, pero salié tem-
prano para ir mds rdpido posible para que no
se quedase solo, mismo asi, del lugar donde
la madre estaba llamé por teléfono para saber
cémo estaba y tenia que comprar alguna cosa
a més ¢ iba a demorar mds para llegar, enton-
ces fue el momento que pensd, es ahora, en-
tonces se fue a su, una parte de varanda, y alld
puso la cadera, una corda, y cuando, la prime-
ra persona que entré en la casa fue su sobrino
que vio su tio que ya estaba muerto, después
su madre llamé a los vecinos, pero es increible

la historia, era enfermo, no tenfa como
((falas simultaneas))

Participante 4: las enfermedades fisicas, por
ejemplo, si tienes un cdncer, estd en estado ter-

minal, no tiene mucho como salir

Professora: pero si estd en estado inicial, se

puede tratar
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Participante 4: si

Professora: en estado terminal a veces no y
hay casos de milagros, las enfermedades psico-

l8gicas son enfermedades también
Participante 2: a veces mds

Participante 4: si, a veces mds, yo no estoy
hablando que no es, es una enfermedad, mas
también una enfermedad psicoldgica eh: de-
piende de la persona también, de reacciéon de
la persona

Participante 9: si,

Participante 4: yo pasé también por depre-
sién, fui afastado del servicio, un afio y poco
mas procuré una psic6loga, venci algunos
preconceitos que tenfa, aquella cosa machista,

pensé en tomar baygon|

Participante 9: [yo también tenfa ((falas si-

multineas))

Participante 4: = entonces depende mucho
de la persona, si fuera a mirar solamente a mi
problema y no mirar a las personas que estdn
conmigo, estaban sufriendo también, por eso
yo tomé una actitud de mirar solamente para
si, si tiene un problema tiene también perso-
nas que se importan con usted, que estaban

sufriendo también.

Nesse trecho, vemos que a opiniao do Participante 4 de
que a pessoa que se suicida ¢ egoista se relaciona com sua visao
sobre a propria depressao. Ele fala: “[...] si fuera a mirar sola-
mente a mi problema y no mirar a las personas que estdn con-

migo, estaban sufriendo también, por eso yo tomé una actitud
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de mirar solamente para si, si tiene un problema tiene también
personas que se importan con usted, que estaban sufriendo
también [...]”, demonstrando que acredita que para superar a
depressio ¢é preciso olhar para os demais e como a doenga afeta
nao s6 a pessoa doente, mas todos a seu redor. A Participante
1, por sua vez, traz o relato do suicidio de um vizinho, que a
impressionou bastante; a partir da noticia, ela comegou a ima-
ginar como ele estava sofrendo sem que os outros sequer sou-
bessem, pois ela o conhecia e foi surpreendida com o aconte-
cido. Percebo, na fala do Participante 4, ao compartilhar sobre
sua depressdao, uma necessidade de tornar sua fala legitima. Por
diversas vezes, eu interrompo sua fala, principalmente, quando
ele fala do suicidio como um ato de covardia ou de egoismo,
assim como outros alunos, mas ao compartilhar sua experiéncia
¢ como se ele se legitimasse como pessoa que pode opinar, uma
vez que j4 passou pela experiéncia. Os alunos opinam partindo
de suas experiéncias com o suicidio e de suas crengas religiosas
sobre um tema que é muito presente na sociedade. Lembro-me
que, na época da discussio desse tema, havia acontecido um
acidente de avido em que o piloto havia se suicidado e esse tema
foi trazido e debatido durante a aula, pois foi um acontecimen-
to muito marcante e discutido pela midia. Assim, entendo que,
quando se discute esse tema em sala de aula, a inten¢ao é que os
alunos possam refletir sobre como as doencas psicoldgicas afe-
tam a todos e que esse tema precisa ser problematizado a partir

das diferentes visdes que o constituem.

Seguindo o recorte, apresento agora uma discussao do
terceiro momento do trabalho com a TLD, a discussio final
feita com os alunos. No dia 04/07/2015, foi feita a discussao

com a turma do primeiro semestre; e, no dia 19/12/2015, com
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a do segundo semestre, sempre ao final do periodo, no dltimo
encontro presencial da turma. A seguir, apresento um trecho da
discussdo com os alunos no final do primeiro semestre, na qual

os alunos compartilharam suas opinioes sobre a TLD:

Professora: y ;quién mds quiere hablar del

proceso, le gust, no, aprendié mucho?.

Participante 1: yo querfa leer este libro hace
mucho tiempo, pero no sé, me parecia muy
grande, siempre tenfa una, ;cémo se dice?

:Disculpa mismo?
Professora: disculpa

Participante 1: disculpa para no leer, porqué
también tenfa otras cosas para hacer, del traba-
jo, de estudios también, entonces siempre dejé
un poco de lado, pero cuando empecé yo per-
cibi que es posible mismo, no es tan dificil, y
como muda todo una tertulia, para mi se que-
dé mds ficil, para mi si, y me gusté mucho,

del libro, recomiendo para todas las personas.

Participante 12: creo que la tertulia ayudé
mucho por lo menos a mi, porque tenfa al-
gunos capitulos que yo no entendi nada, que
lef y ;qué? Que nem lembrava que habia lei-
do, habia leido por la noche y despertaba y
no lembrava ((risos)) empezaban a hablar y ah
td, he leido

Participante 13: eso pasé conmigo también,
yo incluso tuve un capitulo, tuvo un capitulo
que empecé a leer pero estaba con mucho sue-

fio y puse el audio y dormi oyendo, pero en
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el sdbado por la mafana yo no me acordaba
de nada, cuando empezaron a hablar yo me
acordé, ah si, es esto, no sabfa dénde habia

oido pero sabfa

[...]

Participante 11: me gusto la tertulia porque

além, ;além?
Professora: ademids

Participante 11: ademds del libro, eh: fue
posible hablar de cosas en la vida, en nuestra
vida, y me gusté mds do que todas las otras,
los otros semestres, porqué era como casi que
una terapia, oyendo, hablando de relaciona-

mientos...

Participante 5: a mi me parece muy bueno,
eh, que todos podemos hablar eh: que es lo
que necesitamos cuando estudiamos, que es
hablar sin ser solo contestar una pregunta,
eh:, hay un discurso, hay una fluencia, eso es
lo que importa, porque buscamos las palabras
para seguir hablando porque tenemos que
defender una idea, entonces eso creo que sea
bueno. Por otro lado veo que para nos dejar
tranquilos hablando hace falta la correccién
de todo lo que hablamos, los errores, y percibo
que hay errores que teniamos que haber supe-
rado en el bédsico y que todavia si no somos

corregidos seguimos hablando.

Nesse trecho, podemos ver que a TLD possibilitou que
a Participante 1 lesse um livro que jd conhecia, mas que ndo

havia tido oportunidade de ler; que a Participante 12 via nas
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discussdes uma forma de compreender melhor o que havia lido;
que os participantes podiam falar sobre diversos temas, como
afirmou a Participante 11; e finalmente que a TLD proporcio-
nou para os alunos a oportunidade de construir didlogos livres
e complexos, conforme afirma a Participante 5: “[...] todos
podemos hablar eh: que es lo que necesitamos cuando estudia-
mos, que es hablar sin ser solo contestar una pregunta, eh:, hay
un discurso, hay una fluencia, eso es lo que importa, porque
buscamos las palabras para seguir hablando porque tenemos

que defender una idea [...]”
CONSIDERAGOES FINAIS

Através da discussao das transcrigoes, acredito que pos-
samos ver como a TLD abre espago para que questoes iden-
titdrias sejam problematizadas e possam, assim, ser também
desconstruidas, desnaturalizadas. Os alunos partem de suas
proprias identidades e experiéncias para ler e compreender o
livro. Ademais, as discussoes extrapolam os limites da histéria
dos livros. Foi possivel ainda verificar que, com a atividade, os
alunos puderam desenvolver sua habilidade de leitura e inter-

pretagdo dos textos e se posicionar em questdoes complexas.
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A LITERATURA E O ENSINO DE ESPANHOL
PARA PRE-ADOLESCENTES: PROPOSTA

DIDATICO-PEDAGOGICA A PARTIR DA OBRA
MANOLITO GAFOTAS, DE ELVIRA LINDO,

NO LIVRO DIDATICO CERCANIA

Ludmila Scarano Barros Coimbra (UESC)
Luiza Santana Chaves (CP/UFMQG)

“Nunca aconteceu-lhe, ao ler um livro, in-
terromper com frequéncia a leitura, nio por
desinteresse, mas, ao contrédrio por afluxo de
ideias, excitagoes, associagdes? Numa palavra,
nunca lhe aconteceu ler levantando a cabega?
E essa leitura, a0 mesmo tempo irrespeitosa,
pois que corta o texto, e apaixonada, pois a

ele volta e dele se nutre, que tentei escrever.”

(Roland Barthes)

INTRODUGAO: E POSSIVEL LER LEVANTANDO A CABECA NA
SALA DE AULA DE LINGUA ESPANHOLA?

Iniciamos este artigo refletindo sobre a indagagao de

Barthes (1988), citada como epigrafe: como proporcionar aos
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alunos de espanhol uma leitura excitante na lingua estrangeira
meta? Isto é, como provocar em sala de aula uma experiéncia
literdria que os faga “ler levantando a cabega”, segundo Barthes
(1988, p. 40), por estarem imersos em uma rede de significa-
¢oes / fruigdes estético-cognitivas? E mais: como provocar uma
leitura que favoreca a imersao desses jovens leitores, de forma
efetiva, na aprendizagem da lingua-cultura espanhola? Basean-
do-nos nessas questoes, pensamos ser de fundamental impor-
tAncia refletir sobre o papel ocupado pela literatura no ensino
da lingua espanhola, principalmente no contexto educacional
infanto-juvenil. E possivel fazer uso de atividades de leitura li-

terdria na aula de espanhol em que o aluno levante a cabega?

Nosso objetivo, neste artigo, ¢ apresentar uma reflexao
diddtico-pedagdgica acerca de uma proposta de experiéncia de
leitura literdria com base no livro infanto-juvenil Manolito Ga-
fotas, da escritora espanhola Elvira Lindo, presente no Capitulo
4, “Literatura y cultura: aventurarse, entretenerse y...”, do vo-
lume do 8° ano da colegao de espanhol para o ensino funda-
mental II, Cercania, aprovada no Programa Nacional do Livro
Didético em 2014 ¢ 2017. Teremos como embasamento tedri-
co os conceitos de letramento literdrio, leitura literdria, fruicao

estética e intertextualidade.

A partir do conceito de letramento (SOARES, 1998),
que corresponde aos usos sociais da leitura e da escrita e nao
apenas a aprendizagem do sistema alfabético-ortografico e de
suas convengoes, surge o conceito de letramento literdrio, que
também diz respeito a uma apropriacio pessoal de préticas so-
ciais de leitura/escrita, que nio se restringem, embora perpas-
sem o contexto escolar (PAULINOQO, 2010). Esse conceito estd

relacionado aos usos sociais da leitura e escrita literdrias e ao que
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Cosson (2014a) chama de processo de apropriagio da literatura

enquanto linguagem.

Trabalhar na perspectiva do letramento literdrio na es-
cola pressupoe a formagao de leitores literdrios capazes de esco-
lher, com autonomia, que livros literdrios desejam ler; e capazes
de conhecer e saber fazer uso do que estd ao redor do universo
literdrio, promovendo intertextualidades, por exemplo, com
outras manifestacbes artisticas, como a pintura, a escultura, o
cinema, a fotografia. O termo intertextualidade ¢ utilizado em
nosso trabalho a partir de Kristeva (1969), que compreende
todo texto como um mosaico de citagdes, histérias que se cru-
zam, se releem e se reescrevem, absorcio e transformacao de
outros textos, em que a nogao de intersubjetividade d4 lugar a
de intertextualidade. Nessa perspectiva, ¢ preciso fazer com que
o leitor estabelega relacoes intertextuais e consiga atingir uma
fruicao estética (um prazer catdrtico e indizivel pelo texto) a
partir da leitura literdria, apossando-se da linguagem e tornan-

do-se seu usudrio competente e constante.

O termo leitura literdria, tal como é compreendido por
nés, parte do pacto destacado por Paulino (2014) entre leitor
e texto, que inclui, necessariamente, a dimensio imagindria,
que, por meio da linguagem, proporciona reflexdo, invencio e
emogio. Jd o conceito de fruigao estética ¢ utilizado por nds a
partir de Barthes, que também se vale do termo prazer do texto
como extensivo ou oposto a frui¢io causada pelo texto (BAR-
THES, 2010). Oriundos da psicandlise, os dois termos (prazer
e frui¢do) tocam em uma faceta profunda do relacionamento
do leitor com o texto. Para Barthes, o prazer é dizivel, mas a
fruicdo ndo o é. A fruigio ¢ interdita, pois é o dpice do prazer

pela leitura.
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Pensando na formagao leitora de um jovem adolescen-
te em lingua espanhola, levando em conta tanto a sua fruigao
estética (em nosso contexto, o prazer catdrtico obtido por meio
da leitura literdria) como o seu letramento literdrio (a sua apro-
priacao e uso, competente e frequente da literatura enquanto
linguagem), como professoras e autoras de livros diddticos, te-
mos o desafio da selecao do texto a ser lido e trabalhado em sala
de aula. Segundo Cosson (2014b, p. 35-36):

Ao selecionar um texto, o professor nio deve
desprezar o cAnone, pois é nele que encontrard
a heranca cultural de sua comunidade. Tam-
bém nao pode se apoiar apenas na contem-
poraneidade dos textos, mas sim em sua atua-
lidade. Do mesmo modo, precisa aplicar o
principio da diversidade entendido, para além
da simples diferenca entre os textos, como a
busca entre o conhecido e o desconhecido, o
simples € o complexo, em um processo de lei-
tura que se faz por meio da verticalizacio de
textos e procedimentos. E assim que tem lugar
na escola o novo e o velho, o trivial e o esté-
tico, o simples e o complexo e toda a mirfade
de textos que faz da leitura literdria uma ati-

vidade de prazer e conhecimentos singulares.

Partimos, pois, de uma concepgio de literatura que
possui diferentes fungoes: deleitar, instruir, modificar, negar,
reunificar, transgredir... Dependendo da obra, do contexto e do
leitor, serve para diferentes fins. Por isso, ¢ importante que haja

diversidade na escolha dos textos: diferentes géneros, diferentes
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periodos histdricos e literdrios, diferentes nacionalidades de au-
tores, diferentes temdticas. E essencial, também, que a proposta
de leitura literdria, ou seja, a forma como se trabalhard o texto,

propicie um ganho ao mesmo tempo ético e estético.

LEITURA LITERARIA, FRUIGAO ESTETICA E INTERTEXTUALI-
DADE EM ATIVIDADES QUE CONTRIBUEM PARA A EFETIVAGAO
DO LETRAMENTO LITERARIO

H4 muito os estudos na drea de educacio, letras e lin-
guagem destacam a importincia pedagdgica de formar leitores
proficientes, letrados e criticos. Nessa perspectiva, ensinar a ler
nao ¢ tao somente instrumentalizar os jovens aprendizes com
um conjunto de estratégias, mas criar condi¢oes e ambientes
que favorecam o interesse e o engajamento do sujeito com o
ato de ler. Para Solé (1992, p. 172), “[...] aprender a ler signifi-
ca aprender a encontrar sentido e interesse na leitura. Significa
aprender a se considerar competente para a realizagao das tare-
fas de leitura e a sentir a experiéncia emocional gratificante da

. »
aprendizagem.

No que concerne a leitura literdria, é importante ressal-
tar sua singularidade em relagao a outros géneros discursivos, ji
que ela envolve, necessariamente e de forma simultinea, razao
e emogao. No ato de ler contos, romances e poemas, por exem-
plo, estabelece-se uma interagao afetiva (de prazer ou desprazer)
com o texto, isto é, se d4 um processo catdrtico que surge da
fruicdo estética imersa no processo de leitura. Nesse sentido, a
abordagem do elemento estético em sala de aula deve conside-
rar toda a carga afetivo-emocional-cognitiva que o texto permi-

tira ao seu leitor.
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Segundo Paulino (2014, p. 177), no que diz respeito a

literatura:

O pacto entre leitor e texto inclui, necessa-
riamente, a dimensio imagindria, em que se
destaca a linguagem como foco de atengio,
pois através dela se inventam outros mundos,
em que nascem seres diversos, com suas agoes,

pensamentos, emog()es.

Assim, para incentivar o desenvolvimento da dimensao
imagindria e proporcionar a experiéncia estética literdria, é im-
portante levar em consideragio os conhecimentos prévios do lei-
tor, sua sensibilidade e todo o contexto em que leitor e obra es-
tao inseridos. Antes da leitura do texto literdrio, entao, é preciso
criar perguntas que ativem os conhecimentos de mundo do lei-
tor e que instiguem sua curiosidade sobre o texto que serd lido.
De acordo com Rouxel (2013, p. 28), que defende o processo
interpretativo na leitura subjetiva dos alunos ou jovens leitores,
“[...] ha, pois, lugar para os afetos, para a axiologia (que perma-
neceu censurada por muito tempo) nas intervengoes dos alunos.
Dessa liberdade, resultam interagdes mais ricas na classe, mais

argutas: alguns alunos se arriscam a aventura interpretativa.”

No intuito de trabalhar na perspectiva do letramento
literdrio, na pagina de abertura da unidade didética “Literatura
y cultura: aventurarse, entretenerse y...”, se¢io “Para empezar”
(anexo 1), s3o propostas perguntas de ativagao de conhecimen-
tos prévios sobre os gostos literdrios dos alunos. Por meio de
imagens de livros de literatura e de pessoas lendo, o aluno ¢é

convidado a refletir sobre suas experiéncias de leitura literaria.
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Questoes como “que livro ¢ inesquecivel?”, “em que lugares e
momentos vocé gosta de ler?” e “de que forma um livro pode
nos levar a outros mundos?” do inicio ao trabalho com o texto
literdrio, o qual prepara o aluno para entrar em um mundo

diferente, estético, de leitura prazerosa.

Logo apés a pdgina de abertura da unidade em discus-
sa0, apresenta-se a secao de leitura, cujo objetivo é ler o pri-
meiro capitulo do livro Manolito Gafotas. A proposta de leitura
organiza-se em trés etapas, seguindo 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos de Solé (1992): antes da leitura, subsecao “Al-
macén de ideas”; durante a leitura, subsecio “Red(con)textual”;

depois da leitura, subsecio “Tejiendo la comprension”.

Dentre as subsecoes, destacamos a “Almacén de ideas”,
cuja fungao é propor questoes de ativacio de conhecimentos
prévios do aluno sobre o tema e sobre o género do texto a ser
lido, e de formulagio de hipéteses a partir da temdtica e/ou do
género e suas condi¢oes de produgio. Esses tipos de questoes
propostas correspondem as etapas de motivagao e de introdugao
que compdéem a metodologia da sequéncia expandida, desen-
volvida por Cosson (2014). A motivagio é 0 momento em que
se provoca a “fome” pela leitura, ou seja, seu objetivo é seduzir o
leitor, fazer com que ele queira ler o texto. Consiste em uma ati-
vidade de preparagio dos alunos no universo do livro que serd
lido. A introdugio é o momento de entrar no universo do texto
literdrio em si e pode ser feita de vdrias formas: apresentagio
do autor, com dados biogréficos relevantes para a compreensao
do contexto de produgio do texto; leitura dos primeiros par-
grafos; informagio sobre quem sao as personagens da histéria;
leitura da capa e da quarta capa dos livros. No caso especifico

da unidade em andlise, propusemos: trés questoes prévias, uma
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em que se questiona sobre os livros literdrios que os alunos j4
leram; e outras duas, a partir da capa do livio Manolito Gafotas,
em que o aluno é convidado a formular hipStese sobre a histé-
ria que lerd; além de um box informativo, intitulado “A quien
no lo sepa”, que apresenta a autora e o contexto de surgimento

da obra literdria (anexo 2).

Segundo Cunha (2014, p. 113):

Do conjunto das experiéncias com e na litera-
tura é que vio se formar o gosto, as preferén-
cias do leitor e sua capacidade de apurar sua
forma de perceber e fruir novas experiéncias
estéticas no campo da literatura. Dai a neces-
sidade de a escola, que deve ter como um de
seus objetivos o desenvolvimento da leitura
literdria em seus alunos, insistir na mediagio
constante e iluminadora da leitura, fazendo
da fruicdo de obras literdrias uma experiéncia
reiterada, e nio casual, no cotidiano nio s6
da sala de aula e da biblioteca, mas de todo o

espaco escolar.

E nesse sentido que o livro did4tico pode ser um va-
lioso recurso para ajudar o professor a cumprir seu papel de
formar leitores literdrios proficientes e apaixonados, imersos em
fruigao estética e inseridos no processo continuo de letramento
literdrio. O livro diddtico, no contexto escolar, precisa, portan-
to, insistir em atividades de leitura literdria que propiciem uma

experiéncia estética.

De acordo com Parsons e Blocker (1993, p. 165), levar

a arte (bem como a experiéncia por ela causada) para a sala de
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aula é preocupar-se também em incentivar o pensamento esté-
tico e critico do aluno e, nesse sentido, o papel do professor nao
serd o da autoridade que dird aos estudantes qual ¢ o significado
ou sentido filos6fico da obra, mas sim o de agente provocador

de criticidade e de facilitador da fruigao estética.

A nosso ver, a literatura enquanto linguagem e obje-
to artistico, possui duplo pertencimento: um, relacionado ao
entrelacamento dos termos prazer, frui¢io, satisfagio, emocio,
imaginagao; outro, relacionado aos aspectos de cognigao, re-
flexdo, criticidade, compreensao, interpretagio. O problema
incide quando apenas um dos campos (geralmente aquele re-
lacionado ao aspecto “racional” e “cognitivo”) da leitura literd-
ria ¢ priorizado e colocado como mais importante que o outro
(mais voltado ao aspecto “afetivo”, “sensorial” e “imaginativo”)

da experiéncia estética.

Na anilise de Zilberman (2003, p. 28), “[...] ao pro-
fessor cabe o desencadear das multiplas visdes que cada criagao
literdria sugere, enfatizando as variadas interpretagoes pessoais
[...] em razdo de sua percepgao singular do universo representa-
do”. Tendo em vista esse olhar multifacetdrio que uma mesma
obra literdria pode acarretar, buscamos incentivar nos alunos,
através das atividades produzidas, a percepgdo e a valorizagao

das multiplas interpretagoes do texto lido.

Além disso, hd que se refletir também sobre a resposta
de Iser (1979) acerca da diferenciacio dos textos literdrios das
outras linguagens: para o tedrico, essa diferenca nio se atém
simplesmente ao fato de a literatura ser uma linguagem mar-
cada pelo desvio ou pela recusa da padronizagio, mas sim a

constatagao de que a literatura é uma textualidade que possui
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autoconsciéncia de sua vocagdo ficcional. Percebemos que, em
nosso tratamento do texto literdrio na sala de aula, deveriamos
proporcionar aos alunos a experiéncia artistica dual dos matizes
de ficgao e de realidade que corroboram a construgio da veros-
similhanca estética nas obras literdrias. Ou seja, tinhamos que
possibilitar aos alunos a percep¢io tanto da vocagio ficcional da
obra que é expressa, por exemplo, pela sensagio de “estranheza”
ou pela presenca do aspecto “imagindrio” na literatura, como
das nuances do mundo “real” ali apresentadas, causadas, por
exemplo, pela sensagio de proximidade e empatia pela histéria

€ seus personagens.

Para se efetivar o letramento literrio, hd que se consi-
derar quatro caracteristicas que sao fundamentais no desenvol-
vimento da leitura literdria: o contato direto do leitor com a
obra, a construgao de uma comunidade de leitores, a ampliagao
do repertério literdrio e de atividades sistematizadas e conti-
nuas. Na constru¢io da unidade temdtica “Literatura y cultura:
aventurarse, entretenerse y...”, buscamos levar em consideragao

€sses quatro pontos.

Com relagio a primeira caracteristica, o contato dire-
to do leitor com a obra, foram propostas atividades a partir da
capa do livro literdrio, antes de iniciar a leitura literdria, na segao
“Almacén de ideas”, como descrito anteriormente. Esse tipo de
exercicio tem um objetivo que é semelhante aquele do leitor/
consumidor quando toca o livro que estd nas estantes da livraria

ou da biblioteca — ver se o livro ¢ interessante e instigar a leitura.

A segunda caracteristica, a constru¢io de uma comuni-
dade de leitores, estd relacionada ao compartilhamento de leitu-
ras. Na secdo de escrita do capitulo 4 (anexo 3) do livro diddtico

Cercania (2012), o objetivo do aluno ¢ escrever um comentdrio
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sobre o primeiro capitulo do livio Manolito Gafotas. Para tan-
to, sdo expostos comentdrios de outros leitores que também o
leram. O aluno verifica que hd diversas experiéncias de leitura,
em que alguns gostam de determinado personagem, outros da
linguagem humoristica e outros simplesmente nao gostam de

algum detalhe.

Quanto a terceira caracteristica, que se refere 3 amplia-
¢ao do repertério literdrio, verifica-se que a literatura nio estd
apenas nos textos escritos. Na se¢ao do livro diddtico dedicada
a0 desenvolvimento da compreensio oral, o aluno trabalha com
os géneros sinopse e trailer do filme Manolito Gafotas (Anexo
4). Isso mostra ao aluno que a literatura estd presente, também,

na sétima arte, ou seja, em outros suportes e meios.

A tltima caracteristica, proposta de atividades sistema-
tizadas e continuas para o desenvolvimento da competéncia li-
terdria, pode ser observada nas atividades de leitura, escrita e
escuta durante toda a unidade diddtica. Um exemplo ¢ o trata-
mento dado, no livro diddtico, as escolhas linguisticas na cons-
trugio do texto literdrio, por meio das atividades que enfatizam
o uso de aumentativos e diminutivos na constru¢io dos nomes
das personagens do livio Manolito Gafotas: os apelidos Cabe-

z6n, Orejones e Manolito (anexo 5).

Segundo Iser (1979, p. 85), na interagdo texto-leitor,
o contato com um vocabuldrio desconhecido e inusitado pode
provocar, no ato de leitura, “[...] tanto uma reorganizacio das
estratégias de comportamento quanto uma modificagio dos
‘planos de conduta’.” Ou seja, as escolhas linguisticas que con-
formam os textos literdrios podem desencadear tanto a moti-
vagdo/a curiosidade do leitor diante do novo como sua des-

motivagio, que pode culminar na desisténcia ou resisténcia em
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prosseguir com a leitura. Nesse sentido, foram propostas ativi-
dades, na subsegao “Tejiendo la comprension”, para que os alu-
nos prestassem aten¢ao em expressoes significativas no contexto

da narrativa, tais como “el Gltimo mono” e “mola un pegote”™:

3. La expresién “el dltimo mono” significa
tanto ser una persona mala, la peor de todas,
como alguien sin importancia, que no sirve
para nada. ;Por qué ese capitulo se titula “El

ultimo mono™?

4. La expresién “mola un pegote” aparece al-
gunas veces en el texto. Por el contexto, ;qué
significa? (CHAVES; COIMBRA; MORE-
NO, 2012, p. 82)

De acordo com Costa Lima (1979, p. 24), “[...] diante
do texto ficcional, o leitor é forcosamente convidado a se com-
portar como um estrangeiro, que a todo instante se pergunta
se a formacao de sentido que estd fazendo é adequada a leitura
que estd cumprindo [...]” e, evidentemente, todo o arsenal dis-
cursivo / semantico / lexical do texto estard em didlogo com os

conhecimentos linguisticos prévios do leitor.

Complementando esse raciocinio, hd que se ter em
conta, conforme nos lembra Bakhtin (1997, p. 337) em seus
estudos sobre dialogismo e polifonia, as seguintes questdes na

hora de se trabalhar um texto literdrio:

Até que ponto a palavra pura, sem objeto, uni-
voca, ¢ possivel na literatura? Uma palavra na
qual o autor nao ouvisse a voz do outro, na

qual houvesse somente ele, ¢ ele por inteiro
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— tal palavra pode tornar-se material de cons-
tru¢io de uma obra literdria? [...] O escritor
(mesmo no lirismo puro) nio é sempre um
“dramaturgo”, no sentido de que redistribui
todas as palavras entre as vozes dos outros,
incluindo-se nelas a imagem do autor (assim

como as outras mascaras do autor)?

Quando o texto literdrio se encontra envolto em uma
prética pedagdgica significativa, a interagio leitor-texto pode
levar o aluno a ter uma experiéncia dialégica prazerosa. Isso
porque, no contexto da sala de aula, e no nosso caso, na aula de
espanhol como lingua estrangeira, um dos objetivos ¢ realizar
atividades que propiciem o desenvolvimento do letramento cri-
tico, ou seja, formar leitores e escritores que desejem e saibam
interagir e usar a lingua-cultura nas diversas praticas sociocul-
turais. Mais que isso, formar leitores e escritores que sintam

prazer em ler e escrever.

O ensino da lingua estrangeira tem um papel educativo
importante e, nesse sentido, ¢ preciso que o livro diddtico de
espanhol (como ferramenta de ensino da lingua meta) propicie
o contato com o texto literdrio em lingua espanhola, com ati-
vidades sistematizadas e de fruigdo estética para que se efetive

o letramento literdrio também no estudo da lingua estrangeira.

De acordo com Cury (2014, p. 159), “[...] a produ-
¢ao de um texto sempre implica a retomada de muitos outros
e depende do leitor para que se criem e recriem significagoes,
j& que este tltimo é corresponsdvel pela sua construgio.” Isso
significa que ler e escrever sio faces da mesma moeda e que o

leitor, portanto, também participa ativamente da rede dialégi-
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ca. Essa afirmacio vai ao encontro, a nosso ver, do que Kristeva
(1969) indica como intertextualidade e do que Bakhtin (1997)
concebe como subjetividade e comunicabilidade polifénica e

dialégica de um texto.

O livro diddtico, entdo, através de propostas de ativi-
dades intertextuais e dialégicas, pode ser uma ferramenta para
auxiliar o aluno e o professor no processo de construgio do
letramento literdrio e na percep¢ao da polifonia existentes nas
obras literdrias. Mas como selecionar livros para o trabalho com
a intertextualidade com vistas ao desenvolvimento do letra-
mento literdrio? Como autoras da unidade did4tica em anilise,
pensamos em trés questdes especificas: um texto candnico da
literatura brasileira, que atingisse de maneira especial a faixa
etdria em questdo, que fosse atual e que, a0 mesmo tempo, ti-
vesse uma personagem com caracteristicas parecidas com as de

Manolito Gafotas.

Por isso, na unidade diddtica em andlise, na se¢ao “Cul-
turas en didlogo: nuestra cercania” (anexo 5), cujo objetivo cen-
tral é fazer a intertextualidade entre a obra literdria do universo
cultural hispanico Manolito Gafotas e a obra literdria O menino
maluquinho, do escritor brasileiro Ziraldo, propusemos ques-
toes que trabalham essa intertextualidade desde o ponto de vista
latino-americano (a tradugao argentina da obra de Ziraldo, com
o titulo £/ Pibe Piola) ao europeu (a tradu¢io espanhola, inti-
tulada E/ Polilla). No Anexo 6, estdo ilustradas as trés capas da
obra (em portugués brasileiro, na edi¢io espanhola e na edigao
argentina). A partir da observagio das capas, faz-se uma reflexao
sobre o processo de tradugio, que deve levar em consideragao
aspectos lexicais, sociais e culturais de cada pais. A questao esté-

tica da obra ¢ tratada, assim, em seus multiplos aspectos.
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Por fim, trabalha-se a leitura do primeiro capitulo do
livro de Ziraldo, em sua tradugio argentina ao espanhol, e se es-
timula a compreensao intercultural e intertextual das obras. Os
alunos deverao pensar as semelhancas e diferencas entre os dois
personagens. Para guiar o trabalho docente, damos as seguintes

orientagdes no manual do professor:

Por la lectura del primer capitulo de E/ Pibe
Piola (en portugués O Menino Malugquinho)
y de Manolito Gafotas, asi como por su cono-
cimiento previo, los alumnos podrdn destacar
semejanzas y diferencias entre los dos perso-
najes. Algunas semejanzas: tanto Manolito
Gafotas como Menino Maluquinho son nifios
muy listos, parlanchines y alegres, que viven
con la familia. Los dos se llevan muy bien con
los abuelos y juegan mucho con los amigos en
la escuela. Algunas diferencias: Manolito tiene
un hermano; Maluquinho es hijo tnico. El
abuelo de Manolito vive en la misma casa del
nieto. El abuelo de Maluquinho no vive en la
misma casa que él. (CHAVES; COIMBRA;
MORENO, 2012, p. 82)

Como ampliagao do trabalho desenvolvido na unidade,
sugerimos, no manual do professor da cole¢io Cercania (2012),
que o professor de espanhol desenvolva com o professor de por-
tugués um trabalho interdisciplinar com a leitura completa das
obras Manolito Gafotas e O menino maluquinho, além de uma ses-

s20 de cinema com a adaptacio cinematogréfica das duas obras.

Vemos, entdo, que existem mdltiplas possibilidades

de trabalhar de forma lddica e, a0 mesmo tempo, enfocando
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o letramento critico, a literatura em sala de aula de espanhol
como lingua estrangeira: explora¢io de elementos extratextuais
ou paratextuais (capa, autor, género literdrio, etc.); andlise de
intertextualidade entre obras de temdticas / estruturas parecidas
ou diferentes; leitura intercultural; atividades intersemidticas

(texto / imagem; literatura / cinema, etc.).

Cabe aos sujeitos envolvidos no processo de ensino
-aprendizagem (professores, alunos, autores de livros diddticos)
valer-se das ferramentas disponiveis para fazer do letramento

literdrio uma aprendizagem edificante e prazerosa.

CONSIDERACOES FINAIS: EM DEFESA DO ESTUDO DO TEXTO
LITERARIO NA AULA DE ESPANHOL PARA PRE-ADOLESCENTES

Ao analisarmos as possibilidades de trabalho abertas pela
introdugio da literatura na aula de espanhol para o publico alvo
pertencente a faixa etdria da adolescéncia (ou pré-adolescéncia),
percebemos a importincia de se pensar de forma mais inclusiva
a dimensio estética no ambiente escolar. Entéo, a indagacio de
“por que trabalhar literatura na aula de espanhol / lingua es-

trangeira?”, podemos responder com as seguintes constatagoes:

Por que literatura?

* A literatura é capaz de abranger todos os ou-

tros saberes humanos.

* O discurso literdrio ¢ especialmente eficaz na

formacao do leitor critico.

¢ Na literatura, nio sé a consciéncia histérica

e social do leitor é mobilizada, como também
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sua criatividade, ludicidade e sensibilidade es-
tética.

* O uso de géneros literdrios nas aulas de Es-
panhol ¢ uma grande ferramenta pedagégica

motivacional para o estudo da lingua e suas
culturas. (CHAVES, 2014, p. 1)

Escobar (2007, p. 18) corrobora essas reflexes ao afir-

mar que:

[...] trabajar la literatura en la clase de ELE
es un recurso multiple que permite funcionar
con todos los niveles de aprendizaje y ense-
fianza de una lengua: elemental, intermedio y
avanzado.” Isso porque, para Escobar (2007,
p.18). Acrescenta que “[...] el material litera-
rio, por su diversidad, permite trabajar todos
los aspectos y destrezas de la lengua y enfo-

ques.

O que, entdo, explorar no texto literdrio de forma a tor-
nar sua leitura em sala de aula produtiva, efetiva e prazerosa?
Pode-se responder a essa interrogativa com as seguintes suges-
toes de temas / questdes a serem exploradas nos mais diversos

textos literarios:

O que explorar no texto literdrio?

* A forma: quais elementos sintdticos, 1éxicos,

sonoros e visuais compdem o texto literdrio?

* O contetdo: quais temas e assuntos sao tra-

tados no texto literdrio?
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* O contexto de produgio: quem ¢ o autor
e em qual contexto sécio-histdrico produziu

a obra?
* A recep¢io: como a critica especializada e os
leitores de variados perfis leem a obra?

¢ A intertextualidade: como o texto literdrio
em questio herdou ou rompeu com a tradigio
literdria? Como esse mesmo texto se relaciona
com outras obras, artes e disciplinas? (CHA-

VES, 2014, p. 4)

Na unidade did4tica em anilise, o texto literdrio Mano-
lito Gafotas é trabalhado a partir de sua forma, de seu contetdo,
de seu contexto de produgio, de sua recepgao e de sua relagao
com outros textos literdrios. Dessa forma, tentamos pensar em
propostas que promovessem: o reconhecimento, pelos alunos,
das especificidades da leitura literdria, bem como o desenvolvi-

mento do letramento literdrio.

E necessario, portanto, que cada vez mais a literatura
esteja presente nas salas de aula de espanhol como lingua es-
trangeira para que o aluno levante sua cabeca e faga uma leitura

irrespeitosa e a0 mesmo tempo apaixonada, como bem afirmou

Barthes (1988).
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O EU E O OUTRO NA LEITURA: UM OLHAR
DIALOGICO SOBRE A LITERATURA NO
LIVRO DIDATICO DE ELE

Aliana Georgia Carvalho Cerqueira (PG — UNESP — Assis)
Ester Myriam Rojas Osorio (UNESP — Assis)

INTRODUGAO

A literatura possibilita a interagdo com outros universos
culturais, ideolégicos, filoséficos, portanto, seu ensino na aula
de lingua estrangeira torna-se valido, jd que lingua é, também,
cultura. Na aula de espanhol como lingua estrangeira (ELE), a
literatura hispanica encontra lugar na construgao identitdria,
cultural e, até mesmo, linguistica. No entanto, nao deve res-
tringir-se a caracteristicas de movimentos literdrios ou pontos
tedricos, tampouco tornar-se pretexto para o ensino gramati-
cal. A literatura deve ser ensinada como tal em seus aspectos
estéticos, complexos, histéricos, semAnticos, filoséficos, pois a

palavra escrita é o objeto de ensino.

Outro argumento a favor da literatura nas aulas de lin-
gua estrangeira encontra-se numa pesquisa realizada com alu-
nos de ELE. Nesse estudo, foi evidenciado que, quando os estu-

dantes passaram a ler literatura espanhola e hispano-americana,
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tiveram progresso significativo na prontncia, no vocabuldrio
e na compreensdo escrita, conforme apresenta Cruz (2004).
Também ¢ vélido mencionar que os métodos eficazes de ensino
de linguas estrangeiras baseiam-se na premissa de que a assimi-
lacao de uma lingua ocorre quando a palavra é compreendida
em seu contexto, isto é, “[...] quando o sinal é completamente
absorvido pelo signo e o reconhecimento pela compreensio.”
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010, p. 98). Portanto, é es-
sencial familiarizar o aprendiz com cada forma da lingua inseri-
da num contexto e numa situagio concretas, e a literatura ofe-

rece um contexto de enuncia¢io préprio e concreto: o estético.

Essa realidade, em geral, ainda estd um pouco distante
da sala de aula da escola publica, visto que os préprios manuais
didéticos disponibilizados - embora tendam a corresponder a
esse enfoque tedrico-metodoldgico — evidenciam lacunas. As-
sim, para ministrar aulas motivadoras, o professor deve saber
usar o livro diddtico (LD) como uma ferramenta manejdvel
e adaptdvel aos seus objetivos em sala de aula, considerando
sempre o perfil e o nivel linguistico do aluno. Por isso, o texto
deve ser o objeto de ensino a ser abordado em sua dimensao

discursiva.

Dada a importincia do ensino de literatura para o alu-
no de ELE, visando responder as questoes referentes ao papel
do LD de ELE na escola basica, desenvolvo uma reflexao so-
bre esse instrumento educacional que contemplou a matéria
de lingua estrangeira desde o PNLD 2011. O LD evidencia a
necessidade de construgao de uma identidade a partir do outro,
das diferentes manifestagdes culturais da América Latina, das
quais a literatura é uma delas. O PNLD estabelece critérios de

analise com base nos Parimetros Curriculares Nacionais (PCN)
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e nas Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM),
documentos que evidenciam a proposta sociointeracionista de
trabalho com a linguagem, sob os pressupostos dos géneros dis-

cursivos.

Neste trabalho, parto de uma atividade do livro did4ti-
co Cercania Joven, volume 1, editora SM, dos autores Ludmila
Coimbra, Luiza Santana Chaves e Pedro Luis Barcia; e apresento
uma proposta diddtica de leitura, considerando as orientacoes
dos PCN, e com base no dialogismo bakhtiniano, para com-
plementar as atividades presentes no manual diddtico. Como
o préprio LD é um bem cultural acessivel ao aluno da escola
bésica publica, para a maioria dos estudantes ¢ o inico material
em lingua estrangeira de que dispoe. Por isso, a metodologia
de apresentagao da literatura hispano-americana a esse leitor é
fundamental para a produc¢io de conhecimento literdrio, para
sua formagao leitora. O trabalho, de cardter bibliogréfico, fun-
damenta-se no dialogismo, no conceito de géneros discursivos,
do pensador russo Mikhail Bakhtin, com base nos estudos de
Brait (2012), Bakhtin e Volochinov (2010), Machado (2012) e
Martins (1982), compondo o referencial teérico do trabalho e

a proposta de atividade.

A atividade de leitura terd como objeto de ensino um
dos contos da obra Primavera con una esquina rota, de Mario
Benedetti, utilizando a metodologia de leitura em fases: pré-lei-
tura, leitura e pds-leitura, conforme indicam os PCN. A leitura,
como processo que engloba a natureza dialégica da linguagem,
com suas contradicoes, seu contexto social e histérico, mostra
realizagbes inacabadas, nao lineares, ndo constantes, portanto,

deve-se considerar todos esses aspectos e motivagdes nos quais
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se insere o leitor, e cada género requer uma especificidade, isto

é, as estratégias de leitura préprias para que o texto funcione.

O trabalho com o texto literdrio requer exposicao dos
conceitos subjacentes a construgao de sentido na leitura, aos
mecanismos préprios de interpretagio literdria. Logo, o uso de
atividades de pré-leitura pode ser uma resposta a problemdtica
do ensino de literatura. J4 a atividade de pés-leitura aparece
como uma possivel resposta ao texto lido, um ato dialégico-res-
ponsivo inerente ao ato de linguagem, de acordo com o pen-
samento bakhtiniano. Propor tarefas que sugiram uma possivel
resposta ao texto e seu cardter alusivo ¢ levar em conta essa ca-
racteristica da linguagem, bem como a respondibilidade, tanto
na construgio de sentidos na interpretagio dos contos como na

ressignificagao do texto literdrio.

Desse modo, o presente estudo revela-se pertinente por-
quanto poderd possibilitar uma maior compreensao do trato do
texto literdrio em lingua espanhola no LD de espanhol Cerca-
nia Joven. Também se espera evidenciar o processo dialégico
inerente a leitura de narrativas, isto ¢, da linguagem literdria,
que em sua natureza ¢ metaférica, e, assim, incentivar os docen-

tes a formacao de leitores de textos literdrios nas aulas de ELE.

O TEXTO LITERARIO NA AULA: DIALOGISMO E ESTRATEGIAS
DE LEITURA

A cultura, a literatura e a lingua sao faces diferentes de
uma mesma dimensao. Para Pizarro (2004), literatura e cultu-
ra nao estao separadas. Seguindo essa mesma perspectiva, Paris

(2011) afirma que o texto literdrio funciona como estimulo a
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aprendizagem sociocultural, pois na leitura de um texto literdrio
estao envolvidos aspectos culturais, identitérios e ideoldgicos de
uma sociedade em um dado momento histérico, essenciais no

estudo de uma lingua estrangeira.

O texto literdrio, cheio de discursos e recursos linguis-
ticos, como todo género discursivo, pode estar incluido como
objeto nos estudos das representacoes por meio do contexto das
bases ideoldgicas do discurso como lugar de manifestacao dos
saberes. Desse modo, vale problematizar o uso do texto literdrio
nas aulas de lingua, uma vez que o ensino de lingua estrangeira
deve privilegiar a abordagem intercultural, de construgao iden-
titdria através das relacoes sociodialégicas. Assim, a literatura
pode desenvolver um importante papel na formagao cultural

do aluno de lingua estrangeira como leitor eficiente.

Ler literatura é enxergar com os olhos da alma. E ver
a si mesmo pelo olhar do outro. Escrever literatura é re-escre-
ver-se, ¢ perder-se no outro eu que nio estd acabado, e, por
isso, o leitor atribuird esse possivel acabamento. Os autores do
Circulo de Bakhtin enfatizam a recepgao ativa das obras entre
integrantes da comunidade que as 1¢, ao destacarem a relevincia
da ideologia do cotidiano: “A obra estabelece assim vinculos
com o conteudo total da consciéncia dos individuos receptores

e s6 é apreendida no contexto dessa consciéncia que lhe ¢ con-
temporanea.” (BAKHTIN; VOLOCHINOYV, 2010, p. 123).

O texto literdrio, como todo enunciado, é também uma
resposta ao jd dito, uma antecipagao da réplica, englobando nao
apenas o imediato, porém o passado e o devir, porquanto anun-
cia uma memodria de futuro. Entretanto, embora a leitura nao
seja uma agao imposta pelo autor a um leitor apenas receptivo,

também nao é somente constituida por ele:
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[...] a leitura nio ¢ agao isolada do leitor; tao
pouco ¢ direcionada unicamente pelo autor
ou por um cédigo literdrio dado. O autor
nio se submete ao leitor e vice-versa. Ambos
resistem em suas particularidades. Ambos se
utilizam de um cédigo partilhado, dado cul-
tural e socialmente, mas cada um o mobili-
za de acordo com sua posi¢io axiolégica. H4
estabilidade e instabilidade. Entretanto, para
que ambos se encontrem e se entendam, de-
vem partilhar valores e posi¢des, mas nunca
poderio convergir totalmente. Caso contré-
rio, um anula o outro. Se predominar somente
o texto do autor, o leitor é inexistente. Caso
apenas prevaleca o leitor, o texto ¢ vazio de
sentido e de situacionalidade histérica e pode
ser preenchido com qualquer leitura. Sio dois
sujeitos particularizados, mas que partilham
uma dada cultura, encontrando-se no texto e
ali se confrontando, sendo um irredutivel ao
outro, como ocorre na vida dos seres humanos
concretos em que a tentativa de anular o ou-
tro nunca se concretiza totalmente. (FANINI,
2015, p. 21-22)

Essa compreensao dialégica da leitura traz a cena o pa-
pel do leitor na construgao de sentido do texto literdrio. Em
outras palavras, o leitor poderd preencherd as lacunas para um
possivel acabamento desse texto, porquanto “[...] todo texto é
uma méquina preguicosa pedindo ao leitor que faca parte de
seu trabalho.” (ECO, 2004, p. 9). Igualmente, os documentos
oficiais PCN, OCEM e PNLD preveem um trabalho de leitura

em que se privilegie o didlogo, a contextualizagao do texto, o
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trabalho do préprio leitor na construgio de sentidos, através,

por exemplo, das atividades especificas nas trés fases da leitura.

Dessa forma, tendo o leitor em foco, a leitura de textos
literdrios pressupde uma experiéncia de fruigao, prazer, memo-
ria, comunicagio ou, até mesmo, encontro com o outro. No
entanto, em se tratando da narrativa literdria em aulas de linguas
estrangeiras, ressalta-se a problematizagao do processo de escrita/
leitura dos géneros que se apresentam, antes de tudo, como sig-
no ideoldgico vivo e dinimico que, segundo Bakhtin e Volochi-

nov (2010), pode ser instrumento de reflexdo e refracao do ser.

Assim, a perspectiva bakhtiniana busca dar conta do ca-
rater de (in)acabamento que caracteriza o texto literdrio. O aca-
bamento em Bakhtin (2011) refere-se 4 especificidade estética,
relacionado ao mundo da arte, nesse caso, a literaria. O mundo
artistico permite que, a partir de um afastamento/aproxima—
¢ao do sujeito da vida “ética’, o outro sujeito da vida “estética”
seja mais compreendido, mais visto. Nota-se a importincia do
“outro” na configuragao do discurso, da alteridade na formacao
da identidade cultural. Dito de outro modo, essa visao bakhti-
niana da literatura integra a ética e a estética, a vida e a arte,

dialogicamente.

Portanto, a leitura de literatura hispano-americana pode
encontrar espaco nas aulas de ELE para possibilitar esse encon-
tro de alteridades, de compreensdo da cultura do outro para
melhor compreender a sua prépria cultura. Considerando a in-
tegracao entre a vida e a arte, a cultura-lingua e o ser, a literatu-
ra, ento, constitui-se ferramenta fundamental no aprendizado
de um novo idioma. Por meio da frui¢ao estética, semAntica,
carregada de cultura, dos recursos presentes no texto escrito, na

palavra metaforizada, permite-se a construgao do sentido por
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instaurar o ir, o vir e o devir da interpretagio. No entanto, antes
de propor as atividades de leitura, deve-se esclarecer o que ¢ o

texto (literdrio) e como funciona.

Um texto ¢, também, feito de espagos brancos, cujo
autor reserva ao leitor a tarefa de seu preenchimento. Essa in-
tencionalidade baseia-se no fato de que um texto é um me-
canismo que vive da valorizagio de sentido introduzido pelo
destinatario, e, porque em sua funcio estética, o texto visa a
iniciativa interpretativa, com uma margem suficiente de univo-
cidade, isto é, “[...] a narrativa literdria inclui uma pluralidade
discursiva.” (MACHADO, 1995, p. 47). A literatura, tal qual
a “palavra” para Bakhtin e Volochinov (2010), é orientada em
funcio do interlocutor e comporta duas faces: direciona-se a
um interlocutor e varia em fungdo deste, em relagao ao grupo
social, a hierarquia, a época, etc. A palavra determina-se tanto
pelo fato de que procede de alguém, como para alguém. Desse
modo, a leitura na aula de ELE deve permitir o papel ativo do
leitor, tendo-o como ator no processo de construgao de sentido

do texto literdrio.

Considerando essas caracteristicas do texto literdrio,
vale mencionar sua genericidade. Os estudos bakhtinianos dire-
cionam para a percep¢io dos géneros que nao mais se limite ao
rigor e ao purismo da classificagio das formagoes poéticas, mas
acene para as praticas da palavra em contextos distintos, isto &,
“[...] praticas prosaicas que diferentes usos da linguagem fazem
do discurso, oferecendo-o como manifestagao da pluralidade.”
(MACHADO, 2012, p. 152). Bakhtin (2011), na construgio
de seu pensamento sobre os géneros discursivos, considera o
dialogismo do processo comunicativo em detrimento da clas-

sificagio das espécies (de manifestagoes artisticas) definida por
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Aristételes. O autor russo propoe uma nova abordagem, cen-
trada nas esferas de uso da linguagem verbal, cujas relagoes de

interagdo “sao processos produtivos de linguagem”, como nos
relembra Machado (2012).

Essa pluralidade dos géneros é posta em evidéncia, visto
que reflete e refrata a prépria natureza da linguagem - dial6gi-
ca. Portanto, a abordagem bakhtiniana de géneros discursivos
relaciona-se intimamente com o dialogismo, redirecionando as
concepgoes genericistas para a esfera do discurso, cujo dominio
¢ o da prosa. O homem que age por meio da linguagem ¢ cons-
tituido social e historicamente. Entio, o olhar de Bakhtin va-
loriza as a¢oes cotidianas dos homens comuns em suas prdticas
linguageiras, suas enunciagdes, a intera¢io, os diversos signos
que compreendem a dialética, a interdiscursividade e a inter-

culturalidade da palavra.

E nessas agdes cotidianas do ser humano que podemos
observar o enfoque da funcionalidade do género em cada drea
da atividade e da comunica¢io humanas. Nas palavras do pen-

sador russo:

Uma dada fungio (cientifica, técnica, publi-
cistica, oficial, cotidiana) e determinadas con-
digoes de comunicacio discursiva, especificas
de cada campo, geram determinados géneros,
isto é, determinados tipos de enunciados es-
tilisticos, temdticos e composicionais relativa-
mente estdveis. (BAKHTIN, 2011, p. 266)

Desse modo, na leitura de um texto literdrio, deve-se

realizar atividades que promovam uma reflexao pelo texto —
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apreensdo de sua estética e sua ética, e a criticidade. A meto-
dologia de ensino deve possibilitar, em especial, que o préprio
leitor verifique os sentidos construidos na leitura, o significado
que ele atribui ao texto. A forma integrada ao contetido, os sen-

timentos suscitados, as inferéncias feitas no momento de leitura.

No mesmo sentido dos pressupostos tedricos anterior-
mente mencionados, as orientacoes diddticas para o ensino
da compreensio escrita definidas nos PCN (1998) indicam
o trabalho de leitura em fases - pré-leitura, leitura e pds-lei-
tura, através do qual se nota uma preocupagio com o cardter
sociodiscursivo do texto. Na primeira fase, tem-se o chamado
precalentamiento, literalmente “pré-aquecimento” em espanhol.
Essa é a etapa no ensino em que se deve ativar os conhecimen-
tos prévios do leitor (de mundo e do texto - titulo, subtitulos,
tema, figuras, gréficos, desenhos, autor, fonte); situar o aluno
quanto & organizagao do texto (explorar itens lexicais, a dis-
tribuigao gréfica do texto, reveladores da organizacio textual);
e realizar um levantamento de hipédteses a respeito do texto,
considerando titulo, autor, imagens e outros itens iconicos. E
o conhecimento que possibilitard ao aluno a familiaridade, o

envolvimento com o que ser lido.

Na segunda fase - a leitura, deve-se tragar um objetivo
inerente ao género a ser lido. Por exemplo, lemos uma receita
para saber como preparar uma comida, para conhecer segredos
dos grandes chefes, etc. Um objetivo a ser tracado, entio, pode
ser saber quais ingredientes serdo necessarios para realizar o prato,
ou qual elemento no preparo diferencia essa receita das demais.
Pode-se realizar, simultaneamente, a organizac¢io dos pardgrafos
do texto, ou a substitui¢ao das palavras-chave da narragio. J4 a

terceira fase - a atividade de pés-leitura, além de chamar aten-
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¢a0 ao texto lido, pode promover a constru¢io de outro texto.
Essa é uma resposta ao que foi dito. Como defende Bakhtin,
a responsividade ¢ inerente ao ato de linguagem, seja qual for
a drea da atividade e comunicagio humanas. Promover tarefas
que sugiram uma possivel resposta ao texto ¢ levar em conta essa

caracteristica da linguagem, bem como a respondibilidade.

Todavia, vale ressaltar que os PCN preveem esse traba-
lho de estratégia de leitura de modo mais geral, considerando
todos os possiveis géneros textuais em sala de aula. Sendo as-
sim, quanto ao texto literdrio, que nao evidencia fins préticos,
semelhante ao género receita, por exemplo, como realizar esse
trabalho em fases? Na tentativa de problematizar a questio e
trazer luz as orientagoes dos PCN, recorreu-se ao dialogismo
para compor a proposta diddtica sugerida a partir de uma ativi-
dade do LD Cercania joven.

LiTERATURA NA AULA DE ELE: ENCONTRANDO-SE POR
MEIO DO OUTRO

“El texto literario no estd acabado en si mismo
hasta que el lector lo convierte en un objeto
de significado, el cual serd necesariamente
plural.” (Roland Barthes)

A frase posta em epigrafe reitera o que se tem defendido
aqui: o papel ativo do leitor na construgio de sentido do texto
literdrio. Em outras palavras, o leitor poderd preencher as lacu-
nas para um possivel acabamento desse texto. Essa perspectiva

estd em consonincia com o dialogismo bakhtiniano, que diz
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respeito ao permanente didlogo, nem sempre simétrico e har-
monioso, que existe entre os diferentes discursos que configu-

ram uma comunidade, uma cultura, uma sociedade.

Pode-se interpretar o dialogismo bakhtiniano como o
elemento que instaura a constitutiva natureza interdiscursiva da
linguagem. Bakhtin reconhece o papel da lingua na constitui-
¢ao do universo significante e o papel da literatura enquanto gé-
nero discursivo privilegiado no que diz respeito a representagao
da complexa natureza dialégica da linguagem. Essa natureza
diz respeito a orientagdo da palavra em func¢io do interlocutor,
logo, a palavra comporta duas faces, seu ponto de partida e seu
direcionamento, ela procede de alguém e para alguém. Toda
palavra, mesmo a literdria ou artistica, transmite essa nature-
za interativa da linguagem: “A palavra é uma espécie de ponte
langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa

extremidade, na outra se apoia sobre o meu interlocutor.” (BA-

KHTIN; VOLOCHINOY, 2010, p. 117).

Pensando no papel da literatura em aulas de ELE e no
conceito de linguagem definido por Bakhtin, encontrei no livro
didatico Cercania joven um trabalho coerente com o texto litera-
rio e em contexto adequado. Apesar da pouca presenca da litera-
tura nos LD de espanhol aprovados pelo PNLD, essa colegao é a
que mais apresenta textos literdrios, ainda que, nos volumes do
ensino médio, os textos estejam no fim de uma unidade ou ca-
pitulo, o que pode demonstrar que a leitura literdria nao recebe
muita énfase, especialmente porque o LD precisa dar conta de
outros critérios que sao avaliados pelo programa. No entanto,
uma leitura de alguns desses critérios de avaliacio mostra que
os textos literdrios poderiam ser mais bem explorados, jd que o

edital do PNLD estabelece que se verifique se o livro:
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[...] 2. seleciona textos que favorecem o acesso
a diversidade cultural, social, étnica, etdria e
de género manifestada na lingua estrangeira,
de modo a garantir a compreensdo de que essa
diversidade é inerente A constituicio de uma
lingua e a das comunidades que nela se expres-
sam; 3. contempla variedade de géneros do
discurso, concretizados por meio de lingua-
gem verbal, nio verbal ou verbo-visual, carac-
terizadora de diferentes formas de expressio
na lingua estrangeira e na lingua nacional; [...]
5. expde elementos de contextualizagio social
e histérica dos textos selecionados, de modo
que se possam compreender suas condicoes
de producio e circulagio; 6. discute relagoes
de intertextualidade a partir de produgées ex-
pressas tanto em lingua estrangeira como em
lingua nacional; 7. propoe atividades de leitu-
ra comprometidas com o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo critica. [...] (BRASIL,
2014, p. 12)

Os textos literdrios enquadram-se nos critérios acima
referidos, uma vez que expressam o contexto sécio-histdrico da
comunidade falante, podem ser objetos de leitura para a refle-
xao critica e a formacao cultural. Considerando essas assertivas,
a presenca da literatura nos manuais diddticos da cole¢ao Cer-
cania joven (PNLD 2015) poderia ser mais frequente. Todavia,
compreendo que os autores do LD visam dar conta dos crité-
rios definidos no edital e, portanto, selecionam diversos géne-
ros discursivos para o trabalho linguistico-cultural, entre cédula
de identidade, entrevista, discurso politico, convite, noticia e

outros. Nesse conjunto de géneros, incluem-se os géneros lite-
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rdrios em uma sego 2 parte, voltada apenas para o trabalho do

texto literdrio - “Proyecto”.

Em geral, em todos os volumes da colegdo, a presenga
da literatura estd na subsecao intitulada “Proyecto”, salvo algu-
mas ocorréncias isoladas. Sao subse¢des pensadas para trabalhar
a literatura de modo interdisciplinar, apresentando elementos
culturais de um pais cujo idioma oficial é o espanhol, relacio-
nando-os com contexto semelhante no Brasil e propondo a pro-
dugcio textual de diferentes géneros, como indicam os autores na
apresentacao do LD ao aluno: “En los proyectos, te proponemos
un trabajo interdisciplinar entre la lengua espafiola, la literatu-
ra y otras asignaturas del curriculo. Trabajards en grupos para
producir folletos, antologfas, saraos, odas [...]” (COIMBRA;
CHAVES; BARCIA, 2015, p. 7). Desse modo, noto a preocu-

pacdo com a formacao identitdria por meio da cultura do outro.

No primeiro volume, salvo uma se¢io do capitulo 1,
que apresenta a cangdo cubana “Guantanamera” em didlogo
com “Aquarela do Brasil”, encontro a literatura somente nos
projetos. O Proyecto 1 titula-se “Literatura y espacio urbano: las
palabras que emanan del entorno”; o Proyecto 2, “Literatura y
fatbol: los pies que inspiran las manos”; e, por fim, o Proyecto
3: “Quiero decir tu nombre, jlibertad!: la narrativa y los versos

que inspiran canciones’.

As atividades com literatura que mais se destacam nesse
livro s3o as que constam na Unidade 3, titulada “El mundo es
politico: jque también sea ético!”, no sexto e dltimo capitulo:
“Movimientos populares: jparticipemos en la politica!”. Este
propoe um tema indisciplinar com Histéria, visto que a dita-

dura militar ocupa a sua maior parte. A entrada pelo tema é um
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dos modos de se trabalhar os conhecimentos prévios do aluno
até chegar ao texto meta. No capitulo, as atividades englobam
textos verbais e nao verbais, mas a literatura é trabalhada apés
a metade do capitulo, no Proyecto 3. A partir da interpretacio
das imagens, sao apresentados, entre outros textos literdrios, o
poema “Te quiero”, de Mario Benedetti, e a letra da musica
“Debaixo dos caracéis dos seus cabelos”, de Erasmo Carlos e
Roberto Carlos, em uma proposta de leitura. O projeto visa
comparar o contexto histdrico e artistico no Brasil e no Uruguai
e, segundo os autores, conhecer um pouco da obra do escritor
uruguaio Mario Benedetti, refletir sobre a temdtica da ditadura
na obra que inspirou diversas cangoes e produzir um repertério
musical temdtico. Observa-se que o LD apresenta a literatura
hispanica em didlogo com manifestacoes culturais brasileiras
(literatura e outras artes) a partir do trabalho sobre a ditadura

militar na obra do escritor.

Na primeira questao do Proyecto, hd leitura de imagens
que aludem aos sentidos de “prisao X liberdade”, “expressao X
censura’. A seguir, prevé a leitura do conto “Beatriz: una pala-
bra enorme”, da obra Primavera con una esquina rota, de Mario
Benedetti, apresentando questdes de pré-leitura sobre imagens
que remetam a palavra liberdade, sobre a biografia do autor e
um levantamento de hipéteses sobre o titulo do conto. Assim,
apresenta-se o conto para leitura e, depois, questoes de inter-
pretagio e reflexdo sobre os elementos da narrativa, o contex-
to de produgio e os efeitos de sentido. A segunda atividade
de leitura sobre o poema musicado “Te quiero”, de Benedetti,
traz questoes para o levantamento de hipéteses sobre o texto e
o exercicio da competéncia auditiva: completar espacos vazios

no poema escrito a partir da escuta da versao cantada, para,
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logo ap6s, realizar comparagao com a versio escrita. Finaliza-se
a atividade com questoes de sentido, ritmo e linguagem. J4 ao
final do projeto, propde-se a leitura da letra e escuta da cangio
“Debaixo dos caracéis dos seus cabelos”, de Erasmo e Roberto
Carlos, com diferentes questoes de interpretacao. Finalmente,
apresenta-se a atividade de produg¢io de um repertério musical

com cangoes em espanhol e portugués sobre a ditadura militar.

A abordagem literdria nesse LD evidencia que um de
seus objetivos ¢ também o conhecimento cultural. Na acepgao
de Ana Pizarro (2014), a literatura nio estd dissociada da cul-
tura e, acrescento, da lingua. A comparagio, nos estudos sobre
a América Latina, é trabalhada com uma estrutura literdria in-
serida em um contexto dinimico, histérico, uma vez que seus
paises evidenciam pluralidade cultural e herangas heterogéneas,

e, em muitos aspectos, semelhantes.

Entretanto, apesar de a entrada do texto dar-se de modo
coerente, hd certas lacunas no que tange ao trabalho de pés
-leitura, embora seja justificdvel, em partes, porquanto o ob-
jetivo do Proyecto é a produgio de um repertério musical apds
as leituras. Os elementos estéticos literdrios poderiam ser mais
bem explorados, como na atividade sobre o conto “Beatriz: una
palabra enorme”, sendo realizadas atividades que trabalhassem
o género conto, propondo a producio da narrativa breve ou a
reescritura do conto com novo tema sobre 0 mesmo assunto.
Desse modo, apresenta-se, a seguir, como foi pensada a pro-
posta de leitura sobre essa narrativa, de modo a complementar
a atividade do LD e sugerir outras formas de se trabalhar esse

género literdrio, mesmo nas séries finais do ensino médio.
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ENTRE O TEXTO E O LEITOR: AS ESTRATEGIAS DE LEITURA

Antes de falar de estratégias de leitura e apresentar a
atividade proposta, é fundamental situar, aqui, a obra de Mdrio
Benedetti. Pode-se contemplar a leitura de diferentes géneros
com o texto literdrio Primavera com una esquina rota, pois essa
obra possui hibridizagao de géneros. Além de ser uma coleti-
nea de contos ¢, também, um romance. Se lido integralmente,
possui uma histdria coesa que une os capitulos entre si. Se um
capitulo for lido individualmente, apresenta estrutura, forma e
contetido de um conto, construindo o sentido préprio da nar-
rativa curta, com inicio, desenvolvimento e desfecho. Ademais,
cumpre possibilitar a reflexdo sobre o contexto histdrico atual
e do passado, no Brasil, quando comparado com o principal
contexto histdrico do texto literdrio trabalhado — ditadura mi-
litar no Uruguai e em outros paises latino-americanos. Por fim,
deve-se englobar o préprio fazer literdrio: a construgio da lin-
guagem, o estilo, a escolha de palavras, as variantes linguisticas
apresentadas, que constituem recursos literdrios e evidenciam

um modo de dizer préprio de uma regiao, faixa-etdria e cultura.

Pensando na construcio literdria de Primavera con una
esquina rota, a proposta de atividade foi elaborada para o aluno
refletir sobre si, seus sentimentos e acdes no contexto de uma
ditadura militar e, inclusive, no momento histérico presente,
compreendendo, também, o processo do fazer literdrio, a lin-
guagem estética, ¢ de como esta estd carregada de sentidos ou-
tros que vao além do mostrado. Com o foco no leitor - como
interlocutor-mor da obra de Benedetti -, as atividades de pré

-leitura englobaram textos nio verbais e audiovisuais para ativar
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o conhecimento prévio do aluno e permitir a reflexdo do tema
principal da obra.

O trabalho de leitura em fases permite ao leitor a cons-
trugao de sentidos do texto em etapas que lhe dao as ferramentas
necessdrias para a compreensao textual. Na pré-leitura, faz-se a
ativa¢io dos conhecimentos prévios e a criagdo de interesse pelo
texto desconhecido, ou pouco conhecido, como ¢ a literatura
estrangeira para a maioria dos alunos. As questoes levantadas
nessa fase dizem respeito ao tema do texto meta, ao género a
que pertence, ao seu contetdo, a criagio de hipéSteses de sen-
tidos do texto e delineamento de um (ou mais) objetivo(s) de
leitura. Na etapa da leitura, esse objetivo tracado ¢ posto em
prética. Na pés-leitura, faz-se a interpretagio do texto, a com-
preensio, a andlise literdria e demais atividades que busquem
desenvolver a resposta do aluno ao texto lido, como recriagao
textual, representacio do que compreendeu por meio de poe-

mas, teatro, debates, etc.

Desse modo, o trabalho de leitura em fases pode corres-
ponder a proposta dialdgica de leitura, uma vez que “a com-
preensao e a resposta se fundem dialeticamente, sendo im-
possivel uma sem a outra.” (BAKHTIN, 1993, s\p). Assim,
pretende-se ser coerente com a concepgdo de leitura centrada
no leitor, evidenciando o movimento dialégico-dialético ine-
rente ao ato de ler e os aspectos especificos da estrutura cogni-
tiva que sao importantes para a aprendizagem. Se antes de ler
um texto, deve-se possuir o conhecimento necessirio para tal, a
leitura de literatura estabelece-se antes do préprio ato de deco-
dificar os simbolos grificos do texto. Entre os olhos e o cérebro,

estd a ponte cognitiva, em que as atividades de pré-leitura efi-
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cazes poderdo cumprir, metaforicamente, esse papel - de unir o

saber jd existente com o novo que se pretende ensinar.

Portanto, em resposta a questdo levantada na primei-
ra sessao do presente trabalho: “Como realizar o trabalho de
leitura em fases com o texto literdrio, uma vez que esse nao
evidencia fins prdticos? 7, entende-se que, embora a literatura
nao pressuponha uma utilidade imediata, pode-se levantar ob-
jetivos de conhecimento de seu contetdo implicito, sua subje-
tividade, sua carga poética, filoséfica, ou descobrir o desfecho

de uma trama, por exemplo.

Desse modo, a proposta de abordagem do texto lite-
rdrio Primavera con una esquina rota pode comegar com a ati-
vagdo dos conhecimentos prévios do tema principal do texto:
a ditadura militar no Uruguai e o exilio do autor por conta do
despotismo. Como o tema da ditadura militar no Brasil é um
assunto possivelmente conhecido pelos alunos da escola bésica,
a fase da pré-leitura objetiva, primeiramente, ativar o conheci-
mento prévio dos leitores sobre os anos de chumbo em paises

da América Latina.

Para tanto, sugere-se realizar, em uma aula, interpreta-
¢oes de textos ndo verbais — as fotos da exposicao Ausencias, de
Gustavo Germano, que mostra o desaparecimento de parentes
e amigos durante a ditadura argentina de 1976-1983. O autor
trabalha fotografias em pares (anexo I) de modo a evidenciar
a auséncia de pessoas, numa comparagio de uma foto antiga
com uma atual (com o ambiente e a posigao das pessoas seme-
lhantes a foto original) onde hd lugares vazios em que antes, na
foto velha, havia a presenca de alguém. A legenda da primeira

fotografia revela o ano em que cada foto foi tirada e os nomes
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das pessoas que nelas constam; enquanto na segunda foto hd,
além da nova data, e nomes das pessoas retratadas, um ponto

em lugar do nome de quem estd ausente.

As questoes (anexo II) problematizam os efeitos psico-
16gicos da ditadura, a arte na fotografia como forma de dentin-
cia e ressignificacdo da histéria. Os sentimentos e alusoes sus-
citados com a discussdo em torno das fotografias podem servir
de 4ncora para a reflexao da problemdtica dos contos na obra
de Benedetti. Apds as questoes em torno das fotografias, pode-
se realizar uma atividade que visa expor as caracteristicas do
género conto e do género romance e definir objetivos na leitura
do texto literdrio. Assim, as questoes seguintes chamam atengao
para o conhecimento prévio do aluno, a apresentacio dos géne-
ros literdrios aos quais pertencem o texto meta, a criagao de hi-
poteses de sentidos a partir do titulo do texto, a observacio do
sumdrio — que j4 indica a hibridizagao de género -, e a definigao
do objetivo de leitura. Na leitura, eles realizam a meta proposta
e, na pds-leitura, ¢ oportunizada a interpretagio e compreensao

textual.

Apbs essa primeira parte, sugere-se, em duas aulas, uma
atividade de compreensao auditiva que apresenta a obra Prima-
vera con una esquina rota de modo artistico para trabalhar carac-
teristicas da variante linguistica rioplatense (Uruguai) e tragar
as bases para a apresentagao que os alunos farao no terceiro
encontro. O video', um teaser da peca teatral Primavera con una
esquina rota, baseada no romance homonimo de Benedetti, é
exposto com as atividades propostas (anexo III) antes e depois

da visualizagdo. Trata-se de uma propaganda curta do grupo

1 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=DdPK1i6nnmY>. Acesso
em: 13 abr. 2016.

536

Desencajados y Syntexto Teatro, que expoe trechos da encena-
¢a0, em que ha falas das personagens e uma espécie de sintese/
sinopse lacunar da obra, carregada de emogao e dramaticidade
devido 4 interpretagio dos atores. A partir da linguagem teatral,
sao expostos elementos que servem de base para a compreensao
leitora, pois familiarizaria o leitor ao enredo, as personagens, a
temdtica e ao tom da narrativa, sem tirar a expectativa do mis-
tério do desenlace da histéria. Apés a realizacio da atividade de
compreensao auditiva e visual, os alunos escolhem um conto da
obra de Benedetti para ser apresentado de modo artistico como
preferirem, tendo cuidado com o trabalho de retextualizagao
do género literdrio, podendo ser adaptacdo teatral, entrevista,

talkshow, mondlogo, telejornal, etc.

Assim, as atividades da proposta evidenciam o traba-
lho com as quatro destrezas: compreensdo e produgio escrita;
e compreensao e producdo oral. A cultura literdria é trabalhada
enfocando os géneros literdrios, o estilo do autor, com as dis-
cussoes em sala de aula e as atividades escritas. O trabalho com
a linguagem - utilizagdo de determinados termos, expressoes
recorrentes no texto, sotaque dos atores do feaser, variante uru-
guaia - mostra que ¢é possivel trabalhar a lingua estrangeira com
a literatura, sem cair no antigo hdbito de trabalhar a gramdtica

e desconsiderar a estética e a produgao artistica do texto.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apresentar a literatura estrangeira aos jovens leitores
¢ um desafio, porém possivel. A leitura de textos literdrios é

uma proposta necessiria & compreensio cultural e ao desen-
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volvimento das competéncias comunicativas na lingua alvo, ao
permitir acesso a diferentes dimensoes do intelecto, especial-
mente ao ato de interpretar. Todavia, nao se deve requerer do
aluno aquilo que nio lhe foi oportunizado. Por isso, trabalhar
com a leitura de literatura requer a construgio das bases que
sustentario a insercio do novo conhecimento, com atividades
que possibilitem o saber necessdrio para a construgio de senti-

dos e a intera¢do verbal do circulo hermenéutico da literatura.

Vale ressaltar que o professor, como um mediador de
leitura, deve considerar as caracteristicas préprias do texto a ser
trabalhado, para a construgdo das atividades de leitura em fases,
uma vez que seu estilo, contetido, forma composicional e estru-
tura requerem abordagens especificas e mostram elementos que
podem ser desconhecidos ou pouco familiares ao aluno. Final-
mente, conclui-se que é possivel realizar o trabalho com literatu-
ra em aulas de lingua sem incorrer no equivoco de desconsiderar

o estético/cultural em detrimento da gramdtica do texto.
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ANEXO A

SELECAO DE FOTOGRAFIAS DA EXPOSICAO AUSENCIAS
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ANEXO B

PRELECTURA

1. Observa las imdgenes en diapositiva y contesta oralmente a
las preguntas.

Vet . . . 5
A. ;Qué emociones te despiertan las imdgenes?

B. ;De qué manera el fotégrafo trabajé con el archivo de fotos

antiguas?

C. ;Qué crees ser el tema de las fotografias? ;Qué relaciones

existen entre las personas que aparecen en las fotografias?

2. Lee la frase abajo y escribe qué piensas de las fotografias de

Gustavo Germano.

“El verdadero contenido de una fotografia es invisible, porque no
se deriva de una relacion con la forma, sino con el tiempo.”

(John Berger)

3. ¢En tu opinidn, cudles son los rastros de la dictadura en la

vida de las personas?

4. ;Conoces alguna obra artistica, literaria o no, que tenga ese

tema? ;Cudl(es)?

5. Observa el indice del libro Primavera en una esquina rota.

:Qué peculiaridades se nota?

6. Los textos son pequenos. Pero estdn interrelacionados. ;Qué

género crees que es el libro?
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7. Lee el titulo del texto de Mario Benedetti. ;Cudl palabra

imaginas que sea?

BEATRIZ (UNA PALABRA ENORME)

8. ;:Hay tipos de libertad? ;Qué tipo piensas que trata el texto?

LecTUurA

9. Ordena el cuento de Mario Benedetti poniendo un niimero

para cada fragmento del texto.

Si yo estuviera presa, me gustaria que dos de mis mufiecas,
la Toti y la Ménica, fueran también presas politicas. Porque a
mi me gusta dormirme abrazada por lo menos a la Toti. A la
Mobnica no tanto, porque es muy grufiona. Yo nunca le pego,
sobre todo para darle ese buen ejemplo a Graciela. Ella me
ha pegado pocas veces, pero cuando lo hace yo quisiera tener
muchisima libertad. Cuando me pega o me rezonga yo le digo
Ella, porque a ella no le gusta que la llame asi.

Libertad quiere decir muchas cosas. Por ejemplo, si una no
esta presa, se dice que esta en libertad. Pero mi papa esta preso
y sin embargo esta en Libertad, porque asi se llama la céarcel
donde esta hace ya muchos afios. A eso el tio Rolando lo llama
qué sarcasmo. Un dia le conté a mi amiga Angélica que la car-
cel en que esta mi papi se llama Libertad y que el tio Rolando
habia dicho que era un sarcasmo y a mi amiga Angélica le
gusto tanto la palabra que cuando su padrino le regald un pe-
rrito, le puso de nombre Sarcasmo. Mi papa es un preso, pero
no porque haya matado o robado o llegado tarde a la escuela.
Graciela dice que papa esta en Libertad, o sea esta preso, por
sus ideas. Parece que mi papa era famoso por sus ideas. Yo
también a veces tengo ideas, pero todavia no soy famosa. Por
eso no estoy en Libertad, porque no estoy presa.
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Es claro que tengo que estar muy alunada para llamarle Ella.
Si por ejemplo viene mi abuelo y me pregunta donde esta tu
madre, y yo le contesto Ella est4 en la cocina, ya todo el mun-
do sabe que estoy alunada, porque si no estoy alunada digo
solamente Graciela estd en la cocina. Mi abuelo siempre dice
que yo sali la mas alunada de la familia y eso a mi me deja
muy contenta. A Graciela tampoco le gusta demasiado que yo
la llame Graciela, pero yo la llamo asi porque es un nombre
lindo. Sélo cuando la quiero muchisimo, cuando la adoro y la
beso y la estrujo y ella me dice ay chiquilina no me estrujes asi,
entonces si la llamo mama o mami, y Graciela se conmueve y
se pone muy tiernita y me acaricia el pelo, y eso no seria asi ni
seria bueno si yo le dijera mama o mami por cualquier pavada.

O sea que la libertad es una palabra enorme. Graciela dice que
ser un preso politico como mi papa no es ninguna vergiienza.
Que casi es un orgullo. ;Por qué casi? Es orgullo o es vergiien-
za. ;Le gustaria que yo dijera que es casi vergiienza? Yo estoy
orgullosa, no casi orgullosa, de mi papa, porque tuvo muchisi-
mas ideas, tantas y tantisimas que lo metieron preso por ellas.
Yo creo que ahora mi papa seguird teniendo ideas, tremendas
ideas, pero es casi seguro que no se las dice a nadie, porque
si las dice, cuando salga de Libertad para vivir en libertad, lo
pueden meter otra vez en Libertad. ;Ven como es enorme?

Libertad es una palabra enorme. Por ejemplo, cuando termi-
nan las clases, se dice que una esta en libertad. Mientras dura
la libertad, una pasea, una juega, una no tiene por qué estudiar.
Se dice que un pais es libre cuando una mujer o un hombre
cualquiera hace lo que se le antoja. Pero hasta los paises libres
tienen cosas muy prohibidas. Por ejemplo matar. Eso si, se
pueden matar mosquitos y cucarachas, y también vacas para
hacer churrascos. Por ejemplo esté prohibido robar, aunque no
es grave que una se quede con algtin vuelto cuando Graciela,
que es mi mami, me encarga alguna compra. Por ejemplo esta
prohibido llegar tarde a la escuela, aunque en ese caso hay que
hacer una cartilla, mejor dicho, la tiene que hacer Graciela,
justificando por qué. Asi dice la maestra; justificando.

BENEDETTI, Mario. Beatriz (una palabra enorme). In. Primavera con una esquina
rota. 2. Ed. Buenos Aires: Seix Barral, 2011.
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10. Ahora lee otra vez, buscando descubrir por qué se considera

libertad una palabra enorme.

POSLECTURA

11. ;Quién es el narrador del cuento? ;De qué modo has llegado a

esa conclusion?

12. Evaliia las afirmaciones abajo y marca una “V” para las ver-
daderas y “F” para las falsas.

() En los paises libres, nada es probibido a los ciudadanos.
() Beatriz es nieta de Graciela y sobrina de Rolando.
() Beatriz cree que su padre es un criminal.

() Beatriz sélo le llama a su madre por “Ella” cuando estd muy
aburrida, y le dice “mamd” cuando quiere demonstrar mucho ca-
rifio.

() Beatriz no siente orgullo porque su padre esté preso y defienda
malas ideas.

13. El cuento pertenece al modo narrativo, lo cual tiene elemen-
tos como personaje, espacio, tiempo, en su estructura. Comp/em
el recuadro con los elementos presentes en el cuento “Beatriz (una

palabra enorme)”.

protagonista (persona principal)

. B 2
Personaje j¢nomore?
(persona(s) secundaria(s)?
Accié (Qué hace el protagonista?
ccion

(Por qué Beatriz lo hace?

Causa (Por qué el su madre reacciona
asi?

(Por qué los otros se
comportan asi?

Lugar (Dénde pasa la historia?

(Hay otros lugares
mencionados? ;Cual(es)?

(En el cuento predomina
Tiempo el tiempo cronoldgico o
psicologico? ;Por qué?

15. ;El protagonista es un adulto o un nifnio? ;Cudles caracteristicas

del discurso demuestra eso?

(Qué hacen los otros?
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16. ;Cudl es la ironia que el narrador presenta en el segundo pd-
rrafo?

17. ;El texto evidencia un tono militante contra la dictadura, una
omision en cuanto al contexto histérico u otro modo de mostrar la

cuestion? ;Como la construccion literaria expresa eso?

18. ;Hay palabras escritas de modos diferentes en el texto. Algunas

veces empezando con mayiscula y otras veces no. ;Cudles son?

19. ;Por qué tales palabras se escribieron asi?
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ANEXO C

1. Vas a escuchar un feaser de una presentacion de la novela
Primavera con una esquina rota, de Mario Benedetti. Sabes que
es un feaser? En espafiol también se dice senuelo. Marca una “x”

en la(s) alternativa(s) correcta(s) en cuanto a su utilidad:
() Sugerir una participacién al trabajo de arte.

() Presentarle al publico un trabajo de arte y divulgar cudndo

se expondra.

() Comunicar la técnica que se utilizé en el trabajo.
() Invitar las personas a que vean una presentacion.
2. Ahora ve el video y contesta a las preguntas.

A. ;Cudl es el nombre del grupo que protagoniza la pieza?

B. ;A qué cosa el narrador le compara la primavera?

C. ;Quién seria el personaje que habla en un vuelo?

3. Pon en orden la secuencia de escenas del video, segin el rela-
to de la novela de Benedetti.

() Santiago sale de la cdrcel y vuelve a su pais.

() El escritor reflexiona mientras ve a las personas yendo y

viniendo.

() Santiago es preso por los militares.
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() Graciela se ve durmiendo sola.
() La familia estd reunida para una comida.
() Santiago lloran en la cércel.

() Santiago luce mejor, como si estuviera listo para salir de

la circel.
4. Subraya las frases que se dicen en el video.

“En cambio una puerta es tantas cosas. Cuando estd cerrada, y
siempre lo estd, es la clausura, la probibicion, el silencio, la rabia.
Si se abriera (no para un recreo, o para un trabajo, o para una
sancion, que son otras tantas formas de estar cerrada, sino para el
mundo) seria la recuperacion de la realidad, de la gente querida,
de las calles, de los sabores, de los olores, de los sonidos, de las imd-

genes y el tacto de ser libre.” (Mario Benedetti).

5. ;Por qué crees que en el video no se presenta la citacién de

Mario Benedetti completa?

6. Elige un fragmento de un cuento de “Primavera con una esqui-
na rota” con una citacién de habla de algin personaje, y com-

parte con tus compafieros, a ver si logran adivinar quién habla.

7. Reflexién lingiiistica: La “R” aspirada de Uruguay.

Entre las muchas caracteristicas fonéticas que distinguen a los
rioplatenses del resto del mundo hispanoparlante son las pa-

labras en las cuales la “s” que se transforma en h aspirada o
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directamente en j antes de consonante, como en ahpirar, ehtar,

mojca o jujgado.

A. Escucha otra vez el video y contesta: ;Cudles palabras has

notado la presencia de esa caracteristica?

8. Busca en la obra las caracteristicas de los personajes principa-
les y describelas abajo, apuntando la importancia de cada una
en la narrativa.

Beatriz

Graciela

Santiago

El abuelo

Rolando

Don Rafael

9. Ahora prepdrate para la presentacién del cuento.
A. Elegir el cuento, dividir los papales

B. Memorizar las hablas de los personajes

C. Preparar escenario, figurin, guién

D. Ser libre para presentar el cuento como pieza o en un pro-

grama televisivo etcétera

E. Usar la creatividad, teniendo en cuenta que se puede hablar
del tema dictadura con un tono leve, al igual que el narrador de

“Beatriz: una palabra enorme” o el humor, por ejemplo.
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LA LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL Y EL
DISCURSO PEDAGOGICO EN LAS CLASES DE
ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA.
REFLEXIONES EN TORNO A LA
PRACTICA DOCENTE

Carolina Tosi (CONICET-UBA)
INTRODUCCION

Teniendo en cuenta que, en lineas generales, la literatu-
ra infantil y juvenil (de ahora en mds LIJ) suele ser relegada de
los planes de estudio de los espacios de formacién de espaiol
como lengua extranjera, este capitulo busca demostrar la rele-
vancia de su abordaje, asi como ofrecer lineamientos tedricos
para su tratamiento y brindar herramientas pedagégicas que
puedan serle de utilidad al mediador para aplicar en su trabajo

en el aula.

La propuesta didéctica que, en lo que sigue se presen-
ta, se enmarca en una investigacién mayor que realizo sobre
discurso pedagégico y LIJ dentro de un proyecto radicado en
el Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(en el Instituto de Lingiiistica, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires, Argentina). Vale aclarar que la

transferencia de los resultados parciales de investigacién, vin-
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culados con la ensehanza del espafol como lengua extranje-
ra, se concretd en la produccién de contenidos y el dictado de
una serie de talleres, llevados a cabo en el marco del “Programa
de Posgraduacién en Estudios del Lenguaje”, del Instituto de
Letras de la Universidad Federal Fluminense (Niterdi, Rio de
Janeiro, Brasil)'. En los Gltimos anos he dictado alli capacitacio-
nes centradas en la ensefanza de la LIJ en espanol y el abordaje
del discurso pedagdgico, destinadas a alumnos y profesores de

espanol como lengua extranjera del referido programa.

A lo largo del presente trabajo, sobre la base de la referi-
da experiencia y a partir de las nociones de “literatura sin adjeti-
vos” (ANDRUETTO, 2008), “proyectos de lectura y escritura”
(COLOMER, 2003) y “lectura literaria como experiencia per-
sonal y subjetiva” (COLOMER, 2010), relevo una bateria de
estrategias diddcticas para aplicar en las clases de espafiol, que
pretenden no solo abordar la literatura infantil y juvenil (LIJ)
hispdnica, en general, y el género “libro 4lbum”, en particular,
sino también dar cuenta de la produccién literaria argentina re-
ciente. Asimismo, indago ciertas tensiones que suelen generarse
entre el discurso literario y el pedagdgico al ensefar la gramdti-
ca espanola en el contexto de la escuela y planteo modos posi-
bles de reflexién sobre el lenguaje (DI TULLIO, 2012) a partir
de la lectura de textos narrativos. Con todo ello, me propongo
profundizar el estudio tedrico-metodolégico de la ensenanza de

la literatura extranjera y realizar un aporte para la reflexién so-

1 Agradezco profundamente a los Dres. Maria del Carmen Dahler y Xoan Laga-
res Diez por brindarme el espacio para desarrollar la transferencia de los resultados
parciales de mi investigacién en el Programa de Posgraduacién de la UFE, asi como
a los estudiantes por su participacién comprometida y entusiasta. Asimismo, agra-
dezco la asistencia brindada por Clarissa Boraschi Maria en cuestiones referentes a la
traduccién espafiol/portugués.
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bre la didédctica, apelando a las propiedades estéticas de la LI] y
del rol del mediador.

Para ello, en primer lugar, expongo las concepciones so-
bre la LIJ, realizo un recorrido por el mercado editorial argen-
tino y muestro las diferentes posibilidades de acceso a los mate-
riales (impreso y digital) (§ 1). En segundo lugar, ya dentro de
la temdtica del abordaje de la literatura en las clases de espanol,
reflexiono, por un lado, acerca de los mdltiples sentidos de la
lectura literaria y del rol del mediador, por el otro, planteo los
modos de reflexién sobre el lenguaje mediante el trabajo con
dos libros dlbum (§ 2) y, finalmente, propongo la relevancia
de implementar proyectos de lectura y escritura en el aula. En

tercer y altimo lugar, esbozo las conclusiones obtenidas (§ 3).

LA LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL

CONCEPCIONES SOBRE LIJ. HACIA UNA LITERATURA MAS ALLA
DEL DESTINATARIO

Tradicionalmente, la LIJ ha ocupado un lugar periférico
y marginal en el 4mbito literario. De hecho, durante décadas ha
sido considerada un género menor y de escaso valor estético vy,
por ende, fue soslayada por parte de la critica y de los circulos
académicos. Esto se debe, por un lado, a la funcién utilitaria
que se le suele atribuir a la LIJ, ya que, a diferencia de la desti-
nada a adultos, se le asigna una finalidad ética y moralizante y
se le exige la trasmisién de valores formativos (TOSI, 2014). En
este sentido, “[...] desde la ilustracién en adelante los nifios han

sido pensados en términos de sus supuestas necesidades, como
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si a partir de la leche materna, todo lo que se les diera tuviera
que ser inexorablemente nutritivo, transformador.” (ALVARA-
DO; MASSAT, 1993, s\p) y, en vistas a ello, la LIJ se concibe
en términos de utilidad y funcionalidad: “literatura para apren-
der”, “literatura que deja una moraleja”, “literatura que educa”
y “literatura para inculcar valores™. Sin dudas, la circulacién
de la LIJ en la escuela ha sido una de los causantes de que se
privilegie la dimensién ética de los textos por sobre la estética.
Por otro lado, también es crucial para la configuracién de la re-
presentacién peyorativa de la LIJ la percepcién del destinatario.
Muchas veces, asociado con el concepto de destinatario “me-
nor”, el nifio es pensado, como alguien incapaz de vivenciar la
experiencia artistica y apreciar un hecho estético. De este modo,
y tal como sostienen Arpes y Ricaud (2008) la desvalorizacién

dada al destinatario se extiende y se aplica a los textos.

Llegados a esta instancia, cabe mencionar la perspectiva
de Andruetto (2008), quien alerta acerca del peligro de consi-
derar a la LIJ por lo que tiene de “infantil” o de “juvenil”. La
tendencia a hacer foco en el destinatario por sobre la calidad
de los textos contribuye, segtin la autora, a formar un “ghetto”
de autores reconocidos pero que no tendrian entidad suficiente

’ <« b2l
como para ser leidos por “lectores a secas”™

2 En la Argentina y Uruguay, un exponente la LIJ, con una marcada dimensién
ética, ha sido Constancio C. Vigil, director de la revista Billiken y de la editorial
Atldntida y escritor de decenas de libros destinados a nifos, como £/ mono relojero,
Misia Pepay La barmiguim viajera. Por su parte, en Brasil, en este mismo perfodo, se
destaca el escritor José Bento Monteiro Lobato, autor de veintitrés libros de la serie
El Rancho del Pdjaro Amarillo, donde se narran las aventuras de los nifios Perucho y
Naricita, junto a Emilia, una mufieca de trapo, el sabio Vizconde de la Mazorca y el
rinoceronte Quindin, entre otros personajes.
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El gran peligro que acecha a la literatura in-
fantil y a la juvenil en lo que respecta a su ca-
tegorizacién como literatura es justamente el
de presentarse a priori como infantil o como
juvenil. Lo que puede haber de “para ninos”
0 “para jévenes” en una obra debe ser secun-
dario y venir por afiadidura, porque el hueso
de un texto capaz de gustar a lectores nifios o
jovenes no proviene tanto de su adaptabilidad
a un destinatario sino sobre todo de su cali-
dad, y porque cuando hablamos de escritura
de cualquier tema o género, el sustantivo es
siempre mds importante que el adjetivo. (AN-

DRUETTO, 2008, p. 2)

A partir de dicho encuadre, el presente trabajo busca
plantear una propuesta didéctica que contemple el abordaje de
la LIJ como hecho estético y que pueda ser aplicada a grupos de
diferentes edades. En este sentido, es fundamental desterrar el
prejuicio de que los libros destinados a chicos, ya sean breves,
ya sea que presenten gran cantidad de ilustraciones, ya sea que
desarrollen historias cuyos protagonistas sean nifios o jévenes,
no pueden ser disfrutados o valorados por lectores adultos. Te-
niendo en cuenta la referida definicién de Andruetto (2008), se
trata de concebir la literatura sin adjetivos y estimar que cual-
quier destinatario puede disfrutar y valorar un texto destinado a
nifios, del cual extraerd diferentes significados y realizard distin-
tos tipos de lectura ligados a su experiencia personal como lec-
tor. En consecuencia, una tarea necesaria y que hace a la labor
del profesor, maestro o mediador consiste en la revisién de las

concepciones que él mismo posee sobre la literatura en general
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y sobre la LIJ en particular, porque hay que recordar que cada
préctica docente se sustenta tanto en representaciones sociales

como individuales.

Er MERCADO DE LIJ EN LA ARGENTINA. BREVE RECORRIDO
Y ESTADO ACTUAL

Durante la primera mitad del siglo XX en la Argentina,
los libros de LIJ cumplian casi exclusivamente fines éticos y uti-
litarios (TOSI, 2014); a modo de ejemplo podemos mencionar
la coleccién La Abeja, de editorial Tor, o los Libros de Billiken
de editorial Atldntida. Recién a partir de 1960 emergié la LIJ
en tanto hecho estético, cuya mayor exponente fue sin dudas
la escritora Maria Elena Walsh, quien revoluciond la forma de
entender el vinculo entre poesia e infancia. Ella fue la creado-
ra de El reino del revés, Dailan Kifki y Canciones para mirar,
entre muchas otras obras. No obstante, durante el periodo de
la dltima dictadura militar, que abarcé los anos 1976-1982, la
censura llegd también a los libros infantiles. En efecto, la LIJ se
convirtié en un objeto ideoldgico “peligroso” y algunas colec-
ciones fueron censuradas como, por ejemplo, Los Cuentos del
Chiribitil del Centro Editor de América Latina (CEAL), diri-
gido por Boris Spivacow; lamentablemente, gran parte de los
ejemplares de la coleccién fue destruida en una quema publica
en 1980°. Ademds, varias obras, hoy cldsicos de la LIJ, fueron
prohibidas, como La torre de cubos, de Laura Devetach, y Un

elefante ocupa mucho espacio, de Elsa Bornemann.

3 Enel 2014, la coleccién de Los Cuentos del Chiribitil fue reeditada por la edi-
torial Eudeba.
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Ya en el periodo democritico, a partir de 1983, el mer-
cado editorial de la LIJ creci6 a partir de la llegada de editoriales
extranjeras y de la consolidacién de grupos multinacionales,
que solian contar con un sello de libros de texto y otro de LIJ.
Pero en 2001, debido a la crisis socioeconémica vivida en la
Argentina, el mercado volvié a transformarse, algunas editoria-
les cerraron pero también surgieron emprendimientos indepen-
dientes de LIJ.

Entre las editoriales actuales de LIJ podemos mencio-
nar algunos grandes grupos como Penguin Random House, que
cuenta con los sellos Sudamericana y Alfaguara (comprado a
Santillana); Santillana, que posee el sello Loqueleo y el recien-
temente incorporado Norma/Kapelusz; Mac Millan que tiene
en su haber Cdntaro y Estrada; Tinta Fresca, con Rios de Tinta
y Urano, con Uranito. Por su parte, existen otras editoriales ex-
tranjeras que tienen su sello de LIJ, como SM, Edelvives, Edebé
y Fondo de Cultura Econémica (FCE). Entre los sellos de LIJ
argentinos y/o mds pequefios, que son considerados proyectos
editoriales independientse o autogestivos, se encuentran AZ, Co-
lihue, Unaluna, Amauta, Crecer Creando, Letra Impresa, Ojore-
ja, Ludico, Artemisa, Pipala, Abran Cancha, Limonero, Muchas
Nueces, Comunicarte, Pictus, Chirimbote, Libros del Eclipse,
Calibroscopio, Pictus, Gerbera, Galerna, Sigmar, Pequeno Edi-
tor, La Bohemia, Riderchail y Brujita de Papel, entre otros.

Considerando su uso en el extranjero, los libros de LIJ
pueden adquirirse por plataformas electrénicas, aunque tam-
bién es posible el acceso de material de LIJ en forma libre y
gratuita, editado por el Ministerio de Educacién y Deportes de
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la Nacién Argentina* y subido en forma de PDF, libros digitales
o audiolibros a diferentes sitios, como: http://www.conectate.
gob.ar/, http://www.educ.ar/ y http://planlectura.educ.ar’. In-
cluso, en este dltimo sitio puede encontrarse la mitica colec-
cién Cuentos de Polidoro del CEALS. Se trata de una excelente
opcién para acceder a literatura de calidad en forma prictica y
gratuita, y poder distribuirla ficilmente entre los alumnos de

las clases de espafiol como lengua extranjera.

LA LITERATURA EN LAS CLASES DE ESPANOL

Los MULTIPLES SENTIDOS DE LA LECTURA LITERARIA Y EL ROL
DEL MEDIADOR

No hay dudas de que la literatura puede ocupar un es-
pacio relevante en la propuesta de espafol como lengua extran-
jera. Abordar la literatura en idioma extranjero resulta funda-
mental no solo para crear en los alumnos el hdbito de la lectura
y propiciar el entusiasmo y el gusto por leer en otro idioma,
sino también porque incentiva la formacién y la valoracién del
patrimonio literario de otras culturas. No obstante ello, en los
espacios de formacién de ensefianza en lengua extranjera, en

general, se evidencia un escaso abordaje de la literatura ya que,

4 Aclaramos que, actualmente, la denominacién es Misterio de Educacién y Depor-
tes, pero previamente se llamaba Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. Por
eso, en el articulo figuran ambas denominaciones, segtin corresponda.

5 Estos portales se encuentran activos, al menos, al momento de la redaccién del
presente texto.

6 Dicha coleccién puede descargarse de: http://planlectura.educ.ar/wp-content/

uploads/2016/01/Cuentos-de-Polidoro-Los-cl%C3%A 1sicos.pdf
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en gran medida, el foco estd puesto en el estudio de la gramdtica
de la lengua. Teniendo en cuenta este aspecto, en el presente
apartado se indagan ciertos modos de abordaje de la LIJ en el
aula, prestando especial a que su tratamiento se concentre en el
disfrute y la valoracién estética y no se transforme en una mera

excusa para la ensefianza de la gramdtica.

En este sentido, vale aclarar que las concepciones actua-
les sobre la diddctica de la literatura sugieren que el encuentro
de los estudiantes con los textos se realice a través del placer y el
goce. En efecto, Colomer (2010) sostiene que, tradicionalmen-
te, los alumnos asistian pasivamente a la explicacién del profe-
sor asumiendo su interpretacién y manteniéndose alejados de
toda recepcién directa y fruicién personal de los textos, pero en
las tltimas décadas se ha privilegiado la lectura no mediada de
los textos y la eleccién de un corpus de lectura que pueda pro-
vocar placer y crear, asi, hdbitos lectores perdurables. De este
modo, la lectura literaria se vincula con la gratificacién alcanza-
da por el lector y ya no con la mera aplicacién de categorias de
andlisis relativas al trabajo escolar. Desde tal perspectiva, “[...]
el aprendizaje explicito de reglas parecia asi un camino estéril
frente a la relacién gratificante establecida entre la experiencia

vital v la experiencia literaria de los estudiantes a través de sus
y P

lecturas.” (COLOMER, 2010, p. 8).

Pero ;cémo lograrlo? ;Es posible alcanzar ese objetivo
en las clases de espafiol? Para responder tales preguntas, es pre-
ciso antes reflexionar sobre las propiedades de la literatura, por
un lado, y el rol del docente como mediador, por el otro.

En primer lugar, cabe destacar que la literatura se carac-
teriza por ser plurisignificativa, es decir, no estd cerrada a una

tnica lectura, sino que se abre a multiples significados y senti-

559



dos. De acuerdo con tal enfoque, la lectura literaria se vincula
con la imaginacién, la libertad y el juego, que son los factores
que conducen al lector hacia una interpretacién personal. Este
punto, sin dudas, representa un desafié para el docente, pues
debe saber guiar al alumno hacia la produccién de una inter-

pretacién personal, sin limitarlo ni condicionarlo. En efecto,

Si la literatura ofrece una manera articulada
de reconstruir la realidad y de gozar estética-
mente de ella en una experiencia personal y
subjetiva, parece que el papel del ensehante
deberia ser, principalmente, el de provocar y
expandir la respuesta provocada por el texto
literario y no, precisamente, el de ensefar a
ocultar la reaccién personal a través del rdpido
refugio en categorias objetivas de andlisis tal
y como sucedia habitualmente en el trabajo

escolar. (COLOMER, 2010, p. 9)

En segundo lugar, resulta imprescindible reflexionar
sobre el rol del docente. El mediador puede funcionar, segin
explica Rivera (2012), como una “medianera” o “puente”. En
tanto medianera, el adulto estd en el medio de los chicos y los
libros y busca que alcancen la “correcta” interpretacién del tex-
to. Tal vez esta es la representacién mds tradicional y extendida
respecto del rol del profesor: aquel que guia al alumno para
lograr “la respuesta correcta” y “la comprensién adecuada”. Por
el contrario, cuando un mediador se transforma en “puente”
acerca los textos a los chicos; los une, en la medida en que se
muestra atento a escuchar las voces de los otros, ricas y diversas,

y las integra en el intercambio grupal.
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Si un mediador se forja como puente, necesariamente
atiende a la naturaleza plurisignificativa de la literatura y genera
momentos de lectura que exceden el control de los sentidos
del texto. Se trata de situaciones en las que prima “[...] una
actitud de escucha en el encuentro con los textos y los lectores.
Un espacio abierto al despliegue de todas las lecturas posibles.”
(CARRANZA, 2006, p. 2). Concebida desde tal mirada, la lec-
tura habitual de diferentes textos, cortos o extensos, configura
el espacio 6ptimo para propiciar la lectura por placer y para que

el mediador se transforme en puente.

En las clases de lengua extranjera, pueden ofrecerse tex-
tos cortos, pensados para que los estudiantes disfruten solos y
comiencen a formarse como lectores autéctonos. Pero también
los lectores pueden animarse a leer relatos més extensos, guia-
dos por las ilustraciones que aportan, ademds, una nueva pers-

pectiva artistica.

Una opci6n para entrar en contacto con la literatura en
idioma extranjero es que los chicos la exploren a partir del para-
texto: que miren la tapa de los libros, lean el indice, hojeen los
textos, se detengan en los titulos y en las imdgenes, y que luego
de ese primer acercamiento elijan qué leer. Hay que tener en
cuenta que si el mediador realiza anticipaciones sobre el texto se-

leccionado, puede atraer, motivar y entusiasmar a los estudiantes.

Un texto lleva a otro y cada grupo de lectores, guiados
por el mediador, puede seguir un hilo conductor diferente, que
en algunos casos se manifiesta como mds evidente y otras veces
no tanto. Como sugieren los disefos curriculares en Argentina,
se puede elegir un tema, un género o un autor (MINISTERIO
DE EDUCACION, CIENCIA Y TECNOLOGIA, 2006).

Por ejemplo, si a los lectores les gustan las historias de animales
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pueden escoger como hoja de ruta relatos o poemas protagoni-
zados por estos personajes’, o si estdn interesados en la temdtica
de la familia®, pueden optar por obras que aborden tal temdtica
y marcar, asi, un posible itinerario de lectura. También el géne-
ro puede funcionar como clave de lectura. A modo ilustrativo,
un posible recorrido genérico lo constituyen los textos poéticos
en todas sus variantes (poemas de autor, tradicionales y cancio-
nes) o relatos de terror o un corpus formados por libros dlbum.
Finalmente, el mediador puede elegir seguir a un autor. Aqui
las opciones son innumerables, pero entre los escritores de LIJ
argentinos mds cldsicos y reconocidos podemos mencionar a
Maria Elena Walsh, Elsa Bornemann, Laura Devetach, Gustavo
Rolddn, Ema Wolf, Silvia Schujer, Graciela Montes, Graciela
Cabal, Maria Teresa Andruetto, Ricardo Marifio, Luis Pescetti,
Liliana Bodoc, Esteban Valentino, Isol, Liliana Cinetto, Franco
Vaccarini, Angeles Durini, Mario Méndez, Paula Bombara y

Andrea Ferrari, entre muchos otros.

La lectura del texto en si puede hacerla el mediador
pero, segin indican los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios —
de ahora en mds, NAP— (MINISTERIO DE EDUCACION,
CIENCIA Y TECNOLOGIA, 2006)°, siempre hay que con-

7 Sibien son cuantiosos las historias con animales, editadas en Argentina, a modo
de ejemplo mencionamos: Zoo Loco, de Marfa Elena Walsh, Dailan Kifki de Elsa
Bornemann, Mucho perro de Silvia Schujer, Nube, de Mario Méndez, la serie Dimi-
nuto, de Liliana Cinetto, E/ sapo mds lindo del mundo, de Ricardo Marifio y El vuelo
del sapo, de Gustavo Rolddn.

8  Algunos de los relatos que tratan el tema de la familia son Family, de Ema Wolf,
Sobre la falda de Elsa Bornemann, ;Por qué nadie es como nosotros?, de Luis Pescetti,
La familia de la soga, de Graciela Montes y La seriora Planchita, de Graciela Cabal.

9  El Consejo Federal de Cultura y Educacién (CFCyE), de la Argentina, con fecha
27 de abril de 2004, sefialé su severa preocupacion por la desigualdad y la fragmen-
tacién del sistema educativo en su conjunto y la necesidad de ejecutar politicas que
avancen en la reconstruccién de una plataforma comuin y recuperen, para ello, la
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templar instancias para que los alumnos exploren solos el texto
ellos. Cada estudiante puede intentar leer “convencionalmen-
te”; leer con otros; detenerse en una palabra u oracién; releer
mediante imdgenes. Desde esta perspectiva, la lectura se cons-
truye de diversas formas: como un acto intimo y solitario, o una

accién colectiva, en la que se lee y se relee en pequenos grupos.

Ahora bien, terminada la lectura del texto elegido, ;qué
hacer? Lo esencial es evitar hacer siempre lo mismo, es decir, no
hay que sistematizar o hacer rutinas sobre la lectura. Tal como
aconsejan los NAD, no es enriquecedor que tengan que hacer
siempre alguna actividad luego de la lectura. Lo importante es
que el texto se disfrute y que el mediador esté atento a lo que
la lectura genere. Un texto puede desencadenar risas, comenta-
rios, preguntas, pero también silencios... Si se abre una charla
para conversar sobre lo leido, esta puede ser pensada como un
espacio para compartir emociones y enriquecer la lectura. Escu-
char a los otros permite ampliar las propias interpretaciones so-
bre el texto compartido. Asimismo, en esa instancia, se pueden

retomar las anticipaciones y realizar renarraciones.

El mediador tiene que tener en claro que no necesaria-
mente hay que trabajar luego de la lectura. A veces, simplemen-
te se lee y no se hace nada... Otras veces, el comentario sobre
el texto se retoma mds tarde, en otro momento, pero no inme-

diatamente luego de la lectura. Si la lectura a veces dispara una

centralidad de la ensefianza que promueva aprendizajes en el sentido de construccién
de ciudadanfa. A tal fin, emitié por unanimidad la Resolucién N° 214/04, en la que se
acuerda la identificacién de un Nucleo de Aprendizajes Prioritarios y el compromiso
de realizar las acciones necesarias para favorecer y posibilitar el acceso de todas las per-
sonas a esos aprendizajes. Respecto de la disciplina que nos ocupa, los NAP sugieren
un enfoque de lectura y escritura que ponga el foco en concebir la lengua y la literatura
como pricticas del lenguaje ancladas en un contexto y con significancia social.

563



charla; en otras ocasiones puede propiciar una escritura, una
produccién colectiva, hasta un proyecto pensado para otros.
Pero también un relato puede finalizar solo con la satisfaccién

de haberlo leido, que es muchisimo.
LA REFLEXIéN SOBRE EL LENGUAJE A PARTIR DE LA LECTURA

Como ya mencionamos, seria conveniente que en las
clases de lengua extranjera se privilegie el disfrute estético de la
literatura y que esta no convierta en una excusa para el estudio
de la gramitica, es decir, que el docente no elija un texto para
ensefar tiempos verbales o la concordancia entre sujeto y pre-
dicado. No obstante, la lectura de cualquier texto puede abrir
la reflexion sobre el uso del lenguaje y, por ejemplo, un relato
puede propiciar la reflexién sobre el uso de adjetivos (por ejem-
plo, ;por qué un cuento recurre a cierta cantidad de adjetivos?,
¢de qué tipo son los adjetivos que predominan?, ;cémo con-
tribuyen a generar una determinada atmdsfera en el relato: de
humor, de terror, de suspenso?), el valor del tiempo futuro (por
ejemplo, ;por qué en una narracién el valor del verbo en futuro
del indicativo no es el convencional?, ;qué efecto se busca con-
seguir?), la formacién de palabras (por ejemplo, un neologismo
puede devenir en la reflexién de la formacién de palabras en es-
panol), etcétera. Tal como explica Di Tullio (2012, p. 8): dicho
enfoque propone “[...] explorar los mecanismos productivos
de la lengua, a partir del significado para llegar a los elementos
formales en la produccién o, en sentido inverso, en la com-
prensién.” De este modo, la reflexién sobre el lenguaje permite

“[...] reconocer el cardcter constitutivo del lenguaje en la vida
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social e individual, su valor en la formacién del pensamiento y
en la expresién de los sentimientos, asi como en la interaccién

con los otros en la vida social.” (DI TULLIO, 2012, p. 8)*.

En uno de los talleres dados en el marco del “Programa
de Posgraduacién en Estudios del Lenguaje”, ya mencionado,
se distribuyeron entre los participantes més de veinte libros 4l-
bum escritos en espafiol —en su mayoria, de edicién argentina—
v, luego de la lectura, surgié la reflexién sobre el lenguaje en
cada uno de los materiales indagados. Se escogi6 este tipo de
libros teniendo en cuenta que la creacién del sentido se logra
no solo a través del texto, sino a partir de la relacién intrinseca
que se establece entre texto, imagen y disefio. Asi caracterizan
Bajour y Carranza (2007, s\p) al libro dlbum:

Cuando tenemos un libro dlbum en nuestras
manos nos vemos sorprendidos por la presen-
cia notable de la ilustracién. Contrapunto de
imagen y palabra, donde la imagen narra lo no
dicho por la palabra, o la palabra dice lo dejado
a un lado por la imagen. En un libro dlbum
la imagen es portadora de significacién en si
misma y en didlogo con la palabra. Ilustracién,
texto, disefio y edicidn se conjugan en una uni-
dad estética y de sentido. Nada es dejado de
lado, el libro es un objeto artistico cuidadosa-

mente elaborado en todos sus elementos.

10 Si bien Di Tullio (2012, p. 8) propone la reflexién del lenguaje sobre “[...] la
propia lengua y la modalidad hablada en el pais y en la regién.”, consideramos que
esta puede aplicarse también a la lengua extranjera en la medida en que este enfoque
“[...] interesa mostrar que no hay una tGnica manera de expresar un determinado
contenido y que, entre las diferentes maneras se reconocen matices diferenciadores
que pueden ser mds o menos adecuados en un cierto contexto o situacién.” Para
profundizar sobre este enfoque, ver Di Tullio (2012).
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Lo que se dice es tan importante como aquello que se

calla y se sugiere:

La manifestacién de lo que no se dice es clave
en la construccién de los lenguajes artisticos.
Desde la elipsis total (si eso pudiera existir en
términos absolutos) hasta infinitas maneras de
decir y mostrar callando u ocultando, el arte

se alimenta de ese sustancioso retaceo. (BA-

JOUR, 2016, p. 12)

Por otra parte, este tipo de libros no se adecua a un
molde, a un estereotipo de “libro conveniente” y “moralmente
correcto”. En efecto, el libro dlbum “[...] rompe inercias, es he-
terodoxo, es desafiante; se sale de los cauces, implica busquedas

y riesgos. Aire puro para un lector respetado en su autonomia y

libertad.” (BAJOUR; CARRANZA, 2007).

Entre los libros seleccionados, se leyeron La bella Gri-
selda, de Isol, publicado por FCE (cf.1), y Sapo de otro pozo, de
Rodrigo Folgueira y de Poly Bernatene, editado por Unaluna
(ct. 2). El primero relata la historia de la princesa Griselda, cuya
belleza provoca que los hombres al mirarla “pierdan la cabeza™"!
literalmente (cf. 3 y 4); asi, ella comienza a coleccionar las testas
caidas (cf. 5y 6). Como se observa, aqui estamos frente a un
libro irreverente, “desafiante”, en términos de Bajour y Carran-
za (2007). De hecho, la mayoria de los libros de Isol pueden

caracterizarse de esa forma'?. El segundo texto narra la llegada

11 Segun el Diccionario de la Real Academia Espaniola (DRAE), “perder la cabeza”
consiste en una locucién verbal coloquial que significa “faltar u ofuscarse por
algtn accidente”. Pero en Argentina también refiere a perder el juicio o volverse
loco por algo.

12 Isol es autora de una gran cantidad de libros dlbum, como El globo, Petit el mons-
truo, Secreto de familia, Tener un patito es dtil, etcétera. Ella es escritora e ilustradora.
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de un cerdo al estanque de los sapos, los cuales no lo aceptan

por considerarlo “diferente” (cf. 7 y 8)".

(1)

(2)

13 Segtin el DRAE, “ser sapo de otro pozo” se trata de una locucién verbal
usada en la Argentina y Uruguay que remite a “pertenecer a una clase, medio so-
cial o esfera de actividad diferentes”.
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Luego de leer ambos textos, los participantes comenta-
ron su contenido: qué les gusté y qué no, qué los inquietd y qué
los incomodé. Enseguida, surgié el debate en torno al refrén o
dicho popular que subyace a cada historia: “perder la cabeza”
y “sentirse sapo de otro pozo”, respectivamente. En pequefios
grupos y, luego en una puesta en comdn general, reflexionaron
sobre el significado de cada frase, su morfologia y sintaxis, su
valor metaférico, asi como el uso literal que se le asigna en cada
texto. Asimismo, los estudiantes reflexionaron sobre las expre-
siones que circulan en portugués y los usos en diferentes contex-
tos: “perder a cabega”, para “perder la cabeza” y “um peixe fora
d’agua” o “um estranho no ninho” —este tltimo podria tener
un significado cercano, aunque no exactamente igual—, a “sapo
de otro pozo™“. Finalmente, los alumnos mismos propusieron
como actividad de cierre de escritura en espafiol de diferentes
situaciones que les hacen “perder la cabeza” o “sentirse sapo de
otro pozo”. Con este ejemplo, se ilustra un modo de abordar
los textos literarios haciendo foco en el tratamiento estético y la
reflexién sobre el lenguaje que, como se ve, implica el andlisis

de lengua extranjera en vinculacién con la propia.

Los PROYECTOS DE LECTURA Y ESCRITURA

Como ya se explicé en un trabajo anterior (TOSI,
2014), desde aproximadamente una década, diversas investi-

gaciones han demostrado la importancia de implementar pro-

14 “Um estranho no ninho” no es necesariamente alguien que tiene la sensacion de no
pertenecer o “encajar” en un sitio; puede ser también alguien que llega a un sitio nuevo y
rompe la armonia de ese espacio.
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yectos de lectura en la ensefanza de la lengua y la literatura.
Por ejemplo, Colomer (2003) recalca que el aprendizaje por
proyectos permite vincular las actividades de lectura con las de
escritura, asimilar los aprendizajes realizados y evaluar tanto el
proceso de la ensefianza como el resultado obtenido. Respecto
de este ultimo punto cabe destacar que cuando el docente rea-
liza la evaluacién del proceso atiende al grado de asimilacién
de los nuevos aprendizajes y tiene en cuenta el esfuerzo y la
voluntad de cada alumno. Por otra parte, la organizacién de la
ensefanza por proyectos de trabajo reduce la artificiosidad que,
con frecuencia, se encuentra en las actividades de lectura y es-
critura, en la medida en que los estudiantes leen y escriben para
lograr un objetivo determinado, que puede ser un texto nuevo

de la misma categoria y funcién social que los leidos.

Finalmente, Colomer (2003) destaca que la organiza-
cién de las dreas por proyectos de trabajo se trata de una acti-
vidad larga y con sentido propio, que no solo interrelaciona las
actividades de lectura y escritura y sino que ademds aborda una
amplia diversidad de textos. En este sentido, plantear un pro-
yecto en el espacio de la ensefianza de lengua extranjera permite
relacionar el aprendizaje de la gramdtica y la lectura literaria y
vincular también las diversas 4reas del conocimiento (con otras

materias).

Es esperable que los proyectos se piensen segiin los in-
tereses de cada grupo y contexto institucional. No obstante,
en uno de los encuentros analizamos dos proyectos de lectura
y escritura para que puedan ser adaptados por cada docente,
o bien funcionen como punto de partida para otros proyectos

vinculados, que serdn presentados a continuacién.
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ProvecTo EI CANCIONERO EN ESPANOL

El producto: un cancionero hecho por los alumnos; tam-
bién puede acompanarse por las grabaciones de algunas de las

canciones.

* A partir de la lectura y escucha de poemas y canciones
en espafol dados por el docente, los alumnos indagan
sobre las canciones infantiles (de cuna, de juego, etc.)

que se cantan en diferentes paises de habla hispana.

* Los estudiantes transcriben algunas canciones y com-
parten entre todos las canciones recolectadas. Pueden

comparar las diferentes versiones de una misma cancién.

* Seleccionan las canciones favoritas y arman el cancio-

nero.

* Ademds, sonorizan las canciones y las cantan de distin-

tas formas.

* Con la ayuda de las nuevas tecnologias, pueden grabar
o filmar las canciones y compartirlas en los hogares con

la familia.

PROYECTO NARRAR EN ESPANOL PARA OTROS

El producto: un encuentro literario entre los alumnos de

diferentes cursos.
* A partir de las lecturas realizadas, los alumnos indagan
sobre qué textos pueden compartir con otros alumnos

(pueden ser los més chicos).
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* Sobre la base de lo leido, los estudiantes realizan sus pro-
pias producciones literarias (escritura en colaboracién).
Arman un borrador oral y el docente escribe textos que
los chicos editan. Para esta actividad pueden darse con-
signas de taller de escritura poética y vincularse con al-

gunos de los textos leidos.

*  Seleccionan los textos que serdn leidos en el encuentro.
Pueden escribirlos en cartulinas o usando un procesa-

dor de textos (word) y crear las ilustraciones.

*  DPractican la narracién, teniendo en cuenta los gestos,
cudl serd el tono de voz, si mostrardn ilustraciones, et-

cétera.

*  Una vez terminada la préctica, los chicos concretan el
encuentro. Con la aplicacién de las TIC pueden grabar
o filmar las narraciones para compartirlas en los hogares

con la familia.

RECAPITULACION Y CIERRE

Este trabajo ha presentado una propuesta diddctica que
propone el abordaje de la LIJ en las clases de espanol como
lengua extranjera. Por un lado, hemos dado cuenta de las dife-
rentes concepciones en torno a la LIJ y la hemos caracterizado
como un hecho estético, més alld de las funciones éticas y uti-
litarias tradicionalmente asignadas. Por otro lado, a través del
recorrido por el mercado editorial argentino se mencionaron
las editoriales especializadas y se mostraron aquellas propuestas

de LIJ editadas por el Estado argentino, que pueden obtenerse
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de forma libre y gratuita a través de sitios web dependientes del

Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacidn.

A partir de dicho encuadre, se planted la necesidad de abor-
dar la literatura desde su condicién plurisignificativa y prestan-
do especial a que su tratamiento privilegie el disfrute estético
y no se transforme en una mera excusa para la ensefianza de
la gramdtica. Asimismo, caracterizamos el rol del mediador y
ofrecimos algunas estrategias diddcticas para abordar los textos,
propiciar la reflexién sobre el lenguaje y disefiar proyectos de

lectura y de escritura.

Finalmente, cabe sehalar que el presente trabajo espera con-
tribuir a la reflexién del rol docente en lengua extranjera para
que se constituya como un gufa y mediador comprometido,
que forme a los alumnos en el hibito de la lectura y los in-
centive en el placer de leer en otro idioma y que, ademds, los
impulse a valorar el patrimonio literario de otras culturas, lo
cual habilitard el ejercicio de la reflexién y la apreciacién de su

propia lengua y cultura.
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LEER Y ESCUCHAR POESIA EN LA CLASE DE
ESPANOL PARA EXTRANJEROS: “LLUVIA”,
DE RAUL GONZALEZ TUNON

Maria de los Angeles Mascioto (UNLP- CONICET)

LECTURA Y ESCUCHA DE POESfA EN LA CLASE DE EsraNOL
PARA EXTRANJEROS

Cuando observamos los materiales que forman parte de
manuales y métodos disenados para la clase de espafol como
lengua extranjera, y que responden a los contenidos necesarios
para la adquisicién de una competencia comunicativa (grama-
tical, sociolingiiistica y estratégica) por parte de los alumnos
en contextos variados segin Canale y Swain (1980, p. 28), se
nos presenta un zput extenso y variopinto de folletos, revistas,
fotos, diarios, mapas, con los que se prevé que los estudiantes
se cruzardn en su vida cotidiana. Junto con todo este bagaje
textual se nos brinda una cantidad comparativamente menor
de textos literarios. Entre este tipo de textos, en menor medida
aun, y de manera muy ocasional, los manuales para la ensefian-
za del espanol ofrecen poemas. En efecto, algunos prejuicios en

torno a los géneros literarios limitan la utilizacidén de este tipo
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de textos' no sélo en la clase de lengua extranjera sino inclu-
so en la ensenanza de las lenguas maternas, donde la poesia es
considerada compleja y mds dificil de trabajar que otros géneros

literarios:

Frente a todas esas lecturas de cardcter —en
mayor o menor medida— prictico [un cuento
o una novela, un libro documental, un pe-
ridédico], ;qué nos brinda la poesia? ;Por qué
leerles versos a los nifios que se relacionan con
nosotros? Dicho de un modo muy simplista:
la narrativa de ficcién nos procura placer y
entretenimiento, los libros documentales nos
entregan conocimiento, los periédicos nos in-
forman. Pero la poesia ;qué nos ofrece a cam-
bio del esfuerzo de leerla? (ANDRICAIN;
RODRIGUEZ, 2003, p. 11)

Las preguntas que se hacen Andricain y Rodriguez en-
cierran dos prejuicios que tradicionalmente han atravesado la
resistencia a la ensenanza de la poesia en el aula: su “poca prac-
ticidad” y el esfuerzo de interpretacién que implica su lectura.
Sin embargo, si nos detenemos por un momento a escuchar y a
observar nuestro discurso cotidiano, podemos descubrir cémo
la poesia se encuentra mucho mds cerca nuestro que otros gé-

neros literarios e incluso que otros discursos. De hecho, si para

1 Guillermina Piatti (2008, p.32-33) sefiala en relacién con esto que: “En todos
los textos [de espafol para extranjeros] de distintos niveles se hace referencia a los
contenidos culturales, pero no se incluye a la literatura. —En los niveles iniciales no
se encuentra ningin texto literario. —En los niveles intermedios se incluye prefe-
rentemente adaptaciones, fragmentos, muy pocos textos completos. [...] Los textos
literarios se relacionan en mayor medida con las habilidades de la lectura y el habla.
En muy pocos casos se relaciona la literatura con la actividad de escucha.”
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entender un boleto de tren, un articulo del periédico, incluso
un cuento breve, tuvimos primero que aprender a leer, la poesia
estd con nosotros desde mucho antes: desde que empezamos a
hablar. Es precisamente la oralidad lo que la define?. De acuer-
do con la Real Academia Espanola, la lirica se identifica con
lo perteneciente o relativo a la lira, esto es: la poesia apropiada
para el canto. Me interesarfa aqui retomar esa oralidad, un ras-
go intrinseco del género poético’, muy poco explorado tanto
en las clases de lengua extranjera como en las clases de espafol

como lengua materna.

Lejos de ser un género poco pragmdtico y desconoci-
do, insondable para el alumno que estd aprendiendo un nuevo
idioma, podemos encontrar a la poesia intercalada en nuestro

discurso diario y cotidiano: los refranes, las adivinanzas, los vi-

2 En este sentido, Octavio Paz (2003, p.580) observa que: “En todas las formas
escritas de la poesa, el signo gréfico estd siempre en funcién del oral. Por mds ex-
presiva o refinada que sea la caligrafia de un poema chino, el lector advertido oye
mentalmente a través del trazo elegante o enérgico, las palabras del texto, su musica
verbal [...]. En ningln otro género literario es de tal modo intima la unién entre
sonido y sentido como en la poesia. Esto es lo que distingue al poema de otras formas
literarias, su caracteristica esencial. El poema es un organismo verbal ritmico, un
objeto de palabras dichas y oidas, no escritas ni leidas.”

3 Octavio Paz (2003, p. 540) senala el vinculo entre la oralidad que acompafé
a la poesia en sus origenes y el retorno a la recitacién de los poemas por sus propios
autores a mediados del siglo XX: “[Donald] Hall comienza por senalar, como un
signo de vitalidad de la poesia, el renacimiento de la costumbre de leer poemas en
voz alta, por los poetas mismos y ante ptblicos numerosos [...]. Para entender este
hecho debo recordar algo que, aunque sabido, casi siempre se olvida: los poemas, al
comienzo de nuestra civilizacién (lo mismo sucedié en Oriente), eran recitados y
cantados [...]. Esta costumbre ha sido general y aparece en todas las sociedades, lo
mismo en Oriente que en América precolombina. En Europa se conservé por més de
mil quinientos anos y apenas si es necesario recordar a los trovadores, a los juglares
y a los madrigalistas, o a la lectura en voz alta de poemas en las casas patricias, ante
un grupo escogido de familiares y cortesanos. En el siglo XIX la lectura en voz alta
fue reemplazada por la lectura individual y en silencio. Triunfo del libro y de la letra
escrita. En el primer tercio del siglo XX la costumbre desaparecié casi enteramente.”
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llancicos, las canciones que escuchamos y cantamos dia a dia. A
todos ellos los repetimos una y otra vez de manera oral gracias
a su estructura en verso, asociada desde tiempos inmemoria-
les con recursos mnemotécnicos. Dado que la poesia se puede
recitar en voz alta, mi objetivo en este trabajo, entonces, es re-
flexionar sobre los beneficios de la incorporacién de la lectura y
también de la escucha de textos poéticos como actividades de la

clase de Espanol como lengua extranjera.

Los abordajes del método comunicativo para la ense-
fianza de idiomas han implementado una amplia variedad de
materiales que influyeron —y contintian haciéndolo— en la cali-
dad de la interaccién en el salén de clase y que promueven el uso
comunicativo de la lengua. Beatriz Gabbiani (2002) ha identi-
ficado tres tipos de materiales que se utilizan en este enfoque:
aquellos basados en el texto (textos originales o recreados en base
a los usos habituales del lenguaje, situaciones verosimiles en las
que poner en prictica los usos y estructuras lingiiisticos adecua-
dos, preguntas de comprensidn, etc.); los materiales basados en
la tarea (juegos de todo tipo, incluidos los de rol y las actividades
comunicativas basadas en tareas preparadas como: libritos, tar-
jetas, naipes, audios, etc.) y los objetos reales (material auténtico
no adaptado tomado de la vida real fuera del aula, como folletos,
diarios, revistas, propaganda, mapas, fotos, simbolos y sefales,
grificos). El imput literario se contaria entre estos tltimos, dado
que la literatura es un material auténtico que si bien no va a
ofrecer al alumno el mismo tipo de informacién que un ticket
de tren o un folleto, si le permitird incorporar un importante

bagaje de conocimientos culturales y lingiiisticos.

En este sentido, los alumnos pueden conocer y trabajar

desde los primeros niveles de aprendizaje del Espafol con tex-
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tos poéticos mds sencillos y que pueden ser ficilmente recono-
cidos por los hablantes no nativos, como adivinanzas, refranes
populares o canciones; y acercarse de manera gradual al cono-
cimiento de estructuras poéticas mds complejas, como la poesia
en prosa, o textos liricos que contengan una mayor cantidad de

figuras, al llegar a los niveles intermedio y avanzado.

Ante la pregunta sobre por qué la literatura es una buena
herramienta para el proceso de aprendizaje de una lengua ex-
tranjera, Collie y Slater (1987) sefialan como una de sus princi-
pales particularidades que el significado de las obras literarias no
se mantiene estdtico sino que trasciende las fronteras espaciales y
culturales para hablarle directamente al lector. De la misma ma-
nera, ambos autores observan que la lectura de textos literarios
en un nivel intermedio o avanzado permitiria a los estudiantes
empezar a apreciar la riqueza y variedad de la lengua que estdn
aprendiendo, a ser mds creativos y a aventurarse mds en sus pro-
pias producciones escritas. En el caso especifico de la poesia,
como ha observado Ubach Medina (1997, p. 826), ésta cuenta
con una ventaja por sobre los demds géneros y es que, dada su
extension limitada, es factible abarcar la totalidad del poema en
una sola clase. Asimismo, la brevedad le permite al alumno vol-
ver a leer el texto una y otra vez, recitarlo o aprenderlo si asi lo

desea, aspecto con el que coincide Jouini (2008, p.154):

El texto literario ofrece, como todo texto es-
crito, la posibilidad de releerlo todas las ve-
ces que el alumno desee en clase o fuera de
la clase, y una vez terminado el curso puede
permitirle guardar el contacto con la lengua
extranjera, con el consiguiente reforzamiento

del aprendizaje.
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La propuesta que aqui presento toma un poema en
prosa de un autor reconocido en el canon literario argentino e
hispanoamericano: Rail Gonzdlez Tufén (1905-1974)%. La se-
leccién del poema “Lluvia” (1935) estd basada en tres criterios:
un criterio temdtico (a grandes rasgos el poema hace referencia
a los sentimientos y emociones que la lluvia genera en el yo li-
rico); un criterio lingiiistico (dadas sus estructuras gramaticales
y léxicas, el texto puede ser leido por alumnos de un nivel in-

termedio, de acuerdo con los pardmetros del examen CELU® o

4 Raul Gonzélez Tundn (1905 — 1974) fue un poeta argentino nacido en la ciu-
dad de Buenos Aires, Argentina. Al igual que su hermano Enrique, ha publicado sus
textos literarios tanto en libros como en importantes revistas y periédicos argentinos
(la popular Caras y Caretas, la vanguardista Martin Fierro, el sensacionalista diario
Critica, entre muchos otros). Durante la década de 1920 formé parte del grupo van-
guardista de Florida, periodo en el cual escribié sus primeros libros de poemas. Al
mismo tiempo, se desempefié como periodista en el masivo y sensacionalista diario
Critica, dirigido por Natalio Botana. Su trabajo como cronista le ha permitido viajar
por Argentina y por Brasil. Ya en 1934, su libro E/ otro lado de la estrella deja ver un
cambio en sus posiciones politicas y la necesidad de que la literatura responda a con-
vicciones sociales e ideoldgicas. Entre 1935 y 1937 viaja a Espana, donde vivencia la
Guerra Civil Espafiola y comienza a tener una participacién activa en la lucha contra
el nazismo. De esta época es su libro de poemas Todos Bailan. Los poemas de Juancito
Caminador (1935), donde se encuentra “Lluvia”, el texto que seleccionamos para
este trabajo. Desde la década del cuarenta hasta los afios setenta ha escrito numerosos
libros de poemas y ha participado como articulista en revistas y diarios argentinos.

5 El CELU (Certificado de Espafiol Lengua y Uso) es un certificado de dominio
del espariol reconocido oficialmente por el Ministerio de Educacién y el Ministerio
de Relaciones Exteriores y Culto de la Republica Argentina. Segn lo especificado
en los pardmetros de este examen, el alumno de nivel intermedio “Comprende [...]
textos simples de opinidn, narraciones, articulos y ensayos de divulgacién o de estu-
dio, aunque pueda requerir la ayuda del diccionario para detalles especificos. Puede
redactar, con poca complejidad y poco detalle, distintos tipos de textos: cartas in-
formales y formales, instructivos, relatos, ensayos, articulos de opinién, informes en
general” (informacién disponible en: http://www.celu.edu.ar/es/node/49). Si bien,
de acuerdo con los pardmetros del CELU, recién en el nivel avanzado se considera
que el alumno podria leer textos literarios, en este trabajo intento sostener que ya
desde los primeros niveles el alumno puede acceder a la lectura de textos poemadticos
sencillos. En el caso especifico del poema “Lluvia”, dadas sus particularidades grama-
ticales y léxicas, considero que su grado de dificultad es mucho mds adecuado para
un nivel intermedio que para un avanzado.
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B1 segun el Marco Comiin de Referencia Europeo®); y un criterio
literario (basado en el grado de dificultad intermedio que repre-
senta la lectura de un poema en prosa, y en los conocimientos

literarios y culturales que comporta).

El objetivo de esta propuesta no es que en la clase se rea-
lice un andlisis erudito del poema, que posicione al alumno o al
profesor en el lugar de criticos literarios, ni tampoco pretende
partir de la reposicion de los datos biogréficos o bibliograficos
del autor. Mds bien se espera que la lectura del poema de Gon-
zélez Tundn sea un medio a través del cual los alumnos pue-
dan adquirir contenidos culturales a la vez que lingiiisticos. Si
bien no se desestima que el profesor pueda brindar informacién
sobre el contexto de escritura del poema o datos biograficos
si asi lo desea, es primordial que las interpretaciones del texto
provengan de las sensaciones e ideas que el poema en si mismo
logre inspirar en los alumnos, mds que de la critica literaria.
El input puede ser disparador de una lectura creativa que, al
mismo tiempo, haga foco en los aspectos comunicativos de la

lengua espanola.

Este poema de Gonzilez Tufién tiene, ademis, la par-
ticularidad de conservarse recitado por su propio autor’. La es-
cucha del texto recitado puede aportar otra manera de acercarse
en la clase al poeta, a su ritmo de habla, a su tono de voz, a la

manera en que interpreta las palabras que él mismo ha escrito.

6  De acuerdo con el Marco Comiin de Referencia Europeo para las lenguas, el estu-
diante de nivel B1 puede entender textos poco complicados sobre temas relacionados
con sus campos de interés, y puede buscar en textos extensos o en varios textos breves
la informacién especifica que necesita para realizar una tarea. (MCER 2002, p. 222).

7 El video con el poema “Lluvia” recitado por Ratl Gonzélez Tufidn se puede
encontrar en la siguiente URL: https://www.youtube.com/watch?v=7qSNc-CYusA
[12 de febrero de 2017].
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Asimismo, la escucha del texto puede acercar al alumno tanto al
cardcter oral y recitado de la poesia, como a los aspectos foné-
ticos de una variedad lingiiistica del espafiol: el espaol riopla-

tense, en la voz de Radl Gonzilez Tunén.

La inclusién de literatura en la clase de lengua extran-
jera le ofrece al aprendiz la posibilidad de incrementar algunos
conocimientos sobre el pais en el que estd adquiriendo la len-
gua, mds alld de que se trate de textos ficcionales (Collie; Slater,
1997). Por esto, ademds de los juegos de asociaciones semdnti-
cas entre la lluvia, el estado de 4nimo y los sentimientos presen-
tes en el poema a analizar, con los que los estudiantes pueden
coincidir o no de acuerdo con su universo de ideas y su entorno
cultural, nos resulta fundamental tener en cuenta los aportes
que brinda no sélo la lectura sino también la escucha del poema
recitado por el propio autor, que ofrece informacién sobre el
tono de voz y la fonética del espanol rioplatense, una variedad
de la lengua bastante diferente de la variedad peninsular y de
otras variedades habladas en Hispanoamérica. La escucha del
poema permitird al alumno de un nivel intermedio enriquecer

sus conocimientos fonéticos sobre la lengua.

En la actualidad las propuestas para trabajar en la clase
de lengua extranjera con la comprensién auditiva de poemas
recitados son practicamente inexistentes. Por este motivo, para
pensar en el trabajo con este tipo de input en el aula, tomo
en consideracién la tradicién de estudios sobre un material
de escucha muy similar: el uso de las canciones en la clase de
idiomas, que tiene un camino mds consolidado en los estudios
sobre la adquisicién de lenguas extranjeras. De acuerdo con
Saricoban y Metin (2000), las canciones son valiosos recursos

que permiten el desarrollo de las habilidades de escucha, habla,
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lectura y escritura: lo mismo podemos decir de la escucha de
poesia. Las canciones pueden ser una buena herramienta para
ensefar una enorme variedad de aspectos lingiiisticos como es-
tructuras sintdcticas, vocabulario, pronunciacién, ritmo, adjeti-
vos y adverbios; la escucha de poemas en el aula comparte varias
de estas particularidades con la escucha de canciones, dado que

éstas Ultimas son precisamente poemas con melodia.

El trabajo con la poesia recitada tiene, incluso, ciertos
beneficios adicionales: usualmente en las canciones el ritmo y
la entonacién de las palabras se adaptan a la melodia, lo cual
en ocasiones genera confusiones en el alumno sobre cémo se
ordenan las palabras en la oracién o cémo se pronuncian. Estos
aspectos disminuyen, y en algunos casos hasta desaparecen, en
la escucha del poema recitado, dado que las palabras se adectian
a la rima poética sin depender de los tonos de las melodias. En
el caso del texto de Gonzdlez Tunén, la particularidad de ser
un poema en prosa le brinda una mayor libertad con respecto
a las ataduras de la rima que pueden presentarse en las cancio-
nes o en otro tipo de poesia. Asimismo, al no tener musica, los
alumnos pueden concentrarse mds en las palabras que, por otra
parte, se recitan en un ritmo mucho més lento que el que marca
la musica: el autor lee su texto de manera pausada, poniendo
énfasis en ciertas palabras, elementos que permitirian un enten-

dimiento del audio m4s efectivo.

De acuerdo con Cullen (1999), la comprensién oral es
una operacién compleja en la que se implican dos procesos: el
primero conlleva un procesamiento de abajo hacia arriba donde
el oyente construye los sonidos en palabras, frases y significado.
El segundo consta de un procesamiento de arriba hacia abajo en

el que el oyente utiliza conocimientos de fondo para entender
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el significado de un mensaje. La prictica de ambos procesos
es, segin este autor, esencial para desarrollar la competencia
auditiva. La escucha de los poemas sin haberlos leido antes se
centrarfa en el procesamiento ascendente: a medida que los so-
nidos entran en el oido, el alumno utiliza sus conocimientos
de gramdtica y vocabulario para decodificar el mensaje. Este
tipo de vinculacién de los sonidos con el conocimiento interno
puede conducir a una mejora en la capacidad de escucha (Cu-
llen, 1999). De este modo, en el préximo apartado presento
una propuesta en la que, a partir de la escucha y lectura de un
poema de Ratl Gonzélez Tufidn, se pueden practicar de mane-
ra conjunta las cuatro destrezas: comprension oral y escrita y
produccién oral y escrita, en estrecha relacién con contenidos

culturales.

PROPUESTA PARA EL TRABAJO CON POES{A EN LA CLASE DE
E/LE: “Lruvia” pE RatL GonzALEZ TuRON

A continuacién, propongo un conjunto de actividades
pensadas para estudiantes adultos de un nivel B1 de lengua es-
panola que preferentemente estén estudiando la lengua en un
contexto de inmersién, la variedad de lengua seleccionada es la
del espanol rioplatense. Elegi para su realizacién tanto la escucha
como la lectura del poema “Lluvia”, de Ratll Gonzdlez Tunén
(1935). Dada la temdtica, propongo presentar esta actividad
en el contexto de una revisién sobre los fenémenos climdticos.
La sucesién de actividades propuestas se inserta en el método
comunicativo y en el enfoque por tareas. La tarea es definida
por David Nunan (1989, 10) como una unidad de trabajo en

el aula que implica a los aprendices en la “[...] comprensién,
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manipulacién, produccién o interaccién en la L2, mientras su
accién se halla concentrada prioritariamente en el significado
mds que en la forma.” De acuerdo con el Marco Comin Eu-
ropeo de Referencia: “Las tareas exigen que los alumnos com-
prendan, negocien y expresen significados con el fin de alcanzar
un objetivo comunicativo. En una tarea comunicativa el énfasis

se pone en que la tarea en si llegue a realizarse con éxito [...]”

(MCER, 2002).

En la organizacién de las actividades que presentaré a
continuacién tomo el modelo de Jane Willis (1996), en el que
se organizan las tareas en pre-tarea, tarea propiamente dicha y
el foco en el sistema formal (Pre task, task and language focus),
aunque se reforzard el apoyo de material lingiiistico y diddctico
a fin de que el alumno las resuelva de manera mds guiada. Se
trata de cuatro tipo de actividades (tres para realizar en el aula y
una actividad de optativa para consolidar lo aprendido) pensa-
das para desarrollar en un tiempo estimado de cuatro horas de
clase en las que las destrezas se presentan de manera integrada.
Se estima una duracién de media hora reloj para las actividades
preparatorias, cuarenta minutos para las actividades de escucha
y lectura, otros cuarenta minutos para las actividades de lectura
y escritura. La altima actividad es opcional, se trata de ejercicios
de consolidacién de lo aprendido en los cuales se ofrece un tra-

bajo de taller, se estima una hora para su realizacién.

ACTIVIDADES PREPARATORIAS

Las primeras actividades para pensar “Lluvia”, de Gonzdlez
Tufién apuntan a una inmersién en la temdtica que se va a abor-

dar con el objetivo de acercar al alumno al campo semdntico del
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poema. Es recomendable que el profesor realice estas actividades
de manera grupal, a modo de plenario, a fin de que los alum-
nos puedan intercambiar ideas sobre la literatura, la poesia, y
el tema de este poema en particular: la lluvia y las asociaciones
o evocaciones emotivas que ella produce. La primera pregunta
se centra en el género poético, en la cual interesa sobre todo
reflexionar sobre algunas de sus principales caracteristicas: la di-
ferenciacién con otros géneros (aquellos asociados con el perio-
dismo y con el 4mbito académico) y tipos textuales (los relatos);
su posibilidad, en tanto texto literario, de ser una ficcién y de
expresar los sentimientos del yo lirico; y la particularidad de que
la poesia puede formar parte también de los lenguajes musicales.
El profesor y los alumnos pueden agregar otras particularidades

que crean que son importantes para deﬁnir este géIlCI‘O.

La segunda actividad se inserta en el campo temdtico del
poema a partir de imdgenes que se pueden asociar semdntica-
mente con él. Se espera que los alumnos den su propio punto
de vista sobre la relacién entre fenémenos climéticos y emocio-
nes. Es importante destacar que tanto la ciudad de Buenos Ai-
res como otras situadas en el Rio de la Plata se caracterizan por
su humedad y por las intensas lluvias del otofio y el invierno, lo
que puede ser uno de los aspectos que vincule estrechamente el
fenémeno climdtico con determinados sentimientos y emocio-
nes. En este sentido, puede preguntérsele a los alumnos cudl es
el clima que predomina donde ellos viven y si éste afecta o los
sentimientos y emociones de sus habitantes. El profesor puede
anotar en el pizarrén palabras claves vinculadas con los estados
de dnimo relacionados con la lluvia, o con el campo semdntico
de esta primera parte del poema. La tercera pregunta entra di-

rectamente en el poema: se ofrece a los alumnos las tres prime-
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ras oraciones, a fin de que puedan hipotetizar sobre cudl serd la
temdtica del poema. A seguir, presentamos nuestras propuestas
de actividades:

1) ;Les gusta leer poesia?, ;Con cudles de estas palabras que les ofre-
cemos aqui abajo asocian a la poesia y con cudles no?, ;qué otras

palabras pueden pensar para definirla?

periodismo - sentimientos - relatos — brevedad — universidad —

ficcién — musica

2a) Observen estas imdgenes®, todas tienen relacién con el poema que

vamos a escuchar a continuacién:

2b) A partir de las imdgenes, completen la siguiente pregunta en pe-

quenos grupos:

e ;Qué diferencias y similitudes encuentran entre las tres im4-
genes?

e ;Qué prefieren hacer ustedes los dias de lluvia (salir afuera a
disfrutarla, quedarse adentro)?

e ;Lalluvia es romdntica o es molesta?, sel clima puede relacio-
narse con estados de dnimo?, ;cudles?

e ;Creen que puede hacerse un poema sobre la lluvia?, ;conocen

alguno?

8  Imdgenes libres de derechos de autor tomadas de: https://pixabay.com/es/chi-
ca-persona-humano-ni%C3%B1o-el-agua-904817/,  https://pixabay.com/es/ban-
co-lluvia-con-el-ritmo-1606824/ y https://pixabay.com/es/california-tormenta-cli-

ma-1768742/
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3) Lean la primera frase del poema lluvia: ;qué creen que puede llegar a
contar esta historia?, ;piensan que el “yo” del poema tiene una imagen

positiva o negativa de la lluvia?

“Entonces comprendimos que la lluvia también era
hermosa. Unas veces cae mansamente y uno piensa
en los cementerios abandonados. Otras veces cae
con furia, y uno piensa en los maremotos que se
han tragado tantas espléndidas islas de extrafios

nombres.”

ACTIVIDADES DE ESCUCHA Y LECTURA

Esta serie de actividades se presentan de manera combi-
nada: la propuesta es que en primer lugar los alumnos escuchen
el poema dos veces y luego lo lean. En la primera escucha in-
tentardn identificar el tema principal del poema y se intentard
reponer oralmente la relacién entre la lluvia y el amor que se
establece en él. La pregunta 1) estd pensada para retomar las
ideas de los alumnos expuestas en las preguntas 2a) y 2b) de las

actividades preparatorias, y compararlas con la idea del yo lirico.

Luego de la segunda escucha se realizard un ejercicio
de llenado de blancos (actividad 2). Esta segunda actividad tie-
ne como objetivo, por un lado, identificar del fonema fricativo
postalveolar sonoro [X] caracteristico del espafiol rioplatense al
pronunciar las letras [ll] e [y]. Por otro lado, los alumnos deben
también completar los espacios en blanco con verbos conjuga-

dos en tiempos presente del modo indicativo, pretérito imper-
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fecto, pretérito perfecto compuesto y futuro del indicativo. La
propuesta es aprovechar el poema para repasar la construccion
de estas formas verbales ya aprendidas y practicar fonemas pro-
pios de la variedad rioplatense. Esta actividad permite también
al profesor ejercitar la funcionalidad de los verbos en relacién
con los tiempos del poema: el docente puede preguntar a los
alumnos qué diferencias hay en las distintas secciones del poe-
ma expresadas en los distintos verbos, y qué acciones estd reali-
zando el yo lirico en cada caso (reflexionar, recordar, proyectar

a futuro, hipotetizar).

La tercera actividad tiene como objetivo trabajar con
los aspectos semdnticos del poema. Se pedird a los alumnos que
lo lean completamente y que intenten reponer el significado de
un conjunto de frases metaféricas extraidas de él, enfatizando
en que puedan diferenciarlas de los significados literales, y al
mismo tiempo ofrecer sus propias apreciaciones sobre lo leido.
La propuesta no es que se les dé un significado tnico a cada una
de las frases sino que los estudiantes las identifiquen y puedan
expandir creativamente los significados de la lengua espanola, a

fin de encontrar una interpretacién personal del poema.

Todas estas actividades de escucha y lectura, que se de-
tienen en aspectos fonemdticos, morfolégicos y semdnticos de
la lengua, pueden ser acompafnadas por explicaciones de los do-
centes o por actividades complementarias si fuera necesario, a
fin de reforzar su aprendizaje y prictica de la lengua espanola,

asi como sugerimos a seguir:

1) Escuchen el poema recitado por Ratll Gonzédlez Tufidn e intenten

deducir de qué trata:
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e ;cudl es la idea principal del yo lirico?

e Dor el tono que le da el autor al poema ;qué tipo de sen-
timientos o emociones creen que expresa? (amor, tristeza,

desencanto, alegrfa, entusiasmo, ternura, dolor, etc.)

2) Escuchen el poema nuevamente y completen las palabras que fal-

tan:
Entonces comprendimos que la lluvia también era hermosa.

Unas veces caec mansamente y uno piensa en los cementerios aban-
donados. Otras veces cae con furia, y uno piensa en los maremotos

que se han tragado tantas espléndidas islas de extranos nombres.
De cualquier manera la lluvia (es) saludable y triste.

De cualquier manera sus tambores __(acunan) nuestras noches

y la lectura tranquila _(corre)  asu lado por los canales del suefio.
Ta _(venias) hacia mi y los otros seres __(pasaban) :
No _(habian)  despertado todavia al amor.
No _(sabian) nada de nosotros.
De nuestro secreto.

(Ignoraban) la intimidad de nuestros abrazos voluptuosos, la

ternura de nuestra fatiga.

Acaso los rostros amigos, las fotografias, los paisajes que hemos
visto juntos, tantos gestos que hemos entrevisto o sospechado, los
ademanes y las palabras de _(ellos) , todo, todo ha desaparecido
y estamos solos bajo la _(lluvia) , solos en nuestro compartido,
en nuestro apretado destino, en nuestra posible muerte dnica, en

nuestra posible resurreccién.
Te quiero con toda la ternura de la lluvia.
Te quiero con toda la furia de la lluvia.

Te quiero con todos los violines de la lluvia.

Aln tenemos fuerzas para subir la _(callejuela)  empinada. Re-
cién estamos descubriendo los puentes y las casas, las ventanas y las

luces, los barcos y los horizontes.
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T4 estds arriba, suntuosa y biblica, pero tan humana, increible,

pero, tan real, numerosa, pero tan mia.

Yo te veo hasta en la sombra imprecisa del suefio.
Oh, visitante.

_(Ya) s seguro que ningtin desvio nos separard.

Iguales luces senaleras nos atraen hacia la compartida vida, hacia

el destino tnico.

Ambos nos _(ayudaremos) para subir la _(callejuela)  empina-
da.

Ni en nuestra carne ni en nuestro espiritu nunca pasaremos la linea

del otofo.

Porque la intensidad de nuestro amor es tan grande, tan poderosa,

que no nos _(daremos) cuenta cuando todo _(haya) muerto,
cuando t1 y yo seamos sombras, y todavia estemos pegados, juntos,

subiendo siempre la callejuela sin fin de una pasién irremediable.
Oh, visitante.

Estoy _(lleno)  de tu vida y de tu muerte.

Estoy tocado de tu destino.

Al extremo de que nada te pertenece sino yo.

Al extremo de que nada me pertenece sino tiL.

Sin embargo yo _(querfa)  hablar de la lluvia, igual, pero distin-
ta, ya al caer sobre los jardines, ya al deslizarse por los muros, ya
al reflejar sobre el asfalto las stbitas, las fugitivas luces rojas de los
automdviles, ya al inundar los barrios de nuestra solidaridad y de
nuestra esperanza, los humildes barrios de los trabajadores.

La lluvia es __ (bella) y triste y acaso nuestro amor sea bello y
triste y acaso esa tristeza sea una manera sutil de la alegrfa. Oh,

intima, recéndita alegria.
Estoy tocado de tu destino.

Oh, lluvia. Oh, generosa.
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3) Ahora lean el poema completo y piensen en estas frases ;qué signi-

ficado creen que pueden tener?

“sus tambores acunan nuestras noches y la lectura tranquila corre a

su lado por los canales del suefio.”
“Te quiero con todos los violines de la lluvia.”

“La lluvia es bella y triste y acaso nuestro amor sea bello y triste
y acaso esa tristeza sea una manera sutil de la alegria. Oh, intima,

recéndita alegria.”

“Estoy tocado de tu destino.”

ACTIVIDADES DE LECTURA Y ESCRITURA

Estas actividades tienen como objetivo consolidar lo
aprendido durante la clase. En la primera actividad se inten-
ta que, a partir de una lectura mds detallada, los alumnos se
detengan en la riqueza semdntica del poema, mediante el reco-
nocimiento, andlisis y reflexién sobre los verbos que designan
acciones. En la segunda actividad se propone retomar este tipo
de literatura a partir de una consigna de escritura creativa: se
pedird a los estudiantes que ellos mismos escriban un texto lite-
rario en el que, por un lado describan un fenémeno climdtico
en relacién con la descripcién de sentimientos o emociones, y
por otro piensen en acciones que realiza el sujeto poético en
relacién con las acciones vinculadas con el fenémeno climdtico,
con el objetivo de repasar los verbos y adjetivos descriptivos y
los verbos de accién, y flexibilizar el uso del lenguaje mediante
la escritura de textos literarios. Es recomendable que esta ul-

tima actividad de escritura se realice en clase y pueda revisarse
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luego en la clase, a fin de que los alumnos puedan tomarse su

tiempo para reflexionar sobre su produccién escrita.

1) Vuelvan a leer la siguiente estrofa del poema e identifiquen todas
las acciones que realiza la lluvia. ;Encuentran otras acciones como
éstas en el poema?, ;qué acciones creen que puede realizar la lluvia?

“Sin embargo yo queria hablar de la lluvia, igual,
pero distinta, ya al caer sobre los jardines, ya al des-
lizarse por los muros, ya al reflejar sobre el asfalto
las stbitas, las fugitivas luces rojas de los automévi-
les, ya al inundar los barrios de nuestra solidaridad
y de nuestra esperanza, los humildes barrios de los

trabajadores.”

2) Imaginen que es un dfa de lluvia, o de nieve, o de mucho ftio o,
spor qué no?, un dia soleado, y ustedes estdn en sus casas. Escriban
un breve texto poético (en estrofas o en prosa) en el que describan
cémo estd afuera y cdmo estd adentro. Piensen también en accio-
nes que realice la lluvia, la nieve, el viento, el sol, etc., y en acciones
que realicen ustedes, en las emociones que pueden generar esos

fenémenos climdticos.

ACTIVIDADES ADICIONALES

Si el tiempo lo permite, el profesor puede optar por
ofrecer a sus alumnos una actividad de taller en la que, a partir
del texto escrito en el ejercicio 2) de las actividades de lectura y

escritura, cada estudiante realice un video con su texto, recita-
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do por él mismo y acompanado por imdgenes alusivas. En este
caso, primero deberd buscarse un conjunto de imdgenes asocia-
das con el texto que ilustren el video; luego, ensamblarlas en el
video junto con un audio en el que el alumno recite su poema.
Finalmente se dard la presentacién de los videos en clase para
que puedan verlo tanto el docente como los companeros. De
esta manera, los propios alumnos pueden practicar no sélo la
escritura sino también la lectura en voz alta de sus propias pro-

ducciones literarias.
CONSIDERACIONES FINALES

Este conjunto de actividades fue pensado para trabajar
con un input literario en la clase de espanol de manera comple-
ta, explorando tanto su dimensién escrita como oral. Como ha
podido observarse, pensamos en la poesia como un género que
no sélo puede ser leido sino también escuchado y sobre cuya es-
cucha pueden implementarse tanto actividades vinculadas con

la competencia lingiiistica como con la competencia literaria.

La propuesta confia en una lectura creativa de los textos
literarios que les permita a los alumnos experimentar y jugar
con la plasticidad del lenguaje a partir de la comprensién audi-
tiva y escrita pero también de la produccién y la recitacién de
sus propios textos poéticos. Queda mucho mds para explorar
sobre los usos que puede ddrsele a los textos literarios, y en
particular a los poéticos, en el aula de espafol, sobre su escucha
y recitado en el aula, fundamentalmente teniendo en cuenta la

facilidad que nos brinda internet para el acceso audiovisual a

598

poemas recitados por sus propios autores, ya sean éstos canéni-

cos de la literatura hispana o jévenes escritores.
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ENSINAR A ENSINAR LITERATURA HISPANICA:
UM RELATO DE EXPERIENCIA

Raquel da Silva Ortega (UESC)
INTRODUCAO

Ensinar literatura estrangeira na educagio bésica é um
grande desafio. Ensinar professores da educagao bdsica a en-
sinar literatura hispanica nas aulas de espanhol é um desafio

ainda maior.

Este relato de experiéncia surge a partir de uma inquie-
tagao pessoal. O primeiro fator a gerar inquietagio é a confusio
existente entre o que significa utilizar o texto literdrio na aula
de espanhol e o que significa ensinar literatura hispanica. Outro
fator inquietante ¢ o lugar que a literatura estrangeira ocupa na
educagdo bdsica, de acordo com o sugerido nos documentos
norteadores. Em terceiro lugar, inquieta-nos averiguar até que
ponto os professores da educagdo bésica sao conscientes da im-
portancia do ensino de literatura nas aulas e, por tltimo, tam-
bém nos inquieta a maneira como o ensino de literatura deve

ser introduzido nas aulas de lingua espanhola.
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O PROBLEMA DA DISCIPLINA LITERATURA NA ESCOLA

Atualmente, enfrentamos uma crise no ensino da litera-
tura. Por mais que o mercado editorial esteja aquecido e que as
vendas de livros aumentem ano a ano, o ensino de literatura, na-
cional e/ou estrangeira, estd em declinio, nao sé no Brasil, mas
no mundo. Diante dessa situa¢do, torna-se necessirio refletir

sobre as possiveis causas e as estratégias para reverter essa crise.

No seu livro A literatura em perigo, Todorov (2012) afir-
ma que a literatura estd em risco porque nao é mais utilizada na
formacio intelectual e afetiva do aluno. De acordo com o autor,
isso ocorre, em primeiro lugar, porque a disciplina Literatura
estd sendo reduzida ou eliminada dos curriculos do ensino ba-
sico em todo o mundo. Em segundo lugar, pela maneira como
ela estd sendo ensinada: priorizando as teorias e a periodizagao
e negligenciando o contato real com o texto literdrio. Essa me-
todologia de ensino reduz do texto literario o seu valor estético
e elimina seu cardter comunicativo, fazendo com que o aluno
nao relacione a literatura ao seu cotidiano nem desenvolva as
habilidades relacionadas & competéncia literdria (reconheci-
mento dos aspectos expressivos e estéticos do texto literdrio).
Se o desenvolvimento da competéncia literdria for deficiente, o
estudante poderd apresentar problemas na leitura e na escrita.
Para reverter essa situagio, Todorov defende que a leitura do
texto literdrio deve voltar a ocupar o lugar central e ndo o peri-
férico nas aulas de Literatura. As teorias, os periodos e as escolas
literdrias sao importantes, mas devem estar em segundo plano,

como complemento.

Os efeitos negativos de um ensino deficiente de litera-

tura na educagio bdsica repercutem na universidade. Os pro-
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fessores universitarios detectam, em sua pratica cotidiana, as
caréncias na formacio inicial dos alunos e como estas prejudi-
cam o processo de aprendizagem na universidade. No entan-
to, Perrone-Moisés (2006, p.18) afirma que a preocupagio dos
professores se limita a constatacio e lamentagio, sem que acoes

efetivas para a resolugao do problema sejam adotadas.

Diante desse quadro de crise do ensino da literatura e
dos problemas que isso estd ocasionando na formagao académi-
ca dos estudantes, acreditamos ser de suma importincia a busca
de estratégias para minimizar o problema através do ensino da
literatura hispanica nas aulas de espanhol. Para isso, analisamos
os documentos norteadores da educagao para verificar como
eles preconizam o ensino da literatura e, em especial, da litera-

tura estrangeira.

Considerando que a literatura de lingua materna nao
¢ oferecida como disciplina no segundo ciclo do ensino fun-
damental, o aluno deste periodo s6 tem contato com o texto
literdrio nas aulas de lingua, nas quais o texto literdrio muitas
vezes ¢ utilizado como pretexto para o ensino da gramatica. Isso
configura um erro metodoldgico, uma vez que seu uso apenas
para exemplificar, exercitar e fixar estruturas linguistico-grama-

ticais o esvazia de sentido.

Acreditamos que ¢ preciso problematizar como a lite-
ratura vem sendo ensinada na educagio bdsica. Nesse intuito,
Oliveira e Rezende (2015) realizaram uma pesquisa com profes-
sores de literatura do ensino médio para verificar as dificuldades
enfrentadas e, assim, pensar uma mudanca de paradigma do en-
sino da disciplina. Na pesquisa, as autoras puderam identificar e
descrever duas préticas de ensino diferentes: o ensino de um con-

tetdo (literatura) e o ensino de uma prdtica (a leitura literdria).
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O que elas classificam, em seu trabalho, como ensino de
literatura, seria a abordagem da histéria da literatura: informa-
¢oes expositivas sobre a vida do autor, o local de nascimento e
os detalhes da época em que viveu, bem como a leitura de frag-
mentos da sua obra, etc. O objetivo dessa abordagem seria apre-
sentar um panorama geral da histéria, os periodos literdrios, a
evolucio do pensamento e das caracteristicas da escrita, entre
outros elementos estruturais. No entanto, as autoras enfatizam
que os objetivos dessa metodologia poderiam prescindir do tex-
to literdrio, isto ¢, a apresentacio de correntes e estilos literdrios
nio envolve, necessariamente, a leitura do texto de literatura e
sim uma exposi¢ao histérica de contetidos tedricos. Em outras
palavras, se esse trabalho nao for cuidadoso, hd o risco de que o
aluno tenha pouca ou nenhuma leitura de literatura. Essa abor-
dagem ¢ a que prevalece, de maneira geral, nas escolas, fruto do
ensino tradicional da disciplina que muitos professores recebe-
ram ao longo da sua formagao universitdria e que, muitas vezes,
¢ desenvolvida por professores que nio apresentam hdbitos de
leitura os quais, ao ndo terem uma experiéncia pessoal com a

literatura, reduzem seu trabalho a uma apresentagio histérica.

J4 o ensino de uma prética (leitura literdria) seria o con-
traponto da prdtica anterior, fruto do trabalho de docentes que
planificam seu trabalho enfatizando, em primeiro lugar, a leitu-
ra do texto literdrio e o desenvolvimento de uma leitura critica
a partir da leitura do texto literdrio, delegando a contextualiza-
¢ao histdrica e tedrica para um segundo plano. Os professores
entrevistados que adotam essa abordagem sio, de acordo com
as autoras, leitores experientes de literatura e, deste modo, re-
conhecem a importancia de formar leitores de literatura e res-

gatam suas experiéncias como leitores em suas aulas. As autoras
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apresentam o ensino da leitura literdria como uma possivel mu-
danga de paradigma para o ensino da disciplina Literatura na
educagdo bdsica, mas que s6 é possivel se o professor também
for um leitor experiente; caso contrdrio, continuard a reprodu-
zir o ensino tradicional da disciplina. Particularmente, acredita-
mos que as ideias apresentadas neste estudo sao pertinentes, no
entanto, ressaltamos o problema de nomear um ensino tradi-
cional e pouco efetivo da disciplina Literatura como “ensino de
literatura”, pois hd o risco de que se confunda o ensino efetivo

de literatura a essa pritica pouco produtiva.

A pritica de ensino de leitura literdria apresentada no
estudo de Oliveira e Rezende (2015) se aproxima as ideias apre-
sentadas por Todorov (2012, p.92), uma vez que o autor afirma
que a andlise literdria nao ¢ o fundamental no conhecimento da

literatura:

Sendo o objeto da literatura a prépria condi-
¢io humana, aquele que a 1é e a compreende
nao se tornard um especialista em andlise li-
terdria, mas um conhecedor do ser humano.
Que melhor introdugio & compreensio das
paixdes e dos comportamentos humanos do
que uma imersio na obra dos grandes escrito-
res que se dedicam a essa tarefa hd milénios?
E, de imediato: que melhor preparacio pode
haver para todas as profissdes baseadas nas
relacoes humanas? Se entendermos assim a
literatura e orientarmos dessa maneira o seu
ensino, que ajuda mais preciosa poderia en-
contrar o futuro estudante de direito ou de
ciéncias politicas, o futuro assistente social ou

psicoterapeuta, o historiador ou o sociélogo?
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Ter como professores Shakespeare e Séfocles,
Dostoievski e Proust nio é tirar proveito de
um ensino excepcional? E nio se vé que mes-
mo um futuro médico, para exercer o seu ofi-
cio, teria mais a aprender com esses mesmos
professores do que com os manuais preparaté-
rios para concurso que hoje determinam o seu
destino? Assim, os estudos literdrios encontra-
riam o seu lugar no coragio das humanidades,
ao lado da histéria dos eventos e das ideias,
todas essas disciplinas fazendo progredir o
pensamento e se alimentando tanto de obras
quanto de doutrinas, tanto de agdes politicas
quanto de mutagbes sociais, tanto da vida dos

povos quanto da de seus individuos.

Todorov (2012) também ird afirmar que a literatura
pode muito. De acordo com o autor, ela pode melhorar o esta-
do animico, ajudar a entender as outras pessoas e o mundo que
nos cerca, amenizar a solidao, permitir a contemplacio estética,
ensinar sobre a condi¢do humana, em resumo, a literatura nos
ajuda a viver. Nesse sentido, Pennac (1993, p. 55) fala sobre a

formacio do leitor em casa e na escola:

Ele ¢, desde o comego, o bom leitor que con-
tinuard a ser se os adultos que o circundam
alimentarem seu entusiasmo em lugar de por
A prova sua competéncia; estimularem seu de-
sejo de aprender, antes de lhe impor o dever
de recitar; acompanharem seus esforcos, sem
se contentar de esperar na virada; consentirem

em perder noites, em lugar de procurar ganhar
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tempo; fizerem vibrar o presente, sem brandir
aameaca do futuro; se recusarem a transformar
em obrigacao aquilo que era prazer, entretendo
esse prazer até que ele se faca um dever, fun-
dindo esse dever na gratuidade de toda apren-
dizagem cultural, e fazendo com que encon-

trem eles mesmos o prazer nessa gratuidade.

J4 em relagdo ao ensino médio, temos diretrizes dife-
rentes em cada documento. Nos ParAmetros Curriculares Na-
cionais (PCN), elimina-se a triade lingua/literatura/redagio e
adota-se uma perspectiva mais ampla, a da linguagem, que en-
globaria os elementos da triade, antes ministrados em discipli-
nas separadas. De modo contraditério ou talvez numa tentativa
de corregio, as Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM) sugerem a literatura como disciplina (fora da perspec-
tiva da linguagem). Ao mesmo tempo, o documento nio res-
tringe apenas ao ensino de literatura de lingua materna, abrin-

do assim a possibilidade do ensino da literatura estrangeira:

Pensamos que se deve privilegiar como conteu-
do de base no ensino médio a literatura brasi-
leira, porém, nio s6 com obras da tradigio li-
terdria, mas incluindo outras, contemporineas
significativas. Nada impede, e ¢ desejdvel, que
obras de outras nacionalidades, se isso respon-
der as necessidades do curriculo de sua escola,
sejam também selecionadas. Também ¢ desejé-
vel adotar uma perspectiva multicultural, em
que a Literatura obtenha a parceria de outras
dreas, sobretudo artes pldsticas e cinema, nio

de modo simplista, diluindo as fronteiras en-
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tre elas e substituindo uma coisa por outra,
mas mantendo as especificidades e o modo
de ser de cada uma delas, pois s6 assim, nio
pejorativamente escolarizados, serdo capazes
de oferecer fruicio e conhecimento, binémio

inseparével da arte. (MEC/SEB, 2006, p. 73).

Ora, se a literatura tem o poder de nos ajudar a com-
preender o mundo, se ajuda na melhoria da leitura e da escrita e
se o ensino de literatura estrangeira estd preconizado nos docu-
mentos norteadores, ndo podemos omitir o ensino da literatura

hispanica nas aulas de lingua espanhola.

O texto literdrio de lingua estrangeira estd a servico de
duas competéncias, da competéncia linguistica e da competén-
cia literdria, e ird desempenhar papéis diferentes em cada caso.
Quando estd a servico da linguistica, o texto literdrio poderd ser
utilizado para o desenvolvimento das habilidades e estratégias
de leitura e, neste caso, o texto literdrio exerce o papel de mais
um género textual. J4 quando estd a servico da competéncia
literdria, o texto literdrio tem como objetivo desenvolver as ha-
bilidades de reconhecimento de seus recursos estéticos e expres-
sivos e aqui ndo se enfatizam as suas caracteristicas de género
e sim seus elementos estéticos. Neste ponto, é comum ocorrer
outro erro metodoldgico, que consiste em apresentar a aborda-
gem linguistica do texto literdrio como ensino de literatura. E
preciso esclarecer que, se o texto literdrio nao for abordado a
partir de uma perspectiva estética, ndo se estd ensinando litera-
tura. Portanto, é preciso que o professor tenha a consciéncia de
que, se o seu objetivo ¢ ensinar literatura, é preciso ir além da
abordagem linguistica e enfatizar também os aspectos estéticos

e expressivos do texto literdrio.
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A ESPECIALIZACAO' E A DISCIPLINA

A especializagio em Diddtica de Espanhol Lingua Es-
trangeira na Educagao Bdsica é um curso de péds-graduagao
lato sensu oferecido pela Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC), situada em Ilhéus, na Bahia. Foi formulado para aten-
der as demandas de formagao continuada para professores de
lingua espanhola da regido que atuam na educagio bésica. Seu
corpo docente estd formado pelos professores da subdrea de es-
panhol do curso de Letras da UESC, e também por professores
de espanhol da Universidade Federal da Bahia (UFBA). Sua
carga hordria é de 465 (quatrocentas e sessenta e cinco) horas/
aula e é oferecida na modalidade presencial, de forma modular,
com aulas durante uma semana por més. O periodo descrito

neste relato refere-se & oferta do curso que teve inicio em setem-
bro de 2013 e término em 2014.

Como o publico-alvo é o professor de espanhol que
atua na escola, os objetivos primordiais da especializa¢io estao
voltados para esta realidade, ou seja, o curso visa a formagao
continuada do professor; a reflexdo critica acerca de aspectos
metodoldgicos e diddticos do ensino de espanhol; 4 anilise, se-
le¢ao e elaboragao de materiais didéticos; a reflexdo sobre a sua
prépria pratica docente (pesquisa-agao); ao olhar critico e ao
aprofundamento dos contetidos linguisticos, literdrios e cultu-

rais do mundo hispanico.

1 As informagbes apresentadas neste artigo sobre o curso de especializagio Di-
datica de Espanhol Lingua Estrangeira na Educagio Bdsica podem ser encontradas
na pagina <http://www.uesc.br/cursos/pos_graduacao/especializacao/didatica_espa-
nhol/index.php?item=conteudo_apresentacao.php>
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No que diz respeito ao ensino de literatura, a especiali-
zagio conta com a disciplina Diddtica do Ensino de Literaturas
de Lingua Espanhola, com carga hordria total de trinta horas e

dois créditos (o que prevé duas avaliacoes) e cuja ementa é:

A literatura e o ensino de linguas estrangeiras
modernas. O texto literdrio na aula de ELE. O
livro diddtico de espanhol para brasileiros e o
tratamento do texto literdrio. Andlise, produ-
¢io e aplicacao de atividades a partir do texto
literdrio: uma proposta para o ensino de ELE

na educacio bésica.?

A partir da proposta do curso, dos seus objetivos e da
ementa da disciplina, formulamos os caminhos diddticos do
trabalho, descritos a seguir.

ENSINAR A ENSINAR LITERATURA HISPANICA NA EDUCAGAO
BASICA

Os encontros da disciplina ocorreram no primeiro se-
mestre de 2014 e foram concebidos a partir das inquietagoes
apresentadas inicialmente. Optamos por reservar dez horas
para as leituras e a realizagdo das tarefas propostas, utilizando

entdo vinte horas para o trabalho efetivo em sala de aula.

Antes do inicio das aulas, a turma (com 24 alunos) foi
dividida em oito grupos de trés alunos. Cada grupo recebeu um

tema por sorteio (amizade, familia, fantdstico, aventura, herdi,

2 Disponivel em: <http://www.uesc.br/cursos/pos_graduacao/especializacao/di-
datica_espanhol/index.php?item=conteudo_ementas.php>.
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natureza, infincia, amor) e tinha como tarefa selecionar textos
da literatura hispanica relacionados com o tema recebido para
realizagao de atividades ao longo da disciplina. Também an-
tes do inicio das aulas, os alunos receberam as instrugées para
a realizagao das avaliagoes da disciplina. A primeira avaliagio,
individual, era composta por duas tarefas: na tarefa 01, o aluno
deveria escrever um comentdrio critico, relacionando sua ex-
periéncia como leitor com a leitura de dois textos indicados
pela professora; e, na tarefa 02, deveria escrever um fichamento
critico de textos especificos. A segunda avaliacdo, em grupo,
também estava composta por duas tarefas. Na primeira tarefa,
de ordem prdtica, o grupo deveria preparar propostas de ativi-
dades baseadas nos textos literdrios escolhidos apds o sorteio,
utilizando os pressupostos tedricos abordados ao longo da disci-
plina e apresentd-las em aula. J4 para a segunda tarefa, o grupo
deveria preparar uma unidade diddtica de literatura, utilizando

também os textos escolhidos apés o sorteio.

Tivemos cinco encontros de quatro horas cada um. No
primeiro encontro, realizamos uma discussio tedrica com base
nos textos “A literatura em perigo” (TODOROYV, 2012), “Li-
teratura para todos” (PERRONE-MOISES, 2006), “Anotagoes
para o uso da literatura no ensino da lingua espanhola” (GO-
MEZ SANCHEZ, 2012) e “O lugar da literatura no ensino de
espanhol como lingua estrangeira” (MUNIZ; CAVALCANTE,
2009). O objetivo era conscientizar os alunos sobre a impor-
tancia do ensino da literatura e sinalizar o lugar que a literatura
hispanica deve ocupar na aula de espanhol. Neste encontro, os
alunos comentaram sua dificuldade em ensinar literatura nas
suas aulas. Eles tiveram também a oportunidade de comentar

suas leituras pessoais ¢ pudemos detectar que os alunos eram
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leitores, no entanto, nao liam nem conheciam a produgao lite-
rdria em espanhol, o que poderia nos levar a conclusao de que
a dificuldade em ensinar literatura hispanica parte da falta de
conhecimento dos professores em relagao aos textos literdrios

em lingua espanhola.

No segundo encontro, analisamos os documentos nor-
teadores da educagao bésica vigentes naquele momento, com o
objetivo de mostrar aos alunos como esses documentos preconi-
zam o ensino da literatura materna e de lingua estrangeira. Tam-
bém analisamos algumas colegoes de livros diddticos, buscando
neles a aparicao de textos literdrios e a abordagem aplicada. Os
alunos constataram que a presenga do texto literdrio nos livros
diddticos ainda é muito limitada e quase sempre a abordagem se
d4 a partir da perspectiva linguistica, isto ¢, visando ao desen-
volvimento da compreensao leitora e da expressao escrita, mas

negligenciando o desenvolvimento da competéncia literdria.

Voltamos 2 discussao tedrica no terceiro encontro, a
partir da leitura dos textos “A leitura como enuncia¢ao” (MAN-
GUENEAU, 1996), “El texto literario y la construccién de la
competencia literaria em E/LE. Un enfoque interdisciplinario”
(AVENTIN FONTANA, s.d.), “O plurilinguismo no romance
/' A pessoa que fala no romance” (BAKHTIN, 2002) e “Os
estudos literdrios hoje” (BAKHTIN, 2003). Neste momento,
os alunos expressaram dificuldade no entendimento dos textos
de Bakhtin, o que nos surpreendeu, considerando que Bakhtin
¢ um autor bastante lido no ambiente dos estudos linguisticos.
Poderfamos, a principio, considerar que a dificuldade se deu
devido a falta de leituras de textos de Bakhtin sobre as questoes
da literatura. Também apresentamos algumas possibilidades de

abordagem do texto literdrio, explorando seus aspectos expres-
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sivos e culturais, j4 que, de acordo com Pizarro (2004), nao ¢é

possivel ensinar literatura desvinculada da cultura.

No quarto encontro, discutimos os textos “A estilistica
da enunciagao” (MARTINS, 1997), “A formagio do professor
e a compreensio leitora do texto literdrio” (SANTOS, s.d.) e
“El texto literario y sus funciones em la clase de E/LE: de la
teoria a la prictica” (SANTOS, 2007), com o objetivo de esta-
belecer, junto com os alunos, que elementos do texto devem ser

enfatizados para o ensino da literatura hispanica.

Por dltimo, no quinto encontro, cada grupo apresentou
para a turma suas propostas de atividades baseadas nos textos
dos temas sorteados. Com este encontro, encerramos as ativi-

dades da disciplina.

Podemos considerar que a proposta para a disciplina em
questdo mostrou-se adequada, uma vez que respondeu as nossas
inquietagdes sobre o ensino da literatura nas aulas de espanhol
e também as dificuldades dos alunos em relagao a como ensinar
literatura, o que ficou comprovado nas apresentagoes do tltimo
encontro. Ainda assim, consideramos que, em uma préxima ofer-
ta da disciplina, devemos realizar algumas alteragées, como am-
pliar o embasamento tedrico e as discussdes sobre competéncia

literdria e, a0 mesmo tempo, introduzir mais atividades praticas.

Observamos, no inicio das atividades, certa dificulda-
de dos alunos em conceber o valor estético do texto literario,
uma vez que estavam acostumados a abordd-lo apenas como
um género textual. Ao longo das aulas, tivemos uma boa res-
posta deles em relagio aos contetdos e aos objetivos propostos,
que consideramos cumpridos, uma vez que afirmaram que, ao
término das atividades, tinham uma compreensao melhor de

como ensinar literatura na aula de espanhol da educacao bésica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da literatura hispanica deve estar presente nas
aulas de lingua espanhola da educagao bésica, uma vez que seu
conhecimento contribui para a formagao cidadi do individuo
e para o entendimento de si mesmo e do mundo que o cerca.
Sendo assim, a universidade deve ocupar-se, na graduacio e na
p6s-graduagio, das questoes relativas ao ensino da literatura nas
aulas de espanhol. Para isso, é necessirio promover seu ensino,
através do ensino da literatura hispinica nas aulas da gradua-
a0, da cria¢do de pardmetros e estratégias para a inser¢io da
literatura hispanica na educagao bésica, da conscientizagio dos
professores da educagao bésica para o seu ensino e do desen-
volvimento de metodologias adequadas para evitar equivocos

metodoldgicos no tratamento do texto literdrio.

REFERENCIAS

AVENTIN FONTANA, A. El texto literdrio y la construccién
de la competencia literaria em E/LE. Un enfoque interdis-
ciplinario. In: Espéculo. Revista de estudios literarios. Madrid:
Universidad Complutense de Madrid, 2005. Disponivel em:
<http://pendientedemigracion.ucm.es/info/especulo/nume-
ro29/textele.html.> Acesso em: 30 mai. 2014.

BAKHTIN, M. Os estudos literdrios hoje. In: Estética da

criagdo verbal. 4. ed. Trad. Paulo Bezerra. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2003.

616

. A pessoa que fala no romance In: Questées de literatu-

ra e de estética. 5. ed. Sio Paulo: Hucitec/Annablume, 2002.

. O plurilinguismo no romance In: Questées de litera-

tura e de estética. 5. ed. Sao Paulo: Hucitec/Annablume, 2002.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educagao B4-
sica. Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio: linguagens,

c6digos e suas tecnologias. Ministério da Educagao. Secretaria
de Educacio Bdsica: Brasilia (DF), 2006.

CLIMACO, A. O.; ORTEGA, R.S. O ensino da literatura
estrangeira segundo os documentos oficiais brasileiros. In: Lec-
tura y escritura del discurso literario 8 | Diana Moro... [et al.];
editado por Cecilia Muse; prélogo de Liliana Tozzi. - 1. ed

. - Cérdoba: Universidad Nacional de Cérdoba, 2015. Libro
digital, PDF - (Voliumenes Digitales Cdtedra UNESCO. Lec-
tura y Escritura: continuidades, rupturas y reconstrucciones /

Muse, Cecilia; 8).
GOMEZ SANCHEZ, D. Anotacées sobre o uso da litera-

tura no ensino da lingua espanhola. In: Futomia. Ed. 10 dez.
2012. Disponivel em: <http://www.revistacutomia.com.br/
v2/wp-content/uploads/2013/01/Anota%C3%A7_es-so-
bre-o-uso-da-literatura-no-ensino-da-1%C3%ADngua-espan-
hola.pdf.> Acesso em: 10 jan. 2014.

MAINGUENEAU, D. A leitura como enunciagio. In: Prag-
mdtica para o discurso literdrio. Sao Paulo: Martins Fontes,

1996.

MARTINS, N. S. A estilistica da enunciacio. In: Introducio a
estilistica. 3. ed. Sao Paulo: T.A. Queiroz, 1997.

MEC/SEB. Orienta¢oes Curriculares para o Ensino Médio.
Linguagens, cédigos e suas tecnologias. Conhecimentos de
Linguas Estrangeiras; Conhecimentos de Espanhol. Brasilia:
MEC, Secretaria de Educagio Bdsica, 2006. Disponivel em:
<http://www.portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volu-
me_01_internet.pdf>. Acesso em 10 mar. 2016.

617



MUNIZ, C. D.; CAVALCANTE, I. E O lugar da literatura
no ensino de espanhol como lingua estrangeira. In: Holos, Ano
25, v. 4, 2009. Disponivel em: <http://www2.ifrn.edu.br/ojs/
index.php/HOLOS/article/view/345.>. Acesso em: 10 jan.
2014.

PENNAC, D. Como um romance. Trad. Leny Werneck. Rio
de Janeiro: Rocco, 1993.

PERRONE-MOISES, L. Literatura para todos. In: Literatura
e Sociedade. Faculdade de Filosofia/Universidade de Siao Paulo.
n. 9, Sao Paulo, 2006.

PIZARRO, A. El sur y los trépicos. Ensayos de cultura lati-

noamericana. Cuadernos de América sin nombre. Dir. José Car-
los Rovina. Alicante: Universidad de Alicante, 2004.

OLIVEIRA, G. R. de; REZENDE, N. L. de. Aula de litera-
tura no ensino médio: escombros do texto ou leitura literdria.
In: Revista Todas as Letras (MACKENZIE. online), v. 17, p.
13-24, 2015. Disponivel em <http://editorarevistas.macken-
zie.br/index.php/tl/article/view/8409/5606>. Acesso em: 08
jan. 2016.

SANTOS, A. C. dos. A formagao do professor e a com-
preensao leitora do texto literdrio. In: Cadernos do CNLF.
Série X, n. 6. Disponivel em: < http://www.filologia.org.br/
xcnlf/7/01.htm.>. Acesso em: 10 jan. 2014.

. El texto literario y sus funciones en la clase de E/LE:
de la teoria a la prictica. In: Anuario Brasilefio de Estudios His-
pdnicos, 2007.

TODOROV, T. A4 literatura em perigo. 3. ed. Trad. Caio Mei-
ra. Rio de Janeiro: DIFEL, 2012.

618

O ENSINO DE LITERATURA EM LINGUA
ESTRANGEIRA: QUEBRANDO
PARADIGMAS!

Maria Luiza Teixeira Batista (UFPB)

INTRODUCGAO

Neste artigo, apresentarei algumas reflexées sobre o en-
sino de literatura no curso de licenciatura em Letras-Espanhol
da Universidade Federal da Paraiba. A licenciatura em Letras
teve seu projeto pedagdgico aprovado em 2006. Nele a lingua
espanhola aparece como uma das habilita¢oes do curso que an-
tes contava com as linguas portuguesa, inglesa e francesa. A
criago desse curso veio, por um lado, responder aos interesses
da comunidade académica, que hd anos solicitava a inclusio da
lingua espanhola como uma das habilitacoes da graduacio em
Letras, e, por outro, veio atender a Lei n® 11.161, de agosto
de 2005, que trata do ensino de lingua espanhola como oferta
obrigatéria nos curriculos das escolas de ensino médio; portan-
to, se fazia necessdria a criagao desse curso, que, por sua vez,
seria responsdvel pela formacgio de profissionais que pudessem

atuar como professores de espanhol nas escolas da nossa regiao.

1 Este trabalho foi apresentado no I Coloquio de Estudios Hispénicos na UFCG,
em 11 de dezembro de 2015.

619



Com a aprovagdo do projeto pedagdgico do curso em
2006, Letras-Espanhol teve seu primeiro periodo em 2007.
Surge, entdo, uma nova drea dentro de um curso com uma lon-
ga trajetdria e uma tradigao jd consolidada. Na sua base curri-
cular, encontramos disciplinas especificas de lingua espanhola,
de linguistica, de teoria literdria e de literatura em lingua espa-
nhola, além de disciplinas na drea de formacio pedagdgica e de

estdgio supervisionado.

No que diz respeito as disciplinas de literatura, o curso
conta com trés disciplinas de teoria literdria, trés de literatura
espanhola, trés de literatura hispano-americana e uma optativa
em literatura, perfazendo um total de dez disciplinas na drea de
literatura. Essa quantidade de matérias em literatura pode ser
vista como um exagero, mas se observarmos o PPC do curso,
vemos que tal “exagero” condiz com a proposta ali presente,
quando afirma que o aluno deve ter conhecimento de um re-
pertério representativo de literatura na lingua que estd estu-
dando. Esse conhecimento o levard a refletir sobre as condigoes
nas quais a escrita se torna literatura e sobre a construcio da

linguagem e da arte, segundo o referido PPC (20006).

Recentemente esse PPC passou por uma série de refor-
mulagdes com a alteragio de algumas disciplinas, mas o novo
ainda nao foi implantado, portanto, a composi¢ao curricular
do curso continua a mesma desde 2007, época na qual comecei
a atuar como professora de literatura e enfrentei alguns proble-
mas, como receber criticas de alunos que expressavam descon-
tentamento com relacio a literatura no curso de Letras. Muitos
deles nio encontravam um vinculo claro entre essa matéria e a
prética docente, e nao compreendiam porque deveriam estudar

literatura em um curso que forma professores de linguas estran-
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geiras. Tais criticas me afligiam, por esse motivo decidi avaliar
o contexto, tentar entender o problema e buscar possiveis so-
lugoes. Infelizmente, acabei concluindo que as criticas nao sao
infundadas e, para contextualizd-las, é necessdrio detalhar o que

trata cada disciplina de literatura.

As trés disciplinas de teoria literdria se centram primei-
ro na definigao do que ¢é literatura e géneros literdrios e, em um
segundo momento, focam no estudo da poesia e da narrativa.
Essas disciplinas tém o objetivo de dar suporte tedrico para que
o aluno possa estudar as literaturas na lingua espanhola de uma
maneira mais critica e reflexiva, por esse motivo constam como
pré-requisito para as demais. As disciplinas seguintes so espe-
cificas em lingua espanhola: no primeiro semestre, os alunos
estudam a literatura espanhola a partir do periodo medieval até
o pré-renascimento; o segundo se concentra no século de ouro;
e o terceiro aborda os séculos XVIII, XIX e XX. Quanto as dis-
ciplinas de literatura hispano-americana, a primeira trata dos
textos pré-colombianos, das cronicas do “descobrimento” e da
literatura produzida na América até o surgimento das republi-
cas; o segundo e terceiro semestres se centram na literatura dos

séculos XIX e XX, respectivamente.

A partir dessa breve descrigao, pode-se observar que os
questionamentos dos alunos sao bastante pertinentes, pois nao
fica claro qual é a relagio entre essas disciplinas com o ensino de
linguas estrangeiras. Por outro lado, pode-se inferir que o aluno
que cursa todas elas terd um conhecimento amplo da lingua e
de suas transformagdes ao longo do tempo, jd que terd acesso a
textos escritos em diversas épocas e lugares. Esse conhecimento,
por sua vez, serd fundamental para sua formagio como profes-

sor de lingua estrangeira, porque apresenta a lingua desde outra
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perspectiva, na sua relagdo com a cultura, a ideologia e a his-
téria das sociedades que falam o idioma que estao estudando.
Esses saberes sao essenciais, pois permitem que tenham uma

visdo mais profunda da lingua espanhola.

Apesar de concordar em parte com os questionamen-
tos dos alunos, percebi que o descontentamento com relagao
as disciplinas de literatura se devia a outros fatores. Muitos de-
monstravam pouca familiaridade com o texto literdrio, alguns
chegaram a confessar que nio apreciavam a literatura; outros
ainda reclamavam da metodologia usada nas aulas na universi-
dade e afirmavam que as aulas eram muito “tedricas” e que nio
conseguiam participar das discussoes. Tais queixas me induzi-
ram a pensar que talvez nds, professores de literatura, tivéssemos
abandonado umas das fungoes principais da leitura literaria, sua
funcio ludica, e que acabamos colocando o texto literdrio em
um lugar inacessivel para o aluno. Talvez fosse 0 momento de
tirar a literatura do altar, como sugeriu Chiappini Leite hd déca-

das. Talvez fosse hora de mudar a forma de dar aula de literatura.

LITERATURA NO CURSO DE LETRAS-EsPANHOL

A situagio aqui apresentada me levou a refletir sobre a
complexidade que envolve ensinar literatura. Antonio Mendon-
za Fillola, em seu texto “El Intertexto Lector”, afirma que seria
impreciso dizer que se ensina, se aprende ou se estuda literatura,
porque a literatura se vive, se experimenta, se assimila, se perce-
be, se 1é. Porém também seria impreciso dizer que nao se pode
ensinar literatura, que ela nio aporta nenhum conhecimento
ou que nio se aprende nada com ela (FILLOLA, 2006, p. 96).
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A partir dessa reflexdo, surge um questionamento: qual
seria a fungio do professor de literatura? Talvez a resposta esteja
vinculada a um conceito também complexo: o de educacio li-
terdria. De acordo com Fillola (2006), a educacio literdria tem
como finalidade formar leitores capazes nio s6 de compreen-
der e de interpretar o texto, como também de entender o valor
estético das producoes culturais e literdrias. Para alcancar esse
objetivo, a educacio literdria se centra no leitor e nos processos
de recepgdo de uma obra. Por esse motivo, privilegia ativida-
des que favorecam a interconexio de saberes e contetidos, que
desenvolvam a habilidade leitora para que o leitor consiga esta-
belecer uma interagio com o texto, reconhecer sua intenciona-

lidade e construir uma interpretagao coerente e adequada.

Nesse contexto, o professor assume a fungao de for-
mador de leitores, porém seu trabalho vai além de fomentar
o gosto pela leitura, de apresentar textos literdrios, com seus
respectivos contextos de produgao, e de apresentar estratégias
de leitura e de interpretagio. Segundo Cerrillo (2007, p. 19
apud RIENDAS, 2014, p. 762), seu trabalho deveria apoiar-se

em quatro pilares:

1. La defensa del atractivo de la lectura de la

obra literaria en s{ misma.

2. La aceptacién de las interpretaciones perso-
nales que cada receptor haga de la lectura de

la obra literaria.

3. La concienciacién sobre los valores formati-

vos de la lectura literaria.

4. El trabajo simultdneo de lectura significati-

va y escritura significativa.
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Além disso, o escritor ainda agrega outros fatores que o
professor deve levar em conta. Um deles se refere a escolha do
texto, responsabilidade muitas vezes delegada ao professor. Ele
deve saber que o texto literdrio é produto de uma determinada
cultura e que estd inserido em um determinado contexto histé-
rico-social, portanto, deve adotar um critério eclético e plural,
tanto no que se refere ao texto em si quanto a forma como esse
texto vai ser lido. Por fim, deve ter consciéncia de que a litera-
tura é um ato de comunicagio de caracteristicas especiais, pelo
fato de sua linguagem empregar artificios expressivos que, em

muitas ocasioes, se distanciam da linguagem padrio.

Tornando ainda mais complexo o conceito de educacio
literdria, os professores Josep Ballester e Noelia Ibarra (2009, p.
30) afirmam que “La educacién literdria incluye tanto el saber,
el saber hacer, el saber c6mo se hace, el opinar como el sentir.”.
A educagio literdria ¢ interdisciplinar, principalmente, por co-
nectar diferentes linguagens e manifestagdes artisticas, e inclui
diferentes dimensoes da educagio, tais como a educacio ética,
uma vez que a literatura pode projetar certos valores de uma de-
terminada sociedade e a expressao desses valores serve de motivo
de reflexao para desenvolver o sentido critico do aluno; a educa-
¢ao estética, quando contribui para provocar a sensibilidade do
aluno; a educagio cultural, por ser um dos grandes expoentes da
cultura de uma sociedade; e a educagao linguistica, ao desenvol-

ver a competéncia linguistica e comunicativa do aluno.

Ao afirmar que a educacao literdria inclui tanto o saber
quanto o saber fazer e o saber como se faz, os professores aca-
bam condicionando esse conceito a outro: o de competéncia
literdria. Segundo Riendas (2014, p. 773), a competéncia li-

terdria diz respeito a capacidade do leitor de ler, compreender,
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analisar, sintetizar, interpretar e criticar o intertexto, que por
sua vez foi definido por Fillola (1999, p. 21 apud RIENDAS,
2014, p. 777) como:

[...] el esencial conjunto de saberes, estrate-
gias y de recursos lingiiistico culturales que se
activan a través de la recepcidn literaria para
establecer asociaciones de cardcter meta litera-
rio e intertextual y que permiten la construc-
cién de conocimientos significativos de cardc-
ter lingiifstico y literario que se integran en el

marco de la competencia literaria.

De acordo com esses escritores, a competéncia literaria
envolve uma série de saberes como conhecimentos de literatura,
cultura geral, metalinguistica, metaliteratura, histéria, contexto
socio-cultural, etc. Ao avaliar tudo que envolve a educagio litera-
ria, é fécil concluir que seria impossivel alcangar todas suas metas
em um semestre letivo, porém nao seria impossivel tentar aplicar

alguns dos seus principios para minimizar nossos problemas.

Na tentativa de responder o que a literatura ensina e
justificar sua pertinéncia no Curso de Letras, comecei a fazer,
na sala de aula, uma espécie de trabalho de conscientizagio da
importincia da literatura para a formagdo do professor. Reto-
mei entdo as palavras de escritores jé conhecidos dos alunos
como Antonio Candido e Regina Zilberman. Analisamos,
entio, a famosa afirmag¢ao de Candido quando defende que a
literatura, além de ensinar, humaniza (CANDIDO, 2004, p.
176). E estudamos o texto de Zilberman no qual afirma que a

experiéncia da leitura literdria provoca tanto um envolvimento
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afetivo quanto um posicionamento critico, quando d4 ao leitor
a oportunidade de refletir, criticar e se apropriar do texto lido

(ZILBERMAN, 2008, p. 53).

Para resgatar a fungao ludica e dialégica da literatura,
tentei mostrar ainda que ler literatura pode contribuir para
aprimorar sua compreensao leitora, uma vez que lhe permite
desenvolver estratégias de leitura para que ele possa, segundo
Marta Sanz (2002), compreender o que estd escrito € 0 que nao

estd (apud GOMEZ; LOEBENS, 2008, p. 673) e apreender os

diversos sentidos do texto.

Ainda como forma de aproximar os alunos da literatu-
ra, comecei a investigar metodologias para, por um lado, con-
vidar o aluno a participar das aulas; dessa forma, ele se sentiria
“parte”, nao seria um mero observador que absorve a leitura do
professor. E, por outro, que o instigasse a ler o texto de forma
mais reflexiva, tanto no que diz respeito aos sentidos do texto

como também a sua linguagem.

A partir de entdo, tentei abrir espago para o didlogo,
permitindo que os alunos verbalizassem e interpretassem os
textos lidos, seguindo o ensinamento de Rildo Cosson: “[...]
transformando em palavras aquilo que foi provocado por pala-
vras.” (COSSON, 2007, p. 28). Essa “conversa’, aparentemen-
te desinteressada, também tinha outra fungao: ajudar aqueles
alunos que tinham dificuldades em compreender os textos em
espanhol porque ainda niao tinham proficiéncia suficiente para

entender certas sutilezas da lingua.

Esse tempo dedicado ao didlogo foi fundamental para
dar mais seguranca aos alunos que, em um segundo momento,

puderam ler o texto desde uma perspectiva mais critica, toman-
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do como suporte as teorias estudadas nas disciplinas basilares.
Dessa forma, busquei estender uma ponte entre os conheci-
mentos sobre teoria literaria e a leitura de textos literdrios,
em uma tentativa de mostrar que essa “teoria” pode auxiliar a
compreensdo e reconhecer os mecanismos internos a escrita.
Tentei também mostrar que o texto literdrio nao estd isolado
das outras manifestagc’)es artisticas e literarias, uma vez que ¢
possivel estabelecer relagoes de intertextualidade com outras li-
teraturas e outras artes. Também permiti que eles escolhessem
os poemas, contos e romances para ler e estudar ao longo do
semestre. Essa estratégia fez com que os alunos pesquisassem
sobre determinado assunto, escritor ou movimento literdrio, e,
no final do semestre, pudessem apresentar aos colegas o resulta-
do da sua investigagao. Como consequéncia dessa metodologia
de estudo, alguns decidiram realizar o trabalho de fim de curso
ampliando sua pesquisa. Portanto, o que foi estudado para a
disciplina terminou se transformando em um projeto de pes-
quisa, alcancando uma das metas da disciplina que é a de, além

de formar professores, formar pesquisadores.

Nio resta divida de que esse trabalho realizado em sala
de aula foi importante para conscientizar os alunos sobre a rele-
vancia da literatura no curso de Letras e para mudar o posicio-
namento de muitos sobre a relacao entre o estudo de literatura
e a prdtica docente. A partir de entdo, muitos deles demons-
traram interesse em conhecer métodos sobre como trabalhar
com textos literdrios nas aulas de espanhol nas escolas de ensino
fundamental e médio. Para responder a essas questoes, decidi
elaborar um projeto que, de certa forma, viesse a suprir a lacuna
deixada pelo curso, que até o momento niao possui nenhuma

disciplina especifica sobre literatura e ensino de espanhol como
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lingua estrangeira (ELE). Este projeto é um trabalho paralelo
ao realizado nas aulas de literatura e tem como objetivo investi-
gar sobre metodologias adequadas para se trabalhar com textos

literdrios nas aulas de ELE.

A LEITURA LITERARIA NA AULA DE ESPANHOL COMO LINGUA
ESTRANGEIRA

Para elaborar esse projeto, comecei buscando responder
a algumas questoes sobre como incluir a literatura na aula de
ELE, quando ela pode ser incluida e quais as vantagens de levar
esse recurso para a sala de aula. Algumas dessas questoes foram

respondidas por Gémez, Loebens e Garcia.

Segundo Gémez e Loebens (2008), a literatura é um
material essencial para a formacao linguistico-comunicativa do
aluno por ser um exemplo notério da riqueza expressiva de uma
lingua. Esse motivo seria suficiente para justificar sua inclusao
na aula de ELE, porém as escritoras chamam a aten¢io para um
detalhe ndo menos importante: s6 é vdlido incorpord-la quando
o professor se interessa por ela e quando os alunos estao dispos-
tos a recebé-la. Para as escritoras, a literatura é um recurso adi-
cional na aula de linguas estrangeiras, isso quer dizer que ndo é o
tnico. Portanto, inclui-la vai depender em grande parte da con-
cepgao que o professor tem de literatura; se ele acredita que nao

vale a pena, provavelmente, nio serd o recurso mais adequado.

Outro motivo relevante para sua inclusao estd no fato
de a literatura nio ter sido produzida com a intengio de ensinar
uma lingua estrangeira. Logo, o aluno é colocado em uma posi-

¢ao na qual deverd enfrentar-se com amostras do idioma dirigi-
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das a falantes nativos. Isso pode resultar em um grau maior de
dificuldade na leitura do aluno. Porém, pode também ser uma
oportunidade de apresentar, na opiniao de Garcia (2007, p. 6),
“[...] diferentes usos y formas lingiiisticas, asi como las conven-

ciones del texto escrito de una forma natural.”

A escritora ainda destaca o valor da literatura como
transmissor da cultura e do cédigo de conduta de uma socieda-
de ao apresentar aspectos da linguagem como diferentes modos
de comportamento ou como expressam humor, raiva, ironia,
etc., bem como estruturas sintdticas que normalmente nao sio
usadas na linguagem falada e que poderao servir de modelo

para sua propria escrita.

As trés escritoras aqui citadas concordam no mesmo
ponto: a literatura pode servir de meio para a elaboracio de
atividades que integrem as quatro habilidades comunicativas
fundamentais 4 aprendizagem de uma lingua estrangeira. Fillo-
la e Riendas também defendem o uso da literatura para desen-
volver a capacidade linguistica comunicativa do aluno. Porém,
eles vao mais além quando apontam outras potencialidades do
texto literdrio. Riendas (2014, p. 763), por exemplo, chega ao
exagero quando afirma que a literatura é “[...] un vehiculo de
aprehension del conocimiento”, portanto, “[...] es posible en-
senar el mundo a través de la literatura.”, isto é, os nossos alunos
podem conhecer o mundo através da literatura. Ao sublinhar a
palavra enseriar, Riendas chama a atengio para sua dupla signi-
ficagdo, que tanto remete ao ato de ensinar, de instruir quanto
20 de indicar, mostrar. Dessa forma, a sua afirmacio pode até
conter algum exagero, mas nio estd totalmente fora da realida-
de, pois através da leitura, o leitor pode ter acesso a0 mundo ou

a outros mundos distantes do seu.
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Fillola (2008a), por sua vez, defende a ideia de que o
texto literdrio oferece uma série de possibilidades diddticas que
favorecem a aprendizagem de uma lingua estrangeira, tanto
pelo seu valor estético e cultural como por seu valor pragmati-
co e sociolinguistico. Ele também aponta as complexidades em
torno do ato da leitura de um texto literdrio que, além de servir
para que o aluno faca uma autoavaliacio, uma vez que percebe
através da compreensao leitora seu dominio da lingua meta, sua
capacidade de compreender o que estd escrito e inferir significa-
dos, serve também de input linguistico e cultural essenciais para

a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Para o escritor, a leitura literaria, como todo processo de
leitura, vai além da atividade de decodificagao de signos, uma
vez que o aluno tem de consolidar a habilidade de leitura e de
compreensdo do texto com a capacidade de reconhecer as difi-
culdades no que se refere tanto as peculiaridades da linguagem
literdria quanto a compreensio comunicativa da lingua em si.

Nesse sentido, afirma que:

La comprensién lectora sirve de enlace entre
el aprendizaje lingiiistico y el conocimiento
socio-cultural. Asi, por una parte podemos
mencionar la motivacién reciproca que se es-
tablece entre comprensién/recepcion lectora
y produccién oral/escrita. De esta interaccién
de aprendizaje resulta una mejora permanen-
te de las habilidades oral y escrita, puesto que
la literatura «codifica y explota recursos» que
amplian progresivamente la capacidad de
reflexién sobre los usos expresivos y comu-

nicativos del sistema de lengua, a la vez que
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aporta informacién socio-etno-antropoldgica.

(FILLOLA, 2008b, n. p.)

Dessa forma, a leitura de textos literdrios na aula de lin-
gua estrangeira integra as varias competéncias no que diz respei-
to tanto ao uso literdrio quanto ao pragmadtico da lingua. Essa
integragao contribui significativamente para a aprendizagem da
lingua meta, porque, ao ler, o aluno reconhece os diferentes

elementos linguisticos, interpreta e constréi significados.
O TRABALHO NO PROJETO: RESULTADO DA EXPERIENCIA

Como mencionei antes, o trabalho de conscientiza¢io
da importincia da literatura para a aprendizagem de uma lin-
gua estrangeira acabou me levando a elaborar um projeto com
o intuito de suprir algumas lacunas deixadas pelo curso, ao nao
esclarecer o vinculo entre estas duas disciplinas, lingua e litera-
tura. Este projeto, como falei, é um trabalho paralelo ao da aula
de literatura e estd em andamento desde 2013, quando foi sub-
metido ao Programa de Licenciatura (Prolicen), um programa
voltado para os cursos de licenciatura, cujo objetivo é melho-
rar a formagio dos alunos desses cursos. Atualmente, o projeto
conta com dois bolsistas e seis voluntirios, mas, ao longo desses
trés anos de trabalho, um niimero expressivo de alunos fez parte

do grupo, sendo que muitos deles ji concluiram o curso.

O projeto tem como titulo “Ler pode ser divertido: a
leitura literdria na sala de aula de lingua espanhola”. Justifico a

escolha do titulo explicando que a palavra “divertido” remete
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as queixas de alguns alunos que reclamavam de quao desmoti-
vadoras eram as aulas de literatura, uma vez que nao tinham a
chance de participar da aula, j4 que esta era centrada no profes-
sor. Queixavam-se também de nao ter a oportunidade de esco-
lher os poemas, contos e romances que gostariam de ler e aca-
bavam sendo “obrigados” a ler textos que nao lhes interessavam.
Por esse motivo, decidi colocar no titulo do projeto uma pala-
vra que, de alguma maneira, desmistificasse a ideia de que ler
literatura é “chato”, dificil, que nao serve para nada; e que, ao
mesmo tempo, mostrasse que ler textos literdrios pode ser uma

prética enriquecedora, interessante ou até mesmo divertida.

Nao ¢é raro perceber que o texto literdrio ocupa um lu-
gar secunddrio nas aulas de linguas estrangeiras, talvez isso se
deva ao fato dele ser considerado um “texto complexo” portan-
to, mais dificil de ser trabalhado com alunos que ainda niao tém
proficiéncia suficiente para compreendé-lo. Por esse motivo,
seu espago acaba sendo ocupado por outros géneros textuais e
outros tipos de atividades. Para desmantelar essa ideia, um dos
propésitos principais do projeto é incentivar a leitura literdria
daaula de ELE, mostrando que a literatura pode ser um recurso
valioso e de grande utilidade na sala de aula, por conter uma
enorme riqueza cultural e linguistica, como nos explicam Go-
mez e Loebens (2008, p. 674). Além disso, a sua inclusio pode
tornar a aula mais dinAmica e atrativa ao aluno, facilitando,

portanto, o processo de aprendizagem.

Outro objetivo foi estudar as metodologias adequadas
para trabalhar com esse tipo de texto na aula de ELE. Para tan-
to, analisamos os conceitos de educagao literdria e competéncia
literdria para provar que ¢ possivel trabalhar com literatura nas

aulas de lingua, uma vez que o texto literdrio integra aspectos
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linguisticos, histéricos, sociais e culturais dos paises que falam
o idioma estudado. Todos esses aspectos contribuem significati-

vamente para a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Estudar tais metodologias levou os bolsistas e volun-
tirios do projeto a elaborarem atividades que tivessem o texto
literdrio como material de base para desenvolver a oralidade e a
escrita. Para tanto, eles tiveram que obedecer a alguns critérios.
O primeiro se referia ao nivel de proficiéncia da turma que es-
tavam acompanhando para poder escolher um texto adequado.
No tltimo ano, acompanharam uma turma do Espanhol Bésico
1 do curso de idiomas que funciona no 4mbito da universidade,
porém essa nao foi a tnica. Ao longo desses anos, os bolsistas e
voluntdrios tiveram a oportunidade de acompanhar turmas de

diferentes niveis e em diversas escolas.

O segundo critério estava relacionado aos assuntos abor-
dados nas aulas, para que a atividade nao parecesse um trabalho
extra, desvinculado dos propésitos diddticos de cada aula. O
terceiro critério dizia respeito a escolha do texto: este deveria ser
curto para possibilitar a leitura durante a aula. E, por dltimo, a
atividade deveria seguir trés etapas: pré-leitura, leitura e pés-lei-
tura. A primeira delas teria como objetivo resgatar os conheci-
mentos prévios dos alunos através de perguntas exploratérias
para prepard-los para as etapas seguintes: a leitura, a interpre-
tacdo do texto e a atividade escrita. Observando esses critérios,
os alunos envolvidos no projeto elaboraram e aplicaram ativi-
dades na turma que estavam acompanhando. Essa experiéncia
foi muito importante para alguns deles, jd que foi a primeira

vez que experimentavam a sala de aula na posicio de professor.

Como forma de divulgar esse trabalho, a cada ano os

bolsistas e voluntdrios organizam uma oficina que é oferecida
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aos demais alunos do curso de Letras-Espanhol, aos professo-
res de espanhol dos cursos de idiomas e também aqueles que
atuam na rede publica e privada na nossa cidade. Essas oficinas
tém como finalidade relatar a experiéncia, compartilhar conhe-
cimentos e promover um debate acerca da leitura literdria na

aula de espanhol.

No decorrer desse periodo, os alunos que trabalharam
no projeto, além de vivenciarem a rotina de sala de aula, tive-
ram a oportunidade tanto de investigar a importancia da lite-
ratura para a formacio do professor, como também as metodo-
logias que tém o texto literdrio como recurso para ensinar uma
lingua estrangeira. Essas pesquisas resultaram em trabalhos de
fim de curso, ji que alguns deles decidiram continuar suas in-
vestigagdes sobre o tema e escrever a monografia final baseada
em suas pesquisas; resultaram também em participacoes em
eventos académicos com apresentacoes de trabalhos que tratam

de leitura literdria na aula de ELE.
CONSIDERACOES FINAIS

Como mencionei antes, o objetivo principal do Pro-
licen é melhorar os cursos de licenciatura. Acredito que este
projeto tenha alcangado essa meta, uma vez que jd apresenta
resultados que provam que os alunos envolvidos neste trabalho
adquiriram conhecimentos que serdo utilizados futuramente,

quando forem professores de espanhol.

Apesar de o projeto contemplar apenas poucos alunos

do curso, uma vez que o nimero de bolsas é reduzido, posso
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afirmar que este trabalho repercutiu nos demais alunos do curso
de Letras-Espanhol, pois percebo uma mudanga significativa
na atitude de grande parte do corpo discente com relagao as
disciplinas de literatura. A partir do trabalho em sala de aula
e dos trabalhos no projeto, eles puderam enxergar que existe
um vinculo entre as matérias de literatura com a pratica do-
cente. Esse fato estd comprovado nas avaliacoes que os bolsistas
e voluntdrios fazem do projeto ao afirmar que o trabalho com
literatura na aula de ELE possibilita usar outros recursos, além

do livro diddtico, como fica claro nos seguintes depoimentos:

e Aluna 1: “O projeto foi e continua sendo de fundamen-
tal importdncia para mim, me possibilitando crescer
como aluna do curso de Letras-Espanhol, e me indi-
cando o caminho a seguir enquanto professora. Embora
ainda nao tenha concluido o curso, jd atuo como pro-
fessora de lingua espanhola e é através da literatura que
ensino aos meus alunos aspectos culturais e linguisticos,
além de trabalhar as quatro habilidades linguisticas: lei-
tura, escrita, oralidade e audigao. Tudo isso s6 é possivel
porque aprendi a utilizar o texto literdrio de uma forma
na qual o aprendizado se torna mais interessante, diver-
tido, instigante” (Avalia¢ao de uma das voluntdrias do

projeto).

e Aluna 2: “Aprendemos ainda a valorizar a variagao lin-
guistica, desde o momento que utilizamos literaturas
dos vérios paises de lingua espanhola, pois nesses textos
aparecem marcas lexicais e estruturais usadas pelos fa-
lantes desses paises” (Avaliagdo de uma das bolsistas do

projeto).
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e Aluna 3: “A palavra experiéncia ¢ o que melhor pode
representar minha participagio neste projeto. Em pri-
meiro lugar, contribuiu de forma positiva como aluna
-professora, pois possibilitou que eu me aproximasse da
literatura e a entendesse de forma mais ampla; desen-
volvi o gosto pela leitura; passei a conhecer autores de
grande importincia da literatura em lingua espanhola
(coisa que talvez nio tivesse acontecido de forma tio
natural se nio estivesse envolvida no projeto). J4 na pré-
tica docente, me sinto mais autbnoma e segura na hora
de escolher um texto para os alunos, jd que passei a ter
consciéncia da importincia da leitura literdria no pro-
cesso de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangei-

ra’ (Avaliagdo de uma das bolsistas do projeto).

Esses depoimentos deixam claro que a participagdo des-
sas alunas no projeto contribuiu para que pudessem enxergar a
literatura de outra perspectiva. Elas também entenderam que a
literatura traz muitos beneficios para a aula de lingua estrangei-
ra, pois, além de aproximar o aluno do objeto de estudo, pro-
movendo um vinculo afetivo que certamente facilitard a apren-
dizagem, proporciona uma melhor interagao entre os alunos e

entre os alunos e o professor.

Aleitura de literatura desenvolve a consciéncia critica do
aluno, nio sé com relagio aos temas presentes no texto, como
também com rela¢do a linguagem, jd que lhe d4 a oportunidade
de entrar em contato com uma forma de expressao que pode ser
representativa de um lugar ou de uma época. Dessa forma, nao
¢ exagero afirmar que o texto literdrio é um material precioso

e deve ser levado a sala de aula para que os alunos de espanhol
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tenham a oportunidade de aprender aspectos linguisticos, his-

téricos, sociais e culturais dos paises que falam esse idioma.

Por fim, as palavras das alunas citadas aqui deixam im-
plicito que, além de aprender as metodologias adequadas para a
inclusio do texto literdrio nas aulas de ele, elas aprenderam a ser
professoras. Acredito que essa é a maior contribui¢io que esse

trabalho poderia deixar para seu futuro profissional.
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Z00 LOCO, DE MARTA ELENA WALSH:
EXPLORANDO A LITERATURA INFANTIL
LATINO-AMERICANA NA AULA DE
ESPANHOL PARA CRIANCAS'

Elizabeth Guzzo de Almeida (FaE/UFMG)
Luiza Santana Chaves (Centro Pedagégico/ UFMG)

INTRODUCGAO

Comegamos a idealizar o presente trabalho a partir de
nosso desejo como professoras de espanhol de oferecer aos alu-
nos a oportunidade de conhecer e explorar a literatura infantil
hispano-americana. Constatamos que, na formagao inicial e
continuada do docente de espanhol, hd uma lacuna na estru-
tura curricular com referéncia a disciplinas e pesquisas sobre a
literatura para criancas e adolescentes em espanhol e o seu papel
na escola. Assim, a partir desse cendrio, desenvolvemos a pro-

posta diddtica no Programa de Bolsas de Iniciagao a Docéncia

1 Uma versio prévia deste trabalho foi apresentada em comunicagio oral no IX
Jogo do Livro e I Semindrio Latino-Americano: Mediagoes de Leitura Literaria, or-
ganizado pelo Centro de Alfabetizagio Leitura e Escrita (Ceale) da Faculdade de
Educacao da UFMG.
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(PIBID) do subprojeto Espanhol® na Faculdade de Educagio
da UFMG (FaE), que serd apresentada neste artigo.

Quando nos deparamos com a realidade escolar na
educagdo bdsica, sentimos a importancia de trabalhar com a
literatura em lingua estrangeira para esse publico. Num univer-
so literdrio infantil e juvenil latino-americano téo rico e vasto,
escolhemos a obra Zoo Loco, da escritora argentina Marfa Elena
Walsh. Mas por que essa elei¢ao? O publico para o qual elabo-
ramos esse projeto sao criangas de 8 a 10 anos do 4° e 5° ano
do ensino fundamental I do Centro Pedagégico da UFMG.
Querfamos trabalhar com alguma obra de Maria Elena Walsh
por ser uma autora da literatura infantil reconhecida nacional
e internacionalmente, bem como apresentar uma publicagao
diversa. A principio, nio sabiamos qual livro optar: Versos tra-
dicionales para cebollitas? Tutu Maramba? Zoo Loco? El diablo
inglés? Cuentos para Gulubii? El reino del revés? Manuelita, la
tortuga? Os alunos das turmas demonstravam um forte inte-
resse pelos “animais” e foi assim que optamos por Zoo Loco.
O tema central sio os animais em descrigoes e situagdes 707-
sense, através das quais as criangas podem vivenciar a fungio
ladica da linguagem. O livro Zoo Loco inspirou musicas e cur-
tas-metragens de animacio, cada qual fazendo referéncia a um
limerick cantado ou encenado por meio de desenhos, imagens e
animagoes. Outro motivo pelo qual o selecionamos foi porque
pretendiamos desenvolver um trabalho com outros modos de
linguagens, além do texto escrito.

Na préxima se¢ao do artigo, abordaremos a perspectiva
tedrica utilizada. Para tanto, usaremos como referencial tedri-

2 O Pibid-Espanhol na FaE, iniciado em 2012, estd presente em duas escolas pui-
blicas: a Escola Estadual Trés Poderes e o Centro Pedagégico da UFMG. Atualmente
conta com duas professoras supervisoras de espanhol, dez licenciandos bolsistas do
curso de Letras-Espanhol e uma coordenadora de drea da Faculdade de Educagio.

640

co o conceito de letramentos de Street (1984; 2012), que leva
em conta as prdticas sociais ligadas aos usos e significados con-
textuais; de multimodalidade de Kress (2005; 2010), que diz
respeito a multiplicidade de modos de linguagem e de comuni-
cagdo presente nos sistemas semidticos; de interculturalidade de
Hurstel (2004), segundo o qual a interculturalidade precisa ser
inventada, isto ¢, ndo existe como algo estdtico, jd que a cultura
estd em constante movimento; e de jogo de Vygotsky (1998),
referente a imaginacdo, e Huizinga (2003), na perspectiva do
“faz de conta”. Logo, enfocaremos a metodologia baseada na
producio e aplicagao de materiais pedagdgicos com o género
literdrio limericks na aula de lingua espanhola para o publico
infantil. Além disso, apresentaremos o processo de andlise da
elabora¢io e da aplicacio do material diddtico produzido para
criancas. E, por fim, apresentaremos o resultado como sendo
atividades diddticas ladicas que promoveram experiéncias lite-

rdrias interculturais significativas.

O QUE 0S LETRAMENTOS, A MULTIMODALIDADE E A INTER-
CULTURALIDADE TEM A VER COM Z00 LOCo?

A escritora Marfa Elena Walsh é uma referéncia no con-
texto da literatura infantil latino-americana. Sua vasta obra fez e
continua fazendo parte da infincia de virias geragoes de chicos y
chicas latino-americanos. O imagindrio retratado em seus livros
¢ muito rico e ultrapassa o papel, sendo por isso uma autora
que também inspirou e produziu discos e DVDs com cangoes
e narrativas, obras teatrais, espetdculos musicais e filmes de ani-
magao a partir de suas criacoes literdrias. Enfim, é uma escritora
acostumada a transitar por diversas artes, variadas linguagens e

sistemas semioticos.
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Em Zoo Loco, encontramos 42 limericks que seguem o
padrio ou forma fixa do género: de apenas uma estrofe, com
cinco versos (quinteto ou quintilha), com rimas alternadas. E
um livro feito para ser lido em voz alta, pois possui vdrios jogos
de linguagem e rimas sonoras. O tema central s3o os animais
em descri¢oes e situagdes nonsense, através das quais as crian-
cas podem vivenciar a fungio lidica da linguagem. A introdu-
¢ao que abre o livro explica as criancas o que sao limericks, a
origem inglesa desse género poético ou forma de versificagao,
bem como o cardter lidico e nonsense dessa poesia: “En general
cuentan soberanas tonterias, cosas requetesabidas o descomunales
mentiras.” (WALSH, 2000, p. 7). Além disso, Walsh (2000, p.
8) descreve de forma imaginativa o seu processo criativo, expli-

cando também sua opgao pelo género:

Los chicos y la gente sencilla se divierten mu-
cho con estos juguetes de palabras, por eso se
me ocurrié intentar hacer algunos limericks
en castellano. Mentira: no se me ocurrié nada.
Los limericks se aparecen de pronto, como un
bicho en la punta del 14piz, y se ponen a correr

por su cuenta sobre el papel.

Nas atividades diddticas produzidas para as criangas,
trabalhamos os letramentos na perspectiva de Street (1984;
2012), que leva em conta as prdticas sociais relacionadas aos
usos e significados contextuais da leitura e da escrita. Para o
autor, “[...] os significados do letramento dependem sobrema-
neira das institui¢des sociais, uma vez que elas moldam os sen-
tidos e as préticas de leitura e escrita.” (STREET, 1984 apud
BUNZEN, 2010, p. 109). Os letramentos envolvem, entio,
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em nosso contexto, as praticas de leitura e escrita na escola e
com o texto literdrio (o trabalho com Zoo loco na versao original
e em sua tradugao brasileira Zoo louco, com destaque para a
prética de leitura e escrita verbo-visual, aliando a compreensio

e a expressao por meio de versos e imagens).

A multimodalidade, nessa abordagem, refere-se 2 mul-
tiplicidade de modos de linguagem presente nos sistemas se-
midticos: “[...] toda comunicagio é multimodal. O modo é
definido como um conjunto organizado e regularizado de re-
cursos meaning-making no qual poderia incluir imagem, ges-
to, movimento, musica, fala, escrita, etc.” (KRESS, 1997 apud
STREET, 2012, p. 2). Trabalhamos a multimodalidade no ma-
terial diddtico ao: (1) colocar em didlogo a leitura dos limericks
originais em espanhol de Marfa Elena Walsh e as tradugées de
Glducia de Souza; (2) levar o aluno a ter a experiéncia estética
com duas leituras ilustrativas diferentes frente ao mesmo texto:
as ilustragoes de Silvia Jacobini da obra Zoo Loco, em espanhol,
e a releitura visual de Angela Lago a partir da obra traduzi-
da ao portugués; e, por fim, (3) expor e abordar os filmes em

animacio de dois limericks em espanhol: Caperucita en la calle
Carabobo e Toro Tero.

A interculturalidade foi pensada nas atividades a partir
de Hurstel (2004), que afirma que a interculturalidade precisa
ser inventada, isto é, ndo existe como algo estdtico, ji que a
cultura estd em constante movimento. Mendes (2012, p. 360)

3 Esses filmes de animagio foram produzidos por Pakapaka, que ¢ um canal te-
levisivo educativo e publico da Argentina. De acordo com o site do canal, os pro-
gramas sio destinados a criangas de 2 a 12 anos, com temdticas universais e estéticas
variadas. O video Caperucita en la calle Carabobo esté disponivel em <https://www.
youtube.com/watch?v=Im5daswbQWc>; ¢ o Toro Tero estd disponivel em <https://
www.youtube.com/watch?v=110pcjNDezE>. Acesso em: 18 fev. 2017.
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corrobora essa perspectiva, refletindo que “[...] inventar a inter-
culturalidade implica o esfor¢o para, em variados contextos, tra-
balhar em prol nio sé do reconhecimento da diversidade, mas
da integracio e do didlogo entre as diferengas.” Nesse sentido,
no material diddtico que elaboramos, a interculturalidade apa-
rece na leitura feita pelas criangas ao relacionarem as ilustragoes
da obra brasileira as da argentina, bem como a cultura argen-
tina presente nos poemas e as estratégias culturais utilizadas na
traducdo. Existem muitos animais do contexto da fauna argen-
tina nas obras (original e traduzida), assim como nas atividades
elaboradas, estabelecendo uma comparagio entre esses animais
tipicamente “argentinos” com animais do cotidiano no Brasil.

Outra referéncia tedrica importante na produgio desse
material diddtico destinado a criangas foi o conceito de jogo,
segundo Vygotsky (1998) e Huizinga (2003). De acordo com
Vygotsky (1998), o jogo satisfaz necessidades importantes para
o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga, tais como co-
locar em prética/a¢io suas imagens/ideias, surgindo, assim, a
imaginagdo. Ao brincar/jogar, a crianga age e interage, imagi-
nando. A situagio imagindria, para Vygotsky (1998), ji con-
tém regras simbdlicas implicitas (as regras de comportamen-
to). A medida que a crianga se desenvolve, os jogos simbdlicos
tornam-se jogos de regras, e as regras, por sua vez, passam a
ser importantes para o alcance do objetivo do jogo. Segundo
Huizinga (2003), a raiz da palavra “ladico” vem de ludus, que
aponta também para “ilusao”: o jogo, portanto, envolve o “estar
iludido” ou o “fazer de conta”. O jogo e sua ludicidade foram
assim ponto de partida para proporcionar uma experiéncia de
leitura prazerosa e que efetivamente produzisse fruicio estética

no publico-alvo das atividades desse material didatico.
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A METODOLOGIA, A CONSTRUGAO E A APLICAGAO DE ATIVI-
DADES DE LEITURA SOBRE O LIVRO Z00 L0OCO

A metodologia deste trabalho foi baseada na produgao
e aplicagao de materiais pedagdgicos com o género literdrio
limericks na aula de lingua espanhola para o publico infantil.
Como produto final, tivemos um material diddtico dividido
em duas partes: Aula 1: capa, desafio (enigma - jogo), género
limerick, leitura de dois limericks (“Vaca Reloj” e “Tero Toro”)
e producio de desenhos a partir da leitura de um limerick; e
Aula 2: jogo de limericks, leitura de trés limericks (“Guacama-
yo”, “Caperucita roja” e “Quirquincho”), produgio escrita e vi-
sual de um limerick. Os participantes das aulas de aplicacio da
proposta diddtica foram 126 alunos de 4° e 5° ano (divididos
em cinco turmas, 4°A, 4°B, 5°A, 5°B e 5°C); a professora de
Espanhol regente da turma; 5 (cinco) bolsistas do projeto PI-
BID-Espanhol e 3 (trés) estagidrias das disciplinas Andlise da
Prética e Estdgio de Espanhol I e II da Faculdade de Educagao
da UFMG, que acompanharam as cinco turmas. O niimero de
aulas para o trabalho com Zoo Loco em cada turma foi de duas

aulas de 1 hora e 30 minutos (3 horas/aula) para cada turma.

Utilizamos o Zoo Loco original, em espanhol, e tam-
bém a primeira tradugao da autora argentina no Brasil, que foi
justamente a obra com o titulo Zoo Louco. Essa tradugio, de
Glducia de Souza, ganhou ilustragdes de Angela Lago, que fez
uma releitura moderna das personagens nonsense, com colagens
e intervengdes artisticas em fotografias, destacando o cardter hu-

mano que os animais ganham no zoolégico/bestidrio de Walsh.
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Ficura 1 — Zoo Loco Ficura 2 — Zoo Louco

Fonte- Capa da publicagdo argentina. Fonte- Capa da publicagao brasileira.

A tradugao brasileira possui muita qualidade literaria,
pois respeitou e enriqueceu interculturalmente o humor, o rit-
mo e a sonoridade dos limericks walshianos. Ademais, agregou
uma releitura tradutéria especialmente direcionada as criangas
brasileiras e o imagindrio cultural do nosso pais, tal como des-
taca a tradutora na introdu¢ao da obra em portugués: “[...] nos
poemas originais, a autora fez um passeio por muitas localida-
des da Argentina, mas como tradutora optei por trocar alguns
desses nomes por cidades brasileiras” (SOUZA, 2011, p. 7).
Essa escolha, continua Souza (2011, p.7), se deu: “[...] s vezes,
em fungao da rima; as vezes, para que o leitor brasileiro tivesse
maior compreensdo do poema. Aprendi esse truque quando li
as tradugoes que José Paulo Paes fez dos limeriques de Edward
Lear.” Nessa introdugao ao livro, a crianga também ¢ introduzi-
da ao universo da tradugao: uma atividade que pode ler, reler e
criar a partir da obra original. Também fica sabendo de um dos

truques dos tradutores: aprender uns com os outros.
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A inspiragao para a capa do material diddtico (uma pa-
gina em branco com o titulo colorido “Mis versos y mis dibu-
jos”) foram as pdginas finais da obra de Maria Elena Walsh no
original, em espanhol, nas quais o leitor é convidado a produzir
seus proprios versos e ilustragoes. Os alunos receberam todo o
material impresso e colorido. Isso motivou-os muito. Destaca-
mos alguns comentérios: “Que chique!”; “Lindao, hein?”, “Mas

vamos ter uma parte para desenhar e colorir, né?”.

FiGura 3 - CAPA DO MATERIAL DIDATICO SOBRE Z00 LOCO

Fonte- Zoo Loco

A influéncia cultural da América Latina é muito forte
nas obras de Walsh. No caso do livro Zoo Loco, muitos animais
descritos nos limericks sao oriundos da fauna argentina ou da
América do Sul de forma mais ampla. Além disso, aparecem
referéncias a flora e a paisagens argentinas. Os alunos foram con-
vidados, como parte da tarefa final (produgio e ilustragao dos
seus proprios limericks), a produzir a capa de seu cuardernillo

e essa foi uma das atividades em que eram visiveis o prazer e a
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interagdo deles com o universo do lidico, proporcionado pela
autoria de uma ilustra¢io. Desde o inicio da proposta diddtica,
eles foram informados de que a capa seria parte da tarefa final.
Apresentamos alguns dos desenhos produzidos pelos alunos para

personalizar a capa do cuardernillo recebido com as atividades:

FiGURA 4 - CaApA FEITA FIGURA 5 - CAPA FEITA  FIGURA 6 - CAPA FEITA
POR MANOEL-10 ANOS ~ POR RUTH -8 ANOS POR CARLOS -9 ANOS

FiGgura 7 - CaPA FEITA  FIGURA 8 - CAPA FEITA  FIGURA 9 - CAPA FEITA
POR LUcIA-9 ANOS POR HENRIQUE-9 ANOS POR ELIANA -8 ANOS

Fonte- Os autores.

No material diddtico sobre o livro Zoo Loco, o género
limerick foi introduzido aos alunos por meio de um jogo: o con-
vite para decifrar um enigma. As criangas tém especial interesse
por esse tipo de atividade. De maneira geral, gostam de se sentir
desafiadas e de conseguir vencer esses desafios, principalmente,
se esses desafios incluem algo de ludico e imagindrio. E comum,
na infincia, o interesse por jogos de palavras e a investigagio de
detetives. Para descobrir o que ¢é limerick, portanto, os alunos

tiveram que resolver um enigma; e, para saber mais sobre Ma-
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rfa Elena Walsh, os alunos tiveram que relacionar imagens ao
seu significado, tendo como base seu conhecimento prévio e de
mundo. Para elaborar essas atividades, embasamo-nos teorica-
mente, cOmMo ja comentado, em Vygotsky e Huizinga, autores
que destacam a importancia do desafio, da descoberta e da lu-
dicidade para as criangas. Os alunos fizeram muitos comentd-
rios sobre essas atividades, dentre os quais destacamos: “Vou
perguntar a professora de portugués (alguns falavam perguntar
para a mae, o pai ou o irmao) se ela sabe o que ¢é limerick”; “Ah!
J4 sei, esse é o pais do Messi”; “Ela é uma ‘tortuguita’, né, pro-

fessora? Igual ao chocolate?”.

Ficura 10 — JoGo DE ENIGMA

Fonte- Os autores.
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No momento de apresentagio da capa do livro, dois
exemplares da obra foram passados de mao em mao para os
alunos folhearem (o original em espanhol e a tradugao em por-

tugués):

FIGURA 11 — ALUNOS OLHANDO AS OBRAS Z00 LOCO E A VERSAO EM
PORTUGUES Zoo Louco

Fonte- Os autores.

Ao ver os primeiros /imericks a serem lidos, muitos alu-
nos quiseram ler, outros jé queriam saber se iria dar tempo de
ler todo o livro. Foi explicado que a leitura seria feita aos pou-
cos, mas lerfamos todos os limericks (alguns demonstraram ali-
vio de nao ler tudo na mesma aula, mas a grande maioria estava
curiosa para ler “tudo de uma vez”). Isso é interessante para
analisarmos as expectativas e os diferentes perfis de leitor (que
aparecem esbogados na infincia): os leitores mais ansiosos, os
que demonstram intimidade e prazer pela possibilidade de lei-
tura e aqueles mais “acanhados” e que encaram a leitura como
um desafio, um processo penoso e dificil. Esse diagndstico foi
essencial para pensarmos em estratégias para atingir a diversida-

de do publico meta.
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Ficura 12 — CaprA DO Z00 LOCO E DOIS LIMERICKS

Fonte- Os autores.

A seguir, colocando em prética os conceitos de inter-
culturalidade e multimodalidade, foram apresentadas informa-
¢oes culturais sobre o zero, 0 dudio com o som produzido pelo
pdssaro e o video com a animagao do limerick. Ao ouvir o som
do tero, alguns alunos (de diversas salas) exclamaram: “Esse é o
quero-quero?”; ao ver a animagio, muitos fizeram a observagao:
“Desse jeito, eu sei desenhar... posso também fazer um desenho
animado”, pois as ilustragdes dos filmes de animagao produzi-
dos a partir dos limericks de Walsh prezaram pela estética do

garatujo infantil (como se pode visualizar no print da atividade
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a continuagio), dando a impressio de que foram desenhadas
por criangas. Além disso, para trabalhar os letramentos, foi co-
mentada a questao das rimas através de um trabalho concreto
com a ajuda de ldpis de cor, em que os alunos deveriam circular
com cores diferentes as palavras que rimavam. Esse trabalho de
trazer concretude para conceitos abstratos é essencial quando
se trata da formacio do leitor literdrio na faixa etria infantil. E
uma maneira de corporificar as palavras/os conceitos, dar-lhes
uma forma “real”, de maneira a criar intimidade e empatia das

criancas com o mundo, muitas vezes longinquo, dos textos.

Ficura 13— ATIVIDADES DE ESCUTA DO 7ERO E DA ANIMA(;AO DO LIMERICK

Fonte- Os autores.
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Para iniciar a segunda parte do material didatico, propu-
semos um jogo no qual cada trio de alunos recebeu um conjunto
de oito limericks da obra Zoo Loco em espanhol e duas ilustracoes
(uma retirada da obra em espanhol e outra da obra em por-
tugués), para conseguir relacionar textos e imagens. Os alunos
foram estimulados a refletir sobre a importincia do jogo e se
s6 as criangas jogam. Todos falaram que todo mundo gosta de
jogar. Sobre a importancia do jogo, tivemos respostas como: “O
jogo ¢ bom para a inteligéncia e o raciocinio”; “O jogo é bom
para imaginar e se divertir”; “O jogo é bom para passar o tempo
e fazer amigos”. Ao final, muitos trios comegaram a jogar, por

iniciativa prépria, o jogo da meméria com o texto e as imagens.

FI1GURA 14 — JOGO DE RELACIONAR LIMERICKS COM AS ILUSTRAGOES

Fonte- Os autores.
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Para continuar explorando a multimodalidade, os alu-
nos também foram incentivados a analisar duas imagens fei-
tas a partir de um mesmo /limerick (“Guacamayo”). Os alunos
souberam bem identificar o que era um desenho em ldpis de
cor e o que era uma montagem. Muitos ficaram curiosos para
saber de quem era a foto usada na montagem. As ideias que eles
destacaram das imagens foram: “arco-iris e baloes”, “liberdade”,
“a arara (ou o louro) fugiu por causa do calor”, “pdssaros nio
querem (ou nio devem) ficar presos”, “deve ser bom poder voar,

7

;’7 <« b2l
nes , e€ssa arara tem rosto de gente .

FIGURA 15 — ATIVIDADE COM AS ILUSTRAGOES DO LIMERICK “GUACAMAYO”

Fonte- Os autores.
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Continuando o trabalho com a multimodalidade, os
alunos foram convidados a comparar o poema e o video do
poema, para a seguir, refletir sobre o que acontece quando o
limerick é transformado em video. H4 alguma mudanga? O vi-
deo de animagio da “Caperucita roja” despertou curiosidade
e muitos risos. Algumas alunas disseram que “era uma ‘loba’ e
nao um lobo”; outros falaram que “o lobo era esperto e estava
disfarcado”. Também houve quem destacasse que: “é bom ves-
tir fantasia”; “o disfarce do lobo furou porque o mal sempre
perde”, “o lobo nao é mal, ele quer ser bom como a chapeuzi-
nho”. Teve um aluno que falou: “mas, professora, na histéria, o
lobo se disfarca de abuelita e nao de caperucita”. Disse isso em
espanhol, usando as palavras abuelita e caperucita! O lobo (ou
a loba) foi uninime na atragio que exerceu nas turmas, tanto
que duas alunas levaram, por iniciativa prépria, bonecas vesti-
das como a Caperucita Roja e a Loba para brincar em outro dia

no recreio a partir da atividade com o limerick.

FIGURA 16 — BONECAS VESTIDAS DE CAPERUCITA E DE LOBA

Fonte- Os autores.
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FIGURA 17 — ATIVIDADE COM A ANIMAGAO E O LIMERICK DA CAPERUCITA

Fonte- Os autores.

Na edi¢ao brasileira, quando aparece o limerick sobre
o animal quirquincho, a tradutora Glducia de Souza colocou a
cidade de Xexéu (interior do Ceard, no Nordeste brasileiro) no
lugar de Santiago del Estero (cidade da Argentina que possui
um clima seco e quente), e Angela Lago ilustrou o tatu com
trajes tipicos do folclore dessa regiao brasileira. Muitos alunos
associaram o tatu ou quirquinc/;o ao Lampiao, usando seu co-
nhecimento prévio obtido no projeto da festa junina (O CP no

Sertio) realizada nesse mesmo ano, na escola.
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Ficura 18 — O TATU COM CHAPEU DE COURO

Fonte- Ilustragio de Angela Lago

2]

FIGURA 19 — ATIVIDADE SOBRE O LIMERICK “QUIRQUINCHO’

Fonte- Os autores.

Uma curiosidade relevante a se destacar, referente ao hu-
mor e ao imagindrio infantil despertado pela obra Zoo Loco e sua
traducio Zoo Louco, é que, apesar de nio ser indagado sobre
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isso, um aluno destacou divertidamente que prefere o nome tatu
em vez de quirquincho, pois um animal pequeno deve ter nome
pequeno. Outra observagao interessante ¢ a de uma aluna que
queria saber se, na Argentina, também havia sertao e seca como
no Brasil e relatou uma viagem que fez com os tios para uma
cidade do Vale do Jequitinhonha. Nessa atividade, a partir da
proposta diddtica e da intera¢do com os alunos, podemos perce-
ber como a interculturalidade se faz presente na sala de aula de
espanhol com as criangas, a cultura do outro e a nossa cultura,
um didlogo que se estabelece. Dessa forma, a interculturalidade
foi “inventada”, como afirma Hustel (2004) e, nesse caso, rein-
ventada pelas intervengdes nas interagoes com as criangas.

Ao final das aulas, fizemos a proposta de producao escri-
ta e visual de um /imerick para integrar o Zoo Loco, bem como a
sua ilustracio, tomando como referéncias a leitura literdria feita
e as ilustragoes analisadas. Os alunos amaram inventar seu ani-
mal para o limerick. Safram ideias como: cachorro-escorpiao;
tubardo-dragao; gato que danca e canta rock; calopsita que fala
e usa roupa; papagaio gigante; e cobra que voa e fala linguagem
humana. O animal campeio de preferéncia é o cachorro, segui-
do pelo gato, pelos animais selvagens e pelos animais que desper-

tam medo nos alunos (segundo eles, aranha, escorpiao e cobra).

FIGURA 20 — ATIVIDADE DE PRODU(;AO ESCRITA E VISUAL DE UM LIMERICK
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Todas as criangas produziram /imericks e ilustraram a
capa de seus cuadernillos a partir do limerick produzido. Algu-
mas com muita facilidade, querendo fazer sozinhas e guardando
mistério sobre seu animal. Outras pedindo muita ajuda da pro-
fessora e das monitoras, principalmente, em relagio ao vocabu-
lario. Poucas fizeram em portugués ( na fala de uma delas, que-
riam “rimar direito”). Todas puderam utilizar o minidiciondrio
bilingue para ajudar na tarefa de producio escrita. Os desenhos
da capa foram bem bonitos e caprichados. Recolhemos o bloco
de atividades, mediante a promessa de que iriam ser devolvidos
(a maioria demonstrou a vontade de levar para casa para mostrar
aos familiares). Apresentamos alguns dos limericks* e as ilustra-
¢oes produzidos pelos alunos (os nomes foram trocados por fic-

ticios a fim de preservar a identidade das criangas):

FiGura 21- LIMERICK PRODUZIDO POR NINA — 8 ANOS

Fonte- Os autores.

4 A transcrigio do limerick da crianca estd ao lado do texto original. Cabe ressaltar
que nio houve nenhuma correcdo ou alteragio, mantivemos o mesmo texto.
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F1GURA 22- LIMERICK PRODUZIDO POR BETANIA — 9 ANOS

Fonte- Os autores.

FIGURA 23 - LIMERICK PRODUZIDO POR VAGNER — 10 ANOS

Fonte- Os autores.

F1GURA 24 - LIMERICK PRODUZIDO POR BARBARA — 10 ANOS

Fonte- Os autores.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho, enfocamos os poemas limericks da es-
critora argentina Marfa Elena Walsh, reunidos na obra literdria
Zoo Loco e suas versdes em diferentes linguagens (animagio,
ilustracdo, sons de animais e texto verbal), na sala de aula de
espanhol como lingua estrangeira para criangas. Tendo em vista
a escassez de materiais diddticos de espanhol para o publico
infantil, em especial, a lacuna existente de propostas que ex-
plorem a literatura latino-americana, pareceu-nos de extrema

relevincia investir em um trabalho com esse enfoque.

Esta proposta ancorou-se em dois aspectos bdsicos do
processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira: a rea-
lidade na qual estd inserido, ou seja, o contexto de aplicacio e
seu publico-alvo (as criangas dos 4° e 5° anos do Centro Pe-
dagégico, colégio de aplicagio da UFMG); e os pressupostos
tebrico-priticos que serviram de apoio para o desenvolvimento
desse processo (os conceitos de letramentos, de multimodalida-

de, de interculturalidade e de jogo).

O termo conceitual “letramentos”, de Street (1984;
2012), leva em conta as prdticas sociais ligadas aos usos e signi-
ficados contextuais; e o conceito de multimodalidade, de Kress
(2005; 2010), diz respeito a multiplicidade de modos de lin-
guagem e de comunicagao presente nos sistemas semidticos. Ja
o termo “interculturalidade”, de Hurstel (2004), mostra que o
intercultural precisa ser inventado, isto é, ndo existe como algo
estdtico, jd que a cultura estd em constante movimento. Por sua
vez, o jogo de Vygotsky (1998) refere-se a imaginacio (ao brin-
car/jogar) e, em Huizinga (2003), isso ¢ visto na perspectiva do

“faz de conta” e do “lidico”.
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Esses aspectos serviram de suporte para a metodologia
deste trabalho, que foi baseada na produgao e aplicagio de ma-
teriais pedagdgicos com o género literdrio /imericks na aula de
lingua espanhola para o publico infantil, tendo como resultado
a elabora¢io de atividades diddticas lddicas que promoveram
experiéncias literdrias interculturais significativas, a partir de
préticas sociais que levaram aos letramentos e as leituras multi-
modais. Como resultado, acreditamos que este trabalho gerou
atividades diddticas ludicas que promoveram experiéncias lite-

rrias interculturais significativas para as criangas.

REFERENCIAS

BUNZEN, C. Os significados do letramento escolar como
uma pratica sociocultural. In: VOVIO, C; SITO, I; GRAN-
DE, P. (Orgs.). Letramentos: rupturas, deslocamentos e reper-

cussoes de pesquisas em linguistica aplicada. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 2010.

HUIZINGA, ]. Homo Ludens: um estudo sobre o elemento
ludico da cultura. Trad. Victor Antunes. Lisboa: Edi¢oes 70,
2003.

HURSTEL, J. Intercultural/conflictos/poderes locales: tres
hipétesis, una sintesis. In: Politicas para la interculturalidad.
Barcelona: Editorial Milenio, 2004.

KRESS, G. El alfabetismo en la era de los nuevos medios de co-
municacion. Granada: Ediciones El Aljibe-Ensefianza Abierta

de Andalucia, 2005.

KRESS, G. Multimodality: a social semiotic approach to con-

temporary communication. London: Routledge, 2010.

662

MENDES, E. Aprender a ser e a viver com o outro: mate-
riais interculturais para o ensino de portugués LE/L2. In:
SCHEYERL, D.; SIQUEIRA, S. (Orgs.). Materiais diddticos
para o ensino de linguas na contemporaneidade: contestagoes e

proposigoes. Salvador, EDUFBA, 2012. p. 355-378.
STREET, B. V. Literacy in theory and practice. London: Cam-
bridge University Press, 1984.

. Literacy and multimodality. Anais do STIS. Texto
Livre. 2012.

SOUZA, G. Apresentagio. In: WALSH, M. H. Zoo Louco.
Porto Alegre: Ed. Projeto, 2011.

WALSH, M. E. Zoo Loco. llustragées: Silvia Jacoboni. Buenos
Aires: Santillana / Alfaguara Infantil, 2000.

WALSH, M. H. Zoo Louco. Porto Alegre: Ed. Projeto, 2011.

VYGOTSKY, L. S. A Formacio Social da Mente. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1998.

663



664

REINVENTANDO EL QUIJOTE

Maria Fernanda Lacerda de Oliveira
(UNIMONTES / Escola CEC Diocesano)

INTRODUCGAO

A lingua espanhola ¢, hoje, a segunda mais falada no
mundo, seja como lingua materna, seja como segunda lingua
ou lingua estrangeira. Isso significa que o idioma e sua cultura
tém influéncia no comércio, na educagio, na saude, enfim, na
vida da sociedade contemporinea atual (SEDYCIAS, 2005). E
nessa afirma¢io que muitas pessoas encontram justificativa para

estudar e falar, bem como conhecer a cultura hispanica.

A presen¢a marcada da lingua espanhola no Brasil re-
monta ao inicio do século XX, ou seja, hd cerca de cem anos, em
funcao do fluxo imigratério. O ensino da lingua favorece relagoes
comerciais e os tratados ja existentes entre a Espanha e os paises
hispano-americanos. Esses sao os fatores que contribuem para
que o espanhol usufrua de grande prestigio no pais (MORENO
FERNANDEZ, 2005). A ascensio do interesse pela lingua de
Cervantes se deu com a promulgagio da Lei n° 11.161/2005,
conhecida como lei do espanhol, que regulamentava seu ensino
na rede publica e privada de ensino (BRASIL, 2005). Com isso,

sua oferta passaria a ser obrigatdria para alunos do ensino médio
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e facultativa no ensino fundamental (RODRIGUES, 2010).
Embora essa lei tenha sido revogada recentemente pela Lei n©
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017), o interesse
brasileiro pelo idioma nao se reduziu, pois muitas pessoas ainda
a veem como uma lingua de acesso para a inser¢do no merca-
do de trabalho e na universidade, bem como uma lingua de

encontros, que favorece o conhecimento intercultural de duas

culturas tao préximas (GOETTENAUER, 2005).

O ensino de lingua estrangeira na contemporaneidade
deve estar muito além do que se pensava nas décadas de 1960 e
1970 com o método da gramitica e tradugao. Uma lingua nio
se constitui somente de estruturas linguisticas. Uma lingua traz
consigo um arcabougo cultural gigantesco, nao importa qual
seja. Um leque de conhecimento inimagindvel se nao pensamos
somente na estrutura gramatical, pois uma lingua, ao ser falada,
transmite saberes das artes, da literatura, da musica, da gastro-

nomia, da histéria, etc.

Por isso, o ensino e a aprendizagem de uma lingua, no
caso deste artigo, a lingua espanhola, precisam ser baseados
numa visao que vai da intercultural para a transcultural, com a
coexisténcia de vdrias culturas e a aceitacao da cultura do outro
sem preconceitos, o que ultrapassa o embasamento metodolé-
gico sociointeracionista (PARAQUETT, 2010). As Orientagoes
Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2006) traduzem
essa visio transcultural de como conhecer a cultura do outro
para conhecer e aceitar a sua prépria. Tém-se ai, entdo, impor-

tantes objetivos e motivos para o ensino de lingua espanhola.

Partindo desses pressupostos, este artigo tem por obje-
tivo apresentar a releitura como estratégia diddtica no ensino

de literatura hispanica nas aulas de espanhol/lingua estrangei-
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ra. Os documentos oficiais que norteiam o ensino de espanhol
nas escolas brasileiras, como as OCEM (2006) e os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (2000), propoem o ensino de
espanhol a partir de um prisma intercultural, no qual se possi-
bilite 0 conhecimento do outro sob diversas formas de expres-
s30, inclusive na literatura. Com a finalidade de compreender
a cultura espanhola e sua aproximag¢io com a cultura brasileira,
utilizou-se a obra E/ ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha
(1605), de Miguel de Cervantes, por meio da versao do cléssico
cervantino em literatura de cordel, comum no Nordeste bra-
sileiro, com alunos do ensino fundamental de uma escola do

norte de Minas Gerais.
LITERATURA E ENSINO DE ESPANHOL

O ensino de lingua estrangeira tem sido fundamentado
pela abordagem comunicativa em muitas institui¢oes de ensi-
no, publicas e privadas, tanto no ensino regular quanto nos
centros de linguas. Mas esse fazer comunicativo precisa estar
além da competéncia oral e escrita, o que significa ir além do
conhecimento lexical e gramatical, de apenas falar e escrever

bem a lingua estrangeira aprendida.

As OCEM (20006) e os PCN (2000) propoem que o en-
sino da lingua estrangeira, neste caso, a lingua espanhola, trate
da heterogeneidade linguistica nos aspectos sociais, culturais,
histéricos e contextuais. Com isso, pretende-se que o estudante
possa ter consciéncia critica da heterogeneidade linguistica e so-
ciocultural da lingua alvo. Isso se torna mais importante ainda

quando se trata do ensino de lingua espanhola na escola regu-
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lar, uma vez que nio deve ser considerada como simplesmente
um contetdo curricular a mais a ser aprendido e muito menos
conduzida de modo instrumental. Segundo Baptista (2007), o
ensino de espanhol compreende uma proposta de multiplas di-

mensoes — ética, social e linguistica.

E possivel que o ensino e a aprendizagem de espanhol
estejam inseridos no processo educacional como meio para o
autoconhecimento, através do reconhecimento e respeito inter-
cultural, e um pensamento critico em todas as esferas discur-

sivas da vivéncia do aluno de lingua estrangeira. Dessa forma,

O texto literdrio se alia aos novos anseios so-
ciais de construgio de uma sociedade justa,
consciente de seu poder e conectada com o
mundo por proporcionar ao aluno a capacida-
de de reconhecer as semelhancas e diferencas
entre suas ideias, valores e conceitos e os da
cultura da lingua estrangeira aprendida atra-
vés de um entendimento intercultural. O co-
nhecimento de linguas estrangeiras é hoje um
elemento crucial para a inclusio do individuo,
unindo-o 2 sociedade global. (MUNIZ; CA-
VALCANTE, 2009, p. 55)

Sendo assim, o uso de textos literdrios nas aulas de
lingua estrangeira possibilita ao aluno e ao professor novas di-
mens6es no processo de ensino e aprendizagem, nas quais se
incluem questées culturais e sociais, muito mais do que mera-
mente conteddos linguisticos. Tal afirmagio ¢ corroborada pe-

las ideias de Muniz e Cavalcante (2009, p. 51) ao dizerem que
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“[...] a literatura serve, pois, de estimulo ao desenvolvimento
do aluno como ser humano e como cidadao, ao dar-lhe no-
vas dimensoes e ao possibilitar-lhe uma percepgao holistica do

mundo.”

A literatura propicia a interacao entre a lingua mater-
na e a lingua alvo, além do encontro entre culturas, a fim de
constituir processos de aprendizagem significativos na lingua
estrangeira. Desse modo, a literatura colabora com a formagao
sociocultural do aluno, entendendo-a, nas palavras de Padilla
e Sampaio (2012, p. 26), como “prova viva de uma cultura’,

ratificada nas palavras citadas a seguir:

[...] a lingua estabelece relagbes, traga frontei-
ras, produz conceitos, transmite ideias, veicula
interpretagdes e tudo ¢é indispensdvel para que
se faca literatura, que s6 pode ser realmente
“descoberta” analisando e lendo em profun-
didade a lingua que a constitui. Por outro
lado, a literatura abre novos espacos, admite
contradigoes, permite jogos, comporta ambi-
guidades, amplia potencialidades e tudo isso ¢
imprescindivel para entender e conhecer uma
lingua. (SANTORO, 2007, p. 11, apud PA-
DILLA; SAMPAIO, 2012, p. 26)

Atualmente, a literatura se encontra quase inexistente
nas aulas de lingua estrangeira, seja devido a carga hordria re-
duzida, a complexidade do trabalho em que possa ser utilizada
em sala de aula, 4 falta de conhecimento do professor a respeito

da literatura e & preocupagio excessiva com a competéncia lin-
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guistica. Muito embora nao se deva fazer desses fatores impedi-
mentos para a utiliza¢do do texto literdrio no ensino de lingua
estrangeira, a funcio da literatura no ensino-aprendizagem de

linguas tem sofrido abordagens metodoldgicas diversas.

Desde a utilizagado do método gramdtica e tradugao,
utilizava-se a literatura, mas apenas como prética de tradugio,
conhecimento lexical e memorizagao de estruturas gramaticais.
O texto literdrio, nesse modelo, centrava-se na aprendizagem

da norma culta da lingua.

Na sucessao metodolégica no ensino de linguas, a abor-
dagem oral se baseava no estudo da prontncia do léxico voltado
para a comunicagio cotidiana e situacional, com pouca atengao
a leitura e compreensao de textos. Com o advento da aborda-
gem comunicativa, a leitura volta a ter uma funcio dentro do
processo comunicativo, embora ainda fosse meramente diddtica
e como meio para atingir um objetivo comunicativo. O retorno
da literatura no ensino de linguas voltou a estar presente grada-
tivamente nos materiais e nas aulas a partir da década de 1990,
com sua ascensiao maior nos primeiros anos do século XXI, com
os avangos nos estudos sobre géneros discursivos e letramento,
conceitos que compreendem a aprendizagem de linguas além
do foco gramatical e lexical, do ensinar a ler, escrever e dialogar
em uma lingua estrangeira (ALBALADE]JO GARCIA, 2007;
MUNIZ; CAVALCANTE, 2009; BAPTISTA, 2010).

O texto literdrio é um rico material que pode ser utili-
zado a favor do ensino-aprendizagem de espanhol, pois se trata
de um veiculo sociopolitico, possui estrutura dialégica que per-
mite a pritica comunicativa, além de ser um material auténtico.

A literatura carrega, em seus textos, grande riqueza linguistica e
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vocabular, apresenta valor cultural inestimével e interdisciplinar
em fungio da presenca de temas de cardter universal (MARTT-
NEZ SALLES, 2004).

Com o texto literdrio, é possivel desenvolver, de modo
contextualizado, todas as habilidades compreensivas e expressi-
vas, sejam elas orais ou escritas, essenciais paraa aprendizagern
de uma lingua estrangeira, como a lingua espanhola. Pensando

na pratica pedagdgica no ensino de lingua espanhola,
£0g g

[...] la literatura no sé6lo ofrece grandes posi-
bilidades didécticas, sino que tiene la ventaja
de acercar de forma simultdnea la lengua y la
cultura del pais, algo que en dltima instancia
contribuye al desarrollo de la educacién inter-
cultural del alumno y a mejorar su competen-
cia comunicativa. (SAEZ MARTINEZ, 2012,
p. 11)

Para isso, é necessdria a utilizagao de estratégias adequa-
das que tornem o uso da literatura em sala de aula mais signifi-
cativo (ALBALADEJO GARCIA, 2007; SAEZ MARTINEZ,
2012). Tal fato depende da mediagao que o professor se propoe
a fazer ao interligar literatura e aprendizagem de espanhol. Unir

o linguistico ao sociocultural, como afirma Albaladejo Garcia

(2007, p. 4-5):

Existe por tanto la necesidad de encontrar
estrategias para hacer que la literatura forme
una parte mds significativa de los programas

de ensenanza de lenguas a extranjeros y de
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aprovechar la riqueza que los textos literarios
ofrecen como inpur de lengua para desarrollar
las cuatro destrezas lingiiisticas fundamentales
en la adquisicién de una lengua: comprension
lectora, comprensién auditiva, expresién oral
y expresion escrita, dentro de un contexto cul-

tural significativo.

Ao considerar que a literatura deve ter uma representa-
tividade mais significativa no ensino de linguas, a autora coloca
em cheque a presenga do texto literdrio nos livros diddticos.
Essa presenca ¢ relegada a um texto como finalizagio de uma
unidade temdtica para simples compreensio vocabular ou para
tratar de tdpicos culturais, utilizado apenas se houver tempo
suficiente no planejamento dos contetdos a serem ensinados:
“Los que nos dedicamos a la ensenanza del espanol como len-
gua extranjera s6lo tenemos que echar un vistazo a nuestros

libros de texto para constatar que desafortunadamente ésta es

la realidad imperante.” (ALBALADEJO GARCIA, 2007, p- 4).

Como forma de enfrentar essa realidade, a autora apon-
ta, como razoes a favor da utilizacdo da literatura em sala de
aula, a universalidade dos temas dos textos literdrios; o fato de
ser um material auténtico em lingua espanhola, ou seja, nio
sao criados pensando-se apenas com propdsitos e adaptagoes
diddticos; o valor cultural, a riqueza linguistica e o grande po-
tencial para envolver o leitor, criando um compromisso pessoal

do aluno com a obra lida.

Alan Bird (1979 apud ALBALADEJO GARCIA, 2007,
p. 7) considera, ainda, que o uso da literatura permite maior

motivagio, aumento de confianga e ampliagao das habilidades
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linguisticas, pois os alunos tém a possibilidade de lidar com ma-
teriais e textos da “vida real”. Consoante isso, Mendoza Fillola
(1993, p. 30) afirma que:

Los textos literarios recogen infinidad de si-
tuaciones comunicativas que cotidianamente
desarrollamos en nuestra vida de relacién (por
ejemplo las situaciones de saludo, interacciéon
afectiva, descripciones, 6rdenes y mandatos en
el 4mbito familiar, laboral, planteamiento de
esquemas de conversacion, etc...) y presentan

la realidad, aceptémoslo, artisticamente elabo-

rada [...]

De acordo com Siez Martinez (2012), os textos literd-

rios ndo representam somente um fato linguistico, mas também
<« ~ » ~ <« ’ »

a “constru¢ao de um mundo” e sao “expoentes da lingua” a fa-

vor do ensino e da aprendizagem da lingua estrangeira.
A REINVENGAO DE EL QuijOTE

O projeto Reinventando El Quijote foi proposto a alunos
de duas turmas do 6° ano do ensino fundamental de uma escola
da rede privada de Janadba, Minas Gerais, no ano de 2011.
Pensou-se em criar oportunidades de leitura e escrita em lingua
espanhola da histéria de E/ Ingenioso Higaldo Don Quijote de La
Mancha, em seu idioma original. Muitos alunos ja conheciam
a obra das leituras em portugués, mas poucos sabiam que se

tratava de obra literdria espanhola.
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Além disso, uma das razdes pelas quais se escolheu a
obra foi devido ao seu contetido universal, o qual reflete subs-
tancialmente o cardter e a cultura espanhola, e pode ser con-
vertido, como bem esclarecem Castillo e Pérez (1997, p.399),
“[...] en instrumento valiosisimo en la dificil tarea de engarzar

lengua, literatura y cultura en la clase de espanol.”

Para a leitura da obra, selecionou-se uma versio adequa-
da ao nivel de conhecimento linguistico dos alunos, pois estu-
davam o idioma hd pouco menos de um ano, a que nao caberia
ler a versdo original. A escolha de uma versao adaptada ia ao en-
contro de um dos objetivos do projeto, que era a aproximagio
cultural. Sendo assim, o ideal naquele momento foi escolher a
versdo escrita no género cordel. Assim, adotou-sse o livro Don
Quijote en Cordel, adaptado da obra de Miguel de Cervantes,
escritopor J. Borges e ilustrado por Jo Oliveira (2005).

A literatura de cordel é representada por poemas popu-
lares, cujas rimas sao recitadas melodiosamente, com ilustragoes
feitas por meio da técnica de xilogravura, tradigao literdria no
Brasil, embora também tenha sido difundida pelos paises his-
pano-americanos (RODRIGUES, 2015).

O Quijote em cordel apresenta a histdria de forma mais
descontraida, contribuindo para a leitura literdria e o trabalho
com materiais auténticos na sala de aula de lingua estrangeira.
Isso significa que as ilustragdes e a melodia no enredo propi-
ciam uma leitura mais prazerosa, pois o aluno pode reconhe-
cer sua cultura através dessa obra impar da literatura mundial.
Assim, cumpre-se um dos objetivos de se aprender uma lingua
estrangeira: olhar para a cultura do outro a fim de reconhecer e
valorizar a sua prépria, com a inser¢ao do aluno na cultura da
nova lingua aprendida (BRASIL, 2006). Essa incursao literd-
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ria favorece uma aprendizagem menos instrumental (MUNIZ;
CAVALCANTI, 2009; RODRIGUES, 2015), ja que o aluno
aprende muito mais do que ler em outra lingua, ele aprende a

ler a lingua em todos os seus aspectos.

Consoante o que ji foi exposto, o projeto foi desen-
volvido em cinco fases ao longo das aulas de lingua espanhola,

durante um més e meio:

e 12 fase: Leitura do livro Don Quijote en Cordel (desde o

inicio da etapa até a 42 fase);

e 22 fase: Pesquisa e discussdo sobre o que ¢ literatura de

cordel;

e 32 fase: Pesquisa e discussao sobre Miguel de Cervantes,

autor de Don Quijote, e sua obra;

e 42 fase: Exibi¢do do filme Don Quijote para esclarecer
duvidas sobre o enredo original e detalhes da histéria
que o cordel nao traz. Fez-se, entdo, um exercicio de

comparagio entre o contetdo do livro e o do filme;

e 52 fase: Elaboracio do trabalho a ser desenvolvido e

apresentagao.

As etapas de pesquisa e discussdo envolveram pesqui-
sa realizada em livros e consultas a sites de internet em lingua
espanhola, com o intuito de aproximar e expor o aluno ainda
mais a0 uso e as estruturas da lingua, bem como trabalhar a ha-
bilidade de leitura e de sintese. Os alunos tiveram que sintetizar
os dados encontrados para apresentarem em roda de conversa

proposta em cada turma.

Cada aluno teve a oportunidade de apresentar os re-

sultados das suas leituras sobre a literatura de cordel e Miguel
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de Cervantes, e com isso compartilhar informacoes e esclare-
cer davidas sobre o que haviam pesquisado. Inclusive puderam
contrastar informagoes das consultas on-line estranhas e equi-
vocadas as informacoes encontradas em livros fisicos e sobre a

literatura de cordel e a literatura espanhola.

A exibi¢do do filme foi feita em hordrio extraclasse,
como uma “sessio pipoca’, o que os alunos estudavam para que
pudessem se deleitar a0 mdximo com a histéria de Don Quijote.
A cada aventura retratada no filme, era feita uma pausa, com
uma breve conversa sobre como a versio em cordel abordava a
aventura ¢ o que estavam visualizando. Ao final do filme, com-
parou-se a diferenca entre a versdo original da histéria retratada
no filme com a do cordel, pois esta trazia uma parte em que
Lampiao e Maria Bonita — personagens da cultura e histéria
nordestina — se encontram com Dom Quixote e os dois se en-
frentam, ao passo que a moga é confundida com a Dulcineia, a

amada do fidalgo.

Assim sendo, os alunos notaram o encontro entre as
duas culturas, ao compard-las, compreendé-las e respeitd-las,
num processo de autoconhecimento e reconhecimento da cul-

tura espanhola.

As etapas de desenvolvimento do projeto ocorreram se-
gundo a visao de Castillo e Pérez (1997) ao pensar no trabalho
de leitura da obra Don Quijote, uma vez que se intenciona que
o aluno tenha uma compreensao multidimensional, mas com o
objetivo principal de deleite da leitura do cldssico, tao singular e
mais importante da lingua de Cervantes. Para as autoras, é im-
portante, ao se ensinar e estudar a obra, que o aluno seja “[...]
capaz de gozar el aprendizaje, de aprovechar le lectura y de en-

riquecer su visién de la literatura espafiola, del idioma y, por
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encima de todo, de nuestra idiosincrasia, nuestra sensibilidad y

nuestra cultura.” (CASTILLO; PEREZ, 1997, 405).

A leitura da obra Don Quijote em cordel foi realizada
em casa ¢ individualmente, desde a apresentacio do projeto aos
alunos até a exibicao do filme. Posteriormente, os alunos foram
divididos em quatro grupos. A cada grupo, foi destinado um
género textual para retextualizar e, entdo, apresentar a releitura

da obra: teatro, poema, can¢o e histéria em quadrinhos.

Os grupos redigiram seus textos, primeiramente em
portugués e depois traduziram para o espanhol com o auxilio
de diciondrios. Em seguida, os textos foram submetidos a cor-
regio linguistica e adequagao estrutural em fungio de cada um

dos géneros.

Uma vez realizadas as corregdes, as produgoes foram
reescritas pelos alunos e apresentadas. Foi decidido entre os alu-
nos que o teatro poderia ser apresentado ao vivo em sala de aula
ou através de gravagao em video feito na escola. Essa decisao se
deu pelo fato de a disciplina de Lingua Espanhola ter apenas
duas aulas por semana e haver muitos grupos para apresentar.
Da mesma forma se procedeu com a apresentacao do género
cangio: apresentagio com instrumentos musicais, em sala, ou

previamente gravada.

Cada grupo de alunos teve de 10 a 20 minutos para ex-
por sua releitura de Don Quijote aos demais colegas. As poesias
e as letras das can¢oes foram afixadas em mural para apreciagio

por todos da escola.

Apos as apresentagdes, os alunos fizeram uma nova roda
de conversa informal sobre suas impressoes com relagao a leitu-

ra, produgio e apresentagao de suas releituras do cldssico cervan-
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tino. As avaliagoes foram positivas nas consideragoes dos alunos
de todas as turmas, pois destacaram o fato de poderem conhecer
a obra no seu idioma original e recrid-la na contemporaneidade
em que vivemos. Das dificuldades apresentadas, uma delas foi a
de falar em espanhol, devido a timidez em representar e receio
de cometer algum erro. No entanto, todos compreenderam que
foi feito um trabalho de corregao linguistica nos textos produzi-
dos e os equivocos na fala faziam parte do processo de aprendi-

zagem da lingua estrangeira, ainda iniciante.

Ao apreciarem, retextualizarem e se deleitarem com o
cldssico Don Quijote de la Mancha, os alunos puderam sentir-
se mais préximos da lingua e da cultura espanhola, mesmo a
milhares de quilémetros de distdncia do ber¢o do idioma. Des-
frutar das aventuras em meio a moinhos, gigantes, monstros e
donzelas, adentrando nas muitas leituras da cultura espanhola

que o Hidalgo Don Quijote nos proporciona.
CONSIDERACOES FINAIS

A aproximagcio intercultural proporcionada pela leitura
de um cldssico literdrio em lingua espanhola contribuiu para
o aprimoramento das habilidades compreensivas e expressivas,
bem como para adentrar no universo cultural hispanico. Ao
fazerem a releitura, pelo processo de retextualizacio, os alunos
tiveram a oportunidade de desenvolver a competéncia literdria
com a exposi¢ao de suas interpretagdes da cultura quixotesca,

desenvolvendo também a consciéncia critica da diversidade so-

ciocultural (MARTINEZ SALLES, 2004; BRASIL, 2006).
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Além disso, o uso do texto literdrio, por vezes desapa-
recido das aulas de lingua estrangeira, possibilita ao professor
novas dimensées e caminhos, além de torni-lo mediador cul-
tural. Esta passa, entdo, a ser a fun¢io do professor a fim de
que, no processo de aprendizagem, estejam envolvidos aspectos
culturais, bem como a apreciacio do uso da linguagem nas suas
diversas manifestagoes e da riqueza linguistico-cultural presente

na relagao entre lingua, cultura, literatura e outras artes.

Com essa nova perspectiva de aprendizagem de lingua
espanhola, entende-se a literatura como meio para a formagao
de um ser humano consciente e critico, imerso na cultura his-
panica letrada. E sentir-se imerso na cultura da lingua, sentir-se
participe dela, conviver nela e com ela através de uma viagem
pela literatura de outros tempos, um passado tdo contempora-
neo, entre cavaleiros andantes e movidos pelas emogoes entre

gigantes e moinhos de vento.
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O ENSINO DE LITERATURA HISPANICA NA
EDUCACAO BASICA: O RELATO DE UMA
EXPERIENCIA ENTRE LITERATURA E
MUSICA COMO RECURSO PARA A
APRENDIZAGEM

Elaine Teixeira da Silva (UniFSJ/SEEDUC/R])
INnTRODUCGAO

O presente trabalho surgiu da inquietagio sobre o ensi-
no de literatura hispanica no ensino médio, uma vez que a dis-
ciplina nio ¢ especifica nem exclusiva, sendo trabalhada como
componente extracurricular nas aulas de lingua Espanhola e,
muitas vezes, acaba nao tendo uma abordagem significativa em
fun¢io do tempo das aulas e do interesse dos alunos pela litera-
tura espanhola, por estes carregarem consigo o “trauma’ que al-
guns professores de literatura nacional lhes deixam ao imporem

a leitura de obras, principalmente, os cléssicos.

Partindo do pressuposto de que “[...] saber que ensinar
nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades [...]”
(FREIRE, 1996, p. 21), o professor precisa estar pronto para o

oficio sabendo que, ao entrar na sala de aula, deve:
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[...] estar sendo um ser aberto a indagagoes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas
inibi¢ées, um ser critico e inquiridor, inquieto
em face da tarefa que ele enquanto mediador
do conhecimento tem, que é a de ensinar ¢
nio a de transferir conhecimento. (FREIRE,

1996, p. 21)

Assim sendo, tomando como base para a inclusdo da obra
literdria no ensino de espanhol como lingua estrangeira no ensi-
no médio a orientacio de Couto et al. (2016, p. 93) de que “[...]
a introdugao da literatura nas aulas de espanhol deve representar
as literaturas de lingua espanhola.”, foi proposto aos alunos que
realizassem uma pesquisa sobre a obra Don Quijote trazendo o
cldssico para a contemporaneidade através da musica. A ativida-
de aborda a orienta¢do das Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio (DCEM) sobre a pesquisa como principio pedagdgico,
que “[...] associada ao desenvolvimento de projetos contextuali-
zados e interdisciplinares/ articuladores de saberes, ganha maior

significado para os estudantes.” (DCEM, 2013, p. 164).

LITERATURA E MUSICA COMO RECURSO PARA A APRENDIZAGEM

A literatura tem papel fundamental na vida de todos
nés, pois ela carrega indices de realidade ao abordar temas que
fazem parte de nosso cotidiano. De acordo com Todorov (2009,
p- 23), hd diversos fatores para inserir a literatura no cotidiano
escolar, entre os quais, a ampliagdo de nosso universo através da

imaginacio e a possibilidade de “[...] interagao com os outros e,
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por isso, nos enriquece infinitamente.” (TODOROV, 2009, p.
24). Além disso, “[...] longe de ser um simples entretenimento,
uma distragao reservada as pessoas educadas, ela permite que

cada um responda melhor a sua vocagio de ser humano.” (TO-

DOROYV, 2009, p. 24).

A escolha de Don Quijote se deu nio somente por ser
uma obra conhecida mundialmente, mas também por abordar
temas que sio bastante atemporais, com ensinamentos sobre
cultura e sociedade através das aventuras da personagem princi-
pal e seu fiel escudeiro, Sancho Panza, contemplando o parecer

de Candido (2006, p. 53), segundo o qual:

A grandeza de uma literatura, ou de uma obra,
depende da sua relativa intemporalidade e uni-
versalidade, e estas dependem, por sua vez, da
funcao total que é capaz de exercer, desligando-
se dos fatores que a prendem a um momento

determinado e a um determinado lugar.

Trabalhar com cldssicos da literatura universal é funda-
mental ndo somente para a formacio escolar, mas para o conhe-
cimento cultural e histérico, jd que, ao entrar em contato com a
obra, o aluno aprofundard sua pesquisa buscando informagoes

para sua leitura atual.

De acordo com Calvino (2007, p. 11), hd varias razoes
para se ler os cldssicos e entre elas estd a questdo de que, ao ler
o texto, o aluno buscard referéncias de outros textos ja lidos
ou ouvidos por eles, porque “[...] toda primeira leitura de um

cldssico é na realidade uma releitura.”
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A musica é um recurso com que os alunos se identifi-
cam, independentemente do estilo musical, e trazer essa ferra-
menta para a aula pode proporcionar a identifica¢ao do discen-

te com a atividade proposta e com o tema a ser trabalhado.

Julio Cortdzar, em seu livro intitulado Aulas de literatu-
ra (2015), coletanea de suas aulas na Universidade da Califér-
nia, aborda oito temas relacionados ao ensino de literatura. A
quinta aula recebe o titulo de “Musicalidade e humor na litera-
tura’, no qual o autor aborda a questdo da presen¢a da musica
nos textos. Segundo Cortdzar (2015, p. 157):

De qualquer maneira, restam alguns proce-
dimentos ou métodos de aproximagio, por
exemplo, com respeito & musica e 2 literatura
ou A musica na literatura. Nio estou falando
da musica como tema literdrio, mas da fusio
que, em algumas obras literdrias, se pode per-
ceber entre a escrita e a musica, certa linha

musical da prosa.

No parecer de Cortdzar (2015, p. 162), uma prosa de
cunho musical consegue alcancar o leitor, pois o “[...] leitor a
recebe pelo que contém como mensagem [...]”. Portanto, inse-
rir os dois elementos como recurso pedagdgico interdisciplinar
para a sala de aula pode favorecer o ensino e a aprendizagem
de espanhol como lingua estrangeira e aproximar o aluno da
cultura, permitindo que ele compreenda e conhega a literatura
hispanica de modo prazeroso e significativo. Dessa forma, espe-
ra-se que a atividade proposta, além de contemplar as compe-

téncias e habilidades para o ensino de espanhol/literatura, tam-
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bém contribua para a formagao de alunos criticos, capazes de
identificar as realidades do mundo transformadas em “delirios”

pelo viajante e seu fiel escudeiro.
“DoN QUIJOTE EN LA MUSICA”

A atividade foi realizada com estudantes do 2° ano do
ensino médio em uma escola privada na cidade de Itaperuna/
RJ, com o propésito de possibilitar um aprendizado atrativo
e mais significativo para o aluno, formando-o e preparando-o
para a criticidade do mundo em que vive. Com o titulo “Don
Quijote en la musica”, foi proposta aos discentes a leitura de
alguns capitulos da obra Don Quijote de la Mancha (1605), jun-
tamente com musicas tanto em portugués quanto em espanhol,
mas que tivessem relacdo com os textos. Os capitulos distribui-
dos estavam em espanhol, mas os alunos poderiam buscar suas
respectivas traducoes para melhor compreensao. A atividade foi
proposta com antecedéncia para que eles realizassem a leitura

e a pesquisa, porém com prazo para a culminagdo do trabalho.

Segundo Todorov (2009, p. 89):

A anilise das obras feita na escola nio deveria
mais ter por objetivo ilustrar os conceitos re-
cém-introduzidos por este ou aquele linguista,
este ou aquele tedrico da literatura, quando,
entdo, os textos sio apresentados como uma
aplicacio da lingua e do discurso; sua tarefa
deveria ser a de nos fazer ter acesso ao senti-

do dessas obras — pois postulamos que esse
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sentido, por sua vez, nos conduz a um conhe-

cimento do humano, o qual importa a todos.

A atividade teve como suporte os objetivos propostos
por Cabralez e Hernandéz (2009, p. 46) para trabalhar com a
obra de Miguel de Cervantes:

Conhecer a vida e a personalidade literdria de
Miguel de Cervantes na literatura espanhola

e universal;
Conhecer a obra, dramdtica e narrativa, de
Miguel de Cervantes;

Ler e valorizar obras e fragmentos da prosa
narrativa de Miguel de Cervantes, como for-

ma de enriquecimento pessoal;
Ler e comentar fragmentos de Quixote, tendo
em conta o contexto histérico, social e cultural;

Empregar as novas tecnologias da informagio
e da comunicagio para o estudo da obra lite-
rdria;

Apreciar o valor do romance cervantino para
compreender a representagio e interpretagio

do mundo.

Considera-se que o objetivo principal da atividade nao
estd somente na aquisi¢ao de lingua estrangeira, mas também
no conhecimento e na aprendizagem da literatura hispanica,
como autor, obra, cultura, etc., mostrando ao aluno que apren-
der literatura pode ser prazeroso, principalmente, a estrangeira.
Couto et al. (2016, 93) defendem que “[...] inserir a literatura
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em LE no EM ¢ essencial para a construgao dos conhecimentos

de espanhol, tao essencial como ensinar a conjugacio do verbo

considerado mais bdsico.” Para melhor compreensao do tema

proposto, segue abaixo o plano de aula da atividade de literatu-

ra comparada nas aulas de lingua espanhola:

QUADRO 1 - PLANO DE AULA

PLANO DE AULA

Tema:

A literatura hispanica através da masica “Don Quijote en
la musica”

Objetivos:

Conhecer a obra Dom Quixote e a importincia do autor
para a literatura hispanica e mundial.

econhecer aspectos linguisticos e culturais do periodo em
Re h tos | t It d d
que foi escrita a obra.

Realizar, através da literatura comparada, uma pesquisa de
leitura da obra e musicas relacionadas com o texto lido.

Compreender o tema abordado no capitulo lido.

Metodologia:

Apresentar o autor Miguel de Cervantes aos estudantes e
sua importincia na literatura mundial. Em seguida, soli-
citar que se formem grupos de pesquisa para a realizacio
da tarefa. Propor a leitura de alguns capitulos da obra Don
Quijote ¢ a busca de musicas relacionadas ao texto lido.

Apbs a leitura e comparagio, apresentar o trabalho com um
recurso tecnoldgico digital, incluindo a musica selecionada.

Avaliagio:

Os alunos serdo avaliados em dois momentos: com a pes-
quisa-apresentagdo e com o debate sobre o tema e as im-
pressoes obtidas no texto.

Fonte- Autoria prépria

Desse modo, chegamos ao propésito da atividade, cul-

minando com a apresenta¢do da pesquisa pelos alunos com

recurso tecnoldgico digital, o PowerPoint, como sugerido por

Cabralez e Hernandéz (2009). Pode-se observar, nas figuras a
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seguir, a andlise comparativa de um trecho da obra quixotesca

com o de uma musica escolhida pelos estudantes:

FIGURA 1 - LITERATURA E MUSICA

Fonte- Pesquisa do grupo

F1GuRra 2: LITERATURA E MUSICA

Fonte- Pesquisa do grupo
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Ficura 3: LITERATURA E MUSICA

Fonte- Pesquisa do grupo

Pode-se observar que a tarefa proporcionou aos alunos
uma busca critica sobre o texto lido, sendo valorizada na ativida-
de ndo somente a pesquisa, mas a compreensao, a assimila¢io e o
conhecimento da obra e do autor, a relatividade e a proximidade
entre o texto literdrio e o mundo real, acercando-se das inquie-
tagdes que os estudantes vivem ao compararem a obra com a
musica, pois “[...] a literatura é pensamento e conhecimento do
mundo psiquico e social em que vivemos.” (TODOROV, 2009,
p. 77), e obras cldssicas como a de Miguel de Cervantes “[...]

nos ensinam tanto sobre a condigao humana quanto os maiores

socidlogos e psicélogos [...]” (TODOROV, 2009, p. 77).

Ao realizar a atividade de literatura comparada nas aulas
de lingua espanhola, o estudante também pdde assumir “[...] o

papel de sujeito da produgao de sua inteligéncia do mundo e
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nio apenas o de recebedor da que lhe seja transferida pelo pro-
fessor.” (FREIRE, 1996, p. 46). Ressalta-se que a livre escolha
da musica pelos alunos permitiu ndo somente que a pesqui-
sa fosse enriquecedora para eles, mas também possibilitou ao
professor (re)pensar suas préiticas de ensino, principalmente, no
que diz respeito ao de lingua estrangeira e suas respectivas cul-
turas, corroborando o parecer de Couto et al. (2016, p. 92-93):

A literatura é um eixo importante para tratar
a interculturalidade, além de se revelar como
um amplo espaco para atividades curriculares
interdisciplinares. Assim, as discussoes sobre o
uso do texto literdrio nas aulas de LE abran-
gerdo variadas perspectivas, como: cultural,

politica, histdrica e estética.

Ao final das apresentagoes, realizou-se um debate sobre
as impressoes e associagdes do ficcional com o real e do autor
com sua obra, como requisito complementar da atividade para
compor a nota bimestral e para verifica¢io do aprendizado ad-
quirido sobre o tema abordado, levando em consideragao o co-
nhecimento autbnomo que os estudantes tiveram ao realizarem

a pesquisa, pois acreditamos que:

A avaliacio pensada como um processo forma-
tivo [...] serve para compartilhar, comunicar
e intercambiar de forma colaborativa. Dessa
maneira, considera-se a aprendizagem como

um processo de construgio de conhecimentos
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em que existe uma reflexdo constante em re-
lacio ao aprendizado da lingua e nio apenas

um objetivo numérico a alcancar ao finalizar o

curso. (SILVA; TALLEI 2016, p. 91)

CONCLUSAO

O ensino de literatura estrangeira na educagao bdsi-
ca pode e deve ser trabalhado pelo professor de modo que o
aprendiz sinta satisfacdo em conhecer e aprender tanto a lingua
estrangeira quanto a diversidade cultural. Observou-se também
que o aluno, ao associar Don Quijote com uma musica contem-
pornea, traz informagées do mundo em que vive, compartilha

suas experiéncias e torna-se sujeito de seu aprendizado.

Desse modo, o presente trabalho teve como objetivo
demonstrar, através da atividade apresentada, como o ensino de
literatura comparada entre literatura hispanica e musica pode
proporcionar ao estudante uma aprendizagem significativa,
dando o lugar do tradicional ensino literdrio ao prazeroso, sig-

nificativo e imagindrio mundo da literatura.
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(Antonio Candido)

O acesso a literatura, amplamente compreendido como
um direito humano inaliendvel (CANDIDO, 1995), encontra-
se garantido em documentos oficiais que norteiam a educagio
brasileira. A partir desse prisma, nosso trabalho pretende dis-
cutir o desafio do ensino de literatura, bem como a formacio
de leitores em Ambitos académicos escolares e universitdrios na

contemporaneidade. Consideramos que:
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A literatura tem acompanhado o ser huma-
no, provendo-o com a ficcio necessdria para
enfrentar os obsticulos da vida, bem como
tentando responder aos seus questionamentos
fundamentais. Além disso, como uma modali-
dade privilegiada de comunicagio, possibilita
a instauracdo do didlogo entre textos e leitores
de todas as épocas. Essa permanéncia, por si
$6, legitima a escolarizagio da literatura, que
se tornou uma disciplina regida por legislagio
pertinente. (ZINANI; SANTOS, 2002, p. 1)

Assim, quer seja adotada em 4mbitos escolares de ensi-
no bdsico, quer em cursos de formagao de professor, a literatura
¢ compreendida como percurso fundamental para o desenvol-
vimento do senso critico e da ampliagao da visao de mundo por

parte do aluno.

Cabe-nos refletir, desse modo, sobre o papel que a lite-
ratura desempenha na formagao do individuo num momento
histérico em que se discutem também as reformas educacio-
nais que temos presenciado em nosso pais. Citamos, a guisa de
exemplo, o recente episédio, no Brasil, da aprovagio de mudan-
¢a da grade curricular do ensino médio realizada sem discussao
prévia por autoridades competentes no assunto, revelando uma
aporia propria de nosso tempo, cuja formagio técnica e tecni-
cista pretende suplantar, cada vez mais, um ensino que deveria
proporcionar ao aluno um legado humanista e, por que nao,

também inclusivo e com cardter humanitirio. Desse modo,

Nosso sistema escolar sempre foi modificado

em funcio dos interesses das classes sociais do-
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minantes. A tio sonhada escola publica, Gnica,
gratuita e democrdtica, visando a formagio de
cidadios, ainda representa uma utopia para mi-

lhoes de brasileiros. (LAGUNA, 2012, p. 43)

Em nossos dias, é premente que a escola seja repensada,
jd que, em pleno século XXI, a exigéncia de cidadaos letrados
— e tecnologicamente alfabetizados — é condicao sine qua non
para o pleno exercicio da cidadania e para a participagao ativa
na sociedade. Isso também se deve aos resultados insatisfatdrios
em algumas avaliacoes externas ao ambiente escolar que tém
evidenciado, nos tltimos anos, lacunas substanciais em nosso
sistema educacional no que tange a formacio de nossos jovens.
Sendo assim, nosso momento histdrico torna-se um fértil ce-
leiro para repensarmos o papel da escola na sociedade e aquilo
que ela nos deixa como heranga, nio s6 para um desenvolvi-
mento tecnicista @ou conteudista de nosso corpo discente, mas,
principalmente, para garantirmos aos jovens também seu pleno
desenvolvimento humano, pois serd este cidadio em formagao
que, de acordo com a tradigdo arendtiana, se encarregard de

cuidar do mundo que lhe deixaremos.

No que concerne propriamente ao trabalho com a li-
teratura em ambiente escolar bdsico, essa disciplina, em nosso
pais, teve sua potencialidade acachapada primeiramente pela
redugao de importincia escolar que a relega a simples categori-
zagdo de escolas literdrias e, por fim, a lista simpléria de livros
para exames pré-vestibulares, que reduzem a literatura a simples
contetdo para um concurso seletivo. O tratamento da leitura
como algo periférico tem reduzido sua capacidade e, conse-

quentemente,
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[...] Na escola, a literatura j& nio fornece os
principais modelos textuais para o aprendi-
zado da lingua e transmissao da cultura. O
ensino da literatura, que j4 ocupou um lugar
central na educagio linguistica e leitora, vem
sofrendo, ao longo do tempo, um deslocamen-
to cujas causas, de uma parte, estdo ligadas as
mutagbes no sistema de ensino, a trajetdria
histérica da escola e & formacio dos professo-
res de lingua; e, de outra parte, sio exteriores
ao contexto escolar, estando ligados a fatores
sociais e culturais. (GOMES, 2010, p. 1)

A escolha de evidenciar a importancia da literatura em
sala de aula exige de nés, enquanto educadores, uma postura
de humildade frente ao aluno em formagao, pois necessitamos
criar estratégias para que ele possa engajar-se na leitura. Cabe
ressaltar que, quando reflete sobre a “instituigao literdria”, o cri-
tico francés Roger Chartier (1999) problematiza as nogoes de
obra, de autor e de leitor, enfatizando os meandros sobre os
quais o texto chamado literdrio se erige. Nesse sentido, o histo-

riador salienta que:

O que estd em jogo no discurso da literatura
sobre a literatura nio ¢ somente a historici-
zacdo das categorias que consideramos espon-
taneamente como universais, mas também a
introducio de uma inquietagio essencial no
que se refere a relagao do leitor com o texto e,
finalmente, & prépria identidade deste leitor.

(CHARTIER, 2000, p. 207)
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Assim sendo, a literatura nio pode ser vista como con-
teudo de simples obrigatoriedade do curriculo escolar, mas
pode servir, per se, de mote para promover um deslocamento,
uma “inquieta¢io” que leve o leitor a repensar seu entorno, seus
pares e a si mesmo como centro de uma reflexdo constante.
Mais do que nos dar respostas, a literatura nos possibilita fazer
perguntas, como afirmava Clarice Lispector, tal como uma es-
finge perene que estimula, por meio da indagacio, uma investi-

gacao cada vez mais tangivel do individuo e do outro.

O depauperamento e a minimizagio da importincia
com que a leitura literdria, em ambiente escolar, tem se depa-
rado ao longo das tltimas décadas revelam que devemos man-
ter em nosso horizonte de estudo a prépria trajetdria da escola
brasileira, cujo “avanco da ‘cultura cientifica’ sobre os objetivos

educacionais [...] levou a uma progressiva marginalizagao das

humanidades.” (GOMES, 2010, p. 2).
Mortatti (2014, p. 31-32), ao categorizar os tipos de

trabalho com a literatura em colégios, salienta que as tarefas
académicas com o texto literdrio se apoiam, essencialmente, em
trés eixos: “educagdo da literatura”, a qual por si educa/ensina
o leitor; “educagao pela literatura”, na qual a literatura ¢ “meio”
para a educagio; e “educagdo para a literatura”, na qual a lite-
ratura se converte em objeto de ensino. De acordo com a pes-
quisadora, a leitura escolarizada do texto literdrio, muitas ve-
zes, acaba por impedir que o aluno tenha acesso aos meandros
do texto ficcional, o que o impede, portanto, de conhecer e
“mergulhar” nas vérias camadas de leitura que a literatura pode
proporcionar e, dessa maneira, o distancia da possibilidade de

usufruir de seu direito de acesso 2 literatura.
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Mantemos, entio, o objetivo de nos apartar da ideia
simplista de “ensino de literatura”, por compreendermos que
tratar a literatura como uma matéria isolada no curriculo es-
colar e universitdrio nao nos traz a dimensao exata da impor-
tAncia fulcral desse conhecimento para o desenvolvimento do
senso critico de um aluno. Assim, adotaremos o uso dos termos
letramento literdrio e educagdo literdria, por entendermos “|...]
o processo de apropriagio da literatura enquanto construgio
literdria de sentidos.” (PAULINO; COSSON, s.d., s\p apud
MORTATTI, 2014, p. 38) como fundamental para e na for-
magio de leitores contemporaneos, de modo a considerar que
a constitui¢ao de um cidadao se estende para muito além dos

bancos escolares.

De acordo com Baptista (2010, p. 120), a concepgao de
letramento se estende para muito além da ideia de ler ou escre-
ver, “[...] j& que pressupde criar condigbes para que os sujeitos
possam se inserir, de maneira mais participativa e critica, na so-
ciedade da qual fazem parte, qual seja, uma sociedade letrada.”
Dessa maneira, associado 2 literatura e a seu ensino na escola ou
na universidade, o letramento pode incutir, no aluno, a leitu-
ra ndo apenas como decodificagio, mas como um exercicio de

compreensio de si e do mundo.

LETRAMENTO LITERARIO E ENSINO DE LINGUA
ESTRANGEIRA: UM DIALOGO FRUTIFERO

Como problematizamos anteriormente, trabalhar com a
literatura em ambiente escolar nio é uma tarefa simples e, por

isso, se traduz em uma atividade que requer planejamento, pois
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devemos saber com clareza quais objetivos almejamos alcancar
com nossos alunos por meio da leitura de uma determinada
obra na sala de aula. Apresentar a alunos de ensino fundamen-
tal uma obra cldssica da magnitude de Dom Quixote se impoe
como desafio devido a que o livro muito se distancia de nés tem-
poralmente. As estratégias a serem adotadas devem visar, num
primeiro momento, a essa aproximagio do leitor juvenil 4 obra,
de modo que seu interesse pelo contetido a ser ministrado seja

despertado. Nesse sentido, Laguna (2012, p. 43-44) afirma que:

[...] o homem é um ser pensante por natureza,
mas sua capacidade de raciocinio precisa tanto
de treinamento quanto necessita o seu fisico
para tornar-se um atleta. Nada ¢é gratuito, se-
quer o prazer. Este nasce de um desejo de rea-
lizagio, pressupondo um objetivo e um empe-
nho em atingi-lo. O amor pelos livros nio ¢
algo que aparega de repente no sujeito adulto
diante de romances, poemas, novelas de qual-
quer tipo. E preciso ajudar desde cedo a crian-
¢a a descobrir o que os livros ¢ a leitura podem
oferecer. Cada livro traz uma ideia nova, ajuda
a fazer uma descoberta importante e amplia
o horizonte da crianca. Histérias e livros que
pais e filhos veem juntos formam a base do
interesse em aprender a ler e gostar dos livros,

prazer que se estende por toda a vida.

Sabemos que, em disciplinas de lingua estrangeira, tais
como espanhol e inglés, os livros de literatura adotados, na

maioria das vezes, tém como foco o desenvolvimento de destre-
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zas linguisticas, como a competéncia leitora e, algumas vezes, a
auditiva. Muitos livros adaptados de obras literdrias oferecem,
hoje, um CD com os capitulos narrados da obra para que os
alunos possam escutéd-los e, assim, desenvolver também a com-

peténcia auditiva.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Mé-
dio (2000, p. 30), no que tange ao ensino de lingua estrangeira,

defendem que o aluno deve ser capacitado para:

[...] analisar o seu entorno social com maior
profundidade, tendo melhores condigoes de
estabelecer vinculos, semelhancas e contrastes
entre a sua forma de ser, agir, pensar e sentir e a

de outros povos, enriquecendo a sua formagio.

Desse modo, a aprendizagem de um novo idioma ressal-
ta a importincia do desenvolvimento da visao critica do aluno,
de maneira que o trabalho com a leitura deve também primar
por essa ampliacdo de repertério de compreensio do mundo
por parte do discente, pois a leitura nao se separa da escrita e
dado que, na literatura, os grandes escritores foram, antes de
tudo, leitores contumazes. Pode-se afirmar, nesse sentido, que
o trabalho com a leitura deve abordar tanto o desenvolvimento
de habilidades linguisticas quanto a ampliagao do conhecimen-

to de mundo.

Na escola, os assim chamados livros paradiddticos em
lingua estrangeira sio, na realidade, adaptagées de obras lite-
rarias de grandes autores da literatura. Dessa maneira, o uso
do livro paradiddtico contendo uma adaptagao literdria prevé

o desenvolvimento de destrezas linguisticas, como a leitura e
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a audicio; e, além disso, o contato com autores fundamentais
para compreender a importancia da literatura do idioma estran-

geiro estudado.

Ao problematizar terminologicamente o termo “adap-
tagao”, Cobelo (2015, p. 18) afirma que se trata de um “[...]
texto modificado, mas que pode ser reconhecido ou derivado de
outro anterior.” Entretanto, observamos que, no caso do Qui-
xote, quando a adaptacdo ¢é voltada a aprendizagem da lingua
espanhola, a escolha pela manutencio de passagens e aventuras
que permitem ao aluno compreender mecanismos inerentes a
obra original é muito relevante. Desse modo, tratar esse tipo es-
pecifico de livro — utilizado com fins diddticos — simplesmente
como “paradiddtico” ou como “adaptado” reduz a potenciali-
dade deles, uma vez que seu intuito é apresentar um texto da
literatura universal a criangas e adolescentes a0 mesmo tempo

em que os alunos aprendem uma lingua estrangeira.

A obra literdria original ou a adaptagao literdria com
fins diddticos podem vir a se tornar um frutifero instrumento
de trabalho para professores de lingua (seja materna ou estran-
geira), se exploradas dentro de uma abordagem contextualizada
que privilegie o letramento literdrio, ou seja, a incursao no mun-
do da leitura, de modo que engaje o leitor no percurso da obra.
Para isso, so necessdrias algumas estratégias de cunho didético
que, segundo Lajolo (1993, p. 18 — itdlicos da autora),

[...] ndo se pode — e talvez nem se deva — fugir
a alguns encaminhamentos mais tradicionais
no ensino da literatura: por exemplo, 4 ins-
crigdo do texto na época de sua producio, uma

vez que textos assim contextualizados nos dao
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acesso a uma historicidade muito concreta
e encarnada, & qual se cola a obra de arte a
revelia ou nio das intengées do autor; outro
caminho, & inscrigdo, no texto do conjunto dos
principais juizos criticos que sobre ele se foram
acumulando, fundamental para fazer o aluno
vivenciar a complexidade da instituicio lite-
riria que nio se compde exclusivamente de
textos literdrios, mas sim do conjunto destes
mais todos os outros por estes inspirados; ou-
tro exemplo ainda, a inscri¢do do e no texto, no
e do cotidiano do aluno, entendendo que este
cotidiano abrange desde o mundo contempo-
rineo (no que essa expressio tem, intencio-
nalmente, de vago e amplo) até os impasses
individuais vividos por cada um, nos arredores

da leitura de cada texto.

Cabe salientar que, independentemente do tipo de obra
a ser lida e analisada, apresentar elementos que permitam ao
aluno ter acesso a uma abordagem historicizada do texto a ser
trabalhado em sala de aula pode propiciar melhor compreensao
sobre o tempo histérico no qual o livro foi produzido, bem
como munir o aluno de subsidios para compreender o seu pré-

prio momento histérico.

Nesse sentido, a Prof.2 Dra. Maria Augusta da Costa
Vieira (2017, s\p), livre-docente de literatura espanhola na
Universidade de Sao Paulo, numa entrevista que nos foi conce-
dida, afirma que:

7

No caso do Quixote, creio que é importante

contextualizar a obra, isto é, tratar de apresen-
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tar as condi¢des de leitura e alguns aspectos do
mundo no qual se situa a personagem. Muito
mais do que as guerras da Espanha, o império
espanhol do XVI e XVII, o que pode servir
de contextualizagio é a condicio do leitor, a
leitura nesse periodo e o horizonte textual de
que dispunha um autor da regiao de Castela, a
condi¢io econdmica e social dos homens vin-
culados as letras, os que pertenciam ao mundo
da corte e os que estavam fora dele. Creio que
nogoes desse tipo podem auxiliar em muito na

leitura da obra.

Como podemos observar, mesmo no contexto universi-
tério de formagao de professores de lingua e literatura espanho-
la, evidenciar aos alunos aspectos diacrénicos a obra lhes permi-
te fazer associagoes e andlises que, além do aspecto estético da
obra, outorga-lhes a compreensio de fendmenos do tempo em

que eles préprios vivem.

Consideramos que, do mesmo modo, no Ambito es-
colar bésico, propiciar ao jovem leitor uma aproximagao das
condigoes de produgio da obra literdria original bem como do
periodo em que seu autor viveu, ainda que em menor grau,
enseja a ocasiao para que este aluno tenha acesso a uma abor-
dagem contextualizada de uma obra literdria, como defende
Lajolo (1993). Dessa forma, o aluno — e também jovem leitor
em formagao — terd condigoes de compreender a importincia
da obra naquele momento em que foi publicada, bem como
em seu préprio contexto de vivéncia e, a partir dai, correlacio-
nar fatos cotidianos, politicos, geogréficos, histdricos, estéticos

e literdrios.
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Ainda de acordo com Maria Augusta da Costa Vieira
(2017, s\p), é importante que o professor seja um protagonista

nas aulas de literatura, pois:

Creio que uma coisa fundamental, seja em que
nivel de educacio for, é o envolvimento real e
verdadeiro do(a) professor(a) com os textos li-
terdrios. Creio que hoje o professor conta com
muitas adversidades em relacio 3 motivacio
dos alunos para os textos em geral, a0 menos,
essa parece ser uma das grandes queixas dos
professores; no entanto, ¢ bom termos em
conta, nunca todos vio se envolver com to-
dos os textos e nem com os textos, como nem
todos vio se envolver com outras dreas do co-
nhecimento. O importante é que aquele que
apresenta o texto aos alunos o faca de forma
estratégica, no sentido de envolvé-los com os
textos a0 mesmo tempo em que tenha uma
verdadeira integracio com a matéria em ques-
tio. Acho que essa verdade ¢, de fato, o que
nos atrai quando vemos um profissional ver-
dadeiramente envolvido com o que faz, seja o
que for, um pintor de parede, um encanador,
um dentista, um professor. Creio que somente
isso poderd fazer com que o professor se sinta

de fato “autor” de seu trabalho.

Nesse sentido, consideramos que o trabalho de /letra-
mento literdrio na escola — seja nas disciplinas de lingua estran-
geira ou ainda em lingua materna — so importantes na medida
em que, primeiramente, o professor se aproprie do contetido

que compartilhard com seus alunos. Posteriormente, é essencial

706

que os mecanismos para a educagdo literdria sejam propiciados a
fim de que o aluno possa ter contato e desenvolver um cabedal
de conhecimento que lhe permita se deleitar com a literatura
e estabelecer conexoes entre os mais variados fendmenos, tais

como os histéricos, espaciais, sociais e artisticos.

POSsiVEIS ENCAMINHAMENTOS PARA SE ALCANCAR A
EDUCACAO LITERARIA

Os professores que lidam com literatura em sala de
aula, em geral, consideram que o prazer da leitura s6 é alcan-
cado com a compreensio do que ¢é lido. Além disso, fatores
como motiva¢io e aprendizagem devem ser norteadores para
que o leitor se engaje a0 empreender uma leitura. Ao tomarmos
esses dois fatores como regra (motivagio e aprendizagem), o
trabalho com a literatura em sala de aula acaba por se transfor-
mar em um desafio enorme para professores, pois, em nosso
presente histérico, a revolugao digital imprimiu significativas
transformacoes nas relacoes humanas e as constantes “mutacoes

do presente” pressupdem, entre outras coisas, os “desafios da

textualidade digital” (CHARTIER, 2010, p. 69).

Assim, um dos desafios impostos aos docentes é que,
através de meios diferenciados como o digital e o impresso, haja
a promogio do letramento literdrio. Ademais, num tempo em
que se observa “[...] a cultura do imediatismo, do prazer, da
individualizacao, de identificar a visio da felicidade com o au-
mento do consumo.” (BAUMAN, 2016, s\p), como despertar,
no jovem leitor em formagao, o prazer da contemplagio de horas

silenciosas de leitura que se transformarao em conhecimento?
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Acreditamos que, para essa pergunta, nio haja uma uni-
ca resposta ou solu¢do, mas que a leitura pode deve ser transfor-
mada — e transformadora — & medida que os alunos possam cor-

relaciond-la com atividades significativas e prazerosas para eles.

No que se refere a um leitor em formagao que, hoje,
incursiona pelas aventuras quixotescas, Costa Vieira (2017, s\p)

recomenda que:

Primeiro, se faga a sua propria leitura da obra.
E importante que o leitor se entregue ao texto,
sem ficar o tempo todo pensando que aquilo
tudo ¢ de um passado remoto. E importante
que ele tente entender dom Quixote, Sancho
e observe os movimentos do narrador. Creio
que, com isso em maos, o leitor jd tem a faca e
0 queijo nas mios para dar inicio a esse grande

banquete que é a obra.

Nesse sentido, o pacto de leitura que o leitor assume
diante do texto é fundamental para incursionar na leitura, de
modo que consideramos importante a promogao do interesse
do jovem leitor em formacio, o que pode ser alcancado por
meio de estratégias que visem motivar o aluno pela conscien-
tizagao do qudo importante ¢ a literatura para um processo de

conhecimento de si e do mundo. Assim,

Nio é num passe de mdgica que professores
e alunos vao conseguir o gosto e descobrir
o prazer de ler. O mais légico para atingi-lo

deve ser buscado numa prética compartilhada.
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Cabe ao professor romper com o estabelecido
e buscar o avanco, problematizando o conhe-
cimento e transformando-o num desafio fa-
vordvel 3 mudanca permanente. (LAGUNA,
2012, p. 46)

Dessa forma, evidenciar aos alunos que a leitura de uma
obra cldssica pode desencadear uma série de trabalhos que estabe-
lecem um didlogo entre si, é, em nossa perspectiva, um caminho
possivel de promogao da educagio literdria, que acarretard que os

jovens leitores de hoje se tornem os leitores criticos de amanha.

Com vistas a contribuir para a experiéncia docente,
relataremos um trabalho com /lesramento literdrio e educacio
literdria desenvolvido com alunos do 8° e 9° anos do ensino
fundamental de duas institui¢oes particulares que, na discipli-
na de Espanhol como lingua estrangeira, leram uma adaptagio
da obra cléssica de Miguel de Cervantes, O Engenhoso Fidalgo
Dom Quixote de la Mancha.

Ao trabalhar com textos literdrios originais ou, em nos-
so caso, com um texto adaptado da obra cervantina, partimos

da premissa que:

O trabalho com a leitura é um ato politico.
O professor, como mediador entre a obra e o
aluno leitor, deve considerar o contexto em
que se situam os elementos da comunicagio
literdria: aluno, obra e ele préprio, professor.
A partir dai, o professor buscard entender as
necessidades e anseios dos alunos quanto aos

préprios limites da obra que vai ser lida ¢ a
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posicio que pode assumir frente a ela. (LA-

GUNA, 2012, p. 44)

Como Dom Quixote é considerado uma das grandes
obras da literatura universal, abordd-lo no contexto escolar
exige, em nossa concep¢ao, o trabalho prévio de apresentagao
antecipada aos alunos para que estes conhegcam um pouco da
Espanha de Cervantes, no século XVII, bem como alguns as-
pectos da biografia do autor relevantes para a compreensao do

texto literdrio.

Como parte de nossa estratégia de letramento literdrio
e educagdo literdria, primeiramente, selecionamos uma adapta-
¢ao literdria com fins paradiddticos da obra £/ Ingenioso Hidalgo
Don Quijote de la Mancha, de Miguel de Cervantes, publicada
por uma editora que possui catdlogo diversificado de autores
em lingua espanhola. A obra adaptada a partir da obra literdria
original contém um nivel de leitura graduado (de acordo com
os niveis linguisticos previstos pelo Marco Comum Europeu de
Referéncia para as Linguas) e estd dividida em dois tomos (Don
Quijote de la Mancha I e Don Quijote de la Mancha /1), além de
vir acompanhada de um CD de dudio, em cada volume, para
que o jovem leitor e aprendiz de lingua estrangeira desenvolva

também a competéncia auditiva em espanhol.

A obra adaptada traz uma breve introdugao sobre o au-
tor Miguel de Cervantes e sua obra, considerando as duas par-
tes de Dom Quixote: a primeira publicada em 1605 e a segunda
em 1615. O livro traz a importante informagao ao jovem leitor
de que a intencionalidade da obra cervantina é “reirse de los

libros de caballerias” (2011, p. 05) e que, no Romantismo, a
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novela cervantina foi analisada pelo viés da defesa de grandes
ideais humanos, tais como a liberdade, a justi¢a ¢ 0 amor num
mundo que j4 carecia desses atributos. Na sequéncia, a obra traz
um mapa intitulado “La Espana de Don Quijote de la Mancha”
para evidenciar ao leitor as principais passagens por onde as

personagens espanholas transcorrem ao longo da narrativa.

Como podemos observar, a adaptagio literdria escolar
traz alguns insumos para que o professor apresente a obra Dom
Quixote aos alunos. Dentre eles, elencamos outros que acredita-
mos ser imprescindiveis para que o aluno compreenda a ampli-
tude da obra, e que utilizamos em nosso trabalho de lezramento

literdrio junto aos alunos.

De modo indutivo, iniciamos a aula perguntando aos alu-
nos se alguém ja leu alguma vez Dom Quixote. H4 grupos em
que nenhum dos alunos teve contato com a obra e hd outros em
que uma minoria ji teve algum contato com ela. No entanto,
mesmo aqueles alunos que nunca leram a obra cervantina (re)
conhecem a figura da personagem, pois todos atribuem a ele
caracteristicas como “louco”, “sonhador” e “lutador” e, além
disso, a figura esqudlida de Dom Quixote, em contraposi¢io ao
avantajado Sancho Panca, estd presente no imagindrio dos alu-
nos. No momento seguinte, indagamos aos alunos sobre qual
passagem eles consideram ser a mais importante da obra, ¢ a
maioria absoluta se refere a luta do cavaleiro manchego contra
os moinhos de vento, de modo a refor¢ar o mito imagético so-
bre o qual se erige a obra de Cervantes, mesmo apds mais de
quatro séculos de seu surgimento. Feita essa sondagem, elen-
camos, abaixo, alguns aspectos a serem abordados, de modo
expositivo, e que julgamos relevantes para a primeira aproxima-

¢ao dos jovens leitores 4 obra cervantina:
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Destacamos o fato de Cervantes ter vivido em uma Es-
panha formada por cristaos, judeus e mulgumanos; e de
o autor ter, dentro de sua obra, reverenciado tais cultu-

ras, o que o torna um grande escritor humanista;

Relatamos o dado biogrifico de Cervantes ter sido um
soldado e ter cultivado as letras (ideal de “armas y le-

tras”), algo realmente relevante na sociedade do século

XVII;

Ressaltamos o grande poder de penetragio e populariza-
¢ao das novelas de cavalaria no periodo em que Cervan-

tes escreveu o Quixote;

Analisamos brevemente o titulo original (£/ Ingenioso
Hidalgo Don Quijote de la Mancha) destacando o voci-
bulo hidalgo e, a partir dai, assinalamos como a socie-
dade, no século XVII, estava compartimentada; e que a
figura do fidalgo se referia, de certo modo, a um nobre

de poucas posses;

Ap6s discutir brevemente a causa da loucura do fidalgo
Alonso Quijana, destacamos diferengas substanciais en-
tre o protdtipo de cavaleiro medieval e o cavaleiro man-

chego Dom Quixote;

Questionamos e discutimos com os alunos sobre o por-
qué de o livro ser considerado um cldssico e evidencia-
mos uma série de outros autores, pintores e musicos que
travaram didlogos proficuos com a obra cervantina. Pu-
demos levar aos alunos desde a série protagonizada pela
famosa poesia de Drummond até os desenhos de Por-

tinari, com trechos das poesias e imagens das gravuras;
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e Optamos também por inserir recursos audiovisuais na
aula, com videos disponiveis no YouTube de cangoes
de musicos que compuseranvinterpretaram o tema do
cavaleiro andante, como Biafra (“Dom Quixote”), En-
genheiros do Havai (“Moinhos de Vento”), Os Mutan-
tes (“Dom Quixote”), Maria Rita (“Dom Quixote”) e
Coldplay (“Don Quixote — Spanish Rain”). Inclusive,
pudemos utilizar comédias televisivas, como o Chaves,
no qual hd um episédio sobre Dom Quixote e Sancho

Panca;

e Ressaltamos a importincia e a abrangéncia da obra atra-
vés dos tempos e como artistas e literatos de todos os
tempos dialogam constantemente com as personagens

cervantinas.

A partir de uma aproximagio global com o livro cer-
vantino, iniciamos a leitura da obra e a inserimos dentro de
um projeto, ji que, como ela estd constituida por dois volumes
lidos durante dois semestres, decidimos optar por um planeja-
mento que contemplasse a leitura e a interpretacio da obra por
parte dos discentes. As leituras ora eram feitas em sala de aula,

ora €m casa.

Quando realizadas na escola, as leituras podem ser feitas
tanto por alunos alternadamente, avaliando-se a competéncia
leitora e a prondncia, quanto podem ser guiadas por capitulo
gravado em CD, a fim de que o aluno desenvolva também a

competéncia auditiva na lingua estrangeira.

No que concerne aos alunos de 8° ano de uma insti-
tuigao particular paulistana, os trabalhos foram desenvolvidos

a0 longo do ano letivo de 2016, e, como parte do projeto de
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leitura, eles fizeram marca-pdginas, um video em que leem uma
passagem da obra e a realizacdo de uma exposicao de seus traba-
lhos no colégio. Posteriormente, os alunos participaram de um
concurso literdrio intitulado “£/ Quijote nos une”, promovido
por uma escola argentina, uma espanhola e uma brasileira que,
a partir do desenvolvimento de um trabalho anual prévio, se
apresentam numa conferéncia internacional para apresentagio

e premiacao dos trabalhos.

Abaixo, segue amostra dos marca-pdginas desses alunos,
confeccionados a partir da leitura de Dom Quixote 1, no primei-

ro bimestre:

FIGURA 1 - MARCA-PAGINAS CONFECCIONADOS PELOS ALUNOS

Fonte- Os autores.

O trabalho realizado com os alunos do 9° ano esta com-
preendido entre 2013 e 2015, e foi desenvolvido numa insti-

tui¢do particular de um municipio que integra a Grande Sao
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Paulo. O projeto intitulado Proyecto Quijote tinha como obje-
tivo, ap6s o término da leitura da primeira parte e do inicio da
leitura da segunda parte da obra adaptada, incentivar os alunos
a se apropriarem da obra cervantina mediante a realiza¢io de
um trabalho criativo, a partir de algo que lhes fosse significa-
tivo. Assim, o projeto previa que, a partir de alguns requisitos
de interpretagio da obra adaptada, em que se respeitasse a con-
formacio das personagens Dom Quixote e Sancho, os alunos
criassem, em grupos de até quatro componentes, trabalhos e
materiais nas seguintes modalidades: artes pldsticas (pintura,
cerdmica, etc.), literatura (poesia, prosa), filme (documentirio,
animagio, etc.), musica (composigao, interpretagao, etc.), tea-
tro (fantoche, dedoche, encenacio, etc.), quadrinhos, artesana-
to (marca-pdginas, selos, cartdes postais, etc.) e ciéncia (moinho

de vento, maquetes, etc.).

Como os alunos tinham apenas o tema Dom Quixo-
te para trabalhar e as modalidades do trabalho diversificavam
muito as possibilidades de criagao, eles se sentiram livres para
criar algo, dentro de seu universo de conhecimento, que lhes
fosse significativo. Nosso objetivo foi promover, por meio da
leitura, produgées discentes criativas que, relacionadas ao livro
cervantino, servissem aos alunos como mote para estabelecer

um didlogo intertextual latente com a obra.

Nos trabalhos entregues pelos alunos, notamos que as
variadas produgoes utilizavam a cena da batalha dos moinhos
de vento - 0 que, em nosso ponto de vista, corrobora a poten-
cialidade imagética dessa cena cervantina. Ademais, observa-
mos como a criatividade e a autonomia de escolha de alguma
drea que os alunos gostassem para se expressar despertou prazer

nos discentes, ao longo da realizagio dos trabalhos, e estabele-
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ceu conexoes entre a obra cervantina e outras dreas artisticas e

académicas.

Como podemos observar abaixo, hd uma série de pro-
ducoes criativas realizadas a partir da leitura de Dom Quixote.
Dentre os inimeros trabalhos realizados, os discentes produzi-
ram e gravaram cangoes (musica e melodia), compuseram poe-
mas, criaram livros, fizeram cartapdcios com poemas, construi-
ram quadros (tela e argila), edificaram maquetes, idealizaram
quebra-cabegas, arquitetaram jogos da memoria, esculpiram
bonecos de argila, prepararam bolinhos com decora¢io quixo-
tesca (cupcakes), encenaram esquetes teatrais e fizeram filmes de
animagio, dentre outras tantas produgdes, como demonstram

estas figuras:

Ficura 2- Quabros com o TEMA Dom QUIXOTE
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FiGuraA 3 - MAQUETE - MOINHOS DE VENTO

Ficura 4 - QUADROS DE ARGILA, CENAS DE DOM QUIXOTE EM CARTAS DE
BARALHO E UM CARTAPACIO COM POESIA
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Ficura § - QUADRO A TINTA OLEO - MOINHOS DE VENTO FiGURA 7 - QUEBRA-CABECA E CARTAZ COM FRASES

FIGURA 6 - CUPCAKES, PLACA DE CERAMICA E MARCA-PAGINAS COM Dom Ficura 8 - DESENHOS SOBRE DOM QUIXOTE E OS MOINHOS DE VENTO
QuUIXOTE
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Figura 9 - BONECOS DE ARGILA: DOM QUIXOTE, MOINHO DE VENTO E SAN- Figura 11 - CADERNOS CUSTOMIZADOS E BOLSAS COM FRASES DE DOM
cHO Panca QUIXOTE

FiGURA 12 - MAQUETE DE MOINHOS DE VENTO, QUADRO COM LANTEJOULAS
E JOGOS DE MEMORIA

FIGURA 10 - MARCA-PAGINAS, CALENDARIO E BONECOS SOBRE DOM QUIXOTE
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F1GurA 13 - VIDEOS DE ANIMAGCAO COM MASSA DE MODELAR E LEGO, E
BONECO DoM QUIXOTE FEITO DE MATERIAIS RECICLAVEIS, COM I,50 M

Ficura 14 - DESENHOS DE DoM QUIXOTE, JOGO E MAQUETES
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Como podemos observar, foram muitas as apropriagdes
que os alunos realizaram de Dom Quixote para criarem seus tra-
balhos, a partir da leitura da obra original adaptada. Houve
uma enorme gama de criagdes: desde desenhos a mao livre a
filmes de animag6es feitos com massa de modelar, de bolinhos
decorados a musicas, quadros temdticos e, até mesmo, um Dom
Quixote que media 1,5 m, construido com materiais recicldveis.
Isso evidencia que a criatividade, aliada ao trabalho de lezramen-
to literdrio, pode potencializar a leitura de uma obra literdria ou
uma obra adaptada.

Nos trabalhos apresentados pelos alunos, observamos o
quanto os aprendizes se apropriaram da obra, tornando-se in-
térpretes dela, de modo que suas experiéncias de leitura fossem
transformadas em algo expressivo, significativo e prazeroso para
eles. Durante a exposicao dos trabalhos por parte dos discentes,
eles explicavam o porqué de sua criagao com bastante entusias-
mo, evidenciando suas interpretagdes do Quixote e a escolha

pela forma de representi-las.

Mediante nossa experiéncia de trabalho, consideramos
que o letramento literdrio e a educagdo literdria sao possiveis em
nossos dias, mesmo com tantos reveses encontrados por pro-
fissionais da educaciao no desenvolvimento de seu trabalho em
ambiente escolar. Para isso, é importante haver um esforco do-
cente para que jovens leitores em formagio se engajem na leitu-
ra da obra solicitada em aula.

No que concerne as adaptagoes literdrias, sabemos que
estas preservam algumas passagens da obra original conside-
radas como as mais importantes por quem as adapta - e tem
como objetivo atender a um publico especifico, por exemplo,

com adaptacoes infantis e juvenis ou de leituras graduadas para
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aprendizes de lingua estrangeira. Ressaltamos a relevincia das
obras adaptadas usadas em ambiente escolar, pois elas servirao
como instrumento para a primeira aproximagao do jovem leitor
em formagao a obra original, podendo, mais tarde, oportunizar

a leitura integral de uma obra cldssica.

O fato de que discentes possam, a partir da leitura de
uma obra adaptada, interpretar o texto literdrio e realizar traba-
lhos variados e criativos propicia uma apropria¢ao do livro e po-
derd, no futuro, servir de base para novas leituras. Além disso,
a leitura possibilita estabelecer correlagoes entre outras dreas de
conhecimento, de forma a propiciar uma “leitura do mundo” e
nao somente do texto literdrio. Nesse sentido, a responsabilidade
com a qual devemos trabalhar a literatura em sala de aula deve
transcender o préprio texto trabalhado, pois “[...] ou o texto d4
um sentido a0 mundo, ou ele nio tem sentido nenhum. E o

mesmo se pode dizer de nossas aulas.” (LAJOLO, 1993, p. 17).

Portanto, frente aos intimeros desafios com que nds,
docentes, nos deparamos quando realizamos o trabalho com
a literatura em sala de aula, devem prevalecer estratégias que
enaltecam a compreensao de leitura do livro, por parte dos alu-
nos, de modo significativo. A formagio de jovens leitores é, em
si mesma, uma tarefa de grande responsabilidade pedagégica,
ética e, principalmente, humana. Além da concepgao formativa
de leitores criticos, a literatura ainda é o lugar que pode possibi-
litar um processo de humanizagio cada vez mais latente em nés
e em nossos discentes que, de acordo com Candido (2011, p.

182), se traduz como um procedimento que:

[...] confirma no homem aqueles tragos que

reputamos essenciais, como o exercicio da re-
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flexdo, a aquisi¢io do saber, a boa disposi¢io
para com o préximo, o afinamento das emo-
goes, a capacidade de penetrar nos problemas
da vida, o senso da beleza, a percepcio da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo
do humor. A literatura desenvolve em nés a
quota de humanidade na medida em que nos
torna mais compreensivos e abertos para a na-

tureza, a sociedade, o semelhante.

Isso posto, cabe-nos frisar a importincia do lezramento
literdrio na escola junto a jovens leitores em formagao para que
estes possam usufruir de uma literatura significativa e gozar dos
frutos de seu direito a ela. A educacio literdria nao é um fim em
si mesmo, mas um processo continuo para que haja a amplia-
¢ao de repertério cultural e literdrio com o intuito de contribuir
eficazmente para uma leitura significativa, em que o leitor se
sinta intérprete de si e do mundo, fazendo valer os mais altos
valores que a arte pode proporcionar, a saber, o de 0 homem se
sentir — e ser cada vez mais — humanizado e, também, agente de

processos que oportunizam a humanizag¢io do outro.
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LITERATURA HISPANICA E LETRAMENTO
LITERARIO NO ENSINO MEDIO

Regina Kohlrausch (PUCRS — Porto Alegre)
Alice Canal (IFRS — Campus Bento Gongalves)

Tomando como base que o ensino médio ¢ a etapa final
do processo formativo da educagao bdsica e que tem compro-
misso com todos e ndo apenas com alguns jovens, é necessdrio
que a escola oportunize situagoes significativas e variadas de
aprendizagem visando ao desenvolvimento do educando como
pessoa humana. Para isso, nao basta apenas seguir um contetido
padrio, mas faz-se necessdrio incluir também, nas atividades
didrias das diversas disciplinas curriculares, questoes relaciona-
das a ética e A estética que possibilitem o desenvolvimento do
pensamento critico e da autonomia intelectual sempre necessi-

rios para o exercicio da cidadania e a atuagao profissional.

Partindo dessa premissa, extraida das Diretrizes Nacio-
nais Curriculares de 2013, sem entrar no mérito da proposta
de reforma do ensino médio em andamento, e convencidas de
que essa deve ser a motivagio e o compromisso do professor, o
presente texto, com base na prética do letramento literdrio pro-
posto por Cosson (20006) e levando em conta que, no ensino
médio, ndo hd carga hordria significativa para o ensino da lite-

ratura, porque a quantidade de horas depende da organizagao
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curricular da escola, tem como objetivo apresentar o relato de
uma sequéncia diddtica para o uso de textos literdrios hispani-
cos em aulas de lingua espanhola para alunos do terceiro ano do
ensino médio. A seleco dos textos tem como critério o idioma
espanhol e a temdtica da fronteira, visando refletir sobre a ideia
de fronteira nio como divisio, mas como formacio de um lu-
gar particular, especifico e de cruzamentos de culturas. O pla-
nejamento e a elaboragao da sequéncia diddtica seguiram passos
sugeridos por Cosson (sequéncia bédsica — motivagao, introdu-
¢ao e leitura — e sequéncia expandida — primeira interpretagio,
contextualizagio [que pode ser tedrica, histdrica, estilistica,
poética, critica, presentificadora e temdtical], segunda interpre-

tagdo e expansio da obra literdria) em didlogo com outras artes.

Como afirmado anteriormente, ¢ de conhecimento ge-
ral que a literatura nunca teve espago e/ou carga hordria signi-
ficativos nas escolas brasileiras de ensino médio. Em 1982, Zil-
berman (1982, p. 7), ao falar sobre a crise no ensino, j4 alertava
sobre a situagio da literatura, afirmando que “[...] o Ambito da
literatura se vé assolado pela crise do ensino.”, incluindo nesse
tema a “crise particular da leitura”. De 14 para cd, ou seja, mais
de trinta anos depois, ainda seguimos insistindo na necessidade
de inclusio de forma mais efetiva do ensino da literatura no
periodo do ensino médio e na proposi¢ao de alternativas, como
¢ o caso de Cosson com a pridtica do letramento literdrio, com
vistas a reformar e ampliar o ensino de literatura na educagao
bésica e, consequentemente, formar uma comunidade de leito-

res dentro da escola.

Como procedimento, Cosson divide a pratica do letra-
mento literdrio em duas sequéncias - a bdsica e a expandida

- que podem funcionar, dependendo do objetivo da atividade,
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de forma complementar. Para ele, a sequéncia expandida, como
uma espécie de continuidade da sequéncia bdsica, mantém os
passos desta (motivagao, introdugio e leitura) com o acréscimo
da primeira interpretagdo, da contextualizacio (que pode ser
tedrica, histdrica, estilistica, poética, critica, presentificadora e
temdtica), da segunda interpretagao e da expansao do estudo da
obra literdria. Segundo o autor, enquanto na sequéncia bésica se
realiza a aprendizagem plena da literatura, a sequéncia expandi-
da permite tornar mais evidentes “as relagoes entre experiéncia,
saber e educagio literdrios” dentro do processo de letramento
literario. Cosson (2006, p. 103) destaca ainda que o professor,
sempre em consonincia com o objetivo da atividade e as ne-
cessidades do grupo, tem autonomia para definir o limite da
sequéncia expandida para o desenvolvimento do processo de

letramento literario.

Para a especificidade deste texto, convém ,destacar, do
conjunto do detalhamento de cada uma das etapas e dos respec-
tivos procedimentos, atengio para a leitura, para os intervalos de

leitura, para a interpretagao e para a avaliagio.

Conforme Cosson, é fundamental justificar a escolha da
obra assim como apresentd-la fisicamente aos alunos. Ao passar
para a leitura, o estudioso enfatiza que é essencial o acompa-
nhamento da leitura dos alunos para verificar as dificuldades
encontradas durante a leitura, o qual pode ser realizado através
de uma conversa mais curta ou mais longa ou através de ativi-
dades denominadas de intervalos de leitura. Esses intervalos sao
marcados logo ap6s a definicio do prazo para o término da lei-
tura do texto/obra completo e funcionam como diagndstico da
etapa de decifragio da obra, sendo uma oportunidade para os

alunos resolverem problemas relacionados ao ritmo de leitura,
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a compreensao do vocabuldrio e também a estrutura do texto,

entre outras questoes.

Na sequéncia expandida, Cosson salienta que a leitura
deve seguir 0 mesmo esquema da sequéncia bdsica, com uma
diferenca: os intervalos de leitura serdo realizados com a leitu-
ra de outros textos que estejam em sintonia com a obra/texto
principal. A verificagao da leitura fica, assim, a cargo das rela-
¢oes que os alunos conseguirem estabelecer entre os diversos

textos sugeridos e lidos a cada intervalo.

Concluida a leitura integral da obra, passa-se para a pri-
meira interpreta¢do com a inten¢io de ouvir cada aluno sobre
sua impressao da obra/texto. Depois dessa manifestagao, Cos-
son (2006, p. 85) sugere um conjunto de contextualizagoes,
entendendo a contextualizagio como o “[...] movimento de ler
a obra em seu contexto, ou seja, o contexto da obra é o que ela
traz consigo, que a faz inteligivel.” O estudioso explica que a
quantidade de contextualizacoes pode variar de acordo com o
propésito da atividade e que estas podem ou devem ser combi-
nadas e modificadas a critério do professor, como forma de am-
pliar a andlise da obra e melhor compreender suas articulagoes

no aAmbito cultural.

Encerrada essa etapa, considerando que a primeira in-
terpretagio tem como objetivo uma visio geral da obra, passa-
se para a segunda interpretacio, que visa realizar uma andlise
aprofundada sobre um dos aspectos da obra. Cosson reitera que
a segunda interpretagdio mantém uma relagio direta com a(s)
contextualizagio(oes), sendo que os aspectos a serem abordados
naquela sao necessariamente aqueles que foram tratados nes-
ta. Para ele, essa segunda interpretacio, que encerra a leitura

centrada exclusivamente na obra/texto lido, oportuniza outro
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momento, caracterizado como uma espécie de expansao, que se
realiza de modo comparativo porque se volta para o momento
de se estabelecer relagoes de intertextualidade desencadeadas
pela prépria obra/texto (alusdes diretas ou indiretas a outros
textos) ou partindo das observagdes que os leitores apresen-
taram por conta de suas percepgdes acerca desses textos com
outros de seu universo leitor. Nesse momento, o professor tam-
bém deve se manifestar, pois sua formacio cultural e experién-
cia de mundo oportunizam ampliar o didlogo com as demais
artes e linguagens. Além disso, essa atividade pode propiciar
uma nova sequéncia bdsica e/ou expandida, fazendo progredir
naturalmente o processo de letramento literdrio, criando tam-

bém um método e, quem sabe, uma marca interdisciplinar.

No que se refere a avaliagio no processo de letramento
literdrio, Cosson sugere que ela se realize no decorrer das etapas
do processo de leitura porque ele entende que o letramento lite-
rdrio precisa ser um processo que ultrapasse a burocracia da ava-
lia¢do tradicional, apropriando-se da autoavaliag¢io continuada
como sendo a tinica forma possivel de avaliar o progresso de um
leitor em formacio. Para o estudioso, “[...] se estamos criando
um espago no qual os alunos estao lendo a literatura com obje-
tivo, precisamos resistir a tentacao de avaliar a performance do

aluno a cada momento ou valorizar com pontos cada atividade

realizada.” (COSSON, 2006, p. 115).

Considerando essa selegio das proposicoes apresentadas
por Cosson, o exercicio profissional como professoras de lingua
e literatura espanholas, juntamente com a necessidade de uma
formagio mais ampla do estudante de ensino médio, visando
ultrapassar o mero ensino da gramdtica com vistas ao uso da lin-

gua, buscamos o apoio do texto literdrio para as aulas de lingua
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estrangeira, neste caso, a h’ngua espanhola. Esse recurso conta

também com o apoio de Sanz Pastor (2006, p. 7), para quem:

[...] afortunadamente, en los dltimos afios,
se estd produciendo una rehabilitacién de la
literatura en las aulas de lenguas extranjeras,
ya sea como vehiculo o medio para el aprendi-
zaje de aspectos léxico-gramaticales, culturales
e incluso artisticos, ya sea como fuente de téc-
nicas retdricas que pueden ponerse al servicio

del disefio didactico.

A autora afirma ainda que “[...] capacitar al alumno
para la interaccidén con cualquier tipo de texto —también con
el literario— implica ayudarle en su proceso de reconocimien-
to y descodificacién, pero también en sus ensayos predictivos,
anticipatorios, inferenciales y, por supuesto, interpretativos.”
(SANZ PASTOR, 2006, p. 7). Comenta essa posi¢ao, permi-

tindo-se o jogo de palavras, explicando que:

[...] el discurso intencional de la literatura es
doblemente intencional; su relieve connotati-
vo es inmenso vy, al plantear al estudiante el
reto de desbrozar y de apropiarse del espacio
de la connotacién de un texto literario, activa-
mos estrategias de comprension lectora que,
mds tarde, se pueden transferir a la lectura de
textos académicos, periodisticos, divulgativos,
etc., aparentemente mds explicitos y “asépti-
cos” desde el punto de vista de su intencio-

nalidad y de su ideologia, pero, en el fondo,
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uma:

prefiados de valores y visiones subliminales de

la reallidad. (SANZ PASTOR, 2006, p. 7)

Diante disso, a estudiosa diz que seu trabalho adota

[...] perspectiva maltiple de la literatura como
medio util y legitimo para el aprendizaje de
lenguas y también como fin en s{ mismo; el
texto literdrio es un objeto artistico que cons-
tituye una inestimable fuente de informacién
cultural —en el doble sentido del mundo re-
presentado y de la propia obra como elemento
de la cultura- y que, al mismo tiempo, re-
quiere una suerte de instruccién sentimental
e intelectiva para poder ser disfrutado en toda

su plenitud. (SANZ PASTOR, 2006, p. 7)

A pesquisadora explica ainda que a literatura, indepen-

dentemente do género ou do estilo, dd conta das marcas identi-

térias da respectiva cultura, porque toda literatura:

[...] es gdrrula respecto a su contexto de pro-
duccién; por debajo de su corteza anecdética
—que es preciso levantar— dice cosas que pue-
den ser de gran utilidad para el estudiante que
se enfrente al reto de sumergirse en una cultu-
ra que puede ser o no la suya propia. (SANZ
PASTOR, 2006, p. 9)

Salienta-se, entretanto, que o foco ¢ a literatura na aula

de lingua e nao o ensino da lingua através da literatura, concor-
dando com Pizarro (2004, p. 80) que:
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[...] a literatura hispAnica deve estar presente
na escola, jd que, se entendemos que o ensi-
no da lingua estrangeira deve privilegiar uma
abordagem intercultural, de conhecimento de
si e do outro, a literatura nao pode ser exclui-
da, posto que literatura e cultura nio estio

desassociadas.

Dessa forma, atendendo a proposta de que a “[...] lite-
ratura pode e deve ser abordada em didlogo com as outras artes,
como cinema, musica e teatro, por exemplo, valorizando assim
seu lugar como expressao artistica e cultural dos povos que a

’,1 .
produzem.”, especificada na ementa, escolheu-se o processo de
letramento literdrio 4 luz de Cosson e o tema da fronteira para
mostrar uma sequéncia diddtica sem seguir o padrio fixo, mas

seguindo uma coeréncia prépria da sala de aula aqui prevista.

A escolha por esse tema foi motivada para se problema-
tizar sobre o encontro entre a cultura brasileira e a espanhola,
visto que, nas aulas de espanhol, parece que se atravessa tran-
quilamente a fronteira entre as culturas e ensina-se a lingua e os
costumes do outro lado, surgindo aspectos do lado de c4 como
forma de comparagoes pontuais. Propds-se vé-la de uma forma
mais complexa, como um lugar de contato que faz surgir um

terceiro lugar.

A localizagio geogrifica do Rio Grande do Sul permite
uma proximidade e um fluxo que vao além das mercadorias
com os paises vizinhos; por isso, objetivou-se proporcionar aos
alunos uma reflexio sobre um conceito de fronteira que ques-

tionasse definicées consolidadas e favorecesse o contato com o

1 Citagdo copiada da ementa da proposta para este livro.
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outro, mostrando que estes estao “distantes” e “separados” por

uma linha imagindria, artificial e politica.

A literatura através de contos e poemas conduziu gran-
de parte da reflexao orientada a partir de uma concepgao de le-
tramento critico, em que nio se apropria somente o contetdo,
mas o discurso. O “Conto V7, integrante do livro E/ dia en que
el Papa fue a Melo (1991), de Aldyr Garcia Schlee, foi o mate-
rial que conduziu a discussao. Nessa obra, cada capitulo retrata
a visita do papa Joao Paulo II a cidade uruguaia de Melo, sob
a perspectiva de diferentes personagens, sendo relatos que po-
dem ser lidos separadamente sem prejudicar a compreensio do
todo pelo leitor. Esse conto foi escolhido por apresentar, além
dos personagens Teresita Machado e Pedro Batista, uma visao
mais ampla do espago, das atividades e dos costumes do local,

elementos importantes para caracterizacio dessa fronteira.

O texto também foi escolhido considerando o ano de
curso dos alunos e o nivel de espanhol que possuiam, sendo
estudantes do terceiro ano do curso técnico integrado ao ensino
médio em Viticultura e Enologia, que estavam no segundo ano
de estudo de espanhol. O trabalho foi desenvolvido no segundo
trimestre de 2016, entre setembro e outubro, nos dois periodos

de espanhol por semana.

Como primeira etapa, a motivagao, que objetiva prepa-
rar a leitura, resgatou a visita do papa Francisco ao Brasil, em
2013, para que os alunos pudessem relembrar como foi a reagao
dos brasileiros a chegada desse lider religioso através de videos
e reportagens sobre esse evento. Além de destacar a comocio e
o envolvimento da populagao, os materiais mostraram também
um imprevisto que pode ser comparado ao que acontece no

conto. O lugar em que seria a missa no Rio de Janeiro teve de
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ser trocado, passando de Guaratiba para a praia de Copacabana.
As pessoas que moravam perto do local proposto inicialmente
haviam comprado mantimentos para vender e jd haviam aluga-
do quartos para os visitantes; por isso, a troca causou-lhes pre-
juizos. No conto, houve uma grande expectativa para a vinda
de milhares de brasileiros 4 missa, mas isso nao se concretizou,
gerando prejuizo também as pessoas humildes que viam nesse

evento uma forma de arrecadar um pouco de dinheiro.

Portanto, com essa primeira etapa, que durou uma aula
de dois periodos, os alunos vivenciaram a expectativa da visita
do papa e alguns imprevistos para que pudessem se sensibilizar
e preparar-se para a leitura do conto. Para orientar a atividade,
foram propostas questoes de compreensao textual que deveriam
ser respondidas em duplas e entregues ao final da aula. Apés a
realizagao do trabalho, eles compartilharam oralmente as suas

respostas com a turma.

Na aula seguinte, retomou-se o que foi comentado na
aula anterior e informou-se que seria lido um conto sobre a
vinda de outro papa a América do Sul e que o autor do texto era
brasileiro, mas publicou primeiro o livro em espanhol no Uru-
guai e, posteriormente, em portugués. Foram distribuidos con-
tos em espanhol com um pequeno glossdrio que pudesse ajudar
em termos mais especificos ou desconhecidos pelos alunos.

Nessa etapa, que pode ser aproximada a de introdugio
proposta por Cosson, também se situou a histéria na fronteira
entre Brasil e Uruguai; e, como os alunos tinham feito uma
viagem com a escola para conhecer vinicolas na regido, pediu-se
que dissessem palavras que definissem e lembrassem o lugar vi-
sitado. Os estudantes, portanto, jd tinham um referencial, uma

imagem construida do local, ndo s6 pela visita, mas pela prépria

/38

cultura gaticha que valoriza e retrata a fronteira com simbolos e

identidades préprios.

Apbs esse momento inicial de preparagio para entrar no
texto, seguiu-se a primeira leitura do conto, cuja primeira pagi-
na foi lida oralmente a fim de auxiliar os alunos a entrarem na
histéria e motivéd-los a continuar lendo para saber a continua-
¢ao do texto. Na sequéncia da leitura individual, os chamados
intervalos de leitura, os alunos deveriam discutir em grupos e
responder a algumas perguntas nio s6 de compreensio, mas
também para verificar como observavam os detalhes, os simbo-
los, a presenca do narrador, ou seja, aspectos mais relacionados

a0 texto literdrio em si.

A respeito da leitura, Cosson sugere, como possibilida-
de, a sua realizagio em casa pelos alunos e, sobre os intervalos
de leitura, o estabelecimento de momentos que permitam o
acompanhamento da compreensio do aluno conforme vencam
determinadas etapas de leitura. Por ser um conto de pouca ex-
tensio e considerando a realidade dos alunos — aula no turno da
manhi e da tarde e seu melhor rendimento e desempenho em
atividades feitas em aula do que em casa — trabalhou-se quase

que exclusivamente em sala.

No conto de Schlee, um narrador em primeira pessoa
relata a preparagio na cidade de Melo para a chegada do papa
e descreve a situagdo em que vivem os habitantes da fronteira,
representando nao s6 a pobreza e as dificuldades pelas quais
passam as personagens, mas também a sua for¢a, honestidade e
persisténcia. A visita dessa personalidade, por isso, é vista como
um milagre, uma forma de amenizar os problemas e melhorar

a qualidade de vida.
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Na primeira interpretagdo, os alunos ressaltaram o tom
de tristeza e comogio presente no conto, assim como os costu-
mes relacionados a festas (musica e comida) e ao espago fisico.
A presenca do contrabando também foi outro aspecto levan-
tado por ser algo presente na rotina da populacio ficcional e
ser a fonte de recursos para a festa. Também destacaram nao
parecer haver uma tensio, uma violéncia na fronteira, pois os
moradores de Melo estavam justamente esperando a chegada
de brasileiros. Sobre a figura do narrador, muitos o viram como
sendo o escritor Aldyr G. Schlee, pela marca da primeira pessoa
e por trazer um tom de reportagem e de testemunho como se a
situagdo tivesse ocorrido realmente como foi descrita. A partir
das respostas dos alunos, foi orientanda a discussao em torno
das marcas e caracteristicas dessa fronteira e do aspecto cultural

que a envolve, com base em trechos do conto.

Sobre o narrador, comentou-se que, mesmo com seme-
lhangas que se possam estabelecer com o escritor, nao hd uma
alusio clara a essa correspondéncia. Também se destacou que a
estrutura em primeira pessoa e esse tom jornalistico fazem parte
do jogo ludico do texto literdrio, causando essa ambiguidade
percebida pelo leitor. Além disso, por mais que a histéria se
baseie em fatos reais, ndo se pode esquecer que faz parte de um

mundo ficcional.

Na aula seguinte, como forma de contextualizagao, os
alunos viram um documentdrio chamado A linha imagindria
(2014), que trata justamente da fronteira do Uruguai com o
Brasil e da especificidade desse local. Alguns entrevistados sao
Aldyr Schlee, autor do conto; Fabidn Severo, poeta que usa o
portunhol em seus textos; e Chito de Mello, musico de Rivera,

que também retrata aspectos da fronteira. Desse modo, a exi-
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bi¢do desse video favoreceu para que se desse uma nova etapa
de reflexdao em torno da fronteira através dos testemunhos de
habitantes dos dois lados da linha, fortalecendo ainda mais a

relago existente entre os paises.

O titulo do documentdrio resgata algo presente na fala
dos entrevistados que é justamente o fato de o limite fisico e po-
litico ndo separar a cultura dos dois locais, havendo uma mescla
e um contato que a tornam um lugar peculiar. Para se chegar
a essa reflexdo, trabalhou-se, por exemplo, com as metéforas
usadas por Schlee sobre o pronome nosotros (nés somos os ou-
tros) como simbolo desse encontro dos dois lados; e por Fabidn
Severo sobre a fronteira como estudrio, um lugar de encontro
das dguas salgada e doce que a tornam um espago tnico. Outro
aspecto abordado como representante dessa fusio é o portu-
nhol, visto como um bem cultural e nio como um desvio a
norma. Analisou-se a fala de uma senhora para perceber como
se dd essa mescla e quais as marcas de portugués e de espanhol

ali presentes.

Na quarta aula, dando sequéncia a contextualizacio
iniciada com o documentirio, selecionaram-se os poemas
“Treis”, “Des”, “Tresi”, “Vintisiete”, “Trintitrés” do livro Noite
nu norte (2011), de Fabidn Severo, para que se observasse o
tema da fronteira e do portunhol em uma linguagem mais poé-
tica. Para orientar a leitura dos poemas e relaciond-los a fron-
teira, foram propostas algumas questdes. Uma delas foi sobre o
uso dos pronomes “daqui” e “dali” nos poemas, incentivando
a busca a que fazem referéncia, como por exemplo, no poema
“Tresi’, em que o eu-lirico afirma que quer ser daqui (da fron-
teira); e no poema “Iresi”, em que afirma nao ser daqui nem

dali (Uruguai e Brasil).
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No poema “Veintisiete” e “Irintitrés”, analisou-se a
questao da memoria e das lembrangas da infincia do eu-liri-
co sobre esse espaco, sendo uma marca interessante a presenca
de diferentes religioes, a sua ida a igrejas e terreiros, a infAncia
humilde e os brinquedos do amigo para compensar a sua falta
de brinquedos. O portunhol, tema de “Des”, e a forma como
estdo escritos os poemas também foram estudados pelos alunos
como marca de identidade da regido, fornecendo mais um as-
pecto desse terceiro lugar criado pelo contato entre as culturas.
A linguagem gerou um pouco de dificuldade na compreensao,
mas a leitura em voz alta ajudou na andlise, pois estamos mais

acostumados a ouvir do que a ler essa forma de linguagem.

Apbs os poemas, seguiu-se o trabalho com duas masicas
de Chito de Mello, “La misturada” e “Rompidioma”,? nas quais
estdo presentes marcas de identidade de quem ¢ da fronteira, e
a proposta de atividade era encontrar essas caracteristicas. As
expressoes “abrasileirado” e “baiano” revelam o tom preconcei-
tuoso e de nao aceitagio, como se quem falasse dessa forma nao

pudesse ser considerado uruguaio.

Como fechamento dessa atividade com poemas e musi-
cas, resgatou-se: 1) como o uso do portunhol estd presente nos
textos como forma de valorizd-lo e dotd-lo de um valor cultural,
diminuindo o tom preconceituoso com que ¢é tratada essa ex-
pressao linguistica; 2) como hd um movimento através do qual
se procura criar um estudo e uma reflexio sobre esse espaco
muito especifico que ¢ a fronteira entre Brasil e Uruguai; e 3)
como se defende a identidade da cultura que surge nessa regiao.

O portunhol, portanto, seria um simbolo dessa fronteira per-

2 Asletras das musicas foram retiradas de uma reportagem de Daniel Feix (2017)
do jornal Zero Hora, de Porto Alegre, RS.
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medvel, que permite o contato harmonioso e paciﬁco entre os

habitantes dos dois paises.

Na quinta aula, objetivou-se possibilitar uma segunda
interpretagio do conto inicial com base nas questoes comenta-
das a partir dos poemas, das masicas e do documentério. Para
isso, optou-se por trabalhar com o filme O banheiro do papa
(2007), que, embora nao faca mencio de ser baseado no conto,
apresenta muitas semelhangas com o texto literdrio de Schlee e
favorece a visualizacio de imagens que provavelmente, durante
a leitura do conto, foram construidas mentalmente pelos alu-
nos. No filme, o foco se dd na personagem Beto, um contraban-
dista que decide construir um banheiro que seria utilizado pelas
pessoas vindas para o encontro com o papa. As cenas reprodu-
zem a vida simples e humilde dos habitantes, assim como sua
perseveranga e sua criatividade em tentar melhorar a sua vida e
a de sua familia, e a atividade dos contrabandistas, representan-
do o dificil trajeto que tém de percorrer de bicicleta por cerca
de 120 km. Ao final do filme, hd uma narragao mais documen-
tal que traz cenas reais da visita de Joao Paulo II e informagoes

e dados sobre esse evento.

Na sexta aula, terminado o filme, iniciou-se uma dis-
cussdo para se verificar a segunda interpretacio do conto pelos
alunos ap6s o trabalho com diferentes materiais. Primeiramen-
te, eles associaram as cenas do conto com o filme, identifican-
do situagoes presentes em ambos os textos e inserindo novas
imagens da fronteira, como o mate, o churrasco nas reuniées
com amigos e o ritmo do candombe como trilha sonora. Essa
comparagio também permitiu observar como as diferentes
linguagens usam diferentes recursos para produzir sentidos, e

os alunos acharam o conto mais desafiante pelo idioma e pela
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construgio de imagens, enquanto que o filme jd as oferece a

partir da proposi¢ao do diretor.

Para que o grupo pudesse expressar e resumir o que
haviam analisado e refletido através dos textos, foi solicitado
também que escrevessem a sua definicao de fronteira. Assim
como em um diciondrio, uma palavra pode ter mais de uma
definigao, e eles poderiam apresentar diferentes concepgoes. A
partir dessas respostas, foram discutidas a visao mais tradicional
de fronteira, que destaca o limite e a separagao, e a visao mais

cultural de entrelugar e de contato.

Também se conduziu uma reflexao de que as fronteiras
nem sempre separam somente paises, mas também podem es-
tabelecer fronteiras internas, revelando conflitos sociais dentro
do préprio pais. Além disso, comentou-se que esse espago em si
nao traz tensio, violéncia, importando mais como os dois lados
se veem e se entendem, bem como a influéncia de motivagoes

politicas, econdmicas e sociais nesse territério.

A avaliagao desse trabalho se deu ao longo das aulas a
partir das respostas escritas pelos alunos as questées de com-
preensio dos poemas, do conto e dos videos, as defini¢oes de
fronteira e a participagao em aula. Como tltima atividade, foi
proposto que eles escolhessem um texto de qualquer género (li-
terdrio ou nao), inclusive musicas e pinturas, que abordasse a
questao da fronteira, e eles deveriam comentar com os colegas

como essa imagem se construiu no texto analisado.

A partir do tema fronteira, foi possivel trabalhar em
aula com diferentes materiais que permitiram aos estudantes
ver a construgio e a reconstru¢ao de identidades em um lugar

de transicio e de contato, questionando defini¢coes absolutas
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e a segregagdo que essas divisoes fisicas podem incentivar. Os
alunos puderam perceber que, mais do que uma separagio, a
fronteira pode ser vista justamente como um espago de inte-
gragio com o outro e que favorece um contato entre os dois
lados, tornando o lugar tnico. Além disso, puderam analisar
e verificar como, através da constru¢io poética, de metédforas e
de simbolos, diferentes expressoes artisticas procuram fortalecer

uma nova visio para o aspecto fronteirigo.

A abordagem de diferentes textos a partir de um tnico
tema favoreceu que os alunos fossem construindo sua prépria
compreensao e concepgao de fronteira a partir das informagoes
e do estabelecimento de relagdes e de comparagées. Por isso,
acreditamos que, para incentivar e orientar a leitura da literatu-
ra, deve-se trazer um problema que o estudante tente resolver e
estabeleca um didlogo com outros textos, como forma de nao

deixar o texto literdrio como uma manifestagio isolada.

As musicas, os poemas, o documentdrio e o filme foram
materiais selecionados com o objetivo de estabelecer uma rede
com o conto de Schlee, oferecendo elementos de contextuali-
zagdo da obra para que, quando os alunos retornassem a ela,
tivessem uma visao mais enriquecedora do que ¢é descrito no
conto. A presenga de diferentes géneros também permitiu que
os estudantes praticassem uma leitura considerando as carac-
teristicas de cada texto, nao analisando, por exemplo, o conto
como se fosse um relato de um repérter que esteve em Melo no
dia do acontecimento, ou seja, refletindo sobre aspectos ligados

a literariedade como especificidade do literario.

As sequéncias bdsica e expandida sugeridas por Cosson
(2000) auxiliaram a organizagao dessa proposta diddtica e a es-

colha da etapa mais adequada em que se deveriam usar os ma-
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teriais e qual seria a sua finalidade, sendo feitas as adaptagoes
necessdrias dessas sequéncias ao contexto da sala de aula em que
se abordou o tema fronteira. Além disso, acredita-se que essa es-
truturagio em sequéncias facilitou o préprio trabalho do aluno,
pois ele conseguiu ver o texto literdrio em si e inseri-lo em um
contexto mais amplo, construindo uma visao mais complexa

sobre a fronteira.

As aulas de lingua espanhola aqui apresentadas foram
uma tentativa de trazer a literatura em lingua estrangeira para
a escola, trabalhando com a sensibilidade estética do aluno, in-
centivando que ele relacione a realidade em que vive e que co-
nhega outras culturas, favorecendo a construgio de sua prépria
identidade a partir do contato com o outro. Ao analisar-se a fic-
cionaliza¢io da fronteira, procurou-se também incentivar que o
estudante tivesse acesso a relatos que desconstroem a concepgio
tradicional de fronteira e o fazem refletir sobre questoes atuais

relativos ao tema.
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LA LITERATURA HISPANOAMERICANA COMO
PROCESO EN LA ENSENANZA LITERARIO-
CULTURAL Y LINGUISTICO-DISCURSIVA
DE LENGUAS MODERNAS

David Alonso Bueno Baena (UNICAMP)
INTRODUCCION

En el contexto de ensenanza de lenguas modernas di-
ficilmente encontraremos un agente educacional que le reste
valor a la literatura. Por el contrario, tanto profesores como
coordinadores de curso, alumnos, familias e incluso produc-
tores de materiales did4cticos que hemos podido consultar, la
consideran como un elemento extremadamente importante

para las clases de lengua.

Ahora bien, en un contexto mds concreto como lo es el
espanol como lengua extranjera en Brasil (En adelante ELE-B)
podriamos decir que la literatura es considerada una puerta de
entrada para conocer un poco mds sobre las producciones del
vasto mundo hispano. En observaciones realizadas a diferentes
clases de ELE-B y a materiales diddcticos (BUENO, 2015b)
usados en el pais encontramos minimamente una referencia a

la lectura de poemas, fragmentos de cuentos o novelas, de auto-
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res emblematicos como Neruda, Borges, Paz, Garcia Mérquez,

Mistral, Rulfo, Vargas Llosa, entre otros.

En este articulo veremos dos, de las varias, posibilidades
de aproximacién de la literatura a la clase de lenguas. La pri-
mera posibilidad serd la instrumental con posteriores preguntas
cerradas sobre palabras que se encuentran en el texto; reciente-
mente este tipo de acercamientos a la literatura incluyen la re/
produccién del texto literario. Una prdctica recurrente dentro
de esta posibilidad es la produccién de poemas inmediatamente
después de la lectura de algin verso y sin otro elemento de apo-

yo que el mismo verso, o poema, que se leyd.

De modo que podriamos pensar en este abordaje como
una prictica mds dentro de una serie de otras pricticas con valor
instrumental. Es decir, ¢jercicios propuestos para que los alumnos
perfeccionen la pronunciacién/diccién, la localizacién de palabras
claves de un texto distinguiendo una grafia de otra, el conoci-
miento enciclopédico de los autores, la reproduccién escrita para

familiarizacién con esa practica en lengua extranjera, entre otras.

La segunda posibilidad de aproximacién comprende la
lectura desde su contexto sociohistérico; en el dialogo autor-lec-
tor con posibilidades de contestacién. Considera, también, las
especificidades de la produccién del texto literario y o solo en
la lectura como una decodificacién. La memorizacién, aunque
necesaria, no es la Gnica posibilidad que el alumno puede ex-
plorar en la literatura. Esta “cultura literaria”, como la describe
Rouxel (2013, p. 165-189) se resume en “utilizar” la literatura
como proceso que entrecruza otros procesos y practicas dentro de

un aprendizaje inacabado y continuo.
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Asi es que presentaremos, en primer lugar, algunas gene-
ralidades de la perspectiva lingiiistico-discursiva y literario-cul-
tural que nos permitirdn avanzar sobre algunas reflexiones en
torno a la ensenanza de ELE-B. Cabe mencionar que, sin pre-
tender reducir el proceso Lingiiistico-Discursivo y entendiendo
que uno no puede ser separado del otro, nos ocuparemos de

discutir aqui con mayor énfasis el proceso Literario-Cultural.

En el constante retorno tedrico-practico que nos hemos
propuesto, comprendido como espiral por Pécheux (1997, p.
312) y exigidos por una perspectiva transdisciplinar, en la se-
gunda parte presentaremos algunos apuntes que nos permiten
ilustrar mejor lo discutido en la primera parte y en los que cir-
culamos en torno a: a) un tema cultural, relevante y presente
en la literatura colombiana de mitad de fin de siglo XX; b)
un género literario: poesia colombiana producida en el periodo
demarcado en el punto “a”; ¢) formaciones verbales “hay/tie-
ne/estd” para la descripcién de una ciudad en una carta/e-mail

como tema de lengua-discurso.

EL ENFOQUE LITERARIO-CULTURAL COMO PROCESO EN LA
ENSENANZA DE ELE-B

El contexto histérico-politico y cultural hace necesario
que las formas de ensefar se modifiquen para otorgar al alumno
nuevos medios para formar su espacio intimo y publico. En este
sentido, es importante desarrollar una visién auto/critica frente
a temas que son inherentes a su constitucion cultural. Esta, ade-
mds, es susceptible de cambios en pro de los intereses y deseos

personales del alumno.
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La propuesta contenida en estas lineas, ejemplificada
desde la ELE-B, plantea un enfoque basado en la lectura de
textos literarios, en el estudio de temas culturales hispanoame-
ricanos y de la materialidad de la lengua hispdnica en funcién
del discurso'. Consideramos que estos son pilares dentro de una
ensefanza/aprendizaje reflexivo y consciente de la porosidad
constitutiva del ser, ademds de la existencia de las aptitudes dis-
cursivas y socioculturales que entran en juego en todo proceso

de ensenanza y que no pueden ser menospreciadas.

En Brasil se han realizado investigaciones en ELE-B?
que, desde otros enfoques, también incluyen estudios cultura-
les, literarios y/o discursivos. De nuestra parte, el enfoque litera-
rio-cultural y lingiiistico-discursivo comprende una adaptacién
de los lineamientos definidos por Serrani (2005) al proponer el
Curriculo multidimensional-discursivo (En adelante M-D) que, a
su vez, retoma nociones del curriculo multidimensional (Stern,
1993; Coste, 1996), de la teoria Bakhtiniana y del Andlisis de
Discurso de linea Francesa. Posteriormente tuvo diversos re-
planteamientos a partir de entrecruzamientos transdiciplinares
con aportes de los Estudios Hispdnicos (Ortiz, 1987 [1940];
Rama, 1998 [1984], Garcia Canclini, 1997 y 2001 [1990], en-
tre otros) y los estudios culturales (Williams, 1983; Eagleton,
2000). Cabe resaltar, que esta propuesta no pretende demarcar
un camino dnico o acabado ya que esta puede ser enriquecida,
discutida y reelaborada en funcién de las necesidades y el con-

texto de los alumnos.

1 Los temas culturales, de lengua-discurso y literarios cambian de acuerdo a la
lengua en foco manteniendo los aspectos de la cultura de partida de cada alumno.

2 Sobre estidios Multidimensional-Discursivos: Serrani, 2001, 2007, 2010, 2014;
Baena, 2015; sobre estddios discursivos: Celada, 2004; Zoppi-Fontana ez Celada,
2009; Fanjul, 2012.
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¢PRACTICA O PROCESO EN LA ENSENANZA DE ELE-B:

En lineas anteriores mencionamos dos posibilidades de
aproximacidn de la literatura a la ensenanza de ELE-B: la litera-
tura como prictica y como proceso. El primer caso se encuentra
dentro del conjunto de las practicas verbales, como la escritura,
la escucha, la traduccidn, la produccién oral, entre otras, cuyo
objetivo principal es una reproduccién. La tendencia es a caer
en el utilitarismo, el uso enciclopédico de las informaciones,
la omisién de las condiciones de produccién y en la ensefianza

netamente gramatical y memoristica.

El segundo caso comprende la literatura desde una vi-
sién discursiva y procesual del lenguaje en la cual se encuentran,
de forma indisociable, aspectos del orden de lo sociohistérico
y de la materialidad de la lengua. Este tipo de literatura exige
del profesional de letras la consideracién de una perspectiva no
dicotémica entre lengua y literatura (BRAIT, 2000). Podemos
dimensionar la diferencia entre estos dos tipos de aproximacién

en palabras de Geraldi (2011, p. 89) al decir que:

[...] uma coisa é saber a lingua, isto ¢, dominar
as habilidades de uso da lingua em situacoes
concretas de interagio, entendendo e produ-
zindo enunciados adequados aos diversos con-
textos, percebendo as dificuldades entre uma
forma de expressao e outra. Outra coisa ¢ sa-
ber analisar uma lingua, dominando conceitos
e metalinguagens a partir dos quais se fala so-
bre a lingua, se apresentam suas caracteristicas

estruturais e de uso.
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Esta distincién no supone que toda prictica es con-
traproducente. Existen pricticas de lectura, pricticas de pro-
duccién escrita, oral, escucha e incluso de traduccién, que se
preocupan por una elaboracién de enunciados cargados de po-
sicionamientos que trascienden a la repeticién de estructuras.
Este tipo de pricticas dependen del profesor y hacia ellas invita

esta propuesta.

Caso contrario es cuando la literatura es concebida des-
de précticas urgentes y candnicas de localizacién y decodifica-
cién. En esos casos la tendencia es a generar repelencia en lugar
de placer. Dichas lecturas son pensadas como parte de evalua-
ciones que pretenden medir el conocimiento textual de las pa-
labras alli inscritas; es el caso de las pruebas internacionales que
definen cudndo y cudles lecturas el alumno debe realizar y qué

respuestas debe dar sobre ellas.

Estas précticas son parte del génesis de las lecturas 7o
placenteras. Lecturas alejadas de la intimidad del alumno. Irre-
levantes. Todo tipo de carga enunciativa y argumentativa que el
alumno pudiera desarrollar se pierde en una visién de mundo
silenciada y prefabricada. Desde temprana edad somos arrastra-
dos por esas corrientes; posteriormente, cuando esas practicas
no son revisadas en los afios de formacién académica, la ten-
dencia es que el profesional en letras las prolongue y las pro-
pague. Esta fosilizacién de lecturas consiste en la presentacion
repetitiva de los mismos titulos, las mismas fichas de lectura,
la misma busqueda de informaciones y una tnica lectura po-
sible afio tras afio. El empecinamiento en esta prictica puede
deberse a factores como falta de tiempo, dinero, organizacién

y preparacién; pero mds que nada de una amputacién del de-
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seo de conocer nuevas propuestas literarias. Somos, pues, ciegos

guiando ciegos.

Ahora bien, repensar las lecturas candnicas no significa
desconsiderar el legado de los grandes autores. Verbigracia en
ELE-B es la posibilidad de partir de grandes escritores como
Borges, Rulfo, Benedetti, Paz, Neruda, Allende, Mistral, entre
otros. Mds alld del nombre del autor podriamos ser criticos y
pensar en el porqué de las lecturas exclusivas de estos escritores
y el olvido de otros que no tienen grandes nombres pero que
también pueden traer otro tipo de lecturas de las que no debe-
riamos ni privarnos, ni privar a los alumnos. M4s alld de esto
podemos pensar en qué podemos hacer para contrarrestar esta
fosilizacién y en cémo superar las lecturas “cerradas”, ya sean de

un gran autor o de un autor periférico.

Otro pardmetro relacionado con las lecturas no placen-
teras son las ya mencionadas evaluaciones. Estas no buscan que
los alumnos adquieran hdbitos de lectura a través de practicas
que les ayude a indagarse por su propia relacién con las lecturas,
sino imponer précticas que induzcan a respuestas que el profe-
sor, la institucién o las evaluaciones internacionales quieran.
Tenemos, por tanto, lecturas y pruebas uniformizadas y cuando
el alumno no responde a lo que esos medidores quieren es cul-
pabilizado y castigado con calificaciones en el mejor de los ca-
sos. En el peor de los casos la penalidad consiste en realizar lec-

turas y talleres, como si estas fueran un castigo y no un placer.

De manera concreta, el profesional en Letras tiene la
posibilidad de plantear su profesién desde sus propias lecturas:
ser lector y contagiar a los alumnos de esa pasion sin desconsiderar,

claro estd, los aspectos de lengua-discurso y culturales. En este caso
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el género literario es lo de menos, lo de mds es que si no existe
placer por la lectura en el profesor, es pricticamente imposible
que el alumno adquiera un gusto por la lectura. De hecho es
mds factible un movimiento inverso. A este respecto, traemos a
colacién las palabras de Brait (2000, p.190, subrayado nuestro)

quien expone que es necesario:

Avaliarmos o quanto o profissional de letras
necessita despertar sua sensibilidade e agucar
suas possibilidades de ver, analisar e enfrentar

o mundo a partir de sélidos e articulados co-

nhecimentos de lingua e literatura, situando-

se sob uma perspectiva contemporinea, con-

dizente com as teorias e a realidade atual.

En ese sentido, al darle valor a la literatura y a la lengua
como procesos no dicotémicos, es ficil depararnos con consi-
deraciones de cufo discursivo: contexto histérico, politico, so-
cial, con un destinatario o a modo de contestacidn, entre otros.
Estos aspectos pueden dar la impresién de un trabajo denso o
que tomarfa demasiado tiempo de preparacién; sin embargo,
hemos comprobado que estas pueden ser resueltas por medio
de talleres y de investigaciones que no toman mds que diez mi-

nutos cada uno.

Ahora bien, que una lectura sea considerada con un
matiz denso no quiere decir que debemos subestimar la in-
teligencia y la capacidad de los alumnos para abordar temas
aparentemente complejos. Algunos agentes educacionales “[...]
cuidando da adequagio, acreditam poder seriar e graduar os

problemas, as realidades, as fantasias e a leitura dos alunos -
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tudo do mais simples ao mais complexo.” (DA SILVA, 2011,

p- 86). El peligro real de esta prictica es que se le reste valor a

la memoria discursiva que, como brasilero, el alumno tiene, sin
q

mencionar que la riqueza de la lectura es menospreciada y re-

ducida a términos “comprensibles” para ciertas edades o grados.

Esto es un limitante recayendo en una castracién del placer con

la literatura.

A esto debemos agregar que el lector es un cuerpo
(GOULEMOT, 2011, p. 108), marcado literalmente por una
historia cultural, por un lenguaje en el que fue sumergido desde
su nacimiento, pero ademds que se cansa, que siente, que tiene
todo un trasfondo que incluye lecturas ya realizadas a lo largo
de su vida; no solo textos literarios, sino también de otros tipos
y formas que componen su biblioteca. Chartier (2001, p.240-
241) lo describe asi:

O interessante aqui é mostrar, como havia fei-
to Jean Hébrard a partir da interrogacio mi-
nuciosa de narrativas autobiogréficas, como a
aprendizagem da leitura se apoia muito sobre
os questionamentos pré ou extraescolares li-
gados A descoberta pela crianga de problemas
que pertencem 2 dificil compreensio da or-
dem do mundo, do que sobre uma escolariza-

¢30 ou uma aprendizagem escolar.

De modo que existen factores externos que podemos
considerar y que hacen nueva cada lectura y, por tanto, cada
clase de lengua. Consideremos, por ejemplo, que la lectura es
“[...] produzida [...] e, nesse processo, leitor e autor interagem

a través de representagdes imagindrias, [...] (que) dizem respeito
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ao leitor virtual inscrito no texto e as representagdes que o leitor
do texto faz do autor, do veiculo, do contexto e do objeto do

discurso.” (SERRANTI, 2010, p. 64).

De modo tal que ;Cémo podemos estrechar aproximar al
autor y el lector? En esta propuesta, desde una visién procesual y
discursiva, optamos por el abordaje planteado por Serrani (2010
[2005]) para el tratamiento del componente de lengua-discur-
so. Esta perspectiva se enfoca en la nocién de género discursivo
en interdependencia con la materialidad lingiiistica (fono-mor-
fo-sintictico), con un determinado léxico y con formulaciones
especificas. Asi que es posible revalidar y considerar las posiciones
enunciativas del alumno-lector que da cuenta de sus transforma-
ciones simbolico-identitarias (SERRANI, 2010, p. 32).

REFLEXIONES EN TORNO DE UN RELATO DE EXPERIENCIA:
CiupAD Y POESIA CONTEMPORANEA COLOMBIANA EN LA
ENSENANZA DE ELE-B

(GENERALIDADES Y CARACTERIZACION DE LA EXPERIENCIA

Para esta experiencia de investigacién aplicada realiza-
mos una secuencia de aulas de lengua espanola para brasileros
con la participacién de estudiantes universitarios del estado de
Sao Paulo, con edades que oscilaban entre los 20 y los 25 afios
y donde todos eran iniciantes en el estudio de ELE. Enfocamos
esta experiencia en la complementacién de un material diddc-
tico, que especificaremos en las préximas lineas, considerando
especialmente la movilizacién literaria de la poesia colombiana

contemporanea.
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Los limites de espacio y especificidad de este trabajo no
permiten que desarrollemos una discusién detallada sobre todo
el proceso llevado a cabo, de modo que el lector encontrard en
estas lineas breves y especificos apuntes sobre el aporte de la li-
teratura procesual. Especificamente abordaremos: la necesidad
de una “biblioteca” personal, la imposicién de pensamiento,
la relevancia del fuera de texto, el proceso lengua-discurso, el

entrecruzamiento con otros géneros y las lecturas no canénicas.

El libro didéctico que escogimos para la complementa-
cién es el Enlaces (32 edicién, 2013), Unidad 3 del libro 1. Este
libro fue recientemente aprobado dentro del Programa Nacional
do Livro Diddtico (PNLD) para la ensefanza media. Los libros
del PNLD son analizados por pares académicos de diferentes
universidades publicas de todo el pais. Aunque ningtn libro
didactico llega a ser “perfecto”, el proceso de evaluacion de estos
libros han permitido que haya avances en temas como la con-
sideracién de la cultura brasilera y no solo de paises hispanoa-
mericanos (BUENO, 2015b), el andlisis comparativo entre las
lenguas, entre otros. De modo que, partiendo de la idea de que
el material did4ctico debe adaptarse al profesor, y no lo contra-
rio, nos decidimos por este libro y complementarlo con poemas
y temas culturales partiendo de lo propuesto por el libro en

términos de cultura y lengua-discurso.

El tema cultural mds amplio de la unidad es l ciudad.
La propuesta lingiiistica es el uso de los verbos haber/tener/
estar entrecruzados con el folleto turistico como género discur-
sivo destacado. El objetivo principal es permitir que el alumno
pueda informar la localizacién de espacios de la ciudad, como

constatamos en la Figura 1.
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FiGura 1 - FRAGMENTO DE PAGINA INICIAL DE LA UNIDAD 3

Uno de los avances de los libros didécticos, como ya
habiamos mencionado es el tratamiento de aspectos intercultu-
rales o de transculturacién (SERRANI, 2005; BUENO, 2015a).
Este tipo de précticas se propone llevar al alumno a una auto-
rreflexion y consideracién del Otro v, a partir de alli, constituir
su identidad. Esto sucede de forma procesual, sin la perdida
de una u otra cultura como se consideraba en otro tiempo. El
libro Enlaces, en este caso, trae reflexiones sobre ciudades de
Hispanoamérica y de Brasil; es el caso de la seccién del libro

denominada Nos...otros (Figura 2):

FiGura 2 - FRAGMENTO DE LA SECCION IVOS...OTROS
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Sin embargo, no es suficiente con apuntar esas diferen-
cias, es necesario “[...] trascender a mera celebragio de diferencas
[...]”, como anota Rocha (2012, p. 135). Partiendo de una vi-
sién procesual y discursiva el libro puede responder a preguntas
como: ;Quién habla (posicién social, clase, etc.)? ;Cudndo se
habla (Condiciones de produccién temporal)? ;En qué lugar
(situacién espacial)? ;Por qué se habla (implicitos argumentati-
vo-discursivos)? Entre otras.

En ese caso la propuesta M-D nos aproxima a conside-
rar y destacar los aspectos sociohistéricos que puedan ser des-
atendidos; son tres ejes temdticos que nos permiten repensar
el libro didactico o, incluso, los textos literarios con los que
pretendamos complementar el libro didictico: 1) Territorios,
espacios y momentos histérico-culturales; 2) persona y grupos
sociales y; 3) legados socioculturales.

En el primer eje se concretiza una localizacién espacial
que posibilita la relacién de la lengua y dicursividades de las
culturas envueltas; somos enfdticos en recordar que todo existe
dentro de un contexto de produccién que debe ser considerado.
El segundo eje existe para poder ir mds alld de la simple “[...]
identificagdo de grupos sociais em razio de diferencas étnicas,
de classe socioecondmica ou atividade profissional e outras di-
ferenciagbes observdveis empiricamente.” (SERRANI, 2010
p. 31). Consideramos que también existen individualidades
(personales o grupales) que deben ser consideradas, de modo
que podamos evitar la multiplicacién de estereotipos sobre el
otro por falta de informacién. El tercer eje tiene por objetivo la
atencion en elementos culturales, en forma de contribuciones

intelectuales o artisticas que toda produccidn cultural conlleva®.

3 Para otras nociones de cultura Cf. “La nocién de cultura, la lengua y los Estudios
Hispdnicos: enfoque discursivo-cultural de un poema de Benedetti”. Serrani, 2014a.
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A estas consideraciones, y retomando el andlisis del li-
bro diddctico, complementamos ahora una revisién del aspecto
literario: ;Qué hay y como es abordada la literatura en el libro?
Es evidente que en la unidad existen referencias a escritores
como Julio Cortdzar e Italo Calvino (Figura 3). Estas apari-
ciones suceden a partir de fragmentos de cuentos y novelas, y
como referencias para el desarrollo de un tema lingiiistico espe-

cifico, como podemos apreciar en la Figura 4.

FiGura 3 - FRAGMENTO CUENTO DE JuLIO CORTAZAR

Esta es una oportunidad para que un profesor, atento y
sensible a una perspectiva procesual y literaria del libro didéctico,
ayude en su complementacién. Un ejemplo prictico de esto seria
propiciar en los alumnos el interés por saber quiénes eran esos
autores; una busqueda en internet, en guias presentadas por el
profesor, o en otras fuentes bastard para aprender de sus legados
o las singularidades interpretativas, enunciativas, de experiencia

personal, que el estudio de la vida de un autor implica.

F1cura 4 - Uso PRACTICO DEL FRAGMENTO DEL CUENTO

1. Vuelve a leer el cuento “Viajes” y circula en el texto cudndo la preposicion y el articulo
se contraen y cudndo no.
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Otra posibilidad de complementacién del material di-
dictico es considerar la biblioteca personal, del alumno y/o del
profesor. Partiendo de varios textos literarios que pueden ser
proporcionados por antologias (poema, cuento, etc.), se puede
iniciar un circuito en el que los alumnos escogen el que deseen:
uno o varios, sea por su extension, por su titulo, por la primera
oracién, etc. Posteriormente, los alumnos pueden intercambiar
experiencias, recomendar, o no, el texto leido, considerando la
forma en que este dialoga con su vida intima. Ese paso de una
lectura intima a su discusién publica, hasta llegar a recomendar
0 no un texto, puede marcar una diferencia en el alumno. Ya no
se considera lo que el profesor, el curriculo o el libro le imponga
como pensamiento, sino la interlectura (ROUXEL, 2013, p.
175-178) que pueda hacer de su biblioteca personal.

Abro aqui un paréntesis para destacar la importancia
que pueden representar las antologias para los profesores. Estas
se prestan para mantenerse al tanto de las diferentes corrientes
literarias, o de la recopilacién de un género alrededor de un
tema especifico: por pais, por continente, por vertiente litera-
ria, etc. Los libros didécticos se pueden complementar con esa
biblioteca personal de los profesores, de modo que es muy im-
portante que estos estén en constante proceso de lectura que,

como ya mencionamos, podrd ser transmitido a sus alumnos.

Es asi que el profesor puede pasar a ser un incentiva-
dor-facilitador, un puente que permitird que el alumno se fami-
liarice con la literatura, transmitiéndole sus percepciones, sus
descubrimientos o sus particularidades. Con esto el mds bene-
ficiado es el alumno, que puede comenzar o dar continuidad
a sus propias elecciones literarias, interesarse por determinado

autor o estilo de lectura.
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De hecho, para complementar la unidad 3 del libro £n-
laces consideramos lecturas antes realizadas de antologias y poe-
mas con la temdtica l ciudad de Bogotd. Esto fue en correlacién
con el tema cultural en foco de la unidad que también tenia que
ver con la ciudad. La eleccién de los textos literarios que pue-
den entrar en escena puede ser la correlacién con el tema que el
libro diddctico dispone, como es nuestro caso, o por iniciativa
directa del profesor y dependiendo de los intereses y necesida-
des del grupo.

Los poemas que incluimos fueron: “Las dos caras de la
moneda” (Paneo 1) y “Barrio viejo” (Anexo 1). Ambos del es-
critor colombiano Carlos Alberto Troncoso. Este poeta cuenta
con tres libros de poesia publicados desde 1994 y es un autor
de amplia divulgacién en antologias internacionales y revistas
literarias de Colombia. Este poeta pertenece a una generacién
poética surgida después de los afios 1980, cuya caracteristica
principal es que son fruto de una serie de eventos relacionados
directamente con la vida en la urbe y, en este caso, a la vida
urbana en Bogotd. Algunos de estos eventos fueron la toma
y retoma del Palacio de Justicia por integrantes de la guerrilla
M-19 y del Ejercito Nacional (1985), el auge de las guerrillas
y su traslado a las zonas urbanas, el crecimiento acelerado de
Bogotd, Medellin y Cali, el desplazamiento interno por la vio-

lencia, el incremento del uso de la tecnologia, entre otras.

A esta generacién también la identifica el hecho de que
“No es propiamente la muerte y la limitacién lo que los carac-
teriza, sino el canto y la afirmacién de la vida en su sencilla coti-
dianeidad.” (NEIRA, 2003, p. 3). De hecho, en los poemas no
encontraremos la ciudad como un todo, sino como fragmentos

que rescatan la vida cotidiana que hay en ellas y que se pierde
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en la inmensidad de la urbe. En el caso de los poemas de Carlos
Alberto Troncoso encontramos la dualidad entre la ciudad no
mencionada y la ciudad moderna, vistosa y que absorbe a la

ciudad antigua o abandonada de la ciudad.

Para aproximar a los estudiantes a los poemas iniciamos
con una lectura visual general de la forma del poema. Fue re-
marcable que para los estudiantes hubo asombro por el formato
en prosa. Como describié uno de ellos al final de la experiencia:
“[...] me llamo [llamd] la atencién fue la forma [en] que el
escritor escribe en prosa una poesia. Eso es bien diferente de

como estaba costumado [acostumbrado]*”.

Posterior a este primer contacto con los poemas se
realizaron tres lecturas silenciosas como propuesto en Serrani
(2014a, p. 30): Global o sin detenerse en especificidades o pala-
bras desconocidas; una segunda lectura minuciosa, en bisque-
da de palabras desconocidas y con ayuda de diccionarios fisicos
o electrénicos y haciendo preguntas al profesor sobre léxico o
usos de las diferentes palabras o expresiones; y en la tercera lec-

tura se establece el tema central de los poemas.

Al momento de discutir los poemas encontramos res-
puestas como “sdo pesados” o “sdo complexos”. Esas respuestas
fueron tratadas con precaucién, no porque ellos fueran incapa-
ces de leer los poemas o porque fueran de un “nivel muy avan-
zado”, sino porque puede existir algin tipo de presuposicién de
los estudiantes de que el profesor estd buscando una respuesta
preestablecida. De modo que, como profesores, podemos dejar

claro que, aunque propusimos la lectura, continuamos apren-

4 Mantuvimos las marcas lingiifsticas de los estudiantes. Las posibles interpretaciones
y normalizaciones se encuentran entre corchetes “[]”.
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diendo cada vez mds de los poemas junto con ellos, y que ellos
también pueden proponer otras lecturas que conozcan. De esta
forma, los estudiantes se aliviaron y permitieron que el texto

tuviera significado para ellos.

Otra pregunta a tener en cuenta en este proceso es:
sQué fuera del texto tenian los alumnos sobre las ciudades lati-
noamericanas para abordar las lecturas con profundidad? Para
saberlo planteamos un breve ejercicio en el que indagamos so-
bre lecturas que tuvieran sobre algunas ciudades hispanoameri-
canas como Bogotd, Ciudad de México y Madrid. Este ejercicio
correlacionaba también el conocimiento de los verbos haber/

tener/estar para hablar sobre las ciudades.

En las respuestas fue evidente que existia algin tipo de
conocimiento sobre las ciudades en mencién, principalmente so-
bre temas relacionados a su drea de actuacién académica especifi-
ca. Por ejemplo, si era estudiante de educacién fisica sabia de al-
gunas generalidades sobre escenarios deportivos de esas ciudades.
Estos y otros elementos del fuera de texto pueden ser abordados
procesualmente mediante el texto literario. Ademds de esto, otros
discursos permean estas lecturas que, cuando son aprovechados
de forma positiva por el profesor, estimulan la individualidad de

los estudiantes al tiempo que la literatura es valorada.

Para aprovechar el libro diddctico en esta direccidn,
partimos de la propuesta de produccién de un folleto turistico
(Figura 1) y la englobamos dentro del género de divulgacion que
al ser mds amplio permite abarcar otros géneros. De entre las
opciones de género que fueron incluidas: dos fueron audiovi-
suales, una epistolar, otra informativa-periodistica, otra enci-

clopédica-virtual y una tltima académica (sociologia).
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Durante el primer movimiento presentamos un video
en el que un turista brasilero hace una resena sobre su expe-
riencia en Bogotd, al tiempo que muestra lugares emblemadticos
y que eran mencionados en los poemas. Asi, los estudiantes
recordaron algunas imdgenes presentadas por los poemas lo que

les permitié entender mejor el contexto de los mismos.

Este video también permitié que fueran presentados
durante la experiencia datos geogréficos, histéricos y poblacio-
nales que serfan constantemente retomados durante la expe-
riencia. A partir de este género, los alumnos también pudie-
ron pensar analogias entre Bogotd y sus respectivas ciudades.
Algunos ejemplos fueron: Monserrate (Bogotd)-Monte Serrat
(Santos, SP); dulces tipicos de Minas Gerais, con dulces colom-

bianos, entre otros.

Otro de los géneros fue la enciclopedia virtual de con-
tenido abierto: Wikipedia.com. Esta permiti6, a través de un
taller sobre el articulo “Turismo en Bogotd”, considerar aspec-
tos especificos sobre el contexto sociohistérico y geogréfico de
los poemas. También nos enfocdbamos en ejemplos especificos
del texto donde se encontraban los verbos haber/estar/tener en
uso dentro de ese discurso enciclopédico con la ayuda del libro
didactico y el contenido que proponia para el tratamiento de
la gramdtica y de explicaciones sobre el uso y la diferencia de
estos. Cabe resaltar que fueron los mismos estudiantes quienes
realizaron la busqueda del texto en internet, no el profesor. En-
contrar la informacién no tomé mds de un minuto; posterior-
mente fueron discutidas entre todos los integrantes del curso.
Con esto vemos que los alumnos participaron en ese proceso
de aprendizaje; no fue en una tnica direccién en la que solo el

profesor prepara y puede traer aportes.
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Después de varios talleres, que incluyeron trabajos con
la lengua-discurso, pudimos notar algunas confusiones con re-
lacién a la comprensién de los articulos definidos e indefinidos.
De forma que recurrimos a la comparacién entre el uso de estas
formas en espafol y en portugués. Sobre este tema el libro di-
ddctico previa esta confusién, por lo que tenia un aparte compa-
rativo entre ambas lenguas y del cual nos servimos. Posterior a
esas clarificaciones de cufio gramatical y discursivo concluimos
con una relectura de los poemas en el que focalizamos los arti-
culos definidos e indefinidos que alli se encontraban y su uso.

Un nuevo paréntesis es necesario para mencionar, bre-
vemente, cémo la literatura trae aportes importantisimos para
la ensefianza de ELE-B desde un movimiento lingiiistico-dis-
cursivo y literario-cultural. En primer lugar, en ambos poemas
se usan los articulos determinados e indeterminados en un jue-
go de ida y vuelta entre la memoria de los conatos de ciudad
finisecular, rodeada, escondida en medio de una ciudad nueva
y que intenta devorarla. En segundo lugar, los articulos deter-
minados senalan aspectos fijos de ese barrio, que son singulares
e identificables ficilmente en los grafitis, en las esculturas, en
las formas/estructuras de las casonas, etc. En tercer lugar, los
poemas mencionan sectores de la ciudad en que los lugares son
mucho mds ficiles de identificar que las personas que alli se
encuentran, a quienes menciona por medio de articulos inde-
finidos. Esto da apertura a temas como el crecimiento de las
ciudades latinoamericanas, al punto de perder la posibilidad de
reconocer especificamente, por nombre, a las personas, a la vez
que es mds fdcil reconocer lugares histéricos, especificos de la
antigua ciudad que han permanecido.

Este es apenas un breve ejemplo, que no ampliamos por
limitaciones de espacio, que permite entrever que, de una parte,
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la gramdtica no puede ser desconsiderada en los cursos de len-
guay, de otra parte, que esta es insuficiente ya que ella por si sola
no puede dar cuenta de todo lo que envuelve su produccién.
No basta, entonces, con que el alumno memorice una palabra o
una estructura si no entiende cémo esta funciona dentro de un
enunciado para significar o para intentar aproximarse a lo que

el otro quiso/intent significar en un determinado contexto.

Uno de los objetivos que nos planteamos después de
las primeras lecturas de los poemas fue considerar que existian
discursos ocultos; especificamente en lo referente al turismo en
las ciudades y que podian pensarse criticamente. Asi es que, en
posteriores talleres de lectura, aprovechamos las imdgenes que
estaban siendo movilizadas por los poemas para abordar el tema
“La Zona no es tan Rosa como la pintan™. Al dialogar sobre las
imdgenes que los poemas mostraban y que los videos o textos
turisticos de la ciudad de Bogotd no. Algunas de las relaciones
fueron: el pufal, la muerte dibujada en las paredes con grafitis,
las drogas, entre otras. Esta practica tuvo por fin que los alum-
nos pensaran criticamente los espacios de la ciudad, principal-
mente aquellas zonas exclusivas de la ciudad que por lo general
son postales para el turismo pero que evaden problemdticas que
cohabitan alli.

Las ultimas oficinas propuestas para la clase fueron en-
focadas en la produccién de un e-mail en el que los alumnos
describirfan la ciudad brasilera en la que se encontraran o una

hispanoamericana de las que habifamos abordado en clase. Fue

5  Zona Rosa es un espacio de interaccién social y comercial delimitado por las
alcaldias de algunas ciudades da Colombia. También en la ‘nota 11’ del Anexo 1. El
¢jercicio hacfa referencia a problemdticas sociales que también se podian encontrar
en esa zona exclusiva de la ciudad.
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discutido el género e-mail, que ya era conocido para los alum-
nos. El mensaje estarfa dirigido a un amigo hispanohablante. A

continuacién reproducimos el texto final de uno de los alumnos:

Ficura g - E]EMPLO DE PRODUCCION ESCRITA DE UN E-MAIL

“l;] Hola Papd! [;]Como [Cémo] estdn todos ai [ahi]?

Estoy escrebendo [Escribiendo] para contar-le [contarle] un poco
sobre Campinas. Es una ciudad muy bonita, principalmente el [la] re-
gidn de Bario Geraldo, donde se localiza la Universidad que [en la que]
estoy estudiando.

[i/La Unicamp es increible, el campus es perfecto, las personas
son muy Chéveres! En la parte de la educacion fisica hay una cancha de
fiitbol, piscina y cancha de tenis. Pero hablar de Campinas en general, es
una ciudad muy dificil de desplazarse, no tiene un sistema de bus muy
adequado [adecuado] y complica mucho para trabajar.

Se [si] quiere visitarme, Campinas localiza [se localiza] en la re-
gidn central para el interior de Sio Paulo, aviseme que te envio [te envio]
la localizacion de mi casa por el GPS.

[i]Abrazos!”
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Vemos aqui que la confrontacién con los poemas y de-
mis géneros relacionados con el turismo permitieron al alumno
manifestar una posicién critica como latinoamericano, habitan-
te de un territorio y un espacio especifico, pudiendo concebir
tanto los aspectos positivos como los que pueden mejorar. Tam-
bién fue perceptible su posicionamiento como ciudadano, que
no solamente describe la ciudad, sino que también entiende
cémo funciona y se posiciona frente a problemas que le aquejan
como usuario de la ciudad, aunque no fuera la suya, y a él como

persona, por ejemplo el sistema de transporte publico.

De otra parte, por eleccién o distraccién, vemos que
decidié no seguir la propuesta de escribir para un amigo hispa-
noamericano, sino a su padre. En este tltimo caso, el objetivo
de que fuera un amigo hispanohablante y no un brasilero era
evitar la artificialidad de la situacién, dado que él con su padre
se comunica en portugués. A pesar de esto, no hubo una inter-
ferencia en el desarrollo del ejercicio ya que lo valioso es que sea
capaz de producir sentidos para alguien en otra lengua. Bajo
otras perspectivas, este alumno pudo haber sido penalizado por
ese “no dicho” y su produccién escrita y su deseo pudieron ha-

ber sido menospreciados.

En cuanto a lengua-discurso, cabe mencionar que fue-
ron detectadas algunas inconsistencias en cuanto a vocabulario
y formaciones mds complejas y atin desconocidas para ese mo-
mento. Un ejemplo evidente es el cambio en el tratamiento,
que pasé de wusted a ti al final del texto. Sin embargo y de modo
general, presenciamos que el alumno comprendié la relacién de
los verbos haber/tener/estar dentro del funcionamiento previs-

to en un e-mail.
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El apunte final se refiere a la prictica realizada a partir
del texto académico de Carmen Varela intitulado “La ciudad
latinoamericana en nuestros dias™ en el que se discuten carac-
teristicas de las ciudades latinoamericanas como lo son la es-
tructura y la segregacién por espacialidad. En los sentidos mo-
vilizados por los estudiantes fueron recurrentes las interlecturas
y andlisis criticos sobre las ciudades y los enunciados ocultos
sobre estas usando como fundamento las lecturas literarias. Al-

gunas producciones durante este taller fueron:

“...Es como la ciudad de Bogotd, en la que hay
barrios como la Zona Rosa, que es un barrio
sofisticado en contraste con outros [otros] mds
pobres, en que se pasa hambre. [...] En Santos,
por ejemplo, tiene [estd] la “linha do café¢”, que
es un edificio muy antiguo y muy importan-
te para la ciudad, pero hoy en dia [dia] estd
olvidado, a cena ¢ [la escena es] de pobreza y
suciedad. [...] el texto “las dos caras de la mo-
neda” me hace pensar sobre esta dualidad, que
muestra los dos pedazos de la ciudad”.

“Acredito [creo] que las ciudades latinoame-
ricanas son bien similares, en su punto de
dualidad antigua/tecnolégica, pobre/rica. Por
¢jemplo, mi ciudad Santos tiene esas cuatro
partes. La parte histérica que, dependiendo
de la regién, estd muy abandonada y en suya
[su] parte de los comercios que es mds bien
cuidada por causa de lo [del] dinero que es
investido [invertido], usado en obras para que
los [el] comercio mantengan sus rendas”.

6 Por falta de espacio para reproducir el texto integralmente dejamos el enlace al
articulo, el cual se encuentra disponible On-line en: <http://mingaonline.uach.cl/
pdf/racs/n2/art02.pdf> Ultimo acceso el 12/03/17.
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Como vemos, en estas respuestas existen aspectos rela-
cionados con la lectura de los poemas; estos se perciben como
parte de la reestructuracién de los alumnos que ahora saben
que pueden pensar criticamente sus ciudades. Ademis, su vo-
cabulario para hablar y pensar las dualidades de las ciudades
aumentd y ahora es posible para ellos ver los aspectos positivos
y negativos de la ciudad. Ejemplo de esto es el tono de critica
politica para referirse a las obras publicas de la ciudad en men-
cién. Esto nos permite pensar en que el alumno inicié de hecho
un proceso hacia otra posibilidad de expresar sus pensamientos
en torno de la ciudad y de su relacién con esta a través de dife-

rentes pricticas intertextuales.

CONSIDERACIONES FINALES

Creemos que a partir de la lectura de textos literarios
y el entrecruzamiento con interlecturas como /la biblioteca per-
sonal, el fuera de texto, las consideraciones de la lengua-discurso y
otros géneros discursivos, es posible plantear una ensefanza de
lenguas procesual que valore la intimidad del alumno y su pro-
yeccion al mundo. Para lograr una articulacién entre esas inter-
lecturas, los libros diddcticos son una ayuda innegable. Aun asi,
es importante percatarse de su susceptibilidad de complemen-
taciones en funcién de lo que el profesional de letras requiera
para sus alumnos y no lo contrario. El libro debe trabajar para

el profesor y los alumnos y no al revés.

No todo proceso debe ser medido cuantitativamente.
Lo relevante para los alumnos es mostrar diferentes posibili-

dades de enunciar aspectos relevantes a su vida en otra lengua.
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Eso es algo que no estd previsto por pruebas internacionales que
pretenden que el discurso sea repetido, uniformizado y restric-
to. Aqui tuvimos en cuenta que la literatura se puede presentar
como transformadora, transgresiva, que involucra a la persona
y que facilita el conocimiento de si mismo y de su papel dentro
de la sociedad para, asi, poder participar de ella y poder re/

construirla en conjunto.

No pudimos presentar de forma amplia cada uno de los
ejemplos y practicas que fueron movilizadas en la experiencia.
Sin embargo, consideramos que otras practicas son posibles e
inclusive mejores, y que existen profesores que las incorporan
actualmente a sus clases. Lo que es interesante, y que es pro-
puesto por la M-D es que sea establecida una base para un co-
nocimiento construido entre todos los implicados en una clase
de lengua. El objetivo siempre debe ser propiciar una lectura
placentera, critica y que interese al estudiante; para que conti-
nde y/o empiece sus propias lecturas. Estamos convencidos de
que la literatura en la clase de ELE-B y de cualquier lengua mo-
derna permite a los estudiantes dejar de ser simples hablantes
de lengua espanola que repiten discursos prefabricados. Ahora
puede tomar una posicién enunciativa que los lleva a ser ciu-
dadanos de facto y no simplemente habitantes de un territorio

y un discurso.
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ANEXO A

LLAS DOS CARAS DE LA MONEDA

(Paneos)
Zona rosa’ (En una tarde como de primavera)
Paneo

La avenida coronada por el alto follaje de los drboles,
de vallas que anuncian el lujo y el confort, las terrazas a la
sombra de parasoles que en esta ciudad deberian ser llamados
sombreros de aguas. Una mujer pasea un perro de algodén
como si fuera una paloma, un hombre de pipa y gabdn va con
un libro bajo el brazo como si fuera un meldn, los muchachos
hacen maniobras en sus caballos de hierro deslumbrando con
el brillo de los metales, de sus chaquetas, la musica que sale de
uno de los muchos bares (hecha como de humo y ceniza) pa-
rece que saliera del suefio de una mujer de pléstico: quizds asi
sean los bulevares de Paris, Roma o Nueva York.

Y a unos cuantos kilémetros, en las goteras de la ciu-
dad, los campos sembrados de estacas, de puaas, de minas, de
hambre. La Parca haciendo de las suyas.

7 Es un espacio de interaccién social y comercial delimitado por las alcaldias de
algunas ciudades de Colombia. Dentro de la Zona Rosa de Bogotd existe otra zona
llamada “Zona T”y que es reconocida por concentrar gran parte de los bares, bouti-
ques y restaurantes mds exclusivos de la ciudad.
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VIEJO BARRIO®

El viejo barrio sabe que por los corredores y salones de
sus atormentadas casonas se pasean fantasmas de sables y es-
padas. Que en su techumbre crece, bajo el apogeo de alas de
palomar del principe, un moho de montana, cactus de siglos.
El viejo barrio sabe de callejones por los que se pasea el brillo
del punal y el ojo del maleante, de bares y tabernas en los que
se fragua un polvo de dngel, manjares del diablo. El viejo barrio
sabe de muros que hablan sobre el amor y la muerte, de noc-
turnos paseos de Silva, de pafuelos al viento de Vargas Vila, de
cantarina fuente de Quevedo.

iCandela que arde en mitad del pecho!

8  La referencia hecha por el autor es al barrio La Candelaria de Bogotd. Este se
caracteriza por ser el lugar de inicio de la ciudad, especificamente en el Chorro o
Fuente de Quevedo, también mencionado en el poema. A pesar del tiempo y de estar
rodeado por la metrépolis, este barrio mantiene sus caracteristicas de barrio colonial.
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A LITERATURA NO ENSINO DE LINGUA
ESPANHOLA PARA TURISMO

Isabela Roque Loureiro (CEFET-R])

As diversas transformacoes sociais, econdmicas, educa-
cionais e politicas provenientes da transi¢ao do século XX para
as primeiras décadas do XXI contribuiram significativamente
para o surgimento do que Blanca Aguirre Beltrin (2004, p.
1109) define como “sociedad de la informacién y del conoci-
miento”. Esse novo modelo de sociedade, dvido pelo acesso a
novos contetdos e saberes, em particular aqueles que viabili-
zam o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, fundamentais
para o progresso econdémico, atribui um papel fundamental as
linguas estrangeiras, que muito facilitam a comunicagio nas es-

feras académicas e, em especial, profissionais.

Para Aguirre Beltrdn (2004, p. 1110), as demandas apre-
sentadas por essa sociedade sugerem uma maior conexao entre a
formagao em idiomas e as necessidades do mercado de trabalho
e de seus profissionais. Essas reivindicagoes nao sé contribuiram
como também aceleraram as mudancas produzidas no ensino de
linguas estrangeiras, criando condigoes favordveis para o surgi-
mento de novos métodos comunicativos e para o ensino-apren-
dizagem de idiomas com fins especificos, cuja proposta princi-

pal ¢ atender as necessidades de comunicagao de determinados
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grupos de estudantes, como ¢ o caso daqueles que se dedicam

aos cursos de graduacao, tecnoldgico e técnico em Turismo.

A partir dos estudos de Hutchinson e Walters (1987),
Blanca Aguirre Beltrdn (2004, p. 1111), no texto “La ensefian-
za del Espanol con fines profesionales”, assinala que o ensino
de linguas com fins especificos teve seu inicio na década de
1960, nos paises de origem anglo-saxénica, e tendo a lingua
inglesa como referéncia. Nesse periodo - que igualmente coin-
cide com os avangos linguisticos da Linguistica Aplicada e da
Psicolingul’stica, ciéncias que se opuseram expressivamente aos
métodos tradicionais de ensino de linguas e que possibilitaram
a implantagao de novos enfoques didaticos, com a proposta de
estimular a capacidade de comunicagio -, o homem manifesta
uma forte necessidade de se comunicar e de interagir com ou-
tros povos e culturas. A partir desse momento, muitas foram as
atividades, sobretudo, as relacionadas as ciéncias, a tecnologia e
a economia, que passaram a solicitar a utilizagio de uma lingua
para a comunicagio internacional; e a lingua inglesa, segundo
a autora, desde a 22 Guerra Mundial, por questées sécio-his-
téricas, econdmicas e politicas, possuia todas as condigdes de

desempenhar essa missao. Vejamos:

La transmisién de los nuevos conocimientos y
las actividades comerciales requerfan la udili-
zacién de una tnica lengua para la comunica-
cién internacional. Por distintas razones - so-
bre todo el potencial econédmico de Estados
Unidos, la lengua inglesa se encontraba en
una posicion privilegiada para convertirse en
esa lengua internacional para la comunicacién
cientifica, técnica y comercial. (AGUIRRE
BELTRAN, 2004, p. 1111)
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No caso da lingua espanhola, Blanca Aguirre Beltrin
(ibidem, p. 1113) atribui notdvel importincia aos anos oiten-
ta, devido 2 existéncia de uma significativa demanda de ensino
e aprendizagem do idioma de Cervantes com fins especificos,
bem como um visivel interesse das academias, do mundo em-
presarial e também do mercado editorial em dois relevantes
acontecimentos: a entrada da Espanha na Comunidade Econé-
mica Europeia, atual UE, em 1986; e a realizagao do Congresso
da Associagdo de Linguistica Aplicada, em 1987, dedicado es-

pecialmente ao ensino de espanhol com fins especificos.

Hoje, deparamo-nos com vdrios eventos e publicagdes
académicas destinadas a discutir e aprimorar o ensino de lingua
espanhola com fins especificos que, como assinalamos, deve
atuar fundamentalmente para atender as necessidades de comu-
nica¢io de um grupo particular de aprendizes. E para que isso
acontega, o professor tem um papel essencial. Cabe a ele a tarefa
de promover, a partir de suas prdticas docentes, a integracao de
diversas dreas, apresentando aos alunos uma perspectiva mul-
tidisciplinar. E essa interagao, segundo Aguirre Beltrdn (2004,
p. 1115), serd produzida em um contexto internacional, “[...]
lo que implica un conocimiento de las diferencias culturales en
cuanto a saber ser, saber estar y saber hacer, es decir, los usos y
costumbres que rigen en los paises en los que se va a producir la

comunicacién profesional.”

Concha Moreno Garcia e Martina Tuts (2004, p. 1185),
no texto “La ensehanza del espanol del Turismo”, se ocupam
igualmente do tema. Para as autoras, os docentes de Espanhol
devem considerar, sobretudo, os aspectos socioculturais e as ca-
racteristicas dos interlocutores, a partir de principios metodolé-

gicos que considerem a lingua como um instrumento essencial
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a comunicagdo. Dai, acreditam que o enfoque comunicativo,
no ensino da lingua espanhola para os profissionais de Turismo,
¢ o mais eficaz, jd que ele concebe a lingua e a cultura como dois

elementos indissocidveis no ensino-aprendizagem de uma LE.

Nesse contexto, o uso de textos literdrios de autores his-
panicos nas aulas de Espanhol para Turismo torna-se funda-
mental, uma vez que funcionam como uma importante fonte
de conhecimento e de reconhecimento da lingua e das culturas
ensinadas. Eles facilitam a inclusio dos futuros profissionais da
drea no universo sociocultural e linguistico que nés, educadores,
almejamos ensinar e que os alunos, principalmente por ques-

toes académicas e profissionais, devem devidamente conhecer.

Naio obstante, o trabalho com textos literarios, muitas
vezes, ndo prioriza e valoriza o cardter estético e formal do tex-
to. Ainda hoje, muitos so os docentes da educagao bésica que
nao consideram as especificidades do texto literdrio (TL), nem
tampouco suas reais contribuicoes a formagio dos aprendizes.
No ensino superior, a realidade nao ¢ diferente. Segundo Ro-
berto Retamoso (1997, p. 50), o discurso universitdrio dispoe
de métodos e técnicas sofisticados e atuais, gerados pelas mo-
dernas disciplinas que estudam a linguagem sob pontos de vista
diversos, mas os efeitos que geram esse tipo de tratamento sio
idénticos aos que produz o discurso escolar, ja que o universiti-
rio, submisso, em muitos casos, a uma filosofia cientificista, po-
tencializa um rompimento radical que a escola estabelece entre

as linguagens poéticas e pedagégicas. Assim, conclui que:

[...] no es excesivo afirmar que la universidad
reproduce y potencia las estrategias del dis-

curso escolar, puesto que también sanciona la
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relacién de exterioridad e incluso de ajenidad
con que la literatura y su lenguaje son tratados.
La practica universitaria no es mds que una
préctica metalingiiistica, que sitia a la litera-
tura en el lugar de otro al que hay que inter-
pretar, pero también normalizar: el lugar, en-
tonces, de un objeto sometido por las formas
reductoras de un discurso que, pretendiendo
describir y explicar sus mecanismos significan-
tes, lo convierte en un ente formalizable segtin
los métodos y los principios del conocimiento

cientifico. (RETAMOSO, 1997, p. 50)

Dentre os diversos e possiveis efeitos dessa prtica, um ¢é
devastador: a banalizagao do texto literdrio, ainda apresentado,
em muitas aulas de LE, como um mostrudrio de estruturas gra-
maticais, fonemas e frases lexicais (GONZALEZ BOLANOS;
PALMERO GONZALEZ, 2004, p. 225).

A utilizagdo do TL apenas como pretexto para o estudo
de aspectos gramaticais, lexicais ou simplesmente para a reali-
zagio de aulas de conversagao desconsidera profundamente nao
s6 a diversidade e a riqueza desses materiais auténticos, mas
também a significativa fungio social da literatura de promover
um entendimento entre as diversas culturas no mundo. Isso faz
com que as experiéncias da literatura, da leitura e do prazer de

ler sejam reduzidas e silenciadas. Citamos:

En rigor, lo que acontece en el aula es la sumi-
sién y el desplazamiento de los textos literarios
por parte de los discursos que los toman por
objeto. La experiencia de la literatura, la ex-

periencia se su lectura y su goce, es sustituida
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por un conjunto de practicas discursivas que,
pretendiendo hablar de ella, no hacen més que

silenciarla. (RETAMOSO, 1997, p. 49)

O resultado dessas priticas ¢ desastroso, especialmente
porque esse silenciamento promove uma falsa ideia de que estu-
dar literatura nio ¢ algo que contribui com a aprendizagem de
um idioma estrangeiro. E esses nefastos procedimentos, que co-
laboram para a manuten¢io de uma visao distorcida do que é a
literatura, nao admitem a enorme possibilidade que o TL pode
oferecer & compreensio da realidade social e cultural de uma
determinada sociedade, de forma a desconstruir os esteredtipos

criados por falta de informagao sobre os distintos povos e cul-

turas (GAIAS, 2000, p. 75 apud LEAL, 2006, s\p).

E missio dos professores de LE combater o esvaziamen-
to do texto literdrio, condi¢io advinda de um sistema educati-
vo tradicional e deficiente, principalmente por promover, em
muitos casos, a memorizagio dos contetidos. Assim como a lin-
gua, a literatura é um dominio fundamental na aprendizagem
de uma LE, e cabe, portanto, ao docente a tarefa de seduzir,
de conquistar o aluno, ensinando-lhe que ler é uma atividade
altamente contagiosa, tal como nos evidencia Magnélia Brasil
(2007), no texto: “Superar as diferencas para encontrar-se no
outro: a literatura espanhola na sala de aula brasileira.” Segundo

a hispanista:

[...] um professor que seja também um leitor terd
maior oportunidade no desenvolvimento do pro-
cesso de seducdo/contédgio, essencial para resgatar,

no aluno, sua identidade leitora, para despertar-
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lhe a fome do texto. E pela leitura do texto lite-
rdrio, ji que a literatura abraga vdrias formas do
conhecimento, como a histéria, a sociologia, a
antropologia, a geografia, e do sentimento, numa
ampla partilha dos bens culturais ¢ humanos.

(BRASIL, 2007, p. 17)

Nio ¢é nossa inten¢do transformar nossos alunos em
Alonso Quijano, uma das mais importantes figuras de leitor
da literatura universal, que “[...] del poco dormir y del mucho
leer, se le secé el cerebro de manera que vino a perder el juicio.”
(CERVANTES SAAVEDRA, 2005, p. 29), mas sim formar
leitores criticos e apaixonados pelo conhecimento que se pode
construir a partir da interagio com os textos lidos. Com isso,
acreditamos que devemos ensinar aos discentes a ver o TL nao
como um instrumento distante de sua realidade, mas principal-
mente como uma singular ferramenta que lhes permita desco-

brir o mundo e a diversidade que nele reside.

Em oposi¢ao a muitas correntes que questionam e con-
denam o uso dos textos literdrios nas aulas de E/LE, posicio-
namo-nos convictamente a favor e o fazemos por vérios moti-
vos. Primeiramente porque acreditamos que as obras literdrias
devem ser vistas como enunciados, ou seja, como produtos da
enuncia¢io que se caracteriza, segundo Bakhtin (2006, p. 321),
pela alternincia de atos de fala, em uma relacao dialégica. Nes-
sas obras, principalmente em géneros como o romance, esse
revezamento se sobressai na medida em que consideramos a po-
lifonia, em outras palavras, a multiplicidade de vozes e de pon-
tos de vistas que se entrecruzam num mesmo campo discursivo,

caracterizando, assim, a heteroglossia social.
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O autor cria uma obra (enunciado) de discurso tnico
e completo, no entanto, a produz a partir de enunciados hete-
rogéneos. Cada ato de fala é repleto de assimilagoes e reestrutu-
racoes dessas diversas vozes, logo, cada discurso é composto por
varios discursos, por vdrias vozes, e ¢ justamente a partir deste
didlogo polifénico de interconciéncias, construido histérico e
socialmente, que se origina a construgio da consciéncia indivi-

dual do falante, tao social quanto ideolégica. Citamos:

O individuo, enquanto detentor dos conted-
dos de sua consciéncia, enquanto autor de
seus pensamentos, enquanto personalidade
responsdvel por seus pensamentos e por seus
desejos, apresenta-se como um fendmeno pu-
ramente socioideoldgico. Esta é a razdo por-
que o contetido do psiquismo “individual” ¢,
por natureza, tio social quanto a ideologia e,
por sua vez, a prépria etapa em que o indivi-
duo se conscientiza de sua individualidade e
dos direitos que lhe pertencem ¢ ideoldgica,
histdrica, e inteiramente condicionada por fa-
tores socioldgicos. (BAKHTIN, 1995, p. 58)

Na obra /7, Roland Barthes (1980), através da metéfo-
ra de texto literdrio como tranga, como tecido, também postula
a pluralidade de vozes na escrita, o que vem ao encontro da

teoria de Bakhtin a propésito da polifonia. Vejamos:

El conjunto de los cédigos, cuando son apre-
hendidos en el trabajo, en la marcha de la

lectura, constituye una trenza (texto, tejido
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y trenza son la misma cosa); cada hilo, cada
codigo es una voz; estas voces trenzadas— o
trenzantes— forman la escritura: cuando estd
sola, la voz no trabaja, no transforma nada,
‘expresa’; pero desde el momento en que inter-
viene la mano para reunir y entremezclar los
hilos inertes, hay trabajo, hay transformacién.

(BARTHES, 1980, p. 135)

Assim, observamos que tanto para Barthes quanto para
Bakhtin, a convivéncia de perspectivas diversas, que nao se re-
duzem a um denominador tnico, constitui, por conseguinte, a

esséncia da nogao de polifonia.

Em Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin (1995,
p. 32) comenta que entre a linguagem e o contexto em que
ela se estabelece institui-se um sistema vivo e interativo que se
da principalmente pelo fato de um signo nao existir somente
como parte de uma realidade, mas também por refletir e re-
fratar outra, de forma a distorcé-la, ser-lhe fiel ou até mesmo
apreendé-la de um ponto de vista especifico. Dai a ideia de a
linguagem ser o resultado do contexto histérico-social no qual
atua, podendo, dessa forma, influenciar as situagdes de intera-

¢ao verbal que acontecem entre os individuos.

Vivo e interativo é também o expressivo didlogo do tex-
to literdrio com a realidade social. A literatura permite o acesso
a0 clima de uma época, a0 modo pelo qual as pessoas pensa-
vam o mundo e a si mesmas, quais os valores que guiavam suas
trajetérias, quais os seus desejos, os seus preconceitos, os seus
medos, os seus sonhos, as suas sensibilidades, enfim, os seus va-

lores, tornando-se, sem duivida alguma, uma fonte privilegiada

para a leitura do imagindrio (PESAVENTO, 2008, p. 82-83).
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Apesar das expressivas diferencas de interesse e de classe
social, ndo hd artistas completamente indiferentes a realidade,
a0 meio em que vive, pois, de certa forma, todos acabam par-
ticipando dos problemas vividos pela sociedade. Em oposi¢ao
a0 isolamento do TL no contexto de produgio - conceito di-
fundido enfaticamente pelos formalistas russos que, por atri-
buirem importincia apenas aos elementos formais, acabavam
desconsiderando o contexto no qual a obra estava inserida -, a
obra literdria deve ser compreendida como produto das enérgi-
cas relagoes entre o escritor, o publico leitor e a sociedade. E,
como outras manifestagoes artisticas, ela nao sé nasce vinculada
a uma determinada realidade, mas também pode interferir nela,
contribuindo significativamente para o processo de transforma-
¢ao social. Dai a essencial importincia de firmar a literatura

num processo histérico-social.

E foram justamente essas relagoes que nos fizeram pen-
sar na literatura como discurso que trata essencialmente da
existéncia humana e que, segundo Tzvetan Todorov (1984, p.
173), melhor nos permite entender o mundo e sua notédvel di-

versidade:

[...] la literatura trata de la existencia huma-
na, es un discurso, y tanto peor para los que le
tienen miedo a las grandes palabras, orientado
hacia la verdad y la moral. La literatura es un
descubrimiento del hombre y de su mundo,
decfa Sartre; y tenfa razon. No serfa nada si no

nos permitiera comprender mejor el mundo.

Os textos literarios sio materiais auténticos e, por isso,

devem estar presentes no ensino de qualquer LE que privilegie
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o enfoque comunicativo. Por ter como finalidade principal a
comunicag¢io, nés, docentes, nao podemos ignorar sua riqueza
e complexidade, nem tampouco seu cardter interativo, especial-
mente pelo fato de ele contar com a participagao dos leitores, fi-
guras responsdveis por preencher os diversos espagos e lacunas,

dando-lhe novos significados e sentidos.

Através de nossas préticas docentes, ¢ interessante des-
construir a ideia de estrutura estitica do TL, bem como o fato
de que a obra dispensa a atuagio do leitor. Devemos desmiti-
ficar igualmente a falsa concepgao de que todo texto literdrio
possui uma interpretagio uUnica e absoluta, tal como muitos
docentes equivocadamente costumam postular e que acabam
por orientar, de maneira negativa, o pensamento do estudante,
condicionado a vé-lo sempre a partir de uma visao limitada e

aprisionadora. Vejamos:

Desde una perspectiva que privilegie la creati-
vidad al abordar el texto literario, se hace nece-
sario generar un método interactivo en la clase
capaz de movilizar la actividad dialdgica. Con
ello queremos decir que la clase es didlogo,
conversacién, intercambio, desprejuiciado y
despojado de esa falsa idea de perseguir a toda
costa en el texto una “gran verdad”, una inter-
pretacién tltima y trascendente, tras la cual
hay que andar en ciega carrera. Mucho menos
cabe pensar que esa verdad estd de antemano
situada en la voz del profesor, que autoritaria y
monoldgicamente orienta el pensamiento del
estudiante. (GONZALEZ BOLANOS; PAL-
MERO GONZALEZ, 2004, p. 227-228)
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O texto literdrio estimula a construgio do saber, do co-
nhecimento, a partir das diversas interpreta¢cdes que formularao
seus leitores devido a sua natureza ambigua, polissémica e au-
torreflexiva. Dai justifica-se a necessidade de analisd-lo sob uma
visao interativa, na qual o aluno, além de realizar a leitura, deve
interagir com ele para construir sentidos e significados, atuan-
do, dessa forma, como coconstrutor desse particular processo

de interag¢ao do ato de ler.

O resultado ¢ o nascimento de leitores competentes.
Diferentemente dos passivos, que compreendem a leitura como
uma atividade de mera decodificagio de informagio e, mui-
tas vezes, como uma prdtica indiferente que nao lhe propicia
saberes, prazer e fascinio, o leitor ativo atua como um sujeito
critico. Ele reconhece a ideologia subjacente ao texto e utiliza
estupendamente competéncias e estratégias de leituras eficazes,
o que, além de promover-lhe a autonomia, a independéncia,
lhe permite ler o texto e compreender o mundo de um modo

mais abrangente e consciente.

Para Aimée Gonzédlez Bolafos e Elena Palmero Gonzé-
lez (2004, p. 228), o ideal seria converter as aulas de LE num
espago produtivo de andlises e discussées, em que as verdades
relativas fossem usadas como possiveis metas e caminhos para
potencializar novos saberes, conhecimentos que, por sua vez,
devem ser construidos na prépria sala de aula, preponderante-

mente, a partir da prépria voz do estudante.

Cabe, portanto, ao professor de ELE a missao de cons-
truir esses espacos altamente significativos a aprendizagem,
dessacralizando o texto literdrio e o abrindo a significacdes
destituidas de esteredtipos, a partir da intervengao criadora e

produtiva do aprendiz que, segundo Gonzélez Bolafios e Pal-
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mero Gonzdlez (2004, p. 228) manuseia, joga, se apropria e o

transforma em funcio de sua atividade inventora.

Outro importante motivo que justifica a inclusao do
texto literdrio nas aulas de LE ¢ a oportunidade de promover
o contato com diversas culturas, o que muito nos aproxima da
proposta de ensino intercultural, caracterizada pela promogio
de valores relacionados 2 tolerincia, empatia, didlogo e coope-
racdo. Segundo Isabella Leibrandt (2006), o uso dos textos lite-
rarios com a intengio de impulsionar a aprendizagem intercul-
tural conduz o processo educativo para a competéncia moral,
tratando de eliminar preconceitos, estereStipos e atitudes dis-
criminatérias presentes em todas as sociedades que percebem a
convivéncia com outras culturas como uma verdadeira ameaca

e nao como uma fonte de enriquecimento.

A leitura dos mais variados tipos de textos literdrios
também nos permite ampliar as fronteiras e entrar em contato
com universos desconhecidos, possibilitando, assim, um me-
lhor entendimento da diversidade. No artigo “El aprendizaje
intercultural a través de la literatura”, Isabella Leibrandt (2006)
comenta que os estudantes, por falta de experiéncias pessoais
e, sobretudo, de conhecimentos, frequentemente tendem a de-
monstrar uma atitude marcada por preconceitos e certa intole-
rincia com relagio ao outro e ao desconhecido, e, nesse sentido,
a literatura acaba revelando-lhes outras perspectivas e realida-
des, apresentando aos discentes que “[...] son mucho mds los
referentes que compartimos que los que nos diferencian.” (LEI-

BRANDT, 2006, s/p).

Em um mundo cada vez mais intercultural, nao podemos
ignorar a fungao social da literatura, que muito facilita o apren-

dizado das diferentes culturas no mundo. E foi baseando-nos
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nessa perspectiva que decidimos incluir alguns textos literdrios
nas aulas de lingua espanhola para os alunos do curso superior
de Tecnologia em Gestao de Turismo, ofertado pelo CEFET-R],
na Unidade de Nova Friburgo, com a inten¢ao de melhor desen-

volver determinados contetdos relacionados 4 4rea.

Trata-se de um curso voltado para a gestao das préticas
turisticas, o que exige do aluno nao s6 um amplo conhecimento
de matérias, como Administracio, Economia e Turismo, mas
também de disciplinas das dreas humanas, como Histéria, His-
téria da Arte e Linguas Estrangeiras. Durante o curso, os alunos
estudam até o quinto periodo Lingua Inglesa e Lingua Espa-
nhola, e cada disciplina possui um total de trinta e seis horas
por semestre. Apesar da reduzida carga hordria para realizar um
trabalho em LE, as ementas do curso superior de Tecnologia em
Gestao de Turismo, ofertado pelo CEFET-R]/Nova Friburgo,
foram planejadas com a intencdo de promover nos discentes
uma reflexao sobre a lingua espanhola e suas variedades penin-
sular e americana, tomada em seu uso concreto enquanto pro-
duto e condi¢io do pensamento, da cultura e da identidade dos

povos que a utilizam.

Sao oferecidos aos alunos os subsidios necessdrios para o
desenvolvimento das quatro habilidades: escutar, falar, ler e escre-
ver. Destacamos ainda que o desenvolvimento das competéncias
linguisticas em espanhol como lingua estrangeira se dard a partir
de diferentes géneros discursivos e tipologias textuais, materiais
auténticos e contextualizados, a fim de melhor capacitar os futu-
ros profissionais da drea para o mercado de trabalho. E ¢ dentro
desse contexto que justificamos nossa proposta de trabalhar com
os textos literdrios durante a abordagem de certos temas, jd que

sio materiais auténticos e enriquecedores por exceléncia.
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Um importante ponto a ser estudado durante o curso de
Lingua Espanhola IV é o descobrimento da América Hispanica,
em 1492. Nao obstante, antes de chegar propriamente ao tema,
fez-se necessdrio adentrar na histéria da Espanha para melhor
contextualizar as nuances desse processo de conquista, marcado
por diferentes vozes: os discursos dos opressores e dos oprimi-
dos. Para promover uma maior conscientizagio dos alunos so-
bre as questoes politicas, histéricas e, principalmente, culturais
da Espanha e da América Latina, realizou-se a leitura e discussao
de textos criticos, tais como “Las tres culturas”, “Hacia la uni-
dad”, “La expulsién de los judios” e “Todo es posible”, presentes
na renomada obra E/ espejo enterrado (2001), do escritor me-
xicano Carlos Fuentes. Através deles, os discentes conheceram
as multiplas contribuigoes dos drabes e judeus no desenvolvi-
mento da Espanha, uma das principais poténcias europeias do
século XV, o processo de reconquista espanhola e as motivagoes
e os interesses dos monarcas espanhdis em financiar a expedigao

maritima liderada por Cristovao Colombo as Indias.

Também trabalhamos com o prélogo da obra Diario de
Colon (1972), em que exploramos, além das estruturas e parti-
cularidades do género didrio intimo, o relato sobre a viagem, a
chegada 2 América e as primeiras impressoes relatadas a respeito
dos nativos; e com o livio O paraiso destruido (2011), de Frei
Bartolomeu de las Casas que, diferentemente da visao ideali-
zada apresentada no citado Diario, problematiza a opressao e
a brutalidade empreendidas pelos colonizadores espanhdis na
América Hispanica, o que resultou na morte de milhées de in-
digenas e na perda inestimdvel de muitos patriménios culturais,
destruidos majoritariamente em nome da fé crista e da intole-

rincia, em outras palavras, da nio aceitagdo da cultura do outro.
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A partir da leitura e da andlise dos textos, foi criado
um significativo espaco coletivo de constru¢io de conhecimen-
to, uma vez que os alunos se depararam com diferentes visoes
e pontos de vista sobre os temas. E relevante comentar que
também trabalhamos com cenas do filme 1492, a conquista do
paraiso (1992), de Ridley Scott, com a intengio de analisar, a
partir da linguagem cinematografica, a representagao feita pelo
diretor dos acontecimentos e as relacoes existentes com os de-

mais materiais examinados.

Na disciplina Lingua Espanhola IV, tratamos também
das principais civilizagdes pré-hispanicas no Novo Mundo: os
maias, astecas e incas, e suas inestimdveis contribuicoes para
as geragoes futuras, o que estd intrinsecamente relacionado as
nogoes de turismo histérico e turismo cultural. Quando anali-
samos, por exemplo, os legados dos incas no mundo hispanico,
torna-se fundamental falar do mais imponente deles: Machu
Picchu, eleito uma das sete maravilhas do mundo moderno.
Inscrito desde 1983 na lista de Patrim6nios da Humanidade da
Organizagio das Na¢oes Unidas para a Educagio, a Ciéncia ¢ a
Cultura (UNESCO), o Santudrio Histérico de Machu Picchu,
h4 muitos anos, tem sido uma das atragées turisticas mais visi-
tadas do mundo, e antes de estudd-lo propriamente como um
destino turistico patrimonial, nos pareceu interessante apre-
sentd-lo por sua descomunal beleza e impressionante histéria,
representada no poema “Alturas de Machu Picchu”, do poeta
chileno Pablo Neruda, publicado em 1950, em Canto General.

As doze partes que compoem o poema “Alturas de Ma-
chu Picchu” sdo reveladoras. No entanto, devido 4 extensio do
programa e a limitagao da carga hordria, analisamos apenas o

ultimo canto, o XII. Através dele, foi possivel compreender a
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importancia dessa grandiosa heranca deixada pelos incas, des-
coberta apenas em 1911 pelo pesquisador norte-americano Hi-

ram Bingham, em uma de suas expedicoes cientificas pelo Peru.

Segundo Bakhtin (2006, p. 360), a literatura é parte
insepardvel da cultura, sendo, portanto, inaceitdvel separd-la
do restante da cultura e, como se faz continuamente, ligi-la
depressa a fatores socioecondmicos, por assim dizer, passando
por cima dela. E foi justamente dessa préspera conexao que
surgiu a ideia de incluir, em nossas priticas docentes, alguns
textos literdrios nas aulas de espanhol para o turismo, ja que
o aprendizado de uma lingua estrangeira deve contemplar o

componente intercultural.

O poema “Alturas de Machu Picchu”, bem como ou-
tros textos literdrios explorados por nés, foi estrategicamente
utilizado na disciplina Lingua Espanhola IV como um material
auténtico que por si s6 comunica diversos aspectos: a histdria
dos incas, as diferentes vozes do discurso, uma selecio refinada
de vocdbulos que nos remetem as paisagens e aos povos andi-
nos, aos constantes jogos de tempos e modos verbais, dentre
outros, possibilitando aos discentes uma aprendizagem contex-
tualizada e, sobretudo, enriquecedora, dado o contato com ou-

tras realidades, com novos mundos.

Intimeros foram os beneficios constatados a partir do
trabalho com os textos literdrios nas disciplinas de Lingua Es-
panhola. Através deles, observamos que os alunos manifestam
maior interesse pela leitura, o que inegavelmente favorece o de-
senvolvimento de diversas competéncias leitoras, inclusive da
literdria, marcada por “[...] un lenguaje metaférico y simbdlico
cuyos dominios no se puede acceder sin que haya un esfuerzo de

construccién interpretativa, tal como una coautorfa.” (LEAL,
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2011, s/p). E também nao podemos deixar de comentar sobre
a competéncia gramatical, também aprimorada a partir do mo-
mento que o discente entra em contato com diversas linguagens

e géneros discursivos.

Para Isabella Leibrandt (2006, s/p ), o trabalho com os
textos literdrios, especialmente no ensino de uma segunda lin-
gua, oferece, devido a riqueza temdtica, muitas possibilidades
de “[...] motivar, despertar el interés y suscitar al alumno para
otras lecturas que profundizardn en los conocimientos sobre el
pais, su cultura, historia y actualidad permitiendo un acerca-
miento al pais a través del texto literario y desde la perspectiva

de sus protagonistas”.

Sendo assim, acreditamos que apresentar aos alunos de
Turismo, futuros mediadores interculturais MORENO GAR-
CIA; TUTS, 2004, p. 1203), os mais diversos pontos de vis-
ta e opinides, as diferentes culturas, costumes, identidades e
realidades, através do texto literdrio, é fundamental para que
eles possam amadurecer e melhor desenvolver uma consciéncia
critica sobre a diversidade do mundo que os rodeia, aspectos
essenciais para a harmonia dos povos, em outras palavras, para

o tdo esperado entendimento da humanidade.
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DIALOGO BARROCO: LITERATURA E
ARQUITETURA NO ENSINO SUPERIOR

Samuel Anderson de Oliveira Lima (UFRN)

“A boa literatura, embora contenha sempre as
marcas do social e do nacional, nio conhece

fronteiras geograficas.”

(Leyla Perrone-Moisés)

Leyla Perrone-Moisés, através de um discurso acertado
sobre a perenidade da literatura, nos conduz ao plano da nao
fronteira, ou seja, a obra literdria nao admite divisas, nao per-
mite delimitar-se ao simples campo do nacional ou regional.
Pelo contrério, a literatura deve ser pensada como algo acima
do plano cartesiano das datas historiograficas, deixando de se-
guir simplesmente as marcacoes dos estilos tao caros ao século
XIX. E assim que compreendemos a literatura, sem amarras
histéricas — que nao pode ser confundido com anacronismo;
concebemos a arte literdria como uma obra aberta, no dizer de
Umberto Eco (2010), em que seja possivel estabelecer didlogos
entre épocas, entre estilos, entre vozes e géneros, etc. Por essa
razdo, ao compreendermos que a literatura transpoe os tempos
e os circulos, conseguimos observar uma dialética perfeita entre

o texto literdrio produzido no barroco seiscentista e a arquite-
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tura. Todos sabem que nio ¢ possivel estudar o Barroco sem
dialogar com as outras artes, a musica, a pintura, a escultura, a
arquitetura, etc., tendo em vista que esse estilo, segundo Fran-
cisco Ivan da Silva (2013, p. 9) é uma constante universal, a luz

do pensamento de Eugénio D’Ors:

Seu conceito de Barroco rompe a linha de tem-
po historicista e se firma na ideia de Barroco
como uma constante; conceito que abre um
largo espaco no campo dos estudos barrocos
contemporineos. [...] Diria que D’Ors eleva

o Barroco a uma categoria de arte universal.

Um exemplo disso ¢ a Espanha que, no seu Siglo de Oro,
elevada & categoria de Império com a ascensao ao trono de Carlos
V, explode na produgio de virias artes, sendo, portanto, influen-
ciadora do esplendor do Barroco na Europa e nas regioes sob seu
dominio. Como afirma Bartolomé Bennassar (2001), a Espanha
nao ¢ singular, mas plural, sendo possivel dizer “Espanhas” para
aquele reino que, durante anos, foi 0 “dono” do mundo. Nesse
sentido, estudar a literatura espanhola do Século de Ouro nos con-
vida, impreterivelmente, a dialogar com outras artes, no encalco da
histéria, para que a visao sobre esse periodo possa ser a mais ampla
possivel, além do que os alunos terdo a oportunidade de enxergar a

modernidade de um estilo que teve seu auge no século XVII.

LITERATURA ESPANHOLA NO ENSINO SUPERIOR

Este artigo se motiva, em primeiro lugar, a tentar res-

ponder a pergunta: “Por que estudar literatura?”, titulo do livro
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de Vicent Jouve (2012). Num mundo como o nosso, em que o
que mais interessa as pessoas ¢ o meio digital com sua lingua-
gem telegrifica, o texto literdrio vem perdendo forga, porque
implica tempo, e as pessoas anseiam por informagoes mais vold-
teis. O prazer de ler, de degustar as linhas de um romance, o rit-
mo de um poema, o climax de um conto, perdeu lugar para as

noticias répidas da internet, para os emoticons das redes sociais.

A partir da pergunta de Jouve, criamos a seguinte: por
que estudar literatura barroca? E o que se pretende responder
a0 longo destas linhas, motivado pela realizagao de uma ativi-
dade de campo da disciplina de Literatura Espanhola I do cur-
so de Letras/Espanhol da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte. Essa disciplina é ofertada em todos os semestres aos
alunos do curso, o que possibilitou ter, em um ano, experiéncia

com dois grupos diferentes.

A atividade de campo, denominada Viaje barroco, ocor-
re sempre na terceira unidade, visto que é a que corresponde ao
estudo da literatura barroca na Espanha. Sendo assim, os alu-
nos s6 viajam apds terem feito leituras e discutido as questoes
tedricas em sala de aula, podendo entdo observar os pontos de
contato entre o texto literdrio de Géngora, Quevedo, Calderén
de la Barca, Lope de Vega, por exemplo, e os edificios barrocos
visitados: igrejas, museus, pragas, corroborando o que nos afir-
ma Borngisser (2004, p. 79): “[...] la pintura de Veldzquez o de
Zurbarén y el teatro de Lope de Vega forman parte de las crea-
ciones mds extraordinarias del barroco europeo universalmente
reconocidas.” Embora a visita nao aconteca na Espanha, jd que
se estd estudando a literatura desse pais especificamente, entrar
em contato com o Barroco nordestino, em especial, dos estados

da Paraiba e de Pernambuco, possibilita aos alunos compreen-
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der que o Barroco ¢ uma arte universal. Obviamente que a ar-
quitetura do Barroco nordestino nao ¢ a mesma que a europeia,
especialmente a da Peninsula Ibérica, porém as caracteristicas
principais desse estilo sao encontradas nesses espagos, por isso
sua dimensao universal. Na mesma propor¢io, é importante
que os alunos observem essas caracteristicas e entendam que o
Barroco aqui na América ¢ diferente; na verdade, se adaptou aos
novos ares, a0 novo material, 2 nova mentalidade. Um exemplo
disso ¢ a pintura do teto da Igreja do Convento de Santo An-
tonio em Igarassu/PE, na qual ¢ possivel observar tragos negros
no rosto de Nossa Senhora e no dos anjinhos, o que ¢ muito

comum no Barroco brasileiro:

Ficura 1: DETALHE DO FORRO DA IGREJA DE SANTO ANTONIO — IGARASSU/PE

Fonte- Foto elaborada pelo autor em 2016.
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O que houve aqui no Brasil, em se tratando de produ-
Ao artistica da época colonial, foi o espelhamento das produ-
¢oes europeias. Isto ¢, realizamos aqui, por meio do principio
da imitagao aristotélica, as mesmas atividades artisticas que vi-
nham sendo feitas na Europa, seja no campo da literatura, da
arquitetura ou da pintura. A imitatio barroca possibilitou ao
Barroco brasileiro produzir verdadeiros monumentos, como é
caso do centro histérico das cidades mineiras de Ouro Preto,
Tiradentes, Mariana, Sao Joao del Rei, para citar algumas, onde
¢ possivel entender a cornucdpia barroca, isto é, a abundan-
cia, o exagero, o desperdicio, a vertigem. Porém, ¢ preciso dizer
que imitar ndo é o mesmo que copiar. O Barroco no Brasil foi
transformado, ressignificado, “[...] as formas de vida trazidas
da Europa sofreram aqui um continuado processo de transfor-
macio.” (TOLEDO, 2012, p. 30). O modelo foi o europeu
trazido pelos ibéricos, com especial aten¢ao para os jesuitas que
“[...] transplantaram o Barroco do Velho Mundo para o Novo
Mundo.” (SILVA, 2013, p. 26); no entanto, aqui, ele foi mes-
clado ao solo brasileiro e, numa espécie de amalgamacio, trans-
formado. Tudo aqui era diferente dos ares europeus, o clima,
a matéria-prima, a mio de obra, as fungdes, o solo, razio pela
qual temos um Barroco unico, diferente, novo, mas a0 mesmo

tempo em consondncia com sua genese.

Além dos textos tedricos de literatura barroca, os alunos
leem o livro Como reconocer el arte barroco, de Flavio Conti
(1980), no qual, de forma simples e diddtica, o autor vai en-
sinando técnicas de como observar a arquitetura, a pintura e a
escultura, e reconhecer nelas os tracos do Barroco, como, por
exemplo, a exuberincia na decoragio dos interiores e exteriores

dos edificios, o efeito de luz e sombra nas pinturas, a técnica
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do ilusionismo. O pilpito da Igreja de Santo Antdnio em Joao
Pessoa/PB ilustra perfeitamente essa caracteristica da decoragao
exuberante, do trabalho com a talha, com a riqueza de detalhes,
com as imagens simbdlicas, tanto que ele jd ganhou prémios

como um dos mais bonitos pilpitos barrocos do mundo:

Figura 2: PULpiTo DA IGREJA DE SANTO ANTONIO, JOAO PESsoa/PB

Fonte- Foto elaborada pelo autor em 2016.

Nossa viagem de campo foi realizada com o seguinte
roteiro: em Jodo Pessoa/PB, Centro Cultural de Sao Francisco

(Igreja e Convento de Santo Antdnio), construido em 1589
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pelos frades franciscanos, Igreja de Nossa Senhora do Carmo
(construida pelos carmelitas em 1591), Igreja de Santa Teresa
de Jesus da Ordem Terceira do Carmo (concluida em 1777);
em Igarassu/PE, Igreja e Convento de Santo Antdnio (igreja
fundada em 1588 e pinacoteca), Igreja de Sao Cosme e Da-
mido (a mais velha igreja catdlica em funcionamento no Brasil,
construida em 1535); em Recife/PE, Capela Dourada (capela
da Ordem Terceira de Sao Francisco, construida entre 1696 e
1724), Igreja da Madre de Deus (construida em 1709), Rua
dos Judeus (onde hd a primeira sinagoga das Américas), Institu-
to Ricardo Brennand (pinacoteca, castelo Sao Jodo e galeria de
obras de arte dos séculos XVI e XVII). Em uma viagem de dois

dias, foi possivel visitar todos esses monumentos.

Como atividade avaliativa da disciplina, foi entregue um
roteiro com orientagdes sobre a elaboracio de um relatério no
qual cada participante deveria descrever, com detalhes, todo o
trajeto realizado, relatando as informagées dadas pelo professor
e/ou pelos guias locais, ilustrando com fotografias feitas pelos
alunos. Além disso, nas orientagoes entregues pelo professor da
disciplina e coordenador da atividade de campo, havia quatro
perguntas as quais deveriam ser respondidas com o objetivo de
constatarmos que ¢ possivel encontrar pontos de didlogo entre
as obras literdrias barrocas estudadas em sala de aula e o Barroco
pléstico das cidades visitadas. Portanto, a seguir, analisaremos
as respostas dadas pelos alunos para cada uma das perguntas
do roteiro de viagem. Antes disso, porém, é preciso informar
que a andlise dos relatérios de viagem foi feita com dois grupos
de alunos diferentes, do ano de 2016. No primeiro semestre,
participaram da atividade 18 (dezoito) alunos e, no segundo,

19 (dezenove). Dos dois grupos de alunos, escolhemos apenas

807



10 (dez) relatérios para comentar aqui neste trabalho, cinco de
cada semestre, visto que muitos deles se repetem nas respostas e
nao acrescentam novidades para a andlise. Cada um dos alunos
serd nominado por uma letra do alfabeto: de A aJ. Gostarfamos
de destacar também o apoio de outros professores do curso de
Letras/Espanhol que participaram da execugio dessa atividade.

a. A visita aos monumentos ajudou a compreender melhor as

caracteristicas do Barroco estudadas nas aulas?

Para essa primeira pergunta, foram uninimes as res-
postas dadas pelos alunos. Para eles, visitar os monumentos do
Barroco nordestino contribuiu em grande medida para com-
preender as caracteristicas mais gerais desse estilo. Para ilustrar,
escolhemos as respostas de trés alunos. O Aluno A respondeu

da seguinte maneira:

Las visitas a los monumentos barrocos ayuda
mucho con la comprensién de lo que estudia-
mos en las clases de literatura, al ver las escul-
turas, los cuadros y todos que tiene que haber
con el barroco el aprendizaje es més significa-

tivo [...].

Vale destacar que as respostas dadas pelos alunos foram
copiadas literalmente aqui neste trabalho, por isso, podemos
verificar diversas inadequagées no que diz respeito a produgio
escrita em lingua espanhola. O que vale para nossa anilise, no
entanto, sao as informagoes dadas sobre a aprendizagem do
conteido ministrado nas aulas de literatura. Vejamos o que

considerou o Aluno B:
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Por supuesto. En las iglesias, capillas, conven-
tos y museos que visitamos, vimos verdaderos
monumentos del arte barroco, donde las ca-
racteristicas del estilo estaban bastante presen-
tes. Llaman la atencién la decoracién exube-
rante y las obras sacras que adornan las iglesias
y capilla. La ornamentacién caprichosa y
exuberante de la capilla dorada del Convento
Santo Antdnio, en Recife-PE, es un ejemplo
tipico, pues casi todos los rasgos de estilo ba-

rroco estdn allf presentes.

Para esse aluno, o que lhe chamou a atengao foi a orna-
mentagio das igrejas, capelas, imagindria e, por isso, ele destaca
a exuberante decoragao da Capela Dourada em Recife/PE. Jd o
Aluno J, por sua vez, em sua resposta, apresenta mais caracte-
risticas do Barroco que ele pode verificar na visita, embora nao

faga isso através de exemplos:

La visita a los monumentos posibilité com-
prender las caracteristicas del Barroco, o sea,
la composicién dindmica, el predominio del
movimiento con la eliminacién de lineas retas,
la relacién entre la arquitectura y esculturas,
valorizacién de la construccién de los altares
con mucho luxo y aplicacién de mucho oro,
las pinturas de los techos con efectos ilusionis-
tas, fachadas simples contrastando con la de-
coraci6n interior, contrastes de luz y sombra

presentes en las iglesias.
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b. O contato com a forma pldstica do Barroco ajudow a com-

preender os textos literdrios estudados?

Esta é uma pergunta importante do ponto de vista dos
objetivos para os quais se direciona a viagem de campo, pois
procura estabelecer um ponto paralelo entre a visita e os tex-
tos literdrios lidos durante as aulas. E, por isso, destacamos a
resposta do Aluno B, porque ele dd exemplos de como as ca-
racteristicas do barroco pldstico se tornaram visiveis nos textos

literdrios. Vejamos:

Si. Principalmente en la pintura de los cua-
dros donde se observa el contraste — el color
oscuro con efectos de focos de luz que crean
zonas de sombra y algunas figuras que pre-
tenden transmitir sensacién de movimiento.
En mis observaciones, hay un predominio
del color oscuro. Eso refleja el desengafio del
mundo, la fugacidad de la vida, el pesimismo
y la crisis. Eses temas son tratados en textos
que vimos en la clase, como el soneto Salmo
XVII, de Francisco de Quevedo, que presenta
un tono melancélico, pesimista, sobre el paso

de la vida.

E uma resposta que conclama nossa hipétese de que
os alunos apreendem muito melhor as caracteristicas do Bar-
roco tendo contato com sua plasticidade. Sabe-se que, através
da internet, é possivel ter acesso a todos esses lugares, porém,
a visita in loco possibilita apreender os conceitos com mais

exatidao, dado o que responderam os alunos dessa viagem de
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campo. Durante as aulas, o professor ilustra o conteddo tedrico
com imagens do mundo barroco, contudo, observar a olho nu
as volutas, o claro-escuro, o drama da imagindria, provoca no
espectador as mesmas sensagoes da andlise de um poema gon-

gorino. O Aluno F nos d4 a medida certa dessa dimensio:

En las clases sobre el Barroco, no tuve una
dimensién de lo esplendido y mientras asus-
tador de lo que se tratara el arte barroca en
Brasil, en este caso en las ciudades citadas,
mismo con la muestra de fotos y descripciones
del lugar, nada podria sustituir en efecto, la
sensacion de ver a simples vista. De hecho, la
idea del “asombro” es real, las obras de arte, las
mds “sencilla” que habfa, era rica en elementos

y caracteristicas barrocas.

O Aluno F se refere a uma das caracteristicas barrocas
mais ilustrativas, o assombro, através do qual o fiel leitor é fisga-
do. Assim como as Soledades de Gongora provocaram assombro
aos leitores na Espanha do século XVII, com seus hipérbatos,
metaforas e metonimias, muitas pinturas, muitas naves, muitos
retdbulos e imagindria provocam vertigem ao espectador, pois,
como considera John Bury (2006, p. 65), “[...] os objetivos do
Barroco eram emocionais, e os resultados comoventes, turbu-
lentos, hipnéticos, buscando atingir a ilusdo do ilimitado.”.
Um dos lugares dessa viagem barroca a que tanto se referem
os alunos quando tratam desse assombro ¢ a Capela Dourada
em Recife/PE. Nela, é possivel observar o esplendor do Barroco
brasileiro, o horror vacui, a decoragio exagerada, o luxo do dou-

ramento, tudo harménico, desde os azulejos portugueses com
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cenas do mundo profano s imagens sacras com sua encenagio
dramdtica. Para Benedito Lima de Toledo (2012, p. 74), h4 ali

uma civilizagao.

Alguns monumentos, como a Capela Dou-
rada de Recife, sintetizam uma civilizagio. O
azul do azulejo casa muito bem com o ouro
da talha, que sem interrupgao se desenvolve
pelas paredes e envolve a pintura narrativa. A

« L » . .
amarragio” é perfeita, do forro ao piso.

O Aluno C também menciona o impacto que sofreu ao

conhecer esse espago da igreja catdlica:

El viaje superdé mis expectativas, yo no cono-
cfa los lugares que fuimos. Una cosa es apren-
der en clase, otra cosa es ver la historia en su
frente, de ver todo que fue aprendido, siendo
de fato alli, correspondido. La capilla dorada

de Recife fue lo que mds me encant? [...]

Dentre as imagens da capela, destacamos o Cristo na
coluna, que representa Cristo nos seus dias de calvdrio, em seu
martirio. O rosto da imagem ilustra perfeitamente a perturba-
¢ao pela qual passava o personagem histérico, revelando o lado
dramdtico do Barroco. Ao se deparar com essa imagem, o fiel
¢ hipnotizado, entrando na cena e sentindo as agruras do deus

em sofrimento.
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FiGura 3: CrisTo NA coLUNA, CaPELA DoURADA, RECIFE/PE.

Fonte- Foto elaborada pelo autor em 2016.

c. Existem semelbancas entre as caracteristicas estudadas na
literatura barroca com a plasticidade do Barroco presente
nos monumentos: volutas, colunas, torres, retdbulos, ima-

gindria?

O objetivo desta pergunta era observar se os alunos con-
seguiriam entender que muitos movimentos estilisticos estu-

dados nas obras literdrias significam a mesma coisa que muitos
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simbolos arquiteténicos nas igrejas visitadas. As volutas, repre-
sentando a circularidade do Barroco como constante universal,
caracteristica também percebida nas colunas salomoénicas, que,
em forma de espiral, traduzem o inicio e o fim da vida humana,
estao presentes em forma de conceitos nos poemas barrocos. E

alguns alunos conseguiram atingir esse objetivo, como o Aluno I:

La representacién del movimiento explica los
temas relacionados a la brevedad de la vida,
de la aficién por la representacién del tiem-
po. El asombro y la intencién de hacer olvidar
a la crisis que sugiere la preocupacién con lo
que se escribe, con los efectos de palabras y
historias que mantienen el pueblo olvidado de
la crisis. El contraste entre claro y oscuro de-
marca la oposicién de ideas, y/o de términos,

también caracteristicos del barroco.

Sobre a no¢io de movimento, Flavio Conti (1980, p.
4) afirma: “[...] el Barroco fue movimiento, ansia de novedad,
amor por lo infinito y lo no finito, por los contrastes y por la
mezcla audaz de todas las artes. Fue tan dramitico, exuberante
y teatral, como serena y contenida habia sido la época prece-
dente.” Tudo isso é perfeitamente visualizado na Figura 3, o
que os alunos puderam observar com mais aten¢ao porque o
guia da Capela Dourada fez uma explicagio mais demorada
sobre o Cristo na coluna. Por isso, muitos relatdrios trazem esse

exemplo da dramaticidade tao presente no mundo barroco.

Por outro lado, hd respostas mais comedidas, mais su-

cintas, mas que nio deixam de ser importantes e reveladoras
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da aprendizagem significativa que os alunos obtiveram durante
as visitas, como ¢é o caso do Aluno D: “[...] columnas, torres,
retablos, todo esto fue visto por el ojo desnudo. Con la ayuda
de guias, maestros y nosotros mismos, los estudiantes universi-
tarios de espafiol, compreendemos mejor la literatura y su gran

importancia.”

d E possivel compreender o Barroco da literatura espanhola

visitando monumentos do Barroco brasileiro?

Esta Gltima questio permite aos alunos refletir sobre o
didlogo entre o que eles estudam em lingua espanhola e a ar-
quitetura de seu pais. Em suas respostas, eles confirmaram essa
possibilidade, encontrando naqueles monumentos os mesmos
traos, as mesmas linhas, o mesmo ideal do Barroco espanhol.
O Aluno H, por exemplo, afirma: “[...] fue posible compren-
der el barroco de la literatura espanola visitando monumento
del barroco brasileno, pues los detalles siguen la misma linea:
exagero, teatro, volutas.”. O Aluno I, por sua vez, avan¢a na
sua explicacio e consegue chegar ao cerne dessa atividade, que
¢ fazer com que alunos de literatura espanhola que estudam o
Século de Ouro espanhol consigam enxergar pontos de con-

vergéncia com a arquitetura brasileira do século XVII e XVIII:

[...] visitar a monumentos barrocos brasilefos
no solo contribuye para entender la literatura
barroca espafiola, como creo que sea esencial
para aquellos que necesitan de este entendi-
miento. Es importante para que se pueda

comprender que las caracteristicas del barroco
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no es algo que solo encontramos en la litera-
tura, pero que es ficil observar en otras re-
presentaciones artisticas. Necesitamos de esta
experiencia para entender que el barroco fue
mucho mds de que un movimiento artistico,
fue una herencia cultural que puede ayudar a
comprender el hombre y su capacidad de re-

presentar los valores de su época.

Essa resposta traduz todo o ideal do pensamento barro-
co moderno, pois o “Barroco nao foi apenas um estilo de arte,
foi uma civiliza¢do.” (TOLEDO, 2012, p. 36). Muitos outros
estudiosos do assunto comungam desse pensamento, conforme
nos explica Baeta (2012, p. 68): “[...] antes mesmo de Eugenio
D’Ors, Croce j4 compreendia o Barroco como um fenémeno
cultural, e ndo apenas um estilo artistico.” Juntamo-nos a esse
conjunto de pensadores e levamos aos alunos a compreensao
do Barroco como trans-histdrico, universal, que nao vé barrei-
ras, podendo ser encontrado entre os mais diferentes povos, nas
mais diferentes regiées do mundo, em linguas e culturas distan-

tes das que geraram o estilo.

O que nos felicita ao concluir este relato de experiéncia
¢ o fato de observar, nas respostas dos alunos dos dois grupos
analisados, que todos conseguiram enxergar os pontos conver-
gentes entre o texto literdrio do Barroco espanhol e os tragos

arquitetdnicos do Barroco nordestino, como ¢ nitido no relato

do Aluno G:

Es muy importante decir que el barroco de
Europa también estd presente en Brasil. Hay

semejanzas entre las técnicas empleadas por
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los artistas, una vez que el barroco sigue un
padrén de arte fija, con reglas y técnicas, pero
cada nacién o pueblo realiza adaptaciones a lo
largo del tiempo, y el arte sufre influjo impor-
tantes como es el caso de Brasil y Latinoamé-

rica con el barroco tropical.

O mais importante e que nos conduz sempre para a sala
de aula de literatura, porque acreditamos que ela ainda pode
“salvar” o mundo de sua inanicio, ¢ que essa viagem trouxe algo
novo para a vida dos alunos, nao sé pelo fato de terem aprendi-
do mais sobre o Barroco, mas também por ter acrescentado algo

novo 2 vida deles, como nos confessa o Aluno E:

Todo lo que vi ayudé para comprender mejor
el Barroco y sus caracteristicas, pues es dis-
tinto de los textos, en la visitacién a los sitios
vi las texturas, las formas, el color, senti en la
piel lo que la arte puede hacer en la cabeza
de un hombre, pues con la arte pléstica es
mis fuerte, seguramente los textos ayudaron
a comprender el Barroco, més el viaje fue muy
interesante para tener contacto con la forma
del Barroco ayudando a comprender mejor los
textos estudiados en las clases de la asignatura
de Literatura Espafola, lo que trae semejanzas
entre los textos y la realidad vivida en el viaje,
un ejemplo de eso son las columnas saloméni-
cas que me ofrece condiciones reales para que
yo comprenda mejor el barroco de la literatura
espanola. Ademds de eso, el viaje fue grandio-

so para mi vida personal.
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Concluimos, assim, acreditando que, através da litera-
tura, podemos ir a qualquer lugar, a qualquer tempo, em qual-
quer circunstincia. A literatura tem o poder de nos enviar para
galdxias distantes onde poderemos nos encontrar. A literatura
¢ como a caixa de Pandora, que, ao ser aberta, revela mundos,
entre eles, o mundo barroco. Leyla Perrone-Moisés (2016, p.
82), que contribui para o mote deste trabalho, afirma que “...]
a literatura serve para rir, para chorar, para viajar, para assom-
brar, para pensar, para compreender [...]”. Com essas palavras,
convocamos a todos para rir, chorar, viajar, assombrar-se, pen-
sar, compreender, tudo por meio da literatura, da arte, da vida,

do Barroco.
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