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RESUMO

O presente trabalho se propfe a analisar o tratamento dado ao texto literario
em livros didaticos destinados ao ensino de lingua espanhola para brasileiros,
visando ensejar uma reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem de
espanhol como lingua estrangeira (E/LE) a partir da estreita relacédo existente
entre lingua e literatura. Partimos do pressuposto de que este processo sO
ocorre quando se vive a relacdo entre lingua-discurso-sujeito. Para tessitura de
tal reflex@o, recorremos ao arcabouco teérico da Analise do Discurso de filiacao
pecheuxtiana, a fim de pensar no aprendiz da lingua espanhola como um
sujeito imerso em um universo discursivo, que vai ao encontro de um novo
mundo, o da lingua estrangeira, para tomar a palavra neste novo espaco social
(SERRANI, 2010). Defendemos que a literatura contribui para a realizacao
desse encontro, pois é caracteristica sua viver no limiar entre o dito e ndo-dito,
evidenciando a opacidade da lingua e convidando o leitor/aluno a enveredar
entre seus interditos em uma constante busca por sentido. Sabemos que
construir sentidos e ocupar uma posicao frente a uma rede de discursos, que
também se materializa linguisticamente no texto literario, sdo aspiracoes
inerentes a todo ser humano, logo ndo ha como suprimir tais aspiracées
daquele que almeja aprender uma lingua estrangeira. Pretendemos aqui refletir
sobre o que falha no tratamento dos livros didaticos de E/LE adotados no
Brasil, a fim de repensar tal tratamento, para que, assim, o aprendiz possa
resignificar a lingua e a literatura de origem castelhana, ocupando um lugar

neste novo universo de dizeres.

PALAVRAS-CHAVE: lingua estrangeira, literatura, ensino-aprendizagem.



RESUMEN

El presente trabajo se propone a analizar el tratamiento dado al texto literario
en libros didacticos destinados a la ensefianza de la lengua espafiola para
brasilefios, de modo que pretendemos impartir una reflexiébn sobre el proceso
de ensefianza y aprendizaje de espafiol como lengua extranjera (E/LE) a partir
de la estrecha relacion existente entre lengua y literatura. Partimos de la idea
de que este proceso soOlo ocurre cuando se vive la relacién entre lengua-
discurso-sujeto. Para la escritura de dicha reflexion, buscamos apoyo teérico
en el Analisis del Discurso de corriente pecheuxtiana, a fin de pensar en el
aprendiente de la lengua espafiola como un sujeto inscripto en un universo
discursivo, que va al encuentro de un nuevo mundo, el de la lengua espafiola,
para poder tomar la palabra en este nuevo espacio social (SERRANI, 2010).
Defendemos que la literatura contribuye para la realizacion de este encuentro,
pues es caracteristica suya vivir entre el dicho y el no dicho, evidenciando la
opacidad de la lengua e invitando el lector/alumno a involucrarse por estos
interdictos en una constante busqueda por sentido. Sabemos que construir
sentidos y ocupar una posicion frente a una red de discursos, que también se
materializa linguisticamente en el texto literario, son anhelos del que desea
aprender una lengua extranjera. Pretendemos aqui reflexionar sobre lo que
falla en el referido tratamiento, para que, de esta forma, el aprendiente pueda
dar nuevos sentidos a la lengua y a la literatura de origen castellano, ocupando

un lugar en este nuevo universo.

PALABRAS CLAVE: lengua extranjera, literatura, ensefianza y aprendizaje.
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1. Introducdao

O presente trabalho postula sobre a importancia de tornar a lingua
estrangeira (LE) significativa para os alunos, priorizar e aperfeicoar a
sensibilidade dos discentes através da literatura de lingua estrangeira. Para
tanto, partimos do pressuposto de que conhecer um novo idioma implica uma
imersao nos discursos dessa nova lingua-cultura, em suas dimensfes sociais,
histéricas e ideoldgicas. Neste trabalho, entendemos que o processo de
ensino-aprendizagem de LE deve centrar-se nas relacées que envolvem o
outro, em sua dimenséao discursiva, através do texto literario, uma vez que a
literatura proporciona a imersdo num novo mundo de dizeres em lingua
estrangeira. Portanto, discorreremos, aqui, sobre a relacao entre lingua, sujeito,
discurso e literatura, a fim de aportar novos olhares para o processo de ensino-
aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira (E/LE).

N&o raro encontramos nos livros didaticos, que orientam a pratica dos
docentes em instituic6es de ensino brasileiras, mencgdes a literatura, mas essas
mencdes, como temos observado, ndo implicam uma insercao efetiva do texto
literario nas praticas de ensino de LE. H& nos livros didaticos, como
demonstraremos nas analises realizadas mais adiante, o predominio de
concepcdes de lingua e ensino, que primam pelo valor estrutural e funcional da
lingua. Conforme esta perspectiva, o aluno deve se apropriar de estruturas
linguisticas para aplica-las em contextos imediatos de uso. Entretanto,
sabemos que aprender um novo idioma estd mais além do que a simples
decodificacdo da estrutura que constitui a lingua e de se ter o dominio dos
momentos de uso de seu cbdigo. Julgamos que saber um idioma vai mais além
do saber gramatical, um idioma significa a inscricdo do aprendiz em uma nova
rede de discursos que se realiza em lingua estrangeira, isto €, significa poder
realizar movimentos no interior dessas redes, para, assim, tomar a palavra na
lingua do outro.

No presente trabalho, refletimos sobre o papel da literatura nesse
processo de inscricdo do sujeito na lingua. Nosso interesse se justifica pelo fato
de considerarmos que no texto literario estdo presentes as diversas formas de
expressdo do ser humano, bem como os varios dizeres que ecoam das

relacdes socio-histéricas da sociedade dessa lingua outra. A percepcdo da
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literatura como elemento de prazer estético, de fruicdo (BIRMAN, 1996) e como
fonte de diferentes modos de expressao corrobora o fato de que lingua e
literatura estdo relacionadas e que ndo devem dissociar-se no processo de
ensino-aprendizagem. As marcas de identidade social, presentes no discurso
literario, mobilizam o leitor na busca de produzir sentidos quando se coloca
diante desses novos discursos em verso e prosa, em um processo de
reconhecimento, resignificacéo, identificacdo ou negacdo do que esta posto na
materialidade do texto e, principalmente, no que esta além do escrito.

Diante do exposto, o presente trabalho se propbde a ratificar a
importancia da relacdo existente entre o ensino-aprendizagem do espanhol
como lingua estrangeira com a literatura produzida nessa lingua, a partir dos
postulados da Analise do Discurso (AD) de corrente pecheuxtiana. Pretende-
se, a partir desta reflexdo, discutir o que falha no que concerne as nogoes de
lingua, sujeito e discurso adotadas nos livros didaticos de E/LE no Brasil. A
partir desta discussao, propomos uma reflexéo, a fim de se pensar na formacao
de alunos de LE como sujeitos discursivos, que buscam tomar a palavra na
lingua espanhola. (SERRANI, 2010)

Conforme os pressupostos da AD, aprender outra lingua exige que haja
uma constante busca pelo que constitui o outro, isto €, o sujeito dessa lingua,
nao somente com a forma como ele age em situagcbes cotidianas e quais
proposicdes ele utiliza para tal fim. Como afirma Serrani (2003, p. 285), “antes
de falar, todo sujeito esta imerso em um mundo de dizeres”. Este “mundo de
dizeres” esta presente na memoéria desta lingua e € com ela que devemos
entrar em contato para atuar significativamente no que constitui essa segunda
lingua. Como afirmava Serrani (2003, p. 285) falar uma lingua estrangeira
implica em uma relacdo entre “ndés e os outros”. Nao podemos falar outra
lingua sem sair de nosso mundo, sem buscar conhecer a qual universo nos
estamos dirigindo, sem considerar a histéria, os costumes, o imaginario que
constitui o novo. Nao se pode ignorar de onde vem o outro dessa lingua e
como ele enxerga o seu universo. A literatura se caracteriza por mobilizar o
leitor na busca por conhecer este outro, presente em suas linhas e versos, e
constituido social, histérica e ideologicamente. O texto literario tira o leitor da
confortavel posicdo de receptor de informacfes, para revirar memaorias em

busca de sentidos, que néo residem na materialidade linguistica.
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Este trabalho se desenvolve, valendo-se do papel mobilizador da
literatura, a qual permite que sujeitos de distintas realidades e sociedades se
encontrem, recuperando memorias e resignificando discursos. A leitura de
gualquer texto, literario ou néo, instiga o leitor a buscar referenciais, presentes
em sua memoria, para que este possa recuperar e dar sentido ao que Ié.
Entretanto, € importante salientar que esta memodria mobilizada nédo é a
individual, mas uma série de “sentidos entrecruzados da memoria mitica, da
memoria social inscrita em praticas, e da memdéria construida do historiador”,
tal como afirma Pécheux (1997, p.50). Discorreremos, nos capitulos mais
adiante, em pormenores a referida no¢cdo de memoria.

Sabemos que, de acordo com o0s principios teoricos da AD, somos
sujeitos constituidos social, ideolégica e historicamente, e produzimos
discursos que refletem essa constituicdo, que, por sua vez, € flexivel a
interpelacdes de outros discursos. Na escritura de textos literarios, o autor ndo
€ unico, tampouco munido de meras intencdes, ele esta interpelado, isto é,
atravessado por esta constituicdo, que ecoard em seu texto e dard voz aos
véarios discursos que interpelam o autor, enquanto sujeito discursivo, e 0 seu
dizer literario.

A literatura aporta para o processo de ensino-aprendizagem de LE um
amplo horizonte de discursos, de vozes que falam desde um lugar que o
aprendiz de espanhol deseja ocupar. E papel dos pesquisadores sobre o
ensino de LE repensar a construcdo de materiais orientadores para 0S
docentes, cujo enfoque seja auxiliar o alunado a ocupar, discursivamente, um

lugar no universo em que se fala a lingua espanhola.
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1. Principios tedricos da Analise do Discurso

As paixfes que movem esta pesquisa levaram-me a caminhar, perder-
me e encontrar-me dentro de distintas areas dos estudos linguisticos, a fim de
levar para as salas de aula, no Brasil, 0 espanhol como lingua estrangeira
(E/LE). Nesse processo, a literatura e a lingua espanhola (LE) séo paixdes que
sempre caminharam juntas. Na tentativa de manter essa indissociabilidade,
surge, de imediato, a ideia de inserir o texto literario em lingua castelhana nas
aulas de E/LE. A patrtir desse intento, nasce o conflito indicador de que a
simples insercdo de crbnicas, contos, poemas, etc., ndo contribuia para a
aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira.

Na tentativa de encontrar, do ponto de vista tedrico, o que falhava na
tessitura deste trabalho, encontramos respostas na Analise do Discurso de
corrente pecheuxtiana. Refletiremos sobre a literatura, escrita por um outro em
discursos que se materializam em uma nova lingua.

Sobre o outro, ao qual nos referiremos ao longo deste trabalho,
tomamos como base os postulados sobre alteridade de Pécheux, em Discurso:
estrutura ou acontecimento (1997), e o que sobre o tema nos diz Coracini
(2003), que centra sua discussdo nos referenciais tedricos da psicanalise
lacaniana e nas teorias do discurso. Conforme a autora (2003, p. 201), “o outro
nos constitui assim como constitui 0 nosso discurso”. Ao longo da constituigao
social, historica e ideologica dos sujeitos, cria-se, inconscientemente, um
imaginario acerca do estrangeiro e do falar uma determinada lingua, ou seja,
constroi-se um imaginario sobre o outro dessa lingua, provocando ou rejeitando
um processo de identificagdo com este que fala na LE, mas que, sobretudo,
fala ocupando lugares sociais no interior dos discursos que se materializam
nesta lingua.

Como afirma Pécheux (2009, p. 123), o outro no discurso designa um
“sujeito absoluto e universal’. O autor também se apoia nos estudados de
Lacan para tecer seus postulados sobre o outro. Segundo a perspectiva
lacaniana, o outro representa saberes que se materializam pela voz de um
sujeito que fala discursivamente na lingua estrangeira, o outro € da ordem do
inconsciente e se estrutura na linguagem. E este lugar que o aprendiz deseja

ocupar, em uma tentativa de preencher a falta destes saberes outros.
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Para pensar nos deslocamentos em busca do outro, refletimos sobre o
papel da alteridade, discutida por Pécheux ao refletir sobre a heterogeneidade
dos discursos e dos sujeitos. Conforme o autor, a alteridade € um movimento
gque nos permite sair de nossos lugares sociais para colocar-nos em outro
lugar. Logo, o imaginario que se tem sobre o outro nos permite, em um
processo de alteridade, desejar ocupar este lugar, ter voz em suas redes
discursivas.

Os discursos estao repletos de furos permitindo-nos conhecer o qué da
constituicdo social, historica e ideologica desse outro escapa ao texto literério e
permite a emersdo de discursos outros em lingua espanhola. A AD nos
permite, através de seus postulados sobre sujeito, memodria e discurso,
enveredar sobre o qué do texto literario nos traz o outro da lingua estrangeira,
aportando, assim, um novo olhar para o processo de ensino-aprendizagem de
E/LE. Conforme a perspectiva teorica sobre a qual nos apoiamos, lingua,
literatura, discurso e aprendizagem sao elementos indissociaveis, pois a
literatura esta inserida na rede de discursos que se produzem em uma
sociedade, a literatura € discurso que se materializa na lingua.

Para o desenvolvimento desta reflexdo, na primeira parte deste trabalho,
ocupar-nos-emos em expor o quadro tedrico da AD, seus principios
epistemoldgicos e seu legado no Brasil, a fim de compreender como tais
principios sdo importantes para o processo de ensino-aprendizagem de E/LE.

1.1 Das origens dos estudos em Analise do Discurso

A Andlise do Discurso surge na Franca em fins da década de 60,
dividindo-se em trés fases principais, nas quais Michel Pécheux relé seus
proprios conceitos, provocando mudancas no interior da teoria. O primeiro
momento da AD tem lugar com a publicacdo de Andlise Automatica do
Discurso em 1969. Com esta obra, inaugura-se um novo pensar, o qual rompe
com o formalismo linguistico. Nesse mesmo periodo, 0 estruturalismo, cuja
base tedrica nasce com Ferdinand de Saussure, encontrava seu auge no
ambito dos estudos sobre linguagem, com a publicacdo do Curso de
Linguistica Geral, pois, a partir de seus postulados, o tedrico conferia a

linguistica o estatuto de ciéncia: anseio natural diante do quadro historico
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|6gico-positivista vivenciado na Europa, naquele momento. O estruturalismo
linguistico de Saussure concebia a lingua como sistema, o qual podia obedecer
a normas defendidas pela ciéncia. Seus estudos estavam centrados na
concepcao de lingua como elemento estético, concreto e analisavel apenas no
gue concerne a sua estrutura, ou seja, ao codigo linguistico. Neste processo,
Saussure dedicou-se apenas a analise desses signos, excluindo as influéncias
externas, advindas, por exemplo, da oralidade. Surge assim a dicotomia
lingua/fala — langue/parole. Para Saussure, a lingua € social e exterior aos
individuos, enquanto a fala é individual. Logo, o sujeito, ser falante, interventor
e construtor dessa lingua, ndo foi contemplado em seus postulados sobre os
estudos da linguagem. Visto que, como sabemos, a lingua analisada, na
perspectiva saussuriana, ndo € essa que sofre intervencbes externas. A
inclusdo do sujeito dentro dos estudos da linguagem, na perspectiva
estruturalista, incorreria na vulnerabilidade do carater cientifico da Linguistica.

O interior da lingua deixa de ser o centro dos estudos. Abre-se, assim,
espaco para conceitos como a historicidade, a ideologia althusseriana, o
trabalho com o inconsciente e a inclusdo do sujeito no pensar sobre a
linguagem. Novas areas do saber passam a ser estudadas, dissociando-se das
teorias sobre a linguagem vigentes na década de 60. A lingua passa a ser vista
em sua dimensao discursiva, logo ha um afastamento da teoria saussuriana. O
discurso passa a ser “lugar de observagdo” (ORLANDI, 2005, p. 76), ou seja, é
no discurso que serdo analisadas as relacées entre lingua, sujeito, histéria e
ideologia.

No movimento de mudanca teérica, que se realizou no interior sobre os
estudos da linguagem, temos a figura de Pécheux que defendera o discurso
como objeto da AD, sendo este pertencente a um sistema de regularidades,
mas também resultado de um quadro politico-ideoldgico existente no interior de
uma formacdo social. Conforme o autor, no discurso, existem sujeitos que
ocupam espacos sociais e refletem os discursos constitutivos deste lugar
social. O sujeito do discurso, interpelado ideologicamente, inscrever-se-a em
uma rede de saberes, definida por Pécheux como formacéo discursiva, a qual
regula os discursos. Desta forma, surgem conceitos como o de formacao
discursiva (doravante FD) e formacdo ideolégica (doravante Fl), que serdo
aprofundados por Pécheux na chamada fase dois, que tera inicio em 1975.
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Com a publicacdo, em 1975, de Semantica e discurso: uma critica a
afirmacéo do 6bvio, cujo titulo em francés é Lés Verités de la Palice, Pécheux
fortalece seus estudos sobre elementos exteriores a lingua, reforcando as
relacbes entre discurso e ideologia. As nocdes de preconstruido e de
interdiscurso também receberdo maior atencao.

Nessa fase, tem-se ampliada a discussao sobre os efeitos produzidos
pelo discurso como resultado dos sentidos determinados ideologicamente.
Considera-se que todo discurso se constroi no interior de uma rede de saberes,
constituindo, assim, o que se entende por formacédo discursiva. Esta, por sua
vez, esta diretamente influenciada pelo que esta na ordem da ideologia, isto é,
por uma rede de formacdes ideolégicas’. Como afirma Nascimento (2010, p.
34):

(...) os sentidos sé@o determinados ideologicamente, por isso as
formacdes discursivas representam no discurso as formacgdes
ideologicas, nas quais as palavras adquirem sentidos sempre de
acordo com a formacado discursiva em que se instalam, ressaltando
gue é na discursividade que a ideologia produz seus efeitos.

Pécheux, nesta fase, esta bastante influenciado pela reflexdo proposta
por Althusser, em Aparelhos Ideolégicos de Estado. A partir da releitura que faz
esse pensador da teoria marxista e seus fundamentos, ndo é possivel pensar a

ideologia como:

(...) um bricolage imaginario, puro sonho, vazio e vao, constituido
pelos ‘residuos diurnos’ da Unica realidade plena e positiva, a da
histéria concreta dos individuos concretos, materiais, produzindo
materialmente sua existéncia. (ALTHUSSER, 1985, P.83)

Para Althusser, ndo ha uma historia da ideologia Unica, pertencente a
um individuo concreto, com suas ideologias particulares. O que existe € a
histéria da ideologia de uma classe, ndo de um ser especifico. Essas classes,
constituidas ideolégica e historicamente, entravam lutas em relacao ao Estado
ndo em beneficio de um sujeito particular, mas de um conjunto, seja religioso,
politico ou laboral, por exemplo. A ideologia, assim entendida, € responsavel

pela construcdo de posicdes e lutas de classe. Para Althusser, o sujeito

! Mais adiante, no presente trabalho, trataremos de forma pormenorizada as nogdes de FD e
Fl.
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representa uma coletividade, uma classe social, ele fala desde um lugar na
sociedade. Trata-se de uma voz que fala pelo coletivo, ndo desde o interior de
um individuo. A aproximacdo de Pécheux aos postulados althusserianos deve-
se, em grande parte, a esta nogao de sujeito e ao papel da ideologia que o
interpela. Logo, o sujeito do discurso representa um grupo social, em sua
respectiva formacdao discursiva.

No periodo marcado a partir de 1980, a no¢cdo de assujeitamento sera
relativizada por Pécheux, que refletira sobre a heterogeneidade constitutiva do
sujeito discursivo, o qual é flexivel e sofre atravessamentos de discursos de
outras ordens, refletindo assim a nocao, defendida por Jean-Jacques Courtine
(2009), de que os discursos também sao heterogéneos. Serdo discutidas,
nesta fase, as noc¢des de desidentificacdo e contraidentificacdo. Ampliaremos,
mais adiante, as referidas perspectivas.

Com a publicacdo de Discurso: estrutura ou acontecimento, em 1980,
Pécheux evidencia o papel da historicidade na relacdo entre sujeito e sentido.
Michel Foucault (2010) e a releitura que Courtine (2009) realiza da obra
foucaultiana ganhardo bastante relevancia nesta fase. Recebem énfase,
sobretudo, os conceitos referentes a heterogeneidade e ao interdiscurso. (Cf.
GREGOLIN, 2004)

Com Courtine, tem-se uma revisao do papel da Historia para AD e a
introducdo do conceito de memoria discursiva. A partir desta concepcao,
amplia-se a discussdo sobre as nocbes de interdiscurso e intradiscurso.
Conforme o autor, todo discurso € poroso, passivel de alteracbes na medida
em que estd em contato com outros discursos. Nao ha homogeneidade
discursiva, h4 uma relacdo de didlogo entre os mesmos, isto €, uma relacéo
interdiscursiva que se relaciona com elementos do intradiscurso, permitindo
ressignificar dizeres. No periodo posterior a 1980, a teoria de Pécheux dialoga
com 0s pressupostos teodricos de Jacqueline Authier-Revuz, uma vez que esta
autora também discorrerd acerca da heterogeneidade do discurso.

Em relagdo aos estudos sobre Analise do Discurso no Brasil, temos a
importante contribuicdo de Eni Orlandi, uma das grandes responsaveis pela
consolidacéo desta teoria em nosso pais entre as décadas de 70/80. A referida
autora, a partir do legado de Pécheux, concebe a lingua como um fato ligado a
sua exterioridade: a histéria, a ideologia, o inconsciente. Desta forma, rompe-se
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com a dicotomia saussuriana lingua/fala, pensando, a partir de entdo, na
interrelacdo entre lingua e discurso. Nao se desconsidera a forma abstrata da
lingua, chamada por Orlandi (2005) de forma material. A partir dos postulados
estruturalistas de Hjelmslev (1968), a materialidade linguistica passa a ser
estudada em consonancia com o Materialismo Histérico, a Psicanalise e a
Linguistica. Orlandi aponta a Analise do Discurso como uma disciplina de
entremeio, pois esta no limiar entre disciplinas de distintas ordens dentro das
ciéncias humanas.

No Brasil, a Analise do Discurso segue desenvolvendo-se, entretanto,
como afirma Orlandi (1995, p. 85), ndo como uma “Escola”, mas como uma
disciplina, de filiacdo pecheuxtiana, que continua reinventando-se no ambito
académico brasileiro, cujos estudos estdo centrados na interrelacdo entre
lingua e discurso.

Por centrar-se nesta interrelacdo, interessa-nos aqui abordar alguns
conceitos, ainda bastante estudados no Brasil, os quais nos permitem refletir
melhor sobre o papel da literatura, como texto discursivo, dentro do processo
de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. (Cf. ORLANDI, 2005)
Entender como funcionam as no¢des de sujeito e sentido em AD é fundamental
para a compreensdo de como o0s textos literarios ganham sentido,
resignificando-se ao mostrar um outro que fala desde um novo lugar, o da
lingua estrangeira.

Ainda sobre o importante aporte de Orlandi para a Andlise do Discurso
praticada no Brasil, temos a introducdo da nog¢éo de siléncio (ORLANDI, 1995,
p. 86). A partir de seus postulados sobre tal tema, sobretudo em sua obra “As
Formas do Siléncio” (2007), enfatiza-se a necessidade de romper com a no¢ao
pragmatica de implicito, ao se analisar, dentro do discurso, o que esta entre o
dizer e o ndo dizer. Sabemos que em todos 0s textos vozes sao silenciadas por
um ja dito ou por um algo a dizer. Nesses espacos de siléncio, muitos sentidos
se constroem. A literatura se destaca, em relagcdo aos demais géneros textuais,
por ter como um de seus elementos caracteristicos o siléncio, que muitas
vezes se revela, linguisticamente, através de figuras de linguagem como a
parafrase e a metafora, ao se silenciar um dito, ao dizé-lo de outra forma.
Através dessas figuras surge o equivoco, ou seja, aquilo que falha, que permite

pensar o que esta além do dito, este concebido enquanto forma material. Tais
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figuras de linguagem, concebidas como procedimentos heuristicos, conforme
Orlandi (2005), permitem analisar de que forma os deslizamentos linguisticos
ocorrem.

A importante contribuicdo de Eni Orlandi para os estudos da linguagem
no Brasil, pelo viés da AD francesa, também norteard a pesquisa aqui
desenvolvida sobre a relacdo entre aprendizagem, literatura e lingua

estrangeira.

1.2 Sujeito na Andlise do Discurso: um lugar no dizer

Para uma melhor compreensdo de como se configura o discurso, é
necessario compreender qual a concepcdo de sujeito concebida pela AD e
como este se relaciona com a formacgéo discursiva (FD) na qual esta inscrito.
Pensemos sobre a nocdo de formacdo discursiva que, tal como postula
Indursky (2008), esta diretamente ligada a nocdo de sujeito, de modo que
discorreremos sobre tais temas refletindo sobre as relagbes que os interligam.

Embora encontremos em Foucault, mais especificamente em sua obra A
arqueologia do saber (1969), uma definicdo de formacéo discursiva, € preciso
notar que Pécheux utilizara o mesmo termo, mas com especificidades proprias
de seu arcabouco teorico. Para Foucault, o discurso se realiza como
acontecimento historico, sendo este entendido, pelo referido fildsofo, como um
conjunto de enunciados que se repete de forma dispersa, mas que possui
regularidades que lhe conferem unidade, que forma um conjunto de saberes.
Encontrar um ponto em comum de realizacdo destas repeticbes enunciativas
implica definir uma pratica discursiva. Uma vez que se encontra um ponto em
comum entre estas repeticdes enunciativas e que sao estabelecidas as
regularidades com que estas repeticbes ocorrem, tem-se, entdo, para o autor, a
constituicdo de uma formacao discursiva. Foucault entende que a regularidade
com que essa dispersao ocorre configura a reunido de um conjunto de saberes,
isto €, de uma formacéo discursiva.

A diferenca principal entre o conceito de FD em Foucault e Pécheux esta
no que concerne a questao da ideologia. Foucault postula que a dispersao com
gue as repeticdes enunciativas ocorrem ndo se deve a determinagfes de

cunho ideolégico. A preocupacao em pensar a FD esta centrada, nos estudos
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foucaultianos, em descrever de que forma a dispersdo dos enunciados se
regulariza no interior das préaticas discursivas, sendo este esquema

independente de fatores ideoldgicos. O préprio autor explica:

(...) no caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de
enunciados, semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que
entre os objetos, os tipos de enunciacdo, os conceitos, as escolhas
tematicas, se puder definir uma regularidade (uma ordem,
correlagbes, posi¢Bes e funcionamentos, transformacdes), diremos,
por convencdo, que se trata de uma formacdo discursiva.
(FOUCAULT, 2007, p. 43)

Deslocando as questdes epistemoldgicas foucaultianas sobre formacgéo
discursiva, Pécheux utilizara o termo observando que as questdes ideoldgicas
serdo fundamentais para compreender a constituicdo de uma FD. Na chamada
segunda fase de sua producédo, Pécheux (1975), juntamente com Catherine
Fuchs, desenvolve seus trabalhos sobre o conceito de formagé&o discursiva,
neste momento, atrelando-o ao de formacgéao ideolégica. A consonancia entre
discurso e ideologia € bastante evidente na seguinte afirmacédo de Pécheux &
Fuchs (1990, p.166):

(...) se deve conceber o discurso como um dos aspectos materiais do
gue chamamos de materialidade ideoldgica. Dito de outro modo, a
espécie discursiva pertence ao género ideolégico, 0 que € 0 mesmo
que dizer que as formacdes ideoldgicas comportam necessariamente,
como um de seus componentes, uma ou varias formacbes
discursivas interligadas que determinam o que pode e deve ser dito, a
partir de uma posicdo dada numa conjuntura, isto €, numa relacéo de
lugares no interior de um aparelho ideoldgico.

Para Pécheux, a nocdo de formacéo discursiva corresponde ao que esta
no dominio do saber. Os enunciados presentes neste dominio estdo
diretamente ligados as questdes de ordem ideoldgica que regulam os dizeres
no interior de um dominio do saber, ou seja, de uma formacado discursiva.
Bastante influenciado pelas teorias althusserianas, Pé&cheux entendera
ideologia como resultante de uma materialidade social, dentro do ambito da
luta de classes. O sujeito do discurso € participe dessa luta, ele representa
uma classe social e d4 voz aos seus dizeres, dado o carater material da
ideologia na perspectiva de Althusser.

Em Semantica e Discurso (1975), Pécheux se centra da discussao sobre

0 conceito de formacé&o discursiva como heterogéneo, ndo como homogéneo,
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fechado as interpelagcbes de outras formacdes discursivas. A nocdo de
interdiscurso, desta forma, ganha forca, uma vez que é fundamental para a
compreensao do processo de constituicdo de uma FD. Conforme esta
perspectiva, os discursos trazem consigo um ja-dito, ditos que se inscrevem em
uma memodria discursiva®, sendo constantemente revisitados e ressignificados.
O sentido se constréi na medida em que estes discursos sao recuperados, em
gue se estabelece um dialogo entre eles e com 0 que esta na ordem da
materialidade linguistica, ou seja, no intradiscurso.

A heterogeneidade da formacédo discursiva implica na nocao de sujeito
do discurso também como heterogéneo. Como dissemos no inicio desta
sessdo, tal como postula Indursky (2008), parece-nos dificil dissociar a reflexédo
sobre FD e sujeito. Desta forma, ocupar-nos-emos em refletir sobre esta
relacéo.

Comecaremos assim esbocando o que Pécheux, em 1975, define como
“teoria ndo-subjetiva da subjetividade”. E preciso, primeiramente, perceber o
sujeito ndo como um “organismo humano individual’, mas como um “lugar
determinado na estrutura social” (INDURSKY, 2008, p. 10). Em AD, ocorre a
insercdo do sujeito no discurso em contraposi¢cdo a exclusdo que o mesmo
sofreu pelo estruturalismo de Saussure, em 1969 com Analise Automatica do
Discurso. No entanto, esse sujeito, pelo qual o discurso ganha voz, nédo é
aguele pensado enquanto sujeito consciente e dono de seu dizer, tal como
postulam os estudos pragmaticos, por exemplo. Conforme Pécheux (1969), o
sujeito ocupa um lugar no discurso que independe de sua constituicdo
bioldgica, isto é, o sujeito se encontra em um lugar social, revelando através do
discurso o que Ihe constitui socialmente.

Conforme Indursky (2008), Pécheux - 1975, em trabalho conjunto com
Catherine Fuchs, agrega a sua concepcao de sujeito mais um elemento que o
constitui, além do social ja aqui expresso, trata-se do que esta na ordem do
inconsciente. O social, o ideolégico e o0 inconsciente s&do conceitos que
Pécheux vai trabalhar de maneira articulada para construir sua “teoria nao-
subjetiva da subjetividade”. E importante lembrar que o autor ndo ignora, em

sua teoria, que o sujeito é duplamente afetado, ou seja, ele é atravessado pela

2 Conceito definido por Courtine (1999), em AD, tomando como base o conceito foucaultiano de
dominio de memodria.
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memoria social e, também, por uma memoria individual. O sujeito €
socialmente interpelado pela ideologia e pela histéria, sem se dar conta de tal
interpelacdo, haja vista que, em sua constituicdo, ele é afetado pelo
inconsciente, tal como afirma Lacan, no ambito da Psicanalise. Tem-se 0 que a
Andlise do Discurso denominar4d de sujeito assujeitado®, em praticas
discursivas que “se instauram sob a ilusdo de que ele é a origem de seu dizer e
domina perfeitamente o que tem a dizer”. (INDURSKY, 2008, p. 11)

Ao longo dos deslocamentos tedricos, Pécheux entende que o sujeito
em AD ndo sera mais concebido como totalmente assujeitado, pois este esta
em constante busca de completude, isto €, este sujeito vive entre diversos
espacos discursivos, buscando preencher as lacunas constitutivas do discurso.
Vale salientar que ndo se trata de um individuo sem vontade, mas de um
sujeito que realiza movimentos dentro da FD, que podem ser de identificacdo
ou desidentificacdo, mas continua sendo assujeitado. Esse sujeito assujeitado,
assim definido em AD, esta inserido em uma formacao discursiva, que por sua
vez corresponde a um dominio de saber, no qual o sujeito se inscreve, por um
processo de identificacdo, a partir de sua constituicdo social, ideoldgica e
historica.

Ha, em toda formacdo discursiva, o que Pécheux, em Semantica e
Discurso (2009, p.145), chamou de forma-sujeito. A forma-sujeito se refere ao
sujeito universal da FD, que é da ordem do social, historico e ideologico. E a
forma-sujeito que regula os dizeres no interior de uma formacao discursiva.
Como afirma Indursky (2008, p. 11), “a nocdo de formacdo discursiva
corresponde a um dominio de saber, constituido de enunciados discursivos,
gue representam um modo de relacionar-se com a ideologia vigente, regulando
‘0 que pode e deve ser dito’.” O que pertence a ordem da ideologia, entendida
conforme a concepcédo althusseriana, regula a constituicdo das FDs, uma vez
gue é pela formacéo discursiva que as FIs sdo representadas na linguagem
(Cf. Pécheux - 1975). Para Pécheux, o conceito de FD esta relacionado ao de
FI, o que ndo ocorre nos estudos que deram origem ao termo formacao

discursiva em Foucault.

* E importante lembrar que Pécheux ndo ignora em sua teoria que o sujeito é duplamente
afetado, ou seja, ele é atravessado pela memdria social e, também, por uma memoria
individual.
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Os individuos séo interpelados em sujeitos discursivos. Esse € o
processo que define o sujeito como assujeitado: um sujeito regido por
atravessamentos que norteardo a sua inscricdo em uma rede de saberes. Tais
atravessamentos ocorrem de forma inconsciente, e é desta forma que o sujeito
do discurso ocupa uma posicao-sujeito, identificando-se ou rechacando a
forma-sujeito da FD que o afeta. Tem-se, neste momento, 0o que Pécheux
chamou de primeira modalidade. Para o autor, nesta modalidade, o sujeito do
discurso esta em total consonancia com a forma-sujeito da FD na qual esta
Inscrito, ou seja, 0 sujeito do discurso ocupa uma posi¢cao-sujeito que se
identifica plenamente com a forma-sujeito da FD. Tem-se, entdo, o que
Pécheux chamou de “bom sujeito”. (PECHEUX, 1988, p. 215)

Ja na segunda modalidade, o sujeito do discurso ocupa uma posi¢cao-
sujeito que entra em conflito com a forma-sujeito da FD. Neste caso, tem-se a
definicdo de “mau sujeito”. (ibidem) Entretanto, o autor percebe que a nocao de
‘bom” e “mau sujeito’ ndo sao suficientes para compreender os movimentos
gue ocorrem no interior de uma formacao discursiva, e que a nao identificacado
plena do sujeito do discurso com a forma-sujeito revela quao heterogénea é
uma FD. Assim, pode-se reconhecer, na constituicdo de uma FD, o seu caréter
poroso, o qual permite que discursos, advindos de outros dominios de saber,
possam dialogar com o ja estabelecido em seu interior. Como afirma Indursky
(2008, p. 15): “o sujeito do discurso pode romper com o dominio de saber em
gue estava inscrito e, em consequéncia, identificar-se com outra FD.”

O mau sujeito provoca o que Pécheux chamou de contra-identificagdo e
desindentificacdo, ambos os processos em relacdo aos saberes que regem a
FD que afeta o sujeito do discurso. S&0 0s processos por meio dos quais
Pécheux vai pensar a relacdo do sujeito com a FD, ja considerada por ele
heterogénea.

N&o ha somente o bom e 0 mau sujeito, mas varias posi¢cdes-sujeito no
interior de uma FD. Como afirma Courtine (1981, p. 51), “chamar-se-4 dominio
da forma-sujeito o conjunto das diferentes posicbes de sujeito em uma
formacdo discursiva como modalidades particulares de identificacdo do sujeito
da enunciacdo ao sujeito do saber”. Para entender melhor esta questao,
pensemos sobre a no¢do de contra-identificacdo e desidentificacdo, tomando
como base tedrica Pécheux (1988) e Indursky (2008). Para os referidos
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autores, a contra-identificacdo ocorre quando o sujeito do discurso se opde ndo
a forma-sujeito da formacao discursiva, na qual esta inscrito, mas a posicao-
sujeito dominante desta FD. Recordamos o carater heterogéneo das FDs e que
h& varias posicdes-sujeito em seu interior, sendo uma destas a dominante. A
contra-identificacdo ndo implica no rompimento com a FD, mas com uma
posicao-sujeito. Apesar do conflito instaurado no seio da formacao discursiva,
as divergentes posicOes-sujeito convivem por estarem de acordo com 0 a
forma-sujeito regente da FD, em que ambas estdo inscritas. A forma-sujeito se
fragmenta, mas nao se desfaz. Tal fato corrobora a heterogeneidade
constitutiva das formacdes discursivas.

Ja sobre a desindentificacdo, Pécheux afirma que esta ocorre a partir de
um acontecimento discursivo (Cf. PECHEUX, 1990), o qual promovera o
rompimento do sujeito do discurso com a forma-sujeito da FD que o afeta. O
acontecimento historico permite que surja uma nova forma-sujeito e,
conseguentemente, uma nova formacéao discursiva, rompendo totalmente com
os saberes da FD com a qual o sujeito do discurso estava anteriormente ligado.

Como se V&, a partir da reflexdo aqui realizada, o sujeito em Andlise do
Discurso € tdo heterogéneo quanto a FD em que se inscreve. Ha uma via de
mao dupla entre essas duas noc¢des. O sujeito do discurso assume posicdes-
sujeito, inscrevendo-se em uma FD que corresponde a uma Fl que o afeta.
Trata-se de um sujeito que fala desde um lugar no discurso, ndo de um sujeito
visto como individuo, dono de seu dizer. O sujeito em Analise do Discurso é
histérico e interpelado ideologicamente, refletindo no discurso saberes que
fazem parte da constituicdo social, ideolédgica e historica que encontram lugar

na formacao discursiva.
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1.3 Relagdes entre discurso e memoria

A memoria corresponde, desde um ponto de vista psicologista, a fatos,
momentos e imagens que O sujeito armazena em sua memoria individual.
(PECHEUX, 2010, p.50) No entanto, para a Andlise do Discurso, a memoria se
constroi socialmente, a partir dos sentidos que advém da memoria mitica,
daquela que resulta das praticas sociais, bem como da que é construida pela
Historia.

Em Analise do Discurso, a memoria ndo pode ser concebida como uma
reunido de fatos homogéneos, acumulados ao longo do tempo, e que podemos
acessar em qualquer circunstancia. A lingua, os sujeitos, a vida sao falhos,
cheios de intervalos e interse¢des que precisam se interrelacionar para existir,
ndo hd homogeneidade entre esses elementos. O discurso, 0s sujeitos e a
memoaria fazem parte de um jogo que se constréi de forma flexivel, com falhas
e heterogeneidade, que ganha sentido a partir de sua constituicido social,
historica e ideoldgica e do entrecruzamento com novos acontecimentos
discursivos.

Para Pécheux, em o Papel da memdéria (2010), ha dois tipos de
acontecimentos discursivos que buscam inscrever-se na memoria: aquele que
ndo chega a inscrever-se na memoria social, dado seu carater pouco
significativo dentro de uma sociedade; e o acontecimento que € absorvido pela
memoria coletiva, como se néo tivesse acontecido. Este ultimo sim é social e,
justamente por esse fato, se inscreve na memoria, uma vez que € resultado de
construcdes socio-ideologicas e histéricas. Logo, podemos entender a memoéria

discursiva:

Como estruturacdo de materialidade discursiva complexa, estendida
em uma dialética da repeticdo e da regularizacdo: a memodria
discursiva seria aquilo que, face a um texto que surge como
acontecimento a ler, vem restabelecer os “implicitos”(...) de que sua
leitura necessita: a condicédo do legivel em relagéo ao préprio legivel.
(PECHEUX, 2010, p. 52)

A regularizagdo resulta da repeticdo de estruturas da materialidade
linguistica, como elementos do Iéxico e do enunciado. Ao se repetir,

regularmente, determinadas estruturas linguisticas, tem-se a retomada, através
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de processos parafrasticos, dos sentidos implicitos nestas estruturas. Esta €
uma discusséao realizada por Pécheux em consonancia com os postulados de
Achard, também em o Papel da memadria. Conforme o autor, as regularidades
discursivas sdo instaveis e suscetiveis a mudancas na medida em que as
mesmas entram em contato com um novo acontecimento histoérico, logo “o
acontecimento desloca e desregula os implicitos associados ao sistema de
regularizacdo anterior.” (PECHEUX, 2010, p. 52) Diante de tal reflexdo,
entendemos que a questdo dos implicitos vai mais além da simples retomada
de um sentido primeiro estabelecido por um processo de regularizagcdo e
instaurado na memoéria de um dito. Os acontecimentos discursivos rompem
com a estabilidade de sentidos que os implicitos cobram, isto é, fazem ruir o
que Pécheux (ibid) chamou de “estabilizagdo parafrastica”.

Sobre os implicitos, vale salientar que ndo tratamos dos implicitos de
forma pragmatica, mas como o que, em AD, chamamos de pré-construidos,
isto €, elementos que ja foram mencionados em outros discursos e que, agora,
atravessam o novo acontecimento historico. Os implicitos se constroem a partir
da repeticdo de formas enunciativas que geram, por conseguinte, uma
regularizacdo dessas repeticbes dentro do jogo discursivo. A essas
regularizacdes, podemos chegar através das remissfes, das retomadas, da
paréfrase. “A questdo é saber onde residem esses implicitos: ausentes em sua
propria presencga.” (ibid, p. 52) E, justamente, por estarem ausentes é que 0S
implicitos permitem enxergar que o texto possui brechas que ddo margem a
busca de sentidos para “preencher” aquilo que néo esta ali, no texto, mas que
faz parte da memoéria discursiva, a qual podemos acessar através das
regularizacdes das formas enunciativas. A repeticdo dos enunciados nos dé a
impressédo de que estes “ja nasceram colados ao acontecimento” (DE NARDI,
2003, p. 69), no entanto sabemos que essas repeticdes sofrem alteracdes ao
entrarem em contato com novos acontecimentos discursivos. A estrutura
repetida apenas aponta para um referente, pois esta inserida em um discurso,
heterogéneo e poroso, o qual logo revelard as brechas que permitem perceber
novos sentidos atribuidos & mesma estrutura.

Como afirma Pécheux (1969), “o discurso se estabelece sempre sobre
um discurso prévio (...)°. Ha uma relacdo dialdgica que se estabelece

interdiscursivamente, na retomada de dizeres, ha um didlogo entre o dito no
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momento da enunciagdo com o seu sentido de outrora ou com sua formulagéo-
origem. Muitas vezes, o0 sentido presente no ato enunciativo ja nao
corresponde a formulacdo-origem, ndo ha identidade de sentido com o valor
original do dito, este se perdeu ao longo de sua existéncia social e histérica.
Essa perda nos mostra como as enunciacfes refletem a porosidade,
flexibilidade e heterogeneidade do discurso, posto que este acompanhara os
movimentos de mudancas sociais, historicas e ideolédgicas, perdendo e

recebendo sentidos advindos de distintos discursos.

Se, conforme nds o cremos, a memdria coletiva é essencialmente
uma reconstrucado do passado, se ela adapta as imagens dos fatos
antigos as crencas e as necessidades espirituais do presente, o
conhecimento do que estava na origem € secundario, senao
absolutamente inutil, visto que a realidade do passado ndo esta mais
ali, como um modelo imével, ao qual seria preciso conformar-se.
(HALBWACHS, 1971, p.7)

N&o podemos falar em sujeito enquanto individuo provido de intencéo,
guando pensamos no sujeito do discurso nos referimos a sujeitos que
enunciam a partir de um lugar de dizer pertencente a uma memdéria coletiva.
Esse dizer ndo se limita a uma mera identificacdo de significados, pertencentes
a memoria semantica que remete ao que estd na mente dos individuos.
Negligenciam-se - ao pensar no sujeito como individuo, consciente de seu dizer
e de suas intengdes - as dimensdes social, coletiva e histérica dos enunciados.
A Analise do Discurso defende o ndo apagamento dessas dimensdes, uma vez
gue toda produc¢do enunciativa esta vinculada a pressupostos sociais.

Novos acontecimentos discursivos tendem a desequilibrar as
regularizagdes, uma vez que produzem novos sentidos, levando-nos a
recuperar outras memorias, as quais mudam o lugar daqueles sentidos que
estavam associados a outras regularizagcdes. Ha, logo, um constante jogo de
resgate do que estd na memoria discursiva, através das retomadas, da
tentativa de compreender as regularizagbes discursivas, bem como de

“preencher” as lacunas que o discurso traz consigo. Desta forma,

(...) volta-se o olhar, entéo, para a rede de formagfes discursivas em
gue o discurso em questdo esta inserido, sendo mister lembrar que
esse retorno, no entanto, nunca é pura reprodugdo, como se 0
discurso fosse a imagem no espelho desse dizer anterior que retoma,
mas antes re-significacdo do ja-dito que apontara tanto para o sentido
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ja-posto, quanto para novas possibilidades de producédo de sentidos.
(DE NARDI, 20083, p. 77)

Ha um momento no discurso em que os pré-construidos ndo sao mais
recuperaveis, ou seja, o sentido do dito ndo reside mais na suposta identidade
significativa de um enunciado. Temos assim “um acontecimento que é
absorvido na memoéria, como se nao tivesse ocorrido”, (Pécheux, 2010, p. 50)
de forma que, em AD, ocorre um distanciamento do que esta supostamente
evidente em uma proposi¢cao. Questiona-se a estabilidade dessa materialidade
linguistica, pois esta é opaca e, muitas vezes, jA hdo permite reconstruir um
dito, recuperar uma memdéria. Quando os pré-construidos ndo podem mais ser
recuperados, significa que os acontecimentos discursivos, recuperados pela
repeticdo da materialidade linguistica, ja foram resignificados, recebendo novas
regularizacdes e novos valores que jA ndo remetem ao que, inicialmente,
marcava a sua estabilidade significativa. Ao longo da histéria, e no jogo
discursivo, a imagem do dito se perde sem, muitas vezes, inscrever-se na
memoria.

O sujeito, inscrito em uma FD, realizard& movimentos nos ambitos do
enunciado e da enunciacéo para conferir sentido ao texto, sendo o enunciado,
conforme Courtine (1999), o lugar da forma, do repetivel e a enunciacdo, o
espaco do ato enunciativo, ou seja, o “eu, 0 aqui e o agora dos discursos”
(ibid). O enunciado estd na ordem do intradiscurso e a enunciagcdo, do
interdiscurso. Ha formas enunciativas que podem se repetir em distintos
discursos, ja sem recuperar sua “formulagao-origem” (ibid). No movimento que
se realiza entre intra e interdiscurso, entendemos que, de acordo com Courtine,
0 primeiro se realiza em um espaco horizontal, ou seja, nas relagdes de ordem
linguistica no interior do discurso, tais como as citagfes, repeticdes, parafrases,
etc. Ja o interdiscurso, ocorre verticalmente, neste espaco, 0 sujeito enunciador
retoma discursos através dos pré-construidos, uma vez que “ha sempre ja um
discurso (...) um enunciavel que é exterior ao sujeito enunciador”. (COURTINE,
1999, p.18) A relagéo indissociavel entre inter e intradiscurso “estabelece entre
si uma relacdo dindmica, uma vez que representam, respectivamente, o
espaco de construcdo do pré-construido e aquele de sua enunciacdo por um
sujeito.” (DE NARDI, 2002, p. 94) Parte-se do intradiscurso, da materialidade
linguistica que o constitui, para promover um dialogo com os discursos que
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perpassam dita materialidade, interpelando-o, ressignificando-o. Pelo fato de o
discurso ser heterogéneo, € que se torna possivel que haja essa interpelacao,
a ponto de desregular a memaria de um dito, fazendo com que novos sentidos
se inscrevam em um dizer, apagando a memoéria primeira nele inscrita.

Nossa preocupacdo no tratamento do texto literario nos livros didaticos
consiste, sobretudo, no apagamento de memorias para ceder lugar a analises
gue as apagam por impedir reflexdes sobre questbes que nao se refiram ao
gue esta na ordem da materialidade linguistica. Logo, o papel da meméria é um
importante aporte tedrico da AD francesa que nortearda, no presente trabalho,
as reflexbes sobre o texto literario nos livros didaticos, utilizados no processo

de ensino-aprendizagem de E/LE no Brasil.

1.4 O discurso nalingua do outro

Um ponto importante para a tessitura deste trabalho € a concepcao da
lingua adotada. De acordo com 0s pressupostos teodricos da AD, posicionamo-
nos para definir lingua como registro de uma historicidade, como possibilidade
de falhas e interditos, a lingua estd na ordem da opacidade. Lingua, em AD,
corresponde a materialidade onde os discursos se realizam, por isso afirmamos
gue a lingua é opaca, uma vez que seus signos linguisticos por si s6 nada
dizem, estes estdo sempre vinculados a uma materialidade que é da ordem
social, histérica e ideoldgica. Vive-se em um constante intento de definir o que
se diz nessa lingua, dado que este dito ndo esta claro devido a opacidade
constitutiva da lingua.

Ao decidir aprender uma lingua estrangeira, 0 sujeito busca antes de
tudo vivenciar uma nova experiéncia. A lingua do outro nos pde em contato
com 0 novo, um novo viver, um novo modo de sentir e enxergar a vida. O
discurso, tendo como forma material uma lingua diferente da materna, leva-nos
a pensar nos movimentos de alteridade que se estabelecem entre os sujeitos
de ambas as sociedades: a da lingua materna e a da lingua estrangeira.
Portanto, dentro do processo de ensino de uma lingua estrangeira, faz-se
necessario aclarar qual a concepcao de lingua pensada para tal fim.

O presente trabalho concebe lingua como materialidade do discurso,

conforme Pécheux, em Seméantica e Discurso (2009), ou seja, h4, no que
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constitui a linguagem, discursos que se constroem sob uma base ideoldgica,
social e historica. A lingua materializa esse discurso, através de sua estrutura.
No buscar viver uma nova experiéncia pela lingua do outro, temos uma nova
estrutura que traz consigo discursos proprios da sociedade desse outro, bem
como um movimento que pde o aprendiz em contato com os discursos de sua
propria sociedade.

Em Analise do Discurso, definir lingua representa um desafio, sobretudo
no que se refere ao embate com o carater cientifico que a Linguistica ocupou-
se em conquistar. Pensar nos efeitos discursivos resultantes da analise da
interrelacdo entre a materialidade linguistica e a discursiva é fundamental para
gue o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira seja concebido
de modo a ndo dissociar lingua, sujeito e discurso.

Durante muito tempo, houve nos estudos da linguagem a preocupacéo
em conceber a lingua como transparente, centrando-se no que € supostamente
possivel de analisar e comprovar, ou seja, no que é gramatical. Sabemos que a
busca da cientificidade, por parte da Linguistica, centrou-se nesse aspecto da
linguagem, enfatizando a “determinagdo do possivel (gramatical) e do
impossivel (agramatical)’ da lingua (DE NARDI, 2003, p. 68). Como sabemos,
definir o que é certo e errado dentro da lingua tornou-se uma das razdes que
conferiram a Linguistica seu caréter cientifico.

A AD compreende a lingua como incompleta, com lacunas, com falhas
gue dao margem a uma profusdo de sentidos que s6 sao possiveis na medida
em que a materialidade linguistica e a discursiva dialogam. E através do que
ndo esta obvio, do que falha dentro de um dizer, supostamente coerente e
coeso, que se pode acessar elementos que estdo muito além do que consta na
materialidade linguistica. Como lembra De Nardi (2003, p. 68), “trabalhamos,
portanto, com essa lingua (...) lugar em que se fala do que nao pode ser dito,
daquilo que esta ausente mas faz eco.”

O movimento de busca de completude, a tentativa de preencher o que
ndo esta dito no texto, enquanto materialidade linguistica, bem como de
compreender as falhas existentes no texto - entendendo falha como aquilo que
ndo € possivel recuperar ou entender apenas na superficie textual — € o
objetivo ao qual se dedica a Analise do Discurso. O anseio por entender o

porqué tal dito se diz de uma forma e n&o de outra leva o leitor a enveredar no

29



universo dessas palavras para buscar quais elementos de ordem discursiva
influenciam na construcao do dito.

As intercessfes existentes entre lingua, sujeito e discurso, defendidas
pela AD, refletem a concepc¢ao de sujeito da referida corrente, um sujeito que
se constitui no discurso, assumindo uma posi¢ao-sujeito ao identificar-se com
uma FD ou negando-a, no caso do mau sujeito, descrito por Pécheux. Todo
esse processo se instaura na lingua e se materializa discursivamente. Como
afirma De Nardi (2003, p. 80), a lingua isolada de sua realizagao discursiva é “a
lingua sem sujeito, a lingua sem histéria, a lingua sem memoria € elemento
amorfo, pura estrutura, lingua estatica, sem movimento, sem sentidos.”

No jogo discursivo, ndo ha transparéncias de sentidos, ha sim um
“sentido dominante" (ibid. p. 69), que se instaura pela regularizacéo,
proveniente das repeticbes enunciativas, entretanto h& também o
apagamento/esquecimento dessas regularizacdes, logo ndo ha um sentido
dominante, Unico que néo seja passivel de sofrer modificacdes.

Entender a lingua, em AD, é pensar que “o historico e o cultural ja n&o
precisam mais encontrar um lugar a margem da lingua para acomodar-se, eles
estdo no seu interior, atravessando-a, constituindo-a, assim como constitutivo é
o papel que exerce em relagao a ela o social” (DE NARDI, 2003, p. 70). Logo,
concebe-se a lingua como produto social, e cabe ao analista do discurso
identificar o qué da materialidade linguistica nos levar perceber os movimentos
do discurso. Nado se concebe a materialidade linguistica como um fim em si
proprio, mas como incessante buscar sentidos que falam e se entrecruzam no
jogo discursivo. Diante do exposto, a lingua ndo pode se dissociar do discurso,
ou seja, também a lingua esté atravessada pela ideologia e pela histéria.

Fugimos da literalidade do obvio, buscando produzir sobre o discurso um
“‘gesto de interpretacdo, o qual é o lugar em que se tem a relagdo do sujeito
com a lingua” Orlandi (1996, p. 46). N&ao se pode falar, em AD, que a lingua
pertence, Unica e exclusivamente, a sujeitos individuais, pois estes ocupam
lugares que se vinculam ao conjunto de saberes de uma determinada formagao
discursiva, dando voz a uma coletividade.

Ao buscar aprender uma lingua estrangeira, 0 sujeito - ja constituido
social, histérica e ideologicamente dentro das redes discursivas de sua

sociedade, materializadas em sua lingua materna - realizard& novos
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movimentos na tentativa de acessar esse sujeito da lingua estrangeira, também
constituido discursivamente. Busca-se mais que alcancar essa lingua, mas
realizar um movimento de alteridade na tentativa de conhecer e compreender,
aceitando ou ndo, como esta constituido socio-historicamente o outro dessa
nova lingua. A analise dos discursos desse outro € responsavel por mobilizar a
memoria daquela sociedade e o que ideologicamente esta em seu cerne,
compreendendo, reproduzindo discursos ou modificando-os ao mesmo tempo.
Dessa forma, o sujeito aprendiz da lingua estrangeira encontra um lugar de
dizer (ORLANDI, 1996, p. 80) na lingua do outro, a partir do seu proprio lugar
de dizer, sem negé-lo, mas o interrelacionando com o outro.

Ao se inscrever no arcabouco discursivo de uma lingua estrangeira,
ratifica-se o fato de que o sujeito ndo pode ser considerado autonomo, dono de
seu dizer, tampouco que o discurso esta fechado em si proprio, que nao sofre o
atravessamento de memadrias e acontecimentos discursivos outros, impedindo
gue haja didlogos com novos discursos, inclusive em outras linguas.

Sabemos que o sujeito € incompleto e interpelado por memdérias e novos
acontecimentos discursivos. Logo, podemos afirmar que o efeito-sujeito,
decorrente do contato com novas formas-sujeito dos discursos da lingua
estrangeira, permite com que este sujeito se inscreva, busque um lugar dentro

dessa nova lingua.
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1.5 Lingua e literatura: realizacdes discursivas em lingua estrangeira

A leitura de qualquer texto, literario ou ndo, mobiliza no leitor a busca por
referentes discursivos, inscritos na memoria, para que este possa recuperar 0
gue lhe permita dar sentido ao que Ié. Esta memoria corresponde ha uma série
de “sentidos entrecruzados da memoéria mitica, da memoria social inscrita em
praticas, e da memoria construida do historiador”, tal como afirma Pécheux
(1997, p.50). N&o devemos conceber a memdria como um simples local de
armazenamento de informacdes. Dentro dos postulados pecheuxtianos, a
memoaria € mais que esse lugar, € o espaco no discurso onde as experiéncias
histéricas e sociais, absorvidas inconscientemente, se entrecruzam e dialogam.

Todo discurso, portanto, instaura para 0 sujeito um encontro entre esse
‘novo’ dizer e o que ele traz com o que esta inscrito na memoria. A partir desse
encontro, o leitor € motivado a questionar o que |é. Ndo se pode entender um
texto como um todo acabado que encerra seus sentidos em si mesmo.
Partimos da materialidade linguistica para entender como o discurso se realiza
na lingua. Temos, em AD, o0 que est4d no ambito do intradiscurso, estruturas
gue se relacionam, horizontalmente, no interior do texto; temos, também, o
interdiscurso que nos remete a uma nao-linearidade, que se refere a relacao
entre os discursos, ao atravessamento que estes sofrem por discursos e
ideologias de distintas ordens. O que esta no ambito do interdiscurso € o que
interessa, especialmente, a AD, pois se trata de um movimento de retomada de
dizeres, de pré-construidos, pelo qual o sujeito encontrara lugar no discurso na
lingua do outro.

Na escritura de textos literarios, o autor ndo é unico, tampouco munido
de meras intencdes, como ja sabemos, ele esta interpelado pela ideologia e
produz o seu discurso a partir de uma posicao no interior da FD em que esta
inscrito, a qual, por sua vez, é suscetivel ao atravessamento de outras FDs. Na
materialidade linguistica de um texto, encontramos, portanto, as marcas da
posicao sujeito ocupada na FD com a qual se identifica. A partir da leitura do
texto literario, produzido por esse autor, que corresponde, antes de tudo, a um
lugar no interior de uma rede discursiva, cada leitor recupera memorias
individuais e coletivas para dar sentido ao que I&, produzindo efeitos de sentido

e assumindo posi¢cbes em relagdo ao dito. Essas retomadas ocorrem, como
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postula a Andlise do Discurso, a partir da andlise de quais elementos da ordem
linguistica - isto €, do intradiscurso - permitem ao leitor direcionar-se ao
interdiscurso, para ressignificar o dito, enveredando por suas falhas e brechas
na busca de outros/novos sentidos.

Todo texto literario, ou n&o, se constroéi sobre uma base estrutural, sobre
uma forma. Sabemos que, em AD, essa forma nos permite acessar o que esta
além dela mesma, isto €, buscar aquilo que definimos como discurso. Portanto,
€ incongruente que no ensino de linguas continue existindo a biparti¢éo:
lingua/literatura.

E necessario, como afirma Pé&cheux, “multiplicar as relacdes entre o que
e dito aqui, dito assim e nao de outro jeito, com o que € dito em outro lugar e de
outro modo, a fim de entender a presenca de nao ditos no interior do que é
dito.” (2006, p.44) Relacionar todas essas nuances dentro do texto literario,
resgatando e resignificando memoérias a partir da leitura desses textos em
lingua estrangeira, € fundamental para que se possa estabelecer relacfes
entre a materialidade linguistica e a discursiva, ou seja, o que da superficie
textual aponta para elementos extralinguisticos e, por conseguinte, seus
discursos.

Acreditar que a literatura traz implicitos, no sentido defendido pela
Pragmatica, recuperaveis através da materialidade linguistica em uma relacéo
de imediatismo contextual, prejudica o deslocamento de sentidos que a
literatura produz. N&o se permite, assim, que o leitor v4 mais além daquele
contexto. O verdadeiro implicito est4 nesse além, consiste no que Paul Henry
(1997) chamou de pré-construidos: aquilo que esta “sempre ja ai, na ordem

histérico-social™

, OU seja, nas enunciagdes que nos remetem a uma memodria,
instaurada em uma sociedade, que traz consigo uma ideologia, e que se
inscreve inconscientemente na memoaria coletiva dessa sociedade, ganhando
vOoz no discurso através de seus sujeitos.

Refletir sobre a insercédo da literatura nas aulas de lingua estrangeira
nos permite pensar, ainda, em sua relacdo com o elemento -cultura.
Freguentemente, no ensino de linguas estrangeiras, em uma tentativa de levar

elementos culturais, entre eles a literatura, para o processo de ensino-

* Serrani, 2010, p. 64
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aprendizagem, utilizam-se métodos o0s quais inserem atividades que
representam habitos em situacdes cotidianas e previsiveis de uso da lingua.
Pensa-se que, conhecendo estas situacbes e o emprego das formas
linguisticas, o estudante sera capaz de reproduzi-las uma vez que se encontre
em semelhante situacdo. Outros aspectos culturais também se fazem comuns
nos livros didaticos de lingua estrangeira, trazendo aspectos da cultura daquela
lingua, representados por festas tipicas e estereétipos, por exemplo. Nenhuma
reflexdo acerca do viver, diferente desse imposto pelos estereétipos, €
fomentada, nem ao menos sobre 0s préprios estereotipos.

Entendemos, assim, que cultura ndo € apenas um registro de fatos, tidos
como tipicos de uma sociedade, mas como um lugar de interpretacdo (De
Nardi, 2007, p.54), no qual os sujeitos dialogam com os discursos construidos
dentro dessa sociedade, a partir das experiéncias sociais, histéricas e politico-
ideoldgicas vivenciadas dentro desse novo espaco social. Esses discursos
estdo presentes na linguagem, nas diversas formas de expressdo com as quais
0 aprendiz entra em contato, aceitando-as ou rechacando-as. Entendemos que

a cultura:

atravessa, portanto, os processos identificatdrios por que passa o
sujeito, jA que constitui o cerne da organizacao ou sua relacdo com o
outro. Para a Psicanalise, o sujeito mergulha na cultura assim que se
insere na linguagem e, por meio dela, se constitui como tal,
movimento que implica, necessariamente, uma relacdo com o outro,
um ‘familiar-estrangeiro’, fonte de fascinacdo e repulsa ao mesmo
tempo. (DE NARDI, 2007, p. 52)

Esse conceito de cultura proporciona aos discentes um processo de
identificacdo real com a lingua do outro, com sua materialidade linguistica e
discursiva. Ha, em muitas préaticas de ensino, o apagamento da historia que
constitui essa cultura e sua sociedade. Nos trabalhos que buscam relacionar a
Andlise do Discurso com ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, 0
maior desafio consiste em refletir sobre a forma material dessa nova lingua
sem dissocia-la de sua materialidade discursiva, ou seja, sem desconsiderar a
histéria, os aspectos politico-sociais e ideolégicos que os discursos trazem
consigo.

Serrani (2003, p.289) fala da “importancia de ndo desvincular a lingua da

inter-relacao sujeito-lingua-discurso, ao conceber o processo de aprendizagem
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de linguas em contexto educativo.” Como sabemos, cada sujeito,
inconscientemente, inscreve-se em uma formacgédo discursiva e assume
posicdes sujeito no jogo discursivo, provocando efeitos de sentido. O contato
com o discurso literario em lingua estrangeira, pertencente a uma cultura
diferente daquela do sujeito aprendiz, faz com que memorias sejam resgatadas
a fim de se entender as questdes que surgem a partir do encontro com 0s
discursos inscritos na lingua estrangeira, ou seja, do encontro com essa
sociedade e sua cultura.

Nesse jogo, a literatura de lingua estrangeira tem papel fundamental,
pois esta escrita em uma nova materialidade linguistica diferente da materna, e
nos permite submergir em um mundo de dizeres, ditos na historia e guardados
na memodria desse outro da lingua estrangeira.

Vérios sdo 0s géneros textuais, tais como: quadrinhos, receitas,
propagandas, que permitem essa imersdo, entretanto os géneros literarios
trazem consigo o ser sujeito nessa nova sociedade. Mais que a introducdo da
literatura, busca-se pensar no processo de ensino-aprendizagem de espanhol
como lingua estrangeira (doravante E/LE), pensando na memdria que o texto
literario traz consigo e nas relacdes interdiscursivas que nele se materializam.

Dessa forma, este trabalho se volta para as reflexdes produzidas no
campo da AD pecheuxtiana para refletir sobre o tratamento do texto literario
nos livros didaticos adotados no atual quadro de ensino de E/LE no Brasil.
Propde-se aqui o desenvolvimento de uma reflexdo em que se conceba o
alunado como constituido social, histérica e ideologicamente, sendo capaz de
enveredar e mobilizar os discursos de seu proprio universo, para poder realizar
o0 movimento de mudanca de lugar discursivo, isto é, partindo do lugar que ele
ocupa em sua lingua materna, para um novo lugar na lingua estrangeira.

Pretendemos, sobretudo, ratificar, com este trabalho, a importancia de
se conceber a literatura como materialidade discursiva, capaz de colocar o
aprendiz da lingua espanhola em contato ndo somente com a materialidade
linguistica deste idioma, mas com o0s discursos inscritos, recriados e
resignificados dentro da cultura que constitui esse outro da LE. Ao dialogar
discursivamente com esse outro, buscamos levar os discentes a refletir,

também, sobre os discursos de sua propria sociedade. Uma vez que, assim,
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compreendendo em que universo se vive, torna-se possivel dialogar com o

novo, com o outro da lingua estrangeira.

2. Andlise do Discurso e o texto literario

Na busca por estabelecer um didlogo com o outro da lingua estrangeira,
a literatura traz um importante aporte para o processo de ensino-aprendizagem
de espanhol como lingua estrangeira. Ao entrar em contato com o texto literario
em LE, ndo € com outra pessoa, através da figura do autor do texto, que o
leitor se encontra, mas com um espaco dentro de um tempo, uma sociedade,
uma ideologia e um lugar: o lugar do outro.

Concebemos este outro® como um sujeito imerso num jogo discursivo
que “tagarela” no texto literario, como diria Barthes, em o Prazer do Texto
(2010, p. 9), fazendo ecoar vozes de distintas ordens, mostrando quéao opaca €
a lingua que diz sem dizer. Nos casos dos textos literarios, essas vozes
convidam o leitor, através de seus versos e de sua prosa, a enveredar-se em
meio a essas vozes que se entrecruzam e “tagarelam” constantemente,
conduzindo o leitor a incansavel procura que a literatura compele na busca por
sentidos.

Verificamos® que nos livros didaticos aprovados pelo PNLD — Programa
Nacional do Livro Didatico na rede de ensino, ndo sé na regular: ensino
fundamental e médio, mas também nos institutos privados, cujos parametros
de ensino sdo regidos pelo Marco Comun Europeo de Referencia da la
Ensefianza de Lenguas, a literatura, quando é estudada, ndo ocupa lugar como
discurso. Nos materiais didaticos de E/LE no Brasil, o texto literario, na maioria
dos casos aqui analisados, como veremos mais adiante, ndo “tagarela” com os
discentes. A falta de dialogo entre os discentes e o texto literario contribui para
gue estes ndo possam conhecer e inserir-se na lingua do outro, para assim
ocupar posicdes de sujeito nas redes de saberes que se materializam na lingua
estrangeira.

Ainda predomina nas praticas de ensino de LE, no Brasil, uma

concepcao de ensino-aprendizagem de lingua, na qual ela é estudada a partir e

> Retomamos aqui a definicio sobre o outro esbocada na introdugéo do presente trabalho.
® Como demonstraremos no capitulo 3 deste trabalho.
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apenas por sua funcionalidade. Isto €, a partir de situacbes de uso muito
especificas da lingua: como diadlogos em restaurantes, em hotéis, como pedir
informacgdes, etc, o aluno deve se apropriar das formas linguisticas da lingua
estrangeira para utiliza-las em contextos pré-definidos para atender a uma
situacdo imediata de uso da lingua. O social, conforme esta concepcéo, limita-
se a situacbes de uso da lingua, excluindo destes momentos o carater
discursivo da lingua e de sua sociedade. Como a funcionalidade da lingua é o
objetivo principal, tem-se, entdo, uma justificativa para exclusdo do texto
literario das salas de aula, uma vez que este ndo cumpre fungdes sociais no
dia a dia do falante de uma lingua estrangeira. Quando a literatura recebe
algum tratamento nos livros didaticos de E/LE, de forma geral, € utilizada como
pretexto, isto é, como suporte textual para andlises linguisticas, a fim de
implantar um género textual que aporte, ao material didatico, elementos de
carater poético, fragmentos de contos, que trazem a presenca de grandes
nomes titulos e autores da literatura, porém sem nenhum indicativo de que o
professor deve ocupar-se efetivamente destas obras. Tal afirmacdo sera
corroborada nas analises realizadas mais adiante.

Refletiremos sobre a importancia de estudar o texto literario na aula de
LE, ratificando o fato de que garantir o dominio do uso da lingua para diversas
situagdes cotidianas ndo permite ao aluno refletir discursivamente dentro deste
novo universo, da lingua do outro, no qual ele esté inscrevendo-se.

No processo de ensino-aprendizagem de E/LE, concebemos os
aprendizes dessa nova lingua como sujeitos discursivamente inseridos em uma
sociedade, a da lingua materna, que estdo caminhando ao encontro de uma
nova discursividade, a da lingua do outro. O texto literario proporciona este
encontro, das vozes’ que ecoam na lingua materna e na lingua estrangeira.
Para compreender melhor a concepcao de Literatura aqui defendida, deter-nos-
emos em uma discussao sobre a relacdo entre lingua, escrita, literatura e
discurso, bem como sobre as questfes de autoria no texto literario e o papel do
leitor.

Conforme a Analise do Discurso, a lingua é, para o escritor, a

materialidade que lhe permite a construcdo da obra literaria, entretanto esta

’ Utilizamos a palavra “vozes”, ao longo do texto, como sinénimo de discursos.
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nao € a lingua do escritor, mas “a dos homens”, sendo assim lingua, aqui,
compreendida como “objeto social por definicdo, ndo por eleigdo.” (BARTHES,
2004, p.10) Por mais liberdade que o sujeito empirico/autor pense possuir para
realizar seu trabalho, ele estd manejando uma lingua que é opaca na qual se
inscreve uma memoria, ou seja, pela materialidade da lingua pode sempre
ressoar algo dito anteriormente, em outros lugares sociais e historicos. A
memoéria constituinte da lingua ndo é simplesmente abstraida pelo escritor, a
favor de suas intencles, visto que essa abstracdo n&o pode ocorrer na
linguagem, pois memoéria e lingua séo indissociaveis. Enquanto sujeito
discursivo, também constituido social e historicamente, 0 escritor ocupa uma
posicao de sujeito, conforme a formacéao discursiva na qual esta inserido, e € a
partir dela que produz sua obra.

Para pensar melhor a questdo da lingua no texto literario, tomaremos
como base os postulados de Roland Barthes, em O Grau Zero da Escrita
(2004). Conforme os referidos principios teoéricos, defendemos que o autor do
texto literario ndo escreve uma lingua, este escreve e inscreve discursos de
uma sociedade, de um tempo, de um lugar social e ideolégico, sendo tais
discursos materializados linguisticamente. A lingua traz consigo verdades, que
s6 ganham sentidos e se resignificam, se pensarmos em quanta densidade e
diversidade de valores pode haver em uma palavra quando a retiramos de sua
condicao de forma naturalmente solitéria, para penséa-la dentro de um discurso.
Como afirma Barthes (2004, p. 15),

(...) a escrita permanece ainda cheia de lembranca de seus usos
anteriores, pois a linguagem nunca é inocente: as palavras tém uma
memodria segunda que se prolonga misteriosamente no meio das
significagbes novas. A escrita é precisamente esse COMPromisso
entre uma liberdade e uma lembranca(...)

Como ja sabemos, em AD, nenhum sujeito é constitutivamente livre para
expressar ideias, ha um passado social e histérico que atravessa seus
discursos, levando-os a ocupar uma determinada posi¢cao-sujeito. Ao falarmos
em sujeito, ndo estamos, portanto, remetendo-nos ao sujeito empirico,
consciente de seu dizer, uma vez que como nos mostra Pécheux, o sujeito
constituido social, historica e ideologicamente, identifica-se com os saberes de

uma FD, ocupando uma posicéo a partir da qual enuncia.
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A liberdade a qual se refere Barthes, na citagdo acima, concerne as
tomadas de posicdo que esse sujeito, pensado pela AD, realiza no discurso.
Ou seja, 0 sujeito se inscreve em uma formacéo discursiva, podendo, também,
dialogar com os saberes de outras formagoes.

A escrita do texto literario nos traz a falsa ideia de que o autor do texto
atua empirica e livremente sobre sua producdo. Todavia, sabemos que essa
producdo ndo é apenas sua, mas resultado de sua insercdo em um conjunto de
saberes discursivos e do dialogo com outros discursos. Os textos literarios sdo
oriundos de realidades sociais, temporais e histéricas, por conseguinte
permitem o encontro dos discursos destas realidades. O escrito, em linhas e
versos, inscreve na Histéria esses discursos, que lhe séo constituintes, logo
fogem ao controle da intencionalidade de um sujeito concebido como empirico.
O sujeito-autor do texto literario trata de questées que ele mesmo nao domina.
No processo de escritura, 0 autor se encontra diante da incapacidade de
dominar o que se diz com o dito nas estrofes e paragrafos, isto €, de dominar a
infinidade de sentidos que sado atribuidos ao texto cada vez que ele € lido.

Durante os tempos burgueses, como afirma Barthes (2004), muitos
autores estabeleceram uma forte preocupacao em trabalhar com o controlavel,
nesse caso, a forma da lingua. Essa preocupacao, por si sO, ja reflete uma
sociedade que ainda ndo se compreendia como mutavel e aberta a
interpelacdes de distintas ordens, o que explica a busca pelo dominio daquilo
que, supostamente, se pode controlar.

Por muitos anos, e ainda nos tempos atuais, a literatura foi vista como o
exemplo do bem escrever, do que é linguisticamente correto. Essa visdo
reduziu a literatura a forma dentro das salas de aula de ensino de linguas: o
texto literario como um padréo a seguir. Buscar sentidos e valores presentes e
ausentes no texto literario esteve, e ainda estd em segundo plano. Pretendia-

se, justamente, ignorar que:

a forma literaria pode provocar os sentimentos existenciais que estédo
atados ao interior vazio do todo objeto: sentido do insdlito,
familiaridade, repugnéncia, complacéncia, uso, homicidio.
(BARTHES, 2004, p. 5)

Conforme afirma Barthes, de Flaubert a nossos dias, a Literatura passou

a ser um problema para os estudos da linguagem, problema este que se reflete
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no ensino-aprendizagem de linguas. Como na sociedade dos tempos
burgueses, a nossa atual sociedade encontra na literatura seu lugar de
prestigio social, porém permanece com a mesma nog¢ao de outrora de literatura
como lugar do inacessivel e da norma culta. A literatura impde obstaculos, é
dificil e exige trabalho. O texto literario se apropria dos saberes de diversas
formacbes discursivas, deslocando-os para o universo verbal, tendo como
fungcdo maior manter esses saberes em movimento de construgdo e

reconstrucéo de sentidos. Nesse sentido,

“(...) compreendemos com Barthes, entdo, que a literatura é uma
forma de linguagem capaz de destronar a ordem do discurso,
possibilitando aos sujeitos a reflexdo sobre as subjetividades
construidas que desencadeiam ininterruptamente 0s
assujeitamentos”. (GAMA-KHALIL, 2010, p.188)

s

Trabalhar com o texto literario € uma dificil tarefa, como aqui
mencionado, pois exige o sair da posicdo daquele que pode controlar um
mundo de dizeres e suas formas, moldando-as conforme suas intencoes.
Dentro do processo de ensino-aprendizagem, optou-se por permanecer com a
estabilidade das analises linguisticas e pouco comprometidas com o poder
discursivo da literatura. Mesmo no ensino de lingua materna essa é uma
realidade constante, sendo ainda mais presente no ensino de linguas
estrangeiras. Nestes, poucos sdo 0s géneros literarios estudados, e quando
estdo presentes, normalmente sdo poemas; fragmentos de contos, como
mencionado anteriormente no presente trabalho®. A falha na abordagem dos
textos literarios nos livros didaticos, aqui analisados, estd em como estes textos
sdo abordados nesses materiais, normalmente, como corpus para analises
linguisticas ou para inserir algo referente a aspectos culturais. Nao ha,
tampouco, reflexdes mais profundas sobre o texto e sua conjungdo com o que
é ser cultural dentro de uma sociedade, menos ainda sobre a importancia
dessa reflexdo, no ambito discursivo, para o processo de ensino-aprendizagem
de linguas. A pouca importancia dada ao texto literario, bem como as analises
superficiais dos mesmos contribui para manter o imaginario de que a literatura

€ o lugar do inacessivel.

8 No capitulo seguinte, esta discussdo serd ampliada a partir das analises de livros didaticos
adotados na rede de ensino brasileira.
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A literatura se apropria de saberes que s&o universais e estdo em
constante movimento. Nao é funcao do texto literario fixar esses saberes, nem
estabelecer um tipo de ordem, uma vez que a literatura é o lugar da
desconstrugdo, na medida em que os textos literarios multiplicam as
possibilidades de entendimento do mundo, dado o valor polissémico de seus
signos.

Sabemos que o texto literario traz consigo memoarias de uma sociedade
e possui o poder de provocar o leitor, instiga-lo a questionar o que |&, a criar
novas verdades, conduzindo-o, assim, a além do que se |é. Logo, a inser¢do da
literatura nas aulas de lingua estrangeira, partindo desta visdo sobre o texto
literario e entendendo o aprendiz/leitor como sujeito discursivo que inicia um
dialogo com discursos de uma lingua outra, torna a aprendizagem de linguas
estrangeiras real. O aluno é também um sujeito constituido social e
historicamente dentro do universo discursivo da lingua materna, que busca
conhecer e dialogar com o outro da lingua estrangeira, ndo na perspectiva de
sujeito individual, mas de um sujeito discursivo que busca inserir-se nas redes
de saberes que se materializam na lingua estrangeira.

Os discursos tanto da lingua materna como da lingua estrangeira nao
sdo homogéneos, uma vez que, conforme nos mostra Pécheux, em Estrutura
ou Acontecimento (1997), o discurso se constitui coletivamente, ou seja, a
partir de acontecimentos sociais e historicos, inscrevendo-se, assim, na lingua
e na sociedade. Portanto, ndo podemos pensar no aprendiz de LE,
negligenciando sua heterogeneidade constitutiva. Devemos pensar nesse

aprendiz, como um sujeito que se inscreve na lingua da outro, pelo discurso.
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2.1 Sobre a ideologia em Analise do Discurso e sua relagdo com a

literatura

Todo dito, seja nos textos literarios ou ndo, possuem varias vozes que
atravessam e interpelam os sujeitos. Essas vozes trazem consigo uma carga
ideoldgica de um ou varios momentos socio-histéricos. Todo discurso se realiza
através de uma prética discursiva, e nenhuma pratica existe sem sujeito. A
pratica discursiva se constroi no seio dos saberes das formacfes discursivas
(FD) que, por sua vez, trazem consigo o que de ideoldgico as constitui. Logo, o
sujeito dessa pratica se torna responsavel por dizer o que constitui social e
ideologicamente a FD, no qual esta inscrito.

Como afirma Pécheux, em Semantica e Discurso (2009), o sujeito do
discurso esté interpelado por uma formacéo ideoldgica, o que implica pensar
gue o sentido do dito ndo esta na literalidade de seu signo, mas que surge a
partir da posicao ideoldgica assumida por esse sujeito no processo SsOcCio-
histérico de constituicdo dos discursos e das interpelacdes que este processo
sofre a partir do encontro com novos acontecimentos discursivos, provocando
deslocamentos da forma-sujeito no interior da FD. A forma-sujeito, como afirma
Pécheux (2009, p.198), retomando as palavras de Paul Henry, & “universal,
sujeito da ciéncia ou do que se pretende como tal. O sujeito enunciador
assume uma posicao-sujeito representando o complexo de saberes de uma
formacdo discursiva, inscrita em uma formacéo ideoldgica. Esta concepcéao de
sujeito difere do sujeito da enunciacdo, sendo este o locutor, aquele que
enuncia, que toma posicéo (ibid), sendo livre e responséavel por seu dizer®.

Recordamos que, em AD, o conceito de ideologia advém dos postulados
de Althusser (1985), segundo o qual a ideologia se constréi na coletividade, no
cerne de grupos sociais. Nao se concebe a ideologia desde uma perspectiva
individual, de sujeitos particulares, mas de grupos sociais. Logo, entendemos a
mutabilidade do sentido das palavras que variam conforme o movimento das
formacgfes ideoldgicas em diferentes formagfes discursivas. O conceito de
formacdo discursiva esta intrinsecamente ligado ao de formacéo ideoldgica, na

medida em que o sujeito discursivo adere ou rechaca uma FD, conforme as

? Ratificamos que adotamos, no presente trabalho, o conceito de sujeito universal, segundo a
definicdo pecheuxtiana.
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oscilacbes das formacdes ideoldgicas na qual esta inscrito. O sentido das
palavras ndo esta na leitura do signo, como ja mencionamos, isto é, ndo ha um
sentido proprio, de ordem semantica. O sentido de cada palavra surge no
interior de uma formacéo discursiva, permitindo entender o que se diz ou o que
nao se quis dizer.

Para Althusser, a ideologia possui uma histéria prépria, resultado da luta
de classes, ou seja, de uma historia das sociedades de classes. (Althusser,
1985, p. 84) A ideologia ndo deixa de ser uma representacdo imaginaria, porém
esta ligada a reais condicfes de existéncia dos sujeitos, definindo as posi¢cdes
gue 0S sujeitos assumem ao inscrever-se no conjunto de saberes que
constituem as formacfes discursivas, ou seja, sabemos que a ideologia
interpela os individuos em sujeitos, embora seja necessario frisar que “sé ha
ideologia pelo sujeito e para os sujeitos.” (ibid. p. 93) Ainda mencionando

Althusser sobre o papel da ideologia, temos a seguinte citacao:

Para compreender o que dai decorre, é preciso estar alerta para o
fato de que, tanto aquele que escreve estas linhas como o leitor que
as |é, sdo sujeitos, e, portanto, sujeitos ideoldgicos (formulagao
tautolégica), ou seja, o autor e o leitor destas linhas vivem
“espontaneamente” ou “naturalmente” na ideologia, no sentido em
que dissemos que “0 homem é por natureza um animal ideolégico.
(ibid, p. 94)

Ratificamos, assim, que a autoria passa a ser uma funcdo assumida pelo
sujeito do discurso. O autor ocupa o lugar no discurso, sendo este lugar
resultado se interpelagfes ideoldgicas. Conforme Althusser, os individuos séo
sempre abstratos em relagdo aos sujeitos, isto €, todo individuo, até mesmo
antes de nascer, ja € um sujeito, pois nasce no seio de uma configuracdo
ideoldgica familiar, passando por uma série de rituais ideoldgicos, como afirma
Freud, que envolvem o nascimento de uma crianca. Logo, todo individuo é,
primeiramente, um sujeito interpelado por formagfes ideoldgicas que formam
parte do conjunto de saberes das FDs.

No presente trabalho, € a nocdo de sujeito discursivo interpelado
ideologicamente, ou seja, que sofre atravessamentos de outras ideologias, que
norteia nossas reflexdes, pois a partir desta concepcdo podemos
interrelacionar lingua, literatura, sujeito e discurso. Uma vez que, ao inserir-se

em uma pratica discursiva em lingua estrangeira, 0 sujeito passa a ocupatr,
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neste novo lugar, um papel que representard a FD na qual ele se inscreve
nesta nova lingua, e o qué da formacéao ideoldgica o insere neste novo lugar.

Esse €, também, o sujeito dos textos literarios. As vozes que falam no
texto advém de varios discursos, estdo impregnadas de valores ideoldgicos.
Valores tais que ndo se mostram com evidéncia na palavra escrita, mas que se
deixam penetrar na medida em que 0 sujeito reconstréi o valor ideoldgico
daquele dito, através da busca pelo que estd no interdito. Compreendemos
interdito como o0 que ndo esta escrito, dito, isto é, ndo esta materializado
linguisticamente. O siléncio existente entre as palavras, nos fala algo desde
algum lugar social e historico; possui um valor, um sentido, uma ideologia de
um dado momento inscrito na histéria que flutua ao longo dos
entrecruzamentos com novos dizeres e novos siléncios de momentos outros.

A capacidade de desordem da literatura consiste nesse movimento de
fugir da literalidade dos signos, da palavra, jogando com as multiplas
possibilidades de sentido que se pode atribuir ao signo. Sabemos que todo
texto, independente do género textual ao qual pertenca, € opaco. No entanto,
esta opacidade ganha maior matiz no texto literario, pois este se caracteriza,
como afirma Barthes (2010, p. 17), por instigar o leitor em uma busca
incessante pelo “fim da histéria, numa esperanga” (ibid) de descobrir o que esta
além dos versos. Trata-se do poder mobilizador da literatura que tira o leitor da
confortdvel posicdo de decifrador de codigos, para fazé-lo criar e recriar
sentidos a partir daquele texto em que coabitam linguagens e universos. O

sentido que o texto literario cobra € aquele que:

(...) ndo se produz diretamente na estrutura da linguagem, mas
apenas no momento de seu consumo; 0 autor ndo pode prevé-la: ele
ndo pode querer escrever o que ndo se lera. No entanto, é o préprio
ritmo daquilo que se |é e do que ndo se |1é que produz o prazer dos
grandes relatos(...) (BARTHES, 2010, p. 17)

A beleza da linguagem literaria est4 nesse jogo, no dizer para ndo dizer
ou para provocar, fazer pensar. Ha, naturalmente, na constituigdo humana uma
“vontade de verdade” (GAMA-KHALIL, 2010, p. 193), de encontrar, no texto
literario, o que representa fidedignamente o real. No entanto, apesar do valor

mimético da literatura, ndo se pode esperar da mesma a representacdo do real.
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Este real pode ser demonstravel, porém nunca idéntico, tal como postula
Gama-Khalil (2010, p. 188):
a literatura resiste a semelhanca direta com a vida, porém, ao mesmo
tempo, toma essa semelhanca como objeto de desejo e necessita
dessa infinita e impossivel relagao de similitude com a vida. (...) Para

enriquecer a estrutura simples da unidimensionalidade, a literatura
tem que ser dubia, gerar ambiguidades.

O texto literario ndo busca a ordem dos signos, pois a literatura é a
desordem, defendendo e fazendo ecoar uma formacdo ideolégica desse
sujeito/autor’®; é o revirar e o reconstruir sentidos estabelecidos como Unicos.
O texto literario foge da realidade, ele fala sobre ela, mas ndo pretende
estabelecer uma relagcdo mimética com a vida. As estrofes e paragrafos, em
Verso e prosa, sugerem essa vida. A partir do jogo discursivo que se constroi
no texto literario, a “vontade de verdade” é alimentada e com base nas
“verdades” que ressoam desse texto, o leitor tece a sua “verdade”.

As referidas compreensdes, recém desenvolvidas, sobre o texto literario
e o papel da ideologia na constituicdo do sujeito discursivo, permitem analisar
de que forma a literatura e a lingua séo tratadas nos livros didaticos nas aulas
de E/LE. Permite-nos, também, pensar como estas reflexdes podem estar
presentes no processo de ensino-aprendizagem.

Ainda na construcdo dos fundamentos tedricos, sob 0s quais sentadas
as bases deste trabalho, julgamos importante pensar sobre o processo de
leitura de textos literarios, bem como a intrinseca relagdo entre autor e leitor

como sujeitos do discurso que se interrelacionam no processo de leitura.

Ypjscutiremos, mais adiante, a relagdo entre sujeito e autoria.
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2.2 Sobre a funcéo/autor e o sujeito/leitor no processo de leitura dos

textos literarios

Assim como houve em AD a releitura dos postulados marxistas, houve
também daqueles que se referem ao estudo do inconsciente de acordo com o0s
pressupostos lacanianos. Sem negar 0s principios sobre a analise das
guestdes do inconsciente iniciada por Freud, Pécheux se apoia no conceito de
falha (cf. PLON, 2005), defendido por Lacan, dentro da psicanalise. Através da
falha se busca, conforme Lacan, alcancar o inconsciente freudiano. Mas o que
€ a falha? O que falha? Entendemos, aqui, a falha como aquilo que escapa ao
dominio do sujeito, aquilo que estad na ordem do equivoco, do dito que insinua
algo, do siléncio que fala, do furo que permite enxergar além do que se Vé.
Plon (2005, p. 39) define com propriedade, na seguinte citacdo, a nogao de
falha aqui discutida: “E preciso entdo entender bem essa frase: é porque isso
falha que ha causas e que se pode incansavelmente pesquisa-las sabendo que
ISSO Ndo cessa nunca, que qualquer coisa sempre falha”.

Afastando-nos da ideia de que o sentido do texto esta em sua
materialidade linguistica, pretendemos compreender que a literatura, ao criar
universos ficcionais, ndo tem a presenca de um individuo/autor Unico e
totalmente consciente de seu dizer, mas de um sujeito, inscrito em lugares
discursivos de distintas ordens, que atravessam esse sujeito/autor. Esses
lugares discursivos ganham voz no texto, logo a autoria de um texto,
compreendido como discurso, seja ele literario ou ndo, ndo esta, apenas,
naquele que o redige, mas também naqueles que o leem. Cada leitor,
concebido também como sujeito interpelado discursivamente, ressignifica o
texto ao inserir nele o olhar que reflete a FD na qual esta inscrito.

A partir do referencial teérico da AD, podemos afirmar que uma das
principais questdes no trabalho com o texto literario se refere ao tratamento
gue se da a questdo da autoria e ao papel do leitor. Julgamos os postulados de
Barthes, em O prazer do texto (2010) e Foucault, em Estética: literatura e
pintura, musica e cinema (2009), muito pertinentes para corroborar o fato de
gue o texto, enquanto materialidade linguistica, ndo € o lugar do sentido.

O texto € o lugar da opacidade, assim como a lingua. Nele, a figura do
autor se apaga, e o leitor atua sobre o texto, conferindo-lhe sentidos. Dissolve-
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se, dessa forma, a figura do autor enquanto detentor dos sentidos,
determinados por sua intencionalidade, e os sentidos se produzem nesse jogo
em que se entrelagcam sujeitos e memorias. Nao se trata, como afirma Barthes
na citacdo a seguir, de uma mera relacdo entre um sujeito empirico, que
escreve seus textos conforme suas intengcbes e imprime neles a sua marca
individual, e um outro sujeito, também empirico, agora na condicdo de leitor, de
receptor daquelas mensagens impressas no texto, concebido como um objeto
limitado e detentor do significado: “(...)ndo existe por tras do texto ninguém
ativo (o escritor) e diante dele ninguém passivo (o leitor)(...)” (BARTHES, 2010,
p. 23) Assim como postula Barthes, defendemos que o autor € apenas um
nome ao qual nos remetemos para referir-nos a obras literarias. Este é um
sujeito que ocupa uma posicao de autor (FOUCAULT, 2009, p. 265), refletindo
um campo discursivo, no qual estd inscrito. O autor € uma figura exterior e
anterior ao texto, isto €, trata-se de um sujeito discursivo que fala desde um
lugar social e de um tempo na construcao histoérica e ideoldgica deste lugar. Ha
elementos linguisticos que nos remetem a esse sujeito/autor. Ao ler uma obra
de Jorge Luis Borges, por exemplo, ndo é a figura do individuo Borges que
vamos encontrar nos textos atribuidos a ele, mas a configuracdo social,
histérica e ideoldgica que marcam seus textos, dada sua inscricdo como sujeito
discursivo nesta configuragdo. A impressao dessas marcas permite apontar, a
partir de elementos da materialidade linguistica, para o que esta além daqueles
paragrafos e para o autor, como sujeito discursivo.

E comum individualizar a figura do autor, dada a relacéo de atribuicéio da
autoria, como postula Foucault. Esta relacdo ocorre a partir do nome do autor,
costumamos ligar o titulo de uma obra a uma pessoa, a um autor. Menciona-se
a obra Rayuela e logo a associamos a Julio Cortazar, escritor argentino. No
entanto, Cortazar € apenas um nome proprio, n4o como 0S outros, pois este
aponta para um dizer. O nome do autor € um indicativo de que os discursos
gue ganham vida nos textos de Cortazar se agrupam em torno de um sujeito
discursivo e este fala desde um lugar no discurso: “(...) o nome do autor
funciona para caracterizar um certo modo de ser do discurso(...)” (ibid, p.273-
274) O nome do “inventor” da obra serve apenas para retomar um discurso

inscrito na memoéoria literaria de uma sociedade.
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Foucault, na mesma obra, também se refere a fungéo autor. A partir de
suas reflexdes sobre esta funcéo, torna-se mais evidente o apagamento do
autor na escritura de uma obra. Sabemos que todo autor € um individuo,
biologicamente constituido e que munido, também, de intengbBes particulares
escreve, mas nao € esse sujeito individuo que buscamos em AD. O que esta
em nosso ambito de investigacdo sdo os discursos que O atravessam,
conferindo-lhe o papel de sujeito discursivo.

Houve uma época em que os textos literarios circulavam socialmente,
tendo sua autoria anénima, porém o0 anonimato ndo era um impedimento para
gue esses textos fossem aceitos como tal, sendo lidos e ressignificados por
seus leitores. Atualmente, entretanto, este anonimato no ambito literario, a ndo
ser na qualidade de enigma (ibid. p.276), jA ndo é aceito. Faz-se necessario
conhecer o sujeito/autor'! do texto, como sendo aquele que exerce uma funcao
autor, ou seja, de onde ele fala, quais os elementos extra e pré-construidos
estdo no cerne da constituicdo de tal texto. Nessa perspectiva, a autoria dos
textos resulta de uma complexa construcdo de redes de discursos de distintas
ordens, os quais fazem parte da constituicdo socio-historica e ideologica do
sujeito/autor. Os discursos que a literatura traz consigo representam uma
pluralidade de ego, ou seja, varias vozes interpelam o sujeito, que no momento
da escritura apagam o papel do escritor como individuo, como sujeito empirico.
Reafirmamos, portanto, nossa posi¢do, aliando-nos a compreensdo de
Foucault (2009, p. 290) sobre a nogao de autor, quando ele afirma que “(...)
toda uma série de analises concretas mostrou de fato que, sem negar nem o
sujeito nem o homem, se é obrigado a substituir o sujeito individual por um
sujeito coletivo ou transindividual”.

Esse sujeito coletivo ou transindividual, postulado por Foucault, é
também o leitor que aqui defendemos. O leitor, concebido como sujeito
discursivo, que ocupa um lugar no discurso a partir do qual dara sentido ao que
|€. Com base nos postulados de Ferreira (2003, p. 208) sobre a concepc¢ao de
leitura, defendemos que:

a leitura € um processo de desvelamento e de construcédo de sentidos
por um sujeito determinado, circunscrito a determinadas condi¢des
sécio-histéricas. Portanto, por sua propria natureza e especificidade

1 Utilizamos a referida expressdo como sindnimo de suijeito discursivo.
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constitutiva, a leitura tende a ser mdltipla, a ser plural, a ser ambigua.
Mas nao sera nunca qualquer uma.

E pode-se dizer mais, pensando no que sobre a leitura nos fala Birman
(1996, p.55), para quem a leitura provoca no sujeito/leitor a desorganizacéo de
seus “sistemas de referéncia”. Os signos linguisticos encontram ressonancia,
fazendo ecoar sentidos decorrentes da desestabilizacdo do sistema de
referéncia do leitor.

Conforme Birman (1996), na relagdo entre o leitor e o texto, ocorrem
dois processos ao longo da leitura, seja de um texto literario ou nédo, sdo eles
os de “reconhecimento” e de “compreensao”. No primeiro processo, o autor
afrma que o leitor é desarticulado e desconstruido pela leitura. Ja a
compreensao € o momento em que o leitor reconstréi 0s seus sistemas de
referéncia a partir do texto lido. O reconhecimento é da ordem do inesperado,
nas palavras de Birman, pois o leitor é surpreendido pelo texto escrito e, logo,
compelido a reorganizar o que a surpresa desordenou no interior de seu
conjunto de saberes. Neste momento, ocorre a busca pela compreenséo, a
qual Birman (1996, p. 67) chama de desejo de compreenséo: “o investimento e
a forca que comandam o leitor € o desejo”.

Durante o processo de leitura, 0 sujeito/leitor vive um constante
processo de oscilagéo entre a desconstrucdo de sentidos e a reconstrucao de
novos sentidos no desejo de compreensao. H& um revisitar memarias, atualiza-
las e ressignifica-las para tornar a leitura significativa. Tal como afirma Birman
(ibid. p.62): “o trabalho da razdo e do entendimento é o ponto de chegada de
um longo percurso, que se inicia nas entranhas do leitor e que esse nao se da
conta inteiramente dos complexos processos receptivos que estdo em jogo na
experiéncia de leitura.” Conforme o autor, que se centra nos postulados
freudianos para elaborar sua reflexdo, o desejo de compreenséo parte de um
sujeito inconsciente que une elementos do discurso, em um primeiro momento
desencontrados no interior de seu sistema de referéncia, a fim de ligar os
pontos de uma rede de sentidos que ecoam durante a leitura para ressignifica-
la.

O sujeito assume um papel ativo durante a leitura, na medida em que

desconstréi o que estd na ordem do registro semantico, isto €, 0 que esta
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“gravado”?

nos signos linguisticos. Rompe-se, dessa forma, com a
homogeneidade do que pertence ao ambito semantico. Tal ruptura ocorre de
maneira critica e ativa por parte do leitor, que ao reorganizar os sentidos
aflorados pelo desconcerto no processo leitura, ampliar4 seus horizontes de
leitura e releituras na busca por sentido.

O texto literario, por sua vez, se caracteriza por sua dimensao evocativa,
contrariamente aos que tem seu enfoque no que esta da ordem da informacao.
O imaginario presente no senso comum ja tem como marca do literario, seu
carater evocativo, e é tomado por este imaginario que o leitor se predispde, de
forma inconsciente, a permitir-se desconstruir e reconstruir sentidos diante de
um texto literario. O préprio valor polissémico, que atravessa todo o texto
literario, sendo a polissemia uma evidéncia que o texto ndo pretende ser 6bvio
na construcdo de sentidos, mas evocéa-los, € também uma caracteristica
presente no imaginario social sobre a literatura.

Entendemos que, dentro do processo de aprendizagem de uma lingua
estrangeira, o aluno deve ser concebido como o sujeito defendido, e neste
trabalho ratificado, por Foucault, por Birman e pelos postulados da Anélise do
Discurso de filiacdo francesa, como ja demonstrado ao longo deste trabalho.
Queremos um aluno leitor do texto literario, mas nao o leitor empirico que
busca o que o texto diz em sua materialidade linguistica, pois, nesses casos, 0
texto € visto como forma. As formas ndo dizem nada, apenas apontam dizeres.
O acesso a esses dizeres s0O se realiza quando entendemos que o aluno leitor
€ um sujeito discursivo e ativo, conforme Birman, que sofre desestabilizacdes
no universo de sentidos que sdo sua referéncia e que para reencontrar-se, vai
ao encontro do dito. Desse encontro se constroem os sentidos, na lingua e na
literatura do outro. O texto literario, como dito anteriormente, convida o leitor a
enveredar pelas trilhas proprias desse género, levando-o a busca de sentidos,
significando e ressignificando o0 que encontra por este caminho. Em um
constante processo de alteridade para sair do lugar que ocupa discursivamente
na sociedade da lingua materna, a fim de encontrar lugar nos discursos que se

constituem e se realizam nessas novas lingua e sociedade.

2 Entendemos por este termo aquilo que é da ordem da semantica, ou seja, o significado que
as palavras assumem e que se mantém estabilizado quando analisado fora de suas condi¢des
de producéo.
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2.3 O que se silencia

Ha no discurso literario um interdito, um siléncio, que é muito mais que
uma pausa, que um nao dizer nada. E justamente o oposto do nada dito, é o
momento em que se deixou de dizer algo, por imposi¢cdo de uma ordem social
ou, quica, porque o nao dizer pressupde um ja-dito. Durante o siléncio, ha uma
reorganizacdo do dito, busca-se compreender esse lugar do interdito,
supostamente vazio, em siléncio, pretende-se chegar ao nao dito.

Eni Orlandi (2007, p. 32) utiliza uma metéafora para falar sobre o siléncio:
‘o final da onda que o mar sempre adia”. Com esta metafora, vemos a
linguagem como um mar em eterno movimento, no qual o fim nunca se conclui,
porque sempre depois de uma onda, havera outra onda, com intervalos
silenciosos, apesar de um certo ruido que insiste em se fazer escutar. Estes
ruidos anunciam que uma onda se rompeu e que outra esta por vir, e ambas
pertencem ao mesmo mar e se comunicam constantemente. Logo, é
impossivel pensar a linguagem e o discurso de forma fragmentada, como se o
discurso de outrora ndo mantivesse contato, ainda que através do siléncio da
omissao, do silenciamento (do que se silencia por determinacdo de uma ordem
social), com o discurso atual.

A literatura, como jA mencionado, caracteriza-se por ser um género
textual que néo objetiva reproduzir, com fidelidade, aspectos da realidade. Para
fugir dessa funcdo mimética, o texto literario joga com a lingua e suas figuras
de linguagem, demonstrando, através delas, um arcabouco de saberes e
discursos, que compelem o sujeito a revirar memoérias para dar sentido ao que
lé. Como j& se questionava Roman Jakobson, em Linguistica e Comunicagéo
(1995, p. 118), que é que faz de uma mensagem verbal uma obra de arte?
Esse questionamento de Jakobson nos remete a seguinte indagacédo: o que ha
de diferente na relacdo entre as palavras do texto literario e o mundo
extralinguistico? Que diferenca ha entre esta relacdo e a dos demais géneros
textuais? Numa reflexdo sobre este tema, surge a questdo, trazida por
Jakobson, pensando em uma perspectiva mais linguistica de analise do texto
literario, sobre a funcdo poética da linguagem literaria. Segundo o referido
linguista, o texto literario se caracteriza por se distanciar, no aspecto linguistico,

das formas utilizadas pelos demais géneros textuais. Para tal fim, a literatura
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utiliza recursos como a metafora, a metonimia, inversdes sintaticas, a fim de
conferir ao texto uma relagcdo com o mundo extralinguistico, que fuja do efeito
mimético, acima mencionado. Estes recursos linguisticos e estéticos, préprios
do género literario, evidenciam ainda mais a opacidade da lingua. Na tentativa
de tornar o texto menos opaco e, assim, dar-lhe sentido, o leitor envereda, a
partir daquelas estruturas linguisticas, ou seja, daquela materialidade
linguistica, rumo a um revirar memarias na busca, ou melhor, a um saciar esta
sede de sentido sobre o0 que se diz em verso e prosa.

Neste jogo de construcdo textual e producdo de sentidos, o siléncio se
faz presente, esta na relacdo entre o dito e o ndo-dito. Deixemos claro, aqui,
gue ndo se trata da visdo pragmatica de siléncio, como algo implicito. O
siléncio possui sentido, ndo aquele passivo, mas aquilo que foi silenciado para
omitir e, a0 mesmo tempo, sugerir sentidos que nao podem ou ndo devem
evidenciar-se.

Para tornar o siléncio visivel, é preciso “observa-lo indiretamente por
métodos (discursivos) histéricos, criticos, desconstrutivistas.” (ORLANDI, 2007,
p. 45) Sem considerar toda a rede de discursos de distintas ordens que
envolvem o discurso, nunca poderemos compreender o que se disse com 0
siléncio. Através das falhas que todo texto possui, € que se faz possivel
adentrar pelos furos da rede discursiva, na qual todo texto esta constituido.

Ao encontrar-se com o texto literério, o leitor trava uma relagéo dialdgica
com esse novo dizer para entender o que o outro silenciou. O sentido do
siléncio ndo se limita a uma simples relacdo de interpretacdo de texto e
contexto. Trata-se da leitura que envereda na busca por compreensao de tudo
gue envolve - politica, social, histérica e ideologicamente — o texto e o siléncio,
isto €, o dito e o ndo-dito.

A literatura ndo trabalha com a evidéncia semiotica, da representacéo
entre signo e significado, tampouco com a representacéo fiel do “real do mundo
e da cena social’. (BIRMAN, 1996, p. 67) O texto literario, em seus signos,
sugere-nos o real. Sua compreensdo dependera do sentido que cada sujeito
lhe conferira a partir da formacao discursiva na qual esta inscrito. A beleza da
literatura esta no interdito, no siléncio, no que se deixou de dizer e no porqué
se deixou de dizer. Como bem esclarece Orlandi (2007, p;14) na seguinte
citacao:
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Assim, quando dizemos que ha siléncio nas palavras, estamos
dizendo que elas sdo atravessadas de siléncio; elas produzem
siléncio; o siléncio “fala” por elas; elas silenciam. As palavras sao
cheias de sentidos a nao dizer e, além disso, colocamos no siléncio
muitas delas.

As palavras, como afirma Orlandi, também provocam siléncio ao
produzir um sentido que nos leva a encontrar novos sentidos que poderiam
estar nela presentes. Isto se deve porque nado falamos do “conteudo das
palavras, mas com as palavras”. (ORLANDI, 2007, p. 15) O discurso literario
esta em constante dialogo com as palavras e também com o siléncio, na busca
por sentidos e pelo estabelecimento de uma relacdo entre o real e o imaginario;
entra a lingua e a ideologia.

Em nossa sociedade, ha uma busca pelo sentido, tudo deve ter sentido
claro e concreto, nesta necessidade de objetividade e completude que a vida
reclama. O silenciar rompe com este paradigma, pois sugere sentidos,
permitindo-nos resignificar o dito pelo siléncio, o qual fala, pede uma reflexao,
permite a contemplacdo. Estes siléncios possuem sentido dentro de um

discurso e falam, as vezes, muito mais do que a palavra proferida.

2.4 Sobre o inconsciente e o imaginério e suarelacdo com a literatura

E que as margens de um livro jamais s&o nitidas nem rigorosamente
determinadas: além do titulo, das primeiras linhas e do ponto final,
além de sua configuracao interna e da forma que lhe da autonomia,
ele estd preso em um sistema de remissfes a outros livros, outros
textos, outras frases: n6 em uma rede. (FOUCAULT, 2010, p. 26)

Todo texto, literario ou ndo, esta constituido por um arcabouco de
discursos oriundos de outros acontecimentos discursivos, 0s quais estéo
silenciados ou foram silenciados. Nenhum enunciado, ou seja, nenhuma
estrutura encerra em si proprio este universo de discursos. Universo este, no
gual reside o inconsciente e o0 Iimaginario de uma sociedade. Os
acontecimentos de uma época se instauram como um “espirito” (FOUCAULT,
2010) que se apropria do viver e, consequentemente, do falar de uma
sociedade. Definimos aqui essa nogao foucaultiana de “espirito” como

imaginario, aquilo que esta no inconsciente coletivo. Enveredamos assim em
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uma tentativa de desvendar o que esse “espirito” traz consigo, bem como
aquilo que ele esconde, nega e silencia.

Na perspectiva da Analise do Discurso, conforme postula Serrani (2010),
recorre-se a nogdo de inconsciente da psicandlise de Freud para justificar tal
atracdo. Para compreender melhor o que o referido psicanalista entende como
afetividade, citamos Serrani (2010, p. 123): “Para Freud, os estados afetivos
sdo manifestacdes de pulsdes, que podem ser satisfeitas, reprimidas, inibidas
ou sublimadas, isto €, transformadas em derivagdes de varios tipos.” Quando
um aprendiz busca ocupar um lugar na lingua estrangeira, o faz motivado por
razdes que ele mesmo desconhece, mas que se encontram, no inconsciente, ja
estabelecidas. Trata-se, portanto, da subjetividade inerente ao sujeito
discursivo e que ganhara voz a partir das posi¢cdes de sujeito ocupadas tanto
na lingua materna como na lingua estrangeira.

Em literatura, tem-se a impressdo de que o autor atua como sujeito
consciente, sendo capaz de revelar em seu texto tudo sobre a sociedade da
gual fala. Sabemos, entretanto, que o texto ndo fala por si sé, assim como o
autor ndo é dono de seu dizer, ndo possui a total consciéncia e autonomia de
um sujeito empirico, que o permitam revelar todas as verdades sobre qualquer
tema. Estas verdades podem, inclusive, eclodir, vir a tona, mas através da
desconstrucao dessa rede, a qual se refere Foucault, que constitui o discurso
literario, e sua consequente reconstru¢cdo de sentidos. Nesse processo, O
imaginario e o inconsciente do sujeito autor e do sujeito leitor terdo suma
responsabilidade para que a tessitura dessa nova rede de sentidos se
construa. Em contato com um texto realizamos, constantemente, uma
operacdo para ressignifica-lo, buscando aquilo que ele esconde e manifesta ao
mesmo tempo.

Sabemos que todo texto contém um ja-dito, isto €, um discurso anterior
ao presente da enunciacdo™®. Ha, todavia, um intervalo entre o ja-dito e o que
se diz agora, ha algo que se deixou de dizer. um siléncio. Cabe diante da
leitura de um texto, buscar o que provocou este siléncio, o que se deixou de
dizer e a quais sentidos esse ja-dito nos remete. Como afirma Foucault (2010,

p. 31): “como apareceu um determinado enunciado, e ndo outro em seu lugar?”

13 Entendemos, aqui, enunciacao, segundo Pécheux (2012), como o momento em que 0 jogo
discursivo se realiza.
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Neste momento, o inconsciente aflora involuntariamente, pois como sujeitos
interpelados por esse universo discursivo de ditos e ndo-ditos, busca-se o0 que
esta ai invisivel nas linhas de um texto, o que se diz com aquele dito. As
relagBes entre enunciados, enquanto estrutura, nunca esgotardo em si proprias
nenhum sentido, por mais que, conforme uma perspectiva empirica, se acredite
gue ndo ha nada que escape a consciéncia do autor. Neste sentido Gama-
Khalil (2010, p.199) afirma:

Uma verdade centralizadora distancia o literério da literatura e mina a
possibilidade estética do dizer metamorfoseado, porque a literatura
requer sempre a (des)ordem e transgressdo. Fora disso, ndo ha
literatura.

E esse poder descentralizador da literatura, ao qual se refere Gama-
Khalil, que buscamos nas aulas de lingua estrangeira. Provocar leituras
heterogéneas dos textos literarios, revirando o imaginario e a memoéria dessa
sociedade, na qual o aprendiz esta inserindo-se como sujeito discursivo, bem
como instiga-lo a buscar o qué esta na ordem da constituicdo social, historica e
ideolégica do outro dessa nova lingua, para assim entender texto como
discurso e perceber-se a si proprio como ser discursivo em sua lingua e na
lingua estrangeira.

Como sabemos, todo discurso traz consigo uma memoria de saberes e
dizeres que se materializa na lingua. Aprender uma lingua estrangeira implica a
realizacdo de um processo constante de alteridade na tentativa de aproximar-
se e inserir-se nessa rede, isto é, nessa memoria discursiva, tecida por
palavras vindas de outro lugar e de outro momento. O conceito de memdéria
discursiva, conforme Courtine (1981), esta ligado aos dados extradiscursivos,
da ordem do social e do historico, isto é, deste outro lugar e deste outro
momento. A memaria discursiva se constréi sob os conceitos de interdiscurso e
pré-construidos, ou seja, os discursos dialogam com uma memdéria do dito,
sendo este uma “pilha” de diferentes sentidos, os quais se acumulam ao longo
do tempo, naquele dizer. Esses sentidos, muitas vezes, escapam a formulacao-
origem (FOUCAULT, 2010) e as intengcbes de seus enunciadores. O
interdiscurso reflete o dialogo entre a memdéria desses dizeres aqui e ali, ontem
e hoje. Os sentidos conferidos a um dizer e sua resignificacdo sdo fendbmenos

gue acontecem a revelia do enunciador, uma vez que este é um sujeito social e
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historicamente situado e inconsciente. As memdrias visitadas pelo sujeito
fogem de seu dominio empirico, ndo estado no nivel da consciéncia, segundo o
psicologismo. Os novos sentidos atribuidos aos dizeres dessa memobria
tampouco sdo autbnomos, pois sabemos que estes resultam da constituicdo
social, histdrica e ideoldgica do sujeito.

Durante o processo de leitura de um texto, 0 sujeito revira memarias
para conferir sentido ao que Ié. Quando esta leitura € de um texto literario em
lingua estrangeira, as memorias recuperadas e resignificadas sado as da
sociedade dessa lingua outra. A literatura, nesta outra lingua, tece uma rede
discursiva, em que sentidos dialogam através das metaforas, da riqueza do
valor polissémico das palavras e de alegorias™, refletindo o imaginario e a
constituicdo social, histérica e ideoldgica da sociedade da lingua do outro.

Entendemos a nocgédo de imaginério, conforme a teoria literaria, segundo
a qual, este é da ordem do inconsciente, como uma reunido de simbolos e
imagens que falam de tempos e fatos sociais. O imaginario corresponde a um
conjunto de vis@es e saberes, inscritos na memoria de uma sociedade ao longo
do tempo, remetendo-nos a uma espécie de “espirito”, como ja mencionado,
gue envolve tal sociedade. Pelo texto literario, o sujeito acessa esse imaginario
para conferir-lhe sentido, revirando as memoérias que dele fazem parte,
relacionando-os com 0Ss novos acontecimentos discursivos, ou Sseja,
estabelecendo uma relagéo interdiscursiva. Buscamos, aqui, refletir sobre o
texto literario em lingua estrangeira, pensando no aprendiz dessa lingua como
um sujeito interpelado pelo imaginario que constitui a lingua do outro.

A arte, e aqui incluimos a literatura, € o lugar do devaneio, da subverséo,
da busca do sentido, do encontrar sentidos e perdé-los ao mesmo tempo. A
literatura se apresenta aqui como discurso, cheio de nés, desejando que o
leitor os desfaca, trazendo uma infinidade de possibilidades de sentidos, de
novas construgdes, Novos nos.

Em lingua estrangeira, pelo texto literario, realiza-se um deslocamento a
partir do desejo de conhecer essa nova lingua. Tal deslocamento acontece

pelo processo de alteridade quando os sujeitos passam a buscar, compreender

* Entendemos, aqui, que as referidas figuras de linguagem s6 possuem valor discursivo, na
medida em que as concebemos conforme o processo de significacdo e resignificacdo das
mesmas. N&o as compreendemos como a mera substituicdo de um dito por outro.
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e a dar sentido aos novos universos discursivos com 0s quais se encontram na
lingua estrangeira. Diante do exposto, afirmamos que falar outra lingua
significa, para n6s, muito mais que o dominio da materialidade linguistica deste
novo idioma; implica a tomada de posi¢ao dentro das formagdes discursivas da
sociedade que constitui a lingua do outro. Haja vista que defender o dominio de
um caédigo linguistico e suas combinacdes funcionais como pratica que garante
a aprendizagem de uma lingua, apaga o aprendiz como sujeito, que utilizara
este cddigo sim, porém discursivamente. Entendemos o discurso como uma
pratica social que se materializa na lingua, no entanto o dominio desta nao
garante gque as praticas sociais, de fato, existam.

Falar outra lingua é falar discursivamente em um novo lugar social,
histérico e ideoldgico. Nenhum sujeito, enquanto individuo, apagara sua
constituicdo como sujeito discursivo que sempre se materializou na lingua
materna. Busca-se que a insercdo do sujeito/aprendiz nas formacdes
discursivas de uma nova sociedade se realize também pelo texto literario e se

materialize na lingua estrangeira.
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2.5 As trocas interculturais e os discursos que se entremeiam

Qual o espaco da cultura nas aulas de lingua estrangeira? Durante um
bom periodo, tudo o que nao fazia parte dos estudos das formas,
simplesmente, ndo existia nas salas de aula. Com o advento das teorias
sociolinguisticas, o sujeito, sua cultura e tudo o que lhe envolve ganharam
espaco no processo de ensino-aprendizagem de LE. Entretanto, o tratamento
dado a cultura nesse processo mostra-se insipiente, por tratar o que é cultural
como um conjunto de regras sociais, festas tipicas populares e estere6tipos
gue o aluno deve conhecer e apropriar-se para fazer uso da lingua dentro
dessas circunstancias. Ndo negamos que regras sociais, festas tipicas e
esteredtipos facam parte de uma cultura, a questdo aqui é como estes
aspectos sao abordados.

Ha trés conceitos, recuperados dos postulados de Pécheux (1997), e
tratados por Serrani (1998), que julgamos fundamentais para entender como a
relacdo entre cultura e discurso pode ser trabalhada no processo de ensino-
aprendizagem de LE: intradiscurso, interdiscurso e alteridade.

O intradiscurso esta na ordem do linguistico, ou seja, das relacdes que
se estabelecem entre os elementos dentro do fio discursivo. Relagdes estas
gue sado da ordem da materialidade linguistica, indicando ao sujeito elementos
gue se encontram no interdiscurso. Por sua vez, o interdiscurso se refere a
relacdo entre discursos, entre 0s conjuntos de saberes pré-construidos,
interpelados ideologicamente, como definiu Paul Henry. O interdiscurso se
refere ao lugar do repetivel, das formulacdes que se firmaram no dominio da
memoria, ou seja, dos saberes discursivos. Como afirma Orlandi (2003, p.12),
o interdiscurso pertence ao dominio da memoria, que por sua vez “constitui a
exterioridade discursiva para o sujeito do discurso”, de forma que o sujeito se
inscreve nesse conjunto de saberes (FDs), os quais |he sdo anteriores para
significa-los e resignifica-los. A anterioridade, a qual mencionamos, refere-se
aos elementos pré-construidos, ja-ditos que se instauram e regulam as
formacbGes discursivas. O sujeito do discurso intervém na formulacéo
discursiva, isto é, naquilo que estad na ordem do intradiscurso, no entanto sao

as relacdes interdiscursivas que norteiam os deslocamentos do sujeito.
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A alteridade, por sua, vez implica um outro deslocamento, no sentido em
gue o sujeito busca ocupar na cultura outra um novo lugar. Quando pensamos
em alteridade, pensamos em um sujeito descentrado, ou seja, que néo é dono
de seu dizer e realiza movimentos dentro da rede de discursos, dos conjuntos
de saberes, para inserir-se no universo discursivo da lingua estrangeira.

A heterogeneidade da lingua esta diretamente ligada a questdo da
alteridade, sendo esta Ultima um elemento também fundamental, dentro do
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, por marcar quao
descentrado € o0 sujeito do discurso, capaz de realizar movimentos
interdiscursivos, isto €, realizar conexdes entre discursos de distintas ordens. O
conceito de alteridade, neste projeto, tem como base os postulados da
psicandlise de Lacan, segundo o qual o sujeito ndo vive em um mundo isolado
do que Ihe é exterior, ha um constante didlogo com este mundo exterior que
interfere diretamente nos dizeres desse sujeito. Logo, 0 sujeito deixa de ser
visto como dono de seu dizer, autbnomo, imune a esta exterioridade, e a
linguagem, por sua vez, perde o status de instrumento de comunicagdo. A
linguagem, vista pelo prisma da alteridade, € o0 momento em que vozes se
entrecruzam e dialogam, em que o sujeito caminha por distintos discursos,
inscrevendo-se neles ou ndo, a sua constituicdo social e ideoldgica determinara
este movimento.

O sujeito aprendiz de uma lingua estrangeira é um ser constitutivamente
heterogéneo, marcado por aspectos de distintas ordens sociais e ideoldgicas,
aspectos estes que se inscrevem no sujeito ao longo de sua existéncia. Os
sujeitos sao heterogéneos, assim como o mundo do qual eles fazem parte e
aguele que se almeja estar. Authier-Revuz (2004, p. 21) discorre sobre a
heterogeneidade constitutiva dos discursos, perspectiva segundo a qual em
todo discurso hd a presenca do outro, como um ser “onipresente” que
encontrara eco nas realizacfes linguisticas. As palavras trazem o outro, sendo
este um horizonte que foge do alcance Unica e exclusivamente linguistico. A
materialidade linguistica, ou seja, aquilo que esta na ordem do estrutural ndo é
suficiente para recuperar os discursos inscritos neste outro, faz-se necessario
retomar a historia e as condicbes de producdo em que os discursos foram
produzidos, atualizando-os e resignificando-os. Ha, conforme a perspectiva da

autora, um equilibrio entre a exterioridade, que inevitavelmente afeta o sujeito,
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e a materialidade da lingua. Para toda materialidade linguistica, ha uma
memoaria social, historica e ideoldgica anteriormente nela inscrita, com sentidos
gue se transfiguram conforme as condicbes de producdo em que sé&o
enunciados. Por isso a importancia de ultrapassar os limites da lingua,
buscando as memdrias e o0s discursos que nela se inscrevem. Ha sim a
necessidade de se realizar movimentos ‘“intradiscursivos” (PECHEUX, 1997),
isto €, analisar o funcionamento do discurso em seu interior, em relacao ao
proprio discurso, ao que estd na materialidade linguistica, ao que se disse
antes e depois no ambito textual, ao que esta, como definiu Pécheux (1997), no
fio do discurso, relacionando um elemento textual ao outro. Portanto, nao
negamos a importancia de se analisar a lingua enquanto sua realizacao
estrutural, mas ha de se fazé-lo conforme as intercessfes existentes entre as
estruturas e o que lhes é exterior. Neste caso, referimo-nos as memdrias
inscritas na lingua, aos pré-construidos, ao ja-dito em outrora.

Ao falar de heterogeneidade, faz-se necessario retomar a questdo do
dialogismo estudado por Bakhtin (2009). Segundo o filésofo, no momento da
interlocucdo, ou seja, da interacdo entre interlocutores, ocorre o didlogo entre
as vozes dos discursos, em gue se entra em contato com a palavra que o outro
traz, palavra esta dotada de memodrias que norteardo os sentidos que a mesma
pode assumir no momento da interagéao.

Dentro do processo de intercambio cultural, temos um intercambio de
discursos que se realizam por meio de uma lingua, uma vez que, como afirma
Bakhtin (2009), a lingua sempre se realiza através de discursos, de géneros
discursivos. No encontro com a lingua estrangeira, h4 o encontro com o0s
géneros discursivos que dela fazem parte, estes estdo interpelados por
sentidos que nele se acumularam ao longo do tempo, por valores sociais
ideoldgicos. Pelo interdiscurso, ou seja, a partir da relacdo entre discursos,
podemos entender e resignificar o que as regras sociais, festas tipicas e
estereotipos nos dizem sobre a cultura dessa lingua outra. Os elementos da
materialidade linguistica, a analise do intradiscurso apontam para fora do texto,
remetendo ao “sempre-ja-ai” (HENRY, 1997), que, por sua vez, resulta num
deslocamento do sujeito em dire¢ao a um “lugar no dizer” (Cf. SERRANI, 2003)

na lingua e cultura do outro.
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Todo sujeito possui uma identidade sbécio-cultural, marcada por
memoarias discursivas inscritas na lingua materna. Do encontro com uma nova
lingua e novas discursividades, surge 0 movimento, 0 questionamento que
instiga 0 sujeito a querer encontrar-se, a buscar uma identidade nessa lingua
outra.

Portanto, na aprendizagem de lingua estrangeira, ndo negamos 0S
saberes de ordem funcional de uso da lingua, mas esperamos que estes sejam
analisados conforme suas condicdes de producdo®®. As relacdes discursivas
existentes entre esses saberes inscritos em memorias discursivas séo, por sua
vez, resgatadas e reconstruidas a partir do retorno que se faz a elas, bem
como o qué de ideoldgico constitui e modifica tais saberes.

Todo discurso, literario ou ndo, possui falhas, brechas, veredas que
indicam caminhos, cheios de dizeres e saberes. O sujeito, a0 se encontrar
diante desse universo tdo heterogéneo e incompleto, d& inicio a uma busca,
gue ndo pretende ter fim, pela construcdo de sentidos. Essa busca é
incessante, pois um sentido sempre leva a outro dentro da rede incompleta de
sentidos, com a qual todo discurso esta tecido.

Los Otros que invento dicen a veces cosas que yo no habria dicho ni
aunque fuera otro. (BENEDETTI, 1974, p. 73)

Mario Benedetti, nesta citagdo, nos mostra como 0 texto assume
propor¢cdes e sentidos diversos, incontrolaveis ao valor semantico das palavras
e as intencdes do sujeito/autor, visto como individual e empirico. Através dessa
citacdo, compreendemos a subjetividade, marca do texto literario, como algo
gue escapa aos desejos pessoais do sujeito. Ao sair das maos de seu autor, 0
texto assume um valor subjetivo que ndo dependera, nem refletira posicoes
pessoais de um sujeito, mas um lugar no dizer que fala para outros lugares. Tal
como postula Birman (1996, p.54), retomando as palavras de Sartre: “um livro
comeca a existir ndo quando um autor termina sua redacao ou quando o editor
o encaderna, mas quando o leitor fecha a sua ultima pagina”.

Para pensar nas relagbes entre lingua e literatura no processo de

ensino-aprendizagem, encontramos na AD um lugar que responde melhor ao

15 p . = » : - . ~ . .
Defendemos “condicbes de producao” de maneira distinta a nogao de contexto imediato,
pois estas se referem a constituicdo socio-historica e ideoldgica dos discursos.
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desejo de pensar lingua e literatura, dentro de uma relacdo subjetiva.
Entendemos subijetividade aqui tal como postula Pécheux. Segundo o autor, a
subjetividade é exterior aos sujeitos, ou seja, sao as interpelacdes discursivas
gue formam o que € subjetivo e que vao leva-lo a assumir posicdes de sujeito e
a inserir-se em formagdes discursivas. Conforme De Nardi (2011, p. 232), “falar
na subjetividade em AD, portanto, implica pensar nas possibilidades de
construcdo de um espago de enunciagdo para o sujeito (...).” O sujeito aqui
concebido utiliza a materialidade linguistica para falar desde um lugar que ele
ocupa dentro das relagbes de um conjunto de saberes. Vale ratificar que
concebemos, neste trabalho, sujeito como inconsciente, que produz discursos
a partir da identificacao involuntaria com os saberes da formacéao discursiva na
gual esta inscrito. O sujeito realiza sim um processo dialégico, no entanto,
valendo-se de um discurso que resulta de saberes de distintas ordens, que
atravessam 0s sujeitos e se incorporam a um discurso que sempre se fara
presente, pela materialidade linguistica, e durante a enunciacdo. Esta é a
forma, na qual se constréi a subjetividade, segundo a AD. O subjetivo ndo vem
do interior dos individuos, mas de tudo o que lhe é exterior e que Ihe constitui.
Da mesma forma que a subjetividade se constréi tendo como suporte
linguistico a lingua materna, o mesmo acontecera em lingua estrangeira. Assim

entendemos que:

Pensar a escrita (e a lingua) em uma lingua estrangeira &, portanto,
olhar também para os modos como o sujeito constréi nessa outra
lingua espacos de inscricdo que lhe permitam ser nela sujeito. (DE
NARDI, 2011, p. 233)

O aprendiz de lingua estrangeira busca “estar em outro lugar, tornar-se
outro” (BERTOLDO, 2003) muito mais que meramente apropriar-se de um novo
codigo linguistico e utiliza-lo de forma instrumental, ou seja, em situacdes
predefinidas de uso da lingua. Busca-se falar desde esse novo lugar, ocupando
nele uma posicdo no universo discursivo da lingua outra. Entretanto, €
importante salientar que o desejo por estar neste outro lugar ndo implica a
negacdo nem o apagamento daquilo que representa o ser sujeito na lingua
materna. Segundo o referido autor, ocupar um lugar no mundo de dizeres de
outra lingua é um movimento complexo, pois pde o aprendiz em conflito com as

memarias construidas na sociedade de sua lingua materna, bem como com as
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memoarias construidas sobre esse novo lugar. A partir desses enfrentamentos,
0 sujeito, em um processo de reconhecimento e resignificacdo de tais
memorias, amplia seus horizontes acerca destes mundos ao reformular antigos
e novos dizeres tanto na lingua materna como na estrangeira. Enveredar-se
por estes dizeres significa caminhar pelos espacos culturais, politicos,
ideolégicos e pela histéria que juntos constituem a sociedade da lingua
estrangeira, bem como o ser sujeito nesta sociedade.

O texto literario permite o estar nesse outro lugar, na medida em que
revira suas memdarias, as da lingua estrangeira, que trazem consigo discursos
construidos e inscritos ao longo de sua constituicdo social e histérica. Esse
revirar memorias pde o aprendiz em contato com novos discursos,
consequentemente ele ocupara um lugar dentro desta nova rede discursiva,
gue se materializa em lingua estrangeira.

A literatura - por trabalhar a priori com discursos que envolvem o
imaginario®®, e os afetos, os quais vasculham o inconsciente coletivo de uma
sociedade — favorece a aproximacao entre o universo da lingua do outro e o do
aprendiz, pois neste contato sdo universos subjetivos que dialogam. Dessa
forma, torna-se o ensino de linguas estrangeiras mais proximo da realidade
gue constitui o sujeito/aprendiz, submergido em um mundo de afetos e desejos
inconscientes, buscando encontrar-se, com e pelo afeto, em um novo universo
discursivo.

O belo, o que foge da literalidade, o que toca o imaginario, o que remove
memarias e rompe o siléncio sdo caracteristicas inerentes ao texto literario.
Valorizar a beleza, desvendar siléncios, buscar o que se quer dizer com o0 que
se diz norteia o processo de leitura, levando o sujeito em busca do novo. Este é
0 encanto que a literatura proporciona: o sair de um lugar social em direcdo a
outro, com animo para aceitar, negar, adotar ou, simplesmente, compreender
lugares sociais diferentes. Neste movimento, o0 sujeito/aprendiz de uma lingua
estrangeira encontra lugar nesse universo outro, sem jamais deixar de ser

sujeito discursivo no universo da lingua materna.

16 Cf. item 2.3
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3. A literatura na aula E/LE: uma anélise de sua insercdo em materiais

didaticos adotados nas salas de aula no Brasil
3.1 Por que estudamos espanhol?

A lingua de Cortazar, de Borges, de Sor Juana, de Neruda, de
Unamuno; a lingua da néo linearidade fonética, da auséncia de um vocabulo
para expressar saudade, mas que traz o ‘fe extrafio”, uma frase tdo linda
guanto a portuguesa palavra saudade; a lingua que os alunos querem
encontrar, e eu também; a lingua que se fala nas ruas da Buenos Aires que
nao dorme e parece respirar amor; a lingua que se fala no metré6 de Madrid,
com o ceceo’’ daquela gente do bonito bronzeado do verdo europeu: estas sdo
algumas memodrias particulares que alimentam a incessante sede de encontrar
um lugar no universo cuja lingua oficial € a espanhola. Ditas memdérias trazem
memoarias de outras ordens, que ndo me pertencem, mas que fazem parte da
memoria dessa lingua que Mario Benedetti escreveu em verso e prosa.

Dessa forma, buscaremos tracar um pequeno esbog¢o do atual quadro
dos elementos motivadores da aprendizagem da lingua espanhola no Brasil,
bem como tal processo tem se realizado e como o PNLD 2012 - Guia de livros,
Lingua Estrangeira Moderna - tem se posicionado diante de tal quadro.
Sabemos que, em muitas escolas de linguas, os livros adotados séo aqueles
gue estdo de acordo com o Marco comun europeo de referencia para las
lenguas e com o Plan curricular, do Instituto Cervantes. Tragaremos um breve
trajeto dos estudos sobre ensino E/LE no Brasil, para assim compreender
nosso atual quadro de ensino, de modo tal que poderemos, com maior
propriedade, analisar os livros didaticos que se encontram nas salas de aula
brasileiras, centrando-nos no tratamento do texto literario dentro do processo
de ensino-aprendizagem de E/LE. Por conseguinte, observaremos o tratamento
do texto literario nos livros didaticos de E/LE, conforme o0s principios
epistemoldgicos da Analise do Discurso de filiagdo francesa, para pensar sobre
o0 que tem falhado neste processo e de que forma este pode contribuir para

aprendizagem da lingua espanhola.

Y Forma de pronancia do fonema /9 bastante comum, sobretudo, no centro e no norte da
Espanha.
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Para compreender como se comporta, atualmente, o processo de
ensino-aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira no Brasil, € preciso
conhecer quais os objetivos dos alunos, o que pretendem com essa lingua
outra. Dentre as varias respostas a essa questdo, tem-se, principalmente, a
necessidade de aprender a lingua espanhola por razBes profissionais e
estudantis.

O espanhol é a segunda lingua mais falada no Ocidente; na América
Latina, também é hegemonica em relacdo ao niumero de falantes; ha também a
proximidade geografica do Brasil com paises de lingua espanhola: estes sdo
fatores que contribuem veementemente para que aumente o interesse dos
brasileiros por aprender espanhol. Pois, através dos meios de comunicacao,
bem mais acessiveis a grande parte da populacdo devido ao avanco das
tecnologias, tornam esta lingua ainda mais comum entre nés, luso-falantes. A
criacdo do MERCOSUL (Mercado Comum do Sul), em 1991, fomentou ainda
mais o0 advento da lingua espanhola no mundo e, sobretudo, no Brasil. Esta
integracdo econdmica entre 0s paises sul-americanos proporcionou o livre
acesso dos brasileiros aos paises integrantes e vice-versa, bem como a
instalacédo, no Brasil, de empresas de paises latinos, 0s quais trazem consigo
seus funcionarios, logo essa lingua outra e suas representacdes sociais. Com a
referida integracdo, houve também um significativo aumento de intercAmbios
estudantis para fomentar a interacdo e as trocas académicas entre 0s paises
latino-americanos. Vale salientar que o atual crescimento da economia
brasileira, registrado em 2011 como superior ao dos paises ricos®,
proporcionou a parte dos brasileiros poder viajar e estudar também na
Espanha, ou seja, busca-se uma apropriacdo da lingua espanhola para ocupar
estes lugares nas sociedades cuja lingua oficial € o espanhol. Estes fatores
corroboraram para que haja uma necessidade maior por aprender espanhol, a

fim de integrar-se a essa nova configuracdo social e econdémica.

18 Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/poder/969296-pib-do-brasil-cresce-acima-dos-
paises-ricos-em-2011.shtml Acesso em 15 de novembro de 2012
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Mas o que significa aprender espanhol? Quem é esse sujeito que busca
essa lingua? Estas sdo perguntas que responderemos, aqui brevemente, a fim
de ratificar o discorrido nos capitulos anteriores.®

Aprender uma lingua implica ocupar um novo lugar no universo de
dizeres da lingua estrangeira, e isso vai muito além do que o dominio de um
novo codigo linguistico e suas combinacdes morfossintaticas. Para conceber o
processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, conforme essa
perspectiva, precisamos entender que os alunos sao sujeitos discursivos, que
possuem uma identidade sociocultural e ideoldgica que se materializa na lingua
materna. Esta carga identitaria ndo pode ser negligenciada, pois, atravées dela,
0 sujeito encontra na lingua estrangeira aquilo que ndo forma parte de sua
identidade. Na busca pelo encontro, por responder aos varios porqués sobre o
viver dessa cultura outra, na tentativa de preencher essas lacunas, ocorre o
desencontro entre aquilo que é proprio dos discursos da sociedade materna
com os dessa nova sociedade, a da lingua outra. Mas é, justamente, o
desencontro que permite a esse aluno mergulhar nessa nova lingua para
entender 0 que a constitui, 0 qué da historia, o qué de ideoldgico constitui esse
sujeito que fala em outra lingua. E o desencontro que promove o encontro com
a lingua estrangeira e toda a heterogeneidade discursiva que a constitui. Por
iISso, a importancia da alteridade, postulada por Pécheux (1997), a qual permite
gue o sujeito saia de seu espaco social e discursivo para adentrar no lugar
ocupado pelo outro da lingua estrangeira. Afinal, como afirma Bertoldo (2003):
estar em outro lugar, tornar-se outro € o desejo daquele que busca aprender
uma nova lingua. Tornar-se outro implica ocupar um lugar discursivo na lingua

estrangeira, ter também em outro lugar uma identidade.

' Nao nos ocuparemos, aqui mais longamente, nesta discusséo, dado que este é um tema ja
bastante discutido, por exemplo em Celada e Zoppi Fontana, em “Sujetos desplazados,
lenguas en movimiento: identificacién y resistencia en procesos de integracion regional” (2009).
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3.1.1 Breve sintese da evolugao historica do ensino de E/LE no Brasil

Em principios do século XX, os trabalhos sobre ensino de lingua
estrangeira se baseavam em teorias da psicologia comportamentalista.
Acreditava-se que a simples traducdo, em um processo de analise contrastivo
de textos literarios e também dos néo literarios, garantiria a aprendizagem da
lingua estrangeira. A analise contrastiva e a psicologia comportamentalista
enfocavam, fundamentalmente, a comparacao entre a lingua estrangeira e a
lingua materna, a fim de evitar “erros” na LE. Assim, a analise contrastiva e a
psicologia comportamentalista, unidos a teoria gerativista de Chomsky, foram,
até principios dos anos 70, a perspectiva de ensino-aprendizagem presentes
nas salas de aula de E/LE.?

Chomsky (1959), e seus estudos sobre a gramatica gerativa, apresenta
uma nova perspectiva para o ensino da lingua espanhola. Por postular que a
linguagem soO se realiza através de um processo mental e criativo, Chomsky
centraliza suas analises na natureza, na origem da lingua e na combinacgéo
sintdtica de seus termos. O referido linguista preocupou-se em conhecer o
sistema de regras que compde e organiza a lingua. Assim como Saussure,
Chomsky ndo nega a lingua em sua realizacdo social, porém este nao € o seu
objeto de interesse nos estudos da linguagem.

Novas teorias linguisticas permitiram constatar que a lingua se constroi a
partir de outros elementos que ndo somente o0s estruturais. A partir da década
de 70, surge a sociolinguistica, teoria que prima pelo carater comunicativo da
lingua e pelos processos didaticos de ensino-aprendizagem. A estrutura deixa
de ser o foco nos estudos sobre a linguagem, insere-se o sujeito e a lingua em
uso nesse processo. Comunicar-se, utilizando a lingua estrangeira como
ferramenta, € o0 objetivo maior da sociolinguistica. A partir desta nova
perspectiva, ha uma profuséo de livros didaticos, chamados de métodos, cujo
enfoque principal € dar ao aluno instrumentos linguisticos que Ihe permitam
comunicar-se em contextos muitos especificos de uso da lingua.

Dell Hymes (1972), aporta para a sociolinguistica no ambito de ensino

de E/LE, o conceito de competéncia comunicativa. Sua teoria surge para opor-

0 Cf. OLIVEIRA, Flavia. Monografia: La literatura en el aprendizaje de la lengua espaiiola,
2008.
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se aos conceitos estruturalistas propostos por Chomsky, vigentes naquele

momento:

Para Hymes, a Linguistica trata da linguagem, para Chomsky, néo.
Por conseguinte, a no¢do de competéncia de Chomsky ndo tem nada
a ver com a realizacdo do comportamento linguistico, seja de carater
comunicativo ou de outro tipo. (WIDDOWSON, 1995, p. 84)

Segundo Hymes (1972, p. 29), a competéncia comunicativa “se define
como las capacidades de una persona y, como él dice, es dependiente del
conocimiento tacito y de la habilidad para su uso.” A habilidade de saber usar a
lingua constitui a competéncia comunicativa, no entanto o autor ndo nega o
conceito de que € necessario também conhecer a estrutura dessa lingua. Em
sua perspectiva, os dois aspectos sao interdependentes, a gramatica figura
como um recurso da linguagem. Seus conceitos se centram em como usar o
conhecimento linguistico dentro de um contexto de uso da lingua. Tais
conceitos concebem a lingua segundo um carater bastante funcional, ou seja, o
aluno deve saber utilizar a lingua em situagcGes especificas e previstas de uso
da lingua. Espera-se, por exemplo, que os aprendizes estejam aptos para
atender chamadas telefénicas, responder um informe, fazer pedidos em
restaurantes, pedir e dar informacdes na rua, etc.

A teoria que busca a competéncia comunicacional também questiona o
valor da dicotomia “certo-errado”. Assim, o conceito de variedades linguisticas
surge e ganha forca. Considera-se que as formas de enunciacdo da linguagem
dependem do contexto no qual se encontra o falante. Consequentemente, o
erro s existe se o enunciado ndo condiz com seu contexto de uso. Dessa
forma, postula-se que as variantes existem de acordo com 0S grupos sociais,
gue podem dividir-se conforme a idade dos interlocutores, a regido a qual
pertencem, 0 grupo social, o poder hierarquico, etc. Para a sociolinguistica,
saber adaptar-se as variedades linguisticas significa que o aluno alcancou um
bom nivel de competéncia comunicativa, suficiente para que este possa atuar
na sociedade da lingua estrangeira.

Na década de 90, o enfoque sobre o processo de ensino-aprendizagem
de E/LE recai sobre a relacdo entre os agentes desse processo. Assim, a

interacdo passa a ser o novo enfoque nos livros e nas aulas de LE. Nesta nova
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perspectiva, cuja peca principal € a interacdo, o elemento cultural comeca a ser
valorizado e os livros passam a dedicar-lhe maior espaco. Conforme esta
perspectiva, aprender uma lingua estrangeira implica conhecer sua cultura e
suas relacbes sociais, pois conhecendo estes elementos os alunos podem
apropriar-se do uso da lingua. A fim de ampliar o horizonte cultural dos alunos,
géneros textuais, tais como: publicidades, reportagens, classificados, letras de
musica, receitas, cardapios, etc., propagam-se a larga vista nos livros didaticos
e nas aulas de LE. Pretende-se levar o aluno a interagir com tais géneros, uma
vez que para o referido enfoque, estes sédo representativos da cultura de um
pais. Mas, e os géneros literarios? Também estdo presentes, supostamente,
como representantes da cultura de um pais. Entretanto, como se pode
perceber na citacdo a seguir, a literatura esta na aula de E/LE ainda conforme
uma perspectiva funcional da lingua, destinada a situacdes especificas de uso
da lingua, a servico do desenvolvimento das habilidades linguisticas e das
destrezas postuladas pelo Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas, a saber: as habilidades leitora, escrita, auditiva e oral.

A literatura se faz presente em muitos livros, porém figurando, muitas
vezes, como elemento de “decoragcdo”, como um indicador de um aspecto
cultural e, ndo raras vezes, como pretexto para analises linguisticas.

Conforme a perspectiva comunicativa e interacionista de ensino-
aprendizagem, o éxito deste processo perpassa pela concepcédo cognitivista da
aprendizagem, segundo a qual a aprendizagem sempre sera resultado de
capacidade interna de apreenséo e uso dos conhecimentos adquiridos de cada
individuo. Como afirma De Nardi (2003, p. 99):

A lingua retorna, assim, a sua posi¢ao instrumental e o sujeito ganha
ares de seu grande senhor, apropriando-se dela para expressar
aquilo que seu pensamento criou. Além disso, a orientacdo
cognitivista também faz com que se trabalhe com a memadria como
um lugar de armazenamento, cujos dados, uma vez acessados,
permitem sua integracdo em novos campos de memdria, que se
relacionam com o conhecimento prévio do aprendiz, permitindo que
sejam acessados e novamente utilizados quando isso se fizer
necessario. A aprendizagem €&, desse modo, um processo consciente
e controlavel.

As referidas teorias, aqui mencionadas sobre ensino-aprendizagem de

linguas, ao longo desse breve historico, ndo respondem as indagagfes que
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dao vida a presente pesquisa, por conceberem a lingua como homogénea e
como instrumento. Consequentemente, o sujeito, segundo as referidas teorias,
também tem sua heterogeneidade discursiva negligenciada. A preocupa¢do em
relac@o ao extralinguistico consiste em conhecer o contexto imediato de uso da
lingua, ndo as condi¢cbes de producdo da mesma.

A lingua espanhola, como todas as linguas, é constitutivamente opaca,
pois pela simples leitura de seu cédigo linguistico ndo é possivel identificar os
sentidos que sdo da ordem do extralinguistico. Conforme os postulados da AD
francesa, lingua, tal como definimos no item 1.6 do capitulo primeiro do
presente trabalho, é a realizacdo material dos discursos. Partimos, sim, dessa
materialidade para significar o que esta na ordem do discurso.

Um texto literario com suas metéaforas, alegorias, inversdes sintaticas,
gue subvertem a ordem padrdo da gramatica normativa apontam para dizeres
de discursos construidos sob uma base historica, social, politica e ideoldgica,
gue formam parte das condi¢cdes de producado textual. O imaginario sobre o
texto literario permite ao leitor abrir-se para a opacidade do texto. Tal
imaginario aponta para o texto literario como opaco, ao contrario dos demais
textos.

A opacidade forma parte da construcdo estética do texto literario, e esta
percepcao ja estd instaurada no senso comum, no inconsciente coletivo. Fato
este que permite ao leitor encontrar-se com a literatura ja esperando encontrar
em sua materialidade um caminho cheio de trilhas que convidam a busca da
construcdo de sentidos.

O leitor parte da materialidade linguistica, recuperando memorias, nao
para entender o que esta no texto, mas para significar e ressignificar o que esta
no interdiscurso. Nesse processo, as falhas, os interditos, o siléncio do texto
fazem parte da opacidade constitutiva da lingua, que por si s6 nunca dira nada.
O texto, literario ou ndo, ndo encerra em si toda significacdo. O leitor, mesmo
possuindo conhecimento sobre as condi¢des de producdo de uma obra, ndo é
capaz de significar o texto, apenas recorrendo a andlise da materialidade
linguistica. H4 um fundamental dialogo entre esta materialidade e a historia,
entre os elementos que envolvem toda a producao textual, como as condicdes
de producéo, o perfil do autor, de que lugar social este escreve, como suas

obras dialogam umas com as outras, etc. A partir desse dialogo, o leitor, desde
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o lugar que ocupa como sujeito discursivo, realiza conexdes, no processo de
resgate de memdrias, entre a diversidade de aspectos extralinguisticos,
relacionando-os com os linguisticos para, assim, conferir sentido ao texto. O
sentido é resultado do processo de ligacdo dos fios linguisticos e nao
linguisticos que envolvem a tessitura de um discurso, que se materializa
textualmente.

Aquele que busca aprender uma nova lingua €é um sujeito,
constitutivamente, interpelado por discursos de distintas ordens. E esse
atravessamento é da ordem do inconsciente. A existéncia humana implica
necessariamente a imersdao em mundo de dizeres, um universo discursivo que
se entranha na memoria do sujeito, que |Ié o mundo conforme o universo
discursivo, no qual esta inscrito. O aprendiz de linguas estrangeiras busca um
lugar no universo discursivo da lingua do outro. Trata-se de um querer sentir,
estar, viver e ser sujeito que |é o desenrolar da vida dessa sociedade outra e,
sobretudo, dialoga e se inscreve discursivamente neste viver. Como afirma
Orlandi (1996, p.138):

o falante sabe a sua lingua, mas nem sempre tem o “conhecimento”
do seu dizer: o que diz (ou compreende) tem relacdo com o seu lugar,
isto €, com as condicdes de producdo de seu discurso, com a
dindmica de interacdo que estabelece na ordem social em que ele
vive. Lugar, alids, que € o lugar préprio para se observar aquele que
fala.

Logo, podemos afirmar que é a partir do lugar social que os sujeitos
ocupam na lingua estrangeira que se pode afirmar se o sujeito/aluno fala
fluentemente essa lingua outra, na medida em que ele é capaz de relacionar as
condicbes de producdo de um discurso dentro do movimento de interacéo
social na lingua outra. Entendemos, aqui, fluéncia como o inscrever-se nas
relag6es sociais e discursivas que se materializam na lingua estrangeira.

Na sala de aula de E/LE, temos alunos, aqui concebidos como sujeitos
discursivos, descentrados, que vivem em um mundo heterogéneo. Tememos
as concepcoes de ensino e de linguagem que defendem a homogeneizacao da
lingua, desconsiderando os discursos que dela podemos acessar, e desse
aluno/sujeito que, constituido heterogeneamente, se encontra forcado a lidar

com uma lingua, que representa uma cultura apontada como homogénea.
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Encontramos na literatura, dada a sua constituicdo esteticamente
subversiva, a lingua ainda mais opaca. Concebemos também texto como o
lugar do encontro de discursos na lingua espanhola. Desse encontro, 0s
sentidos se constroem, o0s alunos/sujeito ocupardo um lugar nessa rede
discursiva dessa lingua outra, encontrando nela uma nova identidade e
resignificando a prépria identidade, construida no universo discursivo da lingua

materna.

3.2 Do objeto de analise

Como observaremos nas analises a seguir, no atual quadro de ensino
brasileiro, predomina uma perspectiva que concebe lingua como instrumento
de comunicagao e o sujeito, como dono de seu dizer, imune aos discursos que
0 constituem e o circundam. Logo, ndo ha espaco para um tratamento do texto
literario nos livros didaticos, que trabalhe a heterogeneidade constitutiva dos
discursos literarios, uma vez que esta nao € a visao que se tem sobre sujeito e
lingua, menos ainda sobre o texto literario.

Para realizacdo das referidas analises, dividimos nosso corpus em dois
grandes blocos, sendo o primeiro referente ao tratamento dado ao texto literario
por livros que possuem o selo de aprovacdo do Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas e com o Plan Curricular do Instituto Cervantes, e
0 segundo bloco discutira o tratamento dos textos literarios nos livros
aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD. A escolha dos
mencionados parametros de ensino ocorreu devido ao fato de que no Brasil,
nas escolas de idiomas, os livros adotados, majoritariamente, serem aqueles
aprovados pelos parametros europeus de referéncia para o ensino de linguas.

Ja nas escolas de ensino regular, o parametro seguido é o brasileiro: 0 PNLD.
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3.2.1 Conforme os parametros europeus: o predominio da perspectiva

comunicativa

Analisaremos, a seguir, o livro didatico (LD): Curso de Espafiol para
extranjeros — ELE Actual, nivel B2* (2011). Referir-nos-emos a tal livro ao
longo do trabalho através da sigla LD1.

O referido livro tem como proposta didatica, apresentada em sua
introducdo, basear suas atividades para atender as fun¢gdes comunicativas da
lingua espanhola (Cf. anexo 1). Pretende, também, dotar o aluno de condi¢des
para “garantir” o uso da lingua, além de direciona-lo para o DELE — Diploma de
Espafiol como Lingua Estrangeira. Este € um dos exames de proficiéncia, em
lingua espanhola, mais comumente realizado no Brasil. Ha& uma secéo
chamada “contenidos socioculturales”, o que mostra a preocupacédo dos
autores da referida obra em inserir os discentes no universo cultural da lingua
espanhola, tanto da variante latinoamericana como da peninsular. Busca-se,
nesta secéo, integrar conteddos culturais e linguisticos.

Entretanto, a literatura surge na unidade 8 do livro (Cf. anexo 1),
figurando como elemento representativo da cultura hispana, na secéo
“‘ademas”. O préprio nome da secdo “ademas”, que pode ser traduzido ao
portugués como “além de”, j& mostra que o elemento cultural é algo que esta
além da lingua. Como analisaremos, mais adiante, este “além”, no referido LD,
representa uma dissociacdo entre lingua e cultura, aqui representada pela
literatura. Da interrelacdo entre lingua e discursos, constroem-se o0s sentidos.
Esse “ademas” poderia ter sido tratado, considerando que o sentido do texto
literario esta “mais além” do dito, isto &, estd no atravessamento sécio-
discursivo e ideoldgico que a lingua sofre e que circunda uma referida
producao literaria. A secao “ademas” é definida pelo préprio livro como o
momento de maior enriquecimento linguistico, através das atividades
propostas, para a necessidades especificas de uso da lingua. Fato que
corrobora o que afirmamos no paragrafo anterior sobre o valor do “além de”

adotado por este LD. Ha, aqui, uma evidente preocupacdo em dotar os alunos

! Conforme o Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas, o qual esta dividido em
seis niveis: A1, A2, B1, B2, C1, C2, expresando, assim, uma gradagdo de dominio da lingua.
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de arcabouco lexical especifico para situacbes de uso da lingua em um
momento de imediatismo contextual.

Nesta secédo, tem-se um fragmento do conto El puercoespin mimoso, de
Mario Benedetti. A funcdo deste texto no LD1 é realizar analises semanticas e
trabalhar com expressdes idiomaticas que envolvem nomes de animais. Ha
uma tentativa, com esta proposta, de realizar um trabalho contextual, ou seja,
levar os alunos a perceberem em que outras situacfes de uso da lingua tais
expressodes poderiam ser aplicadas.

Percebe-se que a referida atividade com o conto de Benedetti atende
exclusivamente a fungdes comunicativas da lingua. O texto, enquanto
literatura, ndo € sequer analisado. O texto literario figura, neste momento, como
lugar de aquisicdo de vocabulario e seus possiveis usos. A estética literaria ndo
€ em nenhum momento discutida, tampouco os alunos sao instigados a
recuperar memoarias, enquanto sujeitos discursivos, para ressignificar o texto. O
conto de Benedetti perde, nesta atividade, seu carater discursivo e, também,
sua dimensao literaria.

Na unidade “Repaso” do LD1, a atividade proposta utiliza um fragmento
da obra Cien Afios de Soledad, de Gabriel Garcia Marquez. Antes de iniciar a
leitura do fragmento, algumas perguntas sdo realizadas a fim de situar o leitor
sobre as condigcbes de producdo da obra. Este é um fato positivo, pois
sabemos que todo texto € construido conforme um momento historico e social,
e 0 autor, enquanto sujeito discursivo, esta imerso neste universo. Porém, a
analise do referido fragmento, enquanto texto literario, situado neste universo
de dizeres e saberes, néo se realiza. Pois, a atividade proposta utiliza o texto
de Garcia Marquez como instrumento para exploracdo do Iéxico e seus usos.

O processo de leitura de um texto envolve muito mais que o
reconhecimento do cdodigo linguistico. Orlandi, em A linguagem e seu
funcionamento — as formas do discurso (1996), chamou este reconhecimento
de leitura parafrastica, sendo esta aguela em que se busca o reconhecimento e
a reproducdo do sentido dado pelo autor no ato de escrita. N&o
negligenciamos, aqui, esta leitura, apenas afirmamos que a construcdo de
sentido de um texto ndo se limita somente as intencdes do autor, sobretudo ao
considerar que estas intengdes ndo pertencem, exclusivamente, ao consciente

daquele que escreve. Orlandi, na mesma obra, postula que o processo de
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producdo de leitura ocorre na interacdo entre leitor e texto através da leitura
parafrastica, bem como da polissémica, segundo a qual ocorre a “atribuicdo de
multiplos sentidos ao texto.” (1996, p. 200) Tais processos de leitura ocorrem
em diferentes niveis de inferéncia, conforme a constituicdo discursiva do
sujeito/leitor, mas €, entretanto, um processo de comunhdo que guia a
producdo de leitura. Ler implica ir além deste cddigo, € considerar que o
sentido ndo estd no codigo, tampouco na materialidade do texto, mas no
atravessamento da histéria nessa materialidade, o sentido se produz no
encontro da materialidade da lingua com a historia. Nesta atividade, tem-se a
analise do texto pelo texto e, consequentemente, 0 seu valor estético e
discursivo € ignorado. Ha4 o predominio da leitura parafrastica, definida por
Orlandi, isto é, o leitor tem funcdo receptiva, ele apenas assimila as
informacgdes que constam na superficie do texto.

O fato de trabalhar apenas com um fragmento da obra demonstra como
a dimenséao do texto literario é abstraida. Perde-se a nocdo do todo da obra,
pois sdo as conexdes construidas ao longo da leitura que nos permite construir
sentidos, através dos discursos que nela se entremeiam. A fragmentacdo de
uma obra reflete uma concepcao de linguagem em que seus elementos sdo
estudados isoladamente, negligenciando que toda obra traz consigo discursos
gue se tecem por uma rede discursiva, através da interrelacdo entre as
materialidades discursivas e linguisticas. A fragmentacdo dessa rede impede a
construcdo de sentidos que o texto literario produz, pois € pelo dialogo entre as
partes do texto com o que esta além dele, ou seja, no discurso, que o0s sentidos
se constroem.

Na questdo de letra A, o autor do LD1 pergunta ao aluno: ¢Te gusta lo
gue escribe y su estilo? Esse é o Unico momento em que se realiza uma
pergunta que foge do linguistico. No entanto, trata-se de uma questdo que
pede muito pouco do aluno quando pensamos que este pode recuperar um
vasto universo de memodrias e discursos para atribuir sentido a obra de Garcia
Marquez e, logo, discuti-la e refletir sobre o qué dela ecoa. Com esta atividade
o aluno ndo se ocupa, efetivamente, do texto, ele ndo é concebido como leitor,
pois para responder a ¢ Te gusta(...)?, da forma como esta proposto no LD1, o

aluno nao precisa trabalhar com o texto em sua dimensao discursiva, basta
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opinar como sujeito empirico sem sofrer as inquietacbes que o texto literario
provoca.

No enunciado da questdo de letra B, o autor do livro pede aos alunos
gue relacionem contenido y medios de comunicacion. Ao lancar essa
proposicao, evidencia-se que o livro entende que o texto contém significados
em sua materialidade, sendo esta a detentora Unica dos mesmos. Nao se parte
da andlise linguistica para buscar entender o qué da ordem discursiva se diz,
bem como entender porqué o dito, linguisticamente, estd de uma forma e néo
de outra; quais implicacdes essa construcao linguistica traz para tessitura do
discurso. Estas sdo importantes questdes poderiam ter sido abordadas pelo
referido LD, mas que se perderam diante da preocupacao em, apenas, explorar
0 vocabulério da lingua. O problema ndo € a andlise do vocabulario ou a
exploragdo de novos contextos de uso do Iéxico, mas o fato de a isso se
restringir a abordagem do texto literario, tomado ndo como material de analise,
mas como instrumento para o estudo do vocabulario e/ou da gramatica. A partir
das relagBes que se estabelecem entre lingua e discurso, € que os fios da rede
discursiva se entrelacam e ganham sentido(s). O livro adota uma proposta de
analise semantica semelhante no enunciado de letra C, no qual diz-se: Busca
en el texto palabras que significan... As palavras, por si sO, nao significam, &
preciso inseri-las em um contexto, recuperando suas condi¢cdes de producéo e
as memorias que nela se instauram para assim atribuir-lhes valor.

Ainda na mesma se¢ao do LD1, tem-se o poema A Elisa, de Gustavo
Adolfo Bécquer. Foram suprimidas do referido poema algumas palavras, para
gue os alunos as escrevam, preenchendo o texto, segundo o &udio que
escutardo, no qual o poema é recitado. O objetivo principal da atividade com o
poema de Bécquer é trabalhar a compreensdo auditiva e a pronancia dos
alunos, pois se pede, também, que os mesmos recitem o poema, reproduzindo
a entonacdo daquele que o recita no audio. Em nenhum momento, é
incentivada uma discussdo sobre os elementos prosddicos comuns a esse
género literario. Pede-se apenas a repeticdo de um modo de pronunciar. Na
guestao de letra C, surge a seguinte indagacédo sobre o valor significativo do
poema: ¢ Tiene este poema un tono optimista o pesimista? Explicaselo a tu
compafiero. Conforme o enunciado, 0s possiveis sentidos evocados pelo

poema estdo no texto, em sua materialidade linguistica, ndo se constroem a
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partir dela. Isto estd demonstrado no enunciado de numero quatro, o qual
afirma que o poema estd incompleto. De acordo com este enunciado,
entendemos que a completude de um texto incide apenas na insercéo de
palavras certas.

O que torna um texto, entdo, completo? Ha texto completo? Se
concebemos  sujeitos/leitores e  sujeitos/autores como  constituidos
heterogeneamente e interpelados por discursos de distintas ordens, sabemos
gue ndo ha texto completo. Este se constrdi e reconstr6i em cada movimento
de leitura. E no conjunto do todo, no dialogo intra e interdiscursivo que os
textos se resignificam. O referido LD, ao propor tal atividade, silencia os
sentidos que podem ecoar do texto, impedindo o aluno, que esta limitado a
preencher lacunas linguisticas, de enveredar pelos interditos do texto na busca
por entender as lacunas discursivas inerentes a todo texto. A leitura de um
texto pede a leitura do que esta além deste lugar linguistico, cobra do leitor um
reativar memorias, um criar ligacdes entre os fios discursivos que se
interrelacionam no corpo do texto e nos remetem ao que esta além dele. Neste
e por este movimento, o texto ganha sentido. Ratificamos, entretanto, que nao
€ a completude do texto, no sentido positivista da determinacdo de um
significado Unico do texto, que buscamos. Nao queremos essa completude,
gueremos os dizeres que surgem das falhas, da incapacidade que todo texto
tem de dizer tudo. Conforme Orlandi (1996, p. 194):

Entendemos como incompletude o fato de que o que caracteriza
qualquer discurso é a multiplicidade de sentidos. Assim, o0 texto néo
resulta da soma de frases, nem da soma de interlocutores: o(s)
sentido(s) de um texto resulta(m) de uma situacdo discursiva,
margem de enunciados efetivamente realizados. Esta margem — este
intervalo — ndo é vazio, € o espaco determinado pelo social.

Tanto o espaco social ocupado por Bécquer, em um dado momento
histérico, bem como o espaco social do aluno no momento da producédo de
leitura s&o momentos discursivos desconsiderados nesta atividade.

Os alunos sao indagados sobre seus habitos de leitura, mas nenhuma
reflex@o é instigada acerca do poema e dos sentidos que se constroem a partir
dele. A Elisa tem seu valor poético e discursivo limitados ao significado que o

dicionario determina. O autor deste LD aponta o texto como detentor de
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sentidos, no entanto a atividade proposta ndo deveria buscar o sentido do

texto, mas os sentidos que ele produz. (Cf. ORLANDI, 2003)

U poema

€P Lee este poema incompleto. Puedes usar el diccionario.
=

A ELISA

P . O it con tus ojos grises., FRETEY evoronasiamas gozar con mi alegria,

para que 0S8 ...ccceeereeen con tu clara voz=, PaArA QU ocnooeoeinae tO con mi dolor,

para que de emocion tu pecho, PECE IR <anensssaserss palpitar mi vida,

hice mis versos yo. hice mis versos yo.

Para que encuentren en tu pecho asilo Para poder poner ante tus plantas

Yles juventud. vida y calor, la ofrenda de mi vida y de mi amor,

tres cosas que yo ya no puedo darles, con alma, suefos rotos, risas, lagrimas,

hice mis versos yo. hice mis versos yo.

GUSTAVO ADOLFO BECQUER: Rimas.
b Completa el poema con estas formas verbales. Luego, escucha v comprueba.
>
- cantes sufras sientas des
llenen hacerte leas

£ :Tiene este poema un tono optimista o pesimista? Explicaselo a tus compaifieros.
© Escucha el poema de nuevo y presta especial atencién a la entonacién, a las pausas y al ritmo.
<>
as
= Escucha cada verso y repitelo las veces que consideres necesarias. No te olvides de unir algunas
[ palabras con otras que empiezan por vocal. Por ejemplo: “tus ojos”. “de emocién’.
so
¥ Ahora recitalo ante un compafiero y esciachale a él recitarlo. Comentad si creéis que podéis recitar

mejor alguna parte del poema e intentadlo.
& Comenta con tus compafneros las respuestas a estas preguntas.

= :sLees poemas en tu lengua? ;Cuando v por qué lo haces?
= sTambién lees alguna vez poesia en espafiol? ;Se lo recomiendas a tus compaferos?

iento cuarenta v dos 142

Na unidade 12 do LD1 (Cf. anexo 2), na seg¢ao “Descubre Espana y
América Latina”, apresentada como “contenidos socioculturales”, trabalha-se
com um fragmento da obra Historia Secreta de una Novela, de Mario Vargas
Llosa, cuja atividade proposta também consiste em, a partir da leitura do texto,
realizar atividades de andlise semantica e comprovar se o0 aluno é capaz de
decodificar um texto, este considerado como detentor Unico de toda
significacdo. Como demonstrado nas seguintes perguntas: ¢Qué y donde
estaba estudiando Mario Vargas Llosa cuando decidié ser escritor?; ¢Le
interesaban mucho esos estudios?; ¢Qué habia creado antes de tomar esa
decision? Estes sdo apenas alguns exemplos dos questionamentos realizados
aos alunos na atividade proposta do livro. Indagacdes que cobram do aluno
uma leitura parafrastica que o mantém na superficie do texto, isto é, apenas no
nivel da materialidade linguistica. O aluno ndo é instigado a recuperar a
memoaria discursiva que envolve o periodo de producdo de Vargas Llosa,
tampouco ha um convite a enveredar pelas obras do autor, conhecendo, assim,
seu perfil como escritor e os discursos que ecoam de seus textos. A referida

atividade ndo mobiliza o aluno em busca de ir além do que diz o texto.
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Conforme podemos observar nas andlises aqui realizadas, a literatura
em LD1 € sempre um instrumento para analises linguisticas. A funcao do livro
munir 0 aluno de um vocabulario suficiente para que este possa utiliza-lo
guando necessario, em contextos imediatos de uso da lingua, concebendo o
texto como acabado, fechado nele mesmo. De acordo com Orlandi (1996, p.
194), a relacdo com a exterioridade, com a situacao — contexto de enunciacao
e contexto soécio-histérico — mostra 0 texto em sua incompletude.” Esta
incompletude, como mencionamos anteriormente, faz parte do jogo discursivo.
Na tentativa de encontrar o que se quer dizer nas lacunas do texto, o
sujeito/leitor recupera discursos prévios e estabelece uma relacdo ndo somente
intertextual, mas interdiscursiva, para assim atribuir possiveis sentidos ao que
€. Ou seja, a interrelagdo ndo se realiza somente no ambito dos textos,
enquanto materialidade linguistica, mas também entre os discursos que 0s
entremeiam: o qué do ambito linguistico aponta para os discursos. Tal
processo de relagdes configura a producao de leitura, logo de sentidos para o
texto.

Temos, entdo, em LD1, concepc¢bes de lingua como ferramenta e de
sujeito como receptor e reprodutor de informacdes. A opacidade da lingua, que
traz consigo falhas e brechas, as quais nos levam a ressignificar o texto, € uma
concepcao que, claramente, ndao se faz presente no referido livro. A
constituicdo socio-historica e ideoldgica dos alunos/sujeito, buscando ocupar
um lugar discursivo em outra lingua, também é uma concepcao inexistente, o
gue afasta o processo de ensino-aprendizagem da lingua espanhola de uma
perspectiva que entende lingua e sujeito como indissociaveis no jogo
discursivo. Sabemos que o0s sujeitos ndo s&o passivos, receptores e
reprodutores de informacdes, e que estas tampouco sdo homogéneas. A
literatura tem negligenciadas a sua estética e sua capacidade de mobilizar o
imaginario sobre uma sociedade e sobre o proprio texto literario. Entendemos
imaginario®, aqui, como aquilo que é da ordem do inconsciente coletivo. E,
também, o imaginario sobre o texto literario que predispde o leitor a dialogar

com 0 mesmo, considerando sua estética, constitutivamente, mais porosa que

22 Cf. item 2.4
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0s textos nao literarios, como mencionamos no capitulo anterior acerca das
caracteristicas do texto literario.

A literatura traz consigo novos referenciais discursivos que nos levam a
repensar o dito em verso e prosa, para assim ressignifica-lo. Nas referidas
atividades, ignora-se o poder instigador do texto literario que compele o
aluno/sujeito a revirar memorias na lingua materna e na lingua outra, bem
como a buscar conhecer as condi¢des de producédo do texto para assim dar-lhe
sentido, ressignifica-lo a cada vez que é lido, ratificando ou rechacando os
sentidos que o proéprio sujeito/leitor Ihe atribui. Ndo séo realizados movimentos
de producdo de sentidos, nem de inscricdo do sujeito do dizer da lingua
estrangeira. O aluno, como sujeito discursivo, ndo é convidado a ressignificar o
texto, buscando encontrar que discursos o interpelam, logo ndo ha tomada de
posicdo, por parte do sujeito/leitor, frente a este encontro, j& que ele ndo é

sequer fomentado.

3.2.2 Quando a cultura é o enfoque que perde o foco

Analisaremos, neste item, o livro Viva la Cultura en Espafia (2008), nivel
B2. As referéncias a esse livro serdo realizadas através da sigla LD2.

Na introducdo do referido livro (Cf. Anexo 3), o elemento cultural é
apresentado como objetivo principal. Pretende-se dotar os alunos de
referéncias sobre a cultura e a civilizacdo espanholas. Este € um importante
elemento que deve estar presente nas aulas de LE, pois sabemos que
aprender uma lingua implica necessariamente conhecer o meio sociocultural no
gual esta lingua vive. Sabemos, entretanto, que a lingua espanhola é a
segunda lingua mais falada no mundo. S6 na América Latina, ha 20 paises
cuja lingua oficial € o espanhol. Porém, as variantes latinoamericanas da lingua
espanhola ndo sédo abordadas, elas sdo silenciadas, consequentemente
também se calam os seus referenciais culturais e, com isso, sua rica producao
literaria. Apagar tais referentes culturais significa apagar a importancia social e
histérica da América Latina, corroborando com a ja tdo fomentada visdo nas
salas de aula brasileiras de que a variante peninsular € a padrédo, abstraindo

das demais sua importancia.
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A literatura figura no referido livro como elemento cultural, representativo
da sociedade espanhola. No capitulo 1V, intitulado “Cultura”, ha uma sec¢ao de
duas paginas dedicada a “las manifestaciones literarias” (Cf. Anexo 4) do
espanhol peninsular. Trata-se da literatura medieval, brevemente
contextualizada historicamente, para em seguida mencionar algumas obras
deste periodo. Na atividade proposta, utiliza-se um fragmento do classico
espanhol Lazarillo de Tormes, utilizam também um pequeno quadro explicativo
sobre o Siglo de Oro. E proposto aos alunos citar nomes de autores e obras do
referido periodo. Com o fragmento de Lazarillo, pede-se um resumo.

Assim, como em LD1, tem-se a analise apenas do fragmento da obra.
Fato indicador de que texto e lingua ndo séo vistos a partir dos dialogos com os
discursos que se cruzam na construcao textual. O todo da obra, os jogos
discursivos, a relagédo entre materialidade linguistica e discursiva na constru¢ao
de sentidos ao longo de toda a obra sdo negligenciados no momento em que
esta atividade é restringida a analise de um fragmento, que fala desde uma
infima parte dentro do conjunto da obra.

Ainda na secdo sobre “las manifestaciones literarias”, ha uma sucinta
explanacéo sobre o que foi o Neoclassicismo, o Romantismo, o Realismo e a
Literatura Moderna do século XX. Alguns autores séo citados, entre eles:
Miguel de Cervantes. Diante dessa breve passagem pelos principais
movimentos da literatura espanhola, constatamos que o texto literario é, mais
uma vez, utilizado como instrumento que, supostamente, insere o aluno no
universo cultural da lingua estrangeira. Nota-se que os autores do livro sabem
da importancia do elemento cultural estar presente nos LD e nas aulas de
E/LE, e que a literatura forma parte desta cultura. Mas, ndo se trata o texto
segundo sua dimensao literaria, uma vez que este € concebido, pelo referido
LD, como ferramenta para testar a capacidade cognitiva dos alunos em indicar
nomes dos autores destacados do movimento literario.

Nossa critica a essa proposta deve-se ao fato de considerarmos que o
texto literario ndo é escrito para essa préatica. A fruicdo e o apropriar-se da
riqgueza linguistica, com seus jogos polissémicos e metafdricos para criar
alegorias da vida, sédo caracteristicas negligenciadas nesse tratamento do texto
literario. Como afirma Barthes (2010, p.28), “a fruicdo é indizivel, interdita.

Remeto a Lacan: ‘o que é preciso considerar € que a fruicdo esta interdita a
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guem fala, como tal, ou ainda que ela s6 pode ser dita entre as linhas’ (...)".
Logo, o leitor € impedido de deixar-se levar pelo poder da fruicdo, caminhando
pelas entrelinhas, pelo inconsciente, num revirar memorias, em busca de
significacdo, ao exigir-se dele, unicamente, a memorizacdo de nomes e fatos
histéricos e a andlise fragmentada do texto literario. A obra Lazarillo de Tormes
tem sua historicidade e a diversidade de sentidos, sugeridos em seus
paragrafos, abstraidas. Nao se fomenta nenhuma discussdo acerca da obra,
menos ainda sobre os referidos movimentos literarios. Tampouco se instiga
uma reflexdo sobre a importancia destes para a sociedade espanhola, sobre o
gué da constituicdo socio-historica e ideoldgica daquele povo ecoa a partir dos
discursos que se materializaram em tais movimentos literarios.

A preocupagdo do LD2 consta em dotar o aluno de uma memodria
particular constituida por nomes de autores e obras que, por si sO, nada dizem
sobre a cultura espanhola. Portanto, o foco do LD2, que € a cultura, se perde
ao ceder lugar a preocupacao com a simples memorizacdo de elementos que

tanto tém a dizer sobre a cultura espanhola.

3.2.3 Quando o tratamento da literatura depende apenas do professor

A seguir, analisaremos o livro Prisma — Meétodo de Espafiol para
Extranjeros (2007), nivel A2. Aqui representado pela sigla LD3.

Assim como LD1, LD3 também afirma em sua introducdo que segue,
como tendéncia metodologica, a perspectiva comunicativa. Afirma, também,
respeitar a diversidade dos discentes e docentes. Tem como objetivo principal
dotar o aluno de estratégias e conhecimentos necessarios para o uso da lingua
no mundo hispano. Contrariamente a LD2, LD3 contempla as variantes
latinoamericanas da lingua espanhola.

O gue mais nos chamou a atencéo neste livro é que a literatura aparece
em todas as unidades didaticas indicadas no indice como “contenido cultural”
(Cf. Anexo 5). S&o sugeridos nessa secdo de “contenido cultural’, apenas
nomes de autores, enquanto as obras literarias dos mesmos s6 aparecem no
Prisma del Profesor (o livro do professor), mas tais textos ndo aparecem ao
longo do livro o que implica deduzir que cabe ao professor busca-los, como

material extra. Ademais, os textos literarios ndo sdo tratados conforme a
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estética literaria nem como discurso inserido em uma materialidade historica e
social. Em todas as unidades do LD3, sdo sugeridas atividades como as que
aqui demonstraremos, mudando apenas o texto literario.

Na unidade 1 do livro do aluno, o escritor Mario Benedetti é indicado,
dentro da secao “contenidos culturales”. Ja no livro do professor (Cf. Imagem
1), hd uma pequena biografia sobre o autor e a indicacéo para que o professor
busque e trabalhe com o fragmento de Conversa, tendo este texto como funcao
trabalhar o voseo, no Uruguai. Tem-se nesta proposta de atividade, com o texto
de Benedetti, 0 texto como instrumento para analises linguisticas. A prioridade
dada a esse tipo de analise impede que ecoem o0s elementos discursivos que
envolvem o uso do voseo. Nao sdo fomentadas reflexdes sobre a dimensao
social e ideoldgica que essa variante linguistica representa ndo somente no
Uruguai, mas também nos demais paises onde essa €é a variedade
predominante. A biografia e a producéo literaria do poeta uruguaio sdo apenas
indicadas, como se vé na imagem a seguir, ndo se pretende, com esta
atividade, recuperar as condi¢cdes de producdo do texto para que o alunado
possa de fato compreender a dimensé&o sdcio-historica e ideolégica do voseo e

sua intrinseca relacdo com a vida e obra de Mario Benedetti.

Imagem 1

\[\'/ Ficha 3a: Fragmento de Conversa de Mario Benedetti. El voseo en Uruguay.

Mario Benedetti nace en Uruguay en 1920. Es autor de novelas, poesia, teatro, ensayos, cuentos,
letras de canciones, guiones cinematograficos, cronicas humoristicas y critica literaria. Tan versatil
como literato, lo ha sido como trabajador: taquigrafo, contable, vendedor, traductor, funcionario
publico, profesor y periodista. Ha publicado unos cincuenta libros y ha sido traducido a una vein-
tena de idiomas. En 1973, se exilio de Uruguay tras el golpe militar. Ha vivido en Argentina, Perq,
Cuba y Espaia. En los tltimos afos ha vivido entre Madrid y Montevideo.

Na unidade 2, no livro do aluno em “contenidos culturales”, sugere-se
Lope de Vega. Vale relembrar, que ndo ha nenhuma indicacdo de obras do
referido autor. Tal indicacdo aparece apenas no livro do professor (Cf. Imagem
2), 0 qual deve utilizar o Soneto 126. Como atividade proposta, pede-se que o
docente anime os alunos a escrever uma lista com os estados de animos
comuns a uma pessoa enamorada, em seguida deverdo ler o poema para

interpretar o conceito de amor do autor.
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O autor do LD3, ao propor a atividade acima mencionada, entende que o
“‘conceito de amor” esta no texto e dito, apenas, pelo autor. Sabemos que o
autor é um sujeito empirico, munido de inten¢des ao escrever, porém este ndo
€ 0 Unico sujeito que intervém na construgdo do texto. Ao longo da escritura do
mesmo, 0 autor, inconscientemente, se afasta dessa posicdo empirica para dar
lugar as vozes discursivas que fazem parte de sua constituicdo enquanto
sujeito discursivo situado e interpelado socio-histérica e ideologicamente por
discursos que escapam ao dominio da consciéncia daquilo que se diz. O
sujeito/leitor conferird ao texto diferentes leituras, resultantes do que lhe
constitui discursivamente. Por conseguinte, ndo podemos esperar que o aluno,
como sujeito/leitor, interprete el concepto que tiene del amor el autor. (Cf.
Imagem 2) Este conceito se constroi a partir da leitura e das concatenacdes

entre as vozes que dialogam no texto e com o texto.

Imagem 2

Ficha 6: Soneto 126, de Lope de Vega. Los estudiantes haran un listado de los estados de

animo propios de' una persona enamorada. Después, leeremos el poema para intentar interpretar
el concepto que tiene del amor el autor.

Conforme esta proposta de atividade com o Soneto de Lope de Vega, o
sentido do texto estd em seu autor, enquanto individuo, que, por sua vez,
imprime no corpo de seu texto as suas intencbes. De acordo com o0s
postulados de Foucault (2009), em Arqueologia do Saber, o autor ocupa uma
posicdo de sujeito na tessitura do texto. Recordamos que todo texto €
constitutivamente opaco, isto €, os sentidos ndo estdo impressos em sua
materialidade linguistica. Entretanto, é a partir dessa materialidade e do diadlogo
com o que esta na ordem do discurso que podemos acessar 0 conjunto de

saberes socio-historicos e ideoldgicos que formam parte do texto.
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3.2.4 ;“Un poco de literatura”?

O livro analisado em questéo intitula-se Abanico (2011), Nivel B2.
Referido, aqui, pela sigla LD4.

Comecemos por analisar o prologo (Cf. Anexo 6) deste livro, no qual diz
gue se trata de um método comunicativo, deixando claro que opta por uma
perspectiva de uso funcional da lingua e o desenvolvimento das habilidades
leitora, escrita, oral e auditiva. A concepcdo de lingua defendida por LD4
também é instrumental, pois como esta claro no prélogo: pretendemos que el
estudiante perciba que al aprender una lengua esta accediendo a una cultura.
(2011, p. 7) Com esta afirmacéo, concluimos que a lingua € o instrumento que
permite conhecer essa cultura, ndo o contrario. Nao se percebe que ha nesta
relacdo uma via de méo dupla, ndo ha nunca uma dire¢ao Unica, cujo ponto de
partida é a lingua. Na tentativa de inserir o elemento cultural, o livro adota
aspectos mas sofisticados (ibid), porém nédo explica o porqué de assim
considera-los. A saber, tais aspectos séo: a arte, a literatura e a histéria.

No indice, em cada capitulo ha uma sec¢ao intitulada “un poco de
literatura”. Ja no primeiro capitulo, aparece um fragmento de El Quijote, de
Miguel de Cervantes. Tal fragmento serve como pretexto para trabalhar o
vocabulario do corpo humano, uma vez que esta é a unidade tematica no
referido capitulo e que neste fragmento muitas partes do corpo humano sdo

mencionadas.

sty qag veis agai.
Ag roetro agalleno.
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Com esta atividade, perde-se o valor discursivo, historico, artistico e
social da memoravel obra de Cervantes. Seu texto € recortado para servir de
material para aquisicdo de vocabulario. Os alunos, desta forma, séo
concebidos como individuos destituidos de sua constituicio social e discursiva.

No capitulo 2, também na secdo “un poco de literatura”, ha um
fragmento do conto A Margarita Debayle, de Rubén Dario. Tal conto é
apresentado, no proprio enunciado da atividade proposta, como antigo, assim
como o estilo, os protagonistas e suas palavras também o séo. Dario tem seu
conto recortado, dividido em partes aleatérias e os alunos devem reorganizar o
conto, conforme os significados que consigam captar nestas partes. Sim,
nestas partes recortadas, € nelas que esta o significado, conforme postula a
atividade proposta. Os alunos devem reorganizar tal conto também para néo
dormir, dado que este é apresentado como antigo, chato e desinteressante, tal
como se observa no seguinte enunciado: b. Para que con el cuento no os

durmais, tendréis que trabajar vosotros un poquito. (2010, p. 42)

Os vamos a contar un cuento. Un cuento antiguo, al estilo antiguo, con protagonistas
antiguos y palabras antiguas. Su autor es Rubén Dario (1867-1916), un poeta nicaragiiense
que vivié y trabajé en Espafia a finales del siglo XIX y principios del XX. Se llama “A Margarita
Debayle” y empieza asi: i

Margarita, esta linda la mar,

y el viento,

lleva esencia sutil de azahar;
yo siento

en el alma una alondra cantar;
tu acento.

Margarita, te voy a contar

un cuento.

Pero para que con el cuento no os durmadis, tendréis que trabajar vosotros un poquito.
Os damos los fragmentos desordenados y vosotros tendréis que ponerlos en orden. Es la
historia de un rey y de las aventuras de su hijaen unae

rella. Pone manos a la obra si

queréis saber lo que les sucedi6 a estos personajes fantasticos. Fij

N que estan senaladas
la primera estrofa (“Este era un rey que tenia...”) y la altima (“Y asi dice...”).

Una tarde la princesa
vio una estrella aparecer;
la princesa era traviesa
y la quiso ir a coger.

La princesa no mentia. Y
asi, dijo la verdad: “Fui a
cortar la estrella mia en
la azul inmensidad”.
G

Y el papa dice enojado:
“Un castigo has de
tener: vuelve al cielo y
lo robado vas ahora a
devolver”.

Y el rey dijo: “;Qué te

has hecho? Te he Pues se fue la nifia bella, I

cuarenta y dos

buscado y no te hallé; y,
:qué tienes en el pecho,

que encendido se te ve?”

Y siguié camino arriba
por la luna y mas alla;
mas lo malo es que ella

iba sin permiso del papa.

Y asi dice: “En mis
campinas esa rosa le
ofreci; son mis flores de
las ninas que al sonar
piensan en mi. (...)

bajo el cielo y sobre el
mar, a cortar la blanca
estrella que la hacia
suspirar.

Y el papa dice enojado:
“Un castigo has de tener:
vuelve al cielo y lo
robado vas ahora a
devolver”.

La queria para hacerla
decorar un prendedor,
con un verso y una perla,
y una pluma y una flor.
G-

Este era un rey que tenia
un palacio de diamantes,
una tienda hecha del dia
y un rebafo de elefantes.

Cuando estuvo ya de
vueita de los parques del
Senor, se miraba toda
envuelta en un dulce
resplandor.




Nao se trata de “un poco de literatura”, simplesmente ndo se trata a
literatura. Trata-se um amontoado de palavras de autores famosos que
escrevem em lingua espanhola e que permitirdo ao aluno conhecer essas
palavras para reproduzi-las quando necessario. Mais uma vez, o valor estético
e discursivo do texto literario € negligenciado, mais que isso, ele é banalizado.
E se ratifica, com esta proposta metodologica, o imaginario social de que a
literatura é inacessivel, é o lugar do rebuscamento que s6 os “sabios” tém
acesso a entender o que os autores “querem” dizer (como se esse dizer
estivesse no texto pronto para ser decodificado, como se o proprio autor
tivesse plena consciéncia e dominio do que diz, imune as interpelacdes
discursivas). Este imaginario € veementemente reforcado nesta atividade, e é
este o0 imaginéario sobre a literatura que queremos desconstruir. Sabemos que
todo texto, literario ou ndo, é opaco, ndo diz tudo. Porém, ja esta estabelecido
NO Senso comum que a estética literaria € naturalmente opaca. Justamente por
isso, o leitor dialoga com o texto buscando preencher as brechas que encontra,
pois ja parte de um principio socialmente comum de que estas brechas estéo ai
para serem preenchidas, de que, no texto literario, ele ndo encontrara todas as
respostas ja dadas, tera que buscé-las. O LD3 perde, na atividade mencionada,
a privilegiada oportunidade de, a partir dessa nocdo de imaginario, trabalhar
com o texto literario considerando sua dimenséo discursiva e estética.

No capitulo 8 do LD4 também em “un poco de literatura”, tem-se um
texto adaptado de La Celestina, de Fernando Rojas. Ao menos, com este texto
propbe-se uma atividade, na qual os alunos sdo situados conforme as
condi¢cdes de producdo deste classico da literatura espanhola. Sado também
instigados a refletir sobre o tema principal deste fragmento: o amor. Os alunos
podem dialogar com o texto partindo de sua formac&o enquanto sujeito
discursivo. Como atividade final, os discentes sédo convidados a construir um
novo final para o texto. Neste momento, o aluno/sujeito tem a oportunidade de

dar voz ao seu discurso na lingua do outro.
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~u 10. Un poco de literatura

- h amor, amor! Que no
‘ Opensé que tenias fuerza
ni poder de matar a tus

sujetos!(...) (Quién te dio tanto poder?
LQuién te puso nombre que no te con-
viene? Si amor fueses, amarias a tus
sirvi tes. Si los no les
penas. Si alegres viviesen, no se mata-
rian, como ahora mi amada hija. Todo
esto Dulce te di
amargos hechos haces. No das premios
iguales. Iniitil es la ley que no es igual
para todos. Alegra tu sonido, entristece
tu trato. Bienaventurados los que no
conociste o de los que no te preccupas-
te. (..0) Ciego te pintan, pobre y mozo.
Te ponen un arco en la mano, con que
tiras a tientas; MAas ciegos que ti son tus

ciento treinta y siete 137

No capitulo 2 deste livro, tem-se como objetivo principal falar do
passado. Para tal fim, utiliza-se um fragmento do conto de fadas La cenicienta
(Cf. Anexo 7). Como atividade de compreenséo textual, pede-se aos alunos
gue comentem alguns fatos presentes no texto e, em seguida, construam um
novo final para o mesmo. As demais atividades propostas sao todas de cunho
gramatical, ou seja, sao utilizados enunciados do texto para analisar seus
verbos construidos no pretérito de indicativo. Inclusive, a atividade com
imagens que fala sobre a historia de La cenicienta serve como instrumento
para analises gramaticais.

Com tais atividades, perde-se a esséncia da narrativa, como linguagem
literaria, constituida por um estilo e um discurso que leva o leitor a recuperar
discursos outros, para que assim o texto seja ressignificado pelo sujeito/leitor.
Perde-se o principio postulado por Todorov (2011, p.54) de que a linguagem
literaria “é como a matéria do poeta ou da obra”, ndo se pode ignora-lo em

nome da materialidade linguistica.
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3.3 Livros didaticos especificos para o estudo da literatura em lingua

espanhola

Na apresentacdo do livro Textos literarios y ejercicios (2001), Nivel
Medio Il (LD6), tal material didatido é apresentado como material de reforco
para o método Suefia. Trata-se de uma reunido de 10 textos literarios originais,
0s quais tem como funcéo dotar o aluno de vocabulario e dominio de questbes
gramaticais. Também, pretende-se trabalhar as destrezas oral e escrita.

Analisaremos apenas o0 primeiro texto, trabalhado pelo livro, uma vez
gue os demais repetirdo o padrdo de tratamento do texto literario. Em Lectura
1, o primeiro texto se intitula El amigo de El y Ella (cuento persa de los
primeros padres), de Miguel Mihura. (Cf. Anexo 8) Antes da leitura do texto, €
apresentada uma breve biografia do autor, ha também, na mesma péagina, um
“vocabulario basico”, com palavras tidas como importantes para compreenséao
do texto. A primeira atividade proposta procura trabalhar questdes semanticas,
de sinonimia e antonimia, a fim de ampliar o vocabulario dos alunos. Estes
exercicios sdo apresentados como “Ejercicios para estudios del Iéxico y la
comprension del texto”. Em seguida, surgem mais exercicios cuja finalidade é
trabalhar os aspectos semanticos e de decodificacdo textual, se o aluno é
capaz de analisar o texto pelo texto, isto €, reconhecer o valor semantico das
palavras, enquanto signo linguistico, e como estas se interrelacionam no
interior do texto. Mais uma vez, aqui, temos o trabalho com o texto literario
limitado a leitura parafrastica, definida por Orlandi (1996), sem conjuga-la com
a leitura polissémica que todo texto cobra. Nao se entende que o processo de
producdo de leitura trabalha com o que esta4 na ordem da indeterminacéo, da
incompletude, isto €, com aquilo que ndo estd determinado no texto, do ponto
de vista semantico. Todo texto possui um lugar em um(s) discurso(s) de
outrora, mantendo com estes uma relacdo intertextual, logo interdiscursiva que
resulta em uma producao de leitura polissémica, na qual os sentidos advém do
dialogo entre esses discursos.

A atividade de numero 9 corresponde ao desenvolvimento das
expressodes oral e escrita. Finalmente, o texto literario passa a ser abordado
conforme os sentidos que podem surgir a partir de sua leitura. Realiza-se um

interessante jogo de intertextualidade com a Biblia. A partir desta questao,
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todos as perguntas sao referentes a tal tema e, para respondé-las, os alunos
devem recuperar memoérias e as condi¢cdes de producdo acerca do discurso
biblico e atualiza-las, ressignificando-as conforme o0s eventos de nossa
contemporaneidade. Nesta atividade, poder-se-ia, em uma leitura parafrastica,
recuperar ditos que foram enunciados no texto biblico e atualizad-los para o
contexto socio-histérico atual dos alunos. A questdo da religido também
emerge, os alunos sdo indagados a falar sobre as religibes e sobre a
religiosidade. Pode-se, assim, fomentar uma rica discussdo sobre um tema tao
antigo e atual em qualquer sociedade.

Apesar de iniciar as atividades com o referido conto, utilizando como
instrumento para analises linguisticas e semanticas, seguindo uma concepcao
comunicativa de ensino cuja lingua é vista como funcional, tem-se ao final, uma
interessante atividade de compreenséao escrita e oral, nas quais o texto literario
€ abordado a partir de sua rede discursiva. Um texto que nos leva ao outro, a
um outro dizer, isto €, a novos discursos, recuperando memdarias e permitindo
gue o aluno dialogue, enquanto sujeito também discursivo, com o texto e com o
universo no qual esté inscrito.

Passemos a analise do LD7: Curso de literatura — espafiol como lengua
extranjera (2006). Em seu prologo, as autoras do livro afirmam que se trata de
um manual para abordar a Historia da literatura espanhola e hispano-
americana para estudantes de E/LE. Afirmam, também, que se trata de novas
metodologias aplicadas ao ensino de literatura, e que o enfoque seguido €&
comunicativo, sendo este o objetivo principal do livro. Um dado importante,
mencionado no prélogo, é o fato que os alunos sado vistos desde seus
conhecimentos prévios sobre historia, arte y sociedad en su lengua y/o em
otras. (2006, p. 3) Julgamos este um aspecto muito importante no trabalho com
o texto literario, uma vez que para leitura e para producdo de sentidos de
gualquer texto, é necessario recuperar as memorias sobre as condicOes de
producéo de tal texto para assim ressignifica-lo.

Dentre as vérias obras, dos principais nomes da literatura espanhola e
hispano-americana, escolhemos analisar como LD7 trata um relato chamado
Cartas de mama, da obra De las armas secretas (1959), do escritor argentino
Julio Cortazar. Tal obra se encontra no capitulo de niumero 9, como uma das

representantes do Boom latinoamericano. (Cf. Anexo 9)
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Inicialmente, realiza-se um brevissimo resumo da obra, acompanhado
de um fragmento da mesma e um pequeno glossario com palavras do referido
fragmento. Como atividades propostas, ha uma divisdo em: comprension e en
profundidad, nesta ordem. Na primeira atividade, sdo feitas perguntas também
de carater decodificador, ou seja, para saber se o0 aluno é capaz de interpretar
0 novo coédigo linguistico e seu valor semantico, bem como testar sua
capacidade de reconhecer os personagens da obra. Na atividade seguinte,
seguem questbes da ordem do linguistico e da interpretacdo textual, ou seja,
identificar no texto as respostas para as perguntas realizadas. O diferencial
estd nas perguntas referentes aos estilos literarios do Boom latinoamericano,
mas sem fomentar nenhuma reflexdo sobre o valor estético social e discursivo
sobre 0s mesmos, tampouco sobre a insercdo da obra de Cortazar nessa
conjuntura. Apenas nas questdes 4 e 5 (Cf. Anexo 9, p. 27), sao fomentadas
algumas reflexbes que fogem do linguistico e levam os alunos a recuperar
memoarias discursivas para poder respondé-las. Porém, este € um momento
minimo de reflexdo sobre a discursividade do texto. De um modo geral, essa

discursividade é negligenciada.

3.4 Livros didaticos recomendados pelo PNLD: o parametro brasileiro.

3.4.1 Quando a literatura e o discurso dialogam

Analisaremos, a seguir, o livro Enlaces, espafiol para jovenes brasilefios
(2007) — LD8. Em sua apresentacao, os autores do mesmo afirmam que o livro
tem seu enfoque centrado no desenvolvimento de habilidades e destrezas
necessarias para formacao de um cidadao critico e autbnomo, respeitando as
diferencas socioculturais. Afirmam, também, que o livro est4 de acordo com os
PCNs e contempla as habilidades e competéncias cobradas no ENEM.

No capitulo 11, na se¢édo “Competencias y habilidades”, efetua-se um
pequeno trabalho com a obra Don Quijote de la Mancha, de Miguel de
Cervantes. O livro propde com esta atividade: valorar la diversidad de los
patrimdénios culturales y artisticos. A partir de la lectura de textos literarios
establecer relaciones entre ellos y su contexto historico, social, politico o

cultural. (2007, p. VIII) Na pagina 106 do LD8, aparece um fragmento do
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primeiro capitulo da obra de Cervantes. No enunciado da atividade proposta,
os autores de LD8 afirmam que o narrador descreve, neste fragmento®, o
efeito da leitura das novelas de cavalaria na imaginagdo do personagem. Em
seguida, pede aos alunos que respondam as seguintes perguntas (2007,
p.107):

a) ¢Don Quijote tenia mas ratos de ocio o de trabajo?

b) ¢Qué habito abandond Don Quijote por la lectura de libros de caballeria?

c) ¢Qué hizo para adquirir esos libros?

d) Observen los fragmentos en los que el narrador cita las novelas que lee
Don Quijote. ¢ Qué les parece ese lenguaje? ¢ Qué les llama la atencién?

e) Segun el narrador, ¢ por qué Don Quijote pierde el juicio?

f) ¢ Qué efecto tiene la pérdida del juicio de Don Quijote?

g) Las novelas de caballeria en la época de Cervantes eran muy populares, y
se transformaron en lo que hoy llamariamos un producto de la cultura de
masas, como series, telenovelas, reality shows, revistas, cine, musica
popular, etc. ¢Piensan ustedes que alguien podria, como Don Quijote,
perder el juicio por el contacto excesivo con la cultura de masas?

h) Segun el texto, ¢la ociosidad del personaje se acerca mas a la idea

defendida por Aristételes o por Séneca?

Antes de comecar a leitura do texto de Cervantes, LD8 propde uma
reflexdo sobre o 6cio a partir da leitura de um fragmento do livro Politica, de
Aristoteles e sobre uma fala de Séneca, pensador romano do século I. H4 uma
discusséo interdiscursiva sobre o pensamento dos referidos filosofos. Depois,
estabelece-se um paralelo com as atuais visdes sobre o 6cio, pensando sobre
seus aspectos negativos e positivos, sugerindo pensar o 6cio como lugar da
produtividade e da diversdo. Logo, realiza-se um dialogo entre a visdo sobre o
ocio defendida no periodo classico, pelos grandes filosofos, até o que a nossa
contemporaneidade entende e concebe como 6cio. Para assim, chegar ao
texto de Cervantes e discutir o 6cio vivido por Don Quijote para fazer com que
os alunos sigam refletindo sobre tal tema, que é o tema principal da unidade

11, intitulada: El derecho al ocio. As perguntas “d” e “g” se aproximam mais ao

gue propomos como deve ser o tratamento do texto literario na aula de LE,

%% In Cervantes, Miguel. Don Quijote de la Mancha. S&o Paulo, Alfaguara, 2004, pp. 27-31.
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uma vez que, nesta atividade, o autor de LD8 propde um dialogo entre o aluno
e texto. Este didlogo se realiza no momento em que se pede ao aluno que
analise a linguagem utilizada por Cervantes, permitindo ao aluno pensar sobre
a linguagem e seus efeitos fora do texto, enquanto estrutura. O aluno também
€ incitado a dialogar com o texto quando solicitado a relacionar tal narrativa
com fenbmenos sociais e géneros textuais comuns ao universo no qual os
alunos estéo inscritos.

Ha, na pergunta de letra “h”, uma proposta de reflexdo intertextual, em
gue um tema central, a ociosidade, € visto por diferentes prismas, em outros
textos: os de Aristoteles e de Séneca. Refletir sobre um tema, discutido de
formas divergentes e em épocas diferentes, permite ao leitor ampliar seu
horizonte discursivo para assim construir sentido sobre os discursos acerca de
um tema: a ociosidade, neste caso. E preciso instigar o aluno, como sujeito
discursivo, a dialogar com as vozes que ecoam do texto e encontram

ressonancia também em outros textos, em outros discursos.

3.4.2 Quando o dialogo se transforma em um monélogo

No livro Sintesis — curso de lengua espafiola (2010)?*, proposto para o
ensino meédio, constam no Manual do Professor os pressupostos tedricos que
norteiam a construgdo e concepcdes didatico-pedagdgicas adotadas pelo livro.
Segundo o0s referidos pressupostos, a concepcao de Ilinguagem e
aprendizagem tem como base os postulados de Vygotsky e Bakhtin, como se
pode averiguar no anexo 10. Busca-se estudar a lingua conforme uma
perspectiva sociointeracionista, rompendo com a viséo funcional da linguagem
e com o0s parametros estruturalistas de ensino de linguas. Pretende-se,
também, segundo dito no Manual, trabalhar com a Diversidade de praticas
discursivas, entendidas no referido Manual como diversidade de géneros
textuais, tendo como base para este trabalho os postulados de Marcuschi
(2008). Coincidimos com a proposta do LD9 em trabalhar com géneros textuais
e concebé-los como praticas discursivas. O que destoa de nosso pensamento

em relacdo a concepcado de género textual como pratica discursiva € o

24 Referir-nos-emos a este livro como LD9.
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entendimento que se tem sobre a noc¢do de sujeito e o papel da meméria no
resgate das condicfes de producao textual, que destoam da nocao de contexto
defendida pela teoria de Marcuschi. Porém, entendemos que os géneros, entre
eles, o literario, sdo praticas discursivas e devem estar presente na sala de
aula de E/LE, dialogando entre si e com os alunos/sujeito. No Manual,
entretanto, os géneros literarios nao sao abordados, nem na segao "Aprende
un poco mas”. Esta sec¢éo € apresenta no Manual do Professor, como lugar do
complemento aos contetdos trabalhados em cada capitulo. Entre os materiais
complementares, aparecem o0s culturais. Que a cultura seja vista como
elemento complementar, contradiz o proposto pelo Manual, que busca integrar
o aluno aos aspectos sociais da lingua. Nenhuma lingua e nenhuma
sociedade, vivem isoladas de sua cultura, ndo ha como dissocia-los nem
conceber a cultura como algo complementar, ela é inerente a sociedade.

Assim como o LD Enlaces, também no LD9 ha a preocupacdo de
adaptar o livro conforme as exigéncias do Enem (Cf. Anexo 10). Segundo o
autor do livro, a lingua espanhola é entendida como instrumento que permite o
acesso a outras realidades socioculturais. Ou seja, parte-se sempre do
linguistico para o extralinguistico, como se o0 processo inverso ndo fosse
possivel, como se esta nao fosse uma via de méao dupla.

Esta concepcdo de lingua se reflete nas atividades realizadas ao longo
do livro com o texto literario, embora em, nenhum momento do Manual, haja
indicacbes de como trabalha-los. No capitulo 6, do livro do aluno, tem-se o
conto A la deriva, de Horacio Quiroga (Cf. Anexo 11), as atividades propostas a
partir da leitura deste conto sdo de andlise semantica e decodificacdo textual: o
aluno deve encontrar no texto frases e expressdes que, conforme o livro, dizem
do que se trata o conto. Apenas na ultima questao, solicita-se que o aluno se
posicione, dialogue com o texto. Nas questbes anteriores, esse dialogo
inexiste, desafortunadamente, pois sabemos que todo processo de leitura pede
um didlogo entre os discursos que o0 texto ecoa e aqueles pertencentes a
constituicdo socio-histérica e discursiva na qual o sujeito/leitor esté inscrito.

No capitulo 8, hd um outro conto de titulo Un cuento sin acentos, de
Maria Angeles Garcia-Maroto. (Cf. Anexo 12) O propésito deste conto em LD9
e trabalhar a estrutura da lingua, neste caso a acentuacao grafica. Portanto,

foram retirados alguns acentos de algumas palavras do conto, para que 0s
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alunos as acentuem, devendo também justificar, gramaticalmente, as palavras
gue se encontram acentuadas. A Unica indagacao, nao referente a acentuacao,
realizada aos alunos é: ¢De qué trata el cuento? (2010, p. 144) As demais
perguntas sdo todas de ordem gramatical. O autor do texto demonstra estar

ciente da importancia do texto literario na seguinte questéao (lbid):

c. Segun el cuento, sin las tildes “resultaria muy complicado que otras personas
entendiesen lo que escribimos”. Para que sepas qué palabras no fueron
acentuadas las subrayamos. Con todo el respeto a la propuesta de la autora,
pero para que entrenemos la acentuacion, ¢serias capaz de poner las tildes

gue faltan?

O autor afirma saber que o dito pela autora do conto merece uma
reflexdo — con todo el respeto a la propuesta de la autora - mas ndo o faz,
limitando a atividade a andlise linguistica. Conforme esta proposta de trabalho,
nao ha didlogo entre aluno e texto, tampouco entre os possiveis discursos que
dele emergem. Logo, tem-se um mondlogo em que o autor do LD9 fala
sozinho, nem sequer o autor do referido conto fala, a partir da atividade
proposta. O autor do LD9 se apropria do conto para propor apenas um tipo de
reflexdo sobre 0 mesmo: a analise linguistica.

N&o negamos a importancia da analise linguistica, inclusive porque a
partir do que esta na ordem do linguistico € que acessaremos 0s elementos da
ordem do discurso para significa-lo e atualiza-lo. Nossa preocupacéao reside no
fato de que ndo somente em LD9, mas na maioria dos livros didaticos, aqui
analisados, parece haver, por parte de seus autores, uma inscricdo no atual
discurso do ambito educacional, o qual afirma que o processo de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras ndo deve centrar-se nas analises
gramaticais. Entretanto, ndo é esta a realidade que observamos nas atividades
propostas e aqui analisadas. H4 a insercdo do texto literario, como uma
tentativa de fugir do gramatical, porém uma insercéo da literatura fragmentada,
isenta de seu carater discursivo e estético, figurando, na maioria dos casos,
como corpus para as aparentemente rechacadas analises gramaticais.

A partir das andlises anteriormente realizadas, foi possivel identificar

algumas recorréncias que caracterizam a insercdo do texto literario como
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objeto de estudo nos livros didaticos para o ensino de lingua espanhola.
Apesar da escolha dos textos literarios, adotados nos referidos LDs,
contemplar grandes temas, nomes e obras da cultura hispanofalante, por se
tratarem de textos que trazem um importante aporte cultural e discursivo sobre
0 universo da lingua estrangeira, na maioria dos livros didaticos, o texto literario
aparece como pretexto para trabalhos de exploracédo do Iéxico e de estruturas
linguisticas, trabalhos nos quais os discursos, que atravessam a lingua, sao
negligenciados. A literatura ndo € analisada como texto discursivo, tampouco
conforme a discursividade que interpela os seus padrdes estéticos, conforme
procuramos demonstrar.

Diante das referidas analises, defendemos que o professor de espanhol
como lingua estrangeira deve estar atento a quais sdo as reais concepc¢des de
ensino, lingua e sujeito no livro didatico, com o qual ele deve trabalhar. Este
professor deve, primeiramente, ter claras as suas proprias definicbes sobre
ensino, lingua e sujeito e como ele concebe seu alunado, como sujeitos
destituidos de sua constituicdo discursiva ou imersos em um mundo de
discursos inscritos em uma memoria social e atualizados ao longo da historia.
Esse professor deve, sobretudo, entender que a literatura pode ocupar, nos
livros didaticos e na sala de aula, um importante lugar como discurso capaz de
levar o aluno a tomar a palavra nas redes discursivas que se realizam na lingua

do outro.
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4. Consideracdes finais

Desafio € a palavra principal que vem a tona apés a escrita do presente
trabalho. No Brasil, ha uma longa tradicdo cujas bases estdo assentadas na
instrumentalizacdo do processo de ensino-aprendizagem de espanhol como
lingua estrangeira. Entendemos esta instrumentalizagdo como o munir o aluno
de vocabulario, através de analises lexicais e linguisticas, e dota-lo de dominio
linguistico. Segundo esta perspectiva, ap0s se apropriar destes aspectos
linguisticos, o aluno deve conhecer 0 momento correto para aplica-los, o que
se faz mediante a reproducéo dos referidos aspectos em situacdes de uso da
lingua, sendo estas predefinidas e vistas como homogéneas. A aplicabilidade
da lingua é o enfoque principal adotado nos livros didaticos aqui analisados.
N&o seria este um problema, conforme a perspectiva tedrica por nés adotada,
se o aluno ndo fosse destituido de sua inscricdo como sujeito discursivo que
busca inscrever-se também nas redes discursivas da lingua do outro.

No texto literario, os discursos se entrelacam. Nele, o autor, desde seu
lugar no discurso, imprime sentidos advindos da memodria discursiva e das
condicbes de producdo. Estes sentidos dialogam entre si e se envolvem,
evidenciando e apagando uns aos outros, ha medida em que o texto € lido e

relido, ou seja, sempre que ressignificado. Como afirma Barthes (2010, p. 74),

Texto quer dizer tecido; mas, enquanto até aqui esse tecido foi
sempre tomado por um produto, por um véu todo acabado, por tras
do qual se mantém, mais ou menos oculto, o sentido (a verdade), nés
acentuamos agora, no tecido, a ideia gerativa de que o texto se faz,
se trabalha através de um entrelagamento perpétuo (...).

O texto é esse “tecido”, apontado por Barthes, a espera dos
deslocamentos e das inquietacdes que surgem diante de movimento de leitura.
Buscamos que o leitor se debruce sobre o texto, procurando entender o porqué
de um dito ou de um néo dito, 0 que esta nesse intervalo, nesse espaco entre 0
dizer e o ndo dizer; que memorias sdo recuperadas para permitir que essa
fruicdo prossiga a procura de sentidos.

Em nenhum livro didatico, por nos analisado, foi proporcionado ao aluno
o inquietante movimento de leitura, ndo Ihe foi permitido levantar o “véu”, de

gue fala Barthes, em busca de sentido (s). A literatura é uma experiéncia
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desestruturante, o leitor que empreende uma leitura ndo € o mesmo ao conclui-
la, porque o texto ndo € mesmo, ele se reconstroi a cada pagina, a cada leitura,
a cada retorno a pagina ou ao capitulo anterior, a cada momento em que 0S
olhos se desprendem das letras. Tudo isso em busca de satisfacdo do desejo
por sentidos. O movimento de virar a pagina, para frente e para tras, € mais
gue esse gesto que as maos realizam, € movimentar os discursos que estédo
ali, nas maos, ecoando.

As letras por si s6, sdo s6 letras que podem estar em um conto de
Borges ou em um anuncio de compra e venda. Ndo podemos destitui-las de
suas condi¢cdes de producdo nem apagar as memorias, que desde o interior
dos discursos, somos convidados a recuperar.

Esta é a dimensdo, sobre o tratamento do texto literario nos livros
didaticos, que almejamos para as salas de aula de E/LE no Brasil. Embora o
livro didatico ndo possa dar conta da totalidade de uma pratica didatica,
tampouco pode ser cobrada, ao professor, toda a responsabilidade de fazer
esse trabalho. O livro tem funcionado como um orientador desse processo, e é
preciso pensar que o que nele se apresenta, vai direta ou indiretamente
produzir efeitos na pratica docente. Por isso, analisar o que nos trazem 0s
livros didaticos e pensar no que poderia ser aprimorado é um modo de ofertar
ao professor espacos de reflexdo sobre as suas praticas. Almejamos que 0s
profissionais de educacgao percebam a literatura como lugar da mobilizacao de
sentidos; o texto literario como discurso que fala ao leitor/aluno, tornando este
sujeito discursivo capaz de tomar a palavra na lingua espanhola. Priorizar o
trabalho com atividades linguisticas e lexicais, dissociando-as dos discursos
gue acompanham tal materialidade linguistica, mantém o alunado subjugado a
condicdo de receptor e reprodutor de estruturas. Embora o discurso dos 6rgaos
gue regem os parametros de ensino de LE afirme que o aluno deve ser
concebido conforme sua realidade sociocultural para que este possa ser sujeito
ativo na mesma, ndo é esta a realidade encontrada nos LDs analisados. Tal
fato se deve porque ainda ndo se entende lingua, menos ainda a literatura,
como lugar onde os discursos ganham voz, logo os alunos também tém suas
vozes sufocadas, quando compelidos a simples aplicabilidade de estruturas

linguisticas.
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Aprender uma lingua estrangeira implica ter voz dentro de uma nova
realidade socio-histérica, isto € o que pretende aquele que se destina a
aprendé-la. Se ndo se € capaz de enveredar pelos discursos na lingua
materna, para ocupar posicoes de sujeito dentro das redes discursivas que se
constroem no seio de sua prépria sociedade, serd um trabalho complexo
enveredar nas redes de outra sociedade. Neste caso, teremos alunos que
falam a lingua espanhola, mas ndo conseguem se articular nos discursos que
essa lingua traz, serdo alunos passivos, regidos por discursos que lhes séo
impostos, incapazes de reconhecé-los como imposicdo e muito menos de
ressignifica-los. Teremos, assim, alunos que vivem sobre a égide da verdade
Unica, indissolivel, como aquela que os esteredtipos trazem sobre a cultura
alheia, permanecendo presos a esse lugar, reproduzindo-o sem questiona-lo. O
aluno que nds queremos é aquele que reconhece o lugar onde esta e para
onde pretende ir, que duvida dos discursos que nele residem e realiza
movimentos em busca de verdades que satisfacam suas inquietacdes.

Como dito anteriormente, julgamos primordial entender que a lingua,
tomada como materialidade do discurso, s6 pode ser compreendida e
entendida a partir dos processos discursivos que por meio dessa nova lingua
se produzem. Pretendemos levar o aprendiz a analisar como a histéria e a
memoéria se inscrevem nessa lingua. A literatura é discurso e em sua
materialidade estdo inscritas memodrias, dizeres de ordem socio-ideoldgica.
Dada estas inscricdes no texto literario, instiga-se a inquietude no leitor, pois,
como discurso, a literatura inquieta por ndo dizer tudo, por néo trazer discursos
cuja verdade esteja supostamente evidente. Pela literatura, formam-se sujeitos
inquietos, que ocupam posi¢des de sujeito e ndo se submeterdo (ou néao,
recordemos o bom sujeito, de Pécheux) a discursos concebidos como unicos,
0S quais se apoiam na estabilidade de estruturas linguisticas.

A referida materialidade estd em direta consonancia com um mundo em
constante mudanca, um mundo que nunca dorme e amanhece da mesma
forma. Os aprendizes de E/LE fazem parte deste mundo: mutavel e
heterogéneo, estas caracteristicas ndo podem ser negligenciadas no processo
de ensino-aprendizagem. A lingua e sua realizacao discursiva sdo tdo mutaveis
e heterogéneas quanto seus falantes. Se aqui tratamos de linguas vivas,

significa que ndo estdo mortas porque possuem existéncia social e seus
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falantes as mantém vivas, de modo que ndo ha como dissociar sujeito e lingua,
tampouco os discursos que advém desta associacao.

Essa é a triade que julgamos fundamental para o ensino de LE: sujeito,
lingua e discurso. A literatura retne estes trés elementos com a particularidade
de tornar o discurso mais atrativo, dada a porosidade da estética literaria e a
opacidade latente nos ditos em verso e prosa. Barthes (2010, p. 69)
sabiamente discorre sobre o prazer do texto e afirma: “o prazer do texto € uma
reivindicag&o justamente dirigida contra a separacédo do texto (...)". O aluno é
um sujeito em busca do prazer que a literatura pode ofertar, através de suas
alegorias, de seu rico jogo polissémico e metaforico, capaz de tirar o aluno de
seu lugar para conduzi-lo a outros lugares, a outras realidades, a tempos de
outrora. Inconscientemente, memdrias inscritas no discurso literario, que se
materializam no referido jogo linguistico, vém a tona provocando este
deslocamento do aluno.

Nosso desafio, uma vez identificadas as falhas no tratamento do texto
literrio nos livros didaticos de E/LE, vai além da criacdo de novos materiais
didaticos que concebam literatura como discurso que se realiza em lingua
estrangeira, pertencente a um universo discursivo, no qual o aluno objetiva
tomar a palavra. O desafio incide em uma mudanca de postura por parte
daqueles responsaveis por proporcionar o encontro entre o aprendiz de E/LE e
a lingua espanhola em sua dimensé&o discursiva. Esta mudanga de postura
deve comecar nas salas de aula que formam professores de lingua estrangeira,
pois estes sdo 0s responsaveis, diante dos discursos que regem 0 ensino no
Brasil, por ressignificar o papel da literatura nas salas de aula de lingua

estrangeira. Para um futuro trabalho, ja temos um desafio.
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ELE ACTUAL B2 es un curso comunicativo de espafiol dirigido a estudiantes
adolescentes y adultos que cubre el nivel B2 establecido por el Marco comiin
europeo de referencia para las lenguas y esta adaptado al Plan curricular del Instituto
Cervantes. Se trata de un curso centrado en el alumno, que permite al profesor ser
flexible y adaptar el trabajo del aula a las necesidades, condiciones y caracteristicas
de los estudiantes.

Se apoya en una metodologia motivadora y variada, de contrastada validez, que
fomenta la implicacién del alumno en el uso creativo de la lengua a lo largo

de su proceso de aprendizaje. Sus autores han puesto el maximo cuidado en la
secuenciacion de las diferentes actividades y tareas que conforman cada leccion.

Tanto en el Libro del alumno como en el Cuaderno de ejercicios se ofrecen unas
propuestas didacticas que facilitan el aprendizaje del estudiante y lo sitiian en
condiciones de abordar con garantias de éxito situaciones de uso de la lengua,
asi como cualquier prueba oficial propia del nivel al que Ele Actual B2 va dirigido
(DELE, escuelas oficiales de idiomas, titulaciones oficiales locales, etc.).

El Libro del alumno estd estructurado en tres bloques, cada uno de ellos formado
por cuatro lecciones mas otra de repaso. Las lecciones giran en torno a uno o varios
temas relacionados entre si.

En la seccién Descubre Espaiia y América Latina, se tratan aspectos variados
relacionados con los contenidos tematicos o lingiiisticos de la leccién. Las
actividades propuestas permiten abordar y ampliar aspectos socioculturales de
Espafia y América Latina, complementan la base sociocultural aportada por el curso
y posibilitan una practica lingiiistica adicional.

Todas las lecciones presentan el cuadro Recuerda, donde se recapitulan las
funciones comunicativas tratadas en ellas, con sus correspondientes exponentes
lingiiisticos y contenidos gramaticales.

Cada leccion concluye con la seccién Materiales complementarios, en la cual

se ponen a disposicion de alumnos y profesores mas propuestas didacticas
destinadas a la practica adicional y opcional de las destrezas y de los contenidos
lingiiisticos y funcionales. Han sido concebidas para dar una respuesta mas flexible
a las necesidades especificas de los alumnos y dotar de mas variedad al curso.

Su inclusion en el manual contribuye a enriquecer el repertorio de técnicas de
ensefianza empleadas por el docente.

Al final del libro se incluyen un resumen de todos los contenidos gramaticales
(Resumen gramatical) y un glosario del vocabulario productivo del curso ordenado
por lecciones y traducido a varios idiomas.
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Anexo 2

Descubre Espaiia y América Latina

Mario Vargas Llosa: “Cuando y por qué decidi
ser escritor”

El escritor peruano Mario Vargas Llosa cuenta en este fragmento cuando y por qué tomé una decision
) muy importante en su vida: ser escritor. Léelo, busca derivados de estas palabras y asegiirate de que
los entiendes.

e cierto o eliminar o cobarde %
e dicha « loco o fastidiar
o mediocre e inspirar e voluntad
e idiota o bruto e puiio
o doctor s alimento e terco 3
o deprimir o feliz A

RE

Sin embargo, fue alli, en Madrid,
mientras seguia con cierto desga-
no los cursillos del doctorado en la
Facultad de Letras y leia galopantes
novelas de caballerias en la Bibliote-
ca Nacional [...] que me planteé por
primera vez la ambicién de ser un
escritor y nada mas que un escritor.
Llegué a esta conclusion por el méto-
do eliminatorio, luego de haber des-
cubierto que tampoco queria ensefiar.
Ni abogado, ni periodista, ni maestro:
lo Ginico que me importaba era escri-
bir y tenia la certidumbre de que si
intentaba dedicarme a otra cosa seria
siempre un infeliz. Que nadie deduz-
ca de esto que la literatura garantiza
la felicidad: trato de decir que quien
renuncia a su vocacion por razones
practicas, comete la mas impractica
idiotez. Ademas de la racién normal
de desdicha que le corresponda en la
vida como ser humano, tendra la su-
plementaria de la mala conciencia y
la duda. Asi, hacia finales de 1958, en una pension de la calle del Doctor Castelo, no lejos del Retiro,
» quedo perpetrado el acto de locura: voy a tratar de ser un escritor. Todo lo que habia escrito hasta
entonces —una obrita de teatro, un pufiado de poemas, algunos cuentos, copiosos articulos— era
muy malo. Decidi que la razon de esa mediocridad eran mi indecision y cobardia anteriores, no haber
asumido la literatura como lo primordial. Habia terminado un libro de cuentos, que encontré un

doscientos cuatro 204
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Hechos y decisiones importantes

editor en Barcelona (misteriosamente, esta ciudad seria la cuna de publicacion de todos mis libros),
y el resultado era mas bien deprimente. Los habia escrito casi todos en Lima, en los resquicios de
tiempo libre que me dejaban miltiples y fastidiosos trabajos alimenticios. Justifiqué asi ese fracaso:
solo se podia ser escritor si uno organizaba su vida en funcién de la literatura; si uno pretendia
—como habia hecho yo hasta entonces— organizar la literatura en funcién de una vida consagrada a
otros amos, el resultado era la catastrofe. Completé esas justificaciones con una teoria voluntarista:
la inspiracién no existia. Era algo que, tal vez, guiaba las manos de escultores y pintores y dictaba
imdagenes y notas a los oidos de poetas y miisicos, pero al novelista no lo visitaba jamas: era el des-
airado de las musas y estaba condenado a sustituir esa negada colaboracion con terquedad, trabajo
y paciencia. No me quedaba otra alternativa: si la inspiracion existia para los novelistas, nunca
seria uno de ellos. Sobre mi no caia jamas esa fuerza divina: a mi cada silaba escrita me costaba un
esfuerzo brutal.

MARIO VARGAS LLOSA: Historia secreta de una novela.

Q Lee de nuevo y responde a estas preguntas.

1. ;Qué y donde estaba estudiando Mario
Vargas Llosa cuando decidi6 ser escritor?

2. ;Le interesaban mucho esos estudios?

3. ;Qué habia creado antes de tomar esa
decisién?

4. ;Qué acogida por parte del piblico tuvo el
libro de cuentos que habia publicado?

5. ;Por qué crees que califica de alimenticios
los trabajos que habia tenido
anteriormente?

6. ;Como pensaba que se sentiria si no era
escritor?

7. En su opinion, jera seguro que escribir te
hacia feliz?

8. ;Cuales eran, a su entender, las causas de
que las obras que habia escrito hasta

g entonces tuvieran tan poca calidad?

; 9. ¢Le resultaba facil componer sus escritos?
;Con qué suplia su falta de inspiracion?

PREMIO NOBEL
DE LITERATURA
2010

|

205 doscientos cinco
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e

iViva la Cultura! es un libro dirigido a jévenes y a adultos, concebido con el objetivo de ayu-
darles a adquirir, de un modo claro y sencillo, unas referencias de los distintos aspectos de la
cultura y la civilizacién espafiolas.

Se trata de un curso que combina documentos gréficos y textos completamente actuales sobre
los diversos aspectos de la cultura, historia y civilizacién espafiola, y unas actividades que per-
miten al alumno comprobar y afianzar los conocimientos adquiridos. De esta forma, la obra
resulta muy Gtil tanto como material de autoaprendizaje, como libro de referencia complemen-
tario para el profesor, que cuenta con una gran ayuda para desarrollar los aspectos que mds le
interesen, adaptdndose a las caracteristicas de los estudiantes.

Una lengua es el vehiculo de una cultura; por ello, este libro estd pensado para complementar
el estudio de la lengua espafiola desde los primeros niveles. Su lectura y estudio facilitan:

~ La aproximacién del alumno a las referencias geogrdficas, histdricas, cutturales y so-
ciales de Espafia y de su cultura.

~ El conocimiento de los diversos aspectos de la sociedad espafiola, tanto de los as-
pectos mds tradicionales como de los mds actuales.

~Una toma de conciencia de los distintos puntos de vista sobre los diver-
sos temas que aborda el libro.

~ La intercultura, mediante una reflexidn del lector sobre su propia cultura y
la comparacién con “la otra"”.

El libro estd estructurado en siete unidades, cada una de ellas formada por una serie de temas
independientes pero relacionados entre si. Esta doble estructura permite una gran libertad para
adaptarse a distintos niveles e intereses, tanto al alumno como al profesor:

Cada tema estd desarrollado en una doble pdgina. En todos ellos, primero se presenta la infor-
macién, en forma de texto, mapas, fotos y recuadros que introducen curiosidades o datos com-
plementarios. A continuacidn, en la pdgina de la derecha, se encuentran las actividades de com-
prensién y consolidacidn, que permiten una mejor interpretacidn de esa informacidn, al forzar
una reflexién sobre el tema tratado.

A lo largo de todo el texto existen expresiones en negrita que actdan como una llamada
visual sobre los términos y conceptos mds relevantes de cada tema. Al final del libro, un glosa-
rio explica estas palabras o expresiones en negrita que pueden tener una dificultad especial,
para facilitar la comprensién de algunas nociones.

Como complemento de “;Viva la Cultura!”’, se propone un Solucionario, con las respues-

tas a las actividades. Ademds de las soluciones, proporciona otras sugerencias de actividades
en algunos casos, algunas explicaciones complementarias que permiten al profesor ampliar algu-
nos temas y abordar puntos de vista distintos. El profesor puede proponer la utilizacidn en la
clase del libro sin el solucionario y ser él/ella mismo/a quien proporcione las claves culturales y
las soluciones a su clase.

Introduccion
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L& 19. Las manifestaciones literarias

O la literatura medieva pueblos y en los castillos. Se transmitian por vig
e ) ' oral y algunas no se han conservado en forma escri- 7
= lLa h'teratura en lengua castellana nacié en la Edad ¢, Algunos poemas describian las aventuras de log
== Media, cuando aparecen las lepguas romances. Las  h¢roes medievales (poesia épica, cantares de gesta) |
= obras mas antiguas son canciones y poemas que y otros eran de tema religioso.
U los “juglares” representaban en las plazas de los
®
f i'u e,
> % E Obras de la literatura medieval castellana
L —

* El “Cantar de Mio Cid” (s. x1). Es un poema que narra las hazafias de Rodrigo Diaz de Vivar, conocido como el
Cid Campeador.

* "Milagros de Nuestra Sefiora” (s. Xili), poesias cultas y religiosas escritas por Gonzalo de Berceo, monje de San
Milldn de la Cogolla (La Rioja) , y primer autor del que tenemos noticias ciertas.

* Los escritos cientfficos e histdricos del rey Alfonso x el Sabio (s. Xil).
* Bl "Libro de Buen Amor”, del Arcipreste de Hita (s. XIv).
* Los poemas del Marqués de Santillana y "La Celestina” de Francisco de Rojas en el siglo xv.

* "Los Romanceros": recopilacién de poemas populares de los siglos v y xv.

Cantigas de Santa Maria, Alfonso X “el Sabio”. Biblioteca del Monasterio de San Lorenzo de El Escorial, Madrid.
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. Quijote y Sancho Panza son personajes conocidos en
todo el mundo y en ocasiones han sido un simbolo de
| Espana y del cardcter de sus gentes.

Siglos de Oro (siglos xvi y xvi)

| Son llamados asi el siglo xv1 (Renacimiento)
| y el siglo xvII (Barroco), pues en ellos florece
'la cultura espafiola, sobre todo en el campo
| de la literatura, que se hace universal.

| En el siglo xv1 las obras mas importantes pue-
| den dividirse en: Literatura religiosa —Fray
| Luis de Ledn, San Juan de la Cruz y Santa
| Teresa de Jesus son sus maximos representan-
|tes— y Literatura profana. Dentro de ésta
| nace un género tipicamente espafiol: la novela
picaresca, cuyo ejemplo mads importante es
“La vida de Lazarillo de Tormes y de sus for-
| tunas y adversidades”, protagonizada por un
nifio, un “picaro” que utiliza su ingenio para
| salir de todas situaciones. Pero en el campo de
la novela, la obra cumbre es “El ingenioso
 hidalgo Don Quijote de la Mancha”, de
- Miguel de Cervantes.

- Elsiglo xv1I es la época de mayor influencia de
' la literatura espafiola en Europa, tanto en prosa
| como en poesia y teatro. Los grandes autores
' son: Lope de Vega, Luis de Gongora, Francisco
- de Quevedo y Pedro Calderon de la Barca.

ECTFEERD ADES

1. iPor qué las obras de los juglares no se han conservado? ;Qué temas
trataban?

2. Cita tres obras y dos autores importantes de la literatura medieval

espariola.

3. ;Quién escribié “La Celestina”? ;Cémo se llama también esta obra?

;Sabes lo que significa ahora esta palabra? Si tienes dudas, consulta
el diccionario.

4. Lazarillo de Tormes

“Agora quiero yo usar contigo de una liberalidad, y es que ambos
comamos este racimo de uvas y que hayas de él tanta parte como
yo. Partillo hemos de esta manera: th picards una vez y yo otrg, con
tal que me prometas no tomar cada vez mds de una uva.Yo haré lo
mismo hasta que lo acabemos, y de esta suerte no habrd engario.

Hecho asi el concierto, comenzamos; mas luego al segundo lance, el
traidor mudé propdsito, y comenzé a tomar de dos en dos, conside-
rando que yo deberia hacer lo mismo. Como vi que él quebraba la
postura, no me contenté ir a la par con é, mas atin pasaba adelan-
te: dos a dos y tres a tres y como podia las comia. Acabado el raci-
mo, estuvo un poco con el escobajo en la mano, y, meneando la cabe-
zq, dijo:

— Ldzaro, engafiado me has. juraré yo a Dios que has tt comido las
uvas tres a tres”.

— No comi —dije yo— mas jpor qué sospechdis eso?
Respondié el sagacisimo ciego:

— ¢Sabes en qué veo que las comiste tres a tres? En que comia yo
dos a dos y callabas.

* Sabiendo que el amo del Lazarillo era ciego, lee despacio este
pdrrafo de “El Lazarillo de Tormes”y resume su contenido.
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VI. Cultura

& lus manifestaciones literarias

Neoclasicismo, Romanticismo y Realismo (siglos
XVill y XIX)

El siglo xvim (Neoclasicismo) es el siglo de la
Ilustracién y en Espafia se fundan instituciones cultu-

rales como la Biblioteca Nacional y la Real
Academia Espafiola de la Lengua.

En el siglo xix: Existen dos grandes movimientos
literarios:

— El Romanticismo, que proclama la libertad del
hombre a expresar sus sentimientos. Los grandes
romanticos espafloles son los poetas (Gustavo
Adolfo Bécquer, Rosalia de Castro), los escritores
dramaticos (José Zorrilla, con “Don Juan Tenorio”)
y los costumbristas (Mariano Jos¢ de Larra).

— El Realismo, que se inspira en la vida y en las tie-
rras de Espafia. Destacan autores como Benito
Pérez Galdés ( “Fortunata y Jacinta), Leopoldo
Alas “Clarin” (“La Regenta”), y Vicente Blasco
Ibaiiez (“Cafias y Barro”, “La Barraca”).

Literatura moderna de! siglo xx

<

En la primera mitad del siglo xX, la literatura es de
gran riqueza y muy variada. Tras la pérdida del
Imperio espafiol a finales del siglo Xix, nace la
Generacion del 98 (ver tema II) en un ambiente de
pesimismo. En novela destacan Miguel de
Unamuno, Pio Baroja, José Martinez Ruiz
“Azorin”, Ramo6n Maria del Valle-Inclan y en poe-
sia Antonio Machado. Més adelante aparece la
Generacién de 1914 o Novecentismo que tiene
una orientacion filoséfica. Lider de este movimien-
to es el filésofo José Ortega y Gasset. Finalmente,
la Generacién del 27 se compone de un importan-
te grupo de poetas que unen la vanguardia con la
tradicién y con los clésicos. Esta época se conside-
ra una nueva Edad de Oro de la poesia espafiola con
autores como Federico Garcia Lorca, Rafael
Alberti, Vicente Aleixandre, Damaso Alonso,
Gerardo Diego, y Miguel Hernédndez. Este impulso
lo cortara la guerra civil.

En la primera mitad del siglo, los grandes autores
de teatro son Jacinto Benavente (Premio Nobel),

Ramoén Maria del Valle-Inclan y Federico Garcia
Lorca. E

Los afios de la posguerra son de silencio literario,
aunque sobresalen, en 1942, “La familia de Pascual
Duarte”, de Camilo José Cela, y en 1944, “Nada”,
de Carmen Laforet. En 1955 nace el realismo
social, que denuncia la realidad concreta de
Espafla. Las dos novelas fundamentales de este
periodo son “La colmena “(1951), de Camilo José
Cela y “El camino” (1950), de Miguel Delibes. A
partir de 1975, sobre todo desde los afios 80, hay un 4
retorno a formulas tradicionales y de interés por lg
humano. En novela destacan Eduardo Mendoza,
Javier Marias, Antonio Gala y José Luis Sampedro
La novela histérica en Espafia cada dia cuenta co:
maés lectores y un autor destacado es Arturo Pérez
Reverte. b

En teatro, la obra “Historia de una escalera”, d
Antonio Buero Vallejo, tiene un gran éxito e intro-
duce en la escena espafiola el realismo y los proble-
mas humanos. .

Cinco espafioles han conseguido un Premio Nobel
de Literatura: José Echegaray (1901), Jacinto
Benavente (1922), Juan Ramén Jiménez
(1956), Vicente Aleixandre (1977) y Camilo
José Cela (1989).
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ACTIVIDADES

1. iQué es lo que caracteriza al Romanticismo; ;Y al Realismo?

Los Premios Miguel de Cervantes son
los premios literarios mds importantes en len-

il * Cita tres autores romdnticos espafioles.
gua castellana.

Premian a un autor, espafiol o iberoamerica-
no, cuya obra contribuya especialmente al
patrimonio cuftural hispanico. El premio se
entrega en la Universidad de Alcald de * Cita tres obras fundamentales del Realismo.
Henares (Madrid) el 23 de abril de cada afio,
fecha en la que se conmemora la muerte de

Cervantes.

El Rey de Espana preside su entrega. Algunos

galardonados han sido: Jorge Luis Borges 2. ;Qué es la Generacién del 98? ;Qué piensa de la Espafia de finales
(1979), Antonio Buero Vallejo (1986), del siglo xix y quiénes fueron sus protagonistas?

Francisco Umbral (2000), Rafael Sanchez
Ferlosio (2004) y Sergio Pitol (2005).

3. {Qué es lo que caracteriza a la Generacién del 27? ;Cudles son sus
¢ q ¢
autores mds importantes?

4. (Cémo influyé la guerra civil en la literatura espariola? ;Qué autores
nacieron después de este conflicto?

3. Entre los nombres de escritores esparioles de la tabia siguiente hay
tres’que han sido premiados con el Nobel de Literatura. Pon una X
junto a ellos.

Antonio Machado
Juan Ramén Jiménez

Miguel Delibes

Camilo José Cela

El Rey D. Juan Carlos entrega a Sanchez Ferlosio el
Premio Cervantes 2004. Jacinto Benavente

I gl O 56 3 6

Antonio Buero Vallejo
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mdlced

e

contenidos

Contenidos funcionales

+ Contrastar y comparar
informaciones

+ Organizar el discurso y
ampliar informacion

« Expresar opinion, acuerdo
y desacuerdo

Contenidos gramaticales

* Revision del presente de
indicativo

* Nexos de coherencia y
cohesion textual: y, pero,
es decir, en primer lugar

* Oraciones de relativo: que,

donde

Contenidos Iéxicos

* Ocio: vivir la noche

+ Expresiones de la jerga
juvenil

* La television y la radio

Contenidos culturales

« El ocio en Espana

* Los medios de comunica-
cion en Espana: la radio y
la television

« Literatura: Mario Benedetti

Contenidos funcionales

* |dentificar, definir y descri-
bir personas, objetos y
lugares

* Localizar personas, objetos
y lugares

*+ Agradecer (por escrito)

* Presentar a otro

» Saludar, responder al
saludo y despedirse. Poner
excusas

* Manifestar como se
encuentra uno

* Mostrar desacuerdo

* Hablar por teléfono

Contenidos gramaticales —‘
« Contraste ser/estar
* Verbos de movimiento con
preposicion (a, de, en)
— ir/venir
— irse/llegar
+ Complemento directo de
persona; preposicion a

Contenidos léxicos

« Léxico de las relaciones
sociales

Contenidos culturales

* El saludo en Espana.
Despedirse a la espaiiola

+ Comunicacion no verbal:
gestos relacionados con
el saludo

* Literatura: Lope de Vega

* Los “asustanifios” en el
mundo hispano

Contenidos funcionales
« Narrar acciones en pasado

Contenidos gramaticales
* Pretérito indefinido: morfo-
logia (formas regulares e

irregulares) y usos
« Volver + a + infinitivo
* Marcadores temporales

Contenidos Iéxicos
* Los viajes
* Las vacaciones

Contenidos culturales

* Turismo en Cuba

* La inmigracion en Espana

* Literatura: Gonzalo
Torrente Ballester

Contenidos funcionales Contenidos gramaticalesj Contenidos léxicos Contenidos culturales
* Describir o narrar acciones || * Pretérito perfecto: morfolo- || * Experiencias personales de ||+ Literatura: Antonio
en pasado gia y usos en Espana e ocio y tiempo libre Machado
« Describir experiencias o Hispanoamérica + Sucesos
situaciones personales y el || « Marcadores temporales
namero de veces que se || = Pronombres y adijetivos
ha hecho algo indefinidos
* Valorar una accién * Pronombre neutro: /o
* Pronombres de objeto
indirecto
* Doble construccion: objeto
directo/objeto indirecto
PRISMA * NIVEL A2. CONTINUA [cinco] ® &
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Prologo

- se han modernizado las imagenes;

mas actuales.

Abanico es un curso de espaiol de nivel B2
destinado a estudiantes que, una vez superado
un nivel B1y ya capaces de satisfacer sus nece-
sidades comunicativas bésicas en la vida diaria,
quieren afianzar sus conocimientos, adquirir
seguridad y al mismo tiempo acceder a nuevos
ambitos de la comunicacion.

Asi, los marcos comunicativos que ofrece
este manual responden a las expectativas de
estudiantes con diferentes niveles de dominio
de la lengua, en tanto que cubre dos necesi-
dades generales igualmente importantes en la
ensenanza del espafiol en niveles superiores:
por un lado, la necesidad de correccién formal
y reflexién sobre el sistemayy, por otro, la nece-
sidad de fluidez y uso apropiado de la lengua.

El material del Libro del alumno se articu-
la en doce unidades. Son diferentes entre si

6 seis

Tras afios en los que Abanico ha sido el manual de referencia en los llamados
#cursos avanzados”, ha llegado el momento de ofrecer una nueva edicion de
este método. Para ello, se ha realizado una labor de actualizacion y revision
tanto en cuestiones de disefio como de contenido:

- para facilitar el manejo del libro, se le ha dado un nuevo tratamiento grafico;
- se ha mejorado el funcionamiento de algunas actividades;

- se han sustituido algunas actividades por otras con planteamientos diddcticos

Ademas, en 10 de las 12 unidades que conforman el manual, se ha afiadido una
nueva seccion llamada “Taller de escritura”.

porque el contenido de cada una de ellas es
el que determina el modo de presentacion y
la tipologia de las actividades. Y es precisa-
mente en la tipologia de actividades donde se
ha procurado abrir al maximo las varillas de
este abanico, incluyendo desde actividades de
reflexion formal hasta juegos y simulaciones
desde ejercicios individuales hasta tareas que
enrolan a toda la clase. Esta variedad facilitar:
que el trabajo del aula se desarrolle con ma&
fluidez.

Nuestra intencién es que la actividad sea €
punto central de todo el aprendizaje: llevar
cabo una actividad crea una serie de necesidade
instrumentales, tanto de comprension como d
produccion, que dan pie a introducir de form
natural y en su contexto los contenidos que s
ofrecen al alumno (exponentes gramaticale
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recursos léxicos o discursivos) mediante cuadros
operativos, textos o diagramas.

Al servicio de este propésito, la reflexion for-
mal, entendida como tarea de comunicacién en
si misma, se plantea en términos oracionales y
discursivos, aprovechando el contexto estableci-
do por la actividad. Se subraya asi el uso real de
la lengua y la responsabilidad pragmatica que se
deriva de él. Asimismo, hemos tratado de abarcar
distintos registros con muestras de lengua que
tienen como denominador comun la verosimili-
tud. A su vez, cada actividad implica la presencia
de los diferentes modelos discursivos y de las
destrezas adecuadas, procurando, ademas, que
estas aparezcan integradas de manera natural.

Por otra parte, pretendemos que el estudiante
perciba que al aprender una lengua esta acce-

diendo a una cultura. Por eso hemos incluido
cuestiones que atafien a todo lo que eso signifi-
ca: desde su acepcion mas sofisticada (arte, histo-
ria, literatura) hasta la mas corriente (costumbres
y comportamientos sociales) con la intencién
de acercarlo a las especiales caracteristicas de la
forma de entender el mundo que compartimos
los hablantes de espanol.

Todos los materiales que se presentan, antes
de aparecer aqui, han pasado por la prueba de
fuego del aula, tanto multilingiie como mono-
linglie. Las ideas iniciales han sido corregidas y
limadas antes de tomar forma en estas paginas.
Quizd sea este el momento de dar las gracias
a nuestros sufridos estudiantes (del Centro
de Lenguas Modernas de la Universidad de
Granada y del Instituto Cervantes de Atenas)
por su paciencia y valiosisima ayuda.

siete 7
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ocho

Gramitica, reglas de uso y recursos funcionales

Trabajo con vocabulario

Juego

Ejemplo

Hablar

Escuchar

Escribir

Leer

RS
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Erase una vez

[ﬂ ;Funcionara de verdad? Aqui tienes una versién, incompleta, de La Cenicienta,
producida por el Cuentacuentos. Léela atentamente.

n El Cuentacuentos funciona muy bien hasta que, como todas las maquinas, se
calienta. Fijate en qué pasé con la continuacién de la historia:

36 treinta y seis
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m Un completo desastre, ;no? Determina con tus companeros cudles son exactamente las

locuras del relato. ;Seréis capaces de terminar el cuento juntos?

treinta y si
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E :Os habéis fijado en como se utilizan el Imperfecto y el Indefinido en el cuento de la
Cenicienta? Busca tres ejemplos en los que el narrador...

quiere contar algo que pasé en un momento concreto: —> Cenicienta prometié que volveria antes.
quiere describir algo que pasaba habitualmente: —> Cuando terminaba las tareas de la casa...
quiere describir cémo eran los personajes, —> Cenicienta era mil veces mds hermosa...

qué pensaban, etc.:

quiere describir las situaciones, los contextos en que se —> Estaba muy triste porgue no podia ir a
produjeron los hechos que cuenta: la fiesta.Pero de pronto una luz brillante
aparecié...

3. Todas estas funciones del imperfecto

Todas estas funcil del Imperfecto y del Indefinido son posibles por la diferente perspectiva con que presentamos
los hechos con cada una de estas formas y la diferente imagen que producen en la mente de nuestro interlocutor:

ELEGIR UN TIEMPO DEL PASADO

queremos contar queremos describir
3 4 5
acontecimientos, acciones personas, cosas  situaciones,
acciones tnicas habituales\ contextos
\
F N e
el ambito temporal el ambito temporal P

del que hablo del que hablo
- afecta al presente no afecta al presente

PERFECTO INDEFINIDO IMPERFECTO
1. Esta semana hemos ido al cine cinco veces.
2. El examen del martes pasado lo hizo fatal, pero es que no estudid nada.

3. Cuando yo era mas joven, me levantaba todos los dias temprano y llevaba
una vida sana.

4. Era una mujer alta, rubia y muy educada. Llevaba un bolso en la mano.
5. Se presentaron justamente cuando veiamos la telenovela.

Con el Indefinido, representamos un hecho terminado, es decir, hasta el final:

Yo me fui Yo me iba
SShseeSSnassanase

38 treinta y ocho
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4. El Principe y la Cenicienta

Si alguien te cuenta estas cosas, ;qué imagen produce en tu mente la forma del verbo
en negrita? Identifica en cada caso qué dibujo representa mejor tu interpretacion.

i

=

B

-

- o .

 Cenicienta era una experta bailarina y en la fiesta El rey quiso conocer en persona a aquella

i estuvo bailando con el principe sin parar cuatro horas extraordinaria bailarina y mandé que la llevaran ante

3

~ ycincuentay dos minutos, lo que en todo el reino se él. Pero cuando llevaban a Cenicienta a la mesa del rey,
- consideré un récord histérico. la pobre se desmay6 de la emocion.

De pronto apareci6 el principe. Estaba muy El principe estaba tristisimo, porque Cenicienta
preocupado. Le traia un vaso de agua a Cenicienta, tenifa que irse antes de las 12:00, y no pudo evitar que
pero alguien se lo quité, gritando: “jEs veneno!”. grandes lagrimas salieran de sus ojos.
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Dentro de los materiales complementarios del método
SUENA, diseflado para la ensefianza del espafiol a extranjeros
desde el Nivel Inicial hasta el Nivel de Perfeccionamiento,
presentamos la coleccion TEXTOS LITERARIOS Y EJERCICIOS,
concebida como material de refuerzo en el aula, pero que
ademas puede servir como libro de lectura, con indepen-
dencia del método SUENA.

Este libro recoge diez textos literarios originales, que se
corresponden con el Nivel Medio. Al principio de cada lec-
tura se presenta una breve referencia del autor, y después
del texto literario —acompafiado de un vocabulario basico—
se ofrece una serie de actividades, donde se trabajan el 1éxi-
co y aspectos gramaticales. Por dltimo, hay un apartado
dedicado a la expresion oral y escrita.

Al final se ofrecen las soluciones a los ejercicios. En la
ultima seccién del libro se recoge el vocabulario fundamen-
tal de todos los textos.
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MIGUEL
MIHURA

El amigo de El y Ella
(Cuento persa de los primeros padres)

Miguel Mihura (1905-1977) es un autor conocido por sus
escritos teatrales y periodisticos, que brillan por una aguda y
sutil ironia. Escribio Tres sombreros de copa (1952) y Maribel y la
extrafia familia (1959), entre otras obras.

VOCABULARIO BASICO

matrimonio,

chiste, diversion,
antipatia, bichos,
sutil, remedio,
ldstima, absurdo,
bien

4

El y Ella estaban muy disgustados de estar
en el Paraiso porque en vez de estar solos,
como debian estar, estaba también otro sefior,
con bigotes, que se habia hecho alli un hoteli-
to muy mono, precisamente enfrente del
arbol del Bien y del Mal.

Aquel seiior, alto, fuerte, con espeso bigote
y con tipo de ingeniero de Caminos, se llama-
ba don Jerénimo y, como no tenia nada que
hacer y el pobre se aburria alli en el Paraiso,
estaba deseando hacerse amigo de El y Ella
para hablar de cualquier cosa por las tardes.

Todos los dias, muy temprano, se asomaba
a la tapia de su jardin y les saludaba muy ama-
ble, mientras regaba los fresones y unos arbo-
litos frutales que habia plantado y que estaban
ya muy majos.

Ella y El contestaban friamente, pues sabian
de muy buena tinta que el Paraiso sélo se habia
hecho para ellos y que aquel sefior de los bigo-
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LECTURA 1. EL AMIGO DE EL Y ELLA, DE MIGUEL MIHURA

tes no tenia derecho a estar alli y mucho menos de estar con
pijama.

Don Jerénimo, por lo visto, no sabia nada de lo mucho que
tenia que suceder en el Paraiso e, ingenuamente, queria hacer
amistad con sus vecinos, pues la verdad es que en estos sitios de
campo, si no hay un poco de unién, no se pasa bien.

Una tarde, después de dar un paseo él solo por todo aquel
campo, se acercé al arbol donde estaban El y Ella bostezando de
tedio, pero siempre en su papel importante de El y Ella.

—¢8Se aburren ustedes, vecinos? —les pregunté carifiosamente.
—Pchss... Regular.

—¢&Aqui no vive nadie mas que ustedes?

—No. Nada mas. Nosotros somos la primera pareja humana.

—iAh! Enhorabuena. No sabia nada —dijo don Jerénimo. Y lo
dijo como si les felicitase por haber encontrado un buen empleo.
Después afiadid, sin conceder a todo aquello demasiada impor-
tancia:

—Pues si ustedes quieren, después de cenar, nos podemos reu-
nir y charlar un rato. Aqui hay tan pocas diversiones y esta todo
tan triste...

—Bueno —accedi6é El—. Con mucho gusto.

Y no tuvieron mas remedio que reunirse después de cenar, al
pie del arbol, sentados en unas butacas de mimbre.

Aquella reuniéon de tres personas estropeaba ya todo el
ambiente del Paraiso. Aquello ya no parecia Paraiso ni parecia
nada. Era como una reunién en Recoletos, en Rosales o en la
Castellana. El dibujante que intentase pintar esta estampa del
Paraiso, con tres personas, nunca podria dar en ella la sensacion
de que aquello era el Paraiso, aunque los pintase desnuditos y
con la serpiente enroscada al arbol.

Ya asi, con aquel sefior de los bigotes, todo estaba inverosimil-
mente estropeado.

El y Ella no comprendian, no se explicaban aquello tan raro
y tan fuera de razon y logica. No sabian qué hacer. Ya aquello
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les habia desorganizado todos sus proyectos y todas sus inten-
ciones.

Aquel nuevo y absurdo personaje en el Paraiso les habia des-
trozado todos sus planes; todos esos planes que tanto iban a dar
que hablar a la Humanidad entera.

La serpiente también estaba muy violenta y sin saber cémo ni
cuando intervenir en aquella representacién, en la que ella
desempefiaba tan principal papel.

Por las mafianas, por las tardes y por las noches don Jer6nimo
pasaba un rato con ellos, y alli sentados, en tertulia, hablaban
muy pocas cosas y sin interés, pues realmente, en aquella época,
no se podia hablar apenas de nada, ya
que de nada habia.

—Pues... si —decian.
—Eso.

—iAh!

—Oveja.

—Cabra.

—Es cierto.

De todas formas no lo
pasaban mal. El y Ella, poco a
poco, distraidos con aquel sefior
que habia metido la pata sin saberlo, fueron olvidando que uno era
El y la otra Ella. Y hasta le fueron tomando afecto a don Jerénimo,
que, a pesar de todo, era un hombre simpdtico y rumboso. Y los
tres juntos hacian excursiones por los rios y los valles y refan albo-
rozados de vivir alli sin penas, ni disgustos, ni contrariedades, ni
malas pasiones.

Una vez don Jer6énimo les pregunté:

—:Ustedes estan casados?

Y ellos no supieron qué contestar, ya que no sabian nada de
€so0.
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—Pero no son ustedes matrimonio?
—No. No lo somos —confesaron al fin.
—Entonces, ison ustedes hermanos?
—>51, eso —dijeron ellos por decir algo.

Don Jer6nimo, desde entonces, menuded mds las visitas. Se
hizo mas alegre. Presumia mas. Se cambiaba de pijama a cada
momento. Empezé a contar chistes y Ella se reia con los chistes.
Empez6 a llevarle vacas a Ella. Y Ella se ponia muy contenta con
las vacas.

Ella tenia veinte afios y ademas era Primavera. Todo lo que
ocurria era natural.

—La quiero a usted —le dijo don Jerénimo a Ella un atarde-
cer, mientras le acariciaba una mano.

—Y yo a usted, Jerénimo —contest6 Ella, que, como en las
comedias, su antipatia primera se habia trocado en amor.

A la semana siguiente, Ella y aquel sefior de los bigotes se
habian casado.

Al poco tiempo tuvieron dos o tres
chiquitines que enseguida se pusie-
ron muy gordos, pues el Paraiso, que
era tan sano, les sentaba admirable-
mente.

El, aunque ya apreciaba mucho
a don Jerénimo, se disgusté bas-
tante, pues comprendia que aque-
llo no debia haber sido asi; que
aquello estaba mal. Y que con
aquellos nifos jugando por el jar-
din, aquello ya no parecia Paraiso, ni mucho menos, con lo boni-
to que es el Paraiso cuando es como debe ser.

La serpiente y todos los demas bichos se enfadaron mucho
igualmente, pues decian que aquello era absurdo y que por
culpa de aquel sefior con pijama no habia salido todo como lo
tenian pensado, con lo interesante y lo fino y lo sutil que
hubiese resultado.
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se pueden remediar.

Haz una lista con las palabras que
en el texto se relacionan con el
campo tematico: JARDIN.

- Buscaenel diccionario una defini-
- cion para las palabras:

bigotes, tapia, tedio, pareja, estam-
pa, pasion, remedio, estropear, tro-
carse.

Busca un sindnimo para las pala-
bras:

- paraiso, disgustados,
majos, tedio, rato,
diversion, butaca,
sensacion,
estropeado,
enroscada,
disgustos.

El caso es que fue una lastima.

LECTURA 1. EL AMIGO DE EL Y ELLA, DE MIGUEL MIHURA

Pero se conformaron, ya que no habia mas remedio que con-
formarse, pues cuando las cosas vienen asi son inevitables y no

Cuento espanol de la posguerra.
Madrid, Cétedra, 1994.

BN EJERCICIOS PARA EL ESTUDIO DEL LEXICO Y LA COMPRENSION DEL TEXTO

Busca un antonimo para las pala-
bras:

desnuditos, inverosimilmente, senta-
dos, absurdo, violenta, alborozados,
contrariedades, sutil, natural.

I
E)

Escribe sustantivos y adjetivos
derivados de los verbos siguien-
tes;

aburrirse, regar, suceder, felicitar,
estropear, trocarse, conceder, inter-
venir, conformarse.
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E
5

En el texto abundan expresiones coloquiales y familiares. Escribelas uti-
lizando otras palabras:

1. Estaba también otro sefior que se habia hecho un hotelito muy mono.
2. Regaba los arbolitos que estaban ya muy majos.

3. Aguello ya no parecia Paraiso ni parecia nada.

4. Aquel sefior habia metido la pata sin saberlo.

5. Al poco tiempo tuvieron dos o tres chiquitines.

6. Aquello ya no parecia el Paraiso, ni mucho menos, con lo bonito que es el
Paraiso cuando es como debe ser.

7. Don Jerénimo era un hombre simpatico y rumboso.

8. El caso es que fue una lastima.
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T=niendo en cuenta el texto leido, sefiala si son verdaderas o falsas las
z2firmaciones siguientes:

1. En el Paraiso habia dos personas solamente
2. Estas personas eran muy felices viviendo solas
3. Ellos eran la primera pareja humana

4_Estaban casados

5. Un dia aparecio don Jeronimo y comenz6 a darles conversacion...

8. Este sefior estroped todos sus planes
7. Los tres juntos hacian excursiones y vivian sin disgustos

ni pasiones

8. Don Jerdnimo se enamoro de ella

8. Ella no queria a don Jerénimo

10. El estaba muy enfadado y la serpiente también...........eeween.

11. El Paraiso no era como debia ser.

Completa los espacios en blanco con las palabras del recuadro:

pr

planes, serpiente, papel, rios, representacion, violenta, humanidad, ldgica,

raro, proyectos, distraidos, alborozados, disqustos, pasiones, afecto,
excursiones, absurdo

El y Ella no comprendian, no se explicaban aquello tan ... y tan
B HE (7011 Y .ccooovocicnnislibiiiilivnsn No sabian qué hacer. Ya aquello les habia
desorganizado todos sus y todas sus intenciones. Aquel
nuevo y personaje en el Paraiso les habia destrozado
todos sus : todos esos planes que iban a dar tanto que
nzblar a la entera. La también estaba
muy y sin saber como ni cuando intervenir en aquella

é

132



Anexo 8

LECTURA 1. EL AMIGO DE EL Y ELLA, DE MIGUEL MIHURA

........... en la que ella desempefiaba tan principal ...
De todas formas no lo pasaban mal. El Y | con aquel

sefior, fueron olvidando que uno era Fl y la otra Ella. Y hasta le fueron

TOMANAO ..o a don Jeréonimo. Juntos hacian
...................................... por 10S ..coecvveveineinveieeeneee. YOS valles y reian
...................................... de vivir alli sin penas, ni , ni contrarie-

Expresion oral y escrita

1. Este cuento evoca una situacion ficticia en el Paraiso terrenal, en los ori-
genes de la humanidad. Compara el espacio y los personajes del cuento
con lo que se nos dice en la Biblia, el libro que recoge para la tradicion
occidental el origen de la humanidad.

2. Segun la Biblia, Adan y Eva fueron nuestros primeros padres. Pero jes
igual para todas las culturas? Habla de otras tradiciones o culturas que
conozcas.

3. Imagina el Paraiso terrenal. Trata de describirlo y di si conoces algun pais
que se parezca a €l. JQué tipo de plantas y de animales habia en el
Paraiso? ¢Como se vivia alli? ¢Por qué desaparecio ese lugar tan maravi-
lloso?

4. La pérdida del Paraiso es una imagen relacionada con el origen de las des-
gracias y los desastres del planeta y de la humanidad. ;Qué piensas de
ello? (Hace falta ser creyente o tener una religion para creer en estas teo-
rias?

0

Se ha escrito mucho sobre la existencia de Dios. Segun las diferentes reli-
giones hay dioses diferentes. ;Cual es tu religion? ;Eres practicante? ;En
qué consiste tu religion? ¢Consideras que los jovenes practican menos
que los mayores? ;Consideras que es necesario ser religioso?

f

El Paraiso terrenal es una imagen religiosa que sirve de ejemplo a la
humanidad. Existen otras imagenes en la religion catolica: el cielo y el
infierno. ;Existen también en otras religiones? ;Qué sabes de este tema?
Escribe una redaccion sobre una religion que conozcas bien, apuntando
cuales son sus caracteristicas mas senaladas.

18
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. e puede hablar de la narrativa del Boom como un fenémeno literario que se desarrolla simulta-
' neamente en diversos paises de Latinoamérica en los 60. Se trata de una narrativa cuyos precur-
# sores serian Jorge Luis Borges, Alejo Carpentier o Miguel Angel Asturias, autores preocupados
por buscar nuevas formas de narrar diferentes a las que venian del Antiguo Continente.

NARRATIVA

El estilo americano se bas6 en la fantasia, lo méagico y maravilloso y la experimentacion estética de lo indi-
gena. Aprovechando ese interés por las nuevas formas de narrar, los autores del Boom se preocupan ade-
mas por las cuestiones sociales, politicas y de denuncia ante las injusticias del momento, por lo que
muchos han visto como punto de arranque de la narrativa del Boom la Revolucién Cubana.

AUTORES

Entre los grandes representantes del Boom destacan nombres como los de los argentinos Julio Cortazar
y Ernesto Sébato, ademéas del mexicano Carlos Fuentes, el colombiano
Gabriel Garcia Mérquez, el peruano Mario Vargas Llosa y el cubano
Guillermo Cabrera Infante, entre otros.

ESTILO

Algunos aspectos comunes a todos ellos son los siguientes:

Se trata de autores con una amplia formacién intelectual que ade-
mas se caracterizan por su cosmopolitismo.

Como consecuencia de su contacto con narrativas extranjeras
adoptaron la innovacién experimental (fragmentacién en la narra-
cioén, estilo indirecto...) herencia de James Joyce, Marcel Proust... " Clen Qs ds tiedod

GABRIEL GARCIA MARQUEZ

Ademas, a ellos se atribuye la creacién de una nueva técnica narra-
tiva que caracteriz6 gran parte de sus obras: el realismo magico,
cuyas bases hay que buscarlas en la definicién de lo «real maravillo-
so» realizada por Carpentier en EI reino de este mundo (1949). Segtin el autor, la cultura hispanoame-
ricana se caracteriza por su aspecto real maravilloso, bien diferente a la fantasia surrealista y que con-
siste en narrar como real, y por tanto como incuestionable, lo que desde una légica convencional es
milagroso. Asi no es de extrafiar que en Cien afios de soledad (1967) Garcia Méarquez narre cé6mo
Remedios desaparece por los aires mientras doblaba sdbanas con otras dos mujeres, que aceptan lo
ocurrido sin sorpresa.

LA POESIA

Estd representada por autores nacidos a partir de 1910 como Lezama Lima, Octavio Paz o Nicanor Parra.
Su obra supone la continuidad del estilo vanguardista en cuanto a las imagenes y al lenguaje y un inten-
to de llegar a lo universal desde lo latinoamericano.

EL TEATRO

Experiment6 un gran auge en estos mismos afios, llevado también de la mano de las innovaciones t
trales de la vanguardia, que por una parte despertaron interés en el ptiblico y abrieron nuevos espaci
escénicos, y por otra crearon modelos latinoamericanos. Asimismo, los dramaturgos son cultos y ex
mentan siguiendo las modas europeas, pero manteniendo las raices latinoamericanas. Algunos de |
grandes nombres son los mexicanos Rodolfo Usigli, Elena Garro y Emilio Carballido, los argenti
Carlos Gorostiza, Osvaldo Dragtin y Griselda Gambado, el puertorriqueiio René Marqués, el chil
Jorge Diaz y el cubano José Triana.
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AUTORES REPRESENTATIVOS

Y, JULIO CORTAZAR

»

en Argentina en 1930, pero se hizo ciudadano chileno. Termin6 sus estudios de
sectura en 1955 y comenzo6 su carrera teatral como actor y director en 1959 con IC-
un grupo de Santiago de Chile. Hacia 1961 se dio a conocer como dramaturgo con
sesentacion de tres de sus obras: El cepillo de dientes, Un hombre llamado Isla y Réquiem ~
wn girasol. En 1965 se trasladé a Madrid para poder escribir con mayor libertad.

s posteriores a esa época son Liturgia para cornudos (1969), La corrupcion del dngel ci-
#fico (1974) y Mata a tu prdjimo como a ti mismo (1977).

% ALEJO CARPENTIER

Naci6 en Bélgica en 1914, aunque se cri6 a las afueras de Buenos Aires. Trabaj6é como
profesor en Argentina y como traductor para la UNESCO. Muri6 en 1984. A pesar de
haber escrito también poesia, es mas conocido como un gran narrador tanto por sus
novelas, entre las que destaca su famosisima Rayuela (1963), como por sus cuentos. En
1959 la publicacion de EI perseguidor le vali6é su reconocimiento como narrador a nivel
internacional. Otros de sus titulos son: la novela 62 modelos para amar (1968), sus colec-
ciones de relatos cortos Octaedro (1974), y Queremos tanto a Glenda (1980), o su volumen
de poemas Pameos y meopas (1971).

“} JORGE DIAZ Ver texto en pagina 106

Hijo de padre francés y madre de origen ruso, naci6 en Suiza en 1904. Fue educado
principalmente en La Habana, aunque mantuvo su idioma paterno y desarrollé un
profundo conocimiento de la cultura europea. Esto no le impidi6 a Alejo Carpentier
implicarse en el movimiento afrocubano que buscaba una definicién de la identidad
latinoamericana independiente de Europa. Encontr6 su propia definiciéon durante un
viaje a Haiti que inspir6 su libro El reino de este mundo (1949) y la idea de «lo real ma-
ravilloso» que define en su prélogo. Con esta novela, cabe destacar Los pasos perdidos
(1953) y EI siglo de las luces

Naci6é en México en 1914 y descubri6 su pasién por la poesia con solo catorce afos.
Aunque asisti6 a la universidad, no se gradu6, y su formacién es resultado de sus
lecturas independientes sobre arte, literatura, filosofia y antropologia. En 1946 empe-
z6 a trabajar en el cuerpo diplomatico mexicano, que abandoné en 1968 tras la ma-
sacre de estudiantes en la Plaza de Tlateloco. Muri6 en 1998. Su actividad literaria le
implic6 directamente con varias revistas como Plural o Vuelta, ademas de llevarle a
escribir ensavos (El laberinto de la soledad (1950) o El arco y la lira (1956)) y poemas re-

cogidos entre otras colecciones en Libertad bajo palabra: obra poética, 1935-1957 (1960).

X GABRIEL GARCIiA MARQUEZ

(1962). Muri6 en 1980. % OCTAVIO PAZ

Naci6 en 1928 en Aracataca, pequefio pueblo del Caribe colombiano que inspiré la
creacion del mitico Macondo en el que se desarrolla la historia de su novela més co-
nocida, Cien arios de soledad (1967). Cuando escribi6 esta obra trabajaba como perio-
dista. Después de su publicacion, se traslad6 a Barcelona y alli se dedic6 exclusiva-
mente a la creacion literaria. En 1982 recibi6 el Premio Nobel de Literatura. Entre su
extensa obra literaria, destacan ademas Los funerales de la Mamd Grande (1962), Croni-
ca de una muerte anunciada (1981) o EI amor en los tiempos del colera (1985).
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LECTURA1

BooM LATINOAMERICANO

«CARTAS DE MAMA» DE LAS ARMAS SECRETAS (1959)

. | Julio Cortazar

Relata la historia de Luis, un joven argentino que vive en Paris, ciudad en

la que no consigue desprenderse de los fantasmas del pasado.

(...) Esa mafiana habia sido una de las tantas mafanas en que llegaba
carta de mama. Con Laura hablaban poco del pasado. No es que a Luis
no le gustara acordarse de Buenos Aires. Mas bien se trataba de evadir

nombres. (...) Lo mejor de mama era que nunca se habia abandonado
a - la tristeza que debia causarle la ausencia de su hijo y de su nuera, ni
siquiera al dolor —tan a gritos, tan a lagrimas al principio— por la
muerte de Nico. Nunca en los dos afios que llevaban ya en Paris, mama
habia mencionado a Nico en sus cartas. Era como Laura, que tampoco
lo nombraba. Ninguna de las dos lo nombraba, y hacia mas de dos afios
que Nico habia muerto. La repentina  mencion de su nombre a mitad
de la carta era casi un escandalo. Ya el solo hecho de que el nombre de
Nico apareciera de golpe en una frase, pero era peor, porque el nombre
se situaba en una frase incomprensible y absurda (...) De golpe Mama
perdia la nocién del tiempo, se imaginaba que... (...) «Esta mafiana Ni-
co pregunto por ustedes.» El resto seguia como siempre: la salud, la pri-
ma Matilde se habia caido y tenia una clavicula  sacada, los perros es-
taban bien. Pero Nico habia preguntado por ellos. (...)

Cuando volvié a almorzar, trafa intacta - la carta en el bolsillo. Se-
guia dispuesto a - no decirle nada a Laura, que lo esperaba con su son-
risa amistosa, el rostro - parecia haberse desdibujado un poco desde
los tiempos de Buenos Aires, como si el aire gris de Paris le quitara el
color, y el relieve . (...) No, no le mostraria la carta. (...) Una semana
mas tarde Laura se sorprendié de que no hubiese llegado carta de ma-
ma. Barajaron  las hip6tesis usuales, y Luis escribi6 esa misma tarde.
La respuesta no lo inquietaba 1 demasiado (...). Una quincena ' mas
tarde reconocio el sobre familiar. Guard¢ el sobre antes de salir a la ca-
lle y contestar al saludo de Laura asomada ' a la ventana. Le parecio
ridiculo tener que doblar la esquina antes de abrir la carta. El Boby
se habia escapado a la calle y unos dias después habia empezado a ras-
carse 1+, contagio - de alguin perro sarnoso . Mama iba a consultar
a un veterinario amigo del tio Emilio, porque no era cosa de que el Boby
le pegara - la peste - al Negro . (...) La sefiora de al lado tenfa un
gato sarnoso, vaya a saber si ' los gatos no eran capaces de contagiar
a los perros, aunque fuera a través del alambrado - . Pero qué les iba a
interesar a ellos esas charlas - de vieja, aunque Luis siempre habia si-
do muy carifioso con los perros y de chico hasta dormia con uno a los
pies de la cama, al revés de Nico que no le gustaban mucho. (...) Mama
no ganaba para - sustos -, entre el chico de la modista - que se ha-
bia quemado el brazo con leche hirviendo - y el Boby sarnoso.

Después habia como una estrellita azul y entonces unas reflexiones
melancolicas sobre lo sola que se quedaria si también Nico se iba a Eu-
ropa como parecia, pero eso era el destino de los viejos, los hijos son go-
londrinas ' que se van un dia, hay que tener resignaciéon  mientras
el cuerpo vaya tirando

Julio Cortazar €s uno de Jos
nharradores que ha dado el
Noamericano, no solo como
SO también come Cuentista.
ambito Cortazar escribi6 Las
secretas, coleccion de relatos
I? que pertenece el fragmento
cionado y con Ia cual o] autor
a conocer a nive] internacional
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1. Los personajes. ;Cuales son los personajes que aparecen menciona-

dos en el relato? ;Qué sabes sobre cada uno de ellos? ;Cuales son,

segun t0, personajes primarios o principales y los secundarios? son aquellog 4 i
Puede presdndel_‘rOSIqUe no se
2. El lugar. El cuento hace mencién a dos grandes ciudades. (Cudles contar yna histo: a hora de
son y cual es su papel en la historia? aI80, si se ol 1a. Sin em.

3. La historia. Todo gira alrededor de un misterio. ;De qué se trata?
¢Por qué crees que Luis reacciona ocultando lo que ocurre a Laura?

Los personajes. A pesar de que los personajes prin-
cipales son varios, Luis tiene un protagonismo
especial.

En cierto momento se dice: «Lo mejor de mamé era
que nunca se habfa abandonado a la tristeza que
debia causarle la ausencia de su hijo y de su nuera,
ni siquiera al dolor (...) por la muerte de Nico.»

El lugar.

El tiempo.

El tema. ’

Las dualidage

a COmbinaq’
Opuestog
fieren 4
realidad,

S son
on de
que se re.
Na mismgy

La forma. Ademas de la mencién a las dos ciudades
en las que transcurren los hechos, en el texto son
muy frecuentes las dualidades.

En el relato también percibimos el uso de una técni-
ca muy ligada a la innovacién narrativa del xx, el
estilo indirecto libre.

1. a. Elige el adjetivo que, segtn td, mejor lo defi-
ne. ;Por qué?

b. ;Estas de acuerdo con esa afirmacion?

2. a. Busca en el texto la informacién que Luis da
sobre las dos ciudades.
La ciudad en la que vive ahora es...
La ciudad donde naci6 y vive su madre es...

b. ;Cémo influye el lugar en los personajes?

¢ ;Crees que Luis siente preferencia por alguna
ciudad? ;Qué simbolizan para é1?

3. (A cudles de los tres referentes cronolégicos se ha-
2 ! g
ce referencia: al presente, al pasado o al futuro?
;Con qué se asocian esos momentos?

4. ;Qué temas de los siguientes trata?

- La nostalgia de un emigrante que echa de me-
nos a su familia y su tierra.

- La soledad.

- Lamagia y la vida cultural de Paris.

- La falta de comunicacion entre las personas.

- Laimportancia del pasado en la vida de Luis.

- Lamala relacion entre Luis y su esposa.

5. a. Busca mas ejemplos. ;Por qué son importantes?

Ej..Las dos ciudades representan el pasado y el

presente.

b. ;En qué momentos se utiliza y cual es su efecto?
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Aprende un poco mas

Nessa secdo s@o propostas questdes complementares aos contetidos trabalhados no capitulo,
que podem ser gramaticais, lexicais, fonolégicas, culturais, etc., e que, com frequéncia, estdo acom-
panhadas de atividades.

Para charlar y escribir

Nessa secdo, num primeiro momento sdo apresentadas de modo resumido as estruturas comu-
nicativas da unidade, inseridas em uma proposta de conversacao. Vale lembrar que essa ndo é a
Unica oportunidade para que os alunos realizem exercicios orais, como podera ser observado nas
sugestdes de atividades que se apresentam no item IV deste manual.

Num segundo momento, a proposta de atividade oral é ampliada e se transforma em estimulo
para a redagao de dialogos, bilhetes, cartas, curriculos, descricdes, narracdes, dissertacdes, etc.

Para leer y reflexionar

Essa secao traz textos atuais e, muitas vezes, polémicos, que visam a ampliacdo do tema trata-
do no capitulo. Nas atividades do item IV deste manual ha sugestdes de trabalho com esses textos
que podem servir de ponto de partida para uma aula de leitura e conversagao.

iEvaluate!

Para finalizar o capitulo, apresenta-se uma proposta de avaliacdo dos contetidos trabalhados,
composta por questdes discursivas e por testes retirados de exames vestibulares recentes, a fim de
que o aluno possa verificar seus conhecimentos e se familiarizar com esse tipo de avaliagdo.

I1l. PRESSUPOSTOS TEORICOS

O livro didatico € um “artefato de mediagdo” (Vygotsky, 2000) que, como uma das ferramentas
de apoio para o professor, contribui para suprir as necessidades de aprendizagem dos alunos. Para
que isso ocorra efetivamente, porém, é preciso considerar o contexto histérico e social em que esta
inserido, as orientaces pedagégicas vigentes e as pesquisas desenvolvidas em universidades e cen-
tros de pesquisa. Delors e outros autores (2004) sinalizam que as necessidades da educacdo no sé-
culo XXI giram em torno de quatro “aprendizagens” essenciais. Nas palavras desses autores:

Para poder dar respostas ao conjunto de suas missdes, a educagio deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo os pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, isto ¢, adquirir os instrumentos da compreensio; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre
elas miiltiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta (2004: 89-90).

Para que se esclareca de que forma a proposta desta colecdo se insere nessa perspectiva de
educagdo, apresentamos, a seguir, alguns de seus pressupostos teérico-metodoldgicos.

Concepgao de linguagem e aprendizagem

Esta colecdo fundamenta-se em uma proposta didatico-pedagégica afinada com uma visdo -

sociointeracional, tanto de aprendizagem como de linguagem, cujas bases provém das ideias
vygotskyanas e bahktinianas sobre a natureza dialégica do pensamento humano.
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essa concepgdo, entende-se a aprendizagem como uma experiéncia social, de interacao pela
uagem e pela acdo. Em termos concretos, isso significa que a proposta desta colegéo valoriza
nstrucdo da linguagem com os alunos como uma pratica centrada naquilo que é dito/escrito,
a determinado ouvinte/leitor, dentro de determinada situacdo social.
Aprender uma lingua, portanto, é mais do que buscar o dominio dos elementos de seu sistema,
juais sdo geralmente definidos em termos de unidades fonoldgicas, unidades gramaticais,
racbes gramaticais e itens lexicais (Castro, 2002).
esta colecao, pretende-se avancar em relacdo a visdo funcional de linguagem, pois néo a en-
demos somente “como um veiculo para a expresséo do significado funcional” (Richards e Rodgers,
: 16), que determina e ordena os contetdos escolares como um conjunto de categorias de
ificado, incluindo os elementos gramaticais e lexicais e especificando os tépicos, nocdes e con-
ps que o estudante precisa aprender para se comunicar. Ao contrario dessa perspectiva, partimos
remissa de que as situacdes interacionais sdo marcadas pelo mundo social que as envolve. Assim,
rdamos a linguagem em sua funcao dial6gica, isto é, como detentora dos significados construi-
pelos participantes do discurso, nos processos interativos dos quais participam.
babemos que, ao longo dos anos, diferentes teorias de aprendizagem serviram — e ainda tém
ido — de base para o desenvolvimento de diversos métodos de ensino de lingua estrangeira.
a delas se alinha com a corrente behaviorista, desenvolvida por Skinner, que relaciona a apren-
gem a criacdo de habitos e mudancas de comportamento.
segundo essa visdo tedrica, o homem depende de estimulos para aprender e por isso a aprendiza-
€ confundida, segundo Giusta e Franco (2003: 47), com condicionamento, “com respostas a esti-
ps que podem ser previstas, medidas e controladas”. Acredita-se, assim, que o papel do professor
rocesso educativo é o de transmitir o conhecimento ao aluno, criando, portanto, uma acéo unila-
em que o professor “ensina” e o aluno, como um ser meramente receptivo, “aprende”, quando
bsto a trés procedimentos basicos: a imitacdo, a repeticdo e a automatizacao de estruturas.
Dutra das teorias de aprendizagem que serviram de base para a elaboracdo de materiais dida-
s para o ensino de linguas é o inatismo, que parte do pressuposto de que as capacidades basi-
He cada ser humano (personalidade, potencial, valores, comportamento, formas de pensar e
onhecer) sdo inatas, préprias do individuo. Por esse prisma, apenas os fatores hereditérios e
aturacao definem a constitui¢do do ser humano e o processo de conhecimento. Em outras
vras, o desenvolvimento é pré-requisito para o aprendizado’, o que quer dizer que os proces-
de ensino s6 podem se realizar na medida em que a pessoa estiver pronta ou madura.
a a abordagem sécio-histérica, anteriormente destacada, parte do pressuposto de que a cons-
Ao do conhecimento resulta da interagdo do individuo com o meio e com o outro. Desenvolvida
rabalhos de Vygotsky e de seus discipulos e colaboradores, como Luria e Leontiev, essa abor-
em parte do pressuposto de que as caracteristicas tipicamente humanas nao estdo presentes
e o nascimento do individuo, mas s&o resultado da interacdo entre o ser humano e o contex-
ciocultural de que participa. Assim, o processo de desenvolvimento do individuo é socialmen-
instituido, ou seja, sempre sera mediado pelo outro. Nessa perspectiva, a linguagem também
cebida como um instrumento de mediacdo, pois permite a comunicacao entre os individuos,
ercambios sociais, o estabelecimento de significados compartilhados por determinado grupo
ral, a percepgdo e interpretacdo dos objetos, eventos e situacoes vividas. No ambito do pro-
b educativo, a teoria vygotskyana valoriza a interacdo que ocorre no ambiente escolar e o

perimos a leitura de Chomsky (1975), sobre sua teoria de que as criangas tém uma predisposicao inata para a
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papel do professor, que deve mediar e promover, na sala de aula, situacdes de interagao entre
alunos e dos alunos com o objeto de conhecimento (os contetdos).

Para explicitar as relaces entre aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky propde a exist
cia de uma relagdo entre um dado nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial de apr
dizagem, o que pode ser apreendido pela identificagdo de dois niveis de desenvolvimento: o
senvolvimento real e a zona de desenvolvimento préximo, entendida como a distancia entr
nivel de desenvolvimento real (que costuma se caracterizar pela capacidade de solugéo indep
dente de problemas) e o desenvolvimento potencial, determinado pela solu¢ao de problemas ¢
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com pares mais competentes. Vygotsky ressignif
assim, o conceito de imitacdo, pois, para ele, os modelos dados pelo par mais competente (
adulto, um professor, um colega, por exemplo) assumem um papel estruturante, ja que ampli
a capacidade cognitiva individual.

Principios gerais orientadores da cole¢ao

Afinada com as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio? (OCEM), esta colegdo aprese
uma proposta didatico-pedagégica que procura valorizar o papel da lingua estrangeira na fon
cao de individuos dotados de “consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimer
novos” (2006: 90), contribuindo para a construcdo de uma nova forma de pensar e ver o mun

Nessa perspectiva, esta colecdo foi pensada para o ensino do idioma espanhol, mas tamk
como instrumento capaz de colaborar para o desenvolvimento geral de um estudante que se q
critico e cidaddo. Por meio dos textos e das atividades, busca-se instigar continuamente o educ
do a refletir sobre o lugar que ocupa na sociedade e sobre as diversas formas possiveis de vt
compreender a realidade que o cerca. Desse modo, procura-se ressignificar o valor educaciona
aprendizagem da lingua estrangeira, pois se assume o compromisso de ir “muito além de capac
o aprendiz a usar uma determinada lingua estrangeira para fins comunicativos” (OCEM: 92).

Ao apresentar as orientacoes para o ensino de linguas estrangeiras no Ensino Médio, as OC
enfatizam sua compreensao de letramento baseada em uma visdo “heterogénea, plural e compl
de linguagem, de cultura e de conhecimento, visdo essa sempre inserida em contextos sociocultur
(p. 109). Essa perspectiva é essencial para a compreensao da proposta das OCEM com relacdo ao
balho com a comunicacao oral, leitura e prética escrita, que, segundo destaca o documento, ja
devem ser entendidas como partes da concep¢do anterior de quatro habilidades (produgéo or
escrita e compreensao oral e escrita), “mas sim na visdo alternativa de heterogeneidades abert
socioculturalmente contextualizadas” (p. 110). Por isso, nesta colecdo, o trabalho com a leitura
comunicacao oral e escrita é entendido como um conjunto de praticas culturais contextualizadas,
considera e valoriza as diferencas e especificidades locais/regionais do contexto de aprendizager

Acolhemos, ainda, as sugestdes das OCEM quanto a abordagem de temas relevantes pa
ampla formacao do estudante, como cidadania, diversidade, igualdade, justica social, dependér
interdependéncia, conflitos, valores, diferencas regionais/nacionais. O que se reflete tanto nz
ganizacdo das unidades tematicas quanto na escolha dos textos de leitura, que buscam ampli
visdo de mundo do aluno e favorecer a reflexdo sobre a sociedade na qual esta inserido. As |
postas de discussao e de trabalho com os textos procuram fomentar o respeito pela diversid
que é prépria do mundo plural e plurilingue em que vivemos, e criam oportunidades para qt
estudante reflita sobre as diferentes realidades vividas pelos povos hispanofalantes, aproximar
-as de sua propria realidade.
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Pretendemos criar situacdes que permitam aos estudantes viver uma experiéncia social, de
interacdo pela linguagem e pela acao. Isso pode ser observado nas inUmeras atividades em que se
valorizam a aprendizagem colaborativa, a solugao coletiva de problemas e a busca conjunta de
alternativas para alguns dos dilemas que se manifestam na sociedade contemporanea. Desse mo-
do, como destacamos anteriormente, a proposta concretiza seu entendimento de que a aprendi-
zagem de uma lingua estrangeira envolve nao somente a aquisicao de habilidades linguisticas,
mas principalmente o desenvolvimento da consciéncia do aluno sobre a possibilidade que essa
lingua estrangeira lhe da de agir no mundo e transforma-lo. E a partir da exposigéo do aluno a
contextos de aprendizagem que representem seu mundo real e se articulem com ele que sao abor-
h dadas questoes que expressam as preocupacoes do homem contemporaneo.

n Almejamos, assim, propiciar condi¢des para que o aluno se engaje discursivamente no mundo
em que vive, contribuindo para ampliar suas informacdes sobre os povos falantes do espanhol e,
a0 mesmo tempo, o conhecimento que tem de si e de seu universo social. Partindo do pressupos-
to de que o processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira é “parte integrante de
um amplo processo de redefinicao de identidades” (Rajagopalan, 2003: 60), nesta colecao se

a- enfatizam as relacdes entre a cultura dos paises falantes de espanhol e a cultura do aluno, pois
5 entendemos que desse modo colaboramos para a constituicado da identidade do estudante. Isso

se evidencia na forma como as atividades propostas envolvem o aluno na compreenséo de textos
I orais e escritos que expressam diferentes maneiras de pensar e ver o mundo. Ao refletir sobre a

realidade de outros povos e sobre sua maneira de se expressar, 0 educando pode tomar conscién-
cia dessas diferencas de uma maneira bastante ampla, que envolve, necessariamente, as varieda-
des linguisticas, regionais, culturais, sociais, etarias e étnicas. Dessa forma, a proposta da colecao
também esta de acordo com o entendimento que as OCEM tém sobre a questdo da inclusao,
como sendo “inseparavel de uma consciéncia critica da heterogeneidade e da diversidade socio-
. cultural e linguistica” (p. 96). Permeia a proposta deste material a visdo de lingua como manifes-
M tacdo de uma cultura (ou de varias culturas), o que cria mais possibilidades para a inclusao lin-
guistica dos alunos, aspecto essencial para a construgdo de sua cidadania e para a sua propria

:3 inclusdo no contexto mundial contemporaneo.
:0 Diversidade de praticas discursivas
e Os capitulos que compdem esta colecdo apresentam textos orais e escritos dos mais diversos géne-
e ros, com o objetivo de proporcionar aos alunos a oportunidade de refletir sobre as varias praticas
a discursivas. Assim, foram selecionados poemas, cangdes, textos narrativos, anuncios publicitarios, his-
ue térias em quadrinhos, dialogos, para citar alguns exemplos, que apresentam a lingua ao estudante e
o colocam em contato com contextos de producao que fazem parte de seu cotidiano. Essa variedade
a permite ao aluno tomar consciéncia das caracteristicas tipicas de determinados géneros e perceber
ia/ como eles sao flexiveis e dinamicos. Isso contribui para que compreenda também que o surgimento de
pr- novos géneros esta relacionado a necessidades e atividades socioculturais (Marcuschi, 2002).
ra Nessa perspectiva, o aluno percebe que sua relacdo com o texto (oral ou escrito) permite sua
fo- relacio com o mundo, visdo que amplia o entendimento do papel exercido pelos processos de
de, leitura, escrita, fala e compreenséo oral em lingua estrangeira, pois estes deixam de ser entendidos
g o apenas como pertinentes ao desenvolvimento da capacidade linguistica do aluno e se abrem a
Ho- uma funcao sociodiscursiva.

0 processo de ensino e aprendizagem que considera as especificidades dos diferentes géneros,
relacionados aos contextos enunciativos, constitui um recurso pedagogico poderoso e adequado
para o ensino de espanhol como lingua estrangeira, pois se afina tanto com as ideias de Marcuschi
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(2002), segundo as quais os géneros se constituem como agdes sociodiscursivas para agir sobre o
mundo e dizer o mundo, quanto com as defendidas por Ramos (2004), de acordo com as quais o
trabalho apoiado em géneros permite aproximar o aluno dos discursos que precisam ser capazes
de compreender e produzir nas modalidades escrita ou falada. Além disso, o ensino apoiado em
géneros contribui para que se compreenda por que um texto é do jeito que é, por meio de consi-
deracdes sobre seu propésito, seu contexto de situagdo e de cultura’.

N3o se pode deixar de considerar também a relevancia do trabalho com diferentes tipos tex-
tuais, dentre os quais destacamos a énfase que damos a narragéo, a argumentacédo, a exposicao e
a descricao. Partindo desse enfoque, buscamos chamar a atencao do aluno para a natureza lin-
guistica da composicao do texto, no trabalho com aspectos lexicais, sintaticos, verbais e 16gicos.

Ao apresentar uma proposta de trabalho pautada em diferentes praticas discursivas, buscamos
privilegiar a discussdo de temas que possam ser explorados de forma transversal, por meio de
uma abordagem questionadora e critica. Nesse sentido, também valorizamos a diversidade cons-
titutiva do “mundo hispanico”, partindo de uma abordagem inter e multicultural. Em outras
palavras, priorizamos o desenvolvimento da consciéncia do aluno a respeito da heterogeneida-
de no uso da linguagem, que é de natureza contextual, social, histérica e cultural. Essa foi a
forma que encontramos para garantir que a aprendizagem da lingua espanhola possa auxiliar
o aluno a compreender sua condicao e que “favorega, ao mesmo tempo, um modo de pensar
aberto e livre” (Morin, 2000: 11).

Tipologia de exercicios

Além do trabalho com géneros diversificados e de uma abordagem inter e multicultural, tam-
bém procuramos desenvolver propostas de aprendizagem que se constroem em torno a uma va-
riada tipologia de exercicios, que permita atender as diferentes formas de aprender dos alunos.
Por esse motivo o material propde atividades que focalizam praticas linguisticas mais fechadas,
por meio de exercicios de completar, relacionar e localizar informagoes, por exemplo, como tam-
bém outras que potencializam uma prética mais livre, contextualizada, e a expressdo — oral e es:
crita — com énfase na manifestacao de opinides e pontos de vista. As atividades oscilam entre
propostas individuais e coletivas, que motivam a interagdo entre os alunos e oferecem oportuni-
dades de praticas linguisticas diversificadas. Priorizam, também, o desenvolvimento da leitura €
da comunicago oral e da escrita como praticas culturais contextualizadas, atendendo as OCEM.

Seguindo ainda os principios nos quais se apoiam as OCEM, esta obra reconhece o importante
papel que a leitura desempenha na construgéo da cidadania e na formagdo dos educandos
Entendemos a leitura em lingua espanhola como uma pratica cultural e critica de linguagem, €
n&o como mero pretexto para o ensino de palavras ou conceitos gramaticais®. A leitura assume
assim, papel decisivo na formacao dos alunos, favorecendo o desenvolvimento de uma visao mait
ampla do mundo, apresentando-lhes outras expressdes culturais e novas formas de pensar e inte
ragir, expressas nos diversos géneros em circulagao.

Para garantir sua coeréncia metodolégica com a compreenséo de leitura como “letramento”
que contribua para ampliar a visdo de mundo dos alunos, bem como seu entendimento sobre ¢
nocao de cidadania e seu posicionamento critico em face da realidade que os cerca, levamos en

3. Para uma compreensao mais detalhada sobre a nogao de género e possibilidades de uso no contexto de ensinc
de lingua estrangeira, sugerimos a leitura de Ramos (2004) e Marcuschi (2002).

4. Sugerimos a leitura de Freire (1979) a respeito do conceito de “educagéo bancaria”, que se relaciona a forma
de ensinar que partem do pressuposto de que existem conteudos que podem ser “depositados na cabeca do
alunos”.
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TEXTO
PRINCIPAL

K

—  “"PARALEER Y REACCIONAR g
@ Lee el cuento:

A la deriva

El hombre pis6 algo blanduzco, y en seguida sintié la mordedura en el pie. Salté
adelante, y al volverse con un juramento vio una yararacusu que arrollada sobre si
misma esperaba otro ataque.

El hombre ech6 una veloz ojeada a su pie, donde dos gotitas de sangre engrosaban
dificultosamente, y sacé el machete de la cintura. La vibora vio la amenaza, y hundié
mas la cabeza en el centro mismo de su espiral; pero el machete cayé de lomo,
dislocandole las vértebras.

El hombre se bajé hasta la mordedura, quito las gotitas de sangre, y durante un
instante contemplé. Un dolor agudo nacia de los dos puntitos violeta, y
comenzaba a invadir todo el pie. Apresuradamente se ligé el tobillo con su
panuelo y sigui6 por la picada hacia su rancho.

El dolor en el pie aumentaba, con sensacién de tirante abultamiento, y de
pronto el hombre sinti6 dos o tres fulgurantes puntadas que como
relampagos habfan irradiado desde la herida hasta la mitad de la pantorrilla.
Movia la pierna con dificultad; una metalica sequedad de garganta, sequida
de sed quemante, le arrancé un nuevo juramento.

Llegé por fin al rancho, y se eché de brazos sobre la rueda de un
trapiche. Los dos puntitos violeta desaparecian ahora en la monstruosa
hinchazoén del pie entero. La piel parecia adelgazada y a punto de
ceder, de tensa. Quiso llamar a su mujer, y la voz se quebrd en un
ronco arrastre de garganta reseca. La sed lo devoraba.

— jDorotea! - alcanz6 a lanzar en un estertor. — iDame cana!

Su mujer corrié con un vaso lleno, que el hombre sorbié en tres
tragos. Pero no habia sentido gusto alguno.

— iTe pedi cafa, no agua! - rugi¢ de nuevo. — iDame canal

— {Pero es cafa, Paulino! - protesté la mujer espantada.

= iNo, me diste agua! jQuiero cana, te digo!

La mujer corri6 otra vez, volviendo con la damajuana. El
hombre tragé uno tras otro dos vasos, pero no sinti6é nada
en la garganta.

— Bueno; esto se pone feo — murmuré entonces,
mirando su pie livido y ya con lustre gangrenoso. Sobre
la honda ligadura del pafiuelo, la carne desbordaba
€omo una monstruosa morcilla.

Los dolores fulgurantes se sucedian en continuos
relampagueos, y llegaban ahora a (a ingle. La atroz
sequedad de garganta, que el aliento parecia
caldear mas, aumentaba a la par. Cuando
pretendi6 incorporarse, un fulminante vémito lo
mantuvo medio minuto con la frente apoyada
en la rueda de palo.
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Pero el hombre no queria morir, y descendiendo hasta la costa subié a su canoa.
Sentése en la popa y comenzé a palear hasta el centro del Parana. Alli la corriente del
rio, que en las inmediaciones del Iguazu corre seis millas, lo llevaria antes de cinco horas
a Tacurd-Puc.

El hombre, con sombria energia, pudo efectivamente llegar hasta el medio del rio;
pero alli sus manos dormidas dejaron caer la pala en la canoa, y tras un nuevo vémito —
de sangre esta vez — dirigi6 una mirada al sol que ya trasponia el monte.

La pierna entera, hasta medio muslo, era ya un blogue deforme y durisimo que
reventaba la ropa. El hombre cort6 la ligadura y abri6 el pantalén con su cuchillo: el
bajo vientre desbordé hinchado, con grandes manchas lividas y terriblemente doloroso.
El hombre pensé que no podria jamas llegar él solo a Tacuri-Pucd, y se decidié a pedir
ayuda a su compadre Alves, aunque hacia mucho tiempo que estaban disgustados.

La corriente del rio se precipitaba ahora hacia la costa brasilefa, y el hombre pudo
facilmente atracar. Se arrastré por la picada en cuesta arriba, pero a los veinte metros,
exhausto, quedé tendido de pecho.

— (Alves! — grit6 con cuanta fuerza pudo; y presté oido en vano.

— jCompadre Alves! {No me niegue este favor! — clamé de nuevo, alzando la cabeza
del suelo. En el silencio de la selva no se uyd uit sale umar. El hombre tuvo adn valor
para llegar hasta su canoa, y la corriente, cogiéndola de nuevo, la llevé velozmente a la
deriva.

El Parana corre alli en el fondo de una inmensa hoya, cuyas paredes, altas de cien
metros, encajonan flinebremente el rio. Desde las orillas bordeadas de negros blogues
de basalto, asciende el bosque, negro también. Adelante, a los costados, detras, la
eterna muralla ligubre, en cuyo fondo el rio arremolinado se precipita en incesantes
borbollones de agua fangosa. El paisaje es agresivo, y reina en él un silencio de muerte.
Al atardecer, sin embargo, su belleza sombria y calma cobra una majestad Unica.

El sol habfa caido ya cuando el hombre, semitendido en el fondo de la canoa, tuvo
un violento escalofrio. Y de pronto, con asombro, enderezé pesadamente la cabeza: se
sentfa mejor. La pierna le dolfa apenas, la sed disminufa, y su pecho, libre ya, se abria

en lenta inspiracion.

Klweneno comenzaba a irse, no habia duda. Se hallaba casi bien, y aunque no
tenfa fuerzas para mover la mano, contaba con la cal@a ué'iwraé racr. wnonerse del
todo. Calculé que antes de tres horas estarfa en Tacurd-Pucu.

El bienestar avanzaba, y con él una somnolencia llena de recuerdos. No sentia
ya nada ni en la pierna ni en el vientre. ¢ Vivirfa aun su compadre Gaona en
TacurG-Puct? Acaso viera también a su ex patrén mister Dougald, y al recibidor
del obraje.

(Llegaria pronto? El cielo, al poniente, se abria ahora en pantalla de oro, y
el rio se habia coloreado también. Desde la costa paraguaya, ya
entenebrecida, el monte dejaba caer sobre el rio su frescura crepuscular, en
penetrantes efluvios de azahar y miel silvestre. Una pareja de guacamayos

cruzé muy alto y en silencio hacia el Paraguay.

All4 abajo, sobre el rio de oro, la canoa derivaba velozmente, girando
a ratos sobre si misma ante el borbollén de un remolino. El hombre que

iba en ella se sentia cada vez mejor, y pensaba entretanto en el tiempo
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justo que habia pasado sin ver a su ex patrén Dougald. ¢ Tres afos? Tal vez no, no tanto. ¢(Dos afos y
nueve meses? Acaso. ;Ocho meses y medio? Eso si, seguramente.

De pronto sintié que estaba helado hasta el pecho. ¢Qué seria? Y la respiracién también...

Al recibidor de maderas de mister Dougald, Lorenzo Cubilla, lo habia conocido en Puerto Esperanza
un viernes santo... ¢ Viernes? Si, o jueves...

El hombre estir6 lentamente los dedos de la mano.

—Un jueves...

Y cesé de respirar.

Horacio Quiroga, Cuentos de amor, de locura y de muerte,
Asuncién, Editorial Ecuador, 1993.

# Relaciona las definiciones a las palabras correspondientes:

a. Sensacién de frio en el cuerpo, (+) morcilla

cabeza
b. Embutido de sangre de cerdo, cocido con ©

cebolla y especias. (=) escalofrio

acompaiiada de temblores.

c. Pieza circular que gira sobre un eje.
: : () somnolencia
d. Parte superior del cuerpo de los animales.

e. Pesadez producida por el suefio. (©) rueda

Definiciones adaptadas del Diccionario de bolsillo de la lengua esp:
Madrid, SGEL, 1988.

© Contesta a las preguntas:
a. Después de ser mordido por la culebra, ;qué sinti6 inmediatamente el hombre?

Sintié un dolor agudo, dos o tres fulgurantes puntadas, sequedad de garganta, sed quemante.

b. Hay un momento en el texto en que la cara de la muerte se presenta implacablemente. ;Qué
momento es ese? ;Qué expresiones utiliza el autor para demostrarlo?

Esto ocurre en el parrafo “El Parané corre alll en el fondb...”, en que el autor utiliza expresiones como “encajonan finebremente”,

“negros bloques de basalto", “asciende el bosque, negro también”, “eterna muralla ligubre”, “silencio de muerte”

¢. Cuando cesa de respirar el hombre no tiene conciencia de que va a morir. ;Estds de acuerdo
con esa afirmacion? ;Por qué? ;

Respuesta personal.

‘.m;
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|
|

/
" PARA LEER Y REACCIONAR o |
TEXTO |

TN IYE © Lee el texto y observa las palabras subrayadas:

Debes leerles el cuento a tus alumnos para que puedan ofr la correcta pronunciacion de las palabras sin acento
Un cuento sin acentos

Todas las palabras que aparecen en esta historia carecen de acento. No creais ;
que es un olvido, ni tampoco una nueva forma de escribir. Seguid leyendo y enseguida
lo comprenderéis todo.

Maria estaba muy triste porque su profesora de lengua le habia suspendido. No es
que fuese una empollona ni mucho menos pero, dentro de ciertos limites, era una nina
bastante aplicada. Sabia a la perfeccién donde desembocaba cualquier rio de Europa,
conocia todas las capitales de Asia y nunca se equivocaba en las cuentas de dividir. Sin J
embargo, cuando se trataba de acentos era un verdadero desastre. ,

- No acentlas una sola palabra correctamente - e reprochaban cada vez que f
entregaba un ejercicio de redaccion. {

Y no creais que Maria desconocia las reglas de acentuacion, se las habia aprendido !

hasta con musica. |
Muchas tardes recorria el pasillo de su casa, que era larguisimo, mientras cantaba: |

La palabra aguda has de acentuar,
sienn oen s la ves terminar |
0 su Ultima letra es una vocal,

pero con la llana sucede el revés,
yenlaterminadaennoens

un acento nunca deberés poner.

Todas las esdrujulas que hayas de escribir
tendran una tilde para presumir

y las sobresdrujulas

nunca has de olvidar

que con una tilde debes adornar.

Si estas reglas cumples

tu comprobaras

qQue cualquier escrito correcto estara.

zZ2 Z

ILUSTRACIONES: FLAVIO MORAIS/ARQUIVO DA EDITORA
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Sin embargo, todo era inutil. Cada vez que escribia se olvidaba inevitablemente de
donde colocar las tildes y si lo intentaba era peor. No acentuaba razon sin importar
para nada que fuese una palabra aguda terminada en n, Ponia un gran acento en
escribir a pesar de terminar en r y, en cuanto se descuidaba, hasta quitaba el acento de
Su propio nombre.

Para Maria, esas comitas que los profesores nos hacen poner sobre algunas letras
eran una verdadera pesadilla. Las veia por todas partes y, cuando descubria alguna
palabra escrita en algun rétulo publicitario por la calle, rapidamente se esforzaba para
recordar por que si o por que no debia ser acentuada.

Un lunes Maria cogié su mochila repleta de libros y, con la espalda arqueada por el
peso de tantos conocimientos, se dispuso a tomar el autobus.

Como siempre se sent6 de forma automatica en el primer lugar que encontro libre.
Sin embargo, cuando levant6 la vista, se dio cuenta de que todo lo que la rodeaba
estaba lleno de acentos. Tenian dos acentos las gafas del sefior que se encontraba a su
lado, varios las manos del conductor, muchisimos los escaparates que veia pasar por la
ventanilla y hasta se habian convertido en grandes acentos las luces de los semaforos.

Muy extrafiada abri6 su mochila y saco uno de sus libros pero, jqué cosa mas
curiosa!, alli no habia un sélo acento. Cogi6 otro y comprob6 que ocurria lo mismo.
Cada vez con mayor extrafieza fue abriendo uno por uno todos los restantes. Aunque
parezca mentira, todos estaban escritos con palabras sin acentuar.

Cuando legé al colegio, Maria comprobé que ocurria lo mismo con los libros de sus
comparieras, con los que utilizaba su profesor, con el peri6dico de la directora y hasta
con las frases escritas en la pizarra; todas, absolutamente todas las palabras habian
perdido los acentos.

Intent6 escribir en su cuaderno “mi corazoén es de carton”, pero cada vez que
terminaba la frase, los acentos escapaban volando. La primera vez se colocaron entre
los pinchos de un cactus que estaba sobre una estanteria, la segunda quedaron
colgando del tubo fluorescente. No hubo tercera vez porque Maria desisti6 del intento.

Las cosas quedaban un poco raras con todos aquellos acentos colgados, pero solo
era cuestion de acostumbrarse. Aquello era maravilloso, ya no tendria que preocuparse
nunca mas de colocar las odiosas comitas en sus trabajos de clase.

— Maria, despierta si no quieres llegar tarde al colegio — escuch6 muy cerca
de su oido.
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£Qué pasara?

Se restrego fuertemente los ojos y, como si estuviese movida por un resorte, se
abalanzo sobre sus trabajos escolares. Necesitaba comprobar si estaban alli los acent
0 todo lo anterior habia sido solamente un suefio.

En esta ocasion no tuvo tanta suerte y se sento en la cama decepcionada. Claro q
estaban los acentos, se encontraban junto a los gerundios, los adverbios de modo, la
comas y los puntos y aparte. Los que habia puesto la profesora con aquel rotulador,
que a Maria le resultaba tan antipatico, parecian mucho-més rojos que antes, como ¢
fuesen gotitas de sangre. Todo habia sido un suefio, eso si, el suefio mas bonito que
habia tenido nunca.

En honor de Maria, este cuento no lleva acentos. Eso no significa que debamos
olvidar siempre las reglas de puntuacion y escribamos a partir de ahora todas las
palabras sin tilde. Ademas de enfadar mucho a los profesores de lengua, nos resultar
muy complicado que otras personas entendiesen lo que escribimos. [...]

Maria Angeles Garcia-Maroto, Cuentos libres para nifios(as) lib
Madrid, Fundacién Anselmo Lorenzo, 1¢

® Contesta a las preguntas:
a. ;De qué trata el cuento?

Cuenta la historia de una nifa que no consegula acentuar las palabras correctamente.

b. Las palabras del cuento no llevan tilde. sPor qué?

Se hizo eso en honor de Maria, a quien le resultaba muy dificil poner tilde en las palabras

C. Segtin el cuento, sin las tildes “resultarfa muy complicado que otras
personas entendiesen lo que escribimos”, Para que sepas qué palabras no
fueron acentuadas las subrayamos. Con todo el respeto a la propuesta de i

autora, pero para que entrenemos la acentuaci6n, jserfas capaz de poner lz
tildes que faltan? Respuesta apuntada en el texto.

© Y ati, jte parece importante acentuar correctamente las palabras? ;Por qué?
Contesta oralmente, fespuesta personal.

@ Busca en el texto los verbos que llevan tilde conjugados en:

a. pretérito indefinido ogi¢. sents, encontrd, levantd, abris, saco, comprobd, llegd, intent6, desistid, escuch
restrego, abalanzé

b‘ pretérito irnperfecto sabla, conocia, desconocla, descubria, recorria, escribla, ponla, vela, debla, tenian,
habla, ocurria, parecian, resultaria

ke futuro imperfecto comprenderéis, deberds, tendrén, comprobaras, estara

e

ILUSTRACIONES: FLAVIO MORAIS/ARQUIVO DA EDITORA
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