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RESUMO

Esta dissertacdo objetiva discutir as potencialidades da leitura de trés contos afro-colombianos da obra
Vean vé, mis nanas negras (2001), da escritora Amalia Lt Posso Figueroa, para a formagdo de leitores
literarios do ensino médio. A justificativa para a realizacdo da pesquisa radica na observagdo de que o
texto literario ndo € tdo assiduo, como deveria, nas aulas de ELE e na crenga de que sua presenga nesse
contexto contribui para a formagdo cidada dos alunos. A escolha das citadas narrativas responde a
percepcao de que constituem uma base adequada para promover a reflexido dos discentes acerca de temas
cruciais na referida formagao como sao as relagdes étnico-raciais e a representacdo da mulher negra. Por
outro lado, trata-se de produgdes literarias contemporaneas de autoria feminina afro-colombiana com
tracos do real(lismo) maravilhoso, caracteristicas que poderiam motivar sua leitura. Em fun¢ao do
mencionado objetivo central, estabelecemos os seguintes objetivos especificos para a investigacdo: a)
refletir sobre o ensino de literatura na contemporaneidade e suas possibilidades para abordar as relagdes
étnico-raciais nas aulas de espanhol como lingua estrangeira; b) examinar as representagdes sociais e
literarias das mulheres negras latino-americanas; c) analisar os contos “Melitina Romatfia”, “Fidelia
Cordoba”, e “Valentina” através das seguintes categorias: a representacdo das protagonistas; as marcas
da literatura afro-colombiana e a presenga de elementos do realismo maravilhoso; d) elaborar uma
proposta didatica de leitura dos contos selecionados com o intuito de ampliar os horizontes de
expectativas dos estudantes colaborando, assim, para a formagdo de leitores através do método
recepcional, bem como, proporcionando uma educagdo antirracista ¢ de combate ao sexismo. O
embasamento tedrico central desta pesquisa esta constituido pelos estudos de Lucia Ozana Zolin (2010)
acerca da literatura de autoria feminina; Alejandra Valdés (2018), sobre o passado histérico da mulher
afrodescendente; Yesenia Maria Escobar Espitia (2012), a qual descreve as caracteristicas da literatura
afro-colombiana, e Vera Teixeira Aguiar e Maria da Gloria Bordini (1988), sistematizadoras do Método
Recepcional, que serve de guia para a proposta didatica, dentre outros. Espera-se que este trabalho
estimule a discussdo em torno das potencialidades do texto literario na aula de ELE para a formagao de
leitores literarios e que as sugestdes metodologicas apresentadas contribuam para a pratica docente.

Palavras-chave: Amalia L0 Posso Figueroa; Literatura de autoria feminina afro-colombiana;
Representacdo da mulher negra; Formacao de leitores; Ensino de literatura nas aulas de ELE.



ABSTRACT

This dissertation aimed at discussing the potentials of three afro Colombian short stories from Amalia
Lu Posso Figueroa’s Vean vé, mis nanas negras (2001) for the formation of high school literary readers.
What motivated this study was the observation of the scanty presence of literature in the Spanish as a
Foreign Language classroom, as well as the belief that literary text in that context contributes to the
construction of students’ citizenship. Those narratives were chosen on the perception that They
constitute an adequate base for promoting learners’ reflection on crucial matters related to the above-
mentioned construction, particularly ethnic racial relations and black women representation. On the
other hand, it was expected that being female written contemporary tales with some characteristics of
afro Colombian literature and wonderful realism style could motivate reading them. In order to achieve
the main aim of the investigation, some specific objectives were set: a) reflecting on present teaching of
literature and its possibilities related to ethnic racial relations in the Spanish as a Foreign Language
classroom; b) examining Latin American black women social and literary representations; c) analyzing
three short stories (“Melitina Romafia”, “Fidelia Coérdoba”, and ‘“Valentina”) regarding the
representation of female protagonists; the characteristics of afro Colombian literature and the presence
of wonderful realism markings; d) preparing a lesson plan based on the said short stories and the
reception method with the purpose of enlarging students’ horizons of expectations and so promoting
the formation of readers and educating them against racism and sexism. The theoretical foundation of
the research is made by the works of Liicia Ozana Zolin (2010) about literature of female authorship;
Alejandra Valdés (2018), on the historic past of afro descendant women; Yesenia Maria Escobar Espitia
(2012), on the characteristics of afro Colombian literature and Vera Teixeira Aguiar e Maria da Gloria
Bordini (1988), idealizers of the Reception Method which guides the lesson plan, among others. It is
expected that this study stimulates the discussion on the potentials of literary text in the Spanish as a
Foreign language classroom for the promotions of literary readers and also that the methodological
suggestions may contribute for a better teaching practice.

Key wards: Amalia La Posso Figueroa; Afro Colombian Literature of female authorship; Black women
representation; Readers Training; Teaching literature in Spanish as a Foreign Language Classroom.



RESUMEN

Esta investigacion se propone discutir las potencialidades de lectura de tres cuentos afrocolombianos de
la obra Vean vé, mis nanas negras (2001), de la escritora Amalia Lu Posso Figueroa, para la formacion
de lectores literarios de la ensefianza media. Este estudio fue motivado por la observacion de que el texto
literario no esta tan presente, como deberia, en las clases de ELE y por la creencia de que esa presencia
contribuiria a la formacién ciudadana de los alumnos. La eleccion de las citadas obras responde a la
percepcion de que constituyen una base adecuada para promover la reflexion de los discentes acerca de
temas cruciales en la referida formacion como son las relaciones étnico-raciales y la representacion de
la mujer negra. Por otro lado, se trata de producciones literarias contemporaneas de autoria femenina
afrocolombiana con rasgos del real(lismo) maravilloso, caracteristicas que podrian motivar su lectura.
En funcion del objetivo central, se establecen los siguientes objetivos especificos: a) reflexionar sobre
la ensefanza de la literatura en la contemporaneidad y sus posibilidades para abordar las relaciones
étnico-raciales en las clases de espafiol como lengua extranjera; b) examinar las representaciones
sociales y literarias de las mujeres negras latino-americanas; c) analizar los cuentos “Melitina Romafia”,
“Fidelia Coérdoba”, y “Valentina” atendiendo a las siguientes categorias: la representacion de las
protagonistas; las marcas de la literatura afrocolombiana y elementos del realismo maravilloso y d)
disefiar una propuesta didactica de lectura de los cuentos seleccionados con el fin de ampliar los
horizontes de expectativas de los estudiantes colaborando, de esa manera, con la formacion de lectores
a través del método recepcional, asi como con su educacién contra el racismo y el sexismo. La base
teorica central de este estudio esta construida por los trabajos de Lucia Ozana Zolin (2010) acerca de la
literatura de autoria femenina; Alejandra Valdés (2018), sobre el pasado historico de la mujer
afrodescendiente; Yesenia Maria Escobar Espitia (2012), quien describe las caracteristicas da literatura
afrocolombiana, y Vera Teixeira Aguiar y Maria da Gloria Bordini (1988), que concibieron el método
recepcional, que guia la propuesta, entre otros. Se espera que este trabajo estimule la discusion en torno
de las potencialidades del texto literario en la ensefianza de ELE para la formacion de lectores literarios
y que las sugerencias metodologicas presentadas contribuyan con la practica docente.

Palabras-clave: Amalia Lu Posso Figueroa; Literatura de autoria femenina afrocolombiana;

Representacion de la mujer negra; Formacion de lectores; Ensefianza de literatura en las clases de ELE.
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1 INTRODUCAO

A literatura, como outras manifestagdes artisticas, ¢ parte da memoria/histéria da
sociedade humana e, consequentemente, de sua propria natureza. Atualmente, no campo
literario, trava-se uma luta para que as vozes de escritores (as) que foram historicamente
marginalizados (as) possam ser ouvidas através da visibilizagdo de suas obras. Tal € o caso da
literatura de autoria feminina, particularmente, a de mulheres negras.

Essa informagdo nos remete ao tema do preconceito racial, o qual esta presente em todas
as esferas da nossa sociedade, e resulta, entre outros aspectos, em exclusdes sociais, historicas
e literarias. Nesse contexto, acreditamos na necessidade de reconhecer o Brasil como um pais
racista em decorréncia dos reflexos do periodo escravocrata, para poder agir e lutar contra o
preconceito, repensando habitos e fazendo dentincias. Pensamos que um caminho para criar
uma sociedade mais justa € através da promog¢do de uma educagdo antirracista, logo, levar para
a sala de aula textos literarios de autoria feminina negra ¢ um modo de colocar em pratica essa
discussdo, além de dar visibilidade a essas obras, as quais ainda carecem da devida valorizagao.

Nesse cenario, apontamos que o objetivo central desta pesquisa ¢ discutir as
potencialidades da leitura de trés contos afro-colombianos da obra Vean vé, mis nanas negras
(2001) da escritora afro-colombiana Amalia Lu Posso Figueroa na formacdo de leitores
literarios em uma disciplina eletiva interdisciplinar entre espanhol e arte para estudantes do
ensino médio. Assim, a nossa principal pergunta de investigagdo ¢: como trabalhar as
potencialidades das narrativas de Figueroa nas aulas de ELE com alunos da educagao bésica
para promover sua formacdo como leitores literarios, visando a possibilidade de mudanga de
seus horizontes de expectativas?

A fim de alcangar o referido objetivo central, estabelecemos como objetivos especificos:
a) refletir sobre o ensino de literatura na contemporaneidade e sua aproximagdo com as relagoes
étnico-raciais nas aulas de espanhol como lingua estrangeira (doravante ELE) como um
caminho produtivo para a formacdo de leitores; b) examinar as representagdes sociais e
literarias das mulheres negras latino-americanas; c) analisar os contos “Melitina Romana”,
“Fidelia Cordoba” e “Valentina”, através das seguintes categorias: a representagdo das
protagonistas; as marcas da literatura afro-colombiana e a presenga de elementos do realismo
maravilhoso; e d) elaborar uma proposta didatica de leitura dos contos selecionados com o
intuito de ampliar os horizontes de expectativas dos estudantes colaborando, assim, para a

formacgao de leitores através do método recepcional, bem como, proporcionando uma educagao
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antirracista e de combate ao sexismo. A execucdo das atividades que compdem a referida
proposta ndo foi possivel devido as conhecidas circunstancias provocadas pela pandemia de
covid-19 que iniciou no ano 2020. Por isso, nos limitamos a apresentar uma proposta aos
professores interessados em formar leitores literarios nas aulas de ELE.

O livro Vean vé, mis nanas negras (2001) conta com dez edi¢gdes e uma tradugao para o
galego, além de traducdes parciais para outros idiomas, como o portugués. Entretanto, a
investigacao bibliografica realizada em fun¢do desta dissertacao revelou a escassez de estudos
criticos sobre essa obra, apesar do significativo numero de reedi¢des. Isto imprime relevancia
ao nosso trabalho na medida em que pode contribuir para sua divulgacao no Brasil, ndo apenas
no meio académico, mas, principalmente, na escola.

Ademais, ao promover o conhecimento da referida obra, nosso estudo estd em sintonia
com a Lei n® 10.639/03, alterada pela Lei n° 11.645/08, que estabelece o direito dos alunos do
ensino fundamental e médio de conhecer as historias, as literaturas e as culturas africanas, afro-
brasileira e indigena. Dessa forma, se enfatiza a importincia da ressignificacdo da cultura de
matrizes africanas na sala de aula, a fim de desconstruir preconceitos e reconhecer o fato de que
esses povos fazem parte da formagao da diversidade cultural latino-americana. Nesse sentido,
defendemos que a promocao de reflexdes sobre a representacdo da mulher negra, através de
projetos que visam a formagdo de leitores literarios, pode ser um caminho adequado para
ampliar o horizonte de expectativa dos estudantes. Além disso, trata-se de uma oportunidade
de romper os paradigmas que insistem em limitar os estudos afrodescendentes na escola ao dia
vinte de novembro, data em que se comemora o Dia da Consciéncia Negra no Brasil.

Nossa investigacdo se fundamenta teoricamente nos trabalhos de Lucia Ozana Zolin
(2010), no que se refere a literatura de autoria feminina; Alejandra Valdés (2018), sobre o
passado historico da mulher afrodescendente; Yesenia Maria Escobar Espitia (2012), em
relagdo as caracteristicas da literatura afro-colombiana; e Vera Teixeira Aguiar ¢ Maria da
Gloria Bordini (1988), que sistematizaram o Método Recepcional, escolhido como referéncia
para o desenho da proposta didatica, dentre outros.

Esta dissertacao ¢ constituida por uma introdug¢ao na qual se apresenta o nosso objeto
de estudo, ressaltando seus objetivos, sua relevancia tedrica, o corpus selecionado, bem como
sua estrutura. O desenvolvimento da pesquisa esta dividido em quatro capitulos, seguidos das
consideracdes finais, das referéncias, de um glossario monolingue desenhado para auxiliar na
realizacdo das atividades, apéndices compostos pela ementa da eletiva proposta nessa
dissertacdo e um questiondrio, ¢ anexos integrados por letras de musicas, poemas e os contos

“Fidelia Cordoba”, “Melitina Romafa” e “Valentina”.
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O primeiro capitulo, intitulado “Perspectivas para a formagao de leitores literarios na
aula de ELE a partir da literatura afro-colombiana de autoria feminina”, aborda os problemas,
desafios e paradigmas do ensino da literatura no contexto escolar. Também se descrevem os
conceitos basicos de leitura e leitor, bem como da teoria da estética da recep¢ao e do método
recepcional, discorrendo acerca da presenca da literatura nos documentos norteadores do ensino
basico nacional (PCNEM, OCEM, BNCC). O capitulo ainda apresenta um panorama das
politicas linguisticas relativas ao ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira (LE), no pais e
no Estado da Paraiba, além de discutir o papel do texto literario na aula de ELE e refletir sobre
as relagdes étnico-raciais e a educacdo antirracista no contexto escolar como desafio a ser
assumido pelos professores de espanhol, visto que pode ser um caminho produtivo/significativo
para a formagao de leitores.

No segundo capitulo, “Consideragdes sobre as representagdes sociais ¢ literarias da
mulher afrodescendente € a literatura afro-colombiana”, se definem os termos fundamentais
para a analise das obras que conformam o corpus da investigagdo, a saber: critica feminista,
literatura de autoria feminina e afro-colombiana. Ademais, se descrevem as representacoes
sociais e literarias da mulher afrodescendente latino-americana e se apresenta uma revisao das
investigagdes brasileiras em torno da literatura feminina afro-colombiana e a fortuna critica da
obra de Amalia Lu Posso Figueroa nos contextos colombiano e brasileiro.

Ja o terceiro capitulo, “Vean vé, mis nanas negras (2001)”, oferece dados fundamentais
acerca da vida e da producao literaria da escritora, principalmente, sobre o mencionado livro.
Essa parte da dissertacdo também descreve o contexto historico da regido em que se
desenvolvem os acontecimentos narrados nos contos que integram o corpus selecionado. Por
fim, apresenta uma analise individual e comparativa dessas narrativas a partir das categorias
citadas anteriormente no objetivo especifico c).

Por sua vez, o quarto capitulo, “Do percurso metodologico a proposta didatica”, esta
dedicado a metodologia e a proposta didatica. Nele, retomam-se os objetivos da pesquisa,
descrevendo as etapas do método recepcional, a tipologia do estudo, o contexto e os alunos,
bem como o corpus e a proposta didatica. Sobre a proposta apresentada, vale a pena esclarecer
que o planejamento didatico-pedagdgico estd constituido por atividades pensadas para ser
aplicadas por professores de ELE em uma eletiva do Ensino Médio e podem ser adaptadas para
a realidade de cada contexto escolar.

Acreditamos que esta dissertagdo podera contribuir como guia ou consulta para os
professores de espanhol como lingua estrangeira que se interessam pela formagao de leitores

literarios no ensino médio, em consonancia com a tematica da representacao literaria da mulher
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negra, especialmente, a afro-colombiana. Do ponto de vista didatico, ¢ uma oportunidade de
dar continuidade ao processo de formagao de leitores literarios a partir de uma eletiva
interdisciplinar entre Espanhol e Arte, que tem como énfase a ampliacdo dos horizontes de
expectativas dos estudantes na esteira de leituras individuais, compartilhadas, debates e

atividades ludicas.
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2 CAPITULO I - PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO DE LEITORES
LITERARIOS NA AULA DE ELE A PARTIR DA LITERATURA AFRO-
COLOMBIANA DE AUTORIA FEMININA

Este capitulo consta de trés se¢des. Na primeira, apontamos problemas e desafios do
ensino da literatura no contexto escolar. Posteriormente, descrevemos os paradigmas do ensino
de literatura, particularmente, os relacionados com a formagao de leitores literarios. Em
seguida, discutimos os conceitos basicos de leitura e leitor, apresentando os fundamentos da
teoria da estética da recepgao e do método recepcional, usado como referéncia para a elaboracao
da proposta didatica desenvolvida nesta dissertagdo. Nela, também abordamos a presenca da
literatura nos documentos norteadores da educacdo basica de nosso pais. Na segunda secao,
tecemos um panorama das politicas linguisticas relativas ao ensino de Espanhol como Lingua
Estrangeira no Brasil e no Estado da Paraiba. Além disso, nos debrucamos sobre a importancia
do texto literario na aula de Espanhol. Por fim, na terceira parte, refletimos sobre as relagdes

étnico-raciais na escola e sua conexao com a formacao de leitores.

2.1 O ensino da literatura no contexto escolar brasileiro: problemas, desafios e

alternativas

No artigo, “Sobre “por que” e “como” ensinar literatura”, Inara Ribeiro Gomes (2010)
identifica diversas causas para a perda de espago do ensino da literatura na educagao linguistica
e leitora no contexto escolar de nosso pais. Entre essas causas, Gomes (2010, p. 1-2) menciona
(a) o ingresso de muitos alunos na escola que antes ndo tinham essa oportunidade, (b) uma
crescente desvalorizacdo das humanidades e (c) a falta de formagao adequada de professores.
Fora do ambito escolar, ela aponta a evolu¢ao dos meios de comunicagdo audiovisual como um
fator que contribui para desvalorizar a literatura em sua funcao basica de suprir as demandas
humanas por fic¢ao.

Acreditamos que esse desinteresse social pela literatura alcanga também o entorno
escolar e afeta seu ensino, pois hoje a leitura literaria ¢ vista como mais uma pratica dentre
muitas outras e, em variados casos, a escola ndo consegue formar leitores competentes para
interpretar os diversos sentidos do texto literario. Essa incapacidade pode ser também o
resultado de uma inadequada formac¢ao docente, que, geralmente, se manifesta na escolha de
um paradigma de ensino baseado na historicidade em detrimento do trabalho com a leitura do

texto literario.
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Nesse sentido, Gomes (2010, p.4) critica a tendéncia “[...] a valorizar mais os “meios”
(os periodos ou estilos, os conceitos, técnicas e métodos de analise) do que o “fim” (o sentido
construido pelo leitor a partir da leitura direta das obras).” Essa ultima pratica dificilmente
acontece no ensino médio e até mesmo nos cursos de licenciatura em Letras. A partir dessa
critica, a autora chama a aten¢ao para a necessidade de se “[...] decidir se a escola deve “ensinar
literatura” ou “ensinar a ler literatura”.” (GOMES, 2010, p.2). Defendemos que a escola forme
leitores literarios criticos, criativos e fruidores, capazes de preservar o gosto pela leitura literaria
no decorrer da vida. Assim, a presenca da literatura na escola nao deve ficar restrita a meras
atividades instrumentais, mas precisam ser significativas e diversificadas a fim de formar
leitores literarios competentes.

Outro problema que afeta o ensino de literatura na educagdo basica é seu tratamento
como obrigacao, dever ou tarefa, o que acaba desestimulando o ato de ler quando se trata de
uma leitura distante da realidade ou do gosto dos estudantes. Em vista disso, merecem atengao
as reflexdes de Rita Jover-Faleiros (2019) expostas em seu artigo “O que se ensina quando se
ensina literatura? Consideragdes sobre a constitui¢do de um objeto”. Para Faleiros (2019, p.3)
ha um descompasso entre o tratamento da leitura na escola como uma obrigacao e “[...] a
representacao da leitura como uma atividade de frui¢ao [ou seja, de desfrute].” Pensando nesse
conflito de abordagens, cabe questionar: como formar leitores fruidores no Brasil? Trata-se de
uma indagacdo que merece atengdo especial dos docentes de lingua materna e de lingua
estrangeira, que, em muitos casos, negligenciam a formagao de leitores.

Os resultados da ultima pesquisa de Retratos da leitura no Brasil!, divulgados em
setembro de 2020 a partir de dados coletados no ano de 2019, ilustram uma diminui¢ao continua
no nimero de alunos que declararam gostar de ler a medida que transitavam para os anos finais
na escola, o que pode ser um indicador de desempenho docente inexpressivo em matéria de
formacao de leitores — no ambito do ensino fundamental I e ensino médio — situados nesses
niveis de instru¢do, ainda que essa ndo seja a unica causa dos referidos resultados. A pesquisa
revelou uma diminuicao de aproximadamente 4,6 milhdes de leitores, entre 2015 e 2019.

Segundo esse mesmo estudo, houve uma queda expressiva do nimero de leitores entre
as faixas etarias de 11 a 17 anos, bem como de pessoas que possuem o Ensino Superior. Ja na

faixa dos 5 a 10 anos de idade, apresentou-se um aumento no nimero de leitores, passando de

! Retratos da Leitura no Brasil é uma pesquisa realizada em nivel nacional, através da parceria entre o Instituto
Pro-livro, o Itat Cultural ¢ o IBOPE Inteligéncia. Tem como objetivo, avaliar e divulgar os habitos e
comportamentos dos leitores literarios brasileiros. A coleta ¢ realizada a cada quatro anos, e, considera leitor,
aquele que leu, inteiro ou em partes, pelo menos um livro nos Gltimos trés meses.
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67% em 2015 para 71% em 2019, ou seja, as criancas leem mais que os adolescentes e adultos.
Através destes dados, fica a reflex@o e a inquietagdo quanto a diminuigao do gosto pela leitura
com o avangar das séries escolares. Isso nos leva a confirmar a necessidade de projetos que
visem a pratica e o estimulo para a leitura literaria no espago educacional, de modo que esses
jovens deem continuidade ao habito de ler no futuro.

Entre as justificativas dos ndo-leitores, destacam-se, justamente, o acesso continuo as
plataformas digitais, o que indica que muitos brasileiros estdo trocando o direito a fantasia e
diversdo dos livros literarios pelas redes sociais. Os dados apontam que, dentre os individuos
que ndo leem, 68% dedicam seu tempo livre a televisdo, 56% usam a internet, 55% usam o
whatsapp, e, apenas 7% leem livros impressos ou digitais. Isto significa que, hoje, os livros
literarios tém perdido seu espago para outras fontes de diversao, o que se reflete nos resultados
ndo satisfatorios na formacdo de leitores no Brasil, principalmente, a partir do ensino
fundamental II.

Diante da realidade descrita, o desafio para todos os atores educacionais em matéria de
formagdo de leitores ¢ enorme e complexo. No ambito de nossa atuagdo, o ensino de ELE,
entendemos que seja possivel contribuir para essa formacgao a partir da promogao da leitura de
textos literarios, aplicando metodologias adequadas, como defendemos mais adiante. Porém,
antes, ¢ preciso refletir sobre alguns paradigmas relacionados ao ensino de literatura

desenvolvidos ao longo dos anos.

2.1.1. Ponderacgdes sobre os paradigmas da formacao de leitores

Nesta secdo, nos debrugamos sobre o livro Paradigmas do ensino da literatura (2020),
de Rildo Cosson, buscando subsidios para possiveis adaptagdes ao contexto de linguas
estrangeiras. Na obra, o autor disserta sobre os seis paradigmas no campo do ensino da literatura
no Brasil, englobando aspectos conceituais, metodologicos e pragmaticos, com o intuito de
realizar uma andlise de uma perspectiva ampla. O mencionado livro abarca desde a heranca
jesuita na educacao brasileira até os paradigmas contemporaneos, mostrando, assim, a sucessao

das transformacgdes historicas quanto a concepcao de ensino de literatura. Para o autor,

Um paradigma ¢ constituido por saberes e praticas, conceitos e técnicas,
questionamentos e exemplos, objetos e termos usados para descrevé-los dentro de
uma determinada area de conhecimento. Ele funciona como uma espécie de moldura
que identifica, explica e guia, mas também delimita a atuacdo dos profissionais da
area. Quando essa moldura perde consisténcia, o campo de conhecimento se
transforma dando lugar a um novo paradigma. (COSSON, 2020, p.7).
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Cabe frisar que as transformacgdes de paradigmas ndao excluem suas percepgoes
anteriores, o que pode equivaler a uma convivéncia muatua entre diferentes perspectivas.
Segundo Cosson (2020, p.10), “[...] um paradigma é uma abstragdo e, como tal, as praticas que
o identificam s3o sempre parciais ou imperfeitas, ou seja, ndo ha uma pratica que corresponda
totalmente ao paradigma identificado.” De tal forma, ndo ha uma pratica ideal definida como
prescrigdo, €, por esse motivo, sempre existe uma emergéncia na constituigdo de novos
paradigmas.

Seguindo a ordem cronologica, destacam-se dois paradigmas tradicionais (moral-
gramatical e histérico-nacional) e quatro contemporaneos (analitico-textual; social-identitario;
formacgao de leitor e letramento literario), os quais, de acordo com Cosson (2020, p.7), emergem
do final do século XX a atualidade. Posteriormente, discorremos brevemente sobre os seis
paradigmas, centrando-nos naqueles que estdo relacionados a formacdo de leitores, eixo da
nossa pesquisa.

Dentro do paradigma moral-gramatical, os dois maiores objetivos sdo ensinar a lingua,
isto €, determinando o uso da gramatica normativa, e formar moralmente os estudantes,
recortando trechos literarios que os instruam nesse sentido. O professor ¢ considerado um
“erudito” e deve “transmitir” seus conhecimentos para o discente. Por sua vez, no paradigma
historico-nacional, a literatura ¢ marcada pela representacdo da identidade nacional e do
patriotismo. Nessa concepgao, o valor estético ¢ menos importante, apenas validando o aspecto
documental e testemunhal de obras que descrevem o Brasil.

J& o paradigma analitico-textual ganhou corpo a partir de 1970. Para Cosson (2020,
p.73), o que define a concepcao de literatura nesse paradigma ¢ o grau da elaboragdo estética
dos textos literarios, a qual, “[...] s6 pode ser conquistada pela leitura e pela analise minuciosa
da constituicdo das obras que se qualificam esteticamente como literarios.” (COSSON, 2020,
p.77-78). Tais objetivos sdo dados na leitura do texto, j4 que a obra possui, em si, todos os
elementos necessarios para determinar sua leitura e revela o sentido mais profundo da
literariedade, ou seja, o fim esta no texto e, por isso, ndo ha nada além do texto que interesse ao
leitor. Essa concep¢do limitada do paradigma analitico-textual, suscitou muitas criticas.
Inclusive, € possivel questionar se a analise minuciosa anularia a frui¢do estética, dificultando
a interacdo dos alunos com a obra. Além disso, ndo faz parte desse paradigma considerar os
conhecimentos prévios do leitor. Nessa perspectiva, trata-se, portanto, de uma leitura

engessada, a qual pode impedir o prazer do ato da leitura.
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Por seu turno, o paradigma social-identitario surge dos confrontos e conflitos entre os
eixos estético e ético, colocando em evidéncia as tensoes culturais e politicas. Neste modelo, se
reconhece o canone literario, mas também se inclui obras que “[...] foram esquecidas ou
subvalorizadas por conta de discriminagdes sociais de seus autores ou tematicas.” (COSSON,
2020, p.100). Isso significa que se abre espaco para dentncias de representagdes estereotipadas
e preconceituosas de minorias, além de outras culturas encontradas em obras do passado e
contemporaneas.

De acordo com Cosson (2020, p.101), o mencionado paradigma demanda dos leitores
um posicionamento ético e, no limite, impde-se o valor estético. Busca a constru¢do de uma
sociedade mais justa e igualitdria, através da valorizacdo de autores e livros que ddo voz as
diferencgas, além de defenderem grupos minoritarios como forma de empoderamento simbolico.
Esse modelo também pode funcionar como um meio de humanizar os leitores em formacao e
permitir que eles identifiquem pessoas diferentes, reconhecendo-as como suas semelhantes, ao
passo em que se entrelaca estética e ética, combatendo, a opressdo, o preconceito € a
discriminacao das minorias. Assim, busca-se desenvolver a consciéncia critica do aluno para
que ele possa se posicionar, com a literatura assumindo uma funcao social. Uma das opinides
negativas destacadas por Cosson (2020, p.123) em relagdo ao citado modelo ¢ que, nele, a
formacao do leitor literario é colocada em segundo plano em favor do debate das questdes
sociais.

Em relag¢do ao paradigma do letramento literdrio, vale a pena registrar que o conceito
foi cunhado por Graga Paulino no final da década de 1990. Posteriormente, Paulino juntamente
com Cosson (2020, p.172), definiram o termo como “[...] o processo de apropriacao da literatura
enquanto construcdo literaria de sentidos.” Trata-se de uma pratica, uma experiéncia a ser
sentida e ndo um conteudo ensinado. Para o autor (2020, p.177), “[...] por ser Unica, pessoal e
intransferivel, por ser uma experiéncia singular de linguagem, por ser uma construg¢ao simbolica
feita somente de palavras, a experiéncia literaria ¢ extremamente libertaria e humanizadora.”
(COSSON, 2020, p.177). O letramento literario tem como objetivo desenvolver a competéncia
literaria dos leitores, ou seja, promover uma experiéncia humanizadora, que ocorre na transagao
realizada entre o leitor e a literatura experimentada, tornando-se um excelente recurso para criar
a consciéncia cidada nos estudantes, pois, além dos valores simbolicos, pode multiplicar a visao
de mundo.

No que tange ao paradigma da formacao de leitores ou de fruicdo, Cosson (2020, p.130)
afirma que esse modelo rotula de literario um vasto corpo de textos que circulam dentro e fora

da escola. Para o autor, abarca “[...] praticamente toda a sorte de impressos que participa de
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alguma forma do mundo ficcional ou poético.” (COSSON, 2020, p.130). Esse leque amplo
oferece ao professor a liberdade de levar a literatura para a sala de aula conforme as
necessidades didaticas ou interesse dos estudantes. Contudo, ¢ importante reconhecer que a
formacao de leitores ¢ um processo complexo de longa duragdo, que demanda um adequado
desenvolvimento profissional e uma esmerada dedicagcdo docente.

O inicio desta formagdo ocorre ja na primeira infancia e vai se desenvolvendo ao longo
da vida. Cosson (2020, p.130) informa que “[...] para dar conta de tantos e tao diversos textos,
costuma-se segmenta-los por faixas etdrias e periodos de ensino.” Considerando o amplo
repertorio de textos literdrios, percebemos que selecionar os textos adequados para cada etapa
educacional ndo ¢ uma tarefa simples. Nota-se que a formacao de leitores, na escola, ocorre por
meio de estagios, e esses demandam diferentes tipos de textos. Assume, portanto, uma forma
de piramide textual “[...] cuja base incorpora praticamente todo impresso e vai afunilando no
decorrer dos anos escolares para alcangar ao final do percurso, no seu topo, a literatura
canodnica.” (COSSSON, 2020, p.132). Infere-se, portanto, uma supervalorizacdo do cinone
literario, colocando-o no topo da hierarquizagao literaria, subestimando a capacidade leitora
dos estudantes, como se todos os alunos do ensino fundamental ndo fossem capazes de
compreender uma obra canodnica. Para o estudioso, nesse paradigma, a literatura vale pelo seu
carater formativo.

Seguindo os preceitos desse paradigma, hd quem defenda que a leitura literaria €
fundamental para o aprendizado da escrita, enquanto outros consideram o texto literario como
veiculo preferencial para a formagao do cidaddo, sendo esse, em nosso entendimento, seu maior
papel no ambiente escolar. No entanto, os dois aspectos formativos citados anteriormente sao
secundarios no paradigma da formagao do leitor, conforme a visdo de Cosson (2020, p.123).

Para ele, a literatura precisa se fazer presente na escola por duas grandes razdes
interligadas entre si. A primeira ¢ o fato de que por meio da literatura o aluno se desenvolve
como individuo, ou seja, a leitura dos textos literarios proporciona, ao leitor, experiéncias e
conhecimentos que ampliam e aprofundam a sua compreensao do viver, ajudando-o, assim, a
entender melhor o seu mundo. Em contato com as criangas, estimula a imaginagao; sob o olhar
dos adolescentes, amplia modelos identitarios. No caso dos adultos, ajuda a refletir sobre a
sociedade em que se vive.

A segunda razdo diz respeito & concepcao da literatura enquanto o instrumento mais
eficiente que se conhece para a criacdo do gosto e do habito de leitura. A ligacao entre ambas

ocorre por meio da fruicdo do texto, ou seja, pelo prazer do ato de ler. O estudioso explica que
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[...] é porque se apresenta como deleite que a leitura literaria inicia e consolida a
competéncia de ler. Dai que essa forma de ler — a leitura prazerosa — seja a0 mesmo
tempo ponto de partida, parte do percurso e ponto de chegada na formagédo do leitor.
(COSSON, 2020, p.134)

A partir do fragmento, entendemos, entdo, que a leitura prazerosa ¢ ponto de partida
porque alimenta o gosto pela leitura, e ponto de chegada, pois contribui para o desenvolvimento
do leitor. Também constatamos que o objetivo geral desse paradigma ¢ a formagao de um leitor
que sinta prazer pela leitura, ou seja, propde a fruicdo. Além disso, ha outros trés objetivos
especificos, que, juntos ou separados, constituem a base pedagdgica do paradigma: “[...]
desenvolver o héabito da leitura, criar gosto pela leitura e formar o leitor critico-criativo.”
(COSSON, 2020, p.134). Assim, percebemos o interesse pela formagdo de um leitor critico,
logo, autbnomo e competente.

No entanto, ¢ necessario ter em conta que Rildo Cosson (2020, p.139-140) enfatiza que
o principal compromisso do citado paradigma € com a leitura literdria na pratica essencial, ou
seja, sem nenhuma prescricdo. Nao ha mais o que transmitir e, sim, praticar. Nesse cenario, o
professor se torna um mero facilitador do acesso aos textos ou, no maximo, um animador da
leitura. Nao ha um contetudo a ser ensinado, e sim, uma pratica através de leituras de fruicao.
Nesse caso, o autor destaca que o grande problema desses trés objetivos especificos €
justamente, o apagamento do carater social da leitura. Segundo as palavras desse estudioso, nao
hé contetido nem hierarquias e o entendimento ¢ limitado a fonte de prazer e diversdo. O autor

ainda critica essa perspectiva quando destaca que:

[...] o texto literario ndo apenas consola e conforta frente as adversidades da vida,
desenvolve a empatia, amplia o conhecimento de mundo com novas experiéncias e
fortalece identidades, mas também questiona o estabelecido, resulta em melancolia,
gera angustias, traz inquietagdes e desaloja o leitor de suas certezas. A literatura vai
muito além do entretenimento, do lazer, da diversdo, que sdo os predicados
usualmente aceitos e defendidos da leitura de fruicdo. (COSSON, 2020, p.138)

Concordamos com as palavras do estudioso na citacdo anterior. Acreditamos que a
formacao do leitor fruidor estd na base da construgao do leitor literario, mas, no entanto, nao se
pode restringir a literatura a sensacao de deleite. Afinal, aprendemos a ver a vida por outros
angulos e at¢ mudamos pensamentos e sensagdes através da arte literaria, além, ¢ claro, da
ampliacdo de horizontes de expectativas que o texto literario (doravante TL) nos proporciona.

Cosson (2020, p.140-142) informa também que, neste paradigma, o professor assume
outros papéis que antes eram considerados irrelevantes ou mesmo inexistentes: 1- a troca do

erudito pelo apaixonado; 2- leitor-modelo, no qual o professor ¢ um exemplo a ser seguido; e
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3- papel de mediador, atuando como motivador, orientando a selecdo de textos, coordenando
debates sobre os textos e colaborando com a criagdo dos sentidos do texto. Ja o aluno, parece
ter uma unica fungdo: praticar a leitura dos textos literarios. Para isso, sdo idealmente
garantidos: liberdade de escolha dos textos; gratuidade da atividade; acolhimento da
interpretacdo do leitor como legitima. Para o autor, tudo isso ¢ realizado em nome do gosto, do
habito e do prazer que essa pratica deve trazer ao leitor. Desse modo, o leitor passa a ter uma
posigdo ativa que contribui com a sua formagao.

Observamos um ponto fragil nesse paradigma no que se refere ao lugar disciplinar da
literatura que, de acordo com Cosson (2020, p.145), se concentra na educagdo infantil e no
ensino fundamental. Essa percep¢do nos leva a reafirmar nossa crenga de que a formagao de
leitores € um processo continuo, isto é, que nao finaliza com a conclusdo da educagao
fundamental. Dessa maneira, ndo se pode subestimar a inteligéncia do estudante nem sua
capacidade de pensar, sendo necessdrio provoca-las, desde as primeiras leituras. Ao
analisarmos a interacdo entre leitor e obra literdria, percebe-se que as pistas e o0s
questionamentos sobre o texto exercitam o pensamento critico e, por essa razao, sao etapas que
o fardo progredir.

Outro aspecto delicado do modelo se refere as atividades de sala de aula. No paradigma
da formacao de leitores, Cosson (2020) coloca a pratica de leitura como o preceito basico e
concordamos com essa ideia. Entretanto, o autor afirma que a maior vantagem nesse paradigma
¢ a leitura integral das obras, embora, em virtude desse escopo, se reduza a isso. Em outras
palavras, ndo ha um trabalho ou projeto a ser desenvolvido com os alunos ja que o foco central
se baseia na leitura por prazer. Por outro lado, as avaliagdes se limitam ao niumero de livros
lidos ou a oralizacdo da obra na sala de aula, o que pode ser pouco eficiente ou constrangedor
para os alunos mais timidos, podendo levar a resultados imprecisos.

Em sua opinido, o maior mérito do paradigma da formacdo de leitores ¢ o
reconhecimento do leitor como sujeito da leitura. No entanto, ¢ necessario enfatizar que para
dar conta da centralizagdo do leitor no processo educativo, o paradigma termina por operar

atalhos, lacunas e limitagdes. Vejamos:

[...] um desses atalhos ¢ a alianca com o paradigma historico-nacional, dividindo a
escola em dois territorios: um que é da formagdo do leitor, que engloba a educacdo
infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, e outro que ¢ do ensino da literatura,
compreendendo o ensino médio. (COSSON, 2020, p.165-166).
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Discordamos da visdo limitada do paradigma apresentada na citacdo. Como ja
mencionado nesse capitulo, acreditamos que a formagdo do leitor literario se inicia, sim, na
primeira infancia, mas nao finaliza no ensino fundamental I nem se limita as séries escolares,
ou seja, tem carater progressivo. Pensamos que as descrigdes do paradigma da formagdo do
leitor literario, conforme apresentadas por Cosson (2020), se restringem a formagdo do leitor
geral, fruidor, mas ndo de um leitor literario critico e criativo. A formagdo de leitores ¢ mais
abrangente que a simples fruicao e precisa ser ressignificada no que refere a formacao do leitor
literario, principalmente, quando pensamos no contexto das aulas de lingua estrangeira.

O professor também deve ser criativo para descobrir formas de instigar o interesse do
aluno pelo texto literario, ou, pelo menos, provocar a curiosidade, a interacdo, bem como para
escolher as melhores perspectivas tedricas e metodoldgicas cujo intuito seja aproximar o
estudante do texto literario, sem aprisiona-lo ao tema, género ou época. E necessario criar
condi¢des para o aluno experimentar o afeto pelo texto literario e buscar garantir que a literatura
o cative.

Em nossa visao, o trabalho com o texto literario em sala de aula deve focar na formacao
de leitor em todas as etapas escolares, ndo limitando-se a frui¢do, mas considerando que a
literatura tem o poder de mudar a visdo do leitor, de promover o prazer e a autonomia, além de
ampliar o seu horizonte de expectativas. Também ¢ preciso observar que a literatura conta com
teorias que colocam o leitor no centro do processo, como € o caso da Estética da Recepg¢ao que
sera apresentada mais adiante.

Segundo as ideais expostas até aqui sobre os paradigmas de ensino de literatura no
contexto escolar, bem como as questdes relacionadas a leitura, a formacgdo de leitores se
vislumbra como uma necessidade para a formac¢ao humanista e cidada dos alunos. Por isso,
defendemos que formar leitores pressupde tornar o individuo apto a ler fora dos muros da
escola, ao passo em que vive experiéncias literarias por iniciativa propria. Esse sim ¢ um desafio
na sociedade na qual uma gama de tecnologias disputa a cena com as artes, entre as quais se

destaca, por todas as razdes evidenciadas pelos paradigmas apresentados, a literatura.

2.1.2 Concepgdes contemporaneas de leitura literaria e leitores

Nao ¢ novidade para ninguém que a literatura ¢ uma das expressoes e formas artisticas
mais antigas da humanidade. Por essa razdo, esta presente de diversas maneiras nas civilizagoes
existentes. Apesar de prescindir de uma definicdo univoca ou concreta, se relaciona com o0s

textos verbais, orais ou escritos, ficcionais ou nao, isto ¢, pode ser definida como uma
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manifestacdo artistica da linguagem. Nesse sentido, o texto literario possibilita ao leitor abstrair-
se do mundo real e adentrar no mundo da imaginacao sem sair de seu lugar fisico. A leitura
literaria, em sua esséncia, permite experi€éncias subjetivas no leitor, pois dela deriva a troca de
informagdes entre a interioridade de cada um e do texto, ou seja, a leitura € singular. Em sua
singularidade, a literatura entrecruza mundos e aguga sensibilidades.

Por conseguinte, o ato de ler ¢ um direito de todos. Entretanto, no que tange a leitura
literaria no contexto escolar, ¢ importante frisar que nao basta a escola oferecer uma biblioteca
recheada de livros para os alunos, sem que haja um trabalho de conscientizagdo sobre a
importancia do texto literario na constru¢do da identidade humana, bem como na formacao do
cidaddo critico, criativo, capaz de repensar a sociedade e o mundo que o rodeia. E necessario
levar o estudante a um encontro efetivo com o mundo ficcional. Para isso, ¢ importante
considerar, inicialmente, sua realidade e conhecer suas inclinagdes para promover a ampliagdo
do repertorio de leituras e nutrir o habito de ler criticamente. No artigo “O papel da literatura

na escola”, Regina Zilberman (2008, p.18) enfatiza que:

A leitura acontece quando a imaginagao € convocada a trabalhar junto com o intelecto,
responsavel pelas operacdes de decodificagdo e entendimento de um texto ficcional.
O resultado ¢ a fruigdo da obra, sentimento de prazer motivado ndo apenas pelo
arranjo convincente do mundo ficticio proposto pelo escritor, mas também pelo
estimulo dado ao imaginario do leitor, que assim navega em outras aguas, diversas
das familiares a que esta habituado.

Aproveitamos as palavras da estudiosa para reforcar nosso entendimento de que o texto
literario provoca fabulagdo, sensagdes individuais e lidicas com um pé na realidade, tendo em
vista os conhecimentos prévios de cada leitor. Afinal, o momento de leitura ¢ condicionado pela
transagdo entre autor, texto e leitor, cuja experiéncia literaria ¢ efetivada pelo raciocinio, a
emocao e a fruigao.

Em “A literatura e a formacao do homem”, incluido no livro Textos de intervencdo
(2002), Antonio Candido? indica quatro fungdes que o texto literario de ficcdo desempenha na
sociedade, as quais acreditamos que se encaixam no trabalho com literatura nas aulas de ELE
na perspectiva de humanizagdo. As referidas fungdes sdo: psicoldgica, educativa, conhecimento
sobre a realidade e humanizadora.

Segundo o critico literario, a fungao psicologica € propria da ficcao e da frui¢do, definida

por um processo que nos altera por dentro, nos tornando mais compreensivos, abertos tanto a

2 Antonio Candido de Mello e Souza (1918 - 2017) foi um professor universitario brasileiro, socidlogo, humanista,
critico literario e estudioso da literatura. Suas reflexdes foram fundamentais para a formacdo da critica da literatura
brasileira.
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sociedade quanto ao nosso semelhante. Por sua vez, a fung¢do educacional intensifica principios
e valores sobre a realidade; tem instru¢ao humanista, mas nao se trata de treinamento moral,
tampouco de demonstrar o que ¢ correto ou errado. Ao invés disso, a literatura permite as
pessoas trilharem seus caminhos, na instancia em que o leitor se considera capaz de escolher
sobre o que ¢ bem ou mal, de acordo com o que acredita. Na fun¢do de conhecimento sobre a
realidade, o autor agrega que o texto literario tem capacidade de atuar sobre o leitor ao desvelar
outros mundos e realidades talvez antes desconhecidos.

Por fim, temos a fun¢do humanizadora, que engloba todas as variagdes antes
mencionadas. Para o estudioso, a fun¢do humanizadora pode confirmar a humanidade do
homem. Nesse sentido, se caracteriza por provocar reflexdes, ser ndo s6 transformadora, mas
também uma necessidade fundamental, ja que complementa a nossa vida, portanto, sendo um
direito de todos nds. Candido (2002, p.85) considera que a literatura “[...] ndo corrompe nem
edifica, portanto; mas, trazendo livremente em si o que chamamos o bem e o que chamamos o
mal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver.” Concordamos com a visao do critico e
acreditamos que a arte literaria nos enriquece internamente, sendo capaz de fazer com que
mudemos nossa visao sobre determinados assuntos, ao passo em que podemos nos tornar mais
éticos e justos a partir de nossas leituras.

Nessa perspectiva, Regina Zilberman (2008, p.17) ressalta que a literatura ¢ ambigua,

posto que provoca um duplo efeito no leitor e

[...] aciona sua fantasia, colocando em frente dois imaginarios e dois tipos de vivéncia
interior, mas suscita um posicionamento intelectual, uma vez que o mundo
representado no texto, mesmo afastado no tempo ou diferenciado enquanto invengao,
produz uma modalidade de reconhecimento em quem I¢é.

Compreendemos que, mesmo que o texto literario seja distante do universo do leitor,
esse pode conduzi-lo a novas experiéncias, pois o receptor parte da sua propria realidade, para
conhecer a cultura e ideologias do outro. E nessa dire¢io que tal caracteristica o leva a expandir
seus horizontes de expectativas. No texto “O leitor”, presente no livro O demonio da teoria:
literatura e senso comum, se apresenta uma evolugdo do conceito de leitor e de seu papel no ato

de leitura. Compagnon (2001, p.152) assinala que o leitor

[...] tem um ponto de vista moével, errante, sobre o texto. O texto nunca esta todo,
simultaneamente presente diante de nossa atengdo [...] o leitor, a cada instante, s6
percebe um de seus aspectos, mas relaciona tudo que viu, gragas a sua memoria, e
estabelece um esquema de coeréncia cuja natureza ¢ confiabilidade dependem do seu
grau de ateng@o. Mas nunca tem a visdo total do itinerario.
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A respeito da ideia anterior, entendemos que sempre vamos aprender ou enxergar
novidades no texto literario. A releitura de um mesmo texto pode nos levar a novas direcoes,
considerando que nesse intervalo, adquirimos novos conhecimentos e os valores podem ser
transformados, ou seja, € o leitor que da vida ao texto literario, tal como em todas as obras de

arte. Nessa otica, Compagnon (2001, p.152) define o repertério de leitura como sendo:

[...] o conjunto de normas sociais, historicas, culturais trazidas pelo leitor como
bagagem necessaria a leitura. Mas também o texto apela para um repertdrio, pde em
jogo um conjunto de normas. Para que a leitura se realize, um minimo de interse¢do
entre o repertdrio do leitor real e o repertorio do texto, isto ¢, o leitor implicito, é
indispensavel.

Isso significa que a leitura pressupde uma contribui¢do do leitor a partir de seu
conhecimento pretérito, seus valores, suas percepgdes, dentro de uma intera¢do entre ele e o
texto, na qual ocorre a convergéncia, isto €, 0 engajamento entre as partes envolvidas. A leitura
¢, portanto, um didlogo entre o texto e os conhecimentos socioculturais do leitor real
encarregado de construir o sentido do texto.

Em outras palavras, o leitor real é o receptor do texto, cuja rede de estruturas (o leitor
implicito) exige e obriga o receptor a compreender o texto. Para Compagnon (2001, p.151),
“[...] o leitor implicito ¢ uma estrutura textual, percebida como uma imposicao pelo leitor real
[...]".

Por sua vez, Regina Zilberman (2008, p.17) reconhece que a leitura ¢ individual, mas
que “O leitor tende a socializar a experiéncia, cotejar as conclusdes com as de outros leitores,
discutir preferéncias. A leitura estimula o didlogo, por meio do qual se trocam resultados e
confrontam-se gostos.” Dai a importancia de reconhecer o carater socializador da literatura e
levé-lo para a pratica em sala de aula. Esse momento de compartilhar leituras, impressdes e
reflexdes sobre o texto literdrio pode provocar um engajamento enriquecedor entre os
estudantes.

A partir do exposto até aqui, consideramos que, no contexto escolar, a socializagao da
leitura literaria pode quebrar a visdo de obrigatoriedade e agucar a curiosidade dos estudantes
para a realizagdo de novas leituras. Além disso, ajuda a construir a consciéncia cidada, a
sensibilidade para determinados temas, a localizar o leitor no tempo e no espago, bem como
conduzi-los a criticidade. Essa construgdo ocorre, muitas vezes, a partir de um encontro entre o
sujeito e o mundo, ponto em que ha a ativagdo da alteridade. A verdade ¢ que, por essa razao,
o texto literario pode transformar historias. Nesse sentido, para formar leitores literarios

competentes, ¢ valido investir em estratégias de compartilhamento de impressdes e
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interpretagdes dos textos. Essas agdes auxiliam na ativacdo do respeito a ideologia e ao
pensamento do outro, visto que poderao explicitar seus gostos e pensamentos diante dos demais
leitores. Portanto, configura-se um trabalho reflexivo que permite executar o exercicio da escuta
e da solidariedade.

Seguindo esta logica de partilhar leituras e impressoes de textos literarios, observamos
que na obra Andar entre livros: a leitura literaria na escola, Teresa Colomer (2007, p. 106)
enfatiza que “[...] a leitura compartilhada ¢ a base da formacao de leitores.” Acreditamos que
essa afirmagao pode ser a chave -juntamente com outros métodos- para o desenvolvimento da
pratica leitora, sendo vélida também no contexto da aula de LE. O desenvolvimento desta
pratica pode ativar a aquisicdo léxica, bem como o progresso de outras competéncias, como €
o caso de falar e entender textos literdrios em lingua estrangeira. Nesse sentido, deve ser
explorada em todas as suas potencialidades.

Consideramos que a formagao de leitores pode ser desenvolvida em todas as etapas de
ensino e ndo apenas em lingua materna. No contexto de LE, também ¢ aplicavel, pois o texto e
o leitor compartilham o mesmo protagonismo numa relagdo dialdgica dentro da qual cabe ao
segundo a construgdo de significados que carregam os elementos linguisticos constitutivos da
estrutura textual e, principalmente, dos conhecimentos prévios a partir da sua experiéncia
acumulada.

No contexto de ELE, no qual se insere este trabalho, uma variavel fundamental a ser
considerada ¢ a do nivel de dominio da lingua estrangeira, para que o ato de ler ndo se torne um
motivo de frustragdo. Portanto, a escolha do texto literdrio e o teor das tarefas propostas, junto
com o ensino de estratégias de leitura em LE, sdo imprescindiveis para garantir a formag¢ao do
leitor, entendendo este como o individuo capaz de compreender significados e sentidos numa
relagdo dialdgica com o texto escrito, composta pela unido entre sua visao de mundo e seus
conhecimentos prévios.

A seguir, ampliamos a discussdo sobre leitura literaria, a partir das contribuicdes
teoricas da Estética da Recepcdo, desenvolvidas por Hans Robert Jauss, a respeito da
experiéncia estética, ¢ Wolfgang Iser, acerca do efeito do texto, as quais norteardo a nossa

proposta didatica.

2.1.3 Estética da Recepc¢do: uma alternativa viavel para a formagao de leitores

Pensar a formacao de leitores ¢ a leitura literaria demanda reflexdes em relagdo as

questdes teoricas e metodoldgicas que envolvem sua pratica. Essa atencao supde a busca de
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solugdes para os problemas relacionados ao ensino da literatura, recorrendo a teorias adequadas.
Afinal, se almejamos a formacao do leitor literario, ndo podemos usar os textos como meios
para outras finalidades, tal como o ensino da gramatica. O texto literario deve ser experimentado
e, consequentemente, o leitor podera ser afetado por ele. Logo, surge € necessario recorrer a
teorias adequadas que abordem a literatura e sua didatica, das quais fazemos uma breve
apresentacao.

Sabe-se que, em termos histéricos e tedricos, o ensino da literatura construiu uma gama
de correntes criticas. No século XIX, por exemplo, estavam vigentes os tradicionais
biografismos -abordagem através da biografia do autor-, e desde entdo, surgiu a necessidade de
buscar um método mais rigoroso de critica literaria. A partir dessa caréncia nasce, no século
XX, o formalismo russo, detendo-se a estrutura da obra, cujo eixo central € o proprio texto. Em
seguida, aparece o new criticism que considera o texto em sua totalidade e adota uma analise
predominantemente descritiva. Depois surge a estilistica, mais voltada para o texto,
especialmente a poesia, buscando delinear as caracteristicas do autor, porém ndo mais baseada
na biografia e sim na producao literaria. Ja no estruturalismo, a estrutura ¢ o ponto central. A
partir dai, se sucedem outras vertentes criticas, tais como a semidtica literaria, a sociologia da
literatura e a psicanalista. Nesses periodos ndo se dava importancia ao leitor, nem a interagao
com o texto. De fato, o leitor ndo era o eixo, ja que se considerava apenas o processo criativo
da obra. Por fim, aparece a Estética da Recepc¢do, renovando a critica literaria através de uma
teoria que pde em relevancia outra forma de compreender o texto literario, pois estabelece o
leitor como pilar da leitura. Sob esse viés, a literatura se considera uma experiéncia com a arte
e define-se que a recepcao ¢ uma atividade estética.

O ponto de partida da Estética da Recepgao esta localizado nas correntes literarias de
1967, através de um ciclo de discussdes que incluiu a conferéncia proferida por Hans Robert
Jauss (1921-1997) na Universidade de Constanca, na Alemanha. Neste evento, o critico
apresentou sete teses que estabelecem um novo modelo de estudo da literatura — tratando-se de
uma tentativa de mudar os estudos sobre a leitura-, sem aderir as concepgdes vigentes na época
que estavam pautadas no ensino da literatura por meio da historiografia e do cunho
bibliografico. Com esse propoésito, o autor defendia uma educagdo literaria a partir da teoria
estético recepcional e considerava que compreender o texto literario em seu contexto historico
¢ diferente de aprendé-lo na historia. Para o tedrico, a obra literaria existe em fun¢do do
receptor. Nesse sentido, ele advoga por um paradigma que visa investigar a experiéncia leitora
do publico e desloca a centralidade da obra para o leitor mediante o dialogo entre producao e

recepcao, um deslocamento que acontece pela compreensdo do que ¢ a experiéncia estética.
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A mencionada experiéncia pode ser definida como um processo dindmico que funciona
como uma instancia fundamental na leitura literaria a partir do encontro entre o objeto estético
-0 texto literario- e o sujeito que o recebe - o leitor. Segundo Jauss (1979, p.79-82) para que
ocorra esta experiéncia estética, ¢ necessario que se mantenha o carater de prazer e deleite no
momento da leitura e que essa ndo se inicie com a interpretagao da obra literaria, nem buscando
a inten¢do do autor, mas sim, visando a intera¢do entre autor e leitor.

No artigo “Por uma metodologia triangular para o ensino de literatura: contribuigdes da
experiéncia estética” presente no livro Ensino de Lingua e Literatura: politicas, praticas e
projetos, a pesquisadora Maria Marta dos Santos Silva Noébrega (2012) apresenta algumas
reflexdes sobre a experiéncia estética defendida por Jauss (1979), aclarando que esse conceito
se fundamenta nos principios aristotélicos da poiesis, aisthesis e katharsis ¢ servem de base

para a proposta triangular do ensino de literatura defendida pela estudiosa. Ainda explica que

De acordo com Jauss, na experiéncia de poiesis, o leitor manifesta seu prazer ante a
obra, sentindo-se co-autor [..] J& a aisthesis € “reconhecimento perceptivo”.
Corresponde, segundo Jauss, a uma espécie de consciéncia receptora acionada pelo
efeito que a obra de arte provoca no receptor, contribuindo para que ele renove sua
percepg¢do de mundo [..] A experiéncia por katharsis aciona a sensibilidade em
relag@o aquilo que comove a alma e a deixa perplexa. A obra provoca reagdes e langa
sugestoes, levando o leitor a projetar-se para a liberdade estética, produzida pela
autonomia e capacidade de julgamentos do receptor. (NOBREGA, 2012, p. 243-248).

Nesse sentido, compreendemos que a primeira categoria se refere a criagdo artistica ou
producdo de obras quando o leitor se torna co-criador a partir da sua imaginagdo e dos seus
sentimentos. J4 a segunda se relaciona com a recepgdo, isto €, com o prazer estético
experimentado pelo leitor, que pode confirmar ou renovar sua visao sobre determinados temas.
Por sua vez, a terceira tem a ver com o efeito catartico, ou seja, com a comunica¢do através da
obra de arte que pode transformar a visdo do leitor sobre determinados temas e convicgoes,
além de dota-lo da capacidade de julgar ou identificar-se, enfim, de mudar. Esse processo
dindmico, entre as trés mencionadas categorias, ¢ entendido pela pesquisadora como uma
proposta triangular, a qual pode ser uma excelente metodologia para o tratamento do texto
literario na aula da educagao basica.

Notamos também que Jauss (1979) valoriza a nocao de frui¢do e infere que o prazer
estético acontece justamente na conjugacdo entre a criagdo artistica, a recepgao e o efeito

catartico. Trata-se, portanto, de uma compreensdo atenta ao prazer que ocorre de forma

diferenciada em cada individuo, j& que cada leitor tem suas proprias experiéncias culturais.
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No artigo “A Estética da recepgdo: o Leitor na economia da Obra e da Historia”,
Jefferson Cleiton Souza (2012, p. 54) esclarece que a experiéncia estética € objeto de analise
da Estética da Recepg¢do, junto com o recebimento das obras literarias nos diversos contextos
historicos. Nessa perspectiva, dentro da Estética da recepcao, pode haver diferentes recepgdes
para um mesmo texto, o que significa que ¢ possivel analisar o efeito que ele causa em cada
leitor a depender do tempo historico em que a obra € lida e dos conhecimentos de cada receptor.

Para Jauss (1979), a andlise da recepcao literaria supde, por um lado, o momento do
efeito, condicionado pela estrutura e, por outro, o da recep¢ao em si, que depende do publico,
isto €, dos horizontes de expectativas dos leitores. Portanto, Jauss (1979) propde como base de
sua teoria a interagdo textual na qual se desenvolve “[...] um novo conceito de leitor que
[estabelece] uma ponte entre as estruturas do texto e o mundo socio-historico em que a obra ¢
acolhida.” (SOUZA, 2012, p. 55). Da ideia anterior se entende que a teoria esta baseada na
ampliagdo do horizonte de expectativa e na reconstrucdo dos sentidos, feita pelo receptor a
partir do seu momento historico. Além disso, o horizonte de cada leitor ¢ ampliado através de
leituras que o afastam dos conhecimentos ja existentes, ou seja, quando este se depara com
contextos novos.

Outro exponente da Estética da Recepgao ¢ o alemao Wolfgang Iser (1926-2007), ja
mencionado neste trabalho na se¢@o anterior. Para o autor, além da interpreta¢do convergir entre
texto e leitor, a obra literaria tem dois polos: o artistico, que se refere ao texto criado pelo autor,
e o estético, relativo a leitura que ¢ sempre atualizada pelo leitor.

Ainda sobre a relacdo texto-leitor, Kénia Cristina Borges Dias (2017, p. 456), no artigo
“O ato da leitura”, publicado na Revista fragmentos de cultura, chama a ateng¢do para a
consideracdo de Iser (1979) de que “O texto ¢ um exemplo de sugestdes estruturadas para a
frui¢dao da imaginag¢ao do leitor, logo o sentido pode ser captado apenas como imagem, o sentido
ndo ¢ algo a ser explicado, mas sim um efeito a ser experimentado.” Compreendemos, entdo,
que o texto ndo entrega solugdes ao leitor, mas apenas denota expectativas a serem
experimentadas por ele, gracas a sua capacidade de criar hipoteses em funcao da interpretagao.
Sendo assim, aqui ndo se pensa no significado de um texto literario, mas se questiona ou se
explicita os efeitos experimentados pelo receptor no ato da leitura.

Por outro lado, retomando o papel do leitor, Dias (2017, p.458) ressalta que para Iser
(1979), no ato de leitura, “[...] o leitor processa seu conhecimento prévio em consonancia com
os conhecimentos linguisticos e gramaticais [e] essa juncdo de elementos gerard sentido ao

texto.” Essa atitude proativa do leitor refor¢a a pertinéncia do ensino da Literatura na escola
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mediante o contato direto com o texto na sua integridade, através de propostas didaticas que
estimulem o gosto e o prazer de ler.

Resumindo as ideias anteriormente expostas, entendemos que Jauss (1979) se voltava
para a reconstru¢do dos sentidos feita pelo receptor a partir do seu momento histérico - recepgao
condicionada pelo destinatario - e a ampliacdo dos horizontes de expectativas, sem considerar
a recepcao como semelhante ao efeito estético. Ja Iser (1979) se interessava mais pela precisao
deste efeito ou reagdes que o texto causa no leitor e a forma como esse individuo reage - efeito
causado pelo texto. Para ambos, o didlogo entre esses elementos ¢ necessario para que haja a
experiéncia estética, uma vez que ela ativa as tensdes entre o texto e o presente, tornando
possivel, a partir dai, o receptor construir seus significados. Por esse viés, conclui-se que a
leitura literaria aciona a fantasia, a imaginacgao e a criatividade do receptor.

A Estética da recepcao foi divulgada em solo brasileiro com mais precisao em 1988,
quando foi proposta uma metodologia de ensino de literatura fundamentada nesta teoria. Essa
didatica ¢ conhecida como Método Recepcional e foi sistematizada pelas autoras Vera Teixeira
Aguiar e Maria da Gloria Bordini. O referido método preza pela experiéncia estética do leitor
sem abandonar a proporcao historica ou o contexto social do texto literario.

Essa proposta estd incluida no livro Liferatura: a formagdo do leitor - alternativas
metodoldgicas (1988). Nesta obra o método recepcional de ensino de literatura se fundamenta
na atitude participativa do aprendiz em contato com os diferentes tipos de textos, isto €, o ponto
de vista do leitor ¢ imprescindivel. Além disso, surge como um auxilio para os professores que
buscam subsidios para articular caminhos para a formagao do leitor literario na escola. Seus
objetivos visam que os alunos: 1. efetuem leituras compreensivas e criticas; 2. sejam receptivos
a novos textos; 3. questionem as leituras realizadas em rela¢do aos seus proprios horizontes
culturais e 4. transformem os proprios horizontes de expectativas, bem como os do professor,
da escola, da comunidade familiar e social. Este método serd detalhado no capitulo que se
dedica a metodologia.

A partir das discussdes abordadas anteriormente sobre a teoria da Estética da Recepgao,
consideramos valido o seu desenvolvimento no processo de formacao de leitores tanto de L1
quanto de L2. Por isso, apresentamos nesta investigacdo uma proposta didatica para o ensino
de literatura nas aulas de ELE norteada pelo método recepcional que - como ja foi dito - tem
por base tedrica a Estética da Recepg¢ao. Acreditamos que a utilizagdo desse método em sala de
aula pode favorecer um processo dindmico de leitura literaria entre os estudantes, considerando
que eles se tornam co-criadores das obras lidas, ao construir novos conhecimentos e discursos

através da socializacdo de suas experi€ncias com os colegas.
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Tendo em vista esses pressupostos, a seguir, adentramos nas reflexdes em torno da

presenca da literatura nos documentos norteadores da educacao basica brasileira.

2.1.4 A literatura e a formacao de leitores nos documentos oficiais da educagdo brasileira

Em solo nacional, o ensino da literatura existe desde a época da colonizacdo portuguesa.
Nesse periodo, estava ligado a arte da eloquéncia e seguia o padrdo da catequese jesuita. Um
dos escritores quinhentistas mais populares do periodo € o padre José de Anchieta (1534-1597),
também conhecido como Apodstolo do Brasil, missionario pertencente 2 Companhia de Jesus?,
autor da primeira gramatica da lingua tupi, de poemas e textos em prosa. A vista disso, cabe
registrar que, em seus primoérdios, o ensino da literatura no pais tinha funcao religiosa.

A mencionada ordem religiosa foi expulsa do pais em 1759 e, a partir deste periodo, os
ensinamentos educacionais passaram a dedicar-se a assuntos nacionalistas sob a
responsabilidade do governo. Posteriormente, o ensino da literatura passou por diferentes fases
e alteracdes normativas. Nesse percurso historico, nao podemos deixar de mencionar a LDB n°
5.692/71 que dicotomizava o ensino da Lingua e o da Literatura, uma ruptura que contava com
inimeros defensores até recentemente. Vinte e cinco anos depois, surge uma nova versao da
LDB/ N° 9.394/96 que preza pela educagdo para todos, na qual pessoas de origem humilde
podem ter mais possibilidades de estudos, ja que o Estado tanto passou a construir escolas
quanto a ampliar as ofertas de vagas, favorecendo, assim, o ingresso dos estudantes e o
desenvolvimento de diretrizes que guiassem a educacao.

Depois, foram publicados outros documentos norteadores de nosso ensino, entre os
quais identificamos alguns preceitos para o ensino da literatura na Educagdo Bésica brasileira.
Nesta dissertacao, nos detemos nos direcionados ao Ensino Médio, sendo eles: Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, doravante PCNEM (2000); Orientagdes
Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais, doravante PCN +
Ensino Médio (2002); Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, doravante OCEM (2006)
e a Base Nacional Comum Curricular, doravante BNCC (2018).

Analisando o tratamento dispensado ao ensino da literatura nesses documentos,
verificamos que, apesar de a literatura ser uma expressao artistica antiga, sua configura¢dao no
processo da formacdo de leitores da educagdo basica brasileira tem percorrido caminhos

instaveis e de muitas mudancgas, conforme discutimos a seguir.

3 Companhia de Jesus (1534) é uma ordem religiosa fundada pelo Santo Inicio de Loyola e tem os jesuitas como
membros. Esta vinculada a igreja catdlica.
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Observamos que tanto os PCNEM quanto os PCNEM+ colocam o ensino da literatura
em posi¢ao de subordinagdo a disciplina de Lingua Portuguesa e, portanto, dentro de uma
condigdo de pretexto para vieses historiograficos. No primeiro, se estabelece que “O estudo da
gramatica passa a ser uma estratégia para compreensao/interpretacao/producdo de textos e a
literatura integra-se a area de leitura.” (BRASIL, 2000, p. 18). Isso significa que se valoriza o
estudo da gramadtica, situando a literatura dentro do desenvolvimento da competéncia leitora,
mas sem fazer nenhuma alusao a formagao de leitores literarios e, muito menos, a maneira de
ensinar literatura.

O préprio documento reconhece que “Ao ler o texto, muitos educadores poderdo se
perguntar onde estd a Literatura [...]” (BRASIL, 2000, p. 23). Essa percep¢do ¢ plausivel
porque, de fato, apenas se alude a essa disciplina, que fica incorporada a “[...] uma perspectiva
maior, que ¢ a linguagem, entendida como um espaco dialogico, em que os locutores se
comunicam” (BRASIL, 2000, p.23). Nessa citacao, ¢ possivel perceber que a prioridade da aula
de linguas seria a comunicagdo, o que confirma o desinteresse pela formacdo do leitor.

Aprofundando essa discussdo, no capitulo “Concepgdes de literatura nos documentos
oficiais e formagdo do sujeito no ensino de literatura”, presente no livro Literatura e
Subjetividade: Aspectos da Formagdo do Sujeito nas Praticas do Ensino Médio, Eduardo da
Silva de Freitas (2018) tece criticas a0 PCNEM por diluir a literatura na area de Linguagens

Codigos e suas Tecnologias. Para o autor:

[...] a pretensa justificativa “modernizante e critica” do documento relegava a
literatura a um contetido acessorio e meramente servil ao desenvolvimento das
capacidades comunicativas do aluno, adequando-a a uma compreensdo estreita da
proposta bakhtiniana de entendimento da linguagem como um espago dialdgico. As
mesmas ideias sdo recuperadas pelos PCNEM+, publicados em 2002, que
complementaram a publicagdo de 2000. (FREITAS, 2018, p.20).

O fragmento apresenta uma critica quanto ao ensino da literatura ser baseado meramente
na comunicag¢ao. Afinal, o referido documento nao disserta sobre a formagao do leitor reflexivo,
muito menos acerca da sua fungdo humanizadora.

Como ja foi informado na referida citagdo, em 2002, saem a luz os PCNEM+ com o
proposito de apresentar orientacdes mais objetivas sobre como usar temas estruturadores do
conhecimento para organizar o trabalho escolar. O documento em questao dedica mais espago
que seu antecessor a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (70 paginas). Entretanto,
coincidimos com Freitas (2018) ao verificar que o texto ndo apresenta avangos importantes em

matéria de orientagdes sobre o ensino de literatura.
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Apesar disso, a grande inovagdo dos PCNEM+ ¢ dividir a educacao basica em trés areas:
Ciéncias da Natureza e Matematica, Ciéncias Humanas e Linguagens e Codigos. No que tange
ao ensino de literatura, ele ¢ visto como um dialogo interdisciplinar - com historia e artes
plasticas, por exemplo -, mas também com outras matérias incluidas nas trés areas citadas, como

se observa no trecho a seguir:

A Literatura, particularmente, além de sua especifica constituigdo estética, ¢ um
campo riquissimo para investigagdes historicas realizadas pelos estudantes,
estimulados e orientados pelo professor, permitindo reencontrar o mundo sob a 6tica
do escritor de cada época e contexto cultural: Camdes ou Machado de Assis;
Cervantes ou Borges; Shakespeare ou Allan Poe; Goethe ou Thomas Mann; Dante ou
Guareschi; Moliere ou Stendhal. Esse exercicio com a literatura pode ser
acompanhado de outros, com as artes plasticas ou a musica, investigando as muitas
linguagens de cada periodo. Alguns alunos poderdo pesquisar, em romances ou em
pinturas, a histéria dos esportes, dos transportes, das comunicacdes, dos recursos
energéticos, da medicina, dos habitos alimentares, dos costumes familiares, das
organizagdes politicas. (BRASIL, 2002, p.19).

O excerto mostra que os PCNEM+ vinculam o ensino da literatura ao viés
historiografico, ainda que sua pretensdo seja a articulagdo interdisciplinar sem invalidar a
natureza especifica de cada forma de conhecimento englobado nas disciplinas. Nesse sentido,
o texto literario estd subordinado ao ensino da historiografia, o que avaliamos como um erro
grave, tendo em vista que, através da leitura literaria, podemos pensar a sociedade, mas nao o
contrario, afinal, o foco deve ser sempre o texto se o objetivo final for a fruicdo da obra ou a
formacao do leitor literario.

Por fim, a tnica referéncia dos PCNEM+ a formagao de leitores se limita a considerar
que ¢ mais significativo que “[...] o ensino médio dé especial atencdo a formagao de leitores,
inclusive das obras classicas de nossa literatura, do que mantenha a tradicdo de abordar
minuciosamente todas as escolas literarias, com seus respectivos autores e estilos.” (BRASIL,
2002, p.71). Apesar disso, ndo aponta caminhos para desenvolver esse trabalho.

O terceiro documento norteador que comentamos brevemente sdo as Orientagdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCEM), publicadas em 2006. As OCEM
estabelecem que o ensino médio deve preparar o aluno para a vida além do mercado de trabalho,
e também para a constru¢do da cidadania. Nesse texto, ha um capitulo de trinta e duas paginas
que se dedica aos Conhecimentos de Literatura, que, por sua vez, indicam que seu ensino deve
objetivar o “[...] aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética
e 0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.” (BRASIL, 2006, p.53).
Em outras palavras, as aulas de literatura devem desenvolver o pensamento critico, sensivel e

autonomo, de modo que os estudantes possam continuar aprendendo posteriormente.



36

Quanto aos procedimentos metodoldgicos para ensinar literatura, as OCEM

recomendam quc:

Nao se deve sobrecarregar o aluno com informagdes sobre épocas, estilos,
caracteristicas de escolas literarias, etc., como até hoje tem ocorrido, apesar de os
PCN, principalmente o PCN+, alertarem para o carater secundario de tais conteudos:
“Para além da memorizagdo mecénica de regras gramaticais ou das caracteristicas de
determinado movimento literario, o aluno deve ter meios para ampliar e articular
conhecimentos e competéncias [...]” (PCN+, 2002, p. 55). Trata-se, prioritariamente,
de formar o leitor literario, melhor ainda, de “letrar” literariamente o aluno, fazendo-
o apropriar-se daquilo a que tem direito (BRASIL, 2006, p. 54).

Essa citagdo critica abordagens que privilegiam o historicismo no ensino da literatura e
destaca a importancia da capacitagdo do leitor literario, de modo que ele possa fruir a leitura e
ampliar seus horizontes de expectativa. O referido documento, pauta o ensino da literatura a
partir da defini¢do de humanizagdo feita por Antonio Candido (2011, p.182) no livro Varios

escritos, a qual ¢ definida como um

[...] processo que confirma ao homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como
o exercicio da reflexdo, a aquisi¢cdo do saber, a boa disposi¢do para com o proximo, o
afinamento com as emogdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso
da beleza, a percepgao da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor.

O texto literario tem o poder de enriquecer o intelecto do leitor. Nesse sentido, trata-se
de um processo de enriquecimento em termos de formacdo ética e humana, bem como de
autonomia intelectual e pensamento critico, aspecto que pode se desenvolver no entorno escolar
mediante a experiéncia literaria dos aprendizes, a qual ¢ entendida pelas OCEM como “[...] o
contato efetivo com o texto [...]” (BRASIL, 2006, p.55). Observa-se aqui uma orientagao clara
em favor de um modelo de ensino de literatura que contribui para o prazer estético do leitor
como resultado da sua participacdo ativa e prazerosa no ato de ler, visando ampliar sua visao
de mundo.

Além disso, o documento enfatiza que “O prazer estético ¢, entdo, compreendido aqui
como conhecimento, participagdo, fruicdo.” (BRASIL, 2006, p.55). Percebe-se, neste
fragmento, a presenca dos pressupostos da Estética da recep¢do, conforme apontado na se¢ao
anterior. Assim, as OCEM validam a importincia da recepcao, sendo o primeiro documento
oficial, entre os que foram mencionados neste trabalho, que reconhece a obra literaria e o leitor
como elementos centrais para a pratica da leitura de textos literarios, sem excluir o seu contexto

historico.
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A citagdo de Freitas (2018, p.21), que reproduzimos a seguir, resume o tratamento

dispensado ao ensino da literatura nos documentos oficiais comentados até agora e aponta que

[...] o papel da literatura no Ensino Médio ¢ caracterizado de duas maneiras distintas
nos documentos que regem a Educacdo Basica no Brasil. Por um lado, a literatura
aparece como conteudo servil, reduzido a seus aspectos mais utilitarios, interessante
na medida em que prepara o individuo para o trabalho e para a vida pratica. Essa ¢ a
perspectiva predominante nos PCNEM — e vale dizer que na LDB nem sequer ¢
mencionada. De outra parte, partindo da ideia de que a existéncia humana ndo se limita
ao trabalho e a vida pratica, tem-se o entendimento de ser a literatura um tipo de
conteudo capaz de possibilitar ao educando aprimoramento como sujeito, visto que
atende a necessidades que sdo distintas das que se satisfazem com a vida laboral e
civica. Esse ¢ o entendimento das OCEM.

Coincidimos com Freitas (2018) em apontar as OCEM como um documento norteador
que traz um posicionamento novo e construtivo em torno do ensino da literatura ao situa-la
como disciplina autonoma e reconhecer suas especificidades. Nas OCEM, a fruicdo da obra
passa a ter sua importancia valorizada e a figura do leitor ocupa um lugar central. Essas
Orientagdes estao mais fundamentadas teoricamente do que os Parametros anteriores e indica
pistas para o trabalho docente na formacao de leitores.

Entretanto, as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCEM) —
publicadas no ano posterior a promulgacao da Lei n°11.161/05, sendo o primeiro documento
norteador que faz referéncia ao Espanhol, ndo mencionam o ensino da literatura na aula de ELE.
No volume I, intitulado Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, o quarto capitulo esta
dedicado aos Conhecimentos de Espanhol, cujos aspectos principais refletimos nos proximos
paragrafos.

No que diz respeito a literatura e ao ensino de ELE, as OCEM (2006, p.128) enfatizam
que a principal func¢ao desse ensino no contexto escolar € contribuir para a formacao do cidadao,
mas nao deixam claro o modo de conseguir esse objetivo, limitando-se a sugerir alguns temas.
O mencionado documento considera que essa instru¢do nao deve estar condicionada apenas a
comunicagdo, nem ser vista como um instrumento que pode levar a ascensdo. Para as OCEM,
as aulas de ELE devem ir além da preparacao para o mercado de trabalho e pautar-se pelo
objetivo de formar o estudante para agir como cidadao.

As orientacdes defendem, portanto, a necessidade de “[...] levar o estudante a ver-se e
constituir-se como sujeito a partir do contato e¢ da exposicdo ao outro, a diferenca, ao
reconhecimento da diversidade.” (BRASIL, 2006, p.133). Entendemos que esse contato com
0 outro ou com o estrangeiro pode ser desenvolvido através de um conjunto de habilidades, cuja

construcdo pode se relacionar com o texto literario, que se apresenta como um recurso didatico
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fundamental, posto que dominar uma Lingua estrangeira (LE) ndo ¢ apenas comunicar-se em
outro idioma, mas, também, ampliar conhecimentos de mundo, construir a propria identidade
e, reiteramos, mudar concepgdes sobre diversos temas por meio da literatura.

Nesse mesmo sentido, as OCEM ainda ressaltam a importancia de o estudante de
espanhol “[...] ter consciéncia, entender e aceitar esses novos valores e crencas presentes em
diferentes grupos sociais, distintos dos nossos em muitos aspectos [...] para que se efetive o que
se vem chamando de comunicagdo intercultural.” (BRASIL, 2006, p.148). Entendemos essa
comunicagdo intercultural como sendo o conhecimento e o reconhecimento da cultura do outro
em contraste com a propria, para promover tolerancia e fortalecimento da identidade do
individuo. Para tanto, a inser¢ao do texto literario nas aulas de ELE se torna uma excelente
oportunidade para explorar os contrastes culturais mediante o papel do professor como
articulador e divulgador das multiplas manifesta¢des culturais hispanicas.

O documento mais recente que norteia a educagdo basica nacional ¢ a Base Nacional
Comum Curricular (2018). Nele, nota-se que a Literatura perde, novamente, seu posto enquanto
disciplina. No entanto, ha sugestdes para que seu trabalho seja realizado através da abordagem
transversal, mas sobretudo, sob o guarda-chuva da Lingua Portuguesa. Avaliamos essa
perspectiva fragmentada como um aspecto negativo para o ensino da literatura, pois o texto
literario pode se tornar um mero pretexto para discussdo de temas que embora sejam
importantes, desconsideram suas especificidades e potencialidades.

Mesmo dentro da ja referida abordagem transversal, o documento citado reitera a
importancia de se trabalhar a formacao do leitor literario desde a educacao infantil até o ensino
médio, a partir da leitura critica e criativa, visando uma leitura de fruicdo, ou seja, de deleite e
sensibilidade, tendo em vista que a literatura proporciona diversas sensagdes. Isso contrasta
com o Paradigma da Formagao de Leitores, conforme descrito por Cosson (2020), que limita a
formacdo de leitores ao ensino fundamental. Além disso, a BNCC reconhece o papel
fundamental do texto literario no ensino e conclama os professores a “[...] ndo so6 (re)coloca-lo
como ponto de partida para o trabalho com a literatura, como [também a] intensificar seu
convivio com os estudantes.” (BRASIL, 2018, p.499). Por fim, o documento sugere que a
relagdo da literatura com os alunos pode estreitar-se a partir do trabalho com projetos, oficinas
ou clubes de leitura.

Em resumo, constatamos que tanto a BNCC quanto as OCEM enfatizam a importancia
da formacao de leitores no ensino médio. Contudo, enquanto as segundas dedicam um capitulo

ao ensino da literatura e esclarecem que a leitura literaria atua como exercicio da liberdade e no
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processo da formacdo cidada, a BNCC irradia o ensino da literatura em todas as areas de
educacao.

Acreditamos que o ensino da literatura no Brasil ainda carece de um documento
norteador mais claro, que proponha teorias, abordagens e métodos adequados a sua pratica na
Educagao Basica. Enquanto isso, os profissionais da area precisam dedicar-se a conhecer mais
sobre o assunto e buscar subsidios nos resultados das pesquisas acerca do ensino de literatura
que possam apoiar a formagao de leitores literarios em suas aulas.

Depois desta breve revisdo sobre o tratamento dispensado ao ensino da literatura nos
principais documentos norteadores do ensino médio, a seguir, tecemos algumas reflexdes
acerca da insercao do ensino de espanhol como lingua estrangeira no Brasil, particularmente,
no estado da Paraiba. Nesse contexto, refletimos sobre a presenca do texto literario nas aulas

de ELE.

2.2 Ensino de lingua espanhola e de literaturas hispanicas no contexto brasileiro

Nesta se¢do, dividida em trés partes, nos debrugamos sobre a histéria do ensino de
espanhol como lingua estrangeira em nosso pais ¢ sua implementa¢do no estado da Paraiba.
Posteriormente, apresentamos algumas reflexdes sobre o uso do texto literdrio nas aulas de

ELE.

2.2.1. Politicas Linguisticas relativas ao ensino de ELE no Brasil

Apresentamos aqui, um breve historico sobre a insercao do ensino de ELE no Brasil,
desde 1919 até o presente. Como veremos, esse percurso estd marcado por avangos e retrocessos
decorrentes de diversos interesses identificados nas esferas de tomada de decisdes do pais.

A existéncia do ensino de ELE nas escolas brasileiras ndo ¢ recente. Segundo Maria
Carmen Dahen (2006, p.6) no artigo “Ensefanzas del espaiol y politicas linguisticas en Brasil”,
existem registros historicos desse ensino no Brasil desde 1919 no Colégio Pedro II - escola
modelo quanto ao curriculo e ensino - no Rio de Janeiro, em decorréncia da aprovagao do
professor Antenor Nascentes* (1886-1972) para a catedra de Lingua Espanhola. Entretanto, a

oferta dessa lingua na mencionada instituicdo se manteve optativa até o ano de 1925. Marcia

4 Antenor de Veras Nascentes (1886-1972) foi filologo, professor, escritor, etimélogo e léxicologo brasileiro.
Entre as suas obras, se destaca a primeira gramatica de espanhol publicada no Brasil, intitulada Gramadtica da
lingua espanhola, pela editora Companhia Editora Nacional, cuja primeira edigdo surgiu em 1920.
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Paraquett (2009, n.p.), no artigo “O papel que cumprimos os professores de espanhol como
Lingua Estrangeira (E/LE) no Brasil”, aponta o ano de 1941 como outra etapa marcante no

ensino de Espanhol, pois foi o momento da

[...] criacdo do curso de Letras Neolatinas na Universidade Federal do Rio de Janeiro.
Pela primeira vez, o espanhol era uma lingua estrangeira estudada num curso de
formagdo de professores, embora ndo fosse exclusiva, ja que aquele curso formava
professores de espanhol, francés e italiano, conhecidas como neo-latinas.

A citagdo explicita que a introdugdo da lingua espanhola nos cursos de formagao de
professores chegou com atraso ao nosso pais, se considerarmos o fato de o Brasil estar rodeado
de paises hispanicos.

No ano seguinte, surge o primeiro registro da obrigatoriedade do ensino de espanhol no
curriculo nacional, através da Lei Orgdnica do Ensino Secundario’, datada de 9 de abril de
1942. Esse dispositivo legal instituia a reestruturagdo do ensino secundario, conforme o
Decreto-Lei n° 4.244 da Reforma de Capanema, no mandato do Ministro da Educagao e Satde
Gustavo Capanema, sob o comando do presidente Getilio Vargas. Nesta época, o latim e o
grego eram linguas obrigatorias no pais, bem como as linguas modernas inglés e francés.
Examinando esse panorama linguistico, torna-se evidente que a Reforma de Capanema deu
muita importancia ao ensino de Linguas Estrangeiras em solo brasileiro.

Contudo, o ensino dessas linguas perde sua for¢a com o passar do tempo e isso fica claro
a partir da redagao da primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB), publicada em 1961, durante a
presidéncia de Jodo Goulart. Nota-se que a citada lei ndo faz referéncia ao ensino das linguas
estrangeiras, seguindo um rumo completamente diferente da Lei Organica mencionada no
paragrafo anterior e deixando a oferta e regulamentacdo das aulas de linguas estrangeiras a
cargo dos Conselhos Estaduais de Educagdo, ou seja, descentralizou-se as determinacdes
federais sobre o ensino de linguas. Tais instancias as mantiveram, porém, priorizando o inglés
e o francés, o que quase fez desaparecer o ensino de ELE no pais. Consequentemente, ainda
segundo a autora, “[...] em menos de vinte anos de implantagdo, o espanhol acaba saindo do

espago educativo, no qual permanecem unicamente o inglés e/ou francés.” (DAHEN, 2006,

5 A Lei Orgdnica do Ensino Secundario de 1942 reestruturou o ensino secunddrio, o qual ficou dividido em duas
etapas: 1° curso ginasial (4 anos de duracdo) e, 2° subdividido entre o curso classico e o curso cientifico (3 anos
de duracdo). Segundo o Decreto-Lei Art.14 no curso cléssico, a disciplina de Lingua Espanhola se fazia presente
na primeira e na segunda séries enquanto o artigo 15 estabelecia que no curso cientifico, o ensino da Lingua
Espanhola constava apenas na primeira série.
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p.7)%. Essa situacdo representa um retrocesso quanto as politicas linguisticas do ensino de
espanhol no Brasil.

Em 1971 se consolidou uma segunda Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) que trouxe
mudangas em relagdo as terminologias dos periodos educacionais, nomeando-os como 1° e 2°
grau. Entretanto, ndo houve nenhuma altera¢do, no tocante & LDB anterior, em relacdo ao
ensino de linguas estrangeiras.

Como pode se pode observar, o poder politico criou barreiras a promogao do ensino das
linguas estrangeiras no pais, principalmente, as linguas francesa e espanhola. No caso da tltima,
os impasses ocorrem até a presente data, sendo o Unico hiato que merece reconhecimento, desde
a Reforma de Capanema, a aprovagdo da Lei n® 11.161, no governo de Luiz Inécio Lula da
Silva, o qual se comenta mais adiante. E precisamente em face desse quadro, e em meio ao
panorama instavel e desigual do seu ensino, que, em 1981, surgiu a primeira associacao de
professores de espanhol do Brasil, na cidade do Rio de Janeiro, acontecimento que Marcia

Paraquett (2009, n.p.) aponta como crucial para a

[...] fundagdo de outras associagdes e possibilitando a criagdo de uma rede por todo
pais. Essas associacdes representaram e continuam representando um papel
fundamental na organizacdo de nossa comunidade, que passou a se encontrar
periodicamente em congressos que serviram e servem para definir questoes de ordem
politica e cientifica de grande importancia.

As associagoes de espanhol sdo responsaveis pela unido entre profissionais e estudantes
em busca de conquistas dentro do espago brasileiro, o que supde uma luta ardua, mas ndo em
vao, nem impossivel. Além disso, elas buscam sensibilizar as autoridades competentes quanto
a importancia do ensino de espanhol como lingua estrangeira na Educagdo Bésica brasileira,
com o intuito de gerar politicas linguisticas favoraveis ao seu ensino.

No artigo intitulado “Politicas lingiiisticas y ensefianza de espaiol en el Nordeste de
Brasil”, José Veranildo Lopes da Costa Junior e Tatiana Lourengco de Carvalho (2020)
informam que a maioria das associagdes de professores de ELE foram fundadas entre os anos
de 1980 e 1990, e hoje, no total, existem vinte € quatro associagdes ativas nas cinco regioes do

Brasil. No que se refere ao Nordeste, os mencionados estudiosos enfatizam que, dentre os nove

estados, “[...] oito tem associacdes ativas atualmente, exceto o estado do Maranhdo cuja

% “De este modo, en menos de veinte afios de implantacion, el espafiol acaba saliendo del espacio educativo, en el
que permanecen unicamente el inglés y/o el francés.” (DAHEN, 2006, p.7. Todas as tradugdes sdo de nossa
autoria).
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associacio estd atualmente desabilitada, mas, em processo de reativagdo.”’ (COSTA JUNIOR;
CARVALHO, 2020, p.91). Avaliamos esse avango como um ato de resisténcia e luta ativa em
prol do fortalecimento e permanéncia do ensino da lingua espanhola nas escolas brasileiras.

Em 1996, foi aprovada a nova LDB que ainda rege a educacdo brasileira. A referéncia
sobre o ensino de lingua estrangeira aparece no Artigo 26, § 5°, da Lei N° 9.394 que estabelece
que “[...] na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da 5° série,
o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo.” (BRASIL, 1996, n.p.). Ja no que
tange ao Ensino Médio, o Artigo 36 determina que “III - serd incluida uma lingua estrangeira
moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em
carater optativo, dentro das disponibilidades da institui¢cao.”. (BRASIL, 1996, n.p.). Nesses
dispositivos se observa uma indefini¢do quanto as linguas a serem ofertadas, salvo no caso do
inglés, cuja obrigatoriedade fica clara. Além disso, o fato de a lei imprimir um carater optativo
a oferta de outras linguas dentro das disponibilidades da instituicdo acaba deixando a decisdo
nas maos da escola.

A LDB de 1996 também decretou a criagdo de um documento que orientasse a grade
curricular ¢ as institui¢des escolares. Por esse motivo, em 1998, o Governo Federal elaborou ¢
publicou suas diretrizes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sendo um documento
destinado para o Ensino Fundamental e outro para o Ensino Médio. Cabe frisar que ambos
dedicam espago ao ensino de lingua estrangeira de modo geral. O documento do Ensino Médio

evidencia que

[...] no ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de alguma
forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi negada. Consideradas, muitas
vezes ¢ de maneira injustificada, como disciplina pouco relevante, elas adquirem,
agora, a configuragdo de disciplina tdo importante como qualquer outra do curriculo,
do ponto de vista da formagio do individuo. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1998,

p-25)

Na citagdo anterior se reconhece que, antes da LDB, as disciplinas de Lingua
Estrangeiras ndo tinham o seu devido valor. Isso faria supor que os documentos posteriores a
essa lei dariam maior relevancia a esse ensino. Entretanto, isso ndo € o que se constata de
maneira concreta tanto nos PCNs/98 quanto nos PCN+/2002. O que parece evidente € que,

mesmo com os avangos que representam as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino

7 ¢[...] ocho tienen asociaciones activas actualmente, excepto el estado de Maranhdo cuya asociacion estd

actualmente deshabilitada, pero en proceso de reactivacion.” (JUNIOR; CARVALHO, 2020, p.91)
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Meédio (2006), em matéria de ensino de idiomas estrangeiros, ainda ha muito a ser feito para
que o pais conte com uma politica linguistica que reserve ao ensino da lingua espanhola um
tratamento de acordo com sua formacdo historica, situagdo geografica e necessidades de
integragcdo econdmica, social e cultural, em consondncia com a Constituicdo Federal de 1988.

Na mesma linha de agdes orientadas a organizacdo dos professores de espanhol,
mencionadas em paragrafos anteriores, o ano 2000 se destaca pela fundagdo da Associagdo
Brasileira de Hispanistas (ABH), a qual Paraquett (2009, n.p.) define como uma “[...] entidade
que vem administrando os interesses politicos e académicos da comunidade de pesquisadores
e professores de espanhol em ambito nacional, fazendo-se mais representativa que muitas das
associagdes fundadas nos anos de 1980 e 1990.” Logo, trata-se de uma entidade atuante que
busca agdes conjuntas, conscientizagdo e mobilizacdo no tocante a inser¢ao do ensino de
espanhol no pais, entre outras agdes relevantes.

Como vimos nos paragrafos anteriores, depois de anos de fragilidade em torno do ensino
de ELE no Brasil, sua oportunidade de expansdo ou suposta estabilidade surgiu com a
aprovacao da Lei n® 11.161 em 5 de agosto de 2005, no governo de Luiz Inacio Lula da Silva.
A referida lei provocou grandes expectativas em professores, pesquisadores, escolas de linguas,
universidades, editoras e politicos, ao estabelecer a oferta obrigatoria e gradativa, devendo ser
implantada entre 2005 e 2010, da disciplina de espanhol no Ensino Médio e facultativa no

Ensino Fundamental, como podemos examinar a seguir:

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatoria pela escola e de matricula
facultativa para o aluno, sera implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do
ensino médio.

§ 1° O processo de implantagdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir
da implantagdo desta Lei.

§ 2° E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do ensino
fundamental de 5% a 8 séries.

Art. 2° A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino devera ser feita no
horario regular de aula dos alunos.

Art. 3° Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de Lingua
Estrangeira, cuja programagao incluird, necessariamente, a oferta de lingua espanhola
[...]. (BRASIL, 2005, n.p.)
A mencionada lei foi aprovada em consonancia com a LDB/96. Assim, a disciplina
deveria ser de oferta obrigatéria para a escola e facultativa para o aluno. Esse acontecimento

representou um avango inédito para o ensino de ELE no Brasil no plano juridico. De tal forma,

parecia que o espanhol estava conquistando seu merecido espaco quando a Secretaria de
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Educacgdo Bésica do Ministério de Educacdo (MEC) dedicou o quarto capitulo das OCEM
(MEC, 2006) aos conhecimentos de Espanhol, agdo que sinalizou caminhos para a pratica que
envolve essa lingua no nivel médio. No entanto, ao longo do periodo de sua materializagao
(2005-2010), a lei ndo funcionou em sua plenitude, visto que poucas escolas inseriram a lingua
espanhola no curriculo, ou seja, ndo representou um significativo avango no ambito
educacional.

Conclui-se que, apesar da Lei n® 11.161/05, da existéncia de documentos norteadores
como ¢ o caso das OCEM, mencionados no paragrafo anterior, a situagao do ensino da lingua
espanhola ndo progrediu como deveria. Além disso, para piorar, em 2016, o presidente em
exercicio da época, Michel Temer, revogou a oferta obrigatoria do ensino de espanhol nas
escolas brasileiras através da medida provisoria n® 746. Pouco tempo depois, em 2017, esta
medida provisdria entrou em vigor através da Lei n® 13.415, a qual reformula o Ensino Médio.

De acordo com esse dispositivo,

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horarios definidos pelos sistemas de ensino. (BRASIL, 2017, n.p.).
Essa falta de obrigatoriedade deu margem para que muitas escolas publicas e privadas
excluissem a lingua espanhola do curriculo. O reflexo dessa revogagdo foi drastico para os

profissionais da area. Em sintonia com a referida legislacio, a BNCC excluiu a Lingua

Espanhola do curriculo obrigatdrio, como se observa no artigo 11, segundo o qual

§ 4° Devem ser contemplados, sem prejuizo da integrag@o e articulagdo das diferentes
areas do conhecimento, estudos e praticas de:[...] IX - lingua inglesa, podendo ser
oferecidas outras linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o
espanhol, de acordo com a disponibilidade da institui¢ao ou rede de ensino. (BRASIL,
2018, p.476).
Como se pode perceber, de acordo com a BNCC, a Lingua Espanhola devera ser incluida
apenas nos itinerarios formativos a depender do desejo da escola, ou seja, adquiriu carater
optativo. Essa vulnerabilidade se refletiu inclusive, no Programa Nacional de Livro Didatico®

(PNLD), ja que este ¢ planejado de acordo com a BNCC, e, por esse motivo, deixou de ofertar

os livros didaticos de Lingua Espanhola.

8 PNLD — O Programa ¢é destinado a avaliar e a oferecer obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre outros
materiais de apoio a pratica educativa, beneficiando as escolas publicas de educagdo basica das redes federal,
estaduais, municipais e do Distrito Federal, além das instituigdes de educagdo infantil comunitarias, confessionais
ou filantréopicas conveniadas com o poder publico.
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Observa-se, portanto, uma sequéncia de ataques politicos contra a obrigatoriedade da
oferta de espanhol na educagdo basica brasileira, mesmo tendo em conta as fortes razdes
geopoliticas, historicas e econdmicas que aconselham o seu ensino. Como ja adiantamos, a
propria Constituicdo Federal de 1988 estabelece como um dos principios que regem suas
relagcdes internacionais (Art. 4°) a integracdo politica, econdomica, social e cultural com a
América Latina, visto que compartilha fronteiras com dez paises, sete dos quais t€m o espanhol
como lingua oficial e trés fazem parte do mecanismo de integracao regional, conhecido como
Mercado Comum do Sul (MERCOSULY)’.

Ainda sobre a pertinéncia do ensino do espanhol na educacao brasileira, cabe frisar as
vantagens que seu conhecimento reportaria em matéria de realizagdes profissionais - diferencial
no curriculo - e pessoais, para quem tiver interesse em aprender essa lingua romance, pois, além
de ampliar os conhecimentos culturais, serd capaz de romper limites linguisticos e abrir portas
para as artes hispanicas. Isso porque, além das razdes antes expostas acerca dos interesses
integracionistas brasileiros, a relevancia do espanhol ¢ inquestiondvel, uma vez que se trata da
lingua oficial de vinte e um paises, sendo a segunda mais falada em nivel de comunicagdo
internacional e a segunda lingua mais utilizada nos Estados Unidos € uma das que se adotam
para a comunicagao no sistema da Organizac¢do das Nagdes Unidas.

Considerando as reflexdes apresentadas sobre a importancia do ensino de espanhol e o
panorama histérico das politicas linguisticas no nosso pais, damos continuidade a tematica a

partir de uma breve discussd@o em torno do ensino de ELE na Paraiba na seguinte secao.

2.2.2 Diagnéstico do ensino de Lingua Espanhola na Paraiba

As associacdes de professores de espanhol dos estados brasileiros tém lutado
firmemente a favor da obrigatoriedade do ensino de ELE. No Estado da Paraiba, o primeiro
concurso publico que incluiu a disciplina de Lingua Espanhola se realizou através do Edital
n°® 01/2005 que ofertou quatro vagas para espanhol. Porém, apesar desta conquista, em 2016,
mesmo ainda estando em vigor a Lei n°11.161/05, a Secretaria de Educacao da Paraiba langou
as Diretrizes Operacionais Curriculares do estado, colocando o ensino do idioma espanhol
como matricula facultativa para o aluno e em horario oposto, como podemos ver na citagao a

seguir:

¥ Mercado Comum do Sul (MERCOSUL), fundado em 1991, refere-se a uma iniciativa de integragdo regional da
América Latina. Visa a redemocratizagdo, desenvolvimento, paz, reaproximagdo e estabilidade entre paises da
América do Sul. Os membros fundadores sdo: Brasil, Argentina, Paraguai e Uruguai.
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5.2.3 O ensino da Lingua Espanhola, de oferta obrigatdria pela escola ¢ de matricula
facultativa para o estudante, acontecera no turno oposto, quando houver formada pelo
menos uma turma de 30 estudantes. E regulamentada pela lei n® 11.161/2005. Nas
escolas da 1* GRE onde néo for possivel formar uma turma com pelo menos 30 alunos,
mas existindo a demanda, os estudantes deverdo ser encaminhados para o Centro
Estadual de Linguas. (PARAIBA, 2016, p.44).

Em decorréncia das orientagdes contidas nesse documento, o espanhol ficou fora do
contexto escolar. Como resposta as referidas agdes, estudantes e professores de lingua
espanhola da Paraiba se empenharam na reativagdo da Associag¢ao de Professores de Espanhol
(APEEPB)!°, com o intuito de fortalecer a instituicdo e dialogar com os atores sociais
encarregados das politicas publicas. Segundo sustenta Lucas da Silva Paulino (2019, p.98), no
artigo “A Associagao de Professores de Espanhol do Estado da Paraiba (APEEPB) como agente

de Politica Linguistica e sua relagdo com a Lei Estadual 11.191/2018”,

A APEEPB ¢ uma associagao criada em 20 de dezembro de 1989 por professores das
universidades publicas do estado da Paraiba que, a principio, buscava a valorizagao
de cursos livres de Lingua Espanhola para graduandos provenientes da Universidade
Estadual da Paraiba e Universidade Federal da Paraiba e o fomento da cultura
hispanica, especialmente a espanhola, nas universidades, através de parcerias com a
Consejeria de Educacion de la Embajada de Esparia en Brasil.

Apesar da existéncia juridica da APEEPB ser antiga, ela passou varios anos inativa e a
proposta de reativagdo surgiu em 2016. Em consequéncia da unido e formacao da nova diretoria
da APEEPB, em 2017, seus membros procuraram o deputado Anisio Maia-PT com o intuito de

solicitar a construcdo de um projeto de lei que garantisse a manuten¢ao da disciplina no

curriculo das escolas paraibanas. Paulino (2019, p.99) explica que

Gragas a articulagdo dos membros da diretoria da APEEPB, o Projeto de Lei 1.509/17,
proposto pelo Deputado Anisio Maia e escrito pelo autor deste artigo e pelo professor
Secundino Vigon Artos da UFCG (Universidade Federal de Campina Grande), foi
tramitado em todas as instancias dentro da Assembleia Legislativa, perpassando pela
Comissdo da Camara de Educag@o, Comissdao de constitui¢do e Justica e a Plenaria
Legislativa, local onde ocorreu a aprovagdo unanime do texto pelos Deputados
Estaduais e também a derrubada do veto do ex-Governador Ricardo Coutinho.

Ainda no ano de 2017, em decorréncia do citado projeto de lei, as aulas de Lingua

Espanhola retornaram ao curriculo das escolas paraibanas em horario regular. Dessa forma, em

10 A Associagdo de Professores de Espanhol (APEEPB) é uma entidade sem fins lucrativos que tem como objetivo
central oferecer apoio politico e cultural, além de promover cursos de Formagdo Continuada para os profissionais
da 4rea. E um espaco aberto aos professores e estudantes de Licenciatura em Lingua Espanhola e luta ativamente
em prol da visibilidade, difusdo, expansdo e sancionamento de leis que estabelecam a obrigatoriedade do ensino
da Lingua Espanhola no Estado da Paraiba.
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2018 foi aprovada a Lei n° 11.191, proposta pelo deputado Anisio Maia — atendendo ao
mencionado pedido por iniciativa da APEEPB — que sancionou a obrigatoriedade do ensino da
lingua espanhola no Ensino Médio, sendo facultativa no Ensino Fundamental. A essa lei
estadual vem se somando um nimero crescente de dispositivos legais e de agdes, como, por
exemplo, a oferta de 18 vagas para docentes de espanhol no ultimo concurso publico realizado
em 2019, que tornaram a Paraiba uma referéncia nacional em defesa do ensino desse idioma.

Como resultado dessas conquistas, vale mencionar que a Secretaria de Educacao e da
Ciéncia e Tecnologia do Estado da Paraiba elaborou a Proposta Curricular do Ensino Médio
para o estado com o fim de garantir uma formagdo bdsica comum de qualidade. Nesse
documento, ha uma se¢do, localizada no segundo capitulo, dedicada aos Conhecimentos de
Lingua Espanhola.

Esse documento norteador apresenta proposta quanto aos objetivos, os campos de
atuacdo, as competéncias e as habilidades que podem ser difundidas nas aulas de ELE no ensino
médio paraibano em virtude da j4 mencionada lei estadual n® 11.191/18. Reforca-se também a
necessidade do desenvolvimento das competéncias basicas de ler, escrever, falar e ouvir, além
de reconhecer a importancia das diversidades culturais no tocante ao ensino dessa lingua

estrangeira. Também agrega que

[...] o ensino de lingua espanhola na Paraiba voltar-se-a para o desenvolvimento de
habilidades dos eixos interacional e comunicativo, levando em consideracao situagdes
reais de uso como pratica social. Além disso, é importante destacar que a Paraiba, por
intermédio do Programa de Intercambio Internacional Gira Mundo, proporciona aos
estudantes das linguas inglesa ¢ espanhola da rede estadual uma experiéncia incrivel,
que ¢ a participacdo num intercambio. Nesse contexto, a Lingua espanhola se
consolidou no Gira Mundo e, atualmente, conta com o maior nimero de paises
representantes. (PARAIBA, 2020, p.124)

A mencionada citagdo ratifica a importdncia do ensino de ELE voltar-se para a
construgdo da competéncia comunicativa através de situagdes cotidianas. Ademais, aponta o
Gira Mundo!! como o responsavel por consolidar o ensino da lingua espanhola no Estado. Esse
intercambio permite despertar o interesse de professores e estudantes pelas culturas e linguas
estrangeiras (espanhol e inglés), tendo em vista que uma das etapas seletivas ¢ uma prova nas

respectivas linguas. Vale ressaltar que este programa se subdivide em dois segmentos: Gira

110 Programa de IntercAmbio Internacional Gira Mundo é um investimento de internacionaliza¢ido do Governo da
Paraiba em colaboracdo com a Secretaria de Estado da Educagdo (SEE) e a Fundacdo de Apoio a Pesquisa
(Fapesq). Objetiva, além do reconhecimento e qualificagdo do trabalho dos professores e alunos da rede publica
do estado, a promocéo do sistema educacional por meio da replicabilidade de experiéncias bem sucedidas através
do intercAmbio, o qual tem parcerias com paises como a Argentina, Chile, Colombia, Espanha, Canada, Israel,
entre outros.
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Mundo Professores e Gira Mundo Estudantes, destinado aos matriculados no segundo ano do
ensino médio. No ano de 2021, o programa educacional foi readaptado e atualmente funciona
com o nome “Conexio Mundo”!2.

Entretanto, embora apresente varios aspectos positivos para a area, ¢ lamentavel que,
no referido documento, o termo literatura apareca apenas superficialmente na proposta de
organizagdo curricular, a qual estd composta por cinco campos de atuacdo (vida pessoal,
artistico-literario; praticas de estudo e pesquisa; jornalistico-midiatico; e atuacdo na vida
publica), para cada série do ensino médio. Além disso, ndo se explicita qual ¢ o lugar da
literatura no campo artistico-literario, nem como ele deve ser trabalhado na aula de ELE.

Ademais, a referéncia a literatura se restringe ao segundo e terceiro anos através de uma
breve alusdo a compreensao leitora baseada em géneros textuais. De modo geral, percebemos
que o atual documento norteador do Estado da Paraiba ignora a leitura literdria, bem como a
experiéncia estética nas aulas de ELE, o que avaliamos como uma marginalizagdo dessa arte e,
por conseguinte, de sua fun¢do humanizadora.

Em conclusao, acreditamos que, apesar dos impasses e da instabilidade que acompanha
o ensino da lingua espanhola no Brasil, o empenho de professores e de alunos de ELE na Paraiba
possibilitou a inser¢do dessa lingua estrangeira na educagdo basica do Estado, embora ainda
seja necessario continuar a luta por sua ampliagdo e consolidagao.

Depois dessa breve incursdo pela situacdo do ensino de ELE no Estado da Paraiba,
apresentamos, a seguir, algumas consideracdes sobre o texto literario nas aulas de ELE e a

formacao do leitor literario nesse contexto.

2.2.3 A presenga do texto literario nas aulas de ELE

Na busca de estudos em torno do lugar atribuido ao texto literario na aula de ELE e sua
relacdo com a formacdo de leitores literdrios, por ser este o contexto de nossa pesquisa, foi
encontrado um grupo de trabalhos publicados que, como veremos aqui, reconhecem a
singularidade desse texto e rejeitam sua utilizagdo como mero pretexto para ensinar gramatica
ou léxico, embora alguns ndo se debrucem sobre a formacao de leitores literarios. Essa lacuna

na bibliografia cientifica pode indicar falta de interesse no assunto ou uma visao utilitaria em

12 0 projeto educacional Conexiio Mundo, em parceria com institui¢des internacionais, proporciona a oportunidade
de formac¢do continuada para professores de Lingua espanhola ¢ de Lingua Inglesa através de um edital que
seleciona os tutores para os cursos preparatorios. Ja os estudantes do 1° ano do ensino médio que tiverem o melhor
desempenho em prova de conhecimento podem participar de estagios no exterior.
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relacdo a literatura em lingua estrangeira. Nao aprofundamos essa questao por considerar que
mereceria a realizacdo de uma pesquisa especifica com o objetivo concreto de estudar o
tratamento dado ao texto literario no ensino de ELE, o que suporia ndo apenas identificar e
analisar as investigacdes realizadas sobre o tema, mas também observar, descrever e analisar
sua presenga nos livros didaticos e na pratica docente.

Entre os estudos referidos no inicio do pardgrafo anterior encontramos o livro Literatura
y ensenianza (2008), de Magno6lia Brasil Barbosa do Nascimento e André Luiz Gongalves
Trouche. Entre outras questdes, os autores destacam a importancia do uso do texto literario no
ensino de espanhol como lingua estrangeira (ELE) e enfatizam que a literatura ¢ uma excelente
manifestacdo cultural para ser trabalhada em sala de aula. Nesse sentido, acreditamos que o
texto literario pode atrair o interesse dos estudantes, tendo em vista que se trata de um material
que ¢ fonte de imaginagao, prazer, diversao e conhecimentos de mundo, além de contribuir com
o desenvolvimento da compreensao e expressao oral e escrita nesse idioma.

No entanto, ¢ necessario considerar que, apesar da indiscutivel relevancia do texto
literario no processo da formacdao de leitores, Nascimento e Trouche (2008) indicam
dificuldades enfrentadas para a presenca da literatura nas aulas de lingua estrangeira. Os autores
lembram que

[...] o texto literario ainda ndo encontrou seu espago nas aulas de lingua estrangeira.
A questdo do uso do texto literario no ensino de uma lingua estrangeira, apesar da
contribui¢do efetiva dos estudos da linguistica aplicada, segue dando origem a
equivocos e controvérsias nos mais distintos niveis de ensino, constituindo-se em um

problema ainda nao inteiramente solucionado. (NASCIMENTO; TROUCHE, 2008,
p.13).13

Através da citagdo anterior pode-se refletir sobre o fato de a literatura ser, muitas vezes,
negligenciada nas aulas de ELE, ou estar ligada a abordagens equivocadas, como € o caso da
utilizacao do texto literario para ensinar a gramatica e o 1éxico ou, at€ mesmo, da consideracao
restritiva de obras literarias apenas tidas como classicas, desconsiderando, assim, o valor da
literatura por um viés amplo.

O professor Antdnio Esteves (2021)'%, no artigo “Ensinar Literaturas Hispanicas no

Brasil: Lendo as Margens a Partir das Margens (Fundamentos para um Canone Multifacetado)”,

13 «[...] el texto literario no encontrd, todavia, su espacio en las clases de lengua extranjera. La cuestion del uso
del texto literario en la ensefianza de una lengua extranjera, a pesar de la contribucion efectiva de los estudios de
la lingiiistica aplicada, sigue dando origen a equivocos y controversias en los mas distintos niveles de ensefianza,
constituyéndose en un problema hasta ahora no enteramente solucionado.” (NASCIMENTO; TROUCHE, 2008,
p.-13).

14 Antonio Esteves é professor, tradutor e critico literario. Doutor em letras pela USP (Universidade de Sdo Paulo)
e livre docente em Literatura Comparada pela UNESP — Assis. Além disso, é pesquisador das literaturas de Lingua
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apresenta algumas consideragdes em torno do ensino de literaturas hispanicas a partir da
valorizacdo das leituras marginalizadas e a importancia da realizacdo de andlises de textos
candnicos por meio da investigacdo de temas periféricos, ou seja, distanciando-se dos conceitos
eurocéntricos. Esteves (2021, n.p.) aclara que entende por canone o conjunto de obras
exemplares que funcionam como patrimdnio a ser preservado. Nesse panorama, ele constata
uma a-historicidade e imposicao de forgas politico-sociais que legitimam algumas culturas e,
consequentemente, marginalizam outras, a partir de uma perpetuacao social do poder. Entre as
obras consideradas candnicas da literatura ocidental, o estudioso identifica a exclusido de

diferentes grupos sociais e sugere que

O espaco que deve ser aberto na biblioteca de literaturas de lingua espanhola também
deve ser amplo. Povos indigenas, afrodescendentes, outras minorias étnicas,
mulheres, pessoas LGBTQIA+, formam essa lista ¢ também devem ser parte dos
sistemas educativos. O canone precisa deixar de ser uma galeria de retratos de vetustos
cavalheiros. (ESTEVES, 2021, n.p.)

Concordamos com o professor quanto a necessidade de ampliar o leque de obras
literarias abordadas nas aulas de ELE, a partir de uma perspectiva que vise reconstruir ou

substituir o canone literario. O autor destaca também que

Neste contexto, soa anacronico falar de canone literario, de modelos fixos para leitura
e escritura. E o professor de literaturas de lingua espanhola deve ser consciente disso
e deve considerar tais rupturas ao elaborar seu canone particular dentro do
multifacetado universo cultural em que deve trabalhar para formar leitores criticos.
Cidadaos criticos, leitores do universo letrado mas também do heterogéneo mundo
globalizado. (ESTEVES, 2021, n.p.).

A literatura e seu ensino sdo, portanto, objeto de preocupagdo de educadores e
pesquisadores desde diversas areas do conhecimento, principalmente, no contexto de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras (LE), como ¢ o caso do professor Antonio Esteves, entre
outros.

Conforme antecipamos na introdugdo desta se¢do, a pesquisa bibliografica sobre o lugar
do texto literario na aula de ELE mostra uma tendéncia a rejeitar o uso do texto literario -
fragmentado ou integral - como pretexto para ensinar estruturas gramaticais, a0 mesmo tempo
que se defende a méaxima exploracao de suas potencialidades como meio didatico privilegiado

entre os diversos géneros discursivos que devem estar presentes nas aulas de ELE. No entanto,

Espanhola com énfase em literatura comparada, literatura e historia, género e fronteira e das relagdes literarias
interamericanas.
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poucos dos trabalhos encontrados foca a formagao de leitores literarios, como se observa nos
proximos paragrafos.

De acordo com a dissertacao intitulada E! fexto literario como herramienta en la
ensefianza del espariol como lengua extranjera, Natalia Riego Arredondas (2017, p.8-9)
informa que o privilégio do texto literario para a formacao do leitor, nas aulas de ELE, ocorre
por varios motivos. Dentre eles, destaca: autenticidade, veiculo de aspectos socioculturais,
mostruario de variagdes linguisticas, repositorio de diversos atos de fala, referente historico.

No artigo “Literatura e ensino de espanhol/LE: algumas reflexdes” presente no livro
Ensino de literaturas hispdnicas: reflexdes, propostas e relatos (2018), Fernanda Ap. Ribeiro e
Katia R.M. Miranda apresentam reflexdes sobre a importincia do reconhecimento da literatura
em contexto escolar. Nele, as autoras defendem que o texto literario atua como parte
constitutiva e essencial do universo linguistico e cultural, justamente, “[...] por ser um material
auténtico e, como tal, passivel de agregar cultura, arte, contextos sociais, valores humanos, etc.,
pode ser um caminho didatico prolifico para o ensino e a aprendizagem de E/LE — assim como
de outras LEs.” (RIBEIRO; MIRANDA, 2018, p.168).

Notamos que esses textos podem ser muito uteis nas aulas de ELE, tendo em vista que,
através deles, conseguimos interagir com outras culturas, conhecer outros mundos e
transformar-nos. O fato € que o texto literario tem o poder de enriquecer-nos intelectualmente.
Além de ser fonte de prazer, estd carregado de ideologias e coloca em evidéncia as proprias
ideologias dos leitores que sdo capazes, desse modo, transformar-se. Acreditamos em sua
importancia como material auténtico que tem potencial, desse modo, de auxiliar no
desenvolvimento do pensamento critico e humanizador, conforme postulado por Antonio
Candido.

Apesar da inegavel relevancia do texto literario no ensino de linguas estrangeiras, sua
presenca ainda € escassa, como comprovamos em nossa investigacdo sobre o tema. Nesse
contexto, Nascimento e Trouche (2008) apontam que essa problematica esta presente, inclusive,

nos cursos superiores. Em sua opinido,

[...] a exploragdo de um texto como fonte privilegiada de informagdes sobre estruturas
da lingua, ou como meio de sensibilizagdo para a produ¢ado individual, ou ainda, como
instrumento de encantamento, ¢ uma atividade que pouco ou quase nunca estd
presente de maneira regular nos cursos de lingua ou literatura.!> (NASCIMENTO;
TROUCHE, 2008, p.20).

15¢...] 1a explotacién de un texto como fuente privilegiada de informaciones sobre estructuras de la lengua, o

como medio de sensibilizacion para la produccion individual, o, atin, como instrumento de encantamento, es una
actividad que poco o casi nunca estd presente de manera regular en los cursos de lengua o literatura.”
(NASCIMENTO; TROUCHE, 2008, p.20).
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Acreditamos que esse descompasso do trabalho com o texto literario enquanto fonte
privilegiada de informagdes e sensibilizacdo nos cursos superiores tem reflexos diretos na
Educagao Basica. De tal forma, os professores carregam essa lacuna formativa para sua pratica
docente, o que explicaria, parcialmente, abordagens didaticas inadequadas. Certamente, essas
praticas tradicionais reduzem as potencialidades do texto literario e inibem o prazer de ler.

Pensamos que uma forma de sanar esse descompasso quanto a utilizagdo do texto
literario nas aulas de ELE possa ser desenvolvida nos cursos de licenciaturas, visando corrigir
a referida falha curricular e possibilitando aos egressos a oportunidade de capacitar-se no

tratamento adequado da literatura para que esta ndo seja:

[...] simplesmente um pretexto para o ensino de topicos gramaticais, lexicais, etc., mas
um material que, se utilizado sem prejuizo de seu contexto e conteudo humanizador,
de forma que possa exercer seu papel formador, critico e reflexivo, podera revelar-se
muito versatil e benéfico para o ensino efetivo de lingua, ndo s6 materna, mas também
estrangeira. (RIBEIRO; MIRANDA, 2018, p.174).

Diante das questdes relativas a adequada formagao inicial e continuada dos professores
de ELE em matéria de didatica de LE ¢ sua relagdo com a literatura, concordamos com Ribeiro
e Miranda (2018, p.176) quando afirmam que “[...] é necessario resgatar seu papel no ensino
em geral e, consequentemente, no ensino de LEs, bem como promover a ressignificagdo sobre
sua abordagem.” Essa ressignificagdo deve ocorrer em todos os niveis para que haja mudangas
reais, que possam romper com o circulo vicioso que envolve a falha/falta do ensino de literatura
nas aulas de ELE, resultantes de lacunas na formacao docente.

Outro equivoco perigoso que merece nossa atencao ¢ uma determinada percepgao que
detecta, de forma imprecisa, uma suposta inutilidade em levar o texto literario para as aulas de

ELE, justificando essa auséncia pelo baixo nivel linguistico dos estudantes da Educagao Basica.

Sobre isso Nascimento e Trouche (2008, p.21) alertam que se trata de

[...] uma falsa ideia de que o trabalho com o texto literario exige um grau de
sofisticagdo tdo elevado que sua abordagem jamais serd possivel no ambito da
Educagao Basica e a conclusdo logica: ¢ melhor esquecer os textos pois a literatura ¢
para os escolhidos...!®

16 «[...] una falsa idea de que el trabajo con el texto exige un grado de sofisticacion tan elevado que jamas serd
posible su abordaje en el &mbito de la escuela secundaria y la conclusion 16gica: mejor olvidar los textos, pues la
literatura es para elegidos [...]” (NASCIMENTO; TROUCHE, 2008, p.21).
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E necessario eliminar esse pensamento reducionista e compreender que é possivel e
aconselhavel levar o texto literario para as aulas de ELE, desde que seja garantida uma sele¢ao
criteriosa do material didatico de acordo com a situacao de cada grupo. Essa realidade inclui o
nivel de competéncia comunicativa dos alunos em lingua espanhola, além de seu histérico como
leitores, seus interesses tematicos e as modalidades de textos literdrios com os quais estdo
familiarizados. De tal forma, o Método Recepcional pode ser um caminho prolifero para a
promocdo da leitura literaria nas aulas de ELE. Acreditamos que se o professor tiver
conhecimentos tedricos € metodoldgicos que envolvam as potencialidades do texto literario em
sala de aula, ele podera ter mais sucesso em sua pratica.

O texto literario apresenta caracteristicas excepcionais que justificam sua presenga na
aula de LE. Arredondas (2017, p.8-9) cita Ernesto Martin Peris (2000) para descrever esses
tragos distintivos, entre os quais se destacam: a) a ficcionalidade, definida como o acordo entre
o0 autor e o receptor que valida a realidade criada pelo primeiro, mesmo que ela seja impossivel
ou inverosimil no mundo real; b) a perdurabilidade no tempo, ainda que a interpretagdo da obra
mude de acordo com a mentalidade da sociedade do momento; c¢) a universalidade dada pela
presenca, na obra, de aspectos universais como o amor, a morte, a amizade; d) a situagdo
comunicativa que torna o texto literdrio um ato comunicativo natural em que ha emissor e
receptor em espacos fisico e temporal especificos; e) a linguagem literaria em que importa tanto
0 que estd escrito como sua forma; f) a possibilidade de maultiplas interpretacdes
(plurissignificagdo); g) a forma particular em que organiza seu sistema linguistico (literalidade);
h) a intertextualidade relativa a interrelagdo implicita ou explicita de diversos textos e 1) a
pretensdo de representar objetivamente a realidade a partir da propria obra.

A consideracdo das caracteristicas anteriormente referidas refor¢a a necessidade de que
o docente de ELE tenha a formacao adequada para lidar eficientemente com o texto literario na
sala de aula, para assim, enfrentar os desafios relativos a escolha de géneros e temas que sejam
do interesse dos alunos e estejam de acordo com seu nivel de dominio do cdédigo. Nesta
dissertacdo foi escolhido o conto por considera-lo potencialmente motivador para um publico
com déficit de leitura, segundo apontado na pesquisa Retratos da Leitura no Brasil. Assim
sendo, o conto torna-se um candidato aconselhdvel para a aula de ELE voltada para a formacao
de leitores literarios em consondncia com o desenvolvimento das diversas competéncias
proprias desse contexto.

Ainda sobre o lugar do texto literario na aula de ELE, no artigo “O ensino de literaturas
hispanicas na contemporaneidade: desafios e perspectivas”, presente na obra FEnsino de

literaturas hispanicas: reflexdes, propostas e relatos (2018), Isis Milreu manifesta sua
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preocupagdo quanto a um suposto apagamento da literatura na sociedade contemporanea - uma
ameaca a frui¢do e a funcdo humanizadora da literatura -, e levanta algumas questdes que os
professores de literatura devem considerar acerca de sua pratica docente. A esse respeito,
Milreu (2018, p.84) enfatiza a necessidade de ampliar os estudos hispanicos e congressos da
area que visem discutir o papel da literatura hispanica e seu ensino a procura de alternativas
para sua pratica. Ainda considera fundamental que os professores de espanhol utilizem o texto
literario adequadamente em suas aulas, de forma a estimular os estudantes a serem leitores.

A ja referida pesquisa bibliografica sobre o lugar da literatura nas aulas de ELE
identificou poucos trabalhos sobre o tema (JOUINI, 2008; GOMEZ; LOEBENS, 2009; VANO,
2009; SILVA, 2011; FERREIRA, 2012; CARDONA, 2014; FUENTES, 2015; JORGE, 2015;
CELIS; GOMES, 2020; FONDO, 2020, dentre outros). Essa escassez mostra que o assunto
merece mais investigagdo, particularmente, no contexto escolar brasileiro. Entre os trabalhos
citados, apenas trés estudos: SILVA, 2011; FERREIRA, 2012 ¢ CELIS; GOMES, 2020-
focalizam a escola no Brasil. Também merecem mais pesquisa aspectos relativos a maneira de
abordar o texto literario nas aulas de ELE, ao significado de ensinar literatura em lingua
estrangeira, bem como, as estratégias mais eficazes para a escolha dos textos adequados, dentre
outros.

Com apenas diferengas de matrizes, todas as investigagdes encontradas apontam o texto
literario como recurso didatico privilegiado que deve ser explorado em toda sua potencialidade
em funcao de diversos objetivos, tais como o desenvolvimento da competéncia comunicativa e
intercultural, bem como a formacao do leitor literario. Entretanto, nenhum dos trés estudos
identificados em contexto escolar brasileiro aborda este ultimo aspecto, como se observa nas
resenhas dos seguintes paragrafos.

A investigacdo de Maria Francisca da Silva, “O uso do texto literario no ensino de
espanhol como lingua estrangeira” (2011), visou verificar em que medida o texto literario se
torna um elemento facilitador nas aulas de leitura de ELE no ensino médio e contribui para a
aprendizagem dessa lingua. Foram coletados dados durante quatro meses em duas turmas
regulares de ensino médio mediante questiondrios, entrevistas semiestruturadas e gravagao de
videos das aulas com a participagdo dos alunos e de uma professora. Observou-se um
descompasso entre o planejamento das atividades e a pratica docente, o que pode ser a causa
das dificuldades dos alunos em matéria de compreender significados veiculados na obra
trabalhada.

O artigo Planteamientos y perspectivas en torno a la literatura en el proceso de

ensenianza y aprendizaje de lenguas (2012), de Claudia Cristina Ferreira, buscou impulsionar a
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insercao da literatura como recurso didatico-pedagdgico de criatividade e reflexdo nas aulas de
lingua, desde os niveis mais elementares. Para tanto, valeu-se de uma proposta didatica baseada
em dois textos literarios, visando promover a competéncia intercultural. Entretanto, as
informagdes relativas ao publico-alvo, a temporalizagdo das atividades, sequer os resultados da
pesquisa, ficaram claras.

Por sua vez, a pesquisa “Compreensdo leitora em lingua espanhola no ensino bdsico:
contribuicdo do texto literario a partir de contos de Gabriel Garcia Marquez” (2020), de
Kelvilane Queiroz dos Santos Celis e Alexandro Teixeira Gomes, objetivou identificar
contribuigdes do texto literario para o ensino da compreensao leitora em lingua espanhola no
ensino basico. Para tanto, realizaram uma interven¢do com alunos do primeiro ano do Ensino
Médio, aplicando uma proposta baseada na sequéncia basica de Cosson (2006) para o ensino
do texto literario a partir dos contos “La marioneta de trapo” e “La profecia autocumplida”. Os
autores observaram uma significativa melhora na compreensdo leitora dos sujeitos
participantes, em contraste com os resultados do pré-teste e do pds-teste, aplicados.

Ao longo desta se¢do observamos uma caréncia de estudos sobre o lugar do texto
literario nas aulas de ELE no contexto escolar brasileiro. Por outro lado, as demais pesquisas a
esse respeito se desenvolveram em outros entornos e nao colocaram a formagao de leitores
literarios como eixo central. Esses resultados constituem uma justificativa adicional para a
sequéncia didatica descrita no capitulo da metodologia de nossa dissertacdo, que visa a
formacao de leitores literarios na aula de lingua espanhola no ensino médio através da leitura
de trés contos afro-colombianos do livro Vean vé, mis nanas negras, de Amalia Lu Posso
Figueroa. Essa proposta também pretende contribuir modestamente para pensar em caminhos
para a constru¢do de uma educacdo antirracista, pois o racismo e a subjugacao do povo negro
sdo tematicas abordadas nas narrativas escolhidas. A seguir, descreve-se o que se entende por

racismo e educagdo antirracista dentro desta pesquisa.

2.3 Relacdes étnico-raciais na escola e na aula de espanhol: caminhos para a formacao

leitora

Nesta dissertacdo, entendemos o racismo conforme definido por Silvio Almeida, no
livro Racismo estrutural (2019), como sendo manifestacdes que transcendem a acdo individual
e que fazem parte da estrutura social, isto €, atitudes que constituem regra e ndo exce¢ao, razao
pela qual ha de combater-se em todos os niveis e contextos, particularmente o escolar. O

estudioso afirma que “[...] o racismo ¢ uma decorréncia da propria estrutura social, ou seja, do
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modo “normal” com que se constituem as relagdes politicas, econdmicas, juridicas e até
familiares, ndo sendo uma patologia social € nem um desarranjo institucional. O racismo ¢
estrutural.” (ALMEIDA, 2019, n.p.). Este autor esclarece que o racismo esta inserido nas
praticas sociais como algo corriqueiro de modo explicito ou ndo, mas que reproduz a violéncia
através de piadas, isolamento, silenciamento, entre outros modos, além de perpassar geragoes.

E importante frisar que o racismo no Brasil é frequente, mas ndo é recente. O processo
histérico de exploragao étnica no pais criou condigdes para o desenvolvimento do preconceito
e da subalternidade, desconsiderando o legado desses povos na formagdo da identidade
brasileira. Em meio a esse panorama de violéncias no transcurso dos anos, o racismo se
instaurou nas camadas mais profundas nos diferentes ambitos da sociedade, inclusive, no
escolar. Essa realidade ¢ explicitada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana,

segundo as quais

O Brasil, Colonia, Império ¢ Republica, teve historicamente, no aspecto legal, uma
postura ativa e permissiva diante da discriminacdo e do racismo que atinge a
populagido afro-descendente brasileira até hoje. O Decreto n°® 1.331, de 17 de fevereiro
de 1854, estabelecia que nas escolas publicas do pais ndo seriam admitidos escravos,
e a previsdo de instrugdo para adultos negros dependia da disponibilidade de
professores. O Decreto n® 7.031-A, de 6 de setembro de 1878, estabelecia que os
negros s6 podiam estudar no periodo noturno e diversas estratégias foram montadas
no sentido de impedir o acesso pleno dessa populag@o aos bancos escolares. (BRASIL,
2004, p.7)

Nesta citagdo ¢ possivel observar como o racismo era oficializado no meio escolar
brasileiro, uma situagdo que pouco mudou mesmo com a promulgacao da constituicao de 1988,
a partir da qual houve um interesse na efetivagdo de um estado democratico com foco na
dignidade da pessoa humana. A realidade ¢ que, apesar dos avangos € melhorias que ocorreram
com o decorrer do tempo, ainda grande parte da populagdo € inconsciente dos acontecimentos
historicos e se comporta de modo passivo frente as multiplas e quotidianas manifestacdes de
racismo. Para que essa situagdo seja mudada, a educagdo antirracista, no contexto escolar, se
apresenta como uma alternativa ineludivel.

No artigo “Educacdo antirracista e praticas em sala de aula: uma questdo de formacgao
de professores”, Aparecida de Jesus Ferreira se apoia em Troyna e Carrington (1990, p. 1),

definindo a educacdo antirracista como

[...] uma vasta variedade de estratégias organizacionais, curriculares e pedagogicas
com o objetivo de promover a igualdade racial e para eliminar formas de
discriminagdo e opressdo, tanto individual como institucional. Essas reformas
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envolvem uma avaliagdo tanto do curriculo oculto como do curriculo formal. (2012,
p. 276).

Nessa citacao € evidenciada a importancia do papel ativo da escola no combate ao
preconceito e injurias raciais, bem como na condu¢do de uma educacdo igualitaria. Aparecida

de Jesus também cita Cavalleiro para mencionar oito agdes que podem ser tomadas em prol da

educacdo antirracista, como podemos ver a seguir:

1. [Reconhecer] a existéncia do problema racial na sociedade brasileira.

2. [Buscar] permanentemente uma reflexdo sobre o racismo e seus derivados no
cotidiano escolar.

3. [Repudiar] qualquer atitude preconceituosa e discriminatoria na sociedade ¢ no
espaco escolar e cuidar para que as relagdes interpessoais entre adultos e criangas,
negros e brancos sejam respeitosas.

4. [Nao desprezar] a diversidade presente no ambiente escolar: utiliza-a para
promover a igualdade, encorajando a participagdo de todos/as os/as alunos/as.

5. [Ensina] as criangas e aos adolescentes uma historia critica sobre os diferentes
grupos que constituem a histdria brasileira.

6.[Buscar] materiais que contribuam para a elimina¢do do ‘curocentrismo’ dos
curriculos escolares e contemplem a diversidade racial, bem como o estudo de
‘assuntos negros’.

7. [Pensar] meios e formas de educar para o reconhecimento positivo da diversidade
racial.

8. [Elaborar] agdes que possibilitem o fortalecimento do autoconceito de alunos e de
alunas pertencentes a grupos discriminados. (CAVALLEIRO, 2001, p. 158 apud
FERREIRA, 2012, p.279)

Agdes como as mencionadas anteriormente, no contexto escolar, podem provocar os
estudantes a reconhecer a existéncia do preconceito e, consequentemente, a refletir e repensar
suas atitudes em prol do respeito e da igualdade racial. No entanto, ¢ necessario levar em
consideracdo que a educacdo antirracista ndo deve se limitar ao recinto escolar. Seu éxito
reclama uma ampla participacao de diversos setores da sociedade. Nesse sentido, no livro
Pequeno manual antirracista (2019), Djamila Ribeiro!” apresenta onze sugestdes de atitudes
antirracistas, que devem ser praticadas em todas as instancias sociais. Resumidamente sdo elas:
informar-se sobre o racismo; enxergar a negritude; reconhecer os privilégios da branquitude;
perceber o racismo internalizado em voc€; apoiar politicas educacionais afirmativas;
transformar seu ambiente de trabalho; ler autores negros; questionar a cultura que vocé
consome; conhecer seus desejos e afetos e combater a violéncia racial. Por fim, nos conclama

a que sejamos todos antirracistas.

17 Djamila Tais Ribeiro dos Santos ¢ ativista social, mestre em filosofia politica, professora e escritora de best-
sellers como Lugar de fala ¢ Quem tem medo do feminismo negro?. E uma das principais vozes em prol do
feminismo negro contemporaneo brasileiro e coordenadora da colegdo Feminismos Plurais. Em 2020, foi
vencedora do prémio Jabuti com o livro Pequeno manual antirracista (2019).
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Acreditamos que as sugestdes mencionadas se complementam e se justificam para
serem trabalhadas na escola também. Nesse contexto, a educagao antirracista deve ser uma
pratica ativa e diaria, pautada em estratégias curriculares e pedagogicas que reconhecam a
existéncia do racismo, além de estimular o respeito através da valorizagao da cultura, identidade
e memoria tanto dos povos indigenas quanto dos afrodescendentes. Em suma, é necessario
combater ativamente o preconceito em todos os ambitos.

Nessa luta, destacam-se os movimentos negros'®, que vem desempenhando um papel
significativo na sociedade a procura do reconhecimento dos direitos da populagdo
afrodescendente e sua contribui¢do para a formacao da identidade nacional. Como fruto dessa
luta, foram discutidas e aprovadas leis (n® 10.639/03 e n° 11.645/08) e diretrizes (Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais ¢ para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana) que visam corrigir injustigas € promover a
reparacao historica das desigualdades sociais, culturais e étnicas construidas ao longo do tempo.

Outra conquista dos movimentos negros se materializou em 2003 na presidéncia de Luiz
Inéacio Lula da Silva, quando foi sancionada a Lei n® 10.639/03, “[...] que estabelece as diretrizes
e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira” [...]” (BRASIL, 2003, n.p.).
Esses conteudos devem ser ministrados em todo o curriculo escolar, principalmente, nas
disciplinas de Educacgdo Artistica, Literatura e Historia Brasileiras. Além disso, demarcou-se o
dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’ no calendario das escolas
brasileiras. No entanto, h4 de se considerar que essa ndo deve ser a Uinica data para se trabalhar
com a tematica afrodescendente em sala de aula.

No ano de 2008, a mencionada legislagdo foi alterada pela Lei n° 11.645/08 que inclui
no curriculo das escolas brasileiras o estudo da historia e da cultura indigena. Apesar de ser
uma vitdria tardia, representa um marco no reconhecimento da contribuicdo dos primeiros
habitantes do pais a formag¢do da identidade brasileira. Esses dois grupos étnicos

(afrodescendente e indigena) fazem parte da formacao da cultura e da identidade nacional e seu

¥ O Movimento Negro do Brasil perpassa a historia do pais. Surgiu no periodo da escravidio de modo precario,
quando negros se uniram contra o sistema, em busca de formas de defesa das injusticas e exploragdes. Dois grandes
personagens importantes dessa época, que representam a luta contra a opressdo escravagista sdo Zumbi (lider do
Quilombo dos Palmares) e Dandara dos Palmares (guerreira do periodo colonial do Brasil), sendo esta ultima,
muitas vezes esquecida ou ignorada nos estudos e pesquisas brasileiras, ou vista apenas, como a esposa de Zumbi.
Com o passar dos anos, a luta a favor dos direitos dos negros foi se modificando ¢ solidificando até adquirir as
caracteristicas atuais, ou seja, criminalizando o racismo, a favor do reconhecimento, dignidade, respeito e
igualdade de direitos.
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estudo representa um resgate de contribui¢des e valoriza¢do de suas culturas, as quais foram
ignoradas durante muitos anos.

Esse avanco nas politicas afirmativas surge como uma forma de ressignificagdo da
educagdo bésica, além de ser um ato de combate ao preconceito. No entanto, € necessario ter
em conta que a lei por si s6 ndo pode mudar a realidade do nosso pais. Como ja mencionado, é
necessario um trabalho coletivo, de modo que se possa atingir todas as esferas da nossa
sociedade, aclarar situagdes historicas visando mudangas de raciocinios restritos a visao do
colonizador, remodelar atitudes e lutar contra a desigualdade. A educagdo antirracista ¢ um
caminho prolifero na busca de melhorias para a luta contra o preconceito que atinge pessoas
negras e indigenas de todas as idades.

Com a aprovacdo da lei n°10.639/03, o governo federal publicou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, no ano de 2004. Em marco de 2003, o poder executivo
tinha criado a Secretaria Especial de Politicas de Promoc¢ao da igualdade Racial (SEPPIR) e

instituido a Politica Nacional de Promogao da Igualdade Racial para colocar

[...] a questdo racial na agenda nacional e a importancia de se adotarem politicas
publicas afirmativas de forma democratica, descentralizada e transversal. O principal
objetivo desses atos ¢ promover alteracdo positiva na realidade vivenciada pela
populagdo negra e trilhar rumo a uma sociedade democratica, justa e igualitaria,
revertendo os perversos efeitos de séculos de preconceito, discriminagdo e racismo.
(BRASIL, 2004, p.8)

Tais medidas se configuram como um avango no cenario nacional de politicas publicas
que, nessa dire¢do, visam romper com os bloqueios que impedem o desenvolvimento pleno da
populacdo negra. Para isso, o governo federal publicou as Diretrizes Curriculares como
instrumento de implementacdo de a¢des afirmativas para a constru¢do de mudangas reais, de
forma a orientar projetos empenhados na reparagao, reconhecimento, valorizagdo da cultura e
identidade dos povos afrodescendentes.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana propdem acdes e dimensdes
normativas e reguladoras, que devem ser postas em pratica através de projetos de diferente
natureza, durante todo o ano letivo e em todas as disciplinas do curriculo, ou seja, cabe as
instituigdes de ensino adequar a oferta as suas realidades. Também orientam a escola a banir os
esteredtipos étnicos negativos; combater a violacdo de direitos e ampliar o acesso a informagao

sobre a diversidade da nagdo brasileira, através de estratégias pedagdgicas. Logo, promove-se
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a inclusdo social e cidada, além da busca pela eliminacdo das desigualdades raciais. Assim, a
escola tem um papel indispensavel nessa tarefa, considerando que muitos estudantes sé tém
acesso a conhecimentos cientificos no meio escolar.

Entre as agdes educativas de combate ao racismo propostas nas Diretrizes, destaca-se a
participagdo dos grupos de Movimento Negro juntamente com a equipe escolar na elaboragao
de projetos que contemplem a diversidade étnico-racial. Acreditamos que esse momento seja
um dos pilares para se trabalhar a tematica em sala de aula. No entanto, o corpo docente deve
ter consciéncia de que a educacdo antirracista ndo € uma agao isolada e, sim, uma atitude diaria.
Por isso, sempre, o tema deve ser abordado em busca de banir o racismo estrutural que faz parte
da sociedade.

Como resultado das leis e diretrizes, se criaram algumas condi¢des em favor de sua
materializa¢do. Por um lado, alguns editores comegaram a incluir a temdtica afrodescendente
nos livros didaticos. Por outro, o corpo docente interessado pdde se aproximar das agdes de
combate ao racismo ¢ discriminagdo no contexto escolar através do mencionado documento,
bem como dos proprios manuais.

Nesse arcabougo legal, destaca-se também o Decreto n° 4.886 de novembro de 2003,
que institui a Politica Nacional de Promocao da Igualdade Racial (PNPIR) cujo objetivo central
também ¢ reduzir as desigualdades raciais no Brasil, principalmente, no que se refere a
populacdo negra. Assim, apresentam-se propostas de acdes governamentais para a promogao
da igualdade racial.

Quanto a pratica da educagdo antirracista na aula de ELE, cabe registrar a escassez de
pesquisas que abordem a maneira como concretizar essa tarefa. Nesse sentido, resulta
interessante o trabalho “Perro viejo, de Teresa Cardenas e a perspectiva étnico-racial na aula
de espanhol como lingua estrangeira (ELE)” (2021), de Josenildes Freitas, por apresentar um
conjunto de propostas metodoldgicas, baseadas em um romance afro-cubano integrado por
vinte e trés episodios acerca da temadtica. O objetivo do estudo era incentivar os alunos “[...] a
detectar pontos de vista, identificar intencionalidades, questionar valores, ideias e imaginarios.”
(FREITAS, 2021, p.112-113).

A autora defende a promocao da luta antirracista na aula de ELE e considera que “[...]
o trabalho de (re) construcdo de representagdes sobre o africano e o afrodescendente no
imagindario social ¢ extremamente necessario e valido, e demanda a participacdo de todos,
inclusive dos professores de lingua estrangeira.” (FREITAS, 2021, p.109). Coincidimos com
essas afirmacdes sobre a necessidade de praticar a educacdo antirracista no espaco escolar e

pensamos que um caminho viavel € a literatura.
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Compreendemos que as leis e decretos mencionados visam a constru¢do de uma
sociedade democratica e igualitaria, além de lutar contra as injusticas historicas. Além disso,
apesar da existéncia de lei, diretrizes e documentos oficiais, que orientam a inclusao da tematica
afrodescendente, ¢ necessario considerar que este ainda ¢ um trabalho desafiador, pois precisa
de reflexdes para romper barreiras e tensdes reducionistas e equivocadas, as quais giram em
torno da cultura/literatura/historia afrodescendente.

Inserem-se, nesse contexto, nosso estudo e proposta diddtica, como uma forma de
contribuir com a mudanga de atitudes relativas as relagdes étnico-raciais, particularmente, a
respeito da mulher negra. Afinal, pensamos que quanto mais leituras e estudos realizados, maior
sera a ampliacdo do horizonte de expectativa dos estudantes quanto a tematica a partir de textos
literarios em ELE.

Acreditamos que a educacdo antirracista deve acontecer em todos os niveis da
sociedade, ndo apenas no contexto escolar, visibilizando a historia de exploragdo e servidao a
que a populacdo negra tem sido submetida desde os tempos dos barcos negreiros. Essa realidade
histdrica estd na base da representacao que, em geral, a sociedade faz do sujeito afrodescendente
americano.

No seguinte capitulo, abordamos este tema, discutindo a representacdo social e literaria

da mulher afrodescendente.
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3. CAPITULO II - CONSIDERACOES SOBRE AS REPRESENTACOES SOCIAIS E
LITERARIAS DA MULHER AFRODESCENDENTE E A LITERATURA AFRO-
COLOMBIANA

Neste capitulo, abordamos a representagdo social da mulher afrodescendente em nosso
continente e discutimos como essa questdo aparece na literatura latino-americana.
Posteriormente, apresentamos os conceitos da literatura afro-colombiana, seguidos de um
panorama das investigagdes brasileiras que se dedicaram ao assunto. Encerramos com a

exposi¢ao da fortuna critica da obra de Amalia Lt Posso Figueroa.

3.1. Representacdes sociais das mulheres afrodescendentes na América Latina

Neste estudo, utilizamos a expressdo “literatura de autoria feminina” para fazer
referéncia as obras literarias escritas por mulheres. Também entendemos a representagdo como
a visdo “[...] de um objeto ausente através da substitui¢do por uma imagem capaz de o
reconstituir em memoria e de o figurar como ele € [...]” (CHARTIER, 1990, p.10, apud ZOLIN,
2010, p.184). Sobre esse tema, Lucia Osana Zolin (2010), no artigo “Questoes de género e de
representacio na contemporaneidade”, ressalta como essas reprodugdes sdo determinadas pelos
grupos ou classes que as constroem, uma vez que nelas estdo presentes questdes de poder e
dominagdo. Em outras palavras, as representagdes sdao construgdes sociais dos grupos
dominantes, isto ¢, em uma sociedade patriarcal, a figura social da mulher ¢ permeada pelo
olhar masculino daquele sujeito que supostamente tem o direito de falar por ser homem,
violando-a sistematicamente a ponto de silenciar sua voz no texto literario.

Por sua vez, o estudo Mulheres afrodescendentes na América Latina e no Caribe: dividas
de igualdade, coordenado por Alejandra Valdés e publicado em 2018 pela Comissao Econdmica
para a América Latina e o Caribe (CEPAL), denuncia as diversas violagdes de direitos que as
mulheres afrodescendentes sofreram ao longo da nossa histéria e mostra caminhos para obter
sua plena cidadania. Através deste trabalho, observamos que a violéncia contra a mulher
afrodescendente ¢ muito antiga, datando da época da colonizagdo, quando grupos escravizados
arrancados da Africa sofreram abusos fisicos e psicologicos. Nesse sentido, Valdés (2018, p.15)

lembra que as mulheres:

[...] chegaram em menor ntimero do que os homens e foram exploradas sexualmente
por seus congéneres e pelos conquistadores, o que as converteu em objetos sexuais e
de reproducdo da mio de obra. Com o passar dos séculos, as opressdes de género, raga
e classe que fundamentam a dinamica das relagdes de poder se sofisticaram e
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naturalizaram (STOLCKE, 1991), dando lugar na América Latina e no Caribe a
imposi¢ao de uma perspectiva de mundo eurocéntrica e androcéntrica, persistente até
hoje, onde os homens brancos ocupam uma condig¢do privilegiada na estrutura
econdmica, politica e social sobre as mulheres em geral, particularmente sobre as
mulheres negras e afrodescendentes.

Dessa forma, o racismo estrutural se formalizou a partir do referido contexto histérico e
cultural, no qual as mulheres afrodescendentes foram colocadas em uma condi¢ao de
inferioridade e excluidas das institui¢des sociais. Essa situagao passou a fazer parte dos assuntos
fundamentais das lutas feministas atuais, indo além da busca pela autonomia fisica e econdmica,
J& que, no contexto das mulheres negras, ha o agravante de o racismo estar presente na
construgdo de sua representagdo através da ““[...] coisificacdo, exacerbagdo da sexualidade,
assédio, violéncia e submissdo [...]” (MUNOZ, 2014, apud VALDES, 2018, p.53). Segundo a
autora, essa construcdo continua ativa e ¢ reforcada cotidianamente através da linguagem
preconceituosa, dos meios de comunica¢do e do senso comum, o que, em um cenario de
violéncia sexista e racista, afeta profundamente tanto a dignidade quanto a autonomia das
mulheres afrodescendentes.

Historicamente, a representagdo social da mulher afrodescendente esta estreitamente
relacionada com os efeitos do racismo e do patriarcado, sendo permeada por estere6tipos
relativos ao corpo e a sexualiza¢do. A esse respeito, Valdés (2018, p.52) destaca a afirmacao
de Bell Hooks (1995) de que a cultura branca “[...] produziu uma iconografia de corpos de
negras que insistia em representa-las como altamente dotadas de sexo, a perfeita encarnagdo de
um erotismo primitivo e desenfreado, infundindo no senso comum a ideia de que as negras
eram somente corpo, sem mente.” Para Valdés (2018, p.52), a valorizagdo dos atributos fisicos
das negras em detrimento de sua capacidade intelectual “[...] contribui para restringir suas
possibilidades de desenvolvimento individual e coletivo, enquadrando-as em papéis que
respondem diretamente a esses esteredtipos, como cozinheiras, criadas e bailarinas, entre
outros.” Assim, esses elementos ajudam a construir uma representacdo da mulher
afrodescendente como corpo-objeto destinado ao consumo sexual, desprovida de inteligéncia.
Apesar desta visao estereotipada estar enraizada na sociedade brasileira, ela vem passando por
mudangas significativas desde o surgimento do feminismo.

Ao falarmos sobre o feminismo, ¢ conveniente discorrer, ainda que brevemente, sobre
suas ondas, que iniciaram nas décadas finais do século XVIII, na Inglaterra, como estratégia de
reivindicacdo e luta pela igualdade e pelos direitos da mulher. Segundo Thomas Bonnici no
livro Teoria e critica literaria feminista (2007, p.218), a primeira onda “[...] abrange o ativismo

literario, cultural e politico a partir das décadas finais do século 18 até a luta pelo direito do
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voto feminino nas primeiras décadas do século 20.” Nessa época, a escritora britanica Virginia
Woolf'? ganhou destaque na literatura e tornou-se uma forte influéncia para o movimento
feminista.

Em territério estadunidense, a primeira onda do feminismo surgiu em 1840, sendo,
conforme o autor, “[...] dedicada a temperanca, a abolicdo da escraviddao e a representacio
feminina no Congresso dos Estados Unidos como inferéncia dos principios da Declara¢dao da
Independéncia.” (BONNICI, 2007, p.220). No final do século XX, nota-se o crescimento de
obras literarias publicadas por mulheres como um dos resultados das reivindica¢des do
movimento feminista desse periodo.

A segunda onda, entendida como um ativismo literario, cultural e politico, que visa,
sobretudo, a emancipagdo da mulher, iniciou-se com a publicag¢do de O segundo sexo (1949),
de Simone de Beauvoir?. Essa obra logo foi reivindicada pelo Movimento pela Libertagio da
Mulher na década de 1960, e, a partir dai, expandiu-se a outros paises.

Em O segundo sexo (1949), Simone de Beauvoir apresenta a categoria do “outro”,
denunciando a posi¢do social subalterna reservada a mulher em relagdo ao homem. No livro
mencionado, a autora faz algumas reflexdes sobre a condi¢do feminina e os fatores que
ajudaram a fortalecer e construir os homens como o “ser” e a mulher como o “outro”. Ainda
aclara que o ser feminino “[...] ndo nasce, mas se torna mulher.” (BEAUVOIR, 1980, apud
BONNICI, 2007, p.235). A partir destas ideias, compreende-se, que o “ser mulher” ¢ uma
construgdo social e problematiza-se a visao limitada de que a figura masculina deve ser o centro

de sua constitui¢ao. Essa compreensao ¢ reforgcada pela seguinte citagao:

‘A mulher determina-se e diferencia-se em relagdo ao homem e ndo este em relagdo a
ela: a fémea ¢é inessencial perante o essencial. O homem ¢ o Sujeito, o Absoluto; ela
¢ o Outro’ (BEAUVOIR, 1980, p. 10). Portanto, questiona-se se a representagdo da
mulher na literatura ndo seja uma forma patriarcal do discurso, embora
frequentemente a literatura se finja ideologicamente neutra e isenta de qualquer
envolvimento no problema género. (BONICCI, 2007, p.230).

19 Virginia Woolf (1882-1941) ¢ referéncia nos movimentos feministas. Entre suas publica¢des, destaca-se o livro
Um teto todo seu (1929), resultado de uma série de conferéncias realizadas em 1928 nas universidades femininas
Newnham College e Girton College. Nessa ocasido, a autora chamou a ateng@o para as condigdes sociais das
mulheres e das suas produgodes literarias. A partir dai, surge a sua célebre reflexdo ao reivindicar o direito das
mulheres terem o seu proprio teto e dinheiro para garantir a liberdade de poder escrever com tempo e tranquilidade,
sendo respeitadas. Para Woolf, as mulheres precisam ter dominio sobre a sua propria vida, tal como os escritores
homens da sua época.

20 Simone de Beauvoir (1908-1986) foi uma escritora francesa, tedrica social, filésofa existencialista, ativista
politica e feminista. Entre seus escritos sobre filosofia politica e questdes sociais, destaca-se o livro O segundo
sexo (1949), o qual problematiza a opressdo sofrida pelas mulheres e ¢ uma obra fundamental para os estudos dos
movimentos feministas.
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Nada ¢ neutro. Portanto, a ideologia perpassa todos os ambitos das atividades humanas,
inclusive a literatura e a critica. A literatura ¢ um meio de privilégio, no sentido de ecoar vozes,
e, na construcao patriarcal, as mulheres foram expostas na condi¢dao do “outro”, “inessencial”.
Elas foram historicamente silenciadas, sendo sua representacdo, em muitos casos, construida a
partir de uma visao falocéntrica. Entretanto, ¢ possivel perceber que diversas obras de autoria
feminina ndo colocam o homem na condicdo de “outro” e sim, em posicao de igualdade.

Também ¢ preciso registrar que a referida defini¢ao da mulher como o “outro” na obra
O segundo sexo (1949) provocou um certo desconforto entre as mulheres negras, ja que elas
reivindicam, até os dias atuais, a necessidade de que se reconheca sua condig¢do pelo viés da
interseccionalidade, isto ¢, através dos multiplos fatores de opressdo e exploragdo nos quais elas
se encontram (etnia, sexualidade, classe social, etc...).

Nesse sentido, parece-nos valiosa a contribui¢do da tedrica portuguesa Grada
Kilomba?!, que, no livio Memdrias da plantacdo: episddios de racismo cotidiano (2008), afirma
que a mulher negra ¢ o “outro do outro”, ou seja, ¢ preterida por ser mulher e por ser negra,
condi¢do que a afasta do seu direto de ser sujeito e mostra a posi¢ao social precaria em que a
mulher negra ¢ colocada na sociedade. Sobre essa situacao, Djamila Ribeiro (2016, n.p.) aclara

que:

Para Kilomba, ser essa antitese de branquitude e masculinidade impossibilita que a
mulher negra seja vista como sujeito, a mulher negra entdo seria o outro absoluto para
usar termos de Beauvoir. O olhar tanto de homens brancos e negros e mulheres
brancas confinaria a mulher negra num local de subalternidade muito mais dificil de
ser ultrapassado.

Assim, entende-se que as mulheres tém situagdes e realidades diferentes na
hierarquizagdo social. No caso das mulheres negras, além do sexismo, elas se deparam com o
racismo (entre outras questdes), impedindo-as de serem vistas como sujeito em sentido absoluto
e sim como o “outro do outro”. Nesse sentido, ¢ imperativo analisar as personagens negras na
literatura através da interseccionalidade, ou seja, sob a multiplicidade de fatores que as
oprimem.

Por isso, segundo Djamila Ribeiro (2017), ¢ preciso reordenar o comando de autorizagao

discursiva baseado na concep¢ao do homem branco como sujeito universal situado no topo da

hierarquizagdo social. Nesse regime, ele € o sujeito absoluto que tem autorizacao de falar. Em

2! Grada Kilomba nasceu em Lisboa, Portugal em 1968. E psicologa, escritora do livro Memérias da Plantacio:
Episodios de racismo cotidiano, teérica reconhecida e professora da Universidade de Humboldt, na Alemanha. Se
debruga sobre os estudos decoloniais e a interseccionalidade da mulher negra. Em seus estudos, enfatiza que o
racismo ¢ uma realidade que a sociedade contemporanea finge ndo existir.
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seguida, vem a mulher branca, que ¢ outra porque ndo ¢ homem. Posteriormente, encontra-se o
homem negro, que € outro porque ndo ¢ branco. Ja a mulher negra aparece na base da hierarquia
social. Ela ndo encontra o homem negro por ser mulher e ndo alcanga a mulher branca por ser
negra e, por isso, ¢ o outro do outro. Em razdo disso, a mulher negra precisa atravessar a
condig¢do de outro do outro.

Outra contribuicdo importante em torno da situacao social da mulher afrodescendente
surge através das filosofas e intelectuais negras brasileiras que lutaram e lutam em prol do
feminismo negro e das criticas ao racismo: Lélia Gonzalez?* (1935-1994) e Sueli Carneiro®’
(1950-). Ambas foram imprescindiveis para a aproximagdo entre 0 movimento negro € o
movimento feminista.

Um exemplo claro, pode-se observar no artigo “Por um feminismo afro-latino-
americano” de Lélia Gonzalez (1988). No referido trabalho, a autora questiona o fato de o
feminismo latino-americano evidenciar a luta contra a discriminagao sexual, mas nao ter feito
o mesmo pela mulher negra, deixando de lado as questdes de carater racial, ao contrario do
feminismo estadunidense, que iniciou a partir de importantes aportes do Movimento Negro.
Nesse sentido, a intelectual critica o pensamento inicial do feminismo latino-americano por

desconsiderar o carater multirracial e pluricultural da regido, como se observa a seguir:

E importante insistir que, no quadro das profundas desigualdades raciais existentes no
continente, se inscreve, ¢ muito bem articulada, a desigualdade sexual. Trata-se de
uma discrimina¢do em dobro para com as mulheres ndo brancas da regido: as
amefricanas e as amerindias. O duplo carater da sua condi¢do bioldgica — racial e
sexual — faz com que elas sejam as mulheres mais oprimidas e exploradas de uma
regido de capitalismo patriarcal-racista dependente. Justamente porque esse sistema
transforma as diferengas em desigualdades, a discriminagdo que elas sofrem assume
um carater triplo: dada sua posicdo de classe, amerindias ¢ amefricanas fazem parte,
na sua grande maioria, do proletariado afro-latino-americano. (GONZALEZ, 2020,
p-49)

A situacao descrita pde em evidéncia um terceiro fator de opressdao e exploracao da

mulher negra latino-americana, isto €, sua condi¢do de pertencer a base da piramide social, a

22 Lélia Gonzalez (1935-1994) foi professora de Sociologia da PUC-RJ, escritora, filésofa, politica, antropdloga e
ativista antirracista brasileira, sendo uma das primeiras e principais estudiosas da cultura negra no contexto
brasileiro. Além disso, ajudou a criar, desenvolver e ampliar o Movimento Negro Unificado contra a
Discriminag@o Racial (MNU), e, em 1983 fundou o Nzinga Coletivo de Mulheres Negras do Rio de Janeiro.
Conhecida por denunciar o mito da democracia racial, a violéncia e a discriminacao sofrida pela populagdo negra,
além de questionar o feminismo predominante na época, que negligenciava as questdes de raga e classe. Gonzalez
defendia o Feminismo Afrolatinoamericano, protagonizado por mulheres indigenas e afrodescendentes.

23 Sueli Carneiro nasceu em 1950. E escritora, filosofa, ativista do antirracismo, defensora dos direitos humanos e
a primeira mulher negra a receber o titulo de Doutora Honoris Causa pela Universidade de Brasilia (UNB). E
também uma das principais estudiosas do feminismo negro brasileiro e objetiva “enegrecer o feminismo”. E
fundadora e diretora do Geledés — Instituto da Mulher Negra.
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mais desfavorecida economicamente. Nessa direcao, também reforca a necessidade de estudar
e reivindicar o direito das mulheres negras pela 6tica do entrecruzamento de opressoes. Segundo
Lélia Gonzalez (2020, p.53), a luta pelos direitos da mulher negra latino-americana ganhou
forca a partir dos anos de 1980 como resultado do entendimento e da solidariedade entre os
movimentos feministas e os movimentos negros na América, fatores que contribuiram para a

ampliacao das reivindica¢des do feminismo afro-latino-americano. Por sua vez, Sueli Carneiro,

[...] propde “enegrecer” o feminismo, o que significa “demarcar e instituir na agenda
do movimento de mulheres o peso que a questdo racial tem” na configuragdo de
politicas demograficas, na introducdo do conceito de violéncia racial, na discussdo
sobre as doencgas étnicas/raciais, 0 que acarreta criar politicas publicas visando a
populacdes especificas, na critica a nog¢ao de “boa aparéncia” no mercado de trabalho.
(FIGUEIREDO, 2020, p.44)

Nesse sentido, percebe-se que a expressdo “enegrecer” o feminismo refere-se ao
reconhecimento dos esfor¢os e da dedicacdo das mulheres negras na luta por um movimento
feminista antirracista, como forma de combater as exclusoes e desigualdades étnicas e de
género.

Entretanto, apesar da indiscutivel relevancia dos estudos de Lélia Gonzalez e Sueli
Carneiro sobre o entrecruzamento de opressoes sofridas pelas mulheres negras, as intelectuais
ndo conceituaram esse assunto. Por conseguinte, pode-se perceber que o termo
interseccionalidade, entendido como uma perspectiva que une mais de dois eixos de
discriminagdo, ¢ recente, uma vez que foi cunhado apenas em 1987 pela professora Kimberlé
Williams Crenshaw?*.

Em um contexto de lutas ¢ reivindicacdes, na ultima década do século XX, na América
Latina e no Caribe, iniciaram-se diversas analises das condi¢des das mulheres afrodescendentes
com a intencdo de refletir sobre “[...] as interconexdes entre gé€nero, raca/etnia e classe social e
as crescentes demandas do movimento de mulheres afrodescendentes [...]” (VALDES, 2018,
p.9). A mencionada pesquisadora ressalta que essa multiplicidade de opressdes contra as
mulheres afrodescendentes s6 pode ser compreendida a partir de uma configuracdo da

interseccionalidade. Essas relagdes permitem vislumbrar a problematica situa¢do de autonomia

24 Kimberlé Williams Crenshaw é uma professora norte-americana, atuando no curso de Direito da Universidade
da Califérnia em Los Angeles e na Columbia Law School. Também ¢ investigadora de questdes de raca e género,
sendo responsavel pelo desenvolvimento e surgimento da teoria da interseccionalidade, e fundadora do Forum de
Politica Afro-Americano (AAPF) e do Centro de Interseccionalidade e Estudos de Politica Social da Columbia
Law School (CISPS). Além disso, ¢ presidente do Centro de Justica Interseccional (CLJ) cuja sede se localiza em
Berlim.
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das mulheres negras na América Latina e no Caribe através de um olhar amplo, o qual reconhece
suas especificidades e suas identidades plurais.

Nesse sentido, entendemos que ¢ preciso compreender a situagdo das mulheres dessa regiao
a partir de uma oOtica integral, considerando sua diversidade e as condigdes a que sdo expostas.
Logo, se faz necessario eliminar os padrdes patriarcais e violentos vigentes na sociedade,
investindo na educagdo antirracista e nao-sexista para a intervengdo em uma sociedade
estruturalmente adoecida, combatendo os esteredtipos que geram mudancas de pensamentos e
atitudes. Uma forma de mudar esse panorama desigual ¢é refletir sobre a realidade historica,
assumir o peso dessa heranca racista e reconhecer a hierarquizacao social para tentar mudar a
sociedade - por mais utdpica que essa frase possa parecer - em busca de avancos na constru¢ao
de um mundo justo e igualitario.

De acordo com o que foi exposto anteriormente, acreditamos na importancia de abordar o
conceito de lugar de fala, ja que esse termo também considera uma variedade de categorias e
intersec¢des, tais como é€tnica, género, classe, sexualidade, entre outros que perpetuam
desigualdades e discriminagdes. Ainda que a origem do conceito seja imprecisa, acredita-se que
surgiu da producao intelectual negra, foco de constante discussdo. Nesse contexto, recorremos
as consideragdes da fil6sofa brasileira Djamila Ribeiro, no livro O que é lugar de fala? (2017).

Para a autora,

O falar ndo se restringe ao ato de emitir palavras, mas de poder existir. Pensamos lugar
de fala como refutar a historiografia tradicional e hierarquizacdo de saberes
consequente da hierarquia social. Quando falamos de direito a existéncia digna, a voz,
estamos falando de l6cus social, de como esse lugar imposto dificulta a possibilidade
de transcendéncia. Absolutamente ndo tem a ver com uma visdo essencialista de que

somente o negro pode falar sobre racismo, por exemplo. (RIBEIRO, 2017, n.p.).
Nas palavras de Djamila percebemos que lugar de fala remete a questdes éticas e se
refere a lugar social e localizacdo de poder. Desse modo, percebe que, em sua esséncia, o
conceito ndo busca silenciar vozes de pessoas brancas, nem as impede de falar. Pelo contrario,
trata-se de ressaltar que todos nos temos o direito e o dever de falar sobre racismo e sexismo.
No entanto, precisamos partir da nossa realidade na piramide social, conscientes dos privilégios
que trazemos conosco € pensar a questdo social a partir da branquitude. Conclui-se, a partir
dele, que ¢ necessario estudar e refletir sobre temas como racismo, feminismo, entre outros,

para entender que o local de onde falamos também pode contribuir com a constru¢do de uma

sociedade menos desigual.
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Nessa otica, destacamos o livro O perigo de uma historia unica (2019), em que a
escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie*® defende que nossa vida estd constituida de
multiplas historias e que € muito simplista considerar apenas os relatos negativos. Adverte ainda
que “A histdria tGnica cria esteredtipos, € o problema com os esteredtipos ndo ¢ que sejam
mentira, mas que sao incompletos. Eles fazem com que uma histdria se torne a tnica historia.”
(ADICHIE, 2019, p. 26). E, portanto, um contrassenso analisar a complexidade de uma situagao
ou pessoa sem se colocar no lugar do outro, ou pior, visando apenas um aspecto, reduzindo-o a

uma unica versao. Adichie (2019, p.32) também sustenta que

As histérias importam. Muitas historias importam. As histérias foram usadas para
espoliar e caluniar, mas também podem ser usadas para empoderar e humanizar. Elas
podem despedacar a dignidade de um povo, mas também podem reparar esta
dignidade despedacada.

Por esse viés, € importante refletir que entre os grupos de nosso continente que mais
sofreram discriminacdo, encontram-se as mulheres afrodescendentes. Portanto, ¢ a hora de
escutarmos suas vozes, valorizarmos suas historias e humanizéa-las, conforme postulado pela
autora nigeriana.

Em sintonia com as ideias anteriores, observamos que a representagdo da mulher
afrodescendente na sociedade contemporanea ainda estd pautada por estere6tipos oriundos do
racismo, do patriarcado e da desigualdade social, colocando-a na posi¢do de objeto e ndo de
sujeito com ‘lugar de fala’ reconhecido e respeitado. Dessa observacao também se deriva a
pertinéncia de dar mais visibilidade a produgdo artistica afrodescendente, como € o caso das
obras literarias de autoria feminina, cujos escritos estiveram dispersos ¢ foram invisibilizados
durante anos.

Nesse apartado, abordamos argumentos relevantes sobre a representacdo social
feminina, particularmente, da mulher negra. Iniciamos apresentando questdes historicas que
conduziram as mulheres negras a posi¢ao de subalternidade e pontuamos que essa situagao so
teve mudangas significativas através de agdes do feminismo e de sua relacdo com o movimento
negro. Destacamos também, intelectuais negras brasileiras - entre outras - que estiveram e estao

empenhadas na luta em prol de uma sociedade democratica e justa, contra ideologias

25 Chimamanda Ngozi Adichie nasceu em Enugu, Nigéria em 1977. Graduada em Comunicacio e Ciéncia Politica
pela Eastern Connecticut State University, nos Estados Unidos da América. Mestre em Escrita Criativa pela Johns
Hopkins University, em Baltimore, além disso, também estudou Historia Africana na Yale University. E uma das
escritoras de maior destaque internacional na atualidade, sendo conhecida também por seu ativismo feminista. Sua
obra foi traduzida para mais de trinta idiomas. Recebeu diversos galarddes, destacando-se o Prémio Internacional
de Conto David P. Wong por Meio sol amarelo.
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discriminatorias®. Entre essas ativistas estdo Djamila Ribeiro, Lélia Gonzalez e Sueli Carneiro.
As trés estudiosas mencionadas refutam a hierarquizagdo histérica que insiste em culpar a
vitima pelo preconceito racial e tenta impor aos negros um lugar compulsorio na base da
piramide social, dificultando sua possibilidade de ascensdo.

A seguir, discutimos como este grave problema social aparece refletido na literatura
latino-americana e tecemos algumas consideragdes sobre as contribuicdes da critica feminista

para as transformagoes da literatura de autoria feminina negra.

3.2. Mulheres negras na literatura latino-americana

A representacado literaria da mulher negra ndo ¢ muito diferente da social, discutida no
topico anterior. Ambas estdo permeadas por questdes de género, as quais tem silenciado
historicamente a voz feminina na esfera da dita literatura candnica. Por esse angulo, Zolin
(2010, p.185) afirma que a supervalorizagdo dessas obras tem provocado o “[...] apagamento
da diversidade proveniente das perspectivas sociais marginais, que incluem mulheres, negros,
homossexuais, ndo-catolicos, operarios, desempregados [...]”. Nesse contexto, voltamos nosso
olhar para as questdes de género e da representacao literaria da figura da mulher chamados pela
autora de “identidades femininas”.

De acordo com Zolin (2010), a nog@o de género ¢ oriunda do binarismo construido pela
visdo de uma sociedade patriarcal, que vinculava a mulher a uma imagem fixa, negativa e
inferiorizada. A autora lembra que, nessa circunstancia, nasceu a critica literaria feminista, a
partir dos principios do feminismo, compreendido como pensamento social e politico da
diferenca, o qual visava “[...] desestabilizar a legitimidade da representagdo ideologica e
tradicional da mulher na literatura candnica.” (ZOLIN, 2010, p.185). A partir dessas ideias,
podemos depreender que o surgimento da critica literaria feminista nos anos de 1970 - e do
proprio feminismo - fortaleceu a luta das mulheres pelo direito de serem ouvidas, além de
estimular a producao literaria de autoria feminina, dentro da qual, muitas escritoras puderam
(auto)representar-se através da escritura de suas trajetorias e da exploracdo de temas diversos.

No texto “Teoria Literaria: Abordagens historicas e tendéncias contemporaneas”, Zolin

(2012, p.100) conceitua a critica literaria feminista como,

[...] um modo académico de ler a literatura, confessadamente, empenhado e de carater
politico, voltado: 1) para o desnudamento e para a desconstrugdo de discursos que

26 Nesta dissertagdo utilizamos o termo “ideologias discriminatérias” para nos referir a atitudes segregacionistas
ou de marginalizagdo devido as questdes étnicas.
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circunscrevem a opressdo e a discriminagdo da mulher, tomada como objeto de
representagdo literaria; 2) para o desnudamento dos mecanismos estético-
tematicos de praticas literarias, prioritariamente, de autoria feminina, engajadas
em representacdes femininas que ndo se reduzem a reduplicacdes ideoldgicas de
papéis de género, sancionados pelo senso comum, mas que espelham a
multiplicidade e a heterogeneidade que marcam o modo de estar da mulher na
sociedade contemporanea.

Nessa otica, compreendemos que a leitura pelo olhar da critica feminista também ¢ um
ato politico. Assim, se diferencia da critica literaria tradicional justamente por questionar a
forma como a representacdo das identidades femininas®’ aparece na literatura candnica.

Segundo Thomas Bonnici, a critica literaria feminista surgiu durante a Segunda Onda
Feminista, através da publicagdo de Sexual politics, de Kate Millett, em 1970, tornando-se esta,

uma das obras fundamentais na teoria feminista. O autor assinala que

Ha dois tipos de critica literaria feminista. Uma refere-se a redescoberta e reavaliacdo
da escrita de autoria feminina; outra envolve a releitura da literatura do ponto de
vista da mulher e ndo do homem (RUTHVEN, 1984). Evidentemente, “ler como
mulher” constitui “uma diferenca critica”, embora haja grande resisténcia por parte de
criticos tradicionais (inclusive mulheres), que alegam a irrelevancia e o valor a-
historico dessa critica aplicada a obras cldssicas. A finalidade da critica literaria e da
leitura feminista ¢ focalizar a constituigdo do estilo, da imagistica e das caracteristicas
do patriarcalismo numa determinada obra. (BONNICI, 2007, p.49).

Da citagdo de Bonnici destacamos o fato de a critica literaria feminista ndo ter um
conceito homogéneo, nem uma unica estratégia de leitura. No entanto, ambos os vieses se
preocupam e buscam deslegitimar as caracteristicas patriarcais das obras literarias sem esquecer
o seu contexto de produgdao, bem como, repensar sobre o apagamento dos livros de autoria
feminina. Outra vertente da critica literaria feminista se intitula Ginocritica, termo cunhado pela

teorica americana Elaine Showalter, em 1986. Segundo Bonnici (2007, p.132), o conceito

[...] consiste numa pratica de critica literaria centrada na mulher, privilegiando as
criticas de mulheres em relacdo a textos escritos por mulheres. Segundo Showalter
[1979;1982], ha dois tipos de critica feminista: [1] “leitura feminista” (ou “feminist
critique”), desenvolvida pela mulher como leitora no que se refere as obras literarias
escritas por homens, e (2) “ginocritica”, desenvolvida pela mulher como escritora. A
ginocritica analisa “a historia dos estilos, os temas, os géneros literarios e as estruturas
literarias escritas por mulheres [...]” A ginocritica envolve dois fatores: (1) a leitura
por mulheres de textos escritos por mulheres ¢ (2) a constru¢do de um discurso
simpatico a esse corpus literario.

27 Utilizamos o termo identidades femininas para dar énfase a questdes de género e representago, palavras-chave
do nosso trabalho e, por achar que identidades humanas seria um termo amplo que poderia, de certo modo,
desconsiderar as lutas diarias, enfrentadas por essas mulheres por dignidade, espaco, respeito e igualdade de
direitos, os quais podem afetar diretamente na constru¢do das identidades dos menos favorecidos, na sociedade e
na literatura.
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Nesse sentido, observa-se que a ginocritica promove o estudo de obras de autoria
feminina por criticas mulheres, ou seja, reivindica o lugar feminino na literatura, tanto na esfera
da tradi¢do, producdo, estilos, quanto no ambito analitico. Além disso, é importante mencionar
que essa vertente tem o intuito de criar um canone literario de obras femininas.

Notamos que as agdes da critica feminista repercutiram positivamente na producao de
autoria feminina em geral e, particularmente, de obras escritas por mulheres negras. Em vista
disso, cabe destacar que uma das conquistas dos movimentos feministas se refere, justamente,
ao trabalho de resgate de livros de autoria feminina que foram suprimidos da historia literaria,
bem como esquecidas pelas universidades e escolas.

Para citar dois exemplos, dentre varios possiveis, de obras e autoras que foram ignoradas
em seus periodos de publicacio, destacamos o caso de Ursula (1859), de Maria Firmina dos
Reis (1825-1917), no Brasil, e Guerra y amor (1947), de Teresa Martinez de Varela (1913-
1998) na Colombia. Apesar desses romances serem antigos, foram pouco enaltecidos e
estudados na academia, ¢ como reflexo disso, nao fizeram parte do canone literario de sua
época. Entretanto, na atualidade, foram redescobertos e, hoje, ja ¢ possivel encontrar estudos
académicos sobre eles.

No livro Margens instaveis, Thomas Bonnici (2011, p. 114) nos informa que o
engavetamento dos textos de autoria feminina era justificado de diversas maneiras e que a mais

recorrente era

[...] o ‘baixo nivel estético’ (enredo sem profundidade, assuntos domésticos, diarios,
caréncia de personagens complexas) [...]. Na realidade, as autoras foram rechacadas
por serem mulheres, ou seja, o ethos patriarcal da instituicdo da critica literaria
suprimia e marginalizava a escrita de autoria feminina.

Através da citagdo, € possivel perceber tensdes patriarcais, preconceito e subestimagao
da capacidade intelectual das mulheres que repercutiram na apreciagdo de sua escritura.
Contudo, apos o surgimento da critica feminista e as suas investigagdes, muitas obras foram
reencontradas. Nesse processo de redescoberta, o silenciamento historico dessa produgdo
literaria passou a ser compreendido a partir da supervalorizacdo do pensamento colonial e
patriarcal.

A vista disso, a critica feminista constitui um avango significativo na direcdo de ampliar
o olhar sobre as literaturas de autoria feminina, conferindo-lhes heterogeneidade e livrando-as

da visdo simplista do senso comum. Depois do surgimento da critica feminista, estudiosos(as)
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passaram a promover discussdes sobre o silenciamento da mulher na sociedade e na literatura.
No entanto, ¢ importante frisar que as consequéncias dessas omissdes ainda sao perceptiveis.

Acreditamos que muitos desses debates visam a desconstrucdo da representagdo
estereotipada da mulher, almejando romper os discursos cristalizados pela tradigao literaria que
colocava a figura feminina em papeis secundarios, marcados pela marginalidade e
objetificacdo. E, no caso das escritoras, ainda a impediam de fazer parte do canone literario.

Na contemporaneidade, a representacdo das mulheres nos textos literarios vem
conquistando novas configuragdes através das obras de autoria feminina. Muitas autoras
ampliaram a bibliografia disponivel e as formas de escrever a partir da perspectiva da mulher.
Dessa forma, a critica literaria feminista se tornou fundamental na construgao da valorizacao e,
portanto, do reconhecimento estético desses escritos.

Em “Literatura e escrita feminina na América Latina”, Sara Guardia (2013) sintetiza a
trajetoria da produgao literaria de mulheres latino-americanas que buscam uma voz propria.
Também questiona o fato de o cénone literario ser quase exclusivamente masculino e,
acrescentamos, branco. Nesse contexto adverso, a escritura de nossas autoras percorreu um
arduo caminho até ser reconhecida nos anos de 1980. A estudiosa registra que nessa década,
“[...] as mulheres figuram nas antologias literarias da América Latina, e se publica uma profusao
de livros com trabalhos criticos sobre sua escrita com diversos enfoques em um espaco diferente
e alternativo, em que o privado subverte o publico.” (GUARDIA, 2013, p.30). Além disso,
ressalta que nesse periodo aparecem novas formas de expressao em comparagdo com a literatura
candnica, gragas a incorporagdo de assuntos considerados masculinos e ao abandono de temas
romanticos e testemunhais.

Dessa maneira, compreendemos que a literatura de autoria feminina amplia a visdo
sobre a representacdo das identidades femininas, apresentando olhares diversos, proximos da
realidade dessas autoras, distanciando-se da literatura escrita por homens. Segundo Zolin
(2010), essas obras trazem dentncias de opressdo e falam sobre a dupla jornada de trabalho;
problematizam visdes em torno da mulher, além de agregar exemplos de resisténcia e desejos
femininos. Nessa dire¢dao, as composi¢des de autoria feminina trazem a tona novos temas
literarios que desnudam importantes questoes de género.

No que se refere a representacdo do negro na literatura latino-americana, Zilad Bernd
(2007), no Diciondrio de figuras e mitos literarios das Américas, aponta sua presenca como
personagem desde a época da colonizacdo. Porém, adverte que geralmente, essa figura aparece
comparada a do indigena na literatura colonial, “[...] demonstrando mais for¢a e menos

inteligéncia, sdo bestas que seguem cegamente as ordens de seu senhor.” (BERND, 2007,
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p.475). Segundo a critica, essa imagem come¢a a mudar no século XIX, mas ¢ s6 no periodo
seguinte que o negro passa de objeto literario a sujeito.

E pertinente salientar o carater limitado e preconceituoso da representagio dos negros
na literatura colonial de nosso continente, dominada por uma caracterizagdo que destaca a falta
de inteligéncia e o excesso de for¢a bruta como tragos distintivos do negro. A estudiosa assinala
que a imagem de besta sera substituida pela de vitima nos romances antiescravistas do século
XIX. Também pontua que ¢ somente no século XX, “[...] influenciados por intelectuais e
artistas europeus (Frobenius, Picasso, Apollinaire e outros) que comecaram a valorizar a arte
africana e suas manifestacdes no Novo Mundo, que os negros passaram a ser vistos como parte
da cultura latino-americana.” (BERND, 2007, p.476). Em suma, durante séculos, o negro nao
foi considerado uma pessoa e, por isso, o processo de reconhecimento de sua cultura so iniciou
quando alguns destacados europeus valorizaram sua arte, desvelando a mentalidade colonizada
que ainda permeia a nossa sociedade.

Concordamos com a autora ao alegar que a transformacdo da imagem do negro sé se
consolidou no momento em que ele deixou de ser objeto literario e se converteu em sujeito,
contando suas historias de seu ponto de vista. A critica ainda acrescenta que “[...] de um modo
geral, o escritor afro-latino-americano, consciente de seu papel na sociedade, afirma sua
presenca por meio da literatura. Retrata herois negros, destacando sua importancia na formagao
cultural latino-americana.” (BERND, 2007, p.476). Pensamos que esse movimento de
conscientizagao possibilita a desconstrugdo de esteredtipos dos povos negros € a revalorizacao
de sua cultura.

Bernd (2007, p.477) chama a atengdo para as mudangas ocorridas na literatura afro-
latino-americana a partir dos anos de 1990 devido aos efeitos da globaliza¢do, e opina que, “Ja
nao se pensa em afirmacdo de uma identidade unica, que se quer negra, mas em identidades
negociadas, em processos culturais que aproximam os povos da didspora.” Neste movimento
de renovacdo da literatura, a autora ressalta a contribui¢do das escritoras negras, as quais, além
das frequentes tematicas tratadas pelos autores negros, também denunciam a preponderancia
do patriarcado que ainda permeia nossa cultura. Para ela, essa literatura constitui um ato de
resisténcia, que questiona valores preestabelecidos, a procura do reconhecimento do papel do
negro na construgdo e no desenvolvimento das sociedades hispano-americanas.

No Brasil, observa-se a existéncia de uma vertente escritural elaborada por autoras
afrodescendentes que objetiva desconstruir a visdo limitada da mulher negra na literatura

através da procura por:
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[...] inscrever no corpus literdrio brasileiro imagens de uma auto-representagao
[criando] uma literatura em que o corpo-mulher-negra deixa de ser o corpo do “outro”
como objeto a ser descrito, para se impor como sujeito-mulher-negra que se descreve,

a partir de uma subjetividade propria experimentada como mulher negra na sociedade
brasileira. (EVARISTO, 2005, p.53)

Em outras palavras, essas autoras passam de objeto para sujeitos criadores de novos
mundos, contando suas experiéncias a partir de seu lugar de fala. Nesse viés, no artigo “Da
representacdo a auto-apresentacdo da Mulher Negra na Literatura Brasileira”, Conceigdo
Evaristo®® (2005) denomina a escritura recente de mulheres negras de escre (vivéncia) e sustenta
que esta vertente contribui para a renovagao da literatura brasileira tanto no plano de contetdo
quanto no de autoria. Segundo Evaristo (2005, p.54), essa inovagao esta “[...] profundamente
marcada pelo lugar sdcio-cultural em que essas escritoras se colocam para produzir suas
escritas.” Desse modo, a partir de sua condicdo de mulher negra, transformam suas vivéncias
em ficcdo. Ampliando sua andlise, entendemos que as postulagdes da estudiosa em relagdo a
representacao das afrodescendentes e ao conceito de escre (vivéncia) ndo se referem apenas ao
Brasil, mas também podem ser estendidas as demais nagdes de nosso continente, pois ha
semelhancas entre o processo de reconhecimento das escritoras negras e suas imagens literarias.

Contudo, apesar da relevancia de muitas obras de autoras afrodescendentes que
representam as vozes do seu povo, Bernd (2007) adverte que poucas fazem parte do canone
literario. Assim, compreendemos que essa integracao ainda demanda esforgos investigativos no
sentido de dar visibilidade a producdo literaria dessas mulheres, entre outras acgdes de
valorizagdo de sua literatura. A partir das informagdes apresentadas anteriormente, podemos
perceber que, apesar destes significativos avangos, a maioria das autoras afrodescendentes
permanecem a margem do sistema literario latino-americano. Com raras excegoes, geralmente
suas obras t€ém pouca circulagdo em nosso continente e ha escassos estudos sobre a literatura
feminina afro-hispano-americana em nosso pais. Além disso, continuam a vir a publico fic¢gdes

que representam a mulher negra de forma preconceituosa.

28 Maria da Conceigdo Evaristo de Brito nasceu em 1946 em Belo Horizonte. E graduada em Letras pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), mestre em Literatura Brasileira pela Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RJ), ¢ doutora em Literatura Comparada na Universidade Federal Fluminense
(UFF). E ativista de movimentos de valorizagdo da cultura negra, e também, escritora de ensaios, poesia e fic¢io
que retratam a vida do afrodescendente no Brasil. Seus livros estdo sendo traduzidos para varias linguas, como ¢
o caso do inglés. Além disso, vem sendo cada dia mais lida e estudada pela critica, atualmente, ja tem estudos de
dissertagdes e teses de doutorado sobre seus livros, ou seja, ¢ uma autora contemporanea reconhecida tornando-se
consagrada no meio literario. Em 2018, a escritora ganhou o Prémio de Literatura do Governo de Minas Gerais
pelo conjunto da sua obra. Também € importante mencionar que Conceigdo Evaristo ¢ reconhecida por seu
comprometimento quanto a condi¢do da mulher negra na sociedade contemporanea e por ter criado o termo
“Escrevivéncia”, que se refere a escrita -ficcional- recente das mulheres negras sobre sua propria vivéncia, seu
cotidiano e as memorias do seu povo.
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Nessa se¢do, discorremos sobre a representacdo da mulher negra na literatura latino-
americana, € notamos sinais de avango em direcao a desconstrucao da sua imagem objetificada.
Gragas aos principios dos estudos interseccionais e da critica literaria feminista, varias
escritoras afrodescendentes estdo conquistando seu espaco e sua voz propria. Além disso, uma
parcela significativa da critica literaria tem se apoiado em teodricos(as) de nosso continente,
rompendo com a tradicional perspectiva eurocéntrica. Acreditamos que essas mudangas estao
contribuindo para “enegrecer” os estudos literarios e a divulgacao de autores (as) negros (as)
em escolas e academias. A fim de aprofundar esta discussdo, no seguinte topico apresentamos
uma sintese do surgimento e da evolugdo da literatura afro-colombiana, na qual se insere o

corpus de nossa pesquisa.

3.3.Notas sobre a literatura afro-colombiana

Na dissertagdo intitulada La génesis de la literatura afrocolombiana en la poesia de
Candelario Obeso y Jorge Artel, Yesenia Maria Escobar Espitia (2012) afirma que delimitar
cronologicamente o inicio da literatura afro-colombiana ¢ dificil, mas € possivel identificar sua
presenga desde o periodo colonial através das narragdes orais feitas por negros escravizados.
Esses relatos eram transmitidos de forma coletiva como uma estratégia de preservagao cultural,
conforme lembra a pesquisadora. Espitia (2012, p.28-29), ressalta seu valor como elemento de

resisténcia cultural, uma vez que

Esta oralidade foi, ao mesmo tempo, um elemento da sua idiossincrasia e uma forma
de resisténcia, pois ao transmitir sua heranga ancestral de geragdo em gera¢ao ndo s
mantinham o vinculo que os unia com sua origem, mas também salvavam na memoria
toda sua tradi¢do cultural, protegendo-a da extingdo que poderia ocorrer no processo
de escravizagdo.”
Neste sentido, através da manifestacdo oral, os cantos, os rituais e os relatos historicos
resistiram, sendo catalogados como populares. Contudo, devido a sua mescla cultural, passou
a ter caracteristicas proprias, diferenciando-se em parte dos produzidos na Africa. Dessa forma,

na contemporaneidade, ao observar as producdes literdrias afro-colombianas, ¢ possivel

compreender que os(as) escritores(as) utilizam alguns discursos comuns.

29 “Esta oralidad fue, al mismo tiempo, un elemento de su idiosincrasia y una forma de resistencia, pues al

transmitir su herencia ancestral de generacién en generacion no sélo mantenian el vinculo que los unia con su
origen sino que salvaban en la memoria toda su tradicion cultural, protegiéndola de la extincion a la que podria

destinarla el proceso de esclavizacion.” (ESPITIA, 2012, p.28-29).
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A partir dos estudos de Vallejo Alvarez (2007) sobre a literatura afrodescendente,
Espitia (2012, p. 15-21) atribui oito caracteristicas a literatura afro-colombiana. Sao elas: 1)
protagonismo do sujeito afro-colombiano; 2) tematica racial como elemento recorrente; 3)
protagonismo da comunidade/entorno afrodescendente no mundo da fic¢do; 4) sincretismo
cultural; 5) exaltacdo das riquezas da oralidade como heranga ancestral para manter a historia
desse povo; 6) ruptura de esteredtipos para conseguir reconhecimento e aceitagdo da sua
identidade; 7) problematizacdo da marginalidade social como denuncias e manifestagdes de
descontentamento e injusti¢cas das quais sdo vitimas; e, 8) retorno as origens em decorréncia da
presenca dos ancestrais.

Além disso, nessa vertente literaria, € possivel perceber uma preocupagdo em manter
valores culturais do seu povo na luta contra a opressao ¢ o patriarcado. Também se nota a
exaltacdo aos ancestrais africanos, a miscigenacao €tnica e cultural, & musica popular e ao
folclore. No artigo “(A4)cercamiento al concepto de negritud en la literatura afro-colombiana”,
Alain Lawo-Sukam (2011, p.49) considera que esses elementos constituem uma manifestagao
da negritude na cultura afro-colombiana, perpassando o sincretismo étnico-cultural e as praticas
seculares, pois “[...] também inclui o contexto social. A valorizacao da identidade negra passa
igualmente pela descri¢@o, a dentincia e a vontade de mudar as duras condi¢des de vida do
sujeito afro-colombiano numa sociedade marcada pelo racismo e a desigualdade social.”*°

Como j& foi mencionado, a literatura afro-colombiana existe desde o periodo da
colonizagdo e se expandiu através dos relatos orais. Posteriormente, quando iniciaram as
producdes dos textos escritos, alguns homens negros conseguiram destaque nas letras
colombianas. Para muitos criticos, Candelario Obeso (1849-1884) ¢ considerado o precursor da
literatura produzida por negros na Colombia no século XIX. Sua obra foi revalorizada pelo
escritor Jorge Artel (1909-1994) no século XX e ambos os autores sdo vistos como o0s
precursores dessa vertente literaria no pais. Outros escritores afro-colombianos reconhecidos
sdo: Alfredo Vanin (1950-), Manuel Zapata Olivella (1920-2004) e Arnoldo Palacios (1924-
2015).

Somente depois de muitos anos da iniciagdo literaria de escritores afro-colombianos
surgem as primeiras obras escritas por mulheres negras. Entre elas destacam-se Teresa Martinez

de Varela (1913-1998), Delia Zapata (1926-2001), Maria Teresa Ramirez (1944-), Mary

30 «[...] incorpora también el contexto social. La valoracion de la identidad negra pasa también por la descripcion,

la denuncia y el anhelo de cambiar las duras condiciones de vida del afrocolombiano en una sociedad marcada por
el racismo y la desigualdad social.” (LAWO-SUKAM, 2011, p.49).
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Grueso Romero (1947-), Edelma Zapata (1958-) e Amalia Lu Posso Figueroa (1947-), além de
outras escritoras quase desconhecidas do publico leitor. No artigo, “Evaluando el pasado,
forjando el futuro: estado y necesidades de la literatura afrocolombiana’, Laurence E. Prescott
(1999, p.559) tece a hipdtese de que Teresa Martinez de Varela pode ter sido a primeira mulher
afro-colombiana a publicar um romance, considerando que sua primeira narrativa, Guerra y
amor, veio a publico em 1947. O autor pondera que a referida obra ndo aparece nas
listas/biografias de romances colombianos, o que pode ser considerado um ato deliberado de
apagamento.

Na atualidade, a literatura produzida por escritores negros esta conquistando um espago
significativo na Colombia. Um exemplo disso ¢ a “Biblioteca de literatura afrocolombiana”,
organizada pelo Ministério da Cultura no ano de 2010, a qual disponibiliza 18 livros e um ensaio
de escritores negros colombianos em formato digital. Porém, nesse acervo, s6 hd duas obras
escritas por autoras negras: a coletanea Antologia de mujeres poetas afrocolombianas (2010),
organizada por Guiomar Cuesta Escobar e Alfredo Ocampo Zamorano, € o romance No give
up, maan! ;No te rindas! (2010), de Hazel Robinson Abrahams. Desse modo, verificamos que
as escritoras afrodescendentes ainda ndo foram devidamente valorizadas em seu pais, conforme
assinala Margarita Krakusin (2007), no estudo “Cuerpo y texto: el espacio femenino en la
cultura afrocolombiana en Maria Teresa Ramirez, Mary Grueso Romero, Edelma Zapata Pérez
vy Amalia Lu Posso Figueroa”. Neste texto, a estudiosa denuncia a falta de reconhecimento e de
apoio oficial as autoras afrodescendentes na Colombia e recorda que:

Delia Zapata, por exemplo, dedicou sua vida a promover o folclore colombiano, mas
nunca recebeu o reconhecimento e apoio suficiente por parte das entidades
governamentais. Tampouco as poetas Maria Teresa Ramirez (1944-), Mary Grueso
Romero (1947-) e Edelma Zapata (1958-), entre outras, que permaneceram quase
desconhecidas nos dmbitos internacionais e também entre o povo colombiano. No
caso dessas escritoras, ¢ quase impossivel conseguir acesso as suas obras e muito
menos encontrar critica sobre elas. (KRAKUSIN, 2007, p.198).3!

A citagdo explicita a falta de apoio e de reconhecimento das mencionadas autoras afro-
colombianas por parte do seu governo e da critica literaria. A estudiosa também registra suas

contribuigdes para a renovagdo da literatura de seu pais, dado que inseriram tematicas e

31 “Delia Zapata, por ejemplo, dedicd su vida a promocionar el folclor colombiano, pero nunca recibid el
reconocimiento y apoyo suficiente por parte de entidades gubernamentales. Tampoco han recibido apoyo y
reconocimiento las poetas Maria Teresa Ramirez (1944-), Mary Grueso Romero (1947-) y Edelma Zapata (1958),
entre otras, quienes permanecen casi desconocidas en los ambitos internacionales y aun entre el pueblo
colombiano. En el caso de estas escritoras, es casi imposible conseguir sus obras y mucho menos encontrar critica
sobre ellas.” (KRAKUSIN, 2007, p.198).
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perspectivas inovadoras em seus textos. Além disso, sinaliza os desafios para realizar pesquisas
sobre seus escritos devido a sua limitada circulagao e raros estudos criticos.

Em sua opinido, “Como as poetas mencionadas anteriormente, Posso Figueroa se
movimenta com agilidade entre a poesia, o folclore, a musica e a prosa, a qual lhe d4 um ritmo
vitalista africano que contrasta com o ambiente de morte e violéncia que se vive na
Coldémbia.”*? (KRAKUSIN, 2007, p.210). Assim, nesse fragmento, percebemos que Figueroa
esta incluida na vertente da literatura feminina afro-colombiana, sobressaindo-se por sua
versatilidade e a originalidade de sua proposta estética, a qual proporciona novos olhares para
a cultura de seu pais.

Ademais, ¢ importante mencionar que as obras escritas por autoras nacionais ganharam
uma visibilidade significativa em 2022 com o langamento da Biblioteca de Escritoras
Colombianas, um projeto do Ministério da Cultura que resgata dezoito obras escritas por
mulheres. Entre elas, sete titulos foram disponibilizados no formato digital no site da Biblioteca
Nacional de Colombia e onze livros estdo a venda nas livrarias do mencionado pais. Também
cabe frisar que a coletdnea conta com trés obras afro-colombianas, sendo elas dois romances:
Mi Cristo negro (1983), de Teresa Martinez de Varela; Sail Ahoy!!! (;Vela a la vista!) (2004),
de Hazel Robinson Abrahams; e um livro de contos, Mido mi cuarta y me paro en ella (2022),
de Amalia Lu Posso Figueroa.

Nesse apartado, mostramos as caracteristicas da literatura afro-colombiana, as quais
podem ser identificadas nos textos literarios de Amalia L4 Posso Figueroa, o que comprova sua
filiagdo a essa vertente literaria, conforme demonstraremos no terceiro capitulo de nosso
trabalho. Além disso, também apresentamos escritores(as) precursores(as) desta literatura. A

seguir, expomos o estado atual da fortuna critica brasileira sobre as obras dessas escritoras.

3.4. Estudos sobre a literatura afro-colombiana de autoria feminina no Brasil

A pesquisa bibliografica realizada em fun¢@o de nossa pesquisa revelou alguns trabalhos
em contexto brasileiro que se debrucaram sobre a literatura afro-colombiana de autoria
feminina. Entre eles, figuram oito artigos, um trabalho de conclusdo de curso (TCC), uma

dissertacdo, e uma tese. Se entende, portanto, como um acervo muito e€scasso que merece ser

32 “Como las poetas mencionadas anteriormente, Posso Figueroa se mueve con agilidad entre la poesta, el folclor,
la musica y la prosa a la que le da un ritmo vitalista africano que contrasta con el ambiente de muerte y violencia
que vive Colombia.” (KRAKUSIN, 2007, p.210).
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enriquecido. A seguir, apresentamos brevemente estes estudos a partir da ordem cronolégica de
sua publicagao.

Em 2012, a pesquisadora baiana Francineide Santos Palmeira iniciou a visibilizacao
destas obras no Brasil com a publicacdo do artigo “Vozes afrofemininas na literatura
colombiana”, nos Anais do SILIAFRO. O seu objetivo era analisar como s3o construidas as
representacoes de afrodescendéncia na producao literaria das escritoras presentes na coletanea
de poemas ; Negras Somos!: Antologia de 21 Mujeres Poetas Afrocolombianas de la Region
Pacifica (2008).

Também identificamos o estudo ‘“Navegando mares de amores inconclusos: a
afetividade expressa na sobrelevacdo poética de Marta Quifidonez” (2018), de Ana Beatriz
Rodrigues Gongalves e Marcela Batista Martinhdo, publicado em Confexto-Revista do
Programa de P6s-Graduacao em Letras, o qual se centra na abordagem contra hegemonica da
obra da poetisa afro-colombiana. No artigo, a estudiosa assinala que, nos poemas de Quifionez,
a figura feminina € caracterizada por suas perdas e realizagdes afetivas, construindo uma obra
que celebra e evidencia o amor homoafetivo entre mulheres. Dessa forma, a escrita da autora
ressignifica o amor para a mulher negra que ndo se encaixa nos padroes heteronormativos.

A mencionada autora também foi estudada pelas pesquisadoras Marcela Batista
Martinhdo e Silvina Liliana Carrizo na investiga¢do “La palabra que sana y salva’: el hogar
de Marta Quirionez” (2019), publicado na Matraga-Revista do Programa de Pos-Graduagao
em Letras da UERJ, que visa discutir sobre a poesia da referida escritora afro-colombiana, em
relagdo ao seu pertencimento.

J& o artigo “Poéticas feministas afro-colombianas para educagio da infancia” (2019), de
Artur Oriel Pereira e Flavio Santiago, publicado na Revista Humanidades e Inovagdo, procura
refletir sobre as questdes de género, raga e corpo nas obras da poetisa Mary Grueso Romero.
Também encontramos outra pesquisa sobre a mencionada escritora: “Literatura colombiana
afrodescendente: voz afrofeminina no poema “Negra soy” de Mary Grueso Romero” (2020),
de Benedito Ubiratan de Sousa Pinheiro Jinior, Adrielle Sena e Iris Andrade Torres, inserido
na Revista Letronica. O objetivo desse trabalho ¢ discutir como a voz afro-feminina ¢
representada na literatura afro-colombiana, por meio do poema “Negra soy”’, de Mary Grueso
Romero, presente em ;Negras Somos!: Antologia de 21 Mujeres Poetas Afrocolombianas de la
Region Pacifica (2008), evidenciando o protagonismo da mulher na literatura.

Por seu turno, o artigo “Guardids do passado: a poesia como salvaguarda da memoria
do Pacifico na Antologia de mujeres poetas afrocolombianas” (2021), de Julidn Vivas Banguera

e Valéria Amim, publicado em Caderno Seminal Digital, tem como objetivo a identificagao
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dos elementos da memoria coletiva das comunidades negras do Pacifico colombiano presentes
na Antologia de Mulheres Poetas Afrocolombianas (2010). Nessa pesquisa qualitativa, os
autores identificaram que as poetisas afro-colombianas trazem, para seus versos, denuncias
sobre as opressoes do sistema sexo/género que ainda subjuga as feminilidades da didspora
africana.

Outro trabalho que investiga a producdo afro-colombiana ¢ “O corpo transgressor: o
erotismo na poética de Maria de los Angeles Popov” (2021), de Gabriela Nathana de Sousa
Cunha e Alcione Corréa Alves. Esse artigo apresenta uma andlise do poema “Posicion Sexual
I”, da poeta afro-colombiana Maria de los Angeles Popov, a luz do paradigma da
interseccionalidade de raga e género. Os pesquisadores notaram que a poética de Popov possui
um carater transgressor, que confere ao corpo negro feminino um lugar de enuncia¢do de uma
sexualidade plena e de produgdo de conhecimento.

Além dos mencionados artigos, encontramos um trabalho de conclusdo de curso (TCC),
uma dissertacdo e uma tese sobre a literatura afro-colombiana de autoria feminina que
sintetizamos a seguir.

O TCC foi defendido em 2019 por Adrielle Sena Branco e intitula-se Identidad
afrodescendiente y orgullo negro en el cuento La muiieca negra (2012) de Mary Grueso
Romero. Esse trabalho buscou evidenciar a constru¢do da identidade afrodescendente
colombiana e o orgulho negro através da caracterizacdo da personagem principal do conto “La
murieca negra” (2012), de Mary Grueso Romero. Na conclusdao, demonstra que a obra enaltece
a cultura afrodescendente e se converte em um excelente meio de ensino-aprendizagem para o
trabalho com a literatura infantil colombiana.

J& a dissertagdo de mestrado Negra palmera, poesia, tambor e mar: construgdes
identitarias e culturais na poética de Mary Grueso Romero (2016), de autoria de Ricardo Luiz
de Souza, foi defendida junto ao Programa de Pos-graduacdo em Letras da Universidade
Federal de Roraima. A partir de seus estudos, o pesquisador incita discussdes sobre a
participacdo do sujeito afro-colombiano na literatura, ao passo em que analisa os elementos
identitarios na obra da autora colombiana e promove reflexdes sobre esses agentes culturais.

Por sua vez, a tese de doutorado Formas de expressdo e visibilidade feminina em
poemas de escritoras afrocolombianas (2020), de Néstor Raul Gonzales Gutiérrez, defendida
no Programa de Pds-graduacdo em Estudos Literarios da Universidade Estadual de Mato
Grosso, tem como objetivo identificar as formas de expressao e visibilidade feminina presentes

na obra jNegras somos! Antologia de 21 mujeres poetas afrocolombianas de la Region Pacifica,



82

analisando a composi¢do poética e as marcas de resisténcia e de reivindicagdo de direitos
presentes nos poemas da citada coletanea.

Observamos que Mary Grueso Romero ¢, atualmente, uma das vozes da literatura de
autoria feminina afro-colombiana mais estudada pela critica brasileira. Como foi dito no inicio
desse apartado, o numero de investigagdes encontradas a respeito da literatura de autoria
feminina afro-colombiana no Brasil ¢ limitado, sendo uma das razdes para realizarmos nosso
estudo. Também constatamos que esses estudos sdo recentes, visto que foram realizados

somente a partir da segunda década do século XXI.

3.4.1 Fortuna critica da obra de Amalia L Posso Figueroa nos contextos brasileiro e

colombiano

No que tange as pesquisas que se debrucam sobre Vean vé, mis nanas negras, notamos
que sdo escassas, tanto na Coldmbia quanto no Brasil. Os trabalhos identificados sinalizam
finalidades diferentes que vao desde a adaptacdo a outras artes a publicagao de artigos que
abordam total ou parcialmente a obra, passando por sua utilizagdo para fins didaticos e leituras
académicas. Para apresenta-los seguimos a sequéncia cronologica de sua publicagdo.

Laura Margarita Romero Sarmento, no trabalho de monografia intitulado “De cuatro
cuentos de terror a un guion terrorifico” (2008), investiga como alguns textos de Amalia Lu,
que integram o livro Vean vé, mis nanas negras, foram convertidos para diferentes linguagens,
visto que serviram de base para uma adaptagao cinematografica realizada por Sebastian Aguirre
Salazar em 2004, na Colombia, e também, para a elaboracdo da peca de teatro Susuné, de
Carolina Virgiiez, em 2011, no Brasil.

No livro Antologia de mujeres poetas afrocolombianas (2010), Cuesta Escobar e
Ocampo Zamorano (2010) informam que alguns relatos de Amalia L1 foram adaptados para o
teatro pela autora, a qual criou o espetaculo Cuentos eroticos del Pacifico colombiano,
apresentado na Colombia, Espanha, Franga, Venezuela, Argentina, México, Brasil, Equador,
Jamaica e Estados Unidos.

Além disso, através do Google Académico, encontramos cinco artigos, um capitulo de
livro e uma dissertacdo de mestrado que abordam a obra pesquisada.

No primeiro, “El regionalismo en Vean vé, mis nanas negras de Amalia Lu Posso
Figueroa” (2005), de Ana Mercedes Patifio Mejia, publicado na Revista de Literatura
Colombiana, da Universidad de Antioquia, ¢ realizada uma investigacdo sobre o uso de

modelos retoricos do século XIX nos relatos da autora.



83

Em 2007, foi publicado o capitulo de livro intitulado “Cuerpo y texto: el espacio
femenino en la cultura afrocolombiana en Maria Teresa Ramirez, Mary Grueso Romero,
Edelma Zapata Pérez y Amalia La Posso Figueroa” de Margarita Krakusin, no qual a estudiosa
faz uma breve apresentacdo sobre as autoras e analisa a obra Vean vé, mis nanas negras. O
mencionado texto faz parte do livro "Chambacu, la historia la escribes tu": ensayos sobre
cultura afrocolombiana (2007), organizado por Lucia Ortiz.

Posteriormente, veio a publico o artigo “; Qué llaman los golpes de tambor? apuntes
sobre musica, agencia y re (ex) istencia” (2010), publicado na Calle 14 revista de investigacion
en el campo del arte, da Universidad Distrital Francisco José de Caldas por Olver Quijano
Valencia, o qual reflete sobre as reivindicagdes socio-histdricas presentes nas musicas afro
como forma de resisténcia social, baseando-se parcialmente no conto “Valentina”.

No ambito didatico, a proposta “Hagamonos contar. Estrategia pedagdgica para el
fortalecimiento de las competencias comunicativas y el reconocimiento de valores locales en
estudiantes de secundaria”, de Sindy Judith Panza de La Hoz (2018), visa incentivar a leitura
do livro Vean vé, mis nanas negras em atividades escolares - em espanhol como lingua materna
visto que € um trabalho desenvolvido na Colombia- para fortalecer as habilidades linguisticas
dos estudantes do Ensino fundamental e médio (11 a 18 anos).

Ademais, no contexto académico colombiano também se inserem a dissertacdo de
mestrado Resignificacion de cuerpo y espacio en Vean vé mis nanas negras de Amalia Lii Posso
Figueroa, de Sindy Judith Panza De La Hoz (2018).

No Brasil identificamos a publicacdo do artigo “Valentina: outras historias do Choc6”
(2020), disponibilizado na Revista de Estudos Literdrios (REVELL), de autoria de Akyla
Mayara Aratjo Camélo e Isis Milreu, o qual apresenta como meta verificar como as
personagens negras sao representadas na narrativa “Valentina”, presente na obra Vean vé, mis
nanas negras (2001), de Amalia Lu Posso Figueroa.

Acerca do mencionado livro, encontramos também um trabalho publicado em anais de
eventos intitulado: “Memoria, historia e identidade cultural em ‘Valentina’, de Amalia L Posso
Figueroa”, de autoria de Akyla Mayara Aratjo Camélo e Isis Milreu, apresentado no XI
Seminario Nacional sobre Ensino de Lingua Materna, Estrangeira e de Literaturas (SELIMEL),
disponibilizado no site da Revista Leia Escola, em 2021.

Como se pode observar ao longo da se¢do dedicada a fortuna critica, sdo escassos 0s
estudos criticos sobre as narrativas de Figueroa tanto na Coldémbia quanto no Brasil. Além disso,
o livro Vean veé, mis nanas negras ainda nao foi utilizado, total ou parcialmente em nosso pais,

para uma finalidade didatica, de forma semelhante a proposta nessa dissertagao.
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No proximo capitulo, apresentamos a autora Amalia Lu Posso Figueroa, sua obra e a

nossa leitura dos contos selecionados para a presente pesquisa.

4. CAPITULO III - UMA LEITURA DE VEAN VE, MIS NANAS NEGRAS (2001)

Neste capitulo, apresentamos dados sobre a vida e a obra da escritora Amalia Lu Posso
Figueroa e nos debrugamos sobre o livro Vean vé, mis nanas negras. Em seguida, discorremos
sobre as relagdes entre os textos ficcionais € o realismo maravilhoso. Posteriormente,
agregamos informacoes sobre o contexto historico do Choco, que explicam a atual pobreza da
regido. Por fim, tecemos nossas leituras dos trés contos selecionados: “Fidelia Cordoba”,
“Melitina Romafia” e “Valentina”, seguidas da analise comparativa entre as mencionadas

narrativas.

4.1. A autora e a obra

Amalia Lucia Posso Figueroa nasceu em 1947, em Quibdo, Choco, regido do Pacifico
colombiano, onde morou até os treze anos de idade. Posteriormente, mudou-se para a capital
colombiana com a sua familia. Estudou psicologia na Universidad Nacional de Colombia em
Bogotéa e militou nas Juventudes Comunistas, destacando-se como lider estudantil. Além de
escritora, Figueroa também atuou como psicologa, psicoterapeuta, professora catedratica e
contadora de histoérias. Atualmente, assina como Amalia La Posso Figueroa, pois, segundo
declarou para o site “Afrocolombianos visibles” (2012), considera esse nome como uma
homenagem as suas babas que na infancia lhe chamavam de “nifia Amalia Lu”.

A autora tem trés livros publicados: Vean ve, mis nanas negras (2001) e Betsabelina
Anansé Docordo (2009), sendo que o ultimo conta com uma traducdo para o francés, e Mido
mi cuarta y me paro en ella (2022). Ainda merecem destaque suas publicagdes avulsas: Nanas
y otras negruras (2008), Un cuento de la selva de Choco (2009), e “Delfa Garcia y Jesusita
Blandon”, traduzido ao portugués em Historias das terras daqui e de ld (YUNES; FIGUEROA,
2007). Outros textos narrativos e poéticos estdo incorporados a revistas e antologias de
diferentes paises. Na obra Antologia de mujeres poetas afrocolombianas (2010), os
organizadores Guiomar Cuesta Escobar e Alfredo Ocampo Zamorano ressaltam que a producao
literaria de Amalia L1 foi reconhecida através do decreto 0010 do Governo de Choco, publicado
em 2007, o qual determina: “Exaltar la vida y obra de la escritora y poeta chocoana, Amalia

Lu Posso Figueroa.” Além disso, interessa-nos registrar que a escritora faz parte de um grupo
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de autoras que se preocupa em divulgar as tradigdes, as musicas, as poesias € 0s contos
histéricos da populacao afro-colombiana, como forma de preservar sua cultura, memoria e
identidade.

Atualmente, a obra Vean vé, mis nanas negras (2001) encontra-se em sua décima edi¢ao
na Colombia. Na Espanha, foi traduzida para o galego por Isaac Xubin sob o titulo As minias
nanas negras (2019). Trata-se de uma coletanea que retine 25 contos protagonizados por
mulheres negras nos cendrios do Pacifico colombiano. A seguir, tragamos algumas

considerag¢des em torno da literatura de Amalia Lu.

4.1.1. A contistica de Amalia Lu

A oitava edi¢c@o da obra Vean vé mis nanas negras (2011), a qual utilizamos em nosso
estudo, inicia-se com uma apresentacdo do reconhecido escritor afro-colombiano Arnoldo
Palacios, intitulada “Mi nana Amaliala” (2011). Em seguida, aparece o prologo “Alegrias
chimarronas” (2000), escrito pelo antropdlogo colombiano, Jaime Arocha. A introducgdo, vem
a seguir, realizada pela autora.

Em sua apresentacao, Arnoldo Palacios aponta caracteristicas culturais presentes nos
contos e avalia a obra como um encontro entre o Choco e a imaginacdo africana como forma
de manter viva as memorias dos ancestrais. Ele reforga essa ideia ao afirmar que “E evidente
que os contos do Chocd nao sdo africanos, sdo chocoanos, mas, no entanto, no fundo, sdo.
Também sdo africanos. S0 negros. Sdo nossos.”* (PALACIOS, 2011, p.7, apud FIGUEROA,
2011, p.7). Por essa razdo, o autor considera os relatos de Amalia LG como originais, escritos
em ‘chocofiol’. Essa ultima observagdo alude a linguagem regionalista utilizada pela autora
para construir seu texto e garantir verossimilhanga mediante a aproximacao do leitor ao espago
ficcional, por meio da construcgao linguistica.

No prélogo, Jaime Arocha (2000) celebra o fato de “[...] que este livro, ao contrario de
quase todos os que falam do Choco, ndo se dedique a inventarios de marginalidades e
caréncias.”** (FIGUEROA, 2011, p.13). Em sua opinifio, aborda o erotismo “[...] das alegrias
[...] que habitam as almas dessas babdas que [...] fazem com que a paisagem de selvas, chuvas e

os solos vibrem com o ritmo que levam os seus corpos.”* (FIGUEROA, 2011, p.13).

33 “Es seguro que los cuentos del Chocé no son africanos, son chocoanos, pero, aunque en algo del fondo, si lo
son. También son africanos. Son negros. Son nuestros.” (PALACIOS, 2011, p.7, apud FIGUEROA, 2011, p.7).
3% «[...] que este libro, al contrario de casi todos los que hablan del Chocd, no se regodee en inventarios de
marginalidades y carencias.” (FIGUEROA, 2011, p.13).

35 ¢[...] de las alegrias [...] que habitan las almas de esas nanas que [...] hacen que el paisaje de selvas, rios, lluvias
y soles vibren con el ritmo que llevan sus cuerpos. ” (FIGUEROA, 2011, p.13).
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Em seguida, Amalia Lu toma a palavra através de uma brevissima apresentacao,
descrevendo sua infancia em Quibdo, ressaltando a importancia das suas “nanas negras” em
sua formacdo, dado que desenvolveram sua imaginagdo, contando-lhe muitos relatos. A
escritora acrescenta que “[...] minhas babas negras me ensinaram a desfrutar cada milimetro
da riqueza do corpo, me meteram no meio da algazarra para usufruir todos os ritmos do meu
corpo.”*® (FIGUEROA, 2001, p.15). Também explica que “[...] agora escrevo contos, que me
permitiram reencontrar os sons da minha selva, o gosto de caminhar descalga sobre a areia
molhada, a gargalhada espontinea e a picardia da minha gente.”*” (FIGUEROA, 2011, p.15).
A citagdo sugere que estamos diante de recordagdes positivas da sua infancia no seu lugar de
origem, sinalizando o carater autobiografico do relato. Além disso, compreendemos a figura de
uma maquina de escrever, na capa da obra da oitava edi¢do, a qual utilizamos nesse estudo,
como um elemento simbdlico que reforca suas palavras e sua inten¢ao de resgatar as historias
do povo chocoano, assumindo o papel de griot.

Em todos os contos de Vean vé, mis nanas negras (2001), a autora enaltece a figura da
baba negra ao coloca-la na posi¢ao de protagonista e atribuir-lhe ritmos femininos, marcados
por elementos sensoriais simbolicos de poderes que emanam de partes especificas de seu corpo.
Para tanto, a autora utiliza recursos do realismo maravilhoso. Assim, cada uma das
protagonistas ¢ munida de um ritmo em alguma parte do corpo que lhe imprime poderes

diversos.

(13 ‘ 2

Sobre esta questdo, na resenha jornalistica “jAy negro!”, David Santiago Gémez
Mendoza (2014, n.p.) relembra uma declaracao da autora Amalia Lu, acerca da escassa difusao
da cultura chocoana na Colombia e considera que a maneira como ela fala do erotismo das
mulheres da regido ¢ natural e totalmente diferente do mostrado por revistas e questionarios.
De fato, ao nos debrugarmos sobre a obra, verificamos que as protagonistas sao descritas com
sutileza, reconhecendo-lhes atributos como empatia e senso de justiga, entre outros.

Em uma entrevista para a jornalista Tensi Gesteira, publicada no site Lecturafilia, (2019,
n.p.), Figueroa conta que das 26 babas apresentadas na narrativa somente duas sdo baseadas em

referentes empiricos, revelando que

Em meus contos cada uma das babas (seus nomes sdo resultado da musicalidade que
se consegue com seus sobrenomes e com cada ritmo) recria um ritmo com a
capacidade de transmitir vivéncias desde um ponto de partida localizado em seus

36 «[...] mis nanas negras me ensefiaron a disfrutar al milimetro la riqueza del cuerpo, me metieron en el corrinche

de gozar con todos los ritmos que tiene mi cuerpo.” (FIGUEROA, 2001, p.15).
37 «...] ahora escribo cuentos, que me han permitido reencontrar los sonidos de mi selva, el gusto de caminar
descalza sobre la arena mojada, la carcajada espontanea y la picardia de mis gentes.” (FIGUEROA, 2011, p.15).



87

corpos, mas que por sua vez permite recorrer, gozar cada corpo disparando a histéria
com a intensidade ilimitada que brota de todos os poros e que convida a imaginagdo
recriando os costumes que com muito calor, faziam parte dos anos cinquenta do século
passado no Chocé.®

Na citacdo anterior, a escritora fornece pistas para a compreensao do seu livro, indicando
sua preocupacdo com a experiéncia estética do leitor, além de problematizar os limites entre
realidade e ficcdo. Em relagdo a escolha dos nomes das protagonistas, no escopo dos contos
que integram o corpus da pesquisa (“Fidelia Cérdoba”, “Melitina Romafia” e “Valentina”),
parece-nos que a autora lhes atribui significados a partir da derivacao dos respectivos lexemas:
Fidelia, de fiel: leal, honesta, o que condiz com as atitudes da personagem; Melitina, de mel:
doce, alegre, otimista; Valentina, de valente: corajosa, destemida, como devem ser os lideres.
Em uma entrevista com Gesteira, Figueroa também deixa claro os objetivos de seus relatos,

como se nota no seguinte trecho:

[...] em meus contos se encontra o gosto por recuperar os valores tradicionais do
Choco através da memoria coletiva, por enfatizar a influéncia e a riqueza da cultura
negra e por reconhecer a contribuicdo da mulher, em especial das mulheres negras,
sobressaindo em seu papel o contexto de uma sociedade dominada pela minoria
branca.*® (2019, n.p.)
No fragmento, observamos que a preocupa¢do da autora com a memoria coletiva do
Choco se materializa nos seus textos como forma de preservagdo da riqueza cultural dos
habitantes desta regido, além de evidenciar a valorizacdo da mulher negra nesta sociedade.
Para citar um exemplo dessas recordagdes, recorremos ao primeiro conto da obra,
“Fidelia Cordoba”, que ¢ também a primeira narrativa escrita pela autora, segundo revelou em
uma entrevista para o Jornal da Universidad Nacional de Colombia (2014). Na citada
publicagdo, destaca que o relato se deve a um flasback que a levou a escrever sobre as memorias
de sua infancia chocoana. A esse respeito, Mendoza (2014, n.p.) reafirma que a maioria das 26

babas incluidas no livro sdo fruto de sua invencao, salvo as duas que cuidaram dela e de sua

irma, as quais sao baseadas em referentes empiricos. Elas estdo representadas nas personagens

38“En mis cuentos cada una de las nanas (sus nombres son el resultado de la musicalidad que se logra con sus

apellidos y con cada ritmo) recrea un ritmo con capacidad de transmitir vivencias desde un punto de partida
ubicado en sus cuerpos, pero que a la vez permite recorrer, gozar cada cuerpo disparando la historia con la
intensidad ilimite que brota de todos los poros y que convida a la imaginacioén recreando las costumbres que con
mucho calor, hacian parte de los afios cincuenta del siglo pasado en el Chocé.” (FIGUEROA, 2019, n.p.)

39 “[...] en mis cuentos se encuentra el goce por recuperar los valores tradicionales del Chocé a través de la
memoria colectiva, por enfatizar la influencia y riqueza de la cultura negra y por reconocer el aporte de la mujer,

en especial el de las mujeres negras, sobresaliendo en su papel en el contexto de una sociedad dominada por la
minoria blanca.” (FIGUEROA, 2019, n.p.).
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Delfa Garcia - ritmo na voz contada - e Jesusita Blandon - ritmo na voz cantada -, sendo ambas
protagonistas do conto “Delfa Garcia y Jesusita Blandon”.

Nos contos do livro Vean vé, mis nanas negras identificamos a presenca de recursos
caracteristicos do realismo maravilhoso. De acordo com David Roas no livro 4 ameaca do
fantastico: aproximagdes teoricas (2014), no realismo maravilhoso coexistem, de modo nao
problemadtico, o real e o sobrenatural. O estudioso explica que isso ocorre “[...] em um mundo
semelhante ao nosso [...] mediante um processo de naturalizagdo (verossimilizagdo) e de
persuasio, que confere status de verdade ao nao existente.” (ROAS, 2014, p. 36). Dessa forma,
o realismo maravilhoso recorre a estratégia de “[...] neutralizar o real e naturalizar o ins6lito
[...] [apresentando os acontecimentos] ao leitor como se fossem corriqueiros [...] com falta de
assombro tanto dele quanto dos personagens [...]” (ROAS, 2014, p.36). Em outras palavras, a
narracao descarta qualquer contradi¢do entre o maravilhoso e o natural.

A seguir, compartilhamos nossa leitura dos trés contos escolhidos da citada obra de
Amalia Lu, mas antes, apresentamos brevemente o local em que as agdes narrativas estdo

situadas.

4.1.2. Chocé: um territorio negro

Choc6 ¢ um Estado localizado na regido noroeste da Coldmbia, cuja capital ¢ Quibdo.
Faz fronteira com o Panama4, sendo banhado pelos oceanos Atlantico e Pacifico. Destaca-se por
sua biodiversidade, mas, apesar disso, ¢ “[...] a regido mais isolada e negligenciada da
Colombia. O Choco esté isolado da floresta amazonica pela cordilheira andina e € o ponto mais
umido do planeta.” (HERSCOVITZ, 2004, p.180).

Segundo o Departamento Administrativo Nacional de Estatistica - DANE (2018), ¢ o
segundo Estado colombiano com maior populagdo que se reconhece como negra, ficando atrés
apenas do Valle del Cauca. O site Brasil de Fato registra que o “Choco possui 82% de sua
populagdo formada por afro-colombianos, ou seja, nove em cada 10 pessoas sdo negras.”
(FERNANDES, 2018, n.p.). Também assinala que, embora seja uma regido com um elevado
indice de pobreza, o departamento de Choco possui grande quantidade de recursos naturais:
minérios (ouro, platina e petroleo), bosques, numerosos rios € acesso a dois oceanos. Tudo isso
atrai o interesse do Estado colombiano, bem como de empresas nacionais € multinacionais.
Esses dados mostram um aparente paradoxo, pois ¢ dificil aceitar que uma regido com tantas

riquezas naturais apresente um alto nivel de miséria. Afinal, o Choc6 ¢ o primeiro produtor de
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platina das Américas e, na Colombia, ocupa a mesma colocag@o na producdo do ouro. Para
compreender essa contradicao ¢ necessario conhecer sua historia.

No estudo La chocoanidad en el siglo XX. Representaciones sobre el Choco en el
proceso de departamentalizacion (1913-1944) y en los movimientos civicos de 1954 y 1987,
Juan Hernandez Maldonado (2010) descreve os desafios que os chocoanos enfrentaram para
que a regido fosse reconhecida como um Estado. Segundo Maldonado (2010), o territorio
pertenceu ao Estado de Cauca desde os primeiros anos da Republica Colombiana até se tornar
a Intendencia Nacional de Choc6 no inicio do século XX. O estudioso explica que a regido era
discriminada pelo governo colombiano, devido ao seu isolamento, e por grande parte da
populagdo que qualificava os chocoanos de selvagens e indolentes. Acrescenta que essas visdes
preconceituosas prejudicaram a obtengao da independéncia administrativa do Estado, a qual so6
ocorreu em 1947.

Entretanto, sete anos depois da mencionada conquista, o ditador Gustavo Rojas Pinilla
(1900-1975) propos que a regido fosse repartida entre os estados vizinhos, por causa de sua
pobreza. Porém, os chocoanos se rebelaram contra essa proposta de desmembramento. Além
disso, os Estados de Antioquia, Caldas e Cauca ndo entraram em acordo sobre o territorio que
lhes corresponderia nesta divisdo. Por esses motivos, o Chocd conseguiu se manter
independente.

Contudo, o pesquisador assinala que as teorias eugenistas, que vigoraram no século XIX
e no inicio do XX, pregavam a inferioridade do negro em relacdo ao branco e a influéncia do
clima no comportamento dos seres humanos, bem como a representagdao do desconhecido como
exotico e selvagem, pensamento que ainda ilustra marcas do senso comum dos chocoanos nas
demais partes da Colombia. Maldonado (2010) aponta que, no século XX, a imagem fabricada
de um Choc6 multirracial, que ocultava o racismo, foi substituida pela de um estado negro
devido tanto a imigracao massiva da elite branca da regido na década de 1930 quanto ao acesso
dos afro-colombianos aos cargos de poder. O estudioso explica que, assim, a chocoanidade
passou a ser vista e entendida em termos raciais, associando-se ao negro.

Apos essa breve contextualizacdo da regido do Chocd colombiano, apresentamos a

seguir, uma leitura dos contos selecionados para este trabalho de dissertagao.

4.2. Leituras dos contos

Nesta se¢do apresentamos as analises dos trés textos literarios selecionados como objeto

de estudo dessa dissertagdo. O referido corpus estd integrado por: 1. “Fidelia Cérdoba”™; 2.
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“Melitina Romana”; e 3. “Valentina”, integrantes do livro Vean vé mis nanas negras, da
escritora Amalia LG Posso Figueroa. As categorias escolhidas para nossa leitura das referidas
narrativas sao: a representacao das protagonistas; as marcas da literatura afro-colombiana ¢ a

presenca do realismo maravilhoso.

4.2.1. “Fidelia Cordoba”

“Fidelia Cordoba” ¢ a primeira narrativa de Vean vé, mis nanas negras (2001) e
apresenta a histéria de uma protagonista que possui 0 mesmo nome do titulo do conto.
Inicialmente, € caracterizada como uma personagem empatica e forte, devido ao ritmo dos seus
seios e sua constante ajuda a comunidade. Entretanto, no final do relato, identificamos que ela
¢ explorada e objetificada por Katol Lando, seu companheiro branco que a enganou em
beneficio proprio. Assim, ele surge como seu antagonista, extraindo as forcas de Fidelia para
satisfazer suas necessidades financeiras.

O conto aqui analisado inicia com a apresentacao de Fidelia Cordoba e dos seus seios,
aos quais ¢ atribuido o poder da orientacdo, pois eram, a0 mesmo tempo, “[...] bussola,
sextante, rosa dos ventos, ‘escandelo’, sondareza, quadrante e astrolabio.”** (FIGUEROA,
2011, p.17). Nessa citagdo, € possivel observar que o narrador onisciente utiliza elementos do
realismo maravilhoso para atribuir poderes a protagonista através de seus seios. Na narrativa,
eles funcionam como um instrumento de orientagao que, ao apontar do norte ao sul, do oriente
ao ocidente e, de cima para baixo, marca sempre a direcdo correta, isto €, conduz até a rota da
salvacdo de pessoas perdidas na regido, principalmente, na dgua.

No mencionado relato, os elementos do realismo maravilhoso podem ser examinados a
partir da teoria de Roas (2014, p.36), visto que nele coexistem, de modo ndo problematico, o
real e o sobrenatural em um mundo parecido com o nosso através de um processo de
verossimilizagdo. Dessa forma, notamos que a escritora utilizou a estratégia de naturalizar o
inso6lito na descricdo do poder de orientagdo atribuido aos seios de Fidelia que se movimentam
mostrando os caminhos que ela deve seguir.

Neste conto ¢ possivel observar uma significativa presenga das dguas. Segundo Jean
Chevalier e Alain Gheerbrant no Diccionario de los simbolos (1969), os aspectos simbolicos
das dguas variam de acordo com as diversas culturas. Também assinalam que “[...] podem

reduzir-se a trés temas dominantes: fonte de vida, meio de purificacdo e centro de

40 «q...] brtjula, sextante, rosa de los vientos, escandelo, sondaleza, cuadrante y astrolabio.” (FIGUEROA, 2011,

p-17).
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regeneragdo.”*! (CHEVALIER; GHEERBRANT, 2018, p.122). E, ainda, apontam que a agua é
simbolo de sabedoria, forca, fecundidade e pureza.

Retomando o fio narrativo, depois da caracterizagdo da baba e da sua peculiaridade, o
narrador descreve um passeio em uma lancha realizado por Fidelia e um grupo de pessoas pelo
rio Atrato. Na ocasido, os viajantes vestem roupas de banho, 6culos de sol e tomam aguardente
“[...] para corar as bochechas e esquentar o corpo em geral [...]"*>. (FIGUEROA, 2011, p.17).
Também somos informados que alguns cantavam musicas do folclore local e que o passeio
durou o dia todo, seguindo pela noite. Subitamente, o narrador revela que, no meio da escuridao,
a embarcacdo se perdeu e que, no inicio, “[...] ndo faltou quem aproveitasse a parada para dar
um tchibum-tchibum [...]”* (FIGUEROA, 2011, p.18). Desse modo, a passagem evidencia
uma possivel tentativa de o narrador ressaltar o modo alegre com o qual o povo chocoano
enfrenta suas adversidades, pois mesmo perdidas as pessoas continuavam se divertindo.

No entanto, ao perceberem que a embarcagdo estava sem rumo no meio do rio, primeiro
silenciaram, mas logo deram sinais de angustia, como se vé no trecho seguinte: “[...] o medo
comegou a percorrer os olhos das pessoas, que era o inico que brilhava na noite fechada.”*
(FIGUEROA, 2011, p.18) A situagdo piora com o inicio de um temporal, momento em que se

manifesta o poder da protagonista, como podemos ver na seguinte passagem:

[...] foi entdo quando os bicos das tetas da baba Fidelia encontraram seu elemento na
agua; o astrolabio, o sextante, a rosa dos ventos, das rosetas que tinham por bicos as
tetas da baba apontaram em uma direc¢do e assim, no meio da escuriddo, na metade do
rio Atrato, todos os que podiam comecaram a fazer avancar a lancha utilizando as
canaletas [...]* (FIGUEROA, 2011, p.18-19).
Observamos que com a ajuda de todos e seguindo as orientagdes dos seios de Fidelia,
os demais passageiros conseguiram chegar a orla de um povoado chamado Andagueda. Através
dessa citacdo, percebemos que a protagonista salvou a embarcacao perdida no rio por meio do

ritmo de seus seios, comprovando a presenga do realismo maravilhoso no relato, bem como

revelando sua empatia e generosidade.

41« ..] pueden reducirse a tres temas dominantes: fuente de vida, medio de purificacién y centro de regeneracion.”

(CHEVALIER; GHEERBRANT, 2018, p.122).

42 «[...] para subir el color de las mejillas y el calor del cuerpo en general [...]” (FIGUEROA, 2011, p.17).

43 ¢[...] no faltdé quien aprovechara la parada para echarse un chumblum-chumblum [...]” (FIGUEROA, 2011,
p-18).

4 «[...] el miedo empez6 a recorrer las pepas de ojos de la gente, que era lo inico que brillaba en la cerrada noche.”
(FIGUEROA, 2011, p.18).

45 «[...] fue entonces cuando los pezones de las tetas de la nana Fidelia encontraron su elemento en el agua; el
astrolabio, el sextante, la rosa de los vientos, de los rosetones que tenian por pezones las tetas de la nana apuntaron
en una direccion y asi, en medio de la oscuridad, en la mitad del rio Atrato, todos los que podian empezaron a
hacer avanzar la lancha utilizando los canaletes [...]”. (FIGUEROA, 2011, p.18-19)



92

Outra historia relacionada ao ritmo dos seios da protagonista ¢ contada entre os
paragrafos nono e décimo quarto e, de novo, transcorre num cenario em que o elemento agua
tem um papel decisivo. Trata-se da crescida repentina do rio Sipi em um dia de verao quando
muitas pessoas se divertiam em suas aguas frescas. Repentinamente, ficaram ilhadas contra
pedras muito altas, enquanto observavam, apavoradas, que o nivel da dgua crescia de forma
vertiginosa. Diante dessa nova dificuldade, a “bussola” da protagonista voltou a oscilar
mostrando, outra vez, o caminho que deviam seguir para a terra firme. Cabe frisar que “A ultima
a chegar do outro lado foi a baba Fidelia, quem dirigiu uma mirada agradecida, primeiro ao
bico esquerdo e logo ao bico direito.”**(FIGUEROA, 2011, p.20). Nesse momento, o narrador
relata como o bico do seio esquerdo da protagonista apontou para um vau por onde todos
conseguiram chegar a terra firme.

Percebemos que nas duas desventuras, Fidelia ¢ caracterizada como lider, solucionando
os problemas coletivos. Seus poderes se mantiveram intactos até que apareceu em sua vida
Katol Land6, descrito como um homem branco, muito mais velho e experiente que a
protagonista, o qual fingiu ama-la para aproveitar-se de seu dom e engana-la. Segundo o
narrador, ele “[...] a convenceu de que a amava e assim comegou a utilizar o sentido de
orientacdo das suas tetas em beneficio proprio.”*’ (FIGUEROA, 2011, p.21). Nesse fragmento,
nota-se que a protagonista acreditou em suas mentiras e foi utilizada para satisfazer suas
vontades.

Katol levou-a para viver as margens do Pacifico com a intengdo de explora-la em fungao
de sua misteriosa atividade ilegal, visto que “[...] ele recolhia pacotes que avides sondmbulos
jogavam em um ponto fixo as noites, a altas horas da noite e para isso a bussola corporal de
Fidelia era algo assim como um milagre [...]”*%. (FIGUEROA, 2011, p.21). O antagonista usava
os poderes de orientacao da protagonista para localizar os embrulhos suspeitos langados ao mar
em um horario desusado, os quais eram recuperados pela protagonista, transformada em um
mero objeto.

O desfecho tragico ocorre quando em “[...] uma dessas escuras noites sem lua, Fidelia

saiu e foi trabalhar o ritmo do seu seio para Katol, mas nunca voltou; ninguém soube se o mar

46 “La Giltima en salir al otro lado fue la nana Fidelia, quien dirigié una mirada agradecida, primero al pezén
izquierdo y luego al pezén derecho.” (FIGUEROA, 2011, p.20).

47“La convenci6 de que la amaba y asi empez0 a utilizar el sentido de orientacion de sus tetas en beneficio propio.”
(FIGUEROA, 2011, p.21).

48 <[ ..] él recogia paquetes que aviones sonambulos tiraban a un punto fijo por las noches, a altas horas de la noche
y para eso la brujula corporal de Fidelia era algo asi como un milagro [...]” (FIGUEROA, 2011, p.21).
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comeu tudo: Fidelia e seu seio, o barco e Katol.”* (FIGUEROA, 2011, p.21). Esse trecho
sugere que o poder de orientacdo dado a protagonista através de seus seios se perdeu ao
direcionar-se para uma finalidade ilicita, possivelmente, o trafico de drogas ou o contrabando.

Pensando na simbologia da 4gua, observamos que o elemento pode

[...] entranhar uma forg¢a maldita. Em tal caso castiga aos pecadores, mas ndo pode
alcangar aos justos que ndo tem por que temer as grandes aguas. As aguas da morte
ndo concernem mais que aos pecadores ja que se transformam em agua da vida para
os justos.® (CHEVALIER, GHEERBRANT, 2018, p.131).

Nessa otica, a d4gua pode ser vinculada tanto a fonte de vida quanto de morte, da criagao
a destrui¢do, o que se relaciona com o desfecho da protagonista. Entretanto, o narrador no trecho
final do relato afirma que “[...] o mar nunca terd o ritmo das tetas, como a baba Fidelia
Cordoba.”! (FIGUEROA, 2011, p.22). Assim, faz-se necessario analisar esta metafora.

No livro A Agua e os Sonhos: Ensaio sobre a imaginagdo da matéria, Gaston Bachelard
(1998, p.124), explica que “[...] o mar é maternal, a 4gua ¢ um leite prodigioso; a terra prepara
em suas matrizes um alimento tépido e fecundo; nas margens se intumescem seios que dardo a
todas as criaturas atomos gordurosos.” Essa metafora, também contém uma dualidade, pois
apresenta o frescor das aguas, com provavel sentido de renovagdo, € o poder de diluicdo e
dissolugdo das coisas, o qual pode significar a morte. Desse modo, apesar da descri¢do do
sumigo dos personagens, o desfecho do conto pode ser interpretado de diversas maneiras. Uma
possibilidade ¢ entender que a exaltagdo do poder de Fidelia, caracterizado como maior que o
do mar, poderia té-la salvo da morte.

Em nossa leitura de “Fidelia Cordoba”, destacamos que a protagonista perde os seus
poderes que residem nos seios, sendo objetificada por um homem branco. A seguir,
examinamos o conto “Melitina Romafia”, o qual apresenta uma personagem que se comporta

diferente de Fidelia, como veremos no proximo topico.

4.2.2. “Melitina Romana”

49 “Una de esas oscuras noches sin luna, Fidelia salié y puso a trabajar el ritmo de su pezon para Katol, pero nunca
volvid; nadie supo si el mar se comi6 todo: a Fidelia y su pezon, la barca y a Katol.” (FIGUEROA, 2011, p.21).
30 «“Asi el agua puede entrafiar una fuerza maldita. En tal caso castiga a los pecadores, pero no puede alcanzar a los
justos que no tienen por qué temer las grandes aguas. Las aguas de la muerte no conciernen mas que a los pecadores
ya que se transforman en agua de vida para los justos.” (CHEVALIER; GHEERBRANT, 2018, p.131)

51 “E]l mar nunca tendra el ritmo en las tetas, como la nana Fidelia Cordoba.” (FIGUEROA, 2011, p.22).
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Neste conto, a autora problematiza a tradicional representacao da figura da mulher negra
a partir das caracterizagdes da protagonista, Melitina Romafia e de sua mae, a qual nao tem
nome. Observa-se que enquanto Melitina mostra necessidade de trabalhar em dois empregos -
baba e padeira - para ajudar financeiramente a sua familia, tornando-se aos 16 anos a provedora
do lar, em contraposicdo, a mae dedica-se, supostamente, a satisfazer seu insaciavel apetite
sexual.

O ritmo de Melitina se localiza em seu 6rgdo sexual, ao qual o narrador se refere usando
o vocabulo pao, que adquire, assim, um valor conotativo, junto com o denotativo, relativo ao
conhecido alimento elaborado, geralmente, de trigo ou outros cereais. Nesse sentido, o referido
poder atribuido ao “pa0” da protagonista tem a ver com a construgao e proliferacao da felicidade
expressa através da cancao do folclore chocoano “Makerule”.

Esse duplo sentido representa um ritual realizado por Melitina em que utiliza a musica
como reflexo de uma alegria contagiosa - alimento da alma -, através do qual ocorre o milagre
de fazer crescer o pao. Nota-se no enredo que a protagonista cantava ao pao com o pao, ou seja,
ambos os ritmos se complementam. A narradora mostra que “O pao, grato por tanta risada, tanta
alegria, comegou a crescer ¢ — a diferenga do que acontece com os homens — ndo voltou a
cair.”>? (FIGUEROA, 2011, p.67). No trecho, percebe-se que a alegria de Melitina é grandiosa
€, a0 nosso ver, o elemento fundamental para o sucesso do alimento. Aqui, também nos chama
a atencdo a superioridade de seu pao em relagdo ao pao dos homens, ironizada no fragmento ao
problematizar a duracdo de sua ere¢do. Além disso, o poder insdlito da baba ¢ evidenciado
através da presenga do realismo maravilhoso, que segundo a definicao de Roas (2014, p.36),
atua no sentido de naturalizar o ins6lito como algo corriqueiro, tal como ocorre com o “pao” da
protagonista.

O narrador do conto ¢ onipresente, entdo, as informacdes que chegam ao leitor passam
por seu crivo, ou seja, trata-se do ponto de vista de uma crianga que recebe os cuidados da baba,
como podemos observar em sua fala: “[...] quando ela pediu a minha mae que a deixasse sair
todos os dias as duas horas da tarde, ela ndo colocou nenhum empecilho e a baba Meliti
conseguiu outro trabalho de duas da tarde a dez da noite na unica padaria de Quibdo,
propriedade de dom Albadigno Cuesta.””*® (FIGUEROA, 2011, p.65). O fragmento anterior

aponta 0 momento que a baba Meliti - como € nomeada pelo narrador - pediu autorizagdo para

52 “E] pan, agradecido con tanta risa, tanta alegria, empezd a crecer y — a diferencia de lo que pasa con los hombres
—no se volvid a caer.” (FIGUEROA, 2011, p.67).

53 “[...] cuando le pidi6 a mi mama que la dejara salir todos los dias a las dos de la tarde, ella no le puso
inconveniente y la nana Meliti consigui6 otro trabajo de dos de la tarde a diez de 1a noche en la tinica panaderia de
Quibdo, propiedad de don Albadigno Cuesta.” (FIGUEROA, 2011, p.65)
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sair mais cedo do trabalho para se dirigir ao segundo emprego, o que revela a baixa remuneragao
de seu oficio de padeira, e, assim, melhorar a condigdo financeira de sua familia.

O relato inicia com o narrador apresentando a historia da familia de Melitina, composta
por nove irmaos menores € a sua mae, descrita na trama de modo enfatico, como uma mulher
muito fogosa. O narrador, inclusive, afirma que ela “[...] devia ter umas noites mais quentes do
que o clima de Quibdd, pois seu marido, o papai de Melitina a tinha abandonado, exausto desse
singular calor.”>* (FIGUEROA, 2011, p.65). Aqui, percebe-se uma inversdo de papeis no que
se refere ao mito da sexualidade no pensamento ocidental, construida pela visdo patriarcal e
pelo senso comum a partir de um binarismo historico, em que tentam vender a ideia de que o
homem sente mais desejos do que a mulher. De acordo com Thomas Bonnici (2007, p.33,

negrito do autor),

Com referéncia a posi¢ao estruturalista da constru¢@o hierarquica no binarismo, o
termo ‘homem’ ¢ considerado positivo e privilegiado, enquanto o segundo é negativo
e subalterno. As feministas utilizaram a perversidade e a instabilidade dessa oposi¢cao
para mostrar como foi construido o patriarcalismo e, portanto, o conceito de mulher
como negativo e periférico.

Nesse sentido, a mulher estaria em uma posi¢do de objeto e de “outro” e ndo de ser
autonomo e dona de si. Essa caracteristica pode ser observada pelo viés da teoria do “Outro”
de Simone de Beauvoir na obra O segundo sexo (1949), ao analisar os fatores que construiram
os homens como o “ser” e a mulher como o “outro”, como ja foi apontado antes.

Em sua narrativa, Figueroa (2001) mostra uma quebra de paradigmas da concepcao
tradicional de género, através da caracterizagdo da mae de Melitina, uma mulher dona dos seus
desejos e com um apetite sexual aparentemente descontrolado. Segundo o narrador (2011,
p.65), a personagem ndo trabalhava e dedicava seu tempo para atender seus filhos e 999
homens, o que evidencia o exagero utilizado em sua caracterizacdo para demonstrar que ela
tinha varios parceiros sexuais. Outrossim, ¢ valido destacar que Bonnici (2007), citando

Ellmann (1979), menciona que a sexualidade no texto literario® pode ser analisada através de

recursos da ironia.

54¢[...] debia tener unas noches mas calientes que el clima de Quibdd, pues su marido, el papa de Melitina la habia
abandonado, extenuado por ese singular calor.” (FIGUEROA, 2011, p.65).

35 Bonnici (2007) mostra que a sexualidade no texto literario é definida por Ellmann (1979) através de uma gama
de caracteristicas. Explica que “[...] a ironia tem a capacidade de fazer os leitores pensarem fora da analogia sexual
e recomenda a exploragdo de esteredtipos sexuais para uma eficiente politica feminista. Subverte-se a
predominincia da sexualidade masculina através da ironia, do riso, do carnavalesco, da producao de diferencas
instaveis e da inversao das hierarquias ha muito tempo estabelecidas.” (BONNICI, 2007, p.241, negrito do autor).
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De modo similar, a representagdo da sexualidade no conto ¢ construida subvertendo a
logica binaria historica criada em torno da sexualidade masculina e, consequentemente, da
feminina. A mae de Melitina simboliza um corpo feminino que também sente desejos e prazeres
nos niveis atribuidos, geralmente, aos homens. Nesse sentido, analisando a atitude da
personagem pelo viés da critica feminista, podemos interpretar sua representacdo como uma
desconstrugao social de esteredtipos machistas no sentido de que apenas o homem pode ter
diversas parceiras.

Também podemos analisar as caracteristicas da mae de Melitina pela perspectiva do
matriarcado africano, o qual apresenta controvérsias quanto a sua terminologia. Bonicci (2007,
p. 181) nos informa que estudiosos da critica feminista definem o matriarcalismo como um
conjunto de valores alternativos, em que as mulheres>® tém o poder de governar a familia ou a
sociedade. Quanto ao juizo das relagdes conjugais nas sociedades matriarcais, Erica Portilho
(2019, p.79), em sua dissertagdo, intitulada, MATRIARCADO AFREEKANA: Narrativas Cruzadas

do Ventre Negro ao Brasil, enfatiza que

O conceito de casamento, semanticamente compreendido nos dias de hoje, a partir da
perspectiva judaico-cristd, ndo era parte da organizagao social daquela época, além de
ndo fazer parte da experiéncia das sociedades matriarcais, que sdo intrinsecamente
poli ou multi racionais. No continente africano, por exemplo, existem muitas formas
de unido matrimonial.

Através da citagdo, compreendemos que o casamento’’ faz parte da cultura humana e
em algumas sociedades africanas - ndo apenas na Africa - se configuram através de uma
variedade de relagdes conjugais que se diferenciam da judaico-cristd. Portilho (2019, p.81)
ainda agrega que “[...] a poligamia se constitui como casamento de multiplos conjuges. Na
poliginia, um homem se casa com mais de uma mulher. No casamento poliandrico®®, uma
mulher se casa com mais de um marido.” Essas relagdes existem em contextos africanos desde
tempos remotos e sdo organizadas a partir de bases populacionais, socioculturais e econdmicas,
porém, também sdo vistas pelas sociedades judaico-cristd como praticas promiscuas e

antiquadas.

56 Historicamente, as mulheres da Africa viveram como grandes maes, rainhas negras, matriarcas, portadoras da
vida e figuras centrais da organizagdo social, ¢ hoje, na contemporaneidade, nota-se um apagamento desta historia.
7 0 casamento é o evento mais importante na sociedade africana, pois ndo se limita a relagdo entre esposos e
mulheres, mas esta relacionado as familias, aos ancestrais e a economia.

%8 A poliandria ndo ¢ legalizada no continente africano. No entanto, ativistas de varias partes do mundo lutam para
que as mulheres também tenham o direito de assumir relacionamentos poligdimicos. Na Africa do Sul, que tem
uma das constitui¢des mais liberais do mundo, esse tema estd no centro das discussdes no que se refere a
atualizacdo da legislacdo.
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Cabe frisar que a partir da estrutura das sociedades matriarcais deriva-se a ideia de

matrilinearidade, a qual ¢ definida por Portilho (2019, p.86) como sendo um:

[...] conceito sociolégico de extrema importancia para a antropologia e
paleoantropologia, pois define a descendéncia a partir da linhagem uterina, ou seja, a
descendéncia é contada através da linha da mae. Isso contrasta-se com a descendéncia
patrilinear, onde a descendéncia é contada através da linhagem do pai.

Nota-se que nesta estrutura ¢ a familia materna que transmite os valores e os
ensinamentos, sendo fundamentais na criagdo dos filhos. Trata-se, portanto, de uma linhagem
ideoldgica, social e cultural. Fazendo um paralelo entre a organizagdo social e o citado relato
de Figueroa, podemos entender melhor as caracteristicas da familia da protagonista, ja que a
matriarca tem a guarda de todos os filhos e os cria sozinha, sem a figura paterna, o que sinaliza
os preceitos da matrilinearidade.

Além do que foi dito anteriormente, também ¢ importante lembrar que a onipresenca do
narrador pode nos fazer questionar alguns recursos identificados no conto, como ¢ o caso do
artificio da ironia para representar o exagero da sexualidade da mae da protagonista, at¢ mesmo
por um olhar infantil ao definir a quantidade de parceiros dessa matriarca, colocando-a em uma
situagdo caricatural. Destacamos que, segundo Bonnici (2007), o uso de ironias®® é comum em
textos de autoria feminina, sendo utilizados como estratégias para questionar os valores pré-
estabelecidos pela sociedade tradicional, como ocorre em “Melitina Romafia”.

Ja no caso da baba, nota-se que ela tem dois empregos, o que indica uma situacao de
exploragdo do mercado de trabalho, pois ela precisa se sobrecarregar com o intuito de gerar
uma renda suficiente para ajudar financeiramente a sua familia. No entanto, apesar das
adversidades e conflitos existentes, ela consegue desempenha-los com dedicagdo e animagdo
através do dom que lhe foi atribuido. Assim, a personagem supera a si mesma e alegra a todos
em seu entorno.

Dom Albadigno ¢ o dono da padaria em que Melitina trabalha. Ele ¢ caracterizado como
um solteirdo, mal-humorado e de carater amargo. Por isso, o narrador atribui o fato de os seus
paes serem tao ruins, a ponto de somente conseguir vendé-los por ser a inica padaria de Quibdo.
A péssima qualidade dos paes provocava reclamacoes didrias dos clientes. Uma dessas criticas

apresenta um viés extremamente machista: “Barbaridade, Albadigno, seu pao ¢ horrivel, va

3 Entende-se por ironia, “[...] a discrepancia entre a aparéncia / a expectativa e a realidade que o autor coloca nas
estratificacdes do texto para solapar a hegemonia e o poder. E uma das mais importantes estratégias discursivas
para destruir o patriarcalismo e inverter o binarismo.” (BONNICI, 2007, p.157, grifo do autor).
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pegar mulher para vocé saber o que é pao gostoso.”®® (FIGUEROA, 2011, p.66). Outra diz o
seguinte: “Albadigno, ninguém nunca te disse o que ¢ um pao?”®" (FIGUEROA, 2011, p.66).
Para eliminar as queixas dos fregueses, ele decidiu contratar a baba como padeira. Nesse
trabalho, a protagonista tem muito respeito pelo pao, venerando-o enquanto elemento simbolico
de alimento material, bem como espiritual, através das sensac¢des produzidas no corpo.

Entre as caracteristicas de Melitina, nota-se que ela “[...] tinha o esplendor dos 16 anos,
uns olhos brilhantes, maos pequenininhas e devia ter herdado o pao da sua mamae, porque ele
se espalhava por todo o corpo.”®? (FIGUEROA, 2011, p.67). A narradora atribui o poder
conotativo do “pao” da protagonista a sexualidade da sua mae. Esse ritmo transbordava
vitalidade e alegria de viver, como podemos ver no seguinte fragmento: “[...] a alegria igual
que o pdo, inundava seu corpo.”®® (FIGUEROA, 2011, p.67). Na condi¢do de padeira, comegou
a preparar os paes cantando. A narradora nos informa que “Ela cantava ao pao e bailava com o
pdo, era um baile pdo com pao.”** (FIGUEROA, 2011, p.67). Notamos que os ja referidos
valores denotativo e conotativo sdo claramente evidenciados na citacao.

Segundo o narrador (2011, p.67), os clientes perguntavam o que a padeira colocava no
pao para ficar gostoso. Entretanto, declara que eles “[...] nunca souberam, eram os mesmos
ingredientes, mas amassados com o outro pdo, o que Melitina regava por todo o corpo.”®
(FIGUEROA, 2011, p.67). A protagonista seguia um ritual para apronta-los, além da
preparacgdo fisica e dos cuidados de higiene, cantando uma cangao do folclore colombiano, que
garantiria a qualidade do produto. A seguir, apresentamos um trecho da musica “Makerule”
que ¢ entoada no conto por Melitina ao preparar os paes:

Ponha a méo no péo pra que sue, ponha a mao no pao pra que suba

Ponha a mao no pao pra que sue, ponha a mao no pao, Makerule.
Pin pan pun pra que suba, pin pan pun, Makerule (FIGUEROA, 2011, p.68)%

60 “Alabao, Albadigno, tenés la mano seca, cogé mujer, a ver si al menos asi ves un buen pan en tu vida.”
(FIGUEROA, 2011, p.66).

61 «“Albadigno, ;a vos naides en tu vida te ha dicho lo que es un pan?” (FIGUEROA, 2011, p.66).

62 «¢[...] tenia el esplendor de los 16 afios, unos ojos brillantes, manos pequeiiitas y debi6 heredar el pan de su mama,
porque se le regaba por todo el cuerpo.” (FIGUEROA, 2011, p.67).

63 «[...] la alegria igual que el pan, inundaba su cuerpo.” (FIGUEROA, 2011, p.67).

64 “Le cantaba al pan y bailaba con el pan, era un baile pan con pan.” (FIGUEROA, 2011, p.67).

%5 “Nunca lo supieron, eran los mismos ingredientes, pero amasados con el otro pan, el que se regaba a Melitina
por todo el cuerpo.” (FIGUEROA, 2011, p.67).

%6 “pén-ga-le la ma-noal pan pa que su-de pon-ga-le la ma-noal pan pa que su-ba

Pon-ga-le la ma-noal pan pa que su-de pon-ga-le la ma-noal pan Ma-ke-ru-le.

Pin pan pun pa que su-ba pin pan pun Ma-ke-ru-le.” (FIGUEROA, 2011, p.68).
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Assim, a narradora recorre a intertextualidade®’ através da cangiio “Makerule” do Grupo
Bahia®%, que faz referéncia a “[...] um famoso padeiro de Andagoya de sobrenome MacDuller
e que, por desvio fonético, resulta no nome de “makerule”, o qual passou a denominar um ar
musical.”® (MEJIA, 2005, p.119). Por meio desse dialogo, percebe-se que Figueroa enaltece a
figura do padeiro MacDuller, através da agdo da protagonista, conservando as raizes folcloricas
e musicais da regido chocoana. No que se refere a Melitina, nota-se uma relacdo de
reciprocidade entre a musicalidade e o seu ritmo, isto €, a cangdo habilita o seu poder, fazendo-
a superar os obstaculos que perpassam sua vida.

Enquanto a protagonista fazia o seu ritual “pdo com pao” era observada por Dom
Albadigno. Ele ndo mostrava ter agradecimento por ela, ao contrdrio, sentia inveja e
questionava o sucesso do produto. Por esse motivo, comegou a atrapalhar o seu trabalho.
Primeiro, proibiu-lhe de cantar, posteriormente, de rir € dangar com o “pao”, ou seja, lhe impos
o siléncio. A pior das trapagas foi se aproveitar de momentos em que ela se distraia para
adicionar vinagre e agucar na massa. Além disso, colocava alfazema na mesa para que o pao
pegasse cheiro e sabor. Entretanto, Melitina, fazendo uso do seu ritmo e de sua inteligéncia,
resolveu ganhar a batalha das proibigdes, como podemos ver a seguir:

[...] ela cantava ao pdo, ria com o pao ¢ bailava com o pdo desde seu pensamento;
somente ela sabia, o pao e seu pao, que era o encarregado de transmitir através das
suas maos, todas as sensagdes que faziam subir o pdo, exatamente ao que dizia na
cangio: Coloque a méo no pdo pra que suba.”’ (FIGUEROA, 2011, p.69).

Como mencionado no fragmento anterior, Dom Albadigno a proibiu de cantar e dancar,
visando atrapalhar o sucesso da protagonista, mas ndo podia controlar sua mente. Dessa forma,
a protagonista prosseguiu com as cangdes a partir de seus pensamentos. Segundo o narrador,
“A mao embruxada pelo pao de Melitina tocava o outro pao e desaparecia o cheiro de doente
da alfazema, o agticar se transformava em sal e o vinagre se evaporava.”’! (FIGUEROA, 2011,

p.69). Conforme indicado na citagdo, o ritmo da personagem desfazia todas as trapacas do

7O conceito de intertextualidade que utilizamos apoia-se na defini¢do de Tiphaine Samouyault (2008, p. 15-16).
Para a estudiosa, trata-se de um cruzamento de palavras e textos que resulta no embate de muitas vozes sociais,
com manifestacdes discursivas que mantém relagdes com didlogos que o precederam.

8 O Grupo Bahia ¢ uma banda que apresenta uma proposta de difusio das musicas regionais do Pacifico
colombiano.

69 «[...] un famoso panadero de Andagoya de apellido MacDuller y que, por desviacion fonética, resulta en el
nombre de “maquerule,” el cual ha pasado a denominar un aire musical.” (MEJIA, 2005, p.119).

70¢[...] le cantaba al pan, se reia con el pan y bailaba con el pan desde su pensado; solamente lo sabian ella, el pan
y su pan, que era el encargado de transmitir a través de sus manos, todas las sensaciones que hacian subir el pan,
exactico a lo que decia la cancion: Pongale la mano al pan pa’ que suba.” (FIGUEROA, 2011, p.69).

"1 “La mano embrujada por el pan de Melitina tocaba el otro pan y desaparecia el olor a enfermo de la alhucema,
el azucar se transformaba en sal y el vinagre se evaporaba.” (FIGUEROA, 2011, p.69).
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antagonista, o qual pode ser visto como uma manifestacdo da presenga do realismo
maravilhoso.

Desmotivado pelo infortiinio, o dono da padaria cansou de sabota-la e percebeu que a
baba cantava e dancava mentalmente. Entretanto, era muito orgulhoso para reconhecer o seu
erro, pois “[...] havia comecado a sentir carinho pela alegria que nunca pode proibir aos olhos
de Melitina, a sua boca, a todo seu corpo que, ndo era outra coisa que a alegria instalada em seu
pdo.””? (FIGUEROA, 2011, p.69). Como salientado anteriormente, Dom Albadigno mudou de
atitude, passando a sentir carinho pela protagonista ¢ ter saudade das suas manifestacdes de
alegria. Desse modo, ele se viu incapaz de repreender os poderes que se manifestavam atraveés
da alegria instalada no “pao”. Também percebeu que era infeliz, cheio de rancor e ndo podia
transmitir sua infelicidade para ela.

Por outro lado, Melitina notou que Dom Albadigno queria entrar no reino da alegria. A
protagonista identificou a desventura do seu chefe e compreendeu que ele estava arrependido.
Por esse motivo, voltou a amassar o pao com pao, a cantar e esbanjar animacao. Essa atitude da
baba fez com que os seus olhos brilhassem para Dom Albadigno como um feitico. Nesse dia, o
padeiro aprendeu a sorrir e gargalhar. Em outras palavras, Melitina, com a ajuda do seu ritmo
no “pao”, venceu seu 6dio e rancor. Desde entdo, ele “[...] cuidou e ajudou a Melitina como se
fosse sua filha e por extensdo ajudou também a seus 9 irmaozinhos, a sua mamae e aos 999
homens da sua mamae, agradecido de que tivesse lhe permitido aproximar-se a alegria e tivesse
lhe ensinado a fazer pdo.””® (FIGUEROA, 2011, p.70). A citacio mostra que Albadigno se
tornou uma pessoa grata a partir do momento que reconheceu que a alegria de baba acabou com
a sua frustragdo. Além disso, percebeu que, apesar da satisfacdo da protagonista, ela também
tinha necessidades financeiras, e, como forma de agradecimento, decidiu ajuda-la, bem como a
sua familia.

Interessa-nos assinalar que no fragmento citado anteriormente, identificamos mais uma
caracteristica que pode ter relagdo com a cultura africana. Se refere a matricentralidade. De
acordo com Portilho (2019, p.123), esta organizacdo “[...] ndo girava em torno da mulher, mas
sim do “espirito da maternidade”, o qual ¢ compartilhado por todos, inclusive pelos homens.”
Compreendemos, portanto, que Albadigno assumiu esse papel de espirito maternal ao cuidar de

Melitina e de sua familia. Entretanto, “Ele nunca pode bailar pao com pao enquanto amassava,

72¢[...] habia empezado a encarifiarse con la alegria que nunca pudo prohibir a los ojos de Melitina, a su boca, a
todo su cuerpo que, en ultimas, no era otra cosa que la alegria instalada en su pan.” (FIGUEROA, 2011, p.69).
73 ¢...] cuidé y ayud6 a Melitina como si fuera su hija y por extensién ayud6 también a sus 9 hermanitos, a su

mama y a los 999 hombres de su mama, agradecido de que le hubiera permitido acercarse a la alegria y le hubiera
ensefado a hacer pan.” (FIGUEROA, 2011, p.70).
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porque ndo tinha pio e nunca conheceu o pao das mulheres [...]””* (FIGUEROA, 2011, p.70).
Contudo, ficou satisfeito em rir enquanto olhava os paes feitos na padaria, ou seja, o narrador
exalta a figura feminina ao atribuir-lhe um poder que a masculina carece.

No ultimo paragrafo do conto, ¢ apresentado o desfecho do enredo, descrevendo a
paixdo da protagonista quando ela conhece Amaranto Valoyes. O narrador o define como um
homem discreto que gargalhava com os olhos e que, através do seu olhar, percebeu que Melitina
Romafia tinha o ritmo no “pao” regado pelo corpo. Afirma que “Disso, ele entendia, ainda que
ignorava tudo sobre o outro pao, o das padarias.”” (FIGUEROA, 2011, p.70). O excerto ironiza
o fato de Amaranto conhecer bem o “pao” no sentido conotativo, isto €, o significado atribuido
ao sexo feminino representado pelo pao, mas desconhecer o da padaria, no sentido denotativo.

Ao longo da leitura do conto, observa-se que a baba negra tem um papel complexo, e,
apesar das suas limitagdes financeiras e do excesso de trabalho, o texto também gira em torno
da exaltagdo de suas qualidades atribuidas pelo narrador, sendo caracterizada como uma
personagem que esbanja for¢a de vontade, simpatia e alegria. Além de ser dotada de
peculiaridades insdlitas, como € o caso do ritmo no pao, podemos perceber a personagem como
possuidora de uma forca feminina existente na capacidade de solucionar os problemas que
possam afetar a sua felicidade e a sua sobrevivéncia.

Como observamos, Melitina ndo perde os seus poderes, como aconteceu com Fidelia.
Durante o desenvolvimento da trama, o seu ritmo no pao desafia suas dificuldades e o desfecho
mostra que ela venceu as adversidades. Na seguinte secdo, vamos apresentar a personagem

Valentina, que assim como Melitina, permanece empoderada até o final da narrativa.

4.2.3. “Valentina”

Antonio Roberto Esteves (2010), em O romance historico brasileiro contempordaneo
(1975-2000), salienta que as relacdes entre historia e literatura sdo produtivas e se manifestam
desde a antiguidade. O critico assinala que, na América Latina, a intersec¢do entre os dois
discursos pode ser identificada em muitas obras literarias e tem sido objeto de varios estudos.
Em sua opinido, “[...] como leitora privilegiada dos signos da histdria, a literatura é cerne de
renovagao. [...] Essa ¢ a melhor garantia de viabilidade de um futuro para a América Latina,

nela incluida, evidentemente, o Brasil.” (ESTEVES, 2010, p.25). Dessa forma, a literatura pode

74 “E] nunca pudo bailar pan con pan mientras amasaba porque no tenia pan y nunca conocio el pan de las mujeres
[...]” (FIGUEROA, 2011, p.70).
75 “De eso, él entendia, aunque ignoraba todo sobre el otro pan, el de las panaderias.” (FIGUEROA, 2011, p.70).
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reler a historia de distintas perspectivas e dar voz a grupos que foram silenciados em nosso
continente, tal como ocorre em “Valentina”.

Neste conto, se recuperam as lembrancas da narradora, de sua infancia no Choco,
permeadas pelas historias contadas por sua baba negra que dd nome ao relato, muitas das quais
foram transmitidas por sua mae, Chom. Desse modo, se estabelece uma rede de narrativas que
conectam trés geragdes de mulheres, uma marca das culturas de matriz africana. Além disso, a
partir destas recordacdes, desvelam-se episodios de resisténcia dos chocoanos em distintos
momentos de sua histdria que nos permitem discutir as representagdes deste grupo na ficgdo de
Figueroa.

Inicialmente, a narradora apresenta sua bab4, a qual possui o ritmo no pensar e considera
que ela é a responsdvel por sua febre vermelha na juventude’s. Em seguida, encontra-se a
descricdo de Valentina. Primeiro, o seu tamanho ¢ comparado ao da catedral de Quibdo e, a
seguir, somos informados que “[...] tinha um sorriso que enchia o mundo e deixava ver uns
dentes enormes, branquinhos, perfeitos; tinha a voz grave e a ternura da sua raga.”’’
(FIGUEROA, 2011, p.157). Dessa maneira, a personagem ¢ representada com atributos
positivos, sobressaindo-se sua voz grave e sua ternura, descrita como uma marca do povo negro.

A narradora também registra que a baba liderou a primeira manifestacdo contra a
proposta de desmembramento do Chocd. Ainda explica que eram tempos ditatoriais e que o

presidente Pinilla iria visitar a capital. Por isso,

O Governo local havia encarregado champanhe francés para o convite, havia cartazes
de saudagdes, aderegos de ouro para dona Carola, apesar da sua declaragdo de amar o
Cochd. A elite local havia encomendado seu melhor vestido as melhores modistas de
Quibdd, com o melhor tecido comprado no Armazém de Ligia.”® (FIGUEROA, 2011,
p-157).

Percebemos que a narradora ironiza o exagero dos preparativos e, principalmente, o
comportamento das socialites chocoanas que buscam se destacar utilizando os melhores
vestidos, modistas ou tecidos. No fragmento, também se debocha do erro da esposa do ditador,
dona Carola, que havia trocado o nome do estado, chamando-o de Coché. Contudo,
ironicamente, apesar deste deslize, seria homenageada. Entretanto, o evento ¢ suspenso devido

a um anuncio na radio avisando que “[...] em vista da pobreza do Choc6, um pedaco se anexaria

76 Esclarecemos que a expressdo “febre vermelha” faz referéncia a inclinagdo politica progressista da narradora.
77«[...] tenia una sonrisa que llenaba el mundo y dejaba ver unos dientes enormes, blanquisimos, perfectos; tenia
la voz grave y la ternura de su raza.” (FIGUEROA, 2011, p.157).

78 “[...] la Gobernacion habia encargado champafia francesa para el convite; habia pancartas de saludo, aderezos
de oro para dona Carola, a pesar de su declaracion de querer al Cochd. La sociedad de la Carrera Primera habia
mandado a hacer su mejor vestido, a las mejores modistas de Quibdo, con la mejor tela comprada en el Almacén
Ligia.” (FIGUEROA, 2011, p.157).
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a Antioquia, outro a Caldas e outro a Valle; era o caos, era a desmembragdo. Ja ndo seria bem-
vindo o ditador a Quibdd.”” (FIGUEROA, 2011, p.157).

A seguir, a narradora descreve a manifestagdo contra o desmembramento, informando
que todos sairam “ombro com ombro”, reunindo a elite, as autoridades, os comerciantes, os
seus negros. Também ¢ rememorada sua participagdo no protesto: “Valentina adiante, comigo
montada sobre seus ombros. E a manifestacido mais linda e estranha que lembro de todas as
manifestagdes que participei quando a febre vermelha, que me deu, como era de esperar-se, na
Universidad Nacional.”® (FIGUEROA, 2011, p.158). Notamos que esse protesto ficou
guardado na memoria da personagem, incidindo em sua visdo politico social em sua idade
adulta.

Interessa-nos enfatizar que o movimento ¢ qualificado de lindo e de estranho pela
narradora. Pensamos que a singularidade da manifestacao ¢ evidenciada pelo fato de que “[...]
em lugar de cartazes cada manifestante hasteava uma garrafa de champanhe e essa charmosa
qualidade da minha raga negra, de cantar suas alegrias e tristezas, mas de cantar sempre, deu
lugar espontineo ao hino, ou a passeata?”’8! (FIGUEROA, 2011, p.158). Esse trecho demonstra
a forma criativa que os manifestantes utilizaram para se expressar, substituindo os tradicionais
cartazes por garrafas de champanhe. O costume de cantar é visto de forma positiva pela
personagem, a qual enfatiza a capacidade de sua raga negra expressar seus sentimentos através
da musica, sejam bons ou ruins.

Também merece destaque sua participacao ativa no protesto. Ela informa que “Minha
voz de crianga remendava o que gritava a minha babd Valentina: Viva o Coc0; acredito que
essa foi a primeira e mais importante consigna que gritei na minha vida: Viva o Choc6.”®?
(FIGUEROA, 2011, p.158). A citagdo explicita que sua baba foi fundamental para a construgao
da sua identidade, pois lhe mostrou a possibilidade de lutar contra as injustigas quando era
crianca, possivelmente, influenciando suas opg¢des politicas durante a juventude.

Na sequéncia, somos informados de que “As pessoas enfurecidas juravam queimar os

povoados e a capital para deixar apenas cinzas e os escatoldgicos subiram nas arvores com uma

79 ¢...] en vista de la pobreza del Chocd, un pedazo se anexaria a Antioquia, otro a Caldas y otro a Valle; era el
caos, era la desmembracion. Ya no seria bienvenido el dictador a Quibdé.” (FIGUEROA, 2011, p.157).

80 «[...] Valentina adelante, conmigo acaballada sobre sus hombros. Es la manifestacion mas linda y extrafia que
recuerdo de todas las manifestaciones en que participé cuando la fiebre roja de juventud, que me dio, como era de
esperarse, en la Universidad Nacional.” (FIGUEROA, 2011, p.158).

81¢[...] en lugar de pancartas cada manifestante enarbolaba una botella de champafia y esa hermosa cualidad de mi
raza negra, de cantar sus alegrias y tristezas, pero de cantar siempre, dio paso espontaneo al himno, ;0 ala marcha?”
(FIGUEROA, 2011, p.158).

82 “Mi voz de nifia remedaba lo que gritaba mi nana Valentina: Viva el Cocd; creo que esa fue la primera y mas
importante consigna que he gritado en mi vida: Viva el Choco.” (FIGUEROA, 2011, p. 158).
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Ginica missdo: cagar nos intrusos que chegarem.” (FIGUEROA, 2011, p.159). Entendemos
que a descri¢cdo de alguns manifestantes como pessoas furiosas ou escatologicas € uma ironia
para criticar a imagem dos chocoanos como selvagens que foi construida em outras partes do
pais. O sarcasmo ¢ intensificado quando registra que a chuva dissolveu o protesto, mas que
“[...] emissoras desde Bogota narravam como um povoado animado continuava se
manifestando.”®* (FIGUEROA, 2011, p.159). No fragmento, denuncia-se o descompasso entre
a realidade e o relato midiatico, descrito como uma ficgdo. Notamos que a zombaria também
atinge o escritor Gabriel Garcia Marquez (1927-2014), caracterizado como um jornalista
estreante, o qual

[...] estava em Quibdo cobrindo, seguramente, a importante visita, porque se chegasse

depois ndo teriam lhe deixado entrar, ou havia sido impossivel passar por debaixo de

nenhuma arvore. Nessa época era um jovem jornalista que dizia para as pessoas: saiam

para manifestar, protestem, escutem o que diz a radio: fala de um povoado revoltado
e no sentado tomando champanhe.®® (FIGUEROA, 2011, p.159).

Historicamente, Garcia Marquez foi designado pelo jornal E/ espectador para cobrir os
referidos protestos em 1954. Contudo, em uma entrevista para o referido veiculo, quando ja era
um autor renomado, ele revelou que ao chegar em Quibdd ndo havia nenhuma manifestacao.
Entdo, resolveu ajudar a organizar o protesto com o amparo do prefeito e do correspondente
local de seu jornal, o qual havia inventado noticias sobre a revolta dos habitantes da regido
contra os desmembramentos que foram divulgadas em Bogotd. Nesse sentido, entendemos a
atitude provocativa da narradora exposta na citagdo acima que pde em duvida o momento em
que o escritor teria chegado a cidade e mostra que ele incitava os moradores a se manifestarem
e escutarem a radio que narrava a sublevacdo dos chocoanos, os quais, na verdade, estavam
tomando o champanhe que era destinado a festa do ditador, segundo o relato. Dessa forma, os
limites entre realidade e ficgdo sdo problematizados.

Outro elemento que nos chama a aten¢@o na narrativa é a exaltagdo da negritude dos

chocoanos, como podemos verificar no seguinte trecho:

De todos os ritmos, 0 mais lento ¢ o ritmo negro; se permite pausas, mas logo, comega
com mais impeto a lutar pelo que considera justo; assim lutaram, decididamente,

8 “La gente enardecida juraba quemar los pueblos y la capital para dejar sdlo cenizas y los escatologicos se
subieron a los arboles con una unica mision: cagar a los intrusos que llegaran.” (FIGUEROA, 2011, p.159).

84 «[...] emisoras desde Bogot4 narraban como un pueblo enardecido continuaba manifestando.” (FIGUEROA,
2011, p.159).

85 “[...] estaba en Quibd6 cubriendo, seguramente, la importante visita, porque si llega después no lo hubieran
dejado entrar, o le habria sido imposible pasar por debajo de ningin arbol. En esa época era un novel periodista
que le decia a mi gente: salgan a manifestar, protesten, oigan lo que dice la radio: habla de un pueblo sublevado y
no sentado tomando champaiia.” (FIGUEROA, 2011, p. 159).
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beligeradamente, dignamente. Ganharam. E nio desmembraram o Choc6!®
(FIGUEROA, 2011, p.159).

Desse modo, o trecho valoriza a capacidade de luta dos negros chocoanos, dando outra
interpretagdo para a sua suposta lentiddo, a qual pode ser confundida com passividade, mas ¢
interpretada pela narradora como uma estratégia para reunir mais forcas a fim de seguir lutando
por justiga.

No conto, Valentina mostra-se orgulhosa com a unido de seu povo que impediu a
separacao do Chocd. Porém, entristece-se quando relembra as historias contadas por sua mae
sobre as atividades de mineragdo na regido. Através das lembrangas desses relatos e de suas
experiéncias quando era crianga, entramos em contato com outros episodios da historia da
regiao.

Cabe frisar que nos anos de 1916 a 1926, a Colombia foi uma grande exportadora de
platina, a qual foi explorada pela Companhia Choc6 Pacifico. Entretanto, o pais ndo foi
beneficiado com esta atividade extrativa e a regido chocoana se empobreceu. Os

acontecimentos dessa ¢poca sao ficcionalizados no conto de Figueroa. A narradora explica que

[...]1a pelo ano 20, ou em 1918, quando Valentina tinha oito anos, chegou uma coisa
grande a Chocd; a colocavam nos rios ¢ a comandavam uns homens loiros, altos,
brancos como ras de bananeira, mas com olhos azuis e uma lingua de trapo que juntava
as letras de uma forma estranha, que fazia que as palavras soassem muito diferente
ao, venha ver, ao que acontece com minha gente [...] o que € o que esses loiros que se
chamam gringos estdo fazendo com o ouro.?” (FIGUEROA, 2011, p.160).

A citacdo reconstroi a chegada dos estrangeiros que iriam coordenar os trabalhos de
minera¢do no Estado e a partir deste momento, a baba assume o relato. Notamos que os
exploradores sdo caracterizados por ela como homens altos, sendo comparados a macacos e ras
devido a cor de sua pele. Também possuem olhos azuis e falam uma “lingua de trapo”, diferente
do “vea v€” dos chocoanos. Além disso, s3o chamados de “gringos” e apresentam marcas que
sdo relacionadas a animais, mostrando o estranhamento da baba diante desses novos habitantes

da regido.

8 “De todos los ritmos, el mas lento es el ritmo negro; se permite pausas, pero luego empieza con mas impetu a
pelear por lo que considera justo; asi lo pelearon, decididamente, beligerantemente, dignamente. Ganaron. | Y no
desmembraron al Choc6!” (FIGUEROA, 2011, p.159).

87 “[...] por alla en el afio 20, o en el 1918 tal vez, cuando Valentina tenia ocho afios, llegd una cosa grande al
Choc6; la metian en los rios y la comandaban unos hombres monos, altos, blancos como ranas plataneras, pero
con ojos azules y una lengua de trapo que juntaba las letras de una forma rara, que hacia que las palabras sonaran
muy distinto al, vea vé, al qué pasa mi gente [...] qué es lo que estos monos que llaman gringos tan haciendo con
el oro.” (FIGUEROA, 2011, p.160).
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Os “gringos” trouxeram varios aparelhos desconhecidos dos chocoanos, uma alusdo ao
histérico isolamento do Estado. Valentina relata que um deles “[...] dizem que se chamava draga
e por onde ia passando, a0 mesmissimo tempo que extraia o ouro, matava todos os peixinhos
[...]”% (FIGUEROA, 2011, p.160). Entendemos que esse trecho critica a destrui¢io do meio
ambiente pela citada companhia de minerag¢do. A personagem também denuncia que

Muitos, muitissimos, foram os negros e negras que deixaram suas vidas no rio,
tratando de mergulhar ao fundo, com as méaos cheias do que sabiam e sentiam como
seus e sentiam mais que sabiam, que lhes estavam tirando, com o direito dizem que
ganho, por ter pago milhdes de pesos, que lhe permitia aos gringos loiros explorar

durante cinquenta anos sem que ninguém pensasse em refutar.?® (FIGUEROA, 2011,
p.164).

Nessa dire¢do, o fragmento critica as precarias condi¢des as quais 0S negros
trabalhadores das minas de ouro eram submetidos, levando alguns, inclusive, a morte. Também
questiona o fato de que ndo podiam usufruir do ouro que encontravam em sua propria terra, por
causa do infame acordo assinado entre o governo colombiano e a Choc6 Pacifico. Além disso,
Valentina denuncia o tratamento desumano que recebiam dos representantes da companbhia.
Entre eles, destaca-se, por sua crueldade, um alemao que no momento de pagar o trabalho dos
chocoanos obrigava-os a buscar o dinheiro no “[...] chdo em quatro patas e nem sempre no
mesmo lugar, enquanto alguns cachorros assassinos que chamavam mastins, os cheiravam,
demarcando o territorio que ndo se podia transpassar.””® (FIGUEROA, 2011, p.164). Assim,
tratava-os como se fossem animais.

A baba explica que os negros contavam e cantavam em voz muito baixa suas dores e
necessidades. O principal problema era o fato de que, devido aos efeitos do merctrio e
contaminagdo do rio, muitos tiveram que vender suas terras € casas a pre¢os baixissimos.
Porém,

Algumas noites, grupos negros subiam em arvores com escopeta e facdo, pensando
que iam poder parar a draga; no outro dia encontravam montanhas de cascalhos que
nunca mais os deixou passar, caminhando ou nadando, ao que alguma vez chamaram

de casa e na qual queriam descansar, dancar e se divertir.’! (FIGUEROA, 2011,
p.165).

88 <[ ..] dizque llamaba draga y por donde iba pasando, al mismisimo tiempo que se sonsacaba el oro, mataba todos
los pescaditos [...]” (FIGUEROA, 2011, p.160).

8 “Muchos, muchisimos, fueron los negros y las negras que dejaron sus vidas en el rio, tratando de sumergirse a
lo hondo, con las manos llenas de lo que sabian y sentian como suyo y sentian mas que sabian, que se lo estaban
quitando, con el derecho dizque ganado, por haber pagado veinte millones de pesos, que les permitia a los gringos
monos explotar durante cincuenta afios sin que naides pensara en ripostar.” (FIGUEROA, 2011, p.164).

90 ¢[...] suelo, en cuatro patas y no siempre en el mismo lugar, mientras un poco los perros asesinos que llamaban
mastines, los olian, demarcando un pite de territorio que no se podia traspasar.” (FIGUEROA, 2011, p.164).

91 “Algunas noches, grupos de negros se encaramaban en los arboles con escopeta maricona y machetes, pensando
que a la draga iban a poder parar; al otro dia solo encontraban montafas de cascote que nunca mas los dejo pasar,
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Percebemos que o fragmento retrata a tentativa de resisténcia dos chocoanos diante da
opressdao da mineradora. Porém, apesar de seus esfor¢os, ndo conseguiram destruir a draga e
foram até impedidos de ir ao rio que consideravam como sua casa. A personagem também
registra que eles diziam que o ouro

[...] era propriedade de um estado unido, nunca se soube unido a qué; o tinico que
todos sabiam era que esse ouro ndo estava unido ao rio, nem aos negros, com sua
lavagem de areia para extrair ouro, nem as gargantas das negras com seu grao de café

de vinte e quatro quilates [...] ndo estaria ja em nenhuma parte, ja que havia deixado
de ser propriedade.”?> (FIGUEROA, 2011, p.165).

Entendemos que, na citacdo, a narradora questiona a exploragao predatoria do ouro por
parte da empresa Choc¢é Pacifico, dirigida por estadunidenses, a qual se apropriou de riquezas
pertencentes aos chocoanos. Também observamos que esse fragmento ironiza o sentido do
vocébulo Estados Unidos, visto que eles causaram o empobrecimento da regido e ndo
praticaram nenhuma a¢do que promovesse unido, conforme sugere o seu nome.

Apo6s conhecermos essas historias contadas pela mae de Valentina, relatadas pela baba,
a narradora retoma a palavra, registrando que a personagem “Pensou, pensou muito, até que o
pensamento se fixou e lhe fez encorajar, por sua raga, por seu ouro, por sua gente, por sua
terrinha, por sua terra grande, por algo a baba Valentina tinha o ritmo no pensar.””?
(FIGUEROA, 2011, p.166). Entretanto, além de cogitar, ela agia, pois “[...] a baba Valentina
participou ativamente em todas as manifestacdes que se organizaram em Quibdd, muitos anos
depois.”® (FIGUEROA, 2011, p.166). Depreende-se, portanto, que a protagonista também
ajudou os chocoanos a se organizarem e lutarem por seus direitos. Para isso,

Alinhavou palavras que voaram pelo ar do parque igual que as andorinhas; disse ao
seu povo o que era justo e como deveriam lutar; nunca se casou, ndo podia dar a um
unico homem o peremptério da sua palavra e a imensiddo do seu coracgdo, sempre
pensou que eram para 0 seu povo, para sua gente negra; ondeou a bandeira da justica,

sempre ao lado da bandeira branca do seu sorriso; todos sabiam que adentrando por
seu olhar, podiam ler seu coracéo e pensamento.”® (FIGUEROA, 2011, p.166).

en champa, caminando o nadando, a lo que alguna vez ellos llamaron casa y en la que querian descansar, bailar,
corrinchar.” (FIGUEROA, 2011, p.165).

92 4[...] era propieda de un estado unido, nunca se supo unido a qué; lo inico que todos sabian era que ese oro no
estaba ya unido al rio, ni a los negros, con su mazamorreo diario, ni a las gargantas de las negras con su grano de
café de veinticuatro kilates [...] no estaria ya en ninguna parte, ya habia dejado de ser propiedd.” (FIGUEROA,
2011, p.165).

93 “Penso, pens6 mucho, hasta que la pensadera se le metié muy adentro haciéndola envalentonar, por su raza, por
su oro, por sus gentes, por su tierra chica, por su tierra grande, por algo la nana Valentina tenia el ritmo en el
pensar.” (FIGUEROA, 2011, p.166).

94 “La nana Valentina participé activamente en todas las levantadas que se organizaron en Quibdd, muchos afios
después.” (FIGUEROA, 2011, p.166).

9 “Hilvano palabras que volaron por el aire del parque al igual que las golondrinas; le dijo a su pueblo lo que era
justo vea vé y como habia que pelearlo; nunca se cas6, no podia darle a un solo hombre lo perentorio de su palabra
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O fragmento supracitado mostra também a generosidade da personagem que se dedicou
a defender o seu povo, renunciando, inclusive, a projetos pessoais. Com esse propdsito “[...]
falou com seus negros, os escutou com atencao, nunca prometeu nada diferente a ndo ser uma
esperanca que lhe permitisse assumir uma postura digna perante qualquer injustica [...]”%
(FIGUEROA, 2011, p.166-167). Desse modo, Valentina utilizou o seu ritmo de pensar para
ajudar os seus semelhantes a conscientiza-los sobre seus direitos e suas palavras ganharam
forca, tornando-a a voz de resisténcia do Choco e a guardia de suas historias, atuando como
uma griot.

Nesse sentido, em “Valentina”, percebemos a caracterizacdo de uma personagem
independente e ativista, diferente das protagonistas dos outros contos selecionados. Na seguinte

secdo, discutiremos essa questdo e realizaremos a comparagao entre os trés contos que integram

o corpus da pesquisa a partir das categorias de andlise assinaladas no inicio deste capitulo.

4.2.4. Analises comparativas: entrelacamentos dos ritmos de Amalia Lu

Antes de apresentar nossas comparacdes trés contos selecionados, fazemos uma breve
contextualizagdo da Literatura Comparada no Brasil, através das perspectivas, conceitos e
estudos de Tania Franco Carvalhal (2010).

A Literatura Comparada tem sido objeto de estudo de pesquisadores em varios paises.
Em solo brasileiro, destacamos os professores Tasso da Silveira’’, Jodo Ribeiro’®, Antonio

199

Candido e a professora Tania Franco Carvalhal™. Esta ultima, em seu livro Literatura

comparada (2010), traz valiosas contribui¢des sobre o assunto através de uma reconstrugao

y la inmensidad de su corazon, siempre pensd que eran para su pueblo, para su negramenta; onded la bandera de
la justicia, siempre al lado de la blanca bandera de su sonrisa; todos sabian que adentrandose por la limpieza de su
mirada, podian leer en su corazon y en su pensado.” (FIGUEROA, 2011, p.166).

9 «[...] habl6 con sus negros, los 0yd con atencion, nunca prometi6 nada distinto a sembrar una esperanza que le
permitiera a sus gentes pararse con la mano en la angarilla, para glosar ante cualquier injusticia [ ...]” (FIGUEROA,
2011, p. 166-167).

97 Tasso da Silveira publicou a obra Literatura Comparada em 1964. Neste livro, discorre sobre seu trabalho
enquanto professor da “nova” disciplina na Faculdade de Filosofia de Instituto Lafayette (atual Faculdade de
Filosofia e Letras na Universidade de Guanabara), e, apresenta seus pensamentos a respeito da literatura comparada
a partir das ideias dos estudiosos franceses -Van Tieghem, F. Baldensperger, entre outros-. O escritor defende a
literatura comparada, a partir de uma perspectiva restrita as representagdes binarias ou “familia literarias” que
buscava as comparacdes atraveés da influéncia e indicios de uma obra em outra.

%8 Jodo Ribeiro, dedica um capitulo do seu livro Pdaginas de estética (1905) a literatura comparada, a partir de uma
critica historica e sugere a realizagdo de comparacdes literdrias entre o erudito e o popular. Seguia, portanto, as
orientagdes germanicas. Tem uma postura diferente de Tasso da Silveira, pois se baseia em uma perspectiva critica
e ndo passiva fundamentada em comparagdes binarias.

% Tania Franco Carvalhal (1943-2006), foi professora titular da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e
doutora em Teoria Literaria e Literatura Comparada.
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historica do percurso, desde os primdrdios aos estudos mais recentes, das analises comparativas.
A estudiosa enfatiza que o estudo comparado de literatura nao pode resumir-se a comparagoes
bindrias entre textos e elementos, mas precisa ter em conta a finalidade interpretativa de
questdes mais gerais mediante articulagdes comparativas sociais, politicas e culturais. Carvalhal

(2010, p.86) explica que, nas ultimas décadas,

[...] o comparativismo deixa de ser visto apenas como um confronto entre obras ou
autores. Também ndo se restringe a perseguicdo de uma imagem, de um tema, de um
verso, de um fragmento, ou a analise da imagem/miragem que uma literatura faz de
outras. Paralelamente a estudos como esses, que chegam a bom término com o refor¢o
tedrico-critico indispensavel, a literatura comparada ambiciona um alcance ainda
maior, que ¢ o de contribuir para a elucidagdo de questdes literarias que exijam
perspectivas amplas. Assim, a investigagdo de um mesmo problema em diferentes
contextos literarios permite que se ampliem os horizontes do conhecimento estético
ao mesmo tempo que, pela analise contrastiva, favorece a visdo critica das literaturas
nacionais.

Assim, compreende-se que a literatura comparada pode ser definida como um campo
do saber de analise metddica comparatista. Na nossa visdo, realiza-se a luz das relagdes entre
areas, sendo utilizada para estudar, interpretar ou analisar textos literarios a partir de pontos em
comum, podendo, assim, abarcar temas especificos, linguagens, dialogos entre épocas,
interculturalidade, cdédigos semioticos, representacdes de caracteristicas de personagens,
formagdes de manifestacdes artisticas, entre outros. Em sintese, trata-se da analise de um
elemento em determinado contexto de uma obra em compara¢do com outra.

Nesta dissertacdo, a analise comparativa ¢ realizada entre trés contos de Amalia Lu
Posso Figueroa que integram o corpus selecionado: “Fidelia Cordoba”, “Melitina Romafia” e
“Valentina”. A comparagdo serd dedicada as seguintes categorias: a representacdo das
protagonistas; as marcas da literatura afro-colombiana e o realismo maravilhoso.

Nas mencionadas narrativas, identificamos as oito marcas da literatura afro-colombiana
definidas por Espitia (2012), conforme exposto no capitulo anterior. A primeira, o
protagonismo do sujeito afro-colombiano, ¢ evidenciada através da caracterizacdo das babas
negras como personagens principais dos contos.

J& a tematica racial pode ser localizada no conto “Fidelia Cordoba”, uma vez que a
protagonista foi objetificada e usada por um homem, descrito pelo narrador como branco e
aproveitador, além de ser bem mais velho do que ela (FIGUEROA, 2011, p.21). Essa relagao
trouxe impactos psicoldgicos negativos para Fidelia, posto que ela passou a apresentar
dificuldades emocionais € comportamentais a ponto de se tornar submissa ao seu parceiro. Tal

caracteristica lhe coloca na condi¢ao de dupla opressdao -mulher e negra- e intensifica uma crise
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de identidade étnica. O tema racial também se faz presente em “Valentina”, principalmente, nas
relagdes entre os chocoanos e os gringos através da precarizacao do trabalho e a exploragao dos
primeiros pelos segundos.

Por sua vez, a terceira marca, o protagonismo da comunidade afrodescendente, esta
presente em “Valentina”, quando a personagem lidera o povo chocoano contra o
desmembramento da regido. Nesse momento, apresenta-se a unido do coletivo para alcangar
seus objetivos: “Meus negros: homens, mulheres, criancas e minha baba, Valentina, me levando
em seus ombros. E a manifestagio mais linda e estranha que lembro de todas as manifestagdes
em que participei [...]” (FIGUEROA, 2011, p. 158)'%,

Também verificamos a presenga do sincretismo cultural no conto “Melitina Romafia”,
através das relagdes poliandricas da mae da protagonista, um tipo de unido comum em alguns
paises africanos, como € o caso do Gabao.

A quinta caracteristica, a exaltacdo das riquezas da oralidade através dos regionalismos,
perpassa as trés narrativas. Esse aspecto decorre, por vezes, através das falas das personagens
e, em algumas situagdes, por meio de cangdes folcloricas. Em “Fidelia Cordoba™ destacam-se
dois titulos de musicas regionais que eram cantadas no passeio de barco: “Un potro que
aguabajo venga” e “Al oscuro meti la mano”. Em “Melitina Romana”, o enredo pde em
evidéncia as variacdes linguisticas chocoanas, como ¢ o caso do momento em que os clientes
da padaria fazem queixas dos produtos vendidos, como podemos ver no original em espanhol:
“Absurdo, esse pao estd péssimo.” (FIGUEROA, 2011, p.66). J4 em “Valentina”, a linguagem

popular esta presente na fala da narradora, que utiliza regionalismos para descrever os

9101 » 102

exploradores das riquezas do Choco6: “grupo de loiros brancos”'”’, “madeira rigida” ">, entre
outros. Figueroa adota em suas narrativas a recuperagdo da tradi¢do oral do Pacifico, da qual
deriva sua formacao cultural.

Notamos que a autora problematiza a ruptura de estereotipos da mulher negra para
conseguir reconhecimento e aceitacdo das identidades das protagonistas em seus contos.
Aclaramos que estamos aqui, adotando o conceito identidade do sujeito poés-moderno de Stuart
Hall (2006, p.12-13), para ele, “A identidade torna-se uma ‘“celebragao movel": formada e
transformada continuamente em relagdo as formas pelas quais somos representados ou

interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam (Hall, 1987). E definida historicamente, e

100 «Mis negros: hombres, mujeres, nifios y mi nana Valentina, adelante, conmigo acaballada sobre sus hombros.
Es la manifestacion mas linda y extrafia que recuerdo de todas las manifestaciones en que participé [...]”
(FIGUEROA, 2011, p. 158).

101 Corrinche de blancos monos (FIGUEROA, 2011, p.162).

192 “palos de chonta”.
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ndo biologicamente.” Concordamos com Stuart Hall e acreditamos que ndo ha uma identidade
permanente, ou seja, ela se reconstroi no decorrer do tempo.

Fidelia Cordoba, por exemplo, retrocede em sua humanizagdo a partir do momento em
que ela perde os seus poderes ao ser objetificada por seu companheiro. Pensamos que o final
da narrativa pode indicar ndo sé a perda desse poder, mas também da sua identidade, visto que
ela some literalmente no mar, perdendo-se, simbolicamente, ao abandonar seu povo para viver
sua paixdo de forma submissa com um homem branco. A vista disso, nota-se que a protagonista
Fidelia ndo faz parte de um rompimento com os esteredtipos das mulheres negras segundo a
tradigdo literaria, sendo caracterizada, dessa maneira, como subalterna.

Por outra perspectiva, Melitina conserva sua identidade e permanece centrada em si.
Conquista uma certa independéncia financeira ¢ mantém seus valores, enfrentando os
desmandos de seu chefe com astlicia. A inteligéncia também marca a caracterizagdo de
Valentina, a qual, ao ver que sua comunidade est4 sendo oprimida pelas autoridades politicas,
torna-se uma ativista chocoana. Dessa forma, ambas preservam suas identidades e
desconstroem a visdo tradicional da mulher negra, mostrando sua sabedoria.

A sétima caracteristica, a problematizacdo da marginalidade social, estd presente nos
trés contos através da explicitacdo da pobreza das protagonistas negras. Em “Fidelia Cérdoba”,
notamos, por exemplo, o fato da protagonista ser conduzida pelo parceiro a se dedicar ao trafico
ou ao contrabando como um problema social. As dentncias de desigualdade também aparecem
em “Melitina Romafa”, que necessita trabalhar em dois locais para sustentar a sua familia. Em
“Valentina” ¢ possivel notar problemas sociopoliticos de Quibdd, pois, conforme o conto
indica, a pobreza do Chocé ¢ muito antiga, tendo sido agravada com a mineragao. Assim, as
caracterizagdes das protagonistas podem refletir condi¢des de marginalidade social de grande
parcela da populagdo chocoana.

Por fim, o retorno as origens, em decorréncia da presenga dos ancestrais, pode ser
identificado nas caracterizagdes das babas negras, tendo em vista que esse oficio € responsavel
pelos cuidados fisicos e educacionais das criangas. Essa marca ¢ mais evidente no conto
“Valentina”, pois a protagonista transmite historias, valores politicos e ideologicos para a
narradora, a qual, por sua vez, conta a sua historia. Isso se observa quando a narradora aclara
que sua baba influenciou a formagado de sua ideologia politica (FIGUEROA, 2011, p.157). No
exemplo, ¢ possivel notar a interferéncia da babé na vida de uma crianga, que aprende a lutar
contra as injusticas a partir do contato com suas experiéncias, bem como daquelas de seus

ancestrais, dado que Valentina recupera as historias de sua mae.
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A caracterizagdo da baba recorda a defini¢ao de Lélia Gonzalez no texto “Racismo e
sexismo na cultura brasileira” (1984) sobre “mae preta”. Com esse conceito, a escritora reflete
sobre o fato de muitas domésticas, em seus trabalhos, serem vistas como “burro de carga” e
meras prestadoras de servigos, sendo exploradas como reflexos dos abusos fisicos, psicologicos
e sexuais que sofriam na época escravocrata. Em contraposi¢do, quando assumiam o papel de

“mae preta” eram humanizadas, pois historicamente

A tnica colher de cha que da pra gente ¢ quando fala da “figura boa da ama negra” de
Gilberto Freyre, da “mée preta”, da “ba”, que “cerca o bergo da crianga brasileira de
uma atmosfera de bondade e ternura” (p. 343). Nessa hora a gente € vista como figura
boa e vira gente. Mas ai ele comega a discutir sobre a diferenga entre escravo (coisa)
e negro (gente) prd chegar, de novo, a uma conclusdo pessimista sobre ambos.
(GONZALEZ, 1984, p.235).

Apesar de serem vistas, ironicamente, com um pouco de afeto nessa fun¢ao, continuam
sendo subjugadas, sendo esse mais um reflexo da violéncia institucionalizada desde a
colonizacdo. De maneira geral, a sociedade ainda ignora o fato de as babas serem as
responsaveis por educar, transmitir a linguagem, a cultura, assumindo, de fato, uma fun¢ao
materna, a qual, “[...] diz respeito a internalizagdo de valores, ao ensino da lingua materna e a
uma série de outras coisas [...]” (GONZALEZ, 1984, p.235). Logo, essas mulheres precisam
ser reconhecidas e valorizadas.

Para enfatizar um fato histérico, apontamos o exemplo da “Negra Hipdlita”, a escrava
que amamentou, criou e educou o revolucionario venezuelano Simén Bolivar!®*., Em
decorréncia do estado de satde fragil da sua mae biologica, a escrava assumiu o papel de “mae
preta”, por conseguinte, Bolivar adquiriu afeto por ela e a reconheceu como segunda mae. Essa
relagdo fraternal imprimiu indicios de influéncias ideoldgicas e psicoldgicas na vida do
libertador. Tal conjuntura, nos leva a relacionar a figura da “mae preta” com as influéncias das
babas na construcao da identidade das criangas, da mesma maneira que pode ser observada em
“Valentina”.

Além das caracteristicas anteriormente apontadas, nos contos selecionados também ¢
possivel identificar uma problematizagdo em torno das relagdes de género e das diferencas

sociais cristalizadas historicamente entre os sexos, as quais desencadearam a criacao de

193 Simén Bolivar (1783-1830) foi um lider politico e militar venezuelano, reconhecido como heréi revolucionario
e libertador. Atuou de forma decisiva na luta pela emancipagdo de territorios americanos - Colombia, Venezuela,
Bolivia, Panama, Equador e Peru - do dominio espanhol. Ele sonhava em unificar as colonias espanholas do
continente americano. Além disso, foi um defensor da aboli¢do da escraviddo. Bolivar teve uma infincia
conturbada, em decorréncia da morte dos seus pais e ao longo da adolescéncia teve diferentes tutores, como foi o
caso do humanista Andrés Bello.
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esteredtipos sobre as mulheres. Figueroa mostra figuras femininas de modo diferente daquelas
que sdo tradicionalmente representadas por escritores homens. Isso nos faz perceber que a
autora traz para seus textos um leque de vozes e temas abrangentes em torno das formas de ser
mulher negra na Colombia.

Conforme ja foi mencionado, em seus contos, Amalia Lu coloca a figura da baba na
posicao de personagens principais, a cada uma delas ¢ atribuido um ritmo a uma parte do corpo
enquanto elementos simbolicos. Nas trés narrativas selecionadas para este trabalho, os poderes
das protagonistas sdo construidos a partir de manifestagcdes do realismo maravilhoso. No caso
de Fidelia Cordoba, seu poder estd nos seios, em Melitina Romana se localiza no pao (no seu
duplo sentido de 6rgdo sexual feminino e alimento), enquanto em Valentina sua for¢a habita no
cérebro.

Como vimos, o conto “Fidelia Cérdoba” ¢é protagonizado por uma mulher negra que tem
o superpoder nos seios. Inicialmente, ele ¢ usado para ajudar sua comunidade, mas depois ¢é
posto a servico de um homem branco que realiza atividades suspeitas. Contudo, o desfecho
também pode ser interpretado de forma esperancosa, como um recomego, devido ao seu ritmo
ser maior do que o mar.

Nesse relato percebemos que a autora apresenta distintas imagens da mulher negra, uma
vez que a protagonista passou de sujeito a objeto. Primeiro, ela ¢ forte e abnegada, colaborando
significativamente com sua comunidade. Depois, entrega-se a uma paixdo por um homem
branco, abandonando seu povo e seus valores, mostrando-se fraca e submissa. Assim, estamos
diante de uma personagem complexa que apresenta comportamentos ambiguos, revelando sua
fragilidade ao apaixonar-se e perdendo o seu superpoder. Acreditamos que essa metamorfose
de Fidelia pode ser relacionada com questdes de género e culturais.

Essas caracteristicas de Fidelia diferenciam-se das demais protagonistas abordadas neste
trabalho, pois Melitina - apesar de ser ajudada financeiramente por um homem - ¢ Valentina
enfrentam a sociedade que as oprime, preservando seus poderes e valores.

Em Melitina, encontramos uma protagonista que enfrenta todos os desafios ao longo da
trama e que cresce enquanto mulher autdbnoma até o fim, por meio de seu empoderamento.
Dessa maneira, o conto se configura a partir de uma quebra dos esteredtipos femininos em
comparagdo com a visao criada em torno dessas mulheres, a partir da literatura canonica, que,
na maioria dos casos, reduzia as mulheres negras a papeis secundarios. Essas caracteristicas sao
evidenciadas através do recurso da ironia utilizada pelo narrador, que demonstra a sexualidade
explicita da mae da protagonista através da quantidade de parceiros com os quais ela decide se

relacionar e cuja constru¢do se configura como uma ruptura de paradigmas impostos pelo
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patriarcado, que vé€ o corpo feminino como objeto sexual. Logo, percebe-se que ¢ um dos tracos
da escritura de Amalia Lu ficcionalizar mulheres negras fascinantes que, por suas agdes, sao
sujeitos da propria histoéria.

Sobre isso, Figueiredo (2020, p.9) apresenta uma reflexdo interessante, ao afirmar que,
historicamente, muitas escritoras enfrentaram dificuldades para falar sobre o corpo e a
sexualidade, ja que “[...] a maioria das palavras ligadas ao corpo das mulheres tem conotacao
pejorativa. Por isso mesmo, as mulheres foram educadas a nao as pronunciar, de modo a ndo
ferir o pudor que deviam demonstrar.” A esse respeito, percebe-se que, em seus contos,
Figueroa se reinventa; ndo se reprime nem se reduz aos embates da tradi¢do literaria. Além
disso, a autora cria personagens plurais e coincide com reflexdes de Virginia Woolf ao falar

sobre a mulher “anjo do lar”, conforme apontado por Figueiredo (2020, p.90),

[...] mulher “anjo do lar”, simpatica, altruista, sem opinido propria, portanto, uma
mulher que nunca criticaria um homem. Além disso, como ¢ pura, ndo tem coragem
de falar da sexualidade [...] As escritoras t€ém muitos fantasmas a combater, muitos
preconceitos a vencer.

Desse modo, nota-se que Amalia LU problematiza a figura do “anjo do lar” com a
protagonista Fidelia Cérdoba, que ¢ descrita como refém do seu companheiro, em contraponto,
refuta o termo em outras narrativas. Trata de temas como o protagonismo da mulher negra e
sua sexualidade a partir do ponto de vista feminino, conforme evidenciado em “Melitina
Romafia”. Em vista disso, a escritura de Figueroa pode ser vista por alguns leitores como um
modo de ampliar temas e de combater visdes estereotipadas e limitantes em torno da autoria
feminina. Ela discorre em alguns contos sobre um erotismo sutil e natural.

Também nos convém aclarar que a protagonista Melitina age de forma auténoma e que
atua com rebeldia quando o seu chefe tenta priva-la dos ritmos do seu corpo, livrando-se da
condigdo de passividade e submissdo. Gragas ao seu ritmo no “pao”, ela consegue superar os
desafios, entoando as musicalidades do Chocd, inclusive desde o seu pensamento, uma vez que
sua alegria vem da alma. Alids, a for¢a da protagonista ¢ tdo grande que chega a cativar o
antagonista, quem, no desfecho, se vé transformado numa pessoa alegre, tocada pela historia
de vida de Melitina e da sua familia a ponto de resolver ajuda-las financeiramente.

O narrador evidencia as identidades femininas como plurais, ou seja, apresenta duas
personagens femininas complexas que ainda assustam e refutam as imagens tradicionais das

mulheres, valorizadas pela fragilidade ou passividade. Afinal, Melitina ndo se curva diante das



115

exigéncias do chefe e sua mae, ¢ descrita como uma mulher que tem varios companheiros
amorosos.

Em “Valentina”, observamos que o dialogo entre a literatura e a historia possibilita
desconstruir a imagem estereotipada dos habitantes deste territorio negro que esta presente em
outras partes da Colombia, onde os chocoanos eram vistos por seus conterraneos como passivos
ou selvagens, devido as ideias racistas que ainda estdo em circulagcdo. Essa representagao
negativa ¢ estilhacada pela voz de Valentina que conta relatos da tenacidade e da perspicéacia
desse grupo em dois periodos de sua historia.

Primeiro, no episddio do desmembramento do Chocd, a personagem exalta a negritude
de sua gente, destacando a forma subversiva de expressar seus sentimentos através de cantos e
ressignifica sua lentiddo, vista como uma estratégia de resisténcia. Depois, denuncia as
péssimas condicoes de trabalho e as humilhagdes a que os negros foram submetidos pela Chocéd
Pacifico, causando muitas mortes e o empobrecimento da regido. Outrossim, também registra
que eles tentaram destruir a draga e impedir a continuidade da exploracdo, mas foram
derrotados. No entanto, percebe que continuaram a resistir a opressao através de seus cantos.

Entendemos que, simbolicamente, através da baba negra, Figueroa da voz a um grupo
que foi silenciado historicamente, proporcionando outras representagdes das mulheres
afrodescendentes. Observamos que Valentina é caracterizada com atributos positivos, tais como
inteligéncia, ternura, generosidade e senso de justica. Além disso, dominava a arte da palavra
que usava para contar histérias a narradora e também para conscientizar os chocoanos a lutarem
por seus direitos. Desse modo, a personagem tornou-se lider de sua comunidade.

Em suma, “Valentina” rompe com a historia Uinica de pobreza do Chocd, mostrando
suas causas e a capacidade de resisténcia dos chocoanos, desconstruindo, assim, sua imagem
negativa. Em “Melitina Romana”, o leitor ¢ convidado a refletir sobre a ruptura da histéria
unica, no sentido de quebrar estereodtipos criados pela sociedade tradicional em torno das
mulheres e a representagdo da mulher negra. J4 em “Fidelia Cérdoba”, como mencionado antes,
encontramos uma babé negra inicialmente forte, mas que foi objetificada devido a sua paixao
cega por um homem que a usou em beneficio proprio.

Percebemos que Amalia LU apresenta em suas narrativas o protagonismo de figuras
femininas negras bastante diferentes das que sdo tradicionalmente representadas por homens,
tendo em vista que a elas sdo atribuidos poderes, através do realismo maravilhoso, capazes de
solucionar conflitos pessoais e da comunidade, apesar de especificamente Fidelia Cérdoba
acabar sendo enganada no final da sua narrativa. Além disso, em maior ou menor medida, os

trés contos mostram caracteristicas da literatura afro-colombiana.
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Para finalizar esta andlise comparativa, reiteramos que os contos de Amalia L Posso
Figueroa podem ser inseridos na vertente da literatura afro-colombiana, conforme as definigdes
de Espitia (2012). Comprovamos que nos trés contos selecionados da obra Vean vé, mis nanas
negras € possivel identificar uma preocupacdo em manter valores ancestrais e culturais do povo
chocoano; a exaltacdo da regido em que vivem; a valorizagdo dos regionalismos; a
problematiza¢do da marginalidade; e o protagonismo de mulheres negras que lutam contra a
opressao e a sociedade patriarcal. Também se nota a exaltacdo aos ancestrais africanos, a
miscigenagdo étnica e cultural, & musica popular e ao folclore. Por fim, nas trés narrativas, o
realismo maravilhoso se apresenta através dos poderes atribuidos aos seios de Fidelia Cordoba,
ao sexo e a alegria de Melitina, bem como ao pensamento de Valentina.

Nesta se¢ao nos dedicamos a refletir sobre a comparagao entre os trés contos que
integram o corpus da pesquisa a partir das categorias de analise assinaladas nesta dissertagao.
A seguir, nos dedicamos a discorrer sobre a metodologia adotada e finalizamos com a descri¢ao

da proposta didatica.
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5. CAPITULO IV — DO PERCURSO METODOLOGICO A PROPOSTA DIDATICA

Neste capitulo retomamos os objetivos do nosso estudo, abordamos sua natureza e
descrevemos os sujeitos, o corpus, o contexto e os procedimentos da pesquisa. Por fim,

apresentamos nossa proposta didatica.

5.1. Método recepcional e tipologia da pesquisa

Como ja foi dito na introducao deste texto, o objetivo central da presente pesquisa €
discutir as potencialidades da leitura de trés contos afro-colombianos da obra Vean vé, mis
nanas negras (2001) da escritora Amalia L4 Posso Figueroa na formacao de leitores literarios.
Visando alcancar o referido proposito, estabelecemos como objetivos especificos: a) refletir
sobre o ensino de literatura na contemporaneidade e sua conexao com as relagdes étnico-raciais
nas aulas de espanhol como lingua estrangeira; b) examinar as representacdes sociais e literarias
das mulheres negras latino-americanas; c) analisar os contos “Melitina Romana”, “Fidelia
Cordoba” e “Valentina” através das seguintes categorias: a representagao das protagonistas, as
marcas da literatura afro-colombiana e a presenga do realismo maravilhoso; e d) elaborar uma
proposta didatica de leitura dos contos selecionados com o intuito de ampliar os horizontes de
expectativas dos estudantes colaborando, assim, para a formagao de leitores através do método
recepcional, bem como, proporcionando uma educacdo antirracista e de combate ao sexismo.
Desse modo, esta proposta didatica almeja proporcionar a experiéncia estética e ampliar o
horizonte de expectativa dos estudantes.

Em funcdo do objetivo central, foi desenhado um estudo com caracteristicas da
investigagdo bibliografica, segundo definicio de Marina de Andrade Marconi e Eva Maria
Lakatos no livro Fundamentos de Metodologia Cientifica, em que agregam (2003, p.183) que
“[...] abrange toda bibliografia ja tornada publica em relagdo ao tema de estudo [...]” em contato
direto com o pesquisador, o qual desenvolve novas ideias e conclusdes a partir do seu juizo de
valor sobre os materiais cientificos analisados. Em nossa pesquisa, analisamos as narrativas
selecionadas, bem como a fortuna critica da obra de Amalia Lu Posso Figueroa e dos estudos
da literatura afro-colombiana de autoria feminina no Brasil.

Esta dissertacao também possui alguns tragos da pesquisa-agao no ambito educacional,
uma vez que apresenta uma proposta didatica com a finalidade de resolver um problema - a
formacao dos alunos como leitores literarios em ELE - no contexto em que se desenvolve a

acdo do professor que for aplica-la. Conceitualmente, David Tripp, no seu artigo “Pesquisa-
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acdo: uma introducdo metodologica” reconhece que definir a pesquisa-a¢do ndo ¢ uma tarefa
facil, mas conclui que o termo serve para designar “[...] qualquer processo que siga um ciclo no
qual se aprimora a pratica pela oscilagdo sistematica entre agir no campo da pratica e investigar
a respeito dela” (2005, p. 445-446). Ainda agrega que nesse processo ha quatro fases:
planejamento, implementagao, descri¢ao e avaliagdo de uma mudanga para melhorar a pratica
e aprender mais no processo da propria investigagao ao longo do percurso.

No que se refere a proposta didatica apresentada neste trabalho, busca-se o
desenvolvimento dos estudantes como leitores literarios em ELE, criando oportunidades para
que se produza a experiéncia estética resultante na ampliagdo dos seus horizontes de
expectativas. Como ja foi exposto, essa proposta teve como orientagdo o método recepcional
sistematizado por Aguiar e Bordini (1988). As mencionadas autoras estabelecem cinco
etapas/técnicas para o desenvolvimento desse método, as quais sdo descritas a seguir.

A primeira, a determinacao do horizonte de expectativas, € realizada através de debates,
entrevistas e questionarios. Consiste em identificar os valores prezados pelos alunos, levando
em consideragdo as informacgdes sobre obras ja lidas por eles.

Na segunda etapa, o atendimento do horizonte de expectativas, se constitui na
possibilidade de oportunizar a leitura de textos literarios que satisfagam as necessidades e
expectativas quanto aos textos escolhidos para o trabalho em sala de aula e as estratégias de
ensino a partir de procedimentos conhecidos dos educandos.

Por sua vez, a terceira, a ruptura do horizonte de expectativas, consiste em introduzir
textos e atividades de leitura que abalem as certezas e costumes dos discentes. Os textos
literarios que se introduzem nesta etapa devem assemelhar-se aos anteriores em pelo menos um
aspecto: o tema, o tratamento, a estrutura e a linguagem.

Ja a quarta fase trata-se do questionamento do horizonte de expectativas. Baseia-se na
comparagdo entre o atendimento e a de ruptura. Aqui, os alunos analisam o material literario
trabalhado em ambas as etapas e verificam quais conhecimentos escolares ou vivéncias pessoais
facilitaram o entendimento do texto ou abriram-lhes caminhos para resolver os problemas
encontrados.

Por fim, o quinto e ultimo momento refere-se a ampliagdo do horizonte de expectativas
que consiste na tomada de consciéncia, a partir da reflexao sobre as relagdes entre leitura e vida.
Nessa tltima fase, ao perceber que as leituras feitas ndo sdo apenas uma tarefa escolar, mas que,
para além disso, se relacionam com a maneira de ver seu mundo, os discentes tomam
consciéncia das mudangas e da constru¢do de conhecimento que conseguiram experimentar

mediante a leitura literaria. Comparando seu horizonte inicial de expectativas, nessa etapa, os
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estudantes comprovam que suas exigéncias agora sdo maiores, bem como se houve ampliagao
na capacidade de interpretagdo. A partir dessa consciéncia de suas novas possibilidades de ler
a literatura, estardo em condi¢des de ampliar seus horizontes de expectativas.

Algumas fases do método recepcional lembram as etapas da pesquisa-agao identificadas
no artigo “Pesquisa-a¢do e educacdo: compartilhando principios na construgcdo de
conhecimentos e no fortalecimento comunitario para o enfrentamento de problemas”, escrito
por Kurt Lewin (1946, apud TOLEDO; JACOBI, 2013, p. 159). A primeira delas, na qual ¢
conhecida ou reconhecida a situacdo, sendo semelhante a da determinagdo do horizonte de
expectativas; na segunda se materializa a acao para modificar a condi¢do existente, coincidindo
com a da ruptura do horizonte de expectativas, enquanto a terceira, orientada a avaliar os
resultados da acao-intervengao, corresponderia as fases de questionamento e ampliagao desses
horizontes. Entretanto, nosso estudo ndo ¢ propriamente uma pesquisa-acao porque as
circunstancias derivadas da pandemia impediram a materializagao das atividades previstas nas
fases do método recepcional citadas anteriormente. Por essa razdo, o trabalho se limita ao
desenho da proposta didatica, trasladando sua execugdo e avaliagdo para uma investigacao
posterior.

Tendo como referéncia as etapas do método recepcional descritas anteriormente, nossa
proposta apresenta caminhos para (a) diagnosticar o horizonte de expectativas dos alunos no
inicio e no final de sua concretiza¢do, mediante debates e questionarios, particularmente, de sua
visdo sobre: (1) a figura feminina afrodescendente, (2) a cultura de matriz africana e (3) a
capacidade percebida (através da aplicagdo de um questionario) e real (por meio de uma tarefa)
de compreensao e interpretacao de textos literarios.

Além disso, também nos propomos a (b) descrever e analisar as mudancas do horizonte
de expectativas dos alunos no final da sua aplicagdo. Dessa forma, na fase de ruptura, a proposta
didatica inclui a aplicagdo de um questionario, um debate e a realizagdo de uma tarefa de
compreensdo/interpretagdo de um texto literario para determinar a visdo dos alunos sobre a
mulher negra e as relagdes étnico-raciais. Com a finalidade de verificar as possiveis mudancas
no horizonte de expectativas dos alunos, na fase de questionamento ¢ ampliagdo do horizonte
de expectativas, a proposta prevé a aplicacao de instrumentos e procedimentos semelhantes aos
do inicio da proposta, com a finalidade de verificar as possiveis mudangas no horizonte de

expectativas dos sujeitos participantes.

5.2. Sujeitos, contexto e descricio do ambiente da pesquisa
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A proposta didatica elaborada nesta dissertagdo tem como publico-alvo alunos de uma
turma eletiva do ensino médio, que geralmente enquadram-se na faixa etaria de 15-18 anos,
mas pode ser adaptada a outras etapas educacionais. Esse formato de disciplina configura-se
como interdisciplinar, preferencialmente, dialogando entre areas distintas e abrangendo turmas
mistas. A escola oferece um catalogo de eletivas semestralmente e cada aluno escolhe a sua a
partir da relagdo com o seu projeto de vida. A disciplina eletiva tem como objetivo central
enriquecer e aprofundar conhecimentos das disciplinas da Base Nacional Comum Curricular,
ou seja, enquadra-se na parte dos Itinerarios Formativos'® das Escolas Cidadas Integrais do
Estado da Paraiba e faz parte do curriculo do novo ensino médio.

E importante registrar que as escolas de tempo integral foram implementadas no Estado
da Paraiba em 2016, seguindo orientagdes do Plano Nacional de Educa¢do (PNE). Funcionam
a partir das necessidades dos educandos e oferecem uma proposta curricular que privilegia
também as disciplinas da parte diversificada/itinerarios formativos. Além disso, visam uma
educagdo de exceléncia e tem como foco central a formagdo do estudante protagonista'®,
auténomo, solidario, competente e o seu projeto de vida'?®, de modo que eles possam contribuir
positivamente com a sociedade em que vivem. Trata-se, portanto, de um modelo escolar
centrado na construcao do projeto de vida dos estudantes.

Para tentar estabelecer o perfil do publico-alvo em matéria de leitura, apoiamo-nos em
algumas informagdes incluidas no relatorio Brasil no PISA 2018'°” (INEP, 2020), que mostram
resultados nao satisfatorios, como pode observar-se no paragrafo seguinte.

De acordo com esse relatorio, que avaliou o nivel de leitura!® como 4rea-foco em 2018,

cerca de 50% dos estudantes brasileiros alcangaram o posto 2!% (em uma escala de 6) de

104 Ttinerarios formativos configuram a parte flexivel do curriculo de acordo com o Novo Ensino Médio. Os alunos
podem escolher as disciplinas que querem cursar de acordo com seus gostos e objetivos.

105 O protagonismo juvenil é um dos principios centrais das Escolas Cidadas Integrais da Paraiba, o qual, no ano
de 2022 passou a configurar-se como uma disciplina da parte diversificada. Objetiva formar jovens auténomos,
solidarios e competentes, ou seja, visa a formagdo de alunos com espirito de lideranca e protagonistas da propria
acdo.

106 projeto de vida é uma disciplina da parte diversificada conhecida como o coracio das Escolas Cidadas Integrais
da Paraiba. Visa, além de um projeto profissional, a ajudar os alunos protagonistas a planejar o caminho que
pretende seguir para alcangar o projeto de vida de cada um, seja na dimensao social, pessoal ou profissional.

107 «“Q Programa Internacional de Avaliagio de Estudantes (PISA), tradugdo de Programme for International
Student Assessment, ¢ um estudo comparativo internacional realizado a cada trés anos pela Organizagdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Economico (OCDE).” (INEP, 2020). Nesta dissertacao estamos utilizando as
referéncias do ano 2018, em decorréncia dos reflexos da pandemia do Covid-19 que resultou no adiamento da
avaliacdo prevista para 2021 para o ano de 2022.

“O Pisa avalia trés dominios — leitura, matematica e ciéncias — em todas as edi¢des ou ciclos.” (INEP, 2020, n.p.).
108 Termo utilizado em lugar de leitura e definido como as habilidades de “[...] compreender, usar, avaliar, refletir
sobre e envolver-se com textos, a fim de alcangar um objetivo, desenvolver seu conhecimento e seu potencial, e
participar da sociedade.” (INEP, 2020, p.51).

109 «“Nesse nivel, os leitores conseguem identificar a ideia central em um texto de tamanho moderado [...] entender
as relagdes ou interpretar o significado em uma parte especifica do texto [através de] inferéncias basicas [...]
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proficiéncia leitora. O documento explica que, nesse nivel, “[...] os alunos comecam a
demonstrar a capacidade de usar suas habilidades de leitura para adquirir conhecimento e
resolver uma ampla variedade de problemas praticos.” (INEP, 2020, p.77). Entretanto, apenas
21% dos estudantes nordestinos que participaram da avaliagdo atingiram essa colocagdo na
avaliacdo de sua proficiéncia, enquanto a maioria (60%) ficou no nivel 1, o qual representa uma
menor competéncia leitora.

Os resultados do Brasil no Pisa 2018 apontam para um baixo desempenho escolar em
nivel de leitura no pais. Esse cendrio reforca a necessidade de mudangas significativas que
impactem diretamente na adequagdo de estratégias e acdes orientadas a formar leitores
competentes, confirmando, também, a importancia da realizacdo de um trabalho educacional
em conjunto entre as entidades governamentais, pais e escola.

Em meio a esse panorama que indica que no Brasil pouco se 1€, através desta dissertagao
almejamos fazer nossa contribuicdo para a formagdo de leitores literarios através de uma
proposta didatica de uma disciplina eletiva de espanhol como lingua estrangeira (ELE)
destinada a estudantes do ensino médio. A seguinte secao estd dedicada a descri¢ao do corpus

desta pesquisa para, logo, apresentar a proposta didatica.

5.3. O corpus da pesquisa

O corpus em que a proposta didatica se embasa esta integrado pelos contos “Fidelia
Cordoba”, “Melitina Romana” e “Valentina”, apresentados no capitulo IIl. As narrativas
pertencem a obra Vean vé, mis nanas negras (2001), de Amalia La Posso Figueroa, e possuem
elementos do realismo maravilhoso, bem como contemplam a variante linguistica do Choco
colombiano, ambiente em que se situam os enredos. Essa caracteristica da linguagem
regionalista manifesta a necessidade de elaborar um glossario monolingue para facilitar a
compreensdo dos trés textos, com esse proposito, nos baseamos estudos de Jennifer Valoyes
Salazar (2017), Luis Enrique Aragon Farkas (2018) e Julio César Uribe Hermocillo (2019).

No que se refere a sua estrutura. O primeiro conto tem 6 paginas e 20 paragrafos, ja o
segundo apresenta 6 paginas e 46 paragrafos, enquanto o terceiro se estende por quase onze

paginas e possui 36 paragrafos.

selecionar e acessar uma pagina em um conjunto com base em solicitagdes explicitas, embora as vezes complexas,
e localizar uma ou mais informag¢des com base em varios critérios parcialmente implicitos. [Também] conseguem,
quando explicitamente informados, refletir sobre o objetivo geral, ou sobre o objetivo de detalhes especificos em
textos de tamanho moderado.” (INEP, 2020, p.76)
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Acreditamos que a leitura dos mencionados contos pode contribuir com a formagao de
leitores literarios do ensino médio através de uma disciplina eletiva de ELE, interdisciplinar
com Arte, o que garante uma mudanga de paradigma, saindo das tradicionais praticas de ensino
da lingua espanhola, geralmente vinculado a questdes gramaticais, ¢ focando no
desenvolvimento das habilidades linguisticas basicas, fundamentalmente a leitora, nos estudos
culturais e literarios. Conforme discutimos nos capitulos anteriores, partimos de uma
perspectiva que supoe a leitura literaria como uma experiéncia estética dos estudantes que deve
acionar a fantasia e leva-los a construir conhecimentos sobre a representagdo social e literaria
da mulher negra, além de oportunizar debates acerca do racismo e sexismo na nossa sociedade.

Com o proposito anterior, espera-se que os didlogos e leituras compartilhadas auxiliem
a construcao de significados e a proje¢do de conexdes com outros livros ou vivéncias anteriores.
Outrossim, também visamos que essa proposta contribua para que a recepcao desses textos
provoque a fruicdo, pois ela esta integrada por atividades que instigam a reflexdo e agucam a
sensibilidade e a curiosidade.

As narrativas selecionadas celebram a cultura do Chocd colombiano e criam
oportunidade para promover a interculturalidade por meio do contraste entre a realidade dessa
regido e o entorno em que vivem os discentes. Além disso, o teor das obras promove a discussao
sobre assuntos da maior relevancia para a formacao cidada, tais como a representacdo da mulher

negra e as relagdes étnico-raciais.

5.4. Racismo e sexismo, realidades mutaveis: uma proposta de leitura literaria

A proposta estd integrada por 15 sequéncias didaticas (1 feirdo, 13 aulas e 1
culminancia) entendidas aqui como “[...] série ordenada de atividades relacionadas entre si que
pretende ensinar um conjunto determinado de contetidos, [e] pode constituir uma tarefa, uma
aula completa ou uma parte dessa [...]"!'° (CVC, 2020, n.p.). As mencionadas sequéncias estdo
norteadas pelo método recepcional, a fim de alcangar o objetivo central da pesquisa e contribuir
para a formagao de leitores literarios no ensino médio. O desenho didatico dedica-se a uma
turma eletiva de espanhol como lingua estrangeira.

Nessa direcao, também buscamos atender a pergunta de pesquisa, conforme anunciado
na introdugdo desta dissertacdo, a saber: “Como trabalhar as potencialidades de leitura nas

narrativas de Figueroa nas aulas de ELE com alunos da educagdo bésica para promover sua

110 <« ] serie ordenada de actividades relacionadas entre si que pretende ensefiar un conjunto determinado de

contenidos, puede constituir una tarea, una lecciéon completa o una parte de ésta [...]” (CVC, 2020, n.p.).
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formacgao como leitores literarios visando a possibilidade de mudanga de seus horizontes de
expectativas?”

A partir da andlise individual dos contos e da comparacdo entre essas narrativas, em
funcdo da elaboragdo da proposta didatica, foi possivel observar que os textos em questao
oferecem um amplo leque de tematicas em funcao da formacao de leitores literarios, a depender
dos perfis dos alunos. Além disso, esse trabalho pode potencializar a curiosidade e a inquietude
quanto aos temas sociais problematizados. Por outro lado, a estrutura das narrativas e o estilo
de sua producao permitem supor que os alunos possam ser estimulados a realizar a leitura de
maneira prazerosa. Concretamente, trata-se de contos que nio se caracterizam por uma larga
extensdo, o que possibilita a oportunidade da leitura integral da narrativa e da exploragdo das
tematicas centrais, as quais sdo proximas da realidade do publico-alvo.

Enfatizamos que o desenho de atividades orientadas pelo método recepcional de Aguiar
e Bordini (1988) podem ser potencialmente muito eficazes para formar leitores literarios
criticos no contexto da aula de ELE, ja que oferece caminhos para a ampliacdo dos horizontes
de expectativas dos estudantes, através de tarefas prazerosas, capazes de despertar o gosto pela
leitura literaria e que funcionam como um jogo de seducao. Acreditamos que todo o processo
de formacao de leitores na escola deve ser realizado de maneira ludica, por ser mais eficiente e
adequado, bem como, presumivelmente, favorecer a experiéncia estética. Além disso,
reiteramos que as aulas propostas seguem as orientagdes da BNCC e da Proposta curricular do
ensino médio do estado da Paraiba.

Todas as aulas sugeridas pela proposta didatica podem contribuir com o professor de
espanhol que for aplicé-la e estiver interessado em promover a formagao de leitores literarios,
além de desenvolver as habilidades linguisticas na lingua meta. Isso se justifica pois entre as
atividades se incluem a compreensao auditiva e leitora, bem como a expressao oral e escrita,
salvo nas fases de determinagdo e atendimento de horizontes de expectativas, nas quais o
material didatico a ser utilizado, provavelmente, ndo esta em lingua espanhola.

A proposta didatica estd desenhada para ser desenvolvida em treze aulas, com duragdo
de uma hora e quarenta minutos cada, além de dois encontros no inicio e no final do semestre,
que se dedicam a apresentacao e culminancia da proposta da disciplina, respectivamente. De tal
forma, a primeira atividade consiste na realiza¢do do Feirdo das Eletivas, em que se socializa o
catdlogo de ofertas para o semestre. Nesse momento, os professores apresentam as ementas
com o intuito de atrair os discentes para se inscreverem na sua disciplina.

ApoOs este primeiro passo, a primeira aula esta orientada a determinar o horizonte de

expectativa e a segunda se propoe a atender as expectativas identificadas. Da terceira a décima
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primeira aulas se desenvolve a etapa de ruptura de horizontes de expectativas, enquanto a
décima segunda esta dedicada a fase do questionamento. Na décima terceira aula, procura-se
verificar se houve ampliacao do horizonte de expectativas do publico-alvo. O ultimo encontro
estd reservado para a Culminancia das Eletivas. Nesse sentido, trata-se de um evento escolar
aberto ao publico, ocasido em que os alunos realizardo a exposi¢ao dos trabalhos desenvolvidos.

E importante ressaltar que a proposta pressupde que tanto as aulas ministradas quanto o
material produzido pelos professores e alunos estejam em lingua espanhola. Também convém
enfatizar que a atividade com os trés contos inicia na fase de ruptura e que a ordem em que
aparecem trabalhados segue uma logica de complexidade crescente em termos de compreensao,
o que entendemos como um efeito de ruptura entre eles. As aulas estdo integradas por leituras
individuais em casa e leituras compartilhadas em sala de aula, por questionarios, debates e
reflexdes em lingua espanhola. As atividades seguem formatos organizativos diversificados -
individuais, em duplas e em trios-, em func¢do de sua natureza e objetivos.

Para finalizar, reiteramos que os mesmos questionarios, que devem ser aplicados no
inicio da fase de ruptura, devem ser aproveitados na ultima aula e servem de coleta de dados a
fim de verificar se o trabalho com a formagao de leitores de leitura literaria em ELE foi
satisfatorio. Também ressaltamos que, nesta dissertacao, o texto literario ¢ o pilar da formagao
de leitores em ELE e, através dele, almeja-se ampliar os conhecimentos em torno da lingua
meta e contribuir com a educac¢ao antirracista através dos debates sobre a condi¢ao da mulher
afrodescendente na sala de aula. A seguir se descrevem os procedimentos didaticos para cada
aula, identificando seus respectivos conteudos, objetivos e materiais que consideramos
imprescindiveis.

Na primeira tabela descrevemos a apresentacdo/divulgacdo da Eletiva interdisciplinar
entre Lingua Espanhola e Arte, visando a promogao da leitura de contos afro-colombianos de
autoria feminina no ensino médio. A selecao da disciplina Arte seguiu o critério metodologico
relativo a utilizacdo de diversas manifestagdes artisticas para estruturar a proposta didatica

como sdo a encenagdo e a dramatizacao.
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Tabela 1 — O jogo de seducdo literaria no Feirdo das Eletivas.

Feirao das Eletivas

1° encontro (20 minutos)

Objetivo: Apresentar a ementa''! da eletiva intitulada “Racismo e sexismo, realidades

»112 3 fim de atrair o interesse dos estudantes do

mutaveis: uma proposta de leitura literaria
ensino médio, mostrando que essa proposta tem um corpus ativante, através do qual poderao
vivenciar praticas da leitura literaria de autoria feminina afro-colombiana de forma ludica,
além de ampliar os horizontes de expectativas quanto a representacao social e literaria da
mulher negra através da obra Vean vé, mis nanas negras (2001), de Amalia Lu Posso
Figueroa. Também poderdo questionar e debater sobre acontecimentos historicos que
levaram a populagdo afrodescendente a condi¢do de subalternidade, principalmente, no que

diz respeito a situacdo da mulher negra e a necessidade de trilhar caminhos viaveis para

mudancas sociais.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Na tabela que segue, descrevemos a primeira aula. Neste momento, a turma mista ja esta
montada com os estudantes que tiveram disposi¢do e foram conquistados pela apresentagao da
ementa no Feirdo das Eletivas. Esta ¢ a oportunidade de os alunos explicarem o motivo de terem
escolhido a eletiva, declarar suas vontades e o que esperam das aulas. Além disso, o professor
utilizara este tempo para tentar determinar os horizontes de expectativas dos estudantes através
de um passeio literdrio, que pode consistir em uma visita a biblioteca da escola ou uma
exposicao de livros, para observar quais obras existentes sdo do interesse dos discentes e quais
j4 foram lidas por eles. Essas acOes contribuem para pensar em estratégias que deem

continuidade as etapas do método recepcional.

Tabela 2 - Estimulo a leitura de frui¢ao na biblioteca escolar.

1* Etapa: Determinacio do horizonte de expectativas

1* aula (1 hora e 40 minutos)

Conteado: Encontro entre os alunos e os livros.

111 A ementa da Eletiva proposta esta inserida no apéndice A desta dissertagdo.
112 Racismo y sexismo, realidades mutables: una propuesta de lectura literaria.
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Objetivo: Os discentes irdo identificar os seus livros e os escritores preferidos na biblioteca

escolar.

Material: Obras literarias disponibilizadas pela escola.

Carga horaria Atividades

20 minutos. Recepcionar os estudantes e promover didlogos sobre os critérios

que eles consideraram ao escolher a eletiva.

15 minutos. Explicar como a eletiva serd guiada ao longo do semestre.

30 minutos. Promover um passeio a biblioteca escolar a fim de garantir
liberdade de escolha e oportunizar leituras individuais. Nessa etapa,

o professor observa os estudantes e interage com eles.

20 minutos. Desta vez, os alunos socializam os temas e livros que lhes
chamaram mais atencdo, além das suas preferéncias literarias,

enquanto o professor observa suas agdes e toma notas.

25 minutos. Os alunos decidem qual ¢ a obra que serd trabalhada na aula
seguinte. Sugere-se que a leitura deste livro seja feita em casa e que
os estudantes recriem um novo final para o enredo, o qual deve ser
apresentado na aula seguinte.

Hipoteticamente, a obra escolhida ¢ Olhos d’dgua, de Conceigdo

Evaristo.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Apos a realizacao da determinag@o dos horizontes de expectativas dos estudantes, na
segunda aula ¢ desenvolvida a etapa de atendimento. Nesse momento, o professor leva em
consideracdo a preferéncia dos estudantes e realiza em sala de aula um trabalho de leitura com

o material escolhido por eles.

Tabela 3 — Socializacao da leitura.

2% Etapa: Atendimento do horizonte de expectativas

2% aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Acervo de leituras.

Objetivo: Socializar atividades realizadas a partir do atendimento de horizontes de

expectativas dos discentes identificados na aula anterior.
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Material: 1. Olhos d’agua de Conceigdo Evaristo. 2. Video da musica “Mujer Negra”, da

rapper feminista La Zea (https://www.youtube.com/watch?v=zpLhfTzVcbc).

Carga horaria

Atividades

20 minutos.

Neste momento, os estudantes explicam o motivo de ter escolhido
a obra literaria Olhos d’dgua e apontam as sensagdes € emogdoes

provocadas pela leitura.

30 minutos.

Apresentacdo do novo final da narrativa recriado pelos estudantes,
conforme solicitado na Determinacao do horizonte de expectativas,
com atengao especial para a representacao das mulheres. As leituras
destes textos sdo realizadas em espanhol, o que oportuniza o

desenvolvimento da leitura em ELE.

20 minutos.

Contraste entre as novas criagdes artisticas produzidas pelos
estudantes, buscando identificar semelhangas e diferengas entre
elas. As atividades sdo sorteadas para que cada aluno leia o texto do
colega. Por fim, as producdes textuais sdo expostas na sala de aula

ou nas redes sociais da escola.

30 minutos

Com o objetivo de aproximar os alunos a lingua meta e ao tema da
representacao social da mulher negra e sua situacao histérica, se
propde assistir ao video da musica “Mujer Negra”, da rapper
feminista La Zea. Antes de expor o video, deve-se orientar os alunos
para tentar identificar a ideia central da musica durante a primeira
audicdo. Logo, distribui-se a letra para facilitar a compreensao do
video na segunda audi¢do, e posteriormente, a atividade encerra

com um debate em torno do tema.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

ApoOs a realizacdo do atendimento dos horizontes de expectativas dos estudantes

mediante as tarefas baseadas na leitura de Olhos d’agua, o professor tera mais conhecimentos

sobre eles e i1sso poderéd ajudar a desenvolver atividades nas etapas seguintes. Na tabela 4, a

seguir, dar-se continuidade ao processo de aproximacdo a nova tematica, iniciado com a

audicdo da musica “Mujer negra”, que encerrou a aula anterior. A continuag¢do desse processo

concretiza-se com as atividades sugeridas a partir do poema “Me gritaron negra”, da afro-

peruana Victoria Santa Cruz e sugerem-se outras tarefas com o mesmo proposito, além de
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levantar dados sobre a visdo dos alunos acerca da figura feminina e as relagdes étnico-raciais.

Este momento, a etapa de Ruptura do horizonte de expectativa, se inicia com a mudanca do

texto literario do portugués - Olhos d’dgua - para o espanhol -Me gritaron negra-, conforme

apresentado na aula anterior.

Tabela 4 — As novas tematicas em perspectiva.

3% Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

3" aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Representacdo da mulher negra na poesia de Victoria Santa Cruz e as relagdes

étnico-raciais na sociedade contemporanea.

Objetivo: Leitura de um poema com tematica de luta contra o racismo.

Material: 1. Questiondrios inseridos nos apéndices desta dissertacao.

2. Poema: “Me gritaron Negra”, de Victoria Santa Cruz.

Carga horaria

Atividades

20 minutos.

Aplicac¢ao de um questionario - disponibilizado nos apéndices desta
dissertacdo - para levantar dados em torno da visdo dos sujeitos
participantes sobre a) a figura feminina de maneira geral e,
particularmente, da mulher negra e b) as relagdes étnico-raciais na
sociedade atual. Esta a¢do tem como finalidade, criar condigdes
para tentar mudar possiveis concepcdes negativas em torno da

mulher negra.

20 minutos.

Leitura individual do poema “Me gritaron negra”, de Victoria Santa
Cruz, visando aproximar os alunos aos temas da representacao
social da mulher negra e das relagdes étnico-raciais, bem como
apresentar um género literdrio diferente nesta etapa de ruptura.
Antes da leitura, os estudantes devem ser orientados a identificar os
dois momentos que refere o texto em termos de atitude do eu

poético.

20 minutos.

Depois da leitura, os discentes sdo orientados a compartilhar

oralmente seus resultados para que se manifestem acerca das

sensacdes que essa leitura provocou.
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30 minutos. Debate sobre o preconceito social sofrido pela mulher negra desde
a infancia a partir do poema “Me gritaron negra”. O professor deve
provocar uma reflexdo sobre a situacdo atual da mulher negra na
sociedade brasileira desde diferentes perspectivas, com o objetivo
de identificar possiveis visdes preconceituosas entre os discentes e,
a partir dessa informacgao, tragar tarefas orientadas a tentar mudar

€8sas concepgées.

10 minutos. Orientacdo para a realizacao de duas tarefas extraclasse em fun¢ao
da aula seguinte, as quais consistem em:

1. Investigar sobre a autora Amalia Lu Posso Figueroa e seu
contexto (lugar de nascimento, estudos, infincia), bem como a
regido colombiana do Choc6d (geografia, acontecimentos
histéricos).

2. Buscar algum texto literario da mencionada autora com a
finalidade de compartilhar com a turma na aula seguinte. A sugestao
¢ que pesquisem a obra Antologia de mujeres poetas
afrocolombianas (2010) cuja versao digital, no formato PDF, esta

disponivel no site da Biblioteca de Literatura Afrocolombiana.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Na tabela 4, inicia-se a fase de ruptura com o poema “Me gritaron negra”, na qual
conclui o processo de aproximagdo as tematicas dos contos e sugerem-se atividades de pré-
leitura que preparam os alunos para a leitura das narrativas integrantes do corpus selecionado.
Na tabela 5, detalham-se as tarefas incluidas na quarta aula. Concretamente, se comprovam e
socializam os resultados individuais e coletivos das atividades extraclasse que foram orientadas
na aula anterior. Depois de verificar e complementar os conhecimentos construidos pelos alunos
acerca da autora, o entorno das narrativas e de sua obra, sugere-se a realiza¢ao de uma atividade
de pré-leitura em fungdo do primeiro contato dos discentes com o conto “Fidelia Cérdoba” com
a finalidade de que os estudantes desfrutem dessa leitura e comentem os sentimentos e
sensacdes que experimentaram durante e depois desse processo. Como tarefa extraclasse, uma
segunda leitura individual da citada narrativa ¢ recomendada para identificar quatro

informacgoes de interesse do professor, conforme detalha-se na tabela a seguir.

Tabela 5 — Primeiro contato com o corpus.
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3% Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

4? aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Literatura de autoria feminina afro-colombiana (Amalia Lu Posso Figueroa) e

aspectos culturais do Choco.

Objetivo: Agucar a imaginagdo dos estudantes através de palavras-chave que compdem o

conto “Fidelia Cordoba”.

Material: Mapa do Chocd colombiano. Antologia de mujeres poetas afrocolombianas

(2010), de Guiomar Cuesta Escobar e Alfredo Zamorano Ocampo. Quadro e marcador.

Carga horaria

Atividades

30 minutos.

Os alunos expdem oralmente os resultados de suas pesquisas a
respeito da autora e de seu lugar de nascimento, bem como
informagdes acerca da regido do Choco. Aproveita-se para refletir
sobre as condi¢des sociais do Choco e sua localiza¢do geografica
no mapa da Colombia, contexto das narrativas a serem a serem
lidas.

Também compartilham com a turma as impressdes que tiveram

sobre os textos literarios de Amalia Lu Posso Figueroa.

Link do mapa: <https:/i.pinimg.com/originals/ea/ca/5f/eacaStadble71e3325b]
72d3233461c¢5.jpg>.

25 minutos.

Com o objetivo de preparar os alunos para o primeiro contato com
o conto “Fidelia Coérdoba”, sugere-se que os leitores sejam
organizados em duplas para levantar hipéteses acerca do tema dessa
narrativa e propor um titulo adequado, a partir das seguintes
palavras-chave: bussola, poder, seios, 4gua e drogas.'!® A realizagio
dessa tarefa pode demorar até¢ 10 minutos e deve ser seguida de uma

socializa¢ao dos resultados.

35 minutos.

Orientacdo da primeira leitura individual do conto ‘“Fidelia
Coérdoba”, distribuido junto com um glossario monolingue para
facilitar sua compreensdo. O objetivo dessa tarefa ¢ que os alunos

leiam o texto para desfrutd-lo e, em seguida, comentar os

sentimentos que experimentaram.

"3 Britjula, poder, senos, agua, drogas.


https://i.pinimg.com/originals/ea/ca/5f/eaca5fadb1e71e3325b1
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10 minutos Recomenda-se uma segunda leitura individual do conto “Fidelia
Cordoba” como tarefa extraclasse com o fim de que os alunos
identifiquem (a) as personagens presentes na narrativa e, dentre
elas, a protagonista; (b) o poder atribuido & protagonista; (c) o

elemento (vento, terra, dgua, fogo) em que melhor se manifesta o

referido poder e (d) o significado contextual de ‘champa’.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

A tabela 6, que aparece a continuagdo, apresenta as atividades que integram a quinta
aula. Inicia revisando os resultados da tarefa extraclasse proposta na aula anterior. Em seguida,
orienta-se a realizacdo de uma leitura compartilhada para socializar a compreensdo individual
da narrativa e, sobre essa base, pedir que os alunos respondam a quatro questdes. Por fim, uma
segunda leitura extraclasse ¢ sugerida para que os discentes redijam respostas acerca das
personagens, o tempo, o espago € o narrador, bem como a maneira em que a mulher negra ¢é
representada no conto e sua opinido critica sobre o comportamento de Katol Land6 e de Fidelia

Coérdoba.

Tabela 6 —Analise do conto “Fidelia Cordoba”.

3% Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

5" aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Leitura compartilhada do conto “Fidelia Cordoba”.

Objetivo: Socializacdo da compreensdo do conto e identificagdo das caracteristicas
culturais afro-colombianas e do realismo maravilhoso.

Material: Conto “Fidelia Cordoba”.

Carga horaria Atividades

25 minutos. Organizados em grupos de trés, os alunos contrastam os resultados
individuais da tarefa extraclasse e, logo, compartilham essas

informacoes com toda a turma.

40 minutos. Leitura compartilhada em sala de aula para socializar a

compreensdo do texto em questdo. Para tanto, cada aluno I€ e

comenta um paragrafo em voz alta.
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25 minutos. A partir da socializacdo do texto como resultado da leitura
compartilhada, ¢ recomendavel que os alunos se organizem em
duplas para responder as questdes relativas a: 1. Se Fidelia e os
outros ocupantes da lancha viajavam para a) trabalhar, b) divertir-
se, ¢) visitar outra cidade d) traficar drogas, e) vender aguardente;
2. A reacao inicial dos viajantes quando a lancha parou no meio
do rio; e 3. A forma como foi resolvido o problema anunciado pelo

tripulante da canoa.'!*

10 minutos. Orientagdo da segunda leitura extraclasse do conto para responder
as seguintes perguntas:
1. Identificar as personagens, o tempo, o espago e o narrador.
2. Analisar a representacao da mulher negra no conto:
3. Manifestar a opinido critica sobre o comportamento de

Katol Land6 e da protagonista.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

A tabela 7, que ¢ apresentada a seguir, resume a informacdo relativa a sexta aula,
dedicada a preparar um conjunto de manifestacdes artisticas, dentre elas a encena¢do de um
trecho do conto “Fidelia Cordoba”, a elaboragdo de uma adaptacao em quadrinhos e a redacao

de uma nova versao do conto, mudando personagens, contexto, inicio ou desfecho.

Tabela 7 - Recriacao do conto “Fidelia Cordoba”.

3% Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

6" aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Manifestacdes artisticas criadas pelos discentes a partir das leituras do conto.

Objetivo: Recriar o conto “Fidelia Cérdoba”, explorando suas possiveis interpretagdes.

Material: Conto “Fidelia Cordoba”.

Carga horaria Atividades

15 minutos. Revisdo e socializacdo da tarefa extraclasse.

85 minutos. Os alunos sdo divididos em trés grupos, a partir dos seus interesses
em participar das tarefas baseadas na compreensao do conto:

114 Bl boga.
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1. Encenag¢ao de um trecho do conto “Fidelia Cérdoba”,

2. Elaboragao de uma adaptacdo em quadrinhos, e

3. Redagdo de uma versdo do conto mudando personagens,

contexto, inicio ou desfecho.

Uma vez realizada esta divisdo, os grupos desenvolvem as
respectivas tarefas com a assessoria do professor.
Observagdo: apds a separacdo das equipes, os alunos devem ser
informados que a melhor atividade sera apresentada na culminincia

da eletiva.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Na tabela 8, detalham-se as atividades concebidas para a sétima aula da disciplina. O
encontro comec¢a com uma tarefa de pré-leitura para aproximar os alunos da tematica do conto
e resgatar seus conhecimentos anteriores a esse respeito, além de motiva-los por meio de uma
atividade ludica, isto €, assistir a um video de uma musica de um artista local. Em seguida, sdo
organizados em grupos para imaginar um possivel argumento para o conto que irao ler. Logo,
os aprendizes fazem uma leitura de fruigdo para que partilhem os sentimentos provocados por
esse processo. Por fim, realiza-se uma leitura compartilhada do conto para socializar suas
compreensoes individuais e responder algumas perguntas. A aula se encerra com a proposta de
uma tarefa extraclasse que consiste em responder a seis questdes relativas ao conto abordado,

CcOomo veremos a seguir.

Tabela 8 — “Melitina Romafia”, uma historia ladica e edificante.

3% Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

7* aula (1 hora e 40 minutos)

Contetdo: A representacdo da mulher negra no conto “Melitina Romafia”, de Amalia L1

Posso Figueroa.

Objetivo: Estimular o gosto pela leitura de frui¢do e provocar o didlogo entre texto e leitor,
bem como a socializagdo de experiéncias de leitura entre os colegas de sala de aula, levando
em consideracao que cada receptor pode enxergar novidades nos textos literarios, a cada nova

re-leitura, ou através dos debates com outros leitores.
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Material: 1. Video “Mama Africa” ((https://www.youtube.com/watch?v=o0Bdmw_4IjAw)
do cantor e compositor paraibano, Chico César.

2. Conto “Melitina Romana”.

Carga horaria Atividades

20 minutos. Exibicdo do video ‘Mama Africa”, do cantor e compositor
paraibano, Chico César, para que cada aluno a) identifique o tema,
b) descreva a protagonista e ¢) destaque sua experiéncia sobre a letra
da musica. Logo, organizados em duplas, os alunos conversam
sobre os resultados de seus trabalhos e fazem uma exposicao

oralmente a toda a classe.

20 minutos A partir do debate acerca da musica anterior, os alunos devem ser
informados que a tematica do conto que sera lido a seguir se
relaciona com a da musica. Entdo, sdo orientados a trabalhar em

trios para esbogar um possivel argumento da narrativa.

20 minutos Nesse momento, almeja-se a leitura prazerosa do conto “Melitina
Romana”. Posteriormente, os alunos socializam suas sensagdes €

opinides provocadas por essa leitura.

35 minutos. Leitura compartilhada da narrativa para socializar a compreensao
do texto em questdo. Para tanto, cada aluno 1€ e comenta um
pardgrafo em voz alta.

A partir dessa compreensdo, pede-se que os alunos a) identifiquem
as personagens, indiquem a protagonista ¢ a descrevam fisica e
psicologicamente; € b) comentem as razdes para a diferenga de
qualidade entre o pao feito por Dom Albadigno e o produzido por

Melitina.

5 minutos. O professor instrui os alunos a responder em casa as seguintes
questdes que serdo debatidas na proxima aula:
1. Quais sdo as caracteristicas do narrador?
2. Por que Melitina sente a necessidade de trabalhar em dois
locais diferentes?
3. Descreva o poder da protagonista.

4. Como vocé avalia o comportamento da mae de Melitina?
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5. Realize uma pesquisa sobre as configuragdes de casamento
na cultura africana.
6. Por que Dom Albadigno Cuesta modifica suas atitudes no

final da narrativa?'"

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Na tabela 9, que aparece a seguir, sdo detalhadas as tarefas desenvolvidas na oitava aula
da disciplina. Para tanto, se organiza um debate aprofundado a partir das respostas dadas as
questdes incluidas na tarefa extraclasse da aula anterior. Em seguida, propde-se a elaboracao
de uma andlise contrastiva entre as protagonistas Fidelia Cordoba e Melitina Romafia e orienta-
se o planejamento, elaboragdo e apresentagdo de uma dramatizacdo de um trecho do conto de

Melitina, a partir do ato de reescritura dessa narrativa.

Tabela 9 - Discussdo sobre a representacdo social da mulher negra.

3% Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

8* aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Representacao social e literaria da mulher negra.

Objetivo: Relacionar as diferentes recepgdes para o mesmo texto através da interagdo em

sala de aula e comparar as protagonistas Fidelia Cérdoba e Melitina Romafia.

Material: Respostas da atividade no caderno.

Carga horaria Atividades

35 minutos. Realizacdao de um debate guiado pelas perguntas que conformam a
tarefa extraclasse proposta na aula anterior com o objetivo de
aprofundar a compreensdo e a interpretacdo da narrativa em
questdo, provocando reflexdes em torno das caracteristicas da

personagem protagonista.

25 minutos Organizados em trios, os alunos comparam oralmente as
personagens Fidelia Cordoba e Melitina Romafa, para depois

compartilhar os resultados da tarefa com a turma.

40 minutos. O professor solicita a realizagdo de uma exposigao artistica baseada

no conto “Melitina Romana”, para ser apresentado na aula

15 Sugere-se uma leitura desta mudanga a partir do viés da matricentralidade.
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posterior, € também, treinos para o dia da culminancia. O trabalho
consiste na dramatiza¢do de um trecho da narrativa ¢ na reescritura
do conto, a partir do momento que Dom Albadigno Cuesta impede
Melitina de usar seus poderes. Para tanto, a turma se divide em dois
grupos com os alunos interessados em cada uma das respectivas
atividades. O professor deverd assessorar os estudantes no

planejamento das tarefas.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Na tabela 10, que aparece a continuacdo desse momento, apresentam-se as duas tarefas

propostas para a nona aula da disciplina, vejamos: a apresentacdo das atividades artisticas a

partir do conto “Melitina Romafia” e uma discussdo acerca da avaliacao que os alunos fazem

da experiéncia da disciplina eletiva na visao geral que eles tém de si mesmos.

Tabela 10 - Dinamizagao das leituras.

3% Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

9* aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Apresentagdes artisticas a partir do conto “Melitina Romana”.

Objetivo: Incitar o gosto pela leitura literaria através de uma exposicao artistica.

Material: Reescritura do conto “Melitina Romana”.

Carga horaria

Atividades

60 minutos. Apresentacdo das atividades artisticas desenhadas pelos proprios
alunos com base no conto “Melitina Romaiia”.
40 minutos Discussdo sobre a maneira como cada estudante avalia a influéncia

das atividades desenvolvidas dentro da disciplina na visdo geral que

eles tém de si mesmos.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Na tabela 11, detalham-se as tarefas que integram a décima aula da eletiva, centrada em

caracterizar o entorno ao qual s3o ambientadas as trés narrativas e realizar a primeira leitura do

conto “Valentina”. Além disso, apresenta uma atividade extraclasse relativa a realiza¢do de uma
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pesquisa sobre os dois acontecimentos historicos presentes na citada narrativa - a elaboracao de

uma historia em quadrinho sobre esses fatos - conforme ¢ mostrado a seguir.

Tabela 11 - Uma visdo do contexto das narrativas.

3% Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

10* aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Choco colombiano.

Objetivo: Aproximar o leitor de ELE da leitura do conto “Valentina”.

Material: Cronicas escritas por Gabriel Garcia Marquez para o jornal £/ Espectador em 29

de setembro de 1954.

Link: https://www.elespectador.com/colombia/mas-regiones/historia-intima-de-una-manifestacion-de-400-horas-article-650738/.

Carga horaria

Atividades

30 minutos.

Leitura de quatro cronicas redigidas pelo escritor colombiano
Gabriel Garcia Marquez (na época em que era jornalista) sobre as
manifestagdes contra o desmembramento do departamento do
Choc6 em setembro de 1954, a fim de ir aproximando os alunos ao
contexto histdrico em que se desenvolve a primeira parte do conto

“Valentina”.

30 minutos.

Debate a partir da atividade anterior para enfatizar os referidos
acontecimentos em fun¢ao da compreensao do conto “Valentina”,
com o apoio de mapas, estimulando os alunos a compartilhar
experiéncias acerca de fatos semelhantes acontecidos no Brasil ou

em outros paises.

30 minutos.

Leitura individual de “Valentina” para a) identificar e descrever as
personagens € o narrador e, b) explicar o que aconteceu até o
momento em que a babé recordou das histdérias que sua mae lhe

contava na infancia.

10 minutos

Tarefa extraclasse que consiste na realizagdo de uma pesquisa e a
elaboracdo de uma histéria em quadrinhos sobre os dois
acontecimentos historicos presentes na narrativa, com a finalidade

de divulgar a histdria nas redes sociais da escola.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.


https://www.elespectador.com/colombia/mas-regiones/historia-intima-de-una-manifestacion-de-400-horas-article-650738/
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A tabela 12 descreve as atividades que compdem a décima primeira aula da disciplina.
A aula inicia com a revisao da tarefa extraclasse que se concretiza com a apresentacdo do
resultado da pesquisa realizada pelos alunos sobre os dois acontecimentos presentes no conto.
Posteriormente, realiza-se uma atividade de socializagdo da leitura da obra. Os contetidos

detalham-se na seguinte tabela.

Tabela 12 - Relacao dialogica entre literatura e historia.

3* Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas

11" aula encontro (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Dialogo entre literatura, historia e ficgdo e a construgdo de sentidos através da

leitura de um texto de literatura de autoria feminina afro-colombiana.

Objetivo: Sensibilizar os estudantes sobre os perigos da historia unica e a relacdo entre

literatura e historia.

Material: Conto “Valentina”.

Carga horaria Atividades

30 minutos Apresentagdo ¢ debate do resultado da pesquisa realizada pelos
alunos sobre os dois acontecimentos historicos presentes no conto
“Valentina”.

Exposicao e divulgacdo das historias em quadrinhos elaboradas a

partir da narrativa.

40 minutos. Socializagdo da leitura de “Valentina”, com a finalidade de discutir
sobre a importancia dos movimentos sociais que visam uma
sociedade mais justa:
e Refletir sobre a representagdo da mulher afro-colombiana
no conto;
e Analisar a protagonista e o narrador dos acontecimentos;
e Identificar e debater sobre os dois contextos historicos
presentes no enredo (1954) e (1918);

e Avaliar a lideranca exercida pela protagonista.

20 minutos. A partir do debate anterior, se recomenda que os alunos elaborem

um texto com sua opinido acerca do conto (personagens, trama e




139

tema), fazendo criticas e sugestdes. Na aula seguinte serdao

socializados os resultados desta atividade.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Na tabela 13, detalham-se as atividades sugeridas para a décima segunda aula. Primeiro,
os alunos socializam suas opinides acerca de sua leitura do conto “Valentina”. Logo, realiza-se
um debate sobre o tratamento dado a representagdo da mulher negra e as relagdes étnico-raciais
nas obras estudadas, posteriormente, identificam os desafios enfrentados por eles em cada

leitura e a forma como foram solucionados.

Tabela 13 - Autoavaliacao dos resultados das leituras.

4" Etapa: Questionamento do horizonte de expectativas

12* aula (1 hora e 40 minutos)

Conteudo: Analise comparativa entre obras estudadas na proposta didatica.

Objetivo: Comparar as etapas do atendimento e a ruptura de horizontes de expectativas dos
estudantes em que se almeja a formacao do leitor literdrio em ELE. Avaliar qual deles exigiu

um maior grau de reflexdo e qual proporcionou mais satisfagao.

Material: Olhos d’dgua de Conceicdo Evaristo (hipoteticamente); “Fidelia Cordoba”,

“Meltina Romaifia” e “Valentina”.

Carga horaria Atividades

25 minutos. Socializagdo das opinides dos alunos acerca do conto “Valentina”
(trama, atitude dos personagens, representacdo da mulher negra e a

influéncia dos ancestrais).

75 minutos. Debate em que os alunos comparam o tratamento dispensado a
representacao social da mulher negra e as relagdes étnico-raciais nas
obras estudadas ao longo da disciplina e indicam os desafios

enfrentados em cada leitura e os conhecimentos pessoais que

auxiliaram no processo de superagao dos obstaculos.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.
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A seguir, a tabela 14 apresenta as atividades da décima terceira aula, dedicada a avaliar
se houve ou ndo mudancas provocadas pelas leituras realizadas. Para tanto, aplica-se um

questionario e realiza-se um debate para incitar a conscientizagdo dos alunos a esse respeito.

Tabela 14 - Mensurando avangos.

5" Etapa: Ampliaciao do horizonte de expectativas

13" aula (1 hora e 40 minutos)

Contetudo: Tomada de consciéncia, a partir da reflex@o sobre as relagdes entre leitura e vida.

Objetivo: Comparar os horizontes iniciais de expectativas com os conhecimentos de mundo
apods o projeto de formacao de leitores literarios em ELE, para avaliar se houve ampliacdo da
visdo interpretativa que tinham acerca da representacdo da mulher negra e das relacdes

étnico-raciais tanto na sociedade quanto na literatura.

Material: Debates.

Carga horaria Atividades

90 minutos. Aplicacao de um questionario e realizagdo de um debate para que
os alunos verbalizem sua percep¢ao sobre se -e em que medida- sdo
conscientes de que modificaram suas concepgdes em torno das
relagdes étnico-raciais e a representagdo social e literaria da mulher
afrodescendente, além dos efeitos provocados pelas leituras
realizadas.

Em seguida, o professor solicita que os estudantes busquem um
tema presente nos contos de Amalia Lu que ndo tenha sido discutido
na eletiva. Posteriormente, eles devem compartilhar um relato com

a turma, cuja finalidade ¢ ampliar a experiéncia com os textos.

10 minutos. O professor solicita que os alunos ensaiem para as apresentacdes da

culminancia que ocorrera na semana seguinte.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Em conclusdo, a tabela 15, detalhada a seguir, estd dedicada a descrever o ultimo
encontro da disciplina, cujo objetivo ¢ divulgar os resultados do trabalho desenvolvido. Isto se
faz através da apresentacdo de atividades organizadas pelos proprios alunos com a colaboragao

do professor. E conveniente frisar que esse ¢ o momento em que todas as eletivas propostas no
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Feirdo das Eletivas apresentam suas contribui¢cdes a comunidade escolar. Isso significa que o

tempo para cada uma esta restringido a poucos minutos a depender da realidade de cada escola.

Tabela 15 — Divulgacdo do trabalho desenvolvido na Eletiva.

Culminincia das Eletivas

Objetivo: Apresentar os resultados das atividades desenvolvidas na eletiva a comunidade

escolar.

Atividades: Na culminancia do projeto se apresentam os trabalhos realizados pelos alunos
ao longo do semestre. No caso desta proposta, as sugestdes sao:
1. uma apresentacao teatral;
2. uma encenag¢do da musica folclorica “Makerule” que se faz presente em “Melitina
Romafia”;
3. adaptagao dos contos a historias em quadrinhos;

4. uma releitura das narrativas estudadas.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora.

Espera-se que essa proposta didatica consiga orientar professores que visam formar
leitores literarios nas aulas de ELE no ensino médio através da leitura de contos de autoria
feminina afro-colombianos. Do ponto de vista didatico, almeja-se desenvolver a criticidade e
agucar o interesse dos estudantes pela fruicdo da leitura literdria, bem como ampliar seus
conhecimentos de mundo e leva-los a mudangas de atitudes frente aos problemas sociais que

envolvem a mulher negra.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo visava discutir as potencialidades da leitura de trés contos afro-
colombianos da obra Vean vé, mis nanas negras (2001) da escritora afro-colombiana Amalia
L1 Posso Figueroa na formacao de leitores literarios. Também pretendia alcangar os seguintes
objetivos especificos: a) refletir sobre o ensino de literatura na contemporaneidade e sua
conexdo com as relagdes €tnico-raciais nas aulas de espanhol como lingua estrangeira; b)
examinar as representagcdes sociais e literarias das mulheres negras latino-americanas; c¢)
analisar os contos “Melitina Romana”, “Fidelia Cordoba” e “Valentina”, através das seguintes
categorias: a representa¢do das protagonistas; as marcas da literatura afro-colombiana e a
presenca de elementos do realismo maravilhoso; e d) elaborar uma proposta didatica de leitura
dos contos selecionados com o intuito de ampliar horizontes de expectativas dos estudantes
colaborando, assim, para a formagdo de leitores através do método recepcional, bem como,
proporcionando uma educacdo antirracista e de combate ao sexismo.

Consideramos que a pesquisa conseguiu atingir tanto o seu objetivo central quanto os
especificos. No primeiro capitulo, destacamos alguns problemas e desafios que contribuem para
a desvalorizacao do ensino da literatura no contexto brasileiro. Entre essas causas, destacamos
o avanco do mundo digital, que pode mudar o foco de diversdo da necessidade de fantasia
proporcionada pela leitura literaria para os jogos ou redes sociais. Também mencionamos
alguns problemas relacionados a formagdo docente, tendo em vista que muitos professores
acabam guiando suas aulas através de paradigmas de ensino tradicionais, como € o caso das
abordagens gramaticais em detrimento ao trabalho com a formagao de leitores. Nessa formacao
repleta de obstaculos e contrariedades, destacam-se as caréncias dos docentes como leitores
literarios. Esses impasses tém reflexos em escolas incapazes de formar leitores competentes
para interpretar textos literarios.

Dessa maneira, enfatizamos que o professor precisa cativar o estudante a fim de incitar
o gosto pela leitura literaria. Ele necessita apropriar-se de teorias e métodos adequados para
atuar na formacao de leitores literarios em ELE, e assim, conscientizar os alunos sobre a
literatura ser um excelente meio de fruicao e de deleite. Afinal, através dela, podemos ampliar
nossos horizontes de expectativas sobre determinados temas, bem como fantasiar situagdes,
questionar visdes, encontrar meios para lutar por uma sociedade mais justa e afastar
manifestagdes de racismo estrutural enraizado na sociedade.

Também verificamos que os documentos norteadores do ensino no Brasil nao valorizam

a formacgdo de leitores literarios, com excecdo da OCEM. A BNCC, por exemplo, pouco
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menciona a literatura e seu ensino € sugerido de modo fragmentado entre os campos do saber.
Em situagdo ainda pior, encontram-se as politicas linguisticas relativas ao ensino de Espanhol
como Lingua Estrangeira (LE) no pais, cuja lei n°11.161/05 que regulamentava a
obrigatoriedade do seu ensino foi revogada. J4 o Estado da Paraiba garante a oferta obrigatdria
do ensino desta lingua estrangeira no ensino médio e de maneira facultativa no fundamental,
mediante a lei estadual n® 11.191/18, a qual gerou a publicacdo de documentos norteadores,
entre os quais destacamos a Proposta Curricular do Ensino Médio (2020).

Debrugcamo-nos também sobre a lei n® 11.645/08 que altera a lei n° 10.639/03 ao
estabelecer a obrigatoriedade do ensino tanto da historia quanto da cultura afro-brasileira e
indigena em todo o curriculo escolar. Nesse percurso, constatamos que um caminho para buscar
uma sociedade mais justa e livre do preconceito ¢ a promog¢do de uma educacdao escolar
antirracista, conscientizando os estudantes sobre a permanéncia do preconceito racial existente
no nosso pais e acerca da necessidade de lutar contra ele, repensando habitos e denunciando o
racismo. Nessa Otica, a leitura de textos literarios na escola escritos por autores (as) negros (as)
pode ser um caminho produtivo ndo s6 para a efetivacao da referida lei, mas também para a
formacgao de leitores.

Ja no segundo capitulo constatamos que a literatura de autoria feminina carece da
visibilidade e da valorizacdo que merece, particularmente, aquelas obras escritas por mulheres
negras que focalizam temadticas voltadas para a dentncia da opressdo e da exploragdo a que
estao submetidos grandes contingentes de mulheres afrodescendentes na América Latina. Em
relacdo aos estudos sobre a literatura afro-colombiana de autoria feminina no Brasil,
percebemos que ainda estamos trilhando os primeiros passos. De tal forma, acreditamos que
nossa pesquisa contribui com essa area de investigacdo ao selecionar trés contos da obra Vean
vé, mis nanas negras (2001), de Amalia Lu Posso Figueroa, para nossa analise € como objeto
de uma proposta didatica.

Por sua vez, no terceiro capitulo compartilhamos dados importantes sobre a vida e a
obra da escritora Amalia Lu, principalmente sobre o livro Vean vé, mis nanas negras e o
contexto historico-geografico do Choco, regido em que se desenvolvem as narrativas. Em
seguida, apresentamos nossa leitura dos contos “Fidelia Cérdoba”, “Melitina Romafia” e
“Valentina”, seguidas de uma analise comparativa que abordou as seguintes categorias: a
representacdo das protagonistas; as marcas da literatura afro-colombiana e o realismo
maravilhoso.

Notamos que Amalia Lu evidencia em suas narrativas o protagonismo de babas afro-

colombianas, dotando-as de ritmos simbolicos - representados por caracteristicas do realismo



144

maravilhoso - que servem para ajudar a comunidade em que vivem. As andlises dos contos nos
permitiram identificar marcas da literatura afro-colombiana, a qual preocupa-se em manter
valores culturais do seu povo. As obras também apresentam o protagonismo de mulheres e da
comunidade afro-colombiana; exaltam a linguagem regional e problematizam as injusticas
sociais que impuseram ao Chocd uma condi¢do de marginalidade.

Com relagdo as protagonistas, Fidelia Cordoba ¢ representada como uma baba que perde
seus poderes quando passa a utiliza-lo com uma finalidade ilegal a mando do homem branco
pelo qual ela se apaixonou. Melitina Romafia ¢ descrita como uma jovem que trabalha muito,
dedicando-se a dois empregos, devido as dificuldades financeiras da sua familia, mas consegue
desempenha-los com alegria e rebeldia, enfrentando a opressao de seu chefe que tenta priva-la
dos ritmos do seu corpo. Ja sua mae ¢ descrita como uma mulher que se dedica aos cuidados
dos nove filhos pequenos e aos varios companheiros amorosos, conforme descrito pelo
narrador. Acreditamos que essa caracteristica remete a comportamentos de algumas culturas
africanas que ndo se limitam a relacionamentos monogamicos, problematizando o fato de que
as mulheres também podem sentir vontade de ter mais de um parceiro amoroso.

Em relagdo a baba Valentina, observamos que ela desconstroi a imagem estereotipada
dos habitantes do Choco que eram reconhecidos, por alguns integrantes da sociedade
colombiana, pela passividade diante dos problemas sociais. E representada como uma ativista
politica, inteligente, generosa, justa e dedicada a luta em prol da autonomia da sua comunidade.

Na sequéncia, no quarto capitulo, discorremos sobre a metodologia e apresentamos a
proposta didatica realizada com base no método recepcional, direcionada ao contexto de uma
disciplina eletiva de ELE através da interdisciplinaridade com Arte no ensino médio, cumprindo
com o quarto objetivo especifico desta dissertacdo. Todas as sequéncias didaticas foram
pensadas para serem aplicadas por professores da area. Nessa perspectiva, enxergamos a
referida proposta como um aporte pratico para professores de ELE interessados na formagao de
leitores literarios e na luta antirracista desde a sala de aula, através do método recepcional, o
qual tem por finalidade ampliar o horizonte de expectativas dos estudantes.

Nossa pesquisa nao conseguiu concretizar a intervengao pedagodgica em sala de aula por
causa da pandemia. Essa constitui uma limitagdo que impediu comprovar se, € em que medida,
a proposta didatica modificou o horizonte de expectativas dos alunos em torno das relagdes
étnico-raciais e da mulher negra afro-colombiana. Assim, o desafio de colocar em pratica estas

sequéncias continua pendente e pode ser tema de pesquisas futuras.
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GLOSSARIO DE REGIONALISMOS DO CHOCO COLOMBIANO
Fidelia Cordoba

Chingue de popelina: traje de bafio.

Corrinche: chisme; desorden; alboroto.

Mogo: rozitos.

Pepenas: platillo preparado con visceras de res con salsa de tomate.

Tapao: es un plato hecho guiso con pescado, papas, platano, yuca, tomates, cebollas, pimentén y otras
especiarias.

Melitina Romaiia

Alabao: Canto tipico de exaltacion religiosa de variante popular y sincretismo de los cantos gregorianos
y afroamericanos, dedicados a los santos. Hoy, alin se conservan su vigencia en la region del Pacifico
colombiano, pero, dedicado a los velorios para “ayudar al transito del alma del difunto”.

Apachurrar: esmagar.

Corrinche: chisme; desorden; alboroto.

Glosa pasiada: quejas.

Maunifica creo: exclamacion o expresion de asombro, sorpresa, admiracion e incredubilidad. Puede ser
un fendémeno o percepcion de hecho increible, inimaginable o de algo incomun.

Ojimeado: malo.

Valentina

Angarilla: flaco; enteco; esquelético.

Arrechera: expresion corporal que manifiesta la alegria.

Barujo: desprecio.

Blandenguiar: falta de fuerza de modo repentino; debilitarse.

Biche: dicho de un fruto que no ha llegado a su plenitud.

Champa: canoa de madera.

Chupacobres: musico de instrumentos de viento.

Chupingo: flaco; muy pequefio.

Corrinche: chisme; desorden; alboroto.

Cucho: el rincon de la casa.

Encandelillaban: Encandilar, deslumbrar.

Envalentonar: infundir valentia.

Escatologicos: relacionados con excrementos.

Lelo: idiota; embobado.

Mazamorreo: sistema artesanal de extraccion de oro.

Menestre: de menester, hacer falta. Ser necesario.

Montiza: cantidad. Mucha.

Ningri: diminuto; pedazo pequefio de algo.

Pandiada: engafio; tortas.

Pichindé: arbol de madera muy resistente que crece a orillas de los rios.
Pite: porcion pequenia de algo.

Rambadas: chupadas; casi no tiene asentaderas.

Tatabro: cerdo salvaje.

Trajinar: ir de un lado a otro; moverse mucho; andar sin rumbo fijo.
Vea vé: expresion utilizada para sugerir que alguién vea o fije la atencion en lo que se esta mostrando.
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Apéndices

APENDICE A - Proposta didatica para uma disciplina eletiva que visa a formacdo dos leitores

literarios de contos afro-colombianos de autoria feminina na aula de ELE.

EMENTA DA ELETIVA

TITULO: Racismo y sexismo, realidades mutables: una propuesta de lectura literaria.

DISCIPLINAS/AREAS ENVOLVIDAS: Lingua espanhola e Arte.

JUSTIFICATIVA: Ao considerar que o texto literario tem sido pouco utilizado nas aulas
de ELE, busca-se aqui, recoloca-lo na condi¢do de protagonista e através dele, ressignificar
as culturas de matrizes africanas e promover reflexdes sobre a representacao social e literaria
da mulher negra na sala de aula, a fim de desconstruir preconceitos e refor¢ar a ideia de que

estes povos fazem parte da formagao da diversidade cultural latino-americana.

OBJETIVO GERAL: Oportunizar a formagao de leitores literdrios a partir de trés contos
afro-colombianos da obra Vean vé, mis nanas negras (2001) da escritora afro-colombiana
Amalia Lu Posso Figueroa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: a) refletir sobre as relagdes étnico-raciais, b) promover aulas
antirracistas, ¢) examinar as representagdes sociais e literarias das mulheres negras latino-
americanas, d) analisar os contos “Melitina Romafia”, “Fidelia Cérdoba”, e “Valentina” que
integram a coletdnea Vean vé, mis nanas negras (2001), de Amalia Lu Posso Figueroa, ¢)
organizar atividades artisticas referente ao corpus selecionado.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

Musica “Mujer negra”, de La Zea.

Poema “Me gritaron negra”, de Victoria Santa Cruz.
Conto “Fidelia Cordoba”, de Amalia L Posso Figueroa.
Conto “Melitina Romana”, de Amalia La Posso Figueroa.
Musica “Mama Africa”, de Chico César.

Conto “Valentina”, de Amalia LU Posso Figueroa.

CRONOGRAMA:

Treze aulas que objetivam promover a experiéncia estética dos estudantes através de leituras
literarias utilizando-se do material indicado no contetido programatico e uma culminancia a

ser realizada no final do semestre.
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METODOLOGIA:

Leituras individuais e compartilhadas.

Debates e reflexdes sobre os temas abordados.

Atividades individuais e em grupos.

Adaptagdes dos contos selecionados a outras artes e géneros literdrios (teatro, musicas,
desenhos, quadrinhos, reescritura de novos desfechos).

RECURSOS DIDATICOS: Livros literarios. Contos, poemas e musicas selecionadas.

Caixa de som ou computador para projetar audios. Instrumentos de percussao como tan-tan

ou bongos.

DURACAO: Dar-se inicio com o feirdio das eletivas. Segue com treze aulas de 100 minutos

cada e a culminancia a ser apresentada a comunidade escolar.

CULMINANCIA: Apresentagdo artistica das adaptagdes dos contos “Fidelia Cordoba”,
“Melitina Romana” e “Valentina” realizadas pelos estudantes (teatro, musicas, desenhos,
quadrinhos, reescritura de novos desfechos).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

CESAR, Chico. Mama Africa. Sdo Paulo: Velas, 1994.

CRUZ, Victoria Santa. Me gritaron negra. Portal Geledés, 2013. Disponivel em:
https://www.geledes.org.br/me-gritaron-negra-a-poeta-victoria-santa-cruz/. Acesso em: 15

de mar. de 2022.

FIGUEROA, Amalia Lu Posso. Vean vé, mis nanas negras. 8 ed. Bogota: Ediciones
Brevedad, 2011.

ZEA, La. Mujer Negra - La Zea (Escuela de Rap Feminista Liricas del Caos). Youtube.
Bogota: Liricas del Caos, 2018. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=zpLhfTzVcbe Acesso em: 03 jan. 2022.

Fonte: Ementa elaborada pela pesquisadora.
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APENDICE B: Questionario a ser aplicado na 3* e 13* aula.

QUESTIONARIO

1) Idade:
2) Sexo: Masculino ( ). Feminino ( ). Outro ( ).

3) Sevoct tiver 16 anos ou mais, em conformidade coma classificagao do IBGE, vocé se autodeclara (preto-a ( ), pardo-a( ),
indigena (), branco-a. ().
4) Ocupacio dos pais:
Mae

Pai

5)  Como vocé avalia sua compreensao leitora em lingua portuguesa? Marque no quadro seguinte:

RUIM REGULAR BOA

6) Leia as seguintes afirmacdes e circule o nimero que melhor represente a sua resposta.

Compreender textos literarios em portugués é

1 2 3 4 5 6 17 Muito dificil
12 3 4 5 6 7
12 3 4 5 6 7 [Udl

7) Leia as seguintes afirmagdes e coloque um X ao lado daquelas com as quais vocé concorda:

No Brasil, mulheres negras e brancas sdo discriminadas e violentadas na mesma medida.

Nao ha racismo nem discriminagao racial no Brasil.

Todos os seres humanos tém os mesmos direitos e deveres, independentemente de género ou
etnia.
O dever da mulher € cuidar do lar, dos filhos e do marido.

A presenga esmagadora dos homens nos postos chave da sociedade se relaciona com a inteligéncia.

A mulher negra ¢ triplamente discriminada: por ser mulher, por ser negra e por ser pobre.
Prefiro ter um professor a uma professora.

Me sentiria inseguro (a) se tiver que fazer cirurgia com uma médica negra.
O salario de qualquer profissional deve depender da sua contribui¢do a sociedade.

Muitos problemas sociais se resolveriam com mais liderangas femininas negras.

8) Como vocé avalia o seu dominio da lingua espanhola? Marque no quadro seguinte:

AVALIACOES MAL | REGULAR | BEM
Compreensao auditiva

Compreenséo leitora
Expressao oral
Expressao escrita
Gramatica e vocabulario
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Anexos

ANEXO A

Cancion: Mujer Negra da raper feminista: La Zea

Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=zpLhfTzVcbc

Letra

Desde donde hablan los que hablan desde
afuera

Los que van diciendo coémo funciona el
sistema

Igual que mis ancestros busco la liberacion
Estoy en mi proceso y no lo pongo en cuestion.

Desde donde hablan las que hablan desde
afuera

Las que van diciendo como funciona el sistema
Igual que mis ancestras busco la liberacion
Estoy en mi proceso y no lo pongo en cuestion

Me miro al espejo, no veo solo una mujer
Veo una mujer negra, llena de poder

Raza es la historia que en mi cuerpo se escribe
Jerarquizacion mal hecha para quien la recibe

Clasificacion desde un poder desigual
Destructivo instrumento, le apuesto a su final
Mi cuerpo no es objeto de sujecion y dominio
Si no lo peleo ahora me llevas al exterminio

Subalternas, excluidas, sometidas y explotadas
Tachadas de la lista, las poco escuchadas.

Y si aun asi dices que no hay racismo

Si sigues pensando asi, lo conviertes en lo
mismo

La batalla se pelea cada vez mas con el cuerpo
También con ideas claras que hacen el cambio
por dentro

Yo recibo la violencia, la transformo en
cancion

Y se la devuelvo al mundo y doy toda una
leccion

Mujer, negra, disidente, sin riqueza, popular
Mis banderas de lucha, nadie me va a parar
El dia que lo que soy a nadie le incomode
Ni al sistema que me saca y que cada vez me
jode

Desde donde hablan los que hablan desde
afuera

Los que van diciendo como funciona el
sistema

Igual que mis ancestros busco la liberacion
Estoy en mi proceso y no lo pongo en cuestion

Cuando mi pensamiento lo vean mas que mi
piel

Y sepan de qué estoy hecha y aqui tengo mi
papel

Ese dia cuando llegue, espero estar viva
Rapeando con mis hermanas que siempre me
motivan

No sé muy bien lo que es la civilizacion

Nos ha deshumanizado requiere reconstruccion
Pero en cambio si, lo que es la esclavitud
Patriarcado, persecucion, lo sé con exactitud

Y ahora no soy yo, soy una historia

Hace siglos vendida por un amo de escoria
Despojada de mi integridad, la vida vuelta
mierda

Arrancada de mi tierra, aunque a pocos les
remuerda

Una forma de borrarme es que te niegues a
nombrarme

Y que tus privilegios no accedas a cuestionarte
Tienes que encontrar los puntos ciegos en tu
actuar

Si estas interesado en no dejarlo pasar

Han decidido por nosotras, me han quitado la
palabra

Me han borrado el camino de una forma muy
macabra

Luego dicen tranquilamente: todos somos
negros

Si has vivido una historia de racismo, te lo creo

Desde donde hablan los que hablan desde
afuera

Los que van diciendo como funciona el
sistema

Igual que mis ancestros busco la liberacion
Estoy en mi proceso y no lo pongo en cuestion.

Desde donde hablan las que hablan desde
afuera

Las que van diciendo cémo funciona el sistema
Igual que mis ancestras busco la liberacion
Estoy en mi proceso y no lo pongo en cuestion



ANEXO B - Poema “Me Gritaron Negra” da escritora afro-peruana Victoria Santa Cruz.

Victoria Santa Cruz

Tenia siete afios apenas,

apenas siete afios,

iQue siete afios!

iNo llegaba a cinco siquiera!

De pronto unas voces en la calle

me gritaron jNegra!

iNegra! Negra! Negra! iNegra! jNegra!
iNegra! {Negra! )
“;Soy acaso negra?” — me dije jSI!
“;Qué cosa es ser negra?” jNegra!

Y yo no sabia la triste verdad que aquello
escondia. Negra!

Y me senti negra, {Negra!

Como ellos decian jNegra!

Y retrocedi {Negra!

Como ellos querian jNegra!

Y odié¢ mis cabellos y mis labios gruesos
y miré apenada mi carne tostada

Y retrocedi jNegra!

Y retrocedi...

iNegra! jNegra! {Negra! {Negra!
iNegra! jNegra! jNeeegra!

iNegra! jNegra! {Negra! {Negra!
iNegra! jNegra! jNegra! {Negra!

Y pasaba el tiempo,

y siempre amargada

Seguia llevando a mi espalda

mi pesada carga

iY como pesabal! ...

Me alacié el cabello,

me polve¢ la cara,

y entre mis cabellos siempre resonaba
la misma palabra

iNegra! jNegra! jNegra! iNegra!
iNegra! {Negra! jNeeegra!

Hasta que un dia que retrocedia,
retrocedia y que iba a caer

iNegra! Negra! Negra! iNegra!
iNegra! {Negra! {Negra! jNegra!

iNegra! {Negra! Negra! jNegra!
iNegra! jNegra! {Negra!

LY qué?

LY qué? Negra!

Si {Negra!

Soy jNegra!

Negra jNegra!

Negra soy

iNegra! Si

iNegra! Soy

iNegra! Negra

iNegra! Negra soy

De hoy en adelante no quiero

laciar mi cabello

No quiero

Y voy a reirme de aquellos,

que por evitar — segun ellos —

que por evitarnos algln sinsabor
Llaman a los negros gente de color
iY de qué color! NEGRO

iY qué lindo suena! NEGRO

iY qué ritmo tiene!

NEGRO NEGRO NEGRO NEGRO
NEGRO NEGRO NEGRO NEGRO
NEGRO NEGRO NEGRO NEGRO
NEGRO NEGRO NEGRO

Al fin

Al fin comprendi AL FIN

Ya no retrocedo AL FIN

Y avanzo segura AL FIN

Avanzo y espero AL FIN

Y bendigo al cielo porque quiso Dios
que negro azabache fuese mi color
Y ya comprendi AL FIN

Ya tengo la llave

NEGRO NEGRO NEGRO NEGRO
NEGRO NEGRO NEGRO NEGRO
NEGRO NEGRO NEGRO NEGRO
NEGRO NEGRO

iNegra soy!
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ANEXO C — “Mama Africa” do cantor e compositor brasileiro Chico César.

Mama Africa

A minha mae

E mie solteira

E tem que

Fazer mamadeira

Todo dia

Além de trabalhar

Como empacotadeira
Nas Casas Bahia

Mama Africa

A minha mae

E mie solteira

E tem que

Fazer mamadeira

Todo dia

Além de trabalhar

Como empacotadeira
Nas Casas Bahia

Mama Africa, tem

Tanto o que fazer

Além de cuidar neném
Além de fazer denguim
Filhinho tem que entender
Mama Africa vai e vem
Mas nao se afasta de vocé
Mama Africa

A minha mae

E mie solteira

E tem que

Fazer mamadeira

Todo dia

Além de trabalhar

Como empacotadeira
Nas Casas Bahia

Quando Mama sai de casa
Seus filhos de olodunzam
Rola o maior jazz

Mama tem calo nos pés
Mama precisa de paz

Mama nao quer brincar mais

Filhinho d4 um tempo

E tanto contratempo

No ritmo de vida de mama
Mama Africa

A minha mae

E mie solteira

E tem que

Fazer mamadeira
Todo dia

Além de trabalhar
Como empacotadeira
Nas Casas Bahia
Mama Africa

A minha mae

E mde solteira

E tem que

Fazer mamadeira
Todo dia

Além de trabalhar
Como empacotadeira
Nas Casas Bahia

E do Senegal

Ser negao, Senegal
Deve ser legal

Ser negao, Senegal
Deve ser legal

Ser negao, Senegal
Deve ser legal

Ser negao, Senegal
Mama Africa

A minha mae

E mde solteira

E tem que

Fazer mamadeira
Todo o dia

Além de trabalhar
Como empacotadeira
Nas Casas Bahia
Mama Africa

A minha mae

E mie solteira

E tem que

Fazer mamadeira
Todo o dia

Além de trabalhar
Como empacotadeira
Nas Casas Bahia
Mama Africa

A minha mae
Mama Africa

A minha mae
Mama Africa
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