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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 eliminacio 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 literdria 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-
magdo 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 importancia 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 dCSiI’ltCI‘CSS&ntCS para os alunos.

Ensino de literaturas hispanicas: reflexoes, propostas e re-

latos colabora para preencher a lacuna de publicagoes no Brasil

16

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 formagio 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.

Ap6s 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 retne artigos que apresentam algu-
mas possibilidades de inser¢ao do texto literdrio nas aulas de es-
panhol e, na Gltima, 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 compdem cada segmento de nosso livro.

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

literatura hispnica” 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-
x6es”, Fernanda Ap. Ribeiro e Kdtia R. M. Miranda discutem a
importancia 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 consideracoes
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 literdria para
a formagcao 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¢io 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 importincia da leitura de
literatura para a formaco 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
dial6gico 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 criangas”, de Elizabeth Guzzo de Al-
meida e Luiza Santana Chaves. Nesse estudo, as autoras descre-
vem o trabalho que realizaram com alunos da educagio bésica
a partir da leitura de uma instigante obra da literatura infantil
argentina, bem como sua tradugio 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 literrias 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-
q
plina de Literatura Espanhola, aproximando as obras literdrias
das construgoes arquitetonicas. O autor defende que essa ex-
periéncia contribuiu para a formagao dos futuros professores e
desconstruiu a ideia de que literatura é apenas leitura, mostran-
q

do que também pode se relacionar com outras artes.

Durante a organizagao 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 ndo 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 atin: 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 interrumpié
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 Espafola (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 cémo “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-
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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 dia. 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 Espafola, 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 bilinglies 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
espanola. 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

37



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 consideraciéon 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

relacidn 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 asi 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 sitGe 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 seleccién 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, histérica 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.

Alli 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 proyeccién
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, mis 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.

44

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 Teorfa 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 hard 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 podrdn 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 ejercicio 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 GoNcaLves TROUCHE.!

Isis Milreu (UFCQG)

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).

47



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 participagio na constru¢io 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 situagio nio ¢ 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 nio 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 publica¢oes 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, é 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-
nifestagao 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 ensennanza (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 fun¢io 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 ndo 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 “Litera-
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 literdrio, 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 contribuicio 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 confusées, 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 ¢ 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 permitirio 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 confusées” 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 investiga¢ao, 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, é 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 criagdo 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 “ilustragio
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 tedrico 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 anulagdo 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: ¢ 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, propéem uma reflexao
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 nao con-
seguem sendo fazer com que os estudantes detestem o ato de
ler, desenvolvendo aversao 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 teéricos 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 realizacio 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

sio 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 Hispnica.
A atividade relatada baseou-se nas possibilidades de leitura do
conto “Casa tomada’, de Jalio Cortazar. 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 agraddvel e intelectualmente proveito-
sa: 0 contato direto com o texto e, posteriormente, a contextua-

lizacao 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 discussao 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 apresentacio 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
o 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 relacio 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 discussdo dos objetivos e das concepgoes de lingua oral,
lingua escrita e leitura a que j4 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 vilidos 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 sedugio.
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
digestao, 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.

Avangando 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-
cOes 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 necessdrias 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

64

chave que abre outros mundos, realizando a magia de oferecer
ao 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 deten¢io 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 ensenian-
za é a relagdo entre o poema/cangao 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
regides 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 retinem 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 ndo 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 é 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/can¢io, 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/cangao,
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 poesia 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 estdao 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 interpretagio 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¢do 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-relagoes que mantém vivo um personagem de
criagao 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,
o 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 dinimico 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 expressio 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¢do 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 utiliza¢io 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 compreensdo 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 hispanico 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
ao 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 observagio, 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 sessdo 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 avaliagao, 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 ¢ 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 cinematografico
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
observagio 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¢ao 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.

CONSIDERACOES FINAIS

Baseados em nossas observacoes iniciais e no produtivo
e agraddvel 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 ¢ necessdrio 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

opiniées 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 questdo, 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 ¢ os métodos de ensino de uma lingua estrangeira.
Desse modo, ¢ 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.
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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
desconstrdi alguns mitos que permejam o ensino da literatura.
Entre eles, podemos citar a visao de que a leitura de literatura ¢
dificil e exige um elevado grau de sofisticagao; o uso que muitos
professores fazem do texto literdrio como pretexto para descri-
¢oOes 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 situa¢do 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 formagao
de professores leitores, pois, como os autores de Literatura y
ensefianza (2008) j& demonstraram, somente um educador que
tenha hdbitos 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€ ¢
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 (UFCQG)

“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 humanizagao. 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 definicio de Cosson (2014).

84

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¢do do saber, a boa
disposicao 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 e 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 servido, a mutilagao
espiritual” (CANDIDO, 2014, p. 35). Aponta que a organiza-

¢ao social pode restringir ou ampliar a fruicdo da literatura, tal
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como ocorre com a sociedade brasileira que costuma estratificar
a leitura literdria de acordo com a classe econdmica. 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 provacio de fazer com que

as pessoas lancem, dispensem aten¢io ao que é 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 comunica¢io
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 nds 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 responsdvel 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 nao 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 distra¢ao, a qual gera um em-
pobrecimento cognitivo ¢ 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 histéria
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 manutengio 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 televisdo, 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, ridios 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 é 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 interpretagao 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 recreagio, 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 estdo 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 formaciao de cidadaos 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 educagio concernentes  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) é 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 formacao 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 observagoes, Vargas Llosa (2004, p.

395) conclui que:
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Se quisermos evitar que com a literatura desa-
parega, ou fique esquecida ou desprezada, essa
fonte motivadora da imaginagio e da insatisfa-
A0, 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 solu¢io proposta pelo escritor para o pro-
blema da desvalorizacio da literatura é a promocio da leitura
literdria em vdrias esferas. Verificamos, assim, que hd autores
preocupados com a questao da desvaloriza¢io 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 fungio de formador de leitores literdrios conscientes e
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competentes, acreditamos que serd mais produtiva a prdtica 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 construgdo do curriculo, ainda que nio de
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forma tio alarmante quanto na situagio mencionada. Entao,
consideramos que a elabora¢io 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 pedagégica. 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,
tebrica 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 investigacdes 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 graduacio 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 ensenianza de las li-
teraturas de lengua espanola en la universidad brasilena” (2013),
Mario Gonzélez reflete sobre as razées 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 histéricos 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 reflexdo leva ao didlogo e
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a0 debate e que, dessa prdtica, poderio sair nao 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 comuin. 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-

100

tura y enserianza (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, niao 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 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
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 concepgoes 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 literdrio 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 sensibilizagio para a
produgao 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 produgao escrita,
além de indicar uma expressiva indefini¢io 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
sofisticacao 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 teérica, 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, semntico ou gramatical, afastando

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

Os hispanistas propéem 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 fungao
social do ensino de ELE, no qual a leitura critica ¢ 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 selecao
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-
¢ao0 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
literrio 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
literdria 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 universitdrios nao devem atuar de acordo com as deter-
minagoes do mercado, mas sim formar formadores de cidadios

conscientes. Acreditamos que a promogdo da leitura literdria
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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 BRasIL —
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
oratdria, 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 diddtico (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”.
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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 canone literdrio. Sendo assim, contribuem
para uma reducio da disciplina Literatura. No entanto, ensinar
literatura candnica nio é elitista, ao contrério, 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, nio 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 interpretagoes 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 formagao 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 é, 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 nao 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 visio. 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, € 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 priti-
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 ¢, 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 jd 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 histérias, leitura pelo professor das suas histérias 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

\ 4 . . »
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 propdsito destina-se a literatura:

Sendo o objeto da literatura a prépria condi-
¢ao 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 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 mutagbes 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 esforcos, 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 investigagdes, 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 ¢ 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 anélise 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 inimeros estudos que abarcam essa problemati-
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 jd 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

inseparével 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 no 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, imutaveis, 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 transitéria 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 Céandido:

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, compilages, 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 presenga dessa disciplina, para garantir seu
arcabougo estético e ndo 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 questao 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 vy,
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 ficcidn, 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 utépicos.

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 comtiinmente
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 estdn 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
mencion 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/ENDE, 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 ensefanza
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 (Parimetros 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 formacién 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 tdnica 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 esforcos 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 jamids
les ha sido planteada antes en el dmbito escolar y que tampoco

se han planteado por si mismos: ;para qué sirve la ficcion? Mds
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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: ;se 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
mids 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
desarrollindose a instancias del homo sapiens, el més 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 ultima 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
organizacion 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 lingtiistica 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 més 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,
segiin 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, seria todo muy sencillo y no seriamos 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 médquina 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 ensehanza
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 ltimo 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 cémo 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 ficcidn, como 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
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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 Vdsquez 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 comtnmente 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 ficcién 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 fécil 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 formacién.

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 ensefianza del espafiol 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 histérico 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, mds 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 pdrrafos 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 mc 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
Cortédzar, Ernesto Sdbato, 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 ficcion. 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)
K4tia R. M. Miranda (UNESP — Assis)

A expansio do ensino e aprendizagem da lingua es-
panhola no contexto educacional brasileiro tem sido notdria
nos Gltimos 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¢do 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
diddtico 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 literirios 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 formagio 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 direcio, 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 relacio 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 ampliagio 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 e 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 formagao 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 a 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,
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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

literaria no cotidiano.

Bolanos e Gonzélez (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 sensagoes, e, por sua natureza
polissémica, enseja diversas interpretagoes, propiciando a refle-

x40 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 4ambito das universidades, a criacao de
espacos com a finalidade de colaborar no oferecimento de supor-
te a0 processo de formagao 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 conscientizagdo, 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 pratica dos
estagidrios possiveis inadequagoes ou lacunas metodoldgicas e

buscar alternativas para sua solugio;

» proceder, em conjunto com os estagidrios, a selecio
e analise de materiais diddticos 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 reflexao 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-

¢a0 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 0 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 alli 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 ensenanza.

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 espafol, 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 practica 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 (interpretacién, 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

192

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, desaparicion 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 podrias
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 tipogréfica 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?

OVl 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 seleccion 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?
:Cémo 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 MAQUEOQ, 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
lagrimas,

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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Daniele Ap. Pereira Zaratin
(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
“utilitarizacao” 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 fruicdo estética e de ampliacio 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 reflexées 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 aprego 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 nao, 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 ficgdo, 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 no, 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 ¢ 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 “utilitarizacao” 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 formula¢io 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 seleco 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 incorporagio 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 indaga¢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 introdu¢io 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 reflexdo 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 decisao totalitdria que reforca a
ideia de pensamento tnico, 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 formagao
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 a 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 no 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 estruturacio:

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 afirmag¢oes. Construido com base em dois
relatos diferentes, ambos em primeira pessoa, o conto apresen-
ta-nos os anseios, as inquietagoes e algumas convicgoes de duas
personagens distintas: Herndn e Elena, ambos prestes a contrair
matriménio, o que lhes causa algumas preocupagées comuns:
moradia, emprego estdvel, economia de dinheiro para despesas

pré e pés-nupciais, entre outras. Entretanto, todos esses receios

219



parecem ser pequenos diante de uma dificuldade maior: ambos,

~ <« ~ »
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 ddvida, 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 situacdo 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-
s0, 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 anio 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 “sétio 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 condi¢io 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

221



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 econdmicos 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 sidbados 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-
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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 esperangas comuns. No
entanto, o grande ponto que deixa o entendimento da breve
narrativa em aberto e proporciona diversas suposi¢ces 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 sdo 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

226

conjuges e da sociedade por nio possuirem melhores condi¢oes
de vida. Também podemos considerar a hipétese de que am-
bos s@ao 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

verossimilhanga 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 formacao 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 ¢, 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 fungao 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).

REFERENCIAS

BAKHTIN, M. Questées de Literatura e de Estética: A teoria
do Romance. Tradugdo: Aurora Fornoni Bernardini et al. Sao

Paulo: Unesp, 1993.

BRASIL. Ministério da Educa¢io (MEC). Diretrizes Curri-
culares para os cursos de Letras. Publicagoes MEC, 2001.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdt/
CES0492.pdf> Acesso em: 10 jan. 2016.

CANDIDO, A. O direito a literatura. In: Virios escritos. Sao
Paulo: Duas Cidades, 2004.

EAGLETON, T. 7eoria da literatura: uma introdugao. Trad.
Waltensir Dutra. Sao Paulo: Martins Fontes, 2006.

EYHERABIDE, G. Enano. In: PISOS, C. (Comp.). Cuentos

breves latinoamericanos. Antologia para jévenes. México: SEP/
Cipcu, Libros del Rincén, 2002.

228

LAJOLO, M. O que é literatura. Sao Paulo: Brasiliense, 1989.

PERRONE-MOISES, L. A initil poesia de Mallarmé. In:
Iniitil poesia e outros ensaios breves. Sao Paulo: Companhia das
Letras, 2000.

. Literatura para todos. Revista Literatura e Socieda-
de, USP, Sdo Paulo, n. 9, p. 16-29, 2006. Disponivel em:
<http://www.revistas.usp.br/ls/article/view/19709.> Acesso
em: 01 fev. 2016.

PIGLIA, R. Formas Breves. Buenos Aires: Editorial Anagrama,
1986.

SANCHES NETO, M. O lugar da literatura. Ensaios sobre
inclusao literdria. Londrina/PR: Eduel, 2013.

SILVA, V. M. T. A metamorfose nos contos de Lygia Fagundes
Telles. 2. ed. Goiania: Ed. UFG, 2001.

TODOROV, T. A4 literatura em perigo. Trad. Caio Meira. Rio
de Janeiro: DIFEL, 2009.

VARGAS LLOSA, M. Introduccion. In: La verdad de las men-
tiras. Lima: Santillana, 2010.

229



230

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 PRESENGA

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 regides 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 conteidos nos cursos de Letras e também a oferta,
por parte de alguns setores do nosso mercado editorial, de pu-
blicacbes 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 sio as conexoes 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 & 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 apés 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 situacao 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 tltimos 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 nio somente no

contexto brasileiro como também no Ambito internacional da

236

investigacdo de cariz africanista ou hispanista. As razoes prin-
cipais parecem residir na complexa situacio 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
diregdo ao conto, ao relato, A crdnica, 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 masica. 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 a 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 Sahara
Occidental, de Conchi Moya e Bahia Awah, trata da situa¢io 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 difusio 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

239



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 metafora 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 trajetéria 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
interven¢do 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 pafs
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
territorios 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¢ao 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¢des 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 cosmogonicos, 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 tio claro
e outros nio lhe escutam nada
(ILOMBE, 1978, s\p, traducdo 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 percepgao dife-
renciada de um tempo préprio e espiralar em que as memérias
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,
dod tencimento e in no un das hispanidad
pelo seu cardter ambiguo revela, a0 mesmo tempo, aspectos do-
lorosos e contraditérios, 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
extrasio. 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 nao 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 literdria 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 produgdes contempo-
rineas caracterizam alguns dos aspectos que tanto aproximam
como distinguem ambas as realidades, numa dinimica cultural
marcada por tradi¢oes 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 expressdo 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 2 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, kribii 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 esparniola — 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.

253



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
necessdrio 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
jé 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 educagao 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 ndo negros, que per-
mitam entender a realidade das relacées inte-
rétnicas em nosso pafs. (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 reflexdo 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 PRODUCAO 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 |! . . , .
investigagio sobre pratos de orlfgem afro na América do Sul
que tenham como elemento o feijio preto.
Fotos da cole¢io “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 > S
de vi relativas 4 vida dele e das relagoes raciais em Cuba e no
evida .
Brasil.
Quadrinho sobre meio ambiente no qual a personagem
¢ negra. Relagio do tema com a histéria do Egito, mitos
Meio e deuses relacionados & 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 , . . . . .
.. 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
danga 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 niao somente atentos aos aspectos

»

culturais [...].
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Voltando para a composi¢ao das UD, estas foram or-
ganizadas em sec¢Oes. 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, ¢é 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 secio 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 produgio escrita; a
orientacdo 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
aescrita 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 entrelagamentos 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 secao “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 ¢ 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 Anténio 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 ndo 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 Jodo
da Cruz e Souza e de Alfonso Henriques de Lima Barreto. Bem
sabemos que o Brasil, de acordo com o tltimo 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 necessdrio 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¢iao 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 sufrié 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
discriminacao 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 reforgar 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 ¢ 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 diaspdricos, pois:

[...] a musica 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 estereétipos
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 propde 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 formagio 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, ¢ satisfatdria 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.AMO 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-
grafica 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 questio 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 candnicas 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 apés 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, ¢ 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 dire¢do 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-
¢o 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-
drio literdrio superior e inalcan¢dvel, 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 introdugio 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 lamo
Rigoberta Menchii llegb 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 problematizagao

da colonialidade:

[...] como seria o sistema-mundo se deslocis-
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
importncia, 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
diregdes para a inser¢ao da biografia de Menchi 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 autictones, 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 Menchd pode ser entendida como uma forma de possibilitar
evidéncia a esse processo, de modo que o 16cus de enunciagio

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 servicos 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 colonizagio
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 é negada, por meio do nio acesso das
comunidades indigenas 4 educacio 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 sio 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 coloniza¢io: 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, Menchd 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 exclusao. No excerto que segue, por nao conhe-
cer as regras de formalidade dos pronomes # e usted da lingua
espanhola, Menchu vivencia relacoes de exclusio propiciadas

por meio da lingua:

[...] no tenfamos que le decir una palabra, por
ejemplo, de td, sino que le tenfamos 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 4 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, nao nos per-
tence. Entretanto, se levarmos em consideragao nossa heranca
também colonial, muitas sio as semelhancas: as desigualdades
sociais, as questoes agrdrias 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 exclusao 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 enunciagio eurocéntrico para a diversidade de loci

daqueles que historicamente sao excluidos do sistema-mundo
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desde o periodo da colonizagio 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 canone 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 diregoes 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 nio 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 hispanica em viés ndo can6nico, 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!

REFERENCIAS

BEVERLEY, J. Subalternidad y testimonio: en didlogo con
Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacié la conciencia, de
Elizabeth Burgos (con Rigoberta Mencht). Nueva Sociedad, n.
238, 2012, p. 102-113.

BURGOS, E. Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacié la
conciencia. Ciudad de México: Siglo XXI, 2011, 20a. reimp.

283



CARBONIERI, D. Descolonizando o ensino de literaturas de
lingua inglesa. In: JESUS, D. M.; CARBONIERI, D. (Org.)
Priticas je multiletramentos e letramento critico: outros sentidos
para a sala de aula de linguas. Campinas: Pontes, 2016.

GROSFOGUEL, R. Para descolonizar os estudos de econo-
mia politica e os estudos pds-coloniais: transmodernidade,
pensamento de fronteira e colonialidade global. Revista Critica
de Ciéncias Sociais, n. 80, 2008, p.115-147.

GROSFOGUEL, R. Descolonizar as esquerdas ocidenta-
lizadas: para além das esquerdas eurocéntricas rumo a uma
esquerda transmoderna descolonial. Contemporinea, v. 2, n. 2,

2012, p. 337-362.

IRINEU, L. M. Memdrias sobre a América Latina na for-
magio de professores de espanhol. In: LIMA, L. M. (Org.) 4
(in)visibilidade da América Latina na formagio do professor de
espanhol. Campinas: Pontes, 2014.

POLLAK, M. Meméria, esquecimento, siléncio. Estudos His-
toricos, v. 2, n. 3, 1989, p. 3-15.

SALGUEIRO, W. O que ¢ literatura de testemunho? (E con-
sideracoes em torno de Graciliano Ramos, Alex Polari e André

Du Rap). Matraga, v. 19, n. 31, 2012, p. 284-303.
SANTOS, S. L.; ZOLIN-VESZ, E Me llamo Rigoberta

Mencht y a mi me necesité el castellano — a lingua espanho-
la como dispositivo de exclusao social. In: SOUZA, E M;
ARANHA, S. D. G. (Org.). Interculturalidade, linguagens e
Sformagdo de professores. Campina Grande: EdQUEPB, 2016.

284

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-
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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 subjetivagio 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, expdem-se as cartografias estéticas, entendidas como um
paradigma de anélise e como uma ferramenta did4tico-meto-
dolégica 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, sio 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 opgdo 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 € 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 emigracao/imigragio 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 territé6-
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 e 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 produgbes contemporneas 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¢do 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 produgao literdria hispanica ¢ 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 compilagao 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 nio 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

literdrios, receptores e a prépria 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 ¢ 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 préticas literdrias — e artisticas — den-
tro de uma territorialidade simbdlico-cultural que se estabelece
na dinimica 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, sio 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 nio 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 fungio 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 forgas 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¢cas 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 reflexao 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 conformagao das prticas 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 estdo 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¢o 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, construy
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 tradigdes 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 praticos, tal como se defendeu anteriormen-
te, pensar o ensino de literaturas hispanicas desde a perspectiva

multicultural” abre caminhos para considerar as praticas 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).
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rdrias 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 razdo, 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 representagao 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 desmeméria - 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 literdrios 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 fen6émeno 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 identificagio 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
raz6n 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 equacao, 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 4 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 publicagoes 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/recepgdo literdria resultante dessas
relagdes. Essa proposigio ¢ feita por Silviano Santiago
(2013), que defende a necessidade de rever a nogao de
formacio — 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 préticas literdrias minoritdrias: trata-

se de considerar que o delineamento estético-cartografi-
co-comparativo deve privilegiar nio 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 espago vivido e exige a subversao das fron-
teiras tradicionais. No entanto, essa postura permite a
inclusao da produgao 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)

INnTRODUCGAO

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 dmbito
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 relevincia: “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 ha 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
distribuicao realizadas nos trés anos seguintes. Sio 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

imaggéticos 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 autbnomo 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, tradugido nossa) quando diz que, “se bem utiliza-
do pelo professor, o texto literdrio permite a prética integrada
das quatro destrezas linguisticas: compreensio leitora, com-
preensdo auditiva, expressao oral e expressao 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 levid-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 situagao 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 4 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 cole¢oes
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-
t30, 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, é 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 (ji 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-
ririo 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):
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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 ¢ 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 colec¢ao. 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 colegao 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; e “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 presenca 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 colego 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 versao 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 ensefar,

-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 a 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 colegao:

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 fésforo 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 ¢ 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 questao 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 diddtico, 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 s6lo 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 informacoes, 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 informacoes 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 colegio
¢ 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¢o 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 pagina anterior.

Também no terceiro volume da colegio, em uma se¢ao
chamada “Un poco mds de todo”, que retoma os contetdos
das unidades, mais especificamente em um segmento que traz
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 fun¢ées 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-

331



fica, na pdgina anterior. Essa nota, além de trazer informacoes
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 representagdo unificada de uma cultura tao 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 reflexdes,
buscando contemplar uma imagem tao heterogénea, como ¢é
a da cultura hispano-americana, e suas representagbes 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.

Ap6s 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 se¢o, 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-
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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 comision 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; educacidn, 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-
’ .7 /7 .
gias de la educacidn; los profesores y el proceso pedagdgico; 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: é 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 tinico 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 significacidon 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 ficcion, 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-
cén 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 cronolégicamente,
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
verglienza 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 Descripcidn de la mentira.

Uno de los grandes simbolos positivos de Blues castella-
no —y de los libros que vendrdn 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
desapariciéon”. Creado con vocaciéon de libro, en un tono vi-
sionario y amonestante, Descripcion de la mentira (1975-1976)
puede leerse como un tnico poema articulado por silencios,
como un didlogo con los seres queridos que han desaparecido
—duelo que continuard en Ldpidas, Arden las pérdidasy Cancién
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
acusacion —“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 niimero 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 tltima 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, 4dspe-
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,
Avrden 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 quizd 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 2 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 organizacoes
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¢do 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-

355



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 esfor¢os 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 a 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, j& 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¢do 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 Cortézar, 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 Contol Conro II Conro III Conro IV

Informante Inf

03 nformante
9%} 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.
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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 4 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 i 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-
matica social que dd sustento ao conto 2 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 Mircia 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 conteido do conto, mas
ainda sob um viés de leitura ascendente, tendo em vista o privi-
légio dado a localizagio de informagoes 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 agbes 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 duena 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;xfarle 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?

(Nao 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 andlise 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 reflexdes 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 e 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 caracteriza¢io
extensiva nao se faz necessdria aos interesses do conto. Uma in-
troducio 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 antagénico, 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.
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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 distragio 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 énimo 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
descripcidn 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 nio 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

o0 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-
4 ¢

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, nio desvinculados de seu objetivo
ultimo de levar o aluno a interagir com o texto e com seu con-
teido 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. Entéo,
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 niao consi-
dera esse dado tao 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

3/8

seu objetivo é, em uma proposta ascendente de leitura, levar o

aluno a detectar no texto uma informagao especifica.

CONSIDERACOES 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.

Apbs 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 especializagio 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 nio 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 s2o tao importantes quanto a
presenca 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 nio 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 a escamoteaciao 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 formaco
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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 autdénomo.

Os MODELOS DE LEITURA

Os modelos de leitura sao representacdes 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. Hd uma negociagio dos signifi-
cados. A leitura aparece como comunicagio e como atividade
de cooperagao. O conhecimento do leitor ¢ valorizado, sem afe-
tar o contetudo 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 interagao preconizada pelo
modelo interativo de leitura. A autora pontua a dificuldade das
propostas de leitura interativa de ultrapassar os marcadores de
contetdo informativo que nao 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, jd 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¢io 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 manifestacoes de polifonia e a

inser¢ao sécio-historica 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-
¢ao 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 instncia de
enuncia¢dao nao se apresenta como uma férmula ou um modo
a ser seguido, de modo que a leitura nunca serd igual em todos
os contextos sécio-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
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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 no 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 multiplas
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
orientacdo 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 nao 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 comunicagio:

La lectura, como otro acto de comunicacién,
se desarrolla mediante un proceso de interac-

cidén, 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 interagao 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 presenga 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 Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (MEC/SEB, 2006, p. 92).

E notéria a importincia dada  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 predile¢ao
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-
sencga 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 consideragoes ¢ 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 esforcos 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 reinterpretacio 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-
s30” dos documentos referentes ao ensino de lingua estrangeira

na educagdo. Ademais, o ambiente profissional, ou seja, as esco-
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las, adquire importincia por ser também espaco onde a “leitu-
ra, andlise e discussdo” 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, ¢ 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, 20006, p. 154) ponderam o
cardter incisivo sobre o uso corriqueiro do livro diddtico 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 estruturagao 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
educagdo 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 ¢é apontada como um fator importante

para o ensino de linguas estrangeiras.

Além da formacio do cidadao, 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 relagio 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
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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 ofusca-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. H4d 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 convergénci