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“Podemos invocar muitas coisas

que tranquilizem as nossas consciéncias,

da massificagcdo do ensino

a crise da leitura (sempre essa crise fatal...),

passando pela desarticulagdo dos programas,

pelo imperialismo do audiovisual,

pela sobrelotagao das escolas

ou pelos desequilibrios do sistema de ensino;

podemos até insinuar, se formos optimistas e desenvoltos,
que a culpa esta algures e noutros, ndo aqui € nem em nos.
Tudo podemos alegar.

O que nao podemos

€ eximir-nos a responsabilidade

de nos revermos como parte de um problema enigmatico,
chamado ensino de lingua

e que ele é parente préximo

de uma espécie de quadratura circular

que da pelo nome de ensino da literatura.”

Carlos Reis
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RESUMO

A proposta de nossa pesquisa é observar as praticas de leitura de literatura em
lingua espanhola de um grupo de académicos de um curso de Letras de uma
Universidade publica. A escolha de um grupo de académicos de uma licenciatura se
deu pelo fato de que estes estdo se formando para serem professores e nossa
hipétese é que a formagao do professor tem papel fundamental na sua pratica de
ensino, de maneira que objetivamos observar estes académicos no que diz respeito
as suas praticas de leitura e as suas concepcgodes de leitura e de ensino. Considerar
0 académico em sua formagao € observar sua transformacéao e ter uma perspectiva
e possibilidade de projecdo para o futuro, pois se a leitura do professor é pré-
requisito da leitura do aluno (BORDINI; AGUIAR, 1993), o académico que se formar
como leitor tera maiores possibilidades de ser também um formador de leitores. Para
nortear nossas observacdes nos respaldamos nas mais variadas areas que
abrangem os estudos sobre leitura, entre eles autores literarios e da area da
educacao, estudiosos de teoria literaria, com especial enfoque na linguistica
aplicada. Privilegiamos o carater interativo da leitura, em sua abrangéncia social e
espaco-temporal. Os resultados nos mostraram a diversidade possivel de leitores e
leituras, assim como a multiplicidade de atitudes e crencas praticaveis e as mais
diversas combinacdes das mesmas. Pudemos observar como os alunos se véem
como leitores e como futuros professores e como projetam a sua futura pratica
pedagdgica, o que nos permitiu também tracar novas estratégias de trabalho e
observar com outros olhos nossa propria pratica pedagdgica.

Palavras-chave: leitura, literatura, lingua estrangeira, formacao de professores
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ABSTRACT

The purpose of our research is to observe the practices of reading literature in
Spanish by a group of academics of a public university. The choice of a group of
academics is due to the fact that they will be teachers and our hypothesis is that
teacher education plays a fundamental role in their teaching practice. So we aim to
observe these students in respect to their reading practices and their conceptions of
reading and teaching. Considering the students in their training is to watch their
transformation so that a new view of their future as teachers is possible, because a
teacher who reads is a prerequisite for guiding a reader (BORDINI, AGUIAR, 1993).
The scholar who graduates as reader is more likely to be also a good trainer of
readers. To guide our observations this study was supported in various areas
including studies on reading, literary authors and the area of education, theories of
literature, with special focus on applied linguistics. We focused the interactive nature
of reading and its social and spatial implications. The results show the diverse range
of readers and readings, as well as the multiplicity of attitudes and beliefs and their
various combinations. We have observed how students see themselves as readers
and as teachers and how they design their future teaching practice, which allowed us
to draw new strategies to work with, and observe our own teaching practice.

Keywords: reading, literature, foreign language, teacher training
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INTRODUGAO

Dentre tantas questbes levantadas em relagdo a relevancia de estudos
desta ou daquela disciplina do curriculo escolar, a leitura € uma constante que
gera grandes discussdes, motivando os mais variados eventos com milhares de
profissionais preocupados com a sua pratica (ou sua deturpagdo) na nossa
escola. Eventos grandiosos ou mais modestos sdo motivados pelas mesmas
questdes, mesmas duvidas, mesmos anseios: por que ler? Por que meu aluno
nao 1é? Como mudar uma situacao que parece beirar o cadtico?

Que a leitura é fator de extrema importancia para a formacao do carater
social do individuo, ja foi dito. Que ao ler, o individuo toma contato com outras
realidades possiveis, com outros mundos, outros tempos, outros pensamentos e
assim podera vir a fazer comparagoes e avaliar o mundo e o outro e, talvez até
se auto-avaliar, também muito ja foi dito. No entanto, parece que a realidade esta
longe de ser mudada. Em meio ao emaranhado que nossa convulsa realidade nos
apresenta, escolnemos uma ponta do novelo para observar: o professor em
formacao.

Considerar o académico em sua formacgao € observar sua transformacao e
ter uma perspectiva e possibilidade de projecéo para o futuro, pois se a leitura do
professor & pré-requisito da leitura do aluno (BORDINI; AGUIAR, 1993), o
académico que se formar como leitor tera maiores possibilidades de ser também
um formador de leitores.

O estimulo para a leitura deve ser uma constante na educacao desde a
infancia e deve partir tanto da educacao familiar como da educacao formal. Como

nosso campo de trabalho é voltado a formacdo de professores, direcionamos



nossa pesquisa a formacédo de professores engajados com a leitura, mais
especificamente a leitura de literatura em lingua estrangeira. Sendo assim, nosso
trabalho se propde a observar académicos de um curso de Letras
Portugués/Espanhol em uma instituicdo publica de ensino superior. Tal
observacdo pretende analisar o comportamento do aluno diante de textos de
Literatura em Lingua Estrangeira, nesse caso, de Lingua Espanhola.

Tal proposta visa elucidar alguns pontos referentes a pratica de leitura dos
pesquisados, seja no ambito dos gostos e dos habitos, seja no ambito da
construcao de significados a partir de suas préprias concepgoes.

A pesquisa se dividiu em varias etapas, de modo a observarmos e
coletarmos dados de maneiras distintas com o intuito de obté-los desde
perspectivas diferentes. Utilizamos de questionarios objetivos para obter dados
quantitativos e questionarios abertos e entrevistas para obter dados qualitativos,
tecendo um quadro comparativo de maneira latitudinal e longitudinal, ou seja,
comparacgao entre todos os entrevistados e entre séries, observando a influéncia
da passagem pelas séries decorrentes do curso nas respostas dadas aos
questionarios.

A pesquisa com fins quantitativos se compés de dois tipos de questionarios
objetivos, diferenciados pela série do entrevistado: primeiros e segundos anos,
que ndo passaram ainda pelas disciplinas de literatura em lingua estrangeira e
terceiros e quartos anos, que estdo estudando literatura estrangeira. O intuito
destes questionarios foi delinear um perfil geral dos académicos, incluindo
questdes sobre formagédo como leitor, gostos e habitos de leitura.

A pesquisa com fins qualitativos foi feita também em duas etapas. A

primeira, a partir de observagdo de trabalho em grupo, com a leitura de textos



literarios em lingua espanhola e discussdo dos textos realizada primeiro de
maneira individual, através da escrita e depois oralmente com o grupo todo. Os
alunos foram observados em sala de aula, com a turma a que pertenciam, de
maneira a reproduzir uma situacdo normal de sala de aula e a oportunizar a
interacdo de acordo com suas necessidades.

O segundo tipo de coleta de dados qualitativos foi feito sob forma de
entrevistas individuais, com o mesmo procedimento anterior: leitura de textos
literarios em lingua espanhola e com a discussdo dos textos em lingua
portuguesa. Todas as entrevistas e trabalhos com as turmas foram gravadas em
material de audio e de video, além de se manter um diario de bordo durante as
mesmas, a fim de anotar impressdes decorrentes do momento em que se
vivenciava o trabalho em sala de aula ou na entrevista individual.

A partir dos dados coletados, pudemos observar um perfil mais especifico
dos leitores de literatura em lingua estrangeira, seja sob o aspecto de sua prépria
formagao como leitor, seja sob a ética da formagao de um futuro professor e sua
visdo sobre o0 ensino de leitura, seja sob o aspecto de suas concepgdes sobre
ensino, leitura e lingua estrangeira.

Para analisarmos os dados obtidos, usaremos as propostas de tedricos e
estudiosos que versam sobre a leitura, a leitura de literatura, o aprendizado da
lingua estrangeira e a leitura de literatura em lingua estrangeira e a formagao de
professores, fundamentando-nos principalmente em estudos de linguistica

aplicada.



CAPITULO |

A LEITURA, A LITERATURA E A LINGUA ESTRANGEIRA

Semeia um pensamento e colheras um
desejo; semeia um desejo e colheras a
acdo; semeia a agdo e colheras um
habito; semeia o habito e colheras o
carater. (Tihamer Toth)

1.1  Objetivos

O trabalho que ora se apresenta tem como objetivo observar a relagéo dos
académicos de um curso de graduagdo com a leitura de literatura na lingua
estrangeira alvo. Trata-se do curso de Licenciatura em Letras com habilitagdo em
Lingua Espanhola de uma instituicdo de ensino superior estadual. O intuito é
delinear quais sdo suas concepgdes de ensino e de aprendizado de leitura e de
literatura, de ensino de linguas estrangeiras e a relacdo que estabelecem entre
este e os dois pontos anteriores.

Também acreditamos que as concepg¢bdes do académico sobre leitura
podem interferir em sua futura pratica docente e que a maneira como ele conduz
sua propria leitura refletira na maneira como ele conduzira seu trabalho
profissional. Assim, observamos como o leitor-académico se posiciona diante do
texto literario em lingua estrangeira; quais séo as dificuldades apontadas por eles
mesmos e as constatadas por nds para a execugao da leitura; qual o grau de
importancia que o académico da a essa pratica e quais sdo as concepcdes de
leitura expressas por esses académicos.

Assim, este trabalho visa contribuir para o ensino de lingua estrangeira

partindo da formagdo do professor-leitor desta lingua, observando suas



concepcgoes de leitura, suas praticas de leitura enquanto académico e também
aprendiz de lingua estrangeira.

O uso da literatura em lingua estrangeira permite ampliar o universo
cultural e a visao de mundo dos préprios académicos e oferece novas
possibilidades de trabalho com a lingua através de suas marcas de identidade
cultural, o que pode tornar o processo educativo mais agradavel e efetivo se o
professor tiver consciéncia de seu trabalho. Essa preocupacao justifica nosso

interesse em tal questéo.

1.2 A Leitura e suas concepgoes

Para comecar nosso estudo convém apresentar a concep¢ao de leitura que
ira permear nosso estudo, para que orientemos nossa linha de raciocinio.
Entendemos a leitura como um fafo social, uma vez que o individuo se socializa
ao entrar em contato com a producdo textual de outros individuos através do
cédigo comum da linguagem escrita (BORDINI; AGUIAR, 1993) e ainda
interacional, ja que implica na interacdo de diversos niveis de conhecimento para
a sua concretizacdo (KLEIMAN, 2004b).

A leitura implica mais que a simples decodificagao de sinais, pois coloca o
leitor, individuo, frente ao escrito de outro individuo que escreve a partir de uma
determinada situagao histérica e social e, na relacdo complexa entre leitor, texto e
autor, “interferem também as historias de leitura do texto e do leitor, bem como os
modos de percepc¢ado aprendidos como normas, em determinada época e por
determinado grupo.” (MAGNANI,1989, p.34) O carater de interacdo leitor — texto —
autor pode refletir no posicionamento do leitor frente ao mundo, pode interferir em

suas concepgdes e modificar ou reforcar seus conceitos e atitudes.



N&o acreditamos que a leitura seja a féormula milagrosa para salvar o
mundo, no entanto, compreendemos que através dela muito pode ser
transformado, transfigurado, reformulado. Em meio a tantos autores literarios ou
ndo (FOUCAMBERT, 1994; SILVA, 1983; FERREIRO; PALACIO, 1987;
FREITAS; COSTA, 2002), estudiosos de teoria literaria (BORDINI; AGUIAR,
1993; COSTA, 2007; MAGNANI, 1989; ZILBERMAN, 1991) ou da linglistica
(FERNANDEZ, 2005; KLEIMAN, 1993, 2004a, 2004b; SMITH, 1991),
privilegiamos o carater interativo da leitura, em sua abrangéncia social e espago-
temporal.

Entre nossas concepcoes, estd em nossa base de estudo o

posicionamento delineado por Silva (1983) de que

ler é, basicamente, abrir-se para novos horizontes, é ter possibilidades
de experienciar outras alternativas de existéncia, & concretizar um
projeto consciente, fundamentado na vontade individual. Saber ler e
executar este ato, critica e freqliientemente é, em Ultima instancia,
possuir mais elementos para pensar sobre a realidade e sobre as
nossas condi¢des de vida. (p.46. Grifo do autor.)

Nao somente pensar sobre a vida, mas a partir dai poder agir sobre ela. O
poder transformador da leitura € um dos motivos pelos quais escolhemos este
tema. Nossa escolha baseia-se na amplitude que o ato de ler pode alcancar, tanto

em termos linguisticos, como psicossociais, haja vista o que nos diz Smith (1991)

N&o ha nada de especial na leitura, a ndo ser tudo que nos possibilita
fazer. O poder que a leitura proporciona é enorme, nao somente por dar
acesso a pessoas distantes e possivelmente mortas ha muito, mas
também por permitir o ingresso em mundos que, de outro modo, nao
seriam experimentados, que, de outro modo, nao existiriam. A leitura
permite-nos manipular o préprio tempo, envolvermo-nos em idéias ou
acontecimentos em uma propor¢gdo e em uma sequéncia de nossa
propria escolha. Nao possuimos este poder quando escutamos alguém
falar, ou quando vemos um filme. (p.15)

Nao perceber a infinidade de recursos que a leitura nos proporciona seria

ignorar o significado da leitura. Seria deixar que se percam possibilidades de



novas vivéncias, a possibilidade de experienciar uma vida totalmente distinta a
nossa e muitas vezes, impossivel de conceber e, talvez por isso, tdo desejavel.

Zilberman (1991) aponta que o texto € um intermediario entre o sujeito e o
mundo e é a partir da leitura que o sujeito consegue apropriar-se da realidade a
que pertence e logra descobrir outras realidades, pois se de um lado a obra
escrita pode possibilitar a integracao do individuo com o meio, por outro lado essa
mesma obra pode ajudar a denegrir os atributos de plenitude e totalidade
conferidos ao contato material e concreto, uma vez que a obra estimula a
renuncia a esse contato. Ao tentar decifrar a obra o individuo toma parte da
objetividade que deu lugar a esta mesma obra, de modo que ‘ler passa a
significar igualmente viver a realidade por intermédio do modelo de mundo
transcrito no texto” (p.18).

Essa integragdo e renuncia sao importantes para o desenvolvimento
humano, para sua percepc¢cado enquanto ser social. A interacédo entre leitor e texto
permite que o leitor saia de sua empreitada diferente de quando comegou.

Bordini e Aguiar (1993) lembram que a linguagem verbal é a mais utilizada
pelo homem dentre as diversas formas de expressdao e comunicagdo e que €
através da linguagem que o homem se reconhece como humano. Por isso o
convivio social € necessario para que o sujeito se defronte com o outro e se
perceba como individuo e, através das efetivas trocas linglisticas que ocorrem
pela interagao, participe das transformacdes causadas em todas as esferas. Essa
fala nos remete a Bakhtin (2000) ao delinear a subjetividade como construida
através da interagao do “eu” com o “ndao-eu” ou o “outro”. Para o autor o “eu” se
constréi a partir do didlogo com o “outro”, ou seja, é através da interrelacdo que

nos construimos como sujeitos.



Ainda segundo Bordini e Aguiar (1993), o registro da linguagem verbal
permite que se conserve a expressao do conteudo de consciéncia humana
individual e social de maneira cumulativa. As manifestacbes sécio-culturais que
sdo distantes do leitor no tempo e no espaco sdo resgatadas através da leitura, a
ampliacdo do conhecimento decorrida deste resgate permite que o leitor
compreenda melhor o seu presente e o seu papel como sujeito histérico.

As autoras asseveram que ao leitor € possibilitada a tessitura de um
universo de informacgdes sobre a humanidade e o mundo quando aquele tem
acesso aos mais variados tipos de texto. Ainda acrescentam que através da
leitura o individuo se defronta com produgdes significantes de outros individuos e
que isso também permite a socializagao, através do codigo comum da escrita. Ao
estabelecer um dialogo “o sujeito obriga-se a descobrir sentidos e tomar posigdes,
0 que o abre para o outro.” (BORDINI ; AGUIAR , 1993, p.10)

Ao desenvolver a leitura de forma a ver-se refletido no que é lido, o leitor
pode sublimar seus pensamentos, suas reflexdes acerca de sua propria maneira
de ver o mundo. Ndo necessariamente a leitura virdA ao encontro de suas
concepgdes e isso também é valido uma vez que, ao ir pelo sentido contrario ao
que o leitor esperava, pode mexer com as convicgdes do leitor ou obriga-lo a
repensar suas posi¢cdes. Assim, ao leitor é permitido vivenciar um novo mundo de
maneira a posicionar-se e de reavaliar-se diante de seus posicionamentos.

Kleiman (1993, p.10) reforga a nogao de leitura como fator social dotado de
poder de transformacgao, pois “ao lermos um texto, qualquer texto, colocamos em
acao todo o nosso sistema de valores, crengas e atitudes que refletem o grupo
social em que se deu nossa sociabilizagdo primaria, isto é, o grupo social em que

fomos criados.”



Nesse sentido, entendemos que ler é penetrar em outros mundos,
conhecer outros tempos, outras realidades, manipular acontecimentos, e
principalmente jogar sob novas ou diferentes regras porque, conforme Bordini e
Aguiar (1993, p.13), “uma das necessidades fundamentais do homem ¢é dar
sentido ao mundo e a si mesmo e o livro, seja informativo ou ficcional, permanece
como veiculo primordial para esse dialogo”.

Através da leitura o homem pode reorientar-se, identificar-se, transformar-
se. Foucambert (1994, p. 5) explicita o sentido dessa relagéo, afirmando que o ato
de ler, seja um texto literario ou ndo, implica em questionar-se em duas
dimensdes, a externa (ser questionado pelo mundo) e interna (ser questionado
por si mesmo), cuja mediagao se da através da escrita. Para assegurar o didlogo
em sua plenitude, o texto escrito ndo pode ser amputado em nenhum aspecto.
Inicia-se, assim, um processo dindmico de busca de respostas e de reformulacao
de perguntas que levam a novas atitudes perante o texto e a vida que passam a
ser incorporadas, 0 que provocaria uma nova leitura do mesmo texto e uma nova

forma de atribuir significados.

Ler significa ser questionado pelo mundo e por si mesmo, significa que
certas respostas podem ser encontradas na escrita, significa poder ter
acesso a essa escrita, significa construir uma resposta que integra parte
das novas informagdes ao que ja se é.

Um poema ou uma receita, um jornal ou um romance, provocam
questionamentos, exploragdo do texto e respostas de natureza
diferente; mas o ato de ler, em qualquer caso, € o meio de interrogar a
escrita e ndo tolera a amputacdo de nenhum de seus aspectos.
(FOUCAMBERT, 1994, p.5)

Diriamos que nao so6 respostas podem ser encontradas e novas perguntas
podem ser formuladas, como também novas atitudes perante os textos podem ser
assumidas a medida que estes passem a incorporar-se na pratica de vida do
homem. Essa busca por novos significados, esse incessante dialogo levariam ao

prazer do texto



Os prazeres da leitura sdo multiplos. Lemos para saber, para
compreender, para refletir. Lemos também pela beleza da linguagem,
para nossa emogao, para nossa perturbacdo. Lemos para compartilhar.
Lemos para sonhar e para aprender a sonhar (...). Lemos até para
esquecer. (MORAIS, 1996, p12)

Abrir as portas da leitura para qualquer individuo em qualquer idade e de
qualquer classe social seria dar-lhe a oportunidade de vivenciar esse prazer, de

experimentar esse misto de sensacdes por vezes impossiveis de transcrever.

1.3 Formando promotores de leitura

Se de fato é na escola que a leitura é promovida, é no Ensino Superior que
o futuro professor deve tomar consciéncia de seu papel como promotor do habito
de leitura. Ressaltamos que muitos dos académicos comegam a dar aulas mesmo
antes de terminarem a graduagao, portanto consideramos que tal conscientizagao
deve partir ja nos primeiros anos de formagao académica. Para Micarello e Freitas
(2002), ao se repensar a formacgao do professor, € preciso que se reconhegam as
especificidades da pratica educativa, concebendo o professor como um individuo
inserido em um mundo com o qual interage.

Nessa perspectiva, torna-se necessario atentar para o fato de que o
professor também é um ser de relagdes e que mantém suas crencas e forma de
viver e é a partir dai que ele estrutura seu trabalho. Para as autoras, para fazer
com que o professor reflita sobre sua pratica pedagdgica é preciso primeiro ouvi-
lo, e partindo de sua fala leva-lo a observar sua pratica enquanto leitor e escritor.
As autoras acreditam que esta indugao a reflexdo pode ser um investimento na
possibilidade de despertar o gosto e o prazer pela leitura no proprio professor no
momento em que reconhecer como ele mesmo desenvolve sua leitura e sua

escrita.
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Ou seja, em algum momento é preciso que se pense no formador do gosto,
na formagao de professores que venham a ser leitores. Kleiman (2004a) afirma
categoricamente que “para formar leitores, devemos ter paixao pela leitura” (p.15).
Outros autores também estdo de acordo com esta afirmacéao (entre eles, SILVA,
2002), lembrando que o envolvimento do professor com a leitura deve ser efetivo,
pois é preciso ler para se ensinar a gostar de ler. Magnani (1989) aponta que a
crenca na forga “trans-formadora” da leitura de literatura deve conduzir-nos a um
papel atuante enquanto cidadaos e educadores. Cabe a nés “nos formarmos
como leitores para interferir criticamente na formagao qualitativa do gosto de

outros leitores” (MAGNANI, 1989, p.94, grifo da autora).

Por mais que insistamos no fato de que a leitura deve ser de
responsabilidade social, ou seja, ndo s6 da escola como da familia, das entidades
religiosas e governamentais, enfim, da comunidade em geral, nosso foco esta
centrado na formagao do professor e, por isso, consideramos que para interferir
criticamente no desenvolvimento do habito da leitura é preciso que se tenha
conhecimento do processo.

Foucambert (1994, p.10) lembra que a informagédo sobre a leitura se viu
confundida com a descricdo de métodos pedagdgicos de maneira tal que o
professor perdeu o acesso a informagdes tedricas que lhe permitiriam fazer as
escolhas que lhes convém. Para o autor, o curriculo de formagao inicial de
professores deve comportar espagos significativos para divulgagado das pesquisas
e de dados existentes sobre a leitura em nosso meio cientifico e que ndo chegam
ao professor em formagao porque este nao tem acesso ou a informagao nao é

difundida como deveria.
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Acreditamos que nesse processo de formagao, além dos mais diversos
aspectos da leitura, é preciso que o académico tenha ciéncia que nao s6 a
compreensao do que se |é é importante no ato da leitura. O prazer pela sua
pratica € algo que precisa ser trabalhado em todos os graus do ensino sem
discriminacédo de idade ou escolaridade, acreditando-se que é possivel incentivar
0 gosto e desenvolver habito da leitura.

Magalhaes (2010) diferencia gosto de habito lembrando que nao é possivel
fazer ou obrigar alguém a gostar de alguma coisa ou de alguém do mesmo modo
que nao podemos obrigar alguém a gostar de comer verduras. A autora destaca o
fato de muitos tedricos do ensino de linguas alegarem que irdo desenvolver o
gosto pela leitura e lembra que s6 se desenvolve aquilo que ja existe e, se o aluno
nao gosta de ler, ndo ha como desenvolver um gosto que ndo existe, pois isso &
impossivel semantica e logicamente.

No entanto, a autora afirma que se pode criar o habito de ler ou de comer
verduras, sem necessariamente que se goste de ler ou de comer verduras. Para
Magalhdes (op.cit), os profissionais de linguas correm o risco de ser
desacreditados, uma vez que sustentam um discurso mentiroso como base de
sua pratica ao dizer que desenvolverdo o gosto pela leitura, pois logo os que nao
gostam de ler perceberdo que a afirmativa € uma fraude. A sugestao da autora é
que se deixe claro ao aluno que nao gosta de ler que a leitura, assim como as
verduras, deve ser consumida como um antidoto a varias doencgas, ndo por gosto

ou por vontade, mas por necessidade

(...)a leitura € remédio contra a ignorancia; é medicamento tal qual a
verdura. Leitura é antidoto contra o veneno da alienagao, da opresséao,
da inculcacdo de valores escusos, contra o escamoteamento da
verdade social e politica. Ler institui um estado do saber to legitimo
que, depois de apropriado, ninguém pode tomar ou deletar.
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A autora segue dizendo que é preciso aceitar esses alunos que néao
gostam de ler porque eles ndo tém culpa disso, mas que devem persistir para
ensinar “n&o a gostar de ler — tarefa inviavel -, mas a formar o habito de leitura,
como remédio contra a ignorancia e a maldade do mundo.” Neste ponto convém
nos referirmos a Zilberman e Silva (2004), quando lembram que nem sempre a
leitura é libertadora, pois uma vez que o leitor constroi significados ele também
pode deturpar realidades ou mesmo ser manipulado através da leitura. Importa
aqui ressaltarmos a busca pela leitura critica de maneira que o leitor saiba
diferenciar o que Magalhaes (2010) define como maldade do mundo.

De todas as formas, consideramos que o estimulo para a leitura, a maneira
como a atividade de leitura € conduzida e o fator motivacional sdo de extrema
importancia para que se alcance um maior numero de adeptos a leitura, a leitura
de literatura e também a de literatura em lingua estrangeira, partindo da idéia de

Lionel Bellenger (1978 apud Kleiman, 1993, p.15.) quando afirma que

Ler é identificar-se com o apaixonado ou com o mistico. E ser um pouco
clandestino, é abolir o mundo exterior, deportar-se para uma ficgao, abrir
o paréntese do imaginario. Ler é muitas vezes trancar-se (no sentido
préprio e figurado). E manter uma ligagdo através do tato, do olhar, até
mesmo do ouvido (as palavras ressoam). As pessoas léem com seus
corpos. Ler é também sair transformado de uma experiéncia de vida, é
esperar alguma coisa. E um sinal de vida, um apelo, uma ocasido de
amar sem a certeza de que se vai amar.

Esse posicionamento positivo frente ao texto pode ser incentivado a
qualguer momento e deve ser sempre levado em consideracdo. Para Bordini e
Aguiar (1993), o primeiro passo para a formagao do habito de leitura é trazer ao
aluno livros préximos a sua realidade, com os quais ele consiga se identificar e
levantar questdes que lhe sao significativas, pois a familiaridade do leitor com a
obra gera predisposicao para a leitura e com isso desencadeia o ato de ler. Essa

atitude favoravel gerada pelo interesse pela leitura é oriunda das mais diversas
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necessidades, que podem ser de carater informativo ou recreativo, condicionadas
por uma série de fatores, mas que demonstram que, por serem sujeitos variados,
os leitores tém também interesses de leitura variados.

Observar os interesses do possivel leitor € de extrema importancia, mas
também é uma tarefa ardua. O professor, a fim de proporcionar ao aluno as
condicbes necessarias para ampliar seu universo cultural, deve atentar para a
natureza do material de leitura e a complexidade das formas de aborda-lo. Nao se
pode perder esses objetivos de vista, pois para Zilberman (2000, p. 94) a leitura
na escola perde sua autonomia e auto-suficiéncia diante de um sistema escolar
que a coloca a principio como se fosse subordinada a escrita, uma vez que é
tratada como resultado de uma alfabetizagcdo bem sucedida e, “transposta a fase

de dependéncia da escrita, passa a de complemento da Histéria da Literatura,

correspondendo ao meio de acesso a tradi¢ao literaria.”

Bordini e Aguiar (1993, p.25) sugerem que se inicie o trabalho partindo das
preferéncias do leitor e do proximo para o distante no tempo e no espaco,
buscando ativar os conhecimentos implicitos do leitor, ou seja, aqueles
conhecimentos que o leitor foi adquirindo ao longo de suas experiéncias de vida.
A partir de entdo, aos poucos acrescentar inovagdes, rompendo com a
acomodacao e exigindo “uma postura de aceitagcdo ou descrédito, fundada na
reflexdo critica, o que promove a expansao de suas vivéncias culturais e

existenciais.”

Quando o leitor sente que seus interesses sao atendidos no ato de ler, ele
pode se identificar como sujeito perante os elementos da realidade representada,
podendo se sentir motivado a encontrar o prazer pela leitura. Por outro lado, se ha

uma ruptura incisiva, através do didlogo e do questionamento proporcionado
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pelas propostas inovadoras da obra lida, o horizonte cultural do leitor sera
alargado, trazendo novamente o prazer pela leitura através da apropriagdo de “um

mundo inesperado” (BORDINI; AGUIAR,1993, p.25).

Para essas autoras, o ato de ler € duplamente gratificante porque permite
que o sujeito se encontre no texto quando em contato com o conhecido, através
da facilidade de acomodacao e, “na experiéncia com o desconhecido, surge a
descoberta de modos alternativos de ser e de viver. A tenséo entre estes dois

polos patrocina a forma mais agradavel e efetiva de leitura” (op. cit, p. 26).

Compreendemos que o aluno universitario deve passar também pelas
experiéncias do ato de ler e de sentir esta gratificante atividade porém, mais que
isso, deve ter consciéncia do préprio processo de leitura a fim de poder saber
onde e como interferir nos estimulos do gosto e na formagao do habito de outros
leitores.

Foucambert (1994, p.10) lembra que se para um professor de educagao
fisica exige-se um alto nivel de desempenho a fim de que ele reflita sobre a sua
prépria experiéncia, o mesmo deve ocorrer com os professores do ensino
fundamental no que diz respeito a leitura, pois o treinamento e o aperfeicoamento
nesta area permitirdo que os professores compreendam melhor os processos que
envolvem a leitura e seu aprendizado. Com base nas suas proprias experiéncias
“eles poderao escolher as melhores intervencées de ensino junto as criangas.”

E pertinente retomar a opinido de Bordini e Aguiar (1993, p.29) no que diz
respeito a atuacdo do professor recém formado, ja que este nem sempre tem
nocao de que sua tarefa de ensino de literatura ndo é indcua, ndo € inocente e

que estd impregnada de nogdes que acabam por funcionar como critérios que
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determinarao a critica e a avaliagdo das obras e a organizagdo dos processos de
leitura e interpretagéo ao nivel do aluno.

Delinear um perfil dos professores em formagao pode permitir-nos observar
como a passagem pela Universidade vem operando sobre suas concepg¢des de
leitura e a pratica da mesma. Ao interferir no processo formativo, poderemos ter
resultados mais positivos; ao conscientizar o futuro professor do poder de sua
influéncia sobre seus futuros alunos, poderemos vislumbrar um processo mais
efetivo de formacéao de leitores, pois Smith (1991) considera que o fato de muitos
alunos abandonarem a escola incapazes de ler e de escrever ndo € uma tragédia
tdo grande quanto a daqueles que se formam com antipatia pela leitura e pela
escrita mesmo tendo habilidades para tal. “Nada, acerca da leitura e de sua
instrugao, é inconsequente”. (p.213)

Se nada é inconsequente, devemos nos responsabilizar pela formacgao do
formador de leitores de modo a trazer consequéncias positivas para o processo
de leitura e ndo a construcdo de processos de aversdo no que tange a mesma.
Bagno (2008, on line) em artigo sobre académicos de Letras comenta que, como
responsaveis pelos cursos, devemos enxergar a realidade de um historico
reduzido de letramento desses académicos, uma vez que a maioria, segundo
estatisticas citadas por ele, vem de camadas sociais mais pobres cujas familias

sao analfabetas ou tém escolarizagao inferior a quatro anos. Para o autor

Isso significa muita coisa. Significa que esses estudantes tém um
histérico de letramento muito reduzido: no ambiente familiar, nao
convivem com a cultura letrada, ndo tém acesso a livros, revistas,
enciclopédias etc. Significa que ndo sao falantes das normas urbanas
de prestigio (as mesmas que supostamente terdo de ensinar a seus
futuros alunos) e tém dominio escasso da leitura e da escrita. S6 na
faculdade é que a maioria deles vai ler, pela primeira vez na vida, um
romance inteiro ou um texto teodrico.
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O autor (op.cit) ainda complementa que nds, os responsaveis pela
formacao destes académicos, fingimos ndo perceber essa defasagem e fingimos
que eles sdo 6timos leitores e redatores, de modo que vamos trabalhando com
teorias sofisticadas, “que exigem alto poder de abstracdo e familiaridade com a
reflexao filosofica, e textos de literatura classica, escritos numa lingua que para
eles é quase estrangeira.” Desta forma, segundo o autor, diplomamos estudantes
de Letras que ndo sabem linguistica, que ndo sabem teoria nem critica literaria.

Entendendo esta deficiéncia ciclica do ensino, pensamos que na formagao
de professores é preciso que os processos de leitura sejam conhecidos dos
académicos, para que estes se conscientizem ndo s6 sobre a maneira como a
sua propria leitura se da, mas também sobre a importancia que sua atuagao como
professores pode assumir na formacao de leitores ou no aniquilamento de um
possivel gosto pela leitura.

Para Kleiman (2004b) ndao podemos ensinar compreensdo, tampouco
ensinar como operacionalizar um processo cognitivo. Segundo a autora, o
professor deve criar oportunidades para permitir o desenvolvimento desse
processo cognitivo e, para tanto, deve conhecer esse processo, pois ao conhecer
nao so os aspectos envolvidos na compreensao leitora como também as diversas
estratégias de leitura, o professor podera manter uma acédo pedagdgica bem
informada e fundamentada.

Conhecer o processo e praticar a leitura € uma afirmativa constante entre

muitos autores e ratificada por Aznar

A habilidade de leitura ndo pode ser adquirida de melhor modo, nem de
outro modo, que lendo. E ndo somente a habilidade de leitura, o
conhecimento literario tampouco € concebivel @ margem do préprio ato
de ler. Pois bem, sem o habito de leitura, dificilmente podemos
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assegurar aqueles objetivos cognitivos e de habilidades.” (Aznar, 1995
apud VILLALBA, 2000, p.940. Tradugéo nossa)

Acompanhando Aznar (op.cit.), € possivel considerar que usar a proépria
pratica com conhecimento de causa, certamente é uma iniciativa importante para
conduzir com maior seguranga um projeto de incentivo a leitura. Também a
maneira como se pensa o0 ensino da leitura e da literatura deve ser mantida
sempre em consideracdo e ser sempre avaliada, ja que, como ja dissemos, as
concepgoes de ensino interferem em sua pratica.

Para Zilberman (1991), entre as politicas educacionais para o ensino de
literatura que devem ser adotados, esta a busca por uma metodologia que nio se
baseie na tradicional repeticdo mecéanica nem na adog¢ao de critérios e conceitos
desgastados, mas que propicie o gosto e o prazer da leitura e possibilite um
posicionamento critico diante do lido e do mundo que o texto lido traduz.

O que percebemos nas praticas de sala de aula é a perpetuacao de moldes
hermeticamente fechados de conducdo da leitura nos quais os professores
impdem sua propria interpretagdo como a unica verdadeira e possivel. Bordini e
Aguiar (1993, p.13) lembram que “a leitura pressupde a participagao ativa do leitor
na constituicdo dos sentidos linglisticos”, e se pensarmos desta forma,
poderemos concluir que o professor que impde uma unica interpretacéo e sentido
para o texto, certamente estara podando um possivel desencadear de idéias do

aluno. Seguindo este mesmo parametro, Goodman (1987) recorda que

toda leitura é interpretacao, e o que o leitor € capaz de compreender e
aprender através da leitura depende fortemente daquilo que o leitor
conhece e acredita a priori, ou seja, antes da leitura. Diferentes pessoas
lendo o mesmo texto apresentardo variagcdbes no que se refere a
compreensdo do mesmo, segundo a natureza de suas contribuicbes

! La habilidad lectora no puede ser adquirida de mejor modo, ni de otro modo, que leyendo. Y no ya tan sélo
la habilidad lectora, tampoco el conocimiento literario es concebible al margen del propio acto de leer. Ahora
bien, sin habito lector dificilmente podemos asegurar aquellos objetivos cognoscitivos y de habilidades.
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pessoais ao significado. Podem interpretar somente de acordo com a
base do que conhecem. (p.15)

Aqui entraria o professor, instigando a busca pelo novo conhecimento,
partindo do que o aluno conhece e abrindo novas perspectivas. Deveria entao,
este professor, oportunizar novos debates, entrecruzando diferentes opinides com
a participacao efetiva dos alunos-leitores, ndo de modo a impor uma
interpretacao, mas de se construir um significado que parta do aluno sem perder
de vista o texto que permeia a discussao.

E importante lembrarmos as consideracdes que varios autores tecem sobre
o leitor no ato de ler, ja que este deve ser lembrado como um recriador de textos
e a leitura como uma atividade multipla e aberta a uma infinidade de significados
e sentidos, sem esquecer que uma obra nao encerra um unico sentido, fixo e

imutavel.

Um texto s6 existe se houver um leitor para Ihe dar um significado. No
encontro do autor com seus possiveis leitores, muitos outros sentidos se
constroem na dependéncia de seus presumidos. Um autor nao
consegue impor um limite a sua leitura. Ha sempre diferentes leituras de
diferentes leitores. Aquele que recebe o texto também dele participa
com a sua subjetividade e torna-se co-autor da obra, inventando,
recriando, deslocando e distorcendo. (FREITAS, 2002, p.97, 98)

Da mesma forma, também é importante ressaltarmos que o texto em si ndao
deve ser esquecido nessa recriagao, correndo-se o risco do esvaziamento de
seus significados. Parece-nos que a busca pelo equilibrio entre a liberdade para
interpretacdo partindo-se da idéia da obra aberta (Eco, 1997) e a
superinterpretagdo (Eco, 2001) é uma linha muito ténue e que muitas vezes
escapa ao controle de leitor e também do professor ao propor textos aos seus
alunos. O texto é a base da interpretacao, é o fio condutor e também delimitador

do processo leitor.
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Consideramos que o professor precisa ter consciéncia do processo de
leitura para que nao insista em praticas que cerceiem a leitura do leitor em
formagao. Nao s6 o processo cognitivo em si deve ser objeto de observagédo do
professor, mas também o campo de interesses dos alunos, para que se possa
efetivar o trabalho, dando a leitura um carater significativo. Goodman (1987)
lembra que a capacidade de cada leitor é importante para que o processo
obtenha éxito, assim como a importancia do propésito do leitor, sua cultura social,
seus conhecimentos adquiridos ao longo de sua vida, o seu controle linguistico,
suas atitudes e mesmo os seus esquemas conceituais®.

De ai a importancia da conscientizacao do professor, desde sua formacao,
em relacdo a situacdo do leitor: pressupde-se que o professor deve ampliar o
horizonte de leituras do aluno, através do incentivo a leitura, dando suporte no
sentido de buscar a participacao do aluno de modo a colaborar com a construgao
de significados para sua propria leitura. Ao levar ao aluno um texto que parta de
seu interesse, o professor estaria aproveitando o topico e o momento para
mostrar ao aluno outras possibilidades de leitura.

Para Silva (1983), apesar das tentativas de melhoria da leitura
implementadas por outras areas sociais, ainda é a escola que se mantém como a

principal agéncia de aprendizagem da leitura e de contato com o codigo escrito

A rede escolar, bem ou mal acabada, reprodutora ou ndo, com ou sem
condigoes ideais, etc., ainda permanece sendo o local onde o ensino do
ler e do escrever € possivel de ser concretizado. Por outro lado, a
grande parcela dos educadores nacionais € mesmo a sociedade como
um todo ja perceberam a real situagao desse ensino e iniciaram um
movimento em prol da modificagdo das circunstancias. (SILVA, 1983,
p.37)

Ou seja, existe sim uma consciéncia entre muitos profissionais da

educacao em relacido ao seu dever como formadores de leitores, e essa deve ser

? Trataremos especificamente dos esquemas conceituais na proxima segio.
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trabalhada e reorientada de modo que esse movimento ndo seja abandonado.
Foucambert (1994), no tocante a modificagdo das circunstancias propostas por
Silva (1983), complementa as idéias quando diz que a escola deve ser o suporte
para que o aluno se torne leitor de textos de circulacdo social e a instituicdo néo
pode limitar-se ao texto pedagdgico destinado a ensinar o aluno a ler.

Para Foucambert (op.cit, p.10) o professor de ensino fundamental deve
especializar-se em textos proprios para criangas a fim de nao escolariza-los, ja
que a leitura nao é tarefa apenas da escola. Outros setores da sociedade sao
citados pelo autor, que entende que a formacdo do professor “deve incluir
contatos com os pais, com bibliotecas de bairro e de empresa, com associagoes,
de maneira a estabelecer intercambio entre as agbes de informagéo e formagao.”

Quanto a condugao do incentivo a leitura de literatura por parte dos
professores, Bordini e Aguiar (1993) sugerem que a educacdo do leitor de
literatura ndo pode ser impositiva e meramente formal. As técnicas ou periodos
literarios ndo devem constituir uma meta a ser alcancada pelos alunos, mas
deverao ser foco de estudos em um estagio bem mais adiantado. “Antes de
formalizar o estudo de textos por estas vias, € preciso vivenciar muitas obras para
qgue estas venham a preencher os esquemas conceituais” (op.cit, p.17).

Para Costa (2007, p.10), “o bom texto literario faz com que a lingua de
todos os dias apareca em roupagem mais bonita e tratando de assuntos,
personagens e situagdes narrativas que nem sempre fazem parte de nossas
vivéncias.” Tanto escola quanto professores devem demonstrar aos alunos a
diferenca trazida pelo texto literario “e por aqueles poucos e bons escritores, que
souberam extrair do usual e do rasteiro formas narrativas e poéticas

extraordinarias e ricas.”
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Concordamos que o texto literario propde uma nova visdo de assuntos
cotidianos. No entanto, entendemos que classificar quais sdo os “bons escritores”
€ muito subjetivo e muitas vezes o professor ndo se sente qualificado para tanto,
0 que o leva a perpetuar a presenga do canone literario nos bancos escolares
sem abrir espaco para novas produg¢des ou para a chamada literatura marginal,
que muitas vezes tem muito mais a dizer aos alunos e que poderia introduzir a
literatura de uma maneira mais proxima da realidade do aluno. A afirmacéo da
autora pode também induzir a mitificacdo do autor literario. Neste caso nos
opomos a esta idéia, ja que parece importante intervir no sentido de néo
transformar o texto literario em algo intangivel e nem transformar o autor literario
em uma santidade intocavel, alguém superior e inalcangavel. Bordini e Aguiar
(1993, p.132) comentam sobre este procedimento nas escolas em relacao as
obras literarias, em que

Normalmente se operam apenas sobre titulos consagrados, que se
constroem a partir da linguagem e dos padrdes estéticos das classes
privilegiadas. Via de regra, nos textos que o professor utiliza em sala de
aula, estampam-se os valores e representagdes das elites sociais, que
resultam em modelos a serem reverenciados pelos alunos, mesmo que
estes pertengcam a outras camadas, inferiores, cujo modo de ser fica

assim desvalorizado.

Existem muitas obras consideradas marginais, pelas mais diversas
questdes politicas, geograficas e/ou sociais que merecem ser vistas com
melhores olhos pelos promotores de leitura, uma vez que refletem um
pensamento localizado social e historicamente. Consideramos que o chamado
canone literario € de grande importancia, mas nao deve ser a unica fonte de
leitura oferecida pela escola. Esta proposta de inclusao social é prevista pelos
PCNs (1998), que sugerem diversificacdo do material trabalhado, de modo que o

aluno mantenha contato com um acervo literario variado.
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Ainda discutindo sobre o tema, Bordini e Aguiar (op. cit, p.132) sugerem o
ensino de literatura baseado no método semioldgico no qual o objetivo é

Transformar a aprendizagem numa pratica cotidiana de intercAmbio e
coexisténcia de valores diferenciados, que elegem a linguagem literaria
ou outras linguagens como veiculos de circulagdo. Compreende a
sociedade como um conjunto de vozes, atitudes e acbes,
individualizadas e pessoalizadas, que sem embargo podem conviver
mesmo na dissonancia e nas contradi¢gdes, alimentando-se justamente
dos desvios.

No caso da literatura, ressaltamos ainda a oportunidade n&o sé do contato
com diferentes valores sociais, mas também a oportunidade de desfrutar a
aventura com a linguagem que o texto literario pode proporcionar.

De acordo com Costa (2007), é de responsabilidade da escola promover o
contato com os mais variados temas e tipos de escrita literaria e ainda, promover
o compartilhamento e a discussao de idéias de maneira argumentativa e coerente
a fim de levar ao crescimento do leitor.

Nosso foco esta, a priori, na formacao de professores que venham a se
tornar promotores de leitura, porém nao deixamos de valorizar a influéncia e
extrema importancia da familia na construgao do sujeito leitor. Instigar a crianga a
manter contato com os mais variados tipos de leitura também é dever da familia.

Em pesquisa realizada com criancas e adolescentes, Freitas (2002)
observou suas praticas de leitura e escrita fora do contexto escolar e relata que a
realidade da internet deve ser aceita e vista com melhores olhos pelos
profissionais da educacgao, uma vez que ai se impde uma nova forma de leitura,

que cativa leitores e vai ao encontro de seus interesses

Quanto ao uso do computador e, principalmente da Internet,
observamos que nossos sujeitos, em sua maioria, tanto criangas como
adolescentes, tém contato com o computador divertindo-se com jogos,
com os programas de desenhos, de edicdo de textos e principalmente
navegando na Internet. Buscam ai sites de acordo com seus interesses:
cinema, musica, bandas, esporte, RPG, etc e participam de listas de
discussdo, de chats. Via Internet vao descobrindo a possibilidade de
satisfazer sua curiosidade sobre os assuntos de seu interesse e de
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entrar em contato com pessoas distantes. Foi observado em nossa
pesquisa que adolescentes, ao navegarem pela tela, ficam horas a fio
envolvidos em atividades de leitura e escrita com caracteristicas
proprias e especificas. (FREITAS, 2002, p.103)

Dessa forma, observamos que a formacao de leitores deve ser pensada
como um trabalho que vai além dos muros da escola, além do contexto escolar.
Muitas vezes a instituicdo escolar se coloca alheia as vivéncias do aluno, que
podem e devem contribuir muito para o enriquecimento do processo de
aprendizagem.

O conhecimento do processo de leitura, a compreensao de que a leitura é
a construcdo de sentidos, a consciéncia de que o gosto é motivado por interesses
pessoais e a consciéncia de que nem todos os alunos sentem gosto pela leitura
mas precisam desenvolver o habito de pratica-la, devem ser levados em
consideracao pelo professor ao conduzir uma atividade de leitura que se pretenda

significativa e estimulante.

1.4 O processamento da leitura

Uma vez que falamos sobre o processamento da leitura, esbogaremos uma
breve consideracao sobre tal processo. Considerando os aspectos cognitivos que
envolvem a leitura de um ponto de vista interacionista, Magnani (1989) define a

leitura como

um processo de construgdo de sentidos. Oscilando numa tensao
constante entre parafrase (reproducdo de significados) e polissemia
(producédo de novos significados), ela se constitui num processo de
interagdo homem/mundo, através de uma relagéo dialdgica entre leitor e
texto, mediada pelas condicdes de emergéncia (produgdo, edigéo,
difusdo e selecao) e utilizagdo desses textos. (p. 34)

Esse processo de construgdo ndo € previsivel e nem estanque, pois é

impossivel controlar ou predizer quais operadores serdo priorizados pelo leitor em
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sua realizacdo. A cada momento, a todo momento, os operadores sao
modificados e alternados.

Kleiman (2004b) aponta a interagdo de diversos niveis de conhecimento
como primordiais para que o leitor consiga construir o sentido do texto. O leitor
possui conhecimentos prévios, ou seja, anteriores a leitura, que devem ser
levados em consideracdo, pois estes sdo ativados, consciente ou
inconscientemente, no momento da construgcdo de sentido no ato de ler, o que
torna a leitura uma acéo interativa.

Dentre os varios niveis de conhecimento que entram em acio durante a
leitura, o primeiro citado pela autora € o conhecimento lingiistico, que “abrange
desde o conhecimento sobre como pronunciar portugués, passando pelo
conhecimento de vocabulario e regras da lingua, chegando até o conhecimento
sobre o uso da lingua” (op.cit, p.13).

O segundo conhecimento citado pela autora € o conhecimento textual, que
implica num conjunto de nogdes e conceitos sobre a construcédo do texto quanto a
estrutura, tipos de texto e formas de discurso (estrutura expositiva X estrutura
narrativa, por exemplo). Kleiman (2004b) defende que o leitor deve ser exposto
aos mais diversos tipos de texto para ampliar o seu conhecimento textual, pois
isto facilitara sua compreensao, ja que, segundo a autora, “o conhecimento de
estruturas textuais de tipos de discurso determinara, em grande medida, suas
expectativas em relagdo aos textos, expectativas estas que exercem um papel
consideravel na compreensao”. (p.20)

Por fim, cita-se o conhecimento de mundo, adquirido ao longo das
vivéncias do leitor, seja formal ou informalmente. Kleiman (2004b) alega que a

pouca familiaridade com um assunto pode determinar a incompreensao devida as
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falhas no chamado conhecimento de mundo, pois, ao realizar uma leitura, sédo
ativados esquemas que permitem economia e seletividade na codificacao de
experiéncias. Esse tipo de conhecimento se adquire através de experiéncias
vividas e convivio em uma sociedade.

Os esquemas conceituais se compdéem de uma série de estruturas que
mantemos em nossa memoria e que permitem conhecer sobre assuntos,
situacdes, eventos tipicos de nossa cultura sem que necessitemos traduzi-los em
palavras todas as vezes que nos referirmos a eles. Por exemplo, ao dizermos que
“‘Maria foi ao mercado e ndo encontrou a mercadoria que precisava’, nao
precisamos explicar toda a situagdo que envolve uma compra, as relacbes de
compra e venda, a estruturacdo de um mercado, a relagao entre oferta e procura,
etc. Em nossas mentes temos uma estrutura que ja pré-determina o que é
comprar, o que € um mercado, 0 que € mercadoria, ou seja, ja temos um
esquema sobre estas configuragdes sociais. Cabe lembrarmos que cada individuo
ativara seu proprio esquema de acordo com suas experiéncias e seus referenciais
e que os diversos niveis de compreensao trabalham simultaneamente, sem

ordem de prioridade ou hierarquia. Segundo Kleiman (2004b)

O esquema também nos permite economia e seletividade na codificacao
de nossas experiéncias, isto é, no uso das palavras com as quais
tentamos descrever para outro as nossas experiéncias; podemos
lexicalizar uma série de impressdes, eventos discretos através de
categorias lexicais mais abrangentes e gerais e ficar relativamente certos
de que nosso interlocutor nos compreendera. (p.23)

Logo, a ativacdo dos esquemas durante o processo da leitura permite fazer
inferéncias, ajudando a relacionar diferentes partes discretas do texto e montar
um todo coerente.

Para a autora (op.cit), é preciso que o aluno saiba da necessidade de fazer

uso dos varios conhecimentos aqui listados, para que mantenha um maior
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engajamento com o ato de ler e deixe de ser um mero receptor, pois ativar o
conhecimento linglistico, o conhecimento textual e o conhecimento de mundo
podem levar ao momento da compreensao.

Para nés, é importante que o professor tenha conhecimento de tais
processos a fim de otimizar o aproveitamento de leitura de seus alunos através de
atividades de leitura que proporcionem a ativagédo consciente de tais processos e
permitam levar o aluno a autonomia em suas praticas de leitura, uma vez que
desejamos que este aluno seja leitor ndo somente na e para a escola.

No que diz respeito a leitura em lingua estrangeira, Fernandez (2005)
defende como base para a compreensdo de textos em lingua estrangeira, a
competéncia leitora. Esta competéncia envolve o uso de conhecimentos e
estratégias que permitem que se realize uma leitura minimamente satisfatoria.

Para a autora, além dos conhecimentos prévios e experiéncia socio-
cultural, é preciso que se tenha competéncia discursiva na lingua materna e na
nova lingua no que diz respeito a: familiaridade com o género e o tipo de texto,
reconhecimento das estruturas textuais, capacidade de reconstruir os sentidos na
medida em que se avanga na leitura do texto, apropriacdo de elementos
linguisticos de coesdo e uma competéncia linguistica basica na lingua
estrangeira.

A competéncia linguistica basica a que a autora se refere, comporta o
conhecimento e reconhecimento de unidades com funcdo nominal e verbal;
expressdes de negacdo, duvida, interrogacdo e ordem; conectores e indices
temporais, espaciais, logicos e modalizadores do discurso; capacidade de
reconhecer familias de palavras; capacidade escolher entre significados sugeridos

pelo dicionario de modo mais adequado ao contexto ou mesmo intuir a partir do
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proprio texto e ainda é preciso que se tenha um vocabulario minimo relacionado
ao tema que se vai ler.

Os elementos relacionados por Fernandez (2005) também interferem na
leitura em lingua materna, no entanto, apesar de evidentemente, o texto escrito
nao possuir a mesma estrutura do texto oral, sabe-se que o leitor de textos em
lingua materna ja traz um conhecimento da sua lingua muito mais apurado,
mesmo que intuitivamente, pois tem uma vivéncia maior com a lingua e sabe
diferenciar varios aspectos da lingua mesmo sem saber classifica-los
formalmente.

Kleiman (2004b) ainda enfatiza que a leitura n&o é apenas passar os olhos
pela linha, mas uma atividade em que o leitor procura por lembrancas e
conhecimentos que sejam relevantes para a compreensdo de um texto, que da
pistas e sugere caminhos, mas que nao explicita tudo o que poderia explicitar.

Em leitores proficientes, a ativagao dos varios niveis de conhecimento se

da de forma inconsciente (automatizada), porém Kleiman (2004b) alerta que

Quando as ligagbes de nivel tematico, ou as articulagdes estruturais nao
sdo explicitadas, o texto pode parecer mais dificil ao leitor, que entédo
precisara desautomatizar suas estratégias cognitivas e trazé-las a nivel
consciente, reformulando objetivos ou monitorando o processo de
compreensdo. No processo de construcdo da rede de ligagdes e
articulacdes, o leitor é orientado por principios gerais que determinam as
formas das regras utilizadas para o estabelecimento da coesdo e a
construgéo de uma macroestrutura. (p.63)

Ainda no processo de construgdo da compreensdo na leitura, Kleiman
(2004b) defende que a leitura € uma atividade de interagao a distancia entre leitor
e autor via texto. Considera que o leitor ndo apenas recebe o texto, mas constroi
um significado global para ele, procurando pistas, formulando e reformulando

hipéteses e aceitando ou rejeitando conclusdes.
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Tanto Magnani (1989) quanto Kleiman (op.cit.) destacam que a relagéo
entre leitor e autor implica em responsabilidade mutua ja que ambos devem
manter pontos de contato apesar das divergéncias possiveis de opinidao e
objetivos. A segunda autora enfatiza que em casos em que o leitor vai ao texto
com idéias pré-concebidas e imutaveis, a compreensdo se vé prejudicada, pois
nao havera a reconstrugdo do quadro referencial através das pistas formais

fornecidas pelo autor

A monitoracao simultdnea da compreenséao do leitor ndo é possivel na
interacdo a distancia, e dai a incompreensao do texto escrito ser um
fendmeno freqliente, e dai também a insisténcia na responsabilidade
maior de autor e leitor, responsabilidade esta que, para o caso do leitor,
consiste em releituras, anadlise de palavras e frases, inferéncias,
ativagdo de conhecimentos, e, para o autor, consiste em mapear
claramente as pistas que permitam uma reconstrugdo do significado e
da intengdo comunicativa. (p.67)

Todos esses processos citados pelas autoras sdo complexos e de dificil
controle. Além do mais, envolvem varios campos de estudos que se relacionam
com a linguistica, as teorias literarias, a psicologia, a sociologia, a historiografia e
até mesmo com a medicina.

Percebe-se, ao passarmos por tantos estudos, quéao complexo é o tema da
leitura e quao importante é pensar na multiplicidade dos estudos sobre leitura nos
mais diversos campos de pesquisa. Silva (1983) expressa a necessidade de
interrelacdo dessas areas de estudos quando analisa os problemas apresentados
pela leitura no Brasil

(1) Existe uma competicdo exagerada entre os pesquisadores que
trabalham no desvelamento sistematico dos diferentes aspectos da
leitura. Os linglistas “puxam a sardinha” para o seu lado; os pedagogos
acham que nada tém a aprender com os professores de literatura; os
professores de literatura menosprezam o trabalho dos psicologos,
pedagogos e linguistas; etc., etc. Geralmente resulta dessas “brigas” o
reducionismo e, portanto, a falta de profundidade na analise dos
problemas. Ler € um ato extremamente complexo, que necessita de
sinteses interdisciplinares para ser explicado. (SILVA, 1983, p. 19)
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Apesar de destacarmos aqui a preocupagdo com O processo cognitivo,
temos consciéncia de que o processo de leitura vai muito além do linguistico. O
préprio autor (op.cit) considera que

No Brasil, tenho a impressdo de que o investigador se esquece do
carater historico e social da leitura, isto €, de que a leitura € uma pratica
social construida historicamente e, por isso mesmo, depende de
determinadas condigbes para sua efetivagdo. (SILVA, 1983, p. 19)

Com isso, podemos perceber que a questdo da leitura ndo é um fato
isolado, mas de carater multidisciplinar que inspira os mais variados estudos em
diversos campos. A priorizacdo das teorias linguisticas em nosso estudo nao
limita nossa concepg¢éo do processo de leitura nem diminui a necessidade de nos

referirmos a autores de outras areas que né&o a linguistica aplicada.

1.5 Leitura de Literatura

Quando a questado da leitura é pensada do ponto de vista do ensino da
literatura, Bordini e Aguiar (1993) consideram que a realidade nao esta muito
distante do exposto sobre 0 assunto por varios autores, ja que a escola brasileira
privilegia a sequéncia estatica que vigora inclusive no livro didatico: “apresentagao
de um texto, explicacdo do vocabulario, exercicios de interpretagao, exercicios
gramaticais e composigao.” (p. 36)

As autoras defendem uma leitura que va além da exploragdo meramente
gramatical, pois consideram que a leitura da literatura permite ao leitor a

reconstrucio do universo simbdlico encerrado pelas palavras:

A literatura, desse modo, se torna uma reserva de vida paralela, onde o
leitor encontra o que n&o pode ou n&o sabe experimentar na realidade. E
por essa caracteristica que tem sido acusada, ao longo dos tempos, de
alienante, escapista e corruptora, mas é também gragas a ela que a obra
literaria captura o seu leitor e o prende a si mesmo por ampliar suas
fronteiras existenciais sem oferecer os riscos da aventura real.
(BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 15)
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Dando continuidade a essa linha de pensamento, as autoras entendem que
a literatura proporciona um contato mais abrangente com a totalidade do real,
uma vez que outros tipos de textos atém-se a fatos particulares. A literatura
representa ndo somente os fatos sobre os quais se escreve, mas reflete a visao
humana sobre os fatores histérico-politico-sociais, transmitindo a forma como se
véem e como sao sentidos estes fatores para outros homens de diferentes
realidades, seja no tempo ou no espacgo.

Isso evidencia a funcéo historica da literatura ndo s6 como referencial a
fatos historicos propriamente, mas também a questées da esséncia humana, de
Seus anseios, seus posicionamentos perante sua histéria, seu modo de sentir no
decorrer dos tempos e a partir do mundo em que se encontra. Assim, “ndo é um
mero reflexo na mente, que se traduz em palavras, mas o resultado de uma
interacdo ao mesmo tempo receptiva e criadora.” (BORDINI; AGUIAR, op.cit.,
p.14)

Para as autoras, a importancia que a literatura cobra estd na auséncia de
necessidade de referéncia direta ao contexto, ndo precisando apontar para o
objeto real de que ele é signo, o que lhe confere uma autonomia de significagao.
O texto literario estabelece um pacto entre leitor e autor, criando suas préprias
regras comunicativas e dispensando a presenca do contexto. Nesse pacto
momentaneo, o leitor deixa de lado sua realidade e passa a fazer parte do jogo
imaginativamente quando aceita o mundo criado como possivel para si.

Consideramos que a literatura de fantasia/imaginacéo pode se desvincular
do contexto, mas lembramos que existe outro tipo de literatura que sim, necessita
da presencga do contexto para ter significado, pois representa uma situagao real,

embora seja narrada como fato ficticio. Esse tipo de literatura exige do leitor ndo o
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distanciamento, mas a aproximag¢ao dos fatos, para que possa buscar uma
melhor compreenséo.

As autoras (op.cit) ainda consideram que na obra literaria um mundo
possivel € construido e possui lacunas que sdo automaticamente preenchidas
pelo leitor de acordo com sua experiéncia. Consideramos importante esta
informacdo uma vez que nem sempre o leitor preenche adequadamente estas
lacunas, incorrendo em erros que o levam a incompreensao. Este problema de
interpretacao pode ocorrer devido a falhas linglisticas ou mesmo nas estratégias
usadas pelo leitor.

Bordini e Aguiar (1993, p.15) também alegam que, em contraposi¢géo a
rigidez do texto ndo literario, que oferece informagao imediata e restritiva, o texto
literario “é plurissignificativo, permitindo leituras diversas justamente por seus
aspectos em aberto”.

Para as autoras, essa riqueza polissémica confere ao leitor um campo de
plena liberdade que proporciona o prazer pela leitura, pois mobiliza com
intensidade e inteiramente a consciéncia do leitor, sem obriga-lo a prender-se as
amarras do cotidiano. Mesmo assim, a obra literaria é capaz de fornecer um
universo com muito mais informacgdes ao levar o leitor a participar da construgao
destas, forgcando-o a repensar sua propria visdo da realidade concreta.

Da mesma forma, Magnani (1989) considera que

assim como nao se faz leitura como se fosse sobre um objeto sem vida,
também o texto, que nao € neutro, nao existe sem a leitura, e o conjunto
desse fendmeno se caracteriza como lugar de contradicbes e de
possibilidade de agado, de transformacdo. Assim, pode-se falar de uma
relativa pluralidade de significados previstos para (e ndo por) um texto,
mas que ndo s&o nem Unicos, nem infinitos. (p.34, grifo da autora)

Em acordo com o que foi exposto por Kleiman (1993, 2004a, 2004b),

Bordini e Aguiar (1993) também consideram a participacdo ativa do leitor na
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constituicdo dos sentidos lingUisticos e ainda consideram que para a formagao do
gosto pela leitura é preciso que o leitor se envolva com a obra ja que a tarefa de
leitura consiste na escolha dos significados mais apropriados para as palavras
utilizadas no texto lido, pois, mesmo que as palavras sejam explicadas no
dicionario, o seu significado é determinado pelo texto em que esta inserido.

Nessa escolha pelo significado mais apropriado, o leitor se vé confrontado
com o seu proprio trabalho de construgcao de sentido. Cabe a ele conduzir o
significado que pretende ou consegue dar a sua leitura.

Por fim, ndo s6 a leitura de textos diversos como também a leitura de
literatura se constitui em fator de extrema importancia social, porque, como diz

Magnani (1989)

a literatura mobiliza a imaginagao, a diversidade de opgbes estimula a
busca de alternativas. E, na leitura das contradigbes e impasses por que
passa nosso pais, devemos ser co-autores ndo s6 dos fracassos, mas
também da luta pela participagdo na construgdo da sociedade que
interesse ndo apenas a alguns, mas principalmente aos exilados da
palavra. (p.94)

Em se tratando desse sentido libertario que a leitura pode assumir, Silva
(1983) observa que muitas vezes a leitura ndo consegue cumprir esse papel e
nem tem, propriamente, essa “obrigagdo”. No entanto, ndo se pode perder de
vista o carater social da leitura, ndo se pode perder de vista a possibilidade de
construcdo de um novo modo de pensar e nem dispensar a participacdo de todos

para uma sociedade mais engajada e participativa.

1.6  Por que a leitura de literatura EM lingua estrangeira?
Afunilando nosso trabalho, ao especificar cada vez mais nosso objeto de

estudo, elegemos a leitura de literatura em lingua estrangeira porque
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consideramos este tipo de texto uma fonte inestimavel de conhecimento e
aprendizagem para a formagao do professor de lingua estrangeira.

Trata-se de um tipo de texto que permite levar ao leitor ndo uma mera
pratica da lingua alvo, mas o alcance de uma nova (ou diferente) perspectiva
literaria, cultural, espacial ou até mesmo temporal. Permite expandir os horizontes
do leitor, ampliar suas expectativas e mesmo seu contato com novos mundos,

ficticios ou ndo. Bordini e Aguiar (1993, p.14) afirmam que

A linguagem literaria extrai dos processos historico-politico-sociais nela
representados uma visao tipica da existéncia humana. O que importa nao
€ apenas o fato sobre o qual se escreve, mas as formas de o homem
pensar e sentir esse fato, que o identificam com outros homens de tempos
e lugares diversos.

O estudo da lingua estrangeira envolve ndo somente o estudo da lingua
enquanto objeto estruturado e gramaticalizado, mas também um conjunto de
regras socialmente estabelecidos, a que o aprendiz deve atentar. O estudo da
literatura em lingua estrangeira tem sua importancia ao levar ao aprendiz o
contato com materiais auténticos, sem a interferéncia (facilitadora ou nao) de um
tradutor ou adaptador.

Através desse contato, amplia-se o conhecimento de mundo do estudante
e damos lugar a um aprendizado significativo, estruturado nao pelo uso exclusivo
de normas gramaticais, mas via cultura, via expressao artistica e social. Para

Costa (2007, p.10)

A literatura se apresenta como uma instituicdo do pensamento e da arte
que tem formato préprio e especifico. A linguagem literaria tem a ver
com o inconsciente, com a reprodugédo do real e com a palavra em
estado de arte. Escrever um texto literario implica combinar de forma
harmoniosa esses trés elementos. O leitor procura neles conhecer
modos diferentes de olhar e entender a realidade, mediados pelo prazer
da beleza e da descoberta de recursos linguisticos inovadores.

34



Por meio do belo, do instigado, do diferente, o aluno tem a oportunidade de
defrontar realidades. No entanto, cabe-nos recordar que a tarefa de conduzir a
leitura em lingua estrangeira ndo é simples e nem sempre € afavel, haja vista a
dificuldade imposta pela distancia linguistica e cultural que o texto pode impor. A
partir dai podemos dimensionar a dificuldade acrescida de se executar a leitura de
literatura em lingua estrangeira. Ja na leitura de literatura Paulino (1999, p.74)

lembra que

Os textos literarios envolvem, simultaneamente, a emogéo e a razdo em
atividade. Sua organizagdo provoca surpresa, por fugir ao padrao
caracteristico da maioria dos textos em circulacdo social. E fugir ao
padrdo hegemdnico n&o quer dizer negar qualquer padrdo. Os padrdes
literarios existem e devem ser também conhecidos pelo leitor (...) Trata-
se, portanto, de uma leitura que exige habilidades e conhecimentos de
mundo, de lingua e de textos bem especificos de seu leitor. E no
momento mesmo da leitura literdria todo esse repertério vai-se
modificando, sendo desestabilizado por sua pluralidade e ambiguidade.
Esse seria o processo de produgdo do conhecimento caracteristico da
leitura literaria.

Essa modificacdo e desestabilizacdo sido importantes também na
construcdo do leitor de linguas estrangeiras, pois lhe acrescenta além de uma
visdo social desse meio, a possibilidade de vivenciar uma cultura distante, da qual
deseja apropriar-se.

Aos conhecimentos exigidos para leitura de literatura, devemos aportar os
conhecimentos da lingua estrangeira alvo, pois, como ja mencionamos, o
processo de leitura implica na ativacdo de conhecimentos prévios do leitor
(KLEIMAN, 2004b; PCNs®, 1998, FERNANDEZ, 2005), ou seja, 0 uso por parte do
leitor daquilo que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida.
Logo, o leitor tera que ativar ndo somente seus conhecimentos estruturais e

literarios, mas também o seu conhecimento linguistico e cultural na lingua alvo,

3 ParAmetros Curriculares Nacionais, 1998.
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que nem sempre coincidem com seus conhecimentos adquiridos na lingua
materna (sua historia e cultura, esquema linguistico da lingua materna etc.).
Relembremos Kleiman (2004b) quando cita que é através da interagao dos
conhecimentos linguistico e textual e do conhecimento de mundo do leitor que
este consegue construir o sentido do texto, e quando assegura que “sem o
engajamento prévio do leitor ndo havera compreensao” (p.13). Sendo assim,
estendemos a afirmativa para o caso do leitor de literatura em lingua estrangeira e
consideramos que as suas experiéncias com a lingua alvo podem ser decisivas

na construcao da compreensao do texto lido.

Tratando a leitura em lingua estrangeira, os PCNs (1998, p.30) fazem a
ressalva: “em Lingua Estrangeira, o problema do conhecimento de mundo
referente ao assunto de que se fale ou sobre o qual se leia ou escreva pode
também ser complicado caso seja culturalmente distante do aluno.” Também na
leitura de literatura em lingua estrangeira esse pode ser um fator complicador,
pois, uma vez que textos literarios podem refletir em grande escala a cultura de
determinado grupo social, em determinado tempo e espacgo, é importante que se

atente para o aporte cultural que estes textos podem propiciar ao aluno, ja que

ao mesmo tempo, é esse tipo de conhecimento que pode, com o
desenvolvimento da aprendizagem no nivel sistémico, colaborar no
aprimoramento conceptual do aluno, ao expé-lo a outras visdes do
mundo, a outros modos de viver a vida social e politica, a possibilidade
de reconhecer outras experiéncias humanas diferentes como validas,
etc. (p.30)

Albert e Souchon (2000) analisam a situagcdo do leitor de literatura em
lingua estrangeira e entendem que na recep¢édo de um texto o leitor esta distante
do momento de sua producao e aquele deve fazer um trabalho de reconstrucéo a

fim de recriar as condicbes de producgao. Isso é valido ndo s6 para os casos de
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distdncia temporal como também quando se tem a distédncia geogréfica entre

linguas e culturas diferentes.

Desta maneira, a leitura de literatura em lingua estrangeira apresentara
outras dificuldades, pois a diferenga entre linguas e culturas pode se caracterizar
como um empecilho no ato da leitura e na progressdo da mesma, podendo
acarretar incompreensao do texto e/ou desmotivagcado para uma nova tentativa.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998) o tdpico sobre leitura
defende que o aluno deve projetar seus conhecimentos adquiridos na lingua
materna, incluidos os conhecimentos de mundo e de organizacido textual para
compreender os elementos sistémicos do texto. O professor deve investir nas
estratégias de leitura que o leitor ja possui da lingua materna, assim como itens
lexicais e gramaticais semelhantes aos da lingua materna, para que consiga

conduzir a compreensao.

Como ja foi dito através das palavras de outros autores (BORDINI;
AGUIAR, 1993; KLEIMAN, 1993, 2004a, 2004b; MAGNANI, 1989; ZILBERMAN,
1991), os PCNs abordam a leitura em lingua estrangeira como um fator
determinado pela sua natureza sociointeracional, pois consideram quem produziu
e a quem se dirige, logo, “todo encontro interacional é crucialmente marcado pelo
mundo social que o envolve: pela instituicdo, pela cultura e pela histéria. Isso quer
dizer que os eventos interacionais nao ocorrem em um vacuo social.” (1998, p.27)
Sendo assim, os significados construidos sao feitos de algum lugar determinado

social e historicamente.

A semelhanga do que trabalham Kleiman (2004b) e Fernandez (2005), os

PCNs (1998) defendem trés tipos de conhecimento utilizados na construgcao de
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significados de natureza sociointeracional: o conhecimento sistémico,

conhecimento de mundo e conhecimento de organizagéo dos textos.

O conhecimento sistémico compara-se ao conhecimento linglistico
delineado por Kleiman (2004b), ja que é definido pelos PCNs (1998) como o
conhecimento que envolve os varios niveis de conhecimentos e organizagao
sistémica da lingua, tais como os conhecimentos morfolégicos, I1éxico-semanticos,
sintaticos e fonéticos-fonolégicos que nos possibilitam produzir enunciados
gramaticalmente mais adequados ou compreendé-los apoiando-nos nesses

conhecimentos.

7

O conhecimento de mundo, ja citado por Kleiman (2004b), é apontado
pelos PCNs (1998) como outro dos fatores que interferem no engajamento
discursivo do aluno, pois se ndo dominar o conhecimento sistémico na interacao
oral ou escrita, a auséncia de conhecimento de mundo trara grande dificuldade no
engajamento discursivo. Os PCNs citam como exemplo que “a dificuldade para
entender a fala de alguém sobre um assunto que desconhega pode ser maior se o
aluno tiver problemas com o vocabulario usado e/ou com a sintaxe. Por outro
lado, essa dificuldade sera diminuida se o assunto ja for do conhecimento do

aluno.” (p.30)

O terceiro conhecimento ativado é o conhecimento da organizacéo textual,
equivalente ao conhecimento textual delineado por Kleiman (2004b), ja que,
segundo os PCNs (1998), trata-se do conhecimento utilizado para organizar
informagbées em um texto oral ou escrito. Em geral os textos podem ser
classificados basicamente em narrativos, descritivos e argumentativos, podendo
aparecer, por exemplo, elementos descritivos em textos narrativos e assim por

diante.
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O conhecimento da organizagao textual é acionado por leitores e ouvintes
na tarefa da compreensao que esperam encontrar um problema, uma solucéo e
sua avaliacdo. Quando uma dessas partes ndo aparece na histéria lida ou
contada, para tentar dar coeréncia ao texto, o leitor ou ouvinte tende a preenché-

la.

Segundo os PCNs (1998), o caminho sociointeracional de construgéo do
conhecimento linguistico e o aprender a usa-lo ja foi percorrido pelo aluno na
lingua materna quando este chega a quinta série do ensino fundamental. O aluno
ja é considerado um falante competente, pois interage nas comunidades
discursivas das quais participa em sua socializagdo, logo, ja sabe muito sobre
linguagem. Com isso, espera-se que o processo de leitura em lingua estrangeira

comece de um ponto de partida menos trabalhoso.

Pensando na transferéncia de conhecimento de leitura da lingua materna
para a leitura em lingua estrangeira, Grabe (1991 apud Farrell, 2003 p.7) sugere
que a base de conhecimento do leitor de segunda lingua ou lingua estrangeira é
diferente da base de um leitor que comecga a ler em lingua materna. Isso porque
esses leitores trazem suas experiéncias prévias, com seu conhecimento de
mundo mais amplo e habilidades cognitivas mais desenvolvidas. Em especial, em
se tratando de leitores adultos, o autor ressalta que estes tém também as
habilidades metacognitivas mais desenvolvidas e tendem a ser mais motivados a

ter éxito na leitura em lingua estrangeira.

Essas afirmativas levam a crer ndo s6 que o aluno de lingua estrangeira é
proficiente na lingua materna como também que o aluno adulto tera menos
dificuldades, uma vez que seu conhecimento de mundo pode ser mais amplo. No

entanto, em nossa pesquisa, focalizamos alunos do curso de Letras que, em
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grande numero, ndo desenvolveram o habito da leitura nem mesmo ao longo do
curso (relembremos BAGNO, 2008). Desta forma, devemos considerar que nem
sempre o aluno chega a Universidade como um leitor proficiente, tendo em vista
que seu histdrico de leitura muitas vezes se apresenta falho e ineficiente, sendo o
leitor apenas um decodificador, isto €, nem sempre € um agente ativo no ato de

ler na prépria lingua materna.

Aebersold e Field (1997, apud Farrell, 2003) elaboraram uma lista de
fatores que podem influenciar a leitura na lingua estrangeira, na qual citam que o
seu desenvolvimento se da de maneira muito diferente entre um aluno de 6 anos
e um de 20 anos, em termos do conhecimento global e das estratégias de leitura

adquiridas na lingua materna.

Estes autores consideram que leitores com altos niveis de proficiéncia
linguistica na lingua materna tém maior capacidade de transferir suas habilidades
para a leitura em lingua estrangeira. O mesmo se passa em relagcdo ao

conhecimento metacognitivo da estrutura, gramatica e sintaxe da lingua materna.

Os autores lembram que o professor deve estar atento ao nivel de
proficiéncia dos alunos para selecionar materiais adequados a esse nivel e ainda
ressaltam que quanto maior for a diferenca entre a lingua materna e a lingua
estrangeira (sistemas de escrita, estruturas retéricas, estratégias apropriadas),
maior sera a dificuldade em alcangar um alto nivel de proficiéncia na leitura em

lingua estrangeira

Orientagbes culturais — atitudes em relagdo ao texto e propdsito da
leitura; tipos de habilidade de leitura e estratégias usadas ou apropriadas
na segunda lingua/lingua estrangeira; crengas sobre o processo da
leitura (uso da inferéncia, memorizacdo, natureza da compreens&o);
conhecimento sobre os tipos de textos na lingua materna (esquemas
formais); conhecimento anterior (esquemas de conteudo): todos esses
fatores influenciam no sucesso da leitura na segunda lingua/ lingua
estrangeira. (AEBERSOLD; FIELD p.23 — 24 apud FARRELL, 2003, p.9)

40



Ja Albert e Souchon (2000) e Giovannini (1999) consideram que qualquer
texto pode ser trabalhado com alunos de todos os niveis de proficiéncia, no

entanto, deve-se atentar para o tipo de atividade que se requer do aluno

Um mesmo texto pode ser explorado de diversas formas e em distintos
niveis de compreensdo. As atividades propostas aos alunos
representarldo maior ou menor grau de dificuldade segundo o nivel de
dominio do espanhol [ou outra lingua] que tenham esses alunos e
segundo a confiangca que cada um tenha em suas proprias capacidades
de deparar-se com um texto escrito.” (GIOVANNINI, 1999, p.30)

Enfim, tanto para a leitura na lingua materna como na lingua estrangeira,
todos os autores consultados estdo de acordo que os interesses do aluno e a
clareza dos objetivos a serem atingidos, sdo de extrema importancia e ndo devem
ser deixados de lado ao se elaborar uma atividade de leitura.

Os estudos aqui expostos nos levam a refletir que os limites da leitura de
literatura em LE vdo muito além de se constituir em um instrumento de aquisicéo
de vocabulario (ferramenta utilizada por muitos professores). A literatura em LE
nao so pode permitir ampliar a compreenséo textual e o conhecimento de mundo,
como familiarizar o aluno com questdes culturais e sociais dos falantes nativos da
lingua alvo e estreitar sua relagdo com o mundo literario universal, rompendo a
barreira da exclusividade da leitura de literatura em lingua materna e oferecendo
ao aluno mais um rol de possibilidades, de novos horizontes e novas maneiras de
se pensar o0 mundo e o outro.

Enfim, nosso objetivo ao defender o uso da leitura de literatura em lingua

estrangeira é que ela passe a formar parte do insumo no ensino da lingua, como

4 Un mismo texto se puede explorar de diversas formas y a distintos niveles de comprension. Las actividades
que les propongamos a los alumnos representaran un mayor o menor grado de dificultad segun el nivel de
dominio del espafiol [ou outra lingua] que tengan esos alumnos y segun la confianza que cada uno tenga en
sus propias capacidades para enfrentarse a un texto escrito.
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uma forma de complementar os estudos de maneira a atingir um numero mais

amplo de géneros textuais e assim incrementar o estudo da lingua estrangeira.

1.6.1 Dificuldades na leitura de literatura em lingua estrangeira

Usando como referéncia as dificuldades de leitura de literatura em lingua
estrangeira listadas por Albert e Souchon (2000), confrontamos estas com as que

observamos em sala de aula e nas entrevistas individuais.
1.6.1.1 Conhecimentos linguisticos

A primeira dificuldade observada é a de conhecimentos lingiisticos
(KLEIMAN, 2004b; ou conhecimento sistémico, PCNs, 1998), pois nos casos em
que o aluno possui deficiéncia de vocabulario ou problemas com a sintaxe, a
leitura se torna mais dificil e demorada, desviando o estudo literario para tao

somente o decifrar das palavras.

O problema com o desconhecimento linguistico leva muitos alunos a
buscarem adaptag¢des e resumos ao invés de lerem a obra original, o que, na
maioria dos casos, descaracteriza a obra original, perdendo-se a esséncia literaria
desta, considerando-se que os alunos ficam somente nessa leitura e nao

retornam ao original.

Para Foucambert (1994, p.29), aquele que opera com uma lingua que nao
Ihe é familiar “precisa fazer uma tradugao prévia, usando mecanismos aprendidos
por meio da versado e da traducado.” Esse procedimento faz parte da tentativa de
reconstituicdo do oral no momento da leitura, em que o leitor tentara decifrar
cédigos como unidades fénicas para s6 depois procurar o sentido do texto. O

leitor mais familiarizado com a lingua em que o texto esta escrito consegue
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antecipar sentidos, formulando hipéteses sobre o que encontrara e buscando

confirmar ou reformula-las.

Também a inexperiéncia, auséncia ou mesmo inocéncia no uso do
dicionario prejudica muitas vezes a compreensao. Muitas vezes a ma utilizacao
dessa ferramenta acaba piorando o processo de compreensao, pois a eleicao de
termos indevidamente contextualizados pode interferir no rumo dado a
interpretacdo. Relembremos Bordini e Aguiar (1993) quando dizem que, embora
as palavras sejam explicadas num dicionario, elas nunca exprimem um unico
significado quando estao inseridas em uma frase de um determinado texto. Sendo
assim, a escolha dos termos sugeridos pelo dicionario passa pelo julgamento do

leitor, que fara a eleicdo do termo que ele considerar mais adequado, mas que

nao necessariamente sera de fato o mais apropriado.

1.6.1.2 Conhecimento de mundo

Como ja foi dito ao comentarmos os PCNs (1998), a diversidade do
conhecimento de mundo do leitor interfere diretamente em sua leitura. Albert e
Souchon (2000) apontam as situagdes culturais como mais um fator de
dificuldade na execucéao da leitura de literatura em lingua estrangeira.

Situagdes histdricas, folcloricas, descricbes de lugares, paisagens, objetos,
quando desconhecidos do leitor passam a figurar como elementos sem
importancia, perdendo-se em muitos casos a esséncia de um texto, uma vez que
o leitor ndo conseguira captar a funcdo dos casos citados dentro do contexto
delineado. Um exemplo que nos parece adequado é a leitura de poemas do
Modernismo espanhol, no qual sao descritos varios elementos da natureza que

deveriam transmitir imagens, cores e odores, mas que por serem desconhecidos

43



nossos acabam por perder sua beleza e fungcdo no poema se nao procurarmos
por referéncias desses elementos.

Quando se trata da presenca de referéncia a outros textos, o conhecimento
de mundo do leitor sera determinante e, uma vez que o leitor ndo tenha
conhecimento prévio sobre o texto referenciado e a importancia deste no que esta
lendo, sua compreensao pode ser prejudicada. Observe-se que muitas vezes o
leitor nem sequer se da conta das ditas referéncias ou intertextos e caminha para
uma interpretacao totalmente alheia ao que o texto sugere.

1.6.1.1 Conhecimentos literarios

Da perspectiva da teoria literaria, verificamos em nossa pratica docente
que o leitor aprendiz muitas vezes confunde narrador, personagem e/ou autor,

forjando novas interpretacdes por nao fazer a adequada identificagdo do emissor.

A dificuldade de distinguir os pontos de vista e diferentes posi¢cées tomadas
na conducao do texto, na escolha de determinadas palavras e nos pensamentos
que geram a emissao de opinides, € outra das dificuldades expressas na leitura
de literatura em lingua estrangeira. O foco narrativo pode imprimir também
diferentes sentidos ao texto e, se o leitor ndo perceber essa importancia, tera sua

leitura prejudicada.

Segundo Albert e Souchon (2000), tanto os discursos direto, indireto e
indireto livre oferecem certo grau de dificuldade para um leitor menos atento.
Consideramos que a dificuldade esta na identificacdo das falas e dos pontos de
vista, principalmente em se tratando do discurso indireto livre, em que muitas
vezes 0 aluno ndo separa o que é a fala de uma personagem ou outra ou ainda

nao discerne quando ha a interferéncia do narrador.
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A identificagdo de figuras de pensamento também causa dificuldades
quando o leitor ndo distingue o que é usado em sentido literal e o que esta em
sentido conotativo. O fato de o leitor identificar ou ndo a presenca de ironia, de
eufemismo, de metaforas ou hipérboles, por exemplo, muitas vezes modifica em
grande escala o sentido do texto e a construcéo de situacdes e personagens.

Albert e Souchon (2000) lembram o caso da diferenciagao entre o sentido
conotativo e o denotativo, pois seus efeitos podem influenciar muito na
compreensdo e na interpretagcao conferida pelo leitor. Em se tratando de uma
cultura estrangeira, muitas vezes os referenciais metaféricos estdo muito
distantes da concepgao do aluno. Considere-se que a constru¢gao mental da figura
é também cultural, pois partem de percepgbes subjetivas e até socialmente
construidas.

Apesar de todas as dificuldades apresentadas, devemos enfatizar para o
aluno que o interesse do texto literario ndo se encerra unicamente no enredo e
sensibiliza-lo para uma percepcdo mais ampla de como o texto é construido,
partindo também para uma analise literaria com bases na teoria e nos estudos
que lhes sao proprios.

Albert e Souchon (2000), tal como Aebersold e Field (1997, apud Farrell,
2003), ressaltam a importancia de se considerar as habilidades adquiridas pelo
aluno na leitura de literatura de lingua materna e reativa-las, levando-o a fazer

uma reflexdo sobre a comunicacéo literaria em lingua estrangeira.

De todas as formas, Albert e Souchon (2000), assim como outros autores
ja citados, insistem que o papel do professor no processo de desenvolvimento da
leitura de literatura em lingua estrangeira ndo € o de se apropriar do texto de

maneira a impor sua proépria leitura, mas instigar o questionamento pessoal sobre
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o texto. O professor deve dar ao aluno instrumentos para construir o sentido a
partir da lingua estrangeira, mostrar os caminhos, favorecendo a relagéo do texto

com o leitor.

Assim, consciente do processo de leitura, o professor podera ter entao,
condicOes tedricas para delinear um trabalho convidativo, que leve ao prazer da
leitura, da descoberta e das inumeras possibilidades que a leitura de literatura em

lingua estrangeira pode oferecer.
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CAPITULOII

ENCONTRANDO OS LEITORES

Uno de los defectos del desorden
intelectual contemporaneo es
que, mientras ha crecido el
numero de leedores, se ha vuelto
rareza la de lectores.

(Pedro Salinas)

21 Metodologia e investigagao

2.1.1 Questionarios Objetivos

Uma vez definido o alicerce deste trabalho, optamos por duas maneiras de
obtencido de dados para nossa pesquisa. De um lado, para obtencdo de dados
quantitativos, elaboramos dois questionarios objetivos: um com 24 perguntas,
direcionado aos alunos dos 3° e 4° anos e outro, com 21 perguntas, direcionado
aos alunos dos 1° e 2° anos®, perfazendo um total de 101 questionarios
respondidos. Os questionarios foram aplicados em sala de aula, em horario de
aula de lingua estrangeira, de modo a atingir a quase totalidade dos alunos do
curso. Ressalte-se que todos foram convidados a participar, mas nem todos
compareceram a aula em que o questionario foi aplicado.

O objetivo do uso de questionarios foi tragcar um perfil geral dos alunos que
estavam freqlentando o curso de Licenciatura em Letras Portugués/ Espanhol no
periodo analisado, bem como observar a maneira como estes académicos
expressam sua formacdo como leitores, seus habitos e gostos em relacédo a
leitura.

As perguntas, feitas em lingua portuguesa, fazem referéncia a formacgéao

dos pesquisados, a relacdo que mantém com a leitura, com a literatura e com a

3 Os questionarios estdo disponiveis na segdo de anexos — Anexos 2 e 1, respectivamente.

47



lingua estrangeira. Optamos por dois questionarios diferenciados por séries
porque a disciplina de Literatura tanto em lingua materna quanto em lingua
estrangeira é ministrada a partir do 3° ano do curso em questdo, de forma que
algumas perguntas nao seriam pertinentes para aqueles que ainda ndo passaram
pela disciplina.

Nesse momento, ressaltamos que o objetivo é obter dados numéricos que
representem um fato pontual e localizado, sem a intencédo de estendé-lo a outras
comunidades académicas, mas para nos nortear nas investigacbes qualitativas,
uma vez que poderemos contrastar os dados numéricos e as afirmagdes objetivas

com as declaracdes orais e escritas que os informantes forneceram.

2.1.2 Observagao em grupo

Sabemos que questionarios objetivos para obtencao de dados quantitativos
podem mascarar a realidade que é expressa através da fala, uma vez que muitos
informantes sentem receio em declarar alguns dados. Nosso objetivo, ao
aplicarmos diferentes maneiras de coleta de dados, foi confronta-los e buscar
formas diferentes de confirmar hipéteses ou descarta-las.

Sendo assim, a segunda etapa da pesquisa, de carater qualitativo, foi
realizada através de protocolo de pesquisa, também de duas formas diferentes:
uma, em sala de aula, no horario da aula de lingua estrangeira, observando a
atuacao dos leitores enquanto grupo de estudos. Nesta etapa, os alunos foram
convidados a participar de maneira voluntaria, de modo que nem todos da turma
compareceram nos dias das observacgdes.

Os participantes dessa observagao receberam um texto para ler, analisar e

responder as perguntas, primeiro de forma escrita e apds o recolhimento das
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respostas, através de um debate, levantando duvidas e opinides acerca do texto.
Optamos por recolher primeiro as folhas com respostas para que os alunos nao
alterassem os dados fornecidos a principio.

Os textos distribuidos® estavam em lingua espanhola e os alunos
responderam aos questionarios’ em lingua portuguesa, tanto na forma escrita
quanto na forma oral. O objetivo era perceber como os alunos interagem entre si
e com o texto e como eles expressam sua opinido sobre o texto e sobre o
processo de leitura. Compreendemos que muitos alunos nao se sentem a vontade
para falar em lingua estrangeira ou ndo conseguem expressar o que pretendiam
usando a LE, de forma que optamos pela lingua materna, ja& que nosso propdsito
nao era avaliar a oralidade na lingua estrangeira. Houve um caso em que a lingua
materna do entrevistado é justamente a lingua espanhola, fato que descobrimos
apos a execucao das leituras.

Essa etapa contou com dois encontros: no primeiro usamos um texto mais
longo e no segundo dois textos curtos para serem lidos e discutidos. Em todos os
momentos os alunos foram orientados a trabalhar da forma que |Ihes parecesse
melhor, seja individualmente, seja trocando idéias com os colegas, seja
consultando os dicionarios disponiveis ou o préprio professor. Disponibilizamos
quatro dicionarios bilingues de autores diferentes e dois dicionarios-
enciclopédicos monolingues para que todos pudessem consultar, além de permitir
que cada um usasse seu proprio dicionario.

Ao aplicar o questionario, permanecemos o tempo todo em sala de aula, de

modo a estar disponiveis para eventuais duvidas dos entrevistados. Além de

® Anexo 3 e anexo 5
" Anexo 2 e anexo 6
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diario de bordo com as observagdes das aulas, registramos as praticas em audio
e em video.

A variedade tematica foi o que motivou a escolha dos textos utilizados.
Nosso obijetivo foi o de proporcionar aos entrevistados a possibilidade de discutir
sobre temas diversos de modo a observar as opinides destes. Os textos
escolhidos passaram pelo critério de variedade tematica, com a tentativa de
proporcionar um texto com fundo politico-social, um texto de carater historico-
politico e um texto de carater filos6fico, um texto de carater religioso e outro sobre
o cotidiano. A escolha foi feita com a intengcdo de gerar polémica e observar o

posicionamento dos leitores diante dos temas propostos.

2.1.3 Entrevistas e Observacgao Individual

Na segunda etapa da pesquisa qualitativa, recebemos voluntarios dos 4
anos do curso, sendo dois de cada turma e de cada turno, num total de 16
entrevistados. Os alunos que se propuseram a participar da pesquisa também
fizeram a leitura e a discussdo de textos de literatura em lingua estrangeira nos
mesmos moldes: textos em lingua espanhola, perguntas e respostas em lingua
portuguesa. Nesse caso a coleta foi feita através de gravagéao de audio, de video
e anotagdes em diario de bordo, sem que os entrevistados tivessem que escrever
sobre os textos, pois pudemos fazer os mesmos tipos de perguntas oralmente.

Aproveitamos esse momento para averiguar ndo sO as estratégias
utilizadas pelos académicos na realizacdo da leitura e seu posicionamento como
leitor diante do texto, mas também para observarmos qual o grau de importancia
ou relevancia atribuem a pratica e ao ensino de leitura de literatura em lingua
estrangeira através de uma entrevista anterior a leitura e com perguntas

intercaladas nos momentos de expressao sobre o texto.
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Buscamos por alunos de diferentes séries para observar se ha influéncia
do conhecimento da lingua estrangeira na relagdo com a interpretacéo de textos
literarios, bem como da passagem pelos estudos de teoria literaria.

Mantivemos a intengao de variar a tematica dos textos, colocando um texto

de apelo religioso e outro texto de apelo pessoal e reflexivo.
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CAPITULO I

OS LEITORES E SEUS CAMINHOS

3.1 Analise e discussao dos dados

3.1.1 Sobre os participantes

N6s mudamos incessantemente.
Mas se pode afirmar também
que cada releitura de um livro

e cada lembrancga dessa releitura

renovam o texto. (Jorge Luis Borges)

A primeira etapa da pesquisa, que constou da aplicagao de questionarios

investigativos, teve como numero de informantes conforme segue na tabela 1:

TABELA 1 — NUMERO

DE

QUESTIONARIOS

APLICADOS DE ACORDO COM A SERIE E

TURNO.
Série Vespertino Noturno Total
12 25 14 39
2@ 09 09 18
3@ 10 17 27
42 08 09 17
Total 52 49 101

Os dados numéricos obtidos nesta etapa expressam as condi¢cbes de

leitura desse grupo de leitores pesquisado, servindo de base para apenas uma

estimativa de comportamentos apresentados entre esses universitarios. Os dados

estatisticos aqui expressos sdo para uma visualizagdo generalizada de tais

comportamentos e para uma apreciagdo mais genérica de seus habitos e valores

relativos a leitura. Dados mais localizados serdo expostos em analise qualitativa,

mais adiante.
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O primeiro dado levantado no questionario objetivo8 diz respeito ao tipo de
instituicdo de ensino de que nossos alunos sao provenientes e aponta que a
maioria dos entrevistados realizou tanto o ensino fundamental quanto o médio
totalmente em escolas publicas, no ensino regular.

Ao perguntarmos sobre estimulos recebidos para a formagao como leitor, a
maioria de nossos entrevistados afirma considerar que ndo recebeu estimulo
adequado & leitura (A%=23,80%, B=44,44%%, conforme fig.01) . Entre os que
consideraram que receberam estimulo adequado para a leitura estao primeiro, o
estimulo recebido simultaneamente de pais e professores tanto para A quanto B,
segundo, o estimulo recebido através dos professores e terceiro, através dos pais
(somente para B). A parceria entre a educagao leitora na escola e em casa

mostra-se ser a ideal para a formacao de leitores.

¥ Anexos 1 e 2.
? A fim de facilitar nossa explanagdo, optamos por descrever as turmas de 1° e 2° anos como A e de 3° ¢ 4°
anos como B, siglas que usaremos a partir de entdo.
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Respostas (%)

a b c d e nao
respondeu

FIGURA1 -  PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE A
PERGUNTA 4 “VOCE RECEBEU ESTIMULOS PARA SUA FORMACAO COMO
LEITOR?”.

Ao retomar o conceito de sujeito proposto por Bakhtin, Lemos (2002)
relaciona que a interagdo propicia a constru¢cdo da subjetividade, através da

situagéo concreta do didlogo, das fronteiras exteriores

Neste caso, as fronteiras da familia sdo elementos importantes na
configuragcéo de nossa subjetividade, pois ela é o primeiro ambiente que
nos acolhe.

A familia, ao proporcionar uma relagéo acolhedora e favoravel a leitura,
possibilitada pelo contato com diferentes suportes, e pela interacdo com
pessoas leitoras, pode contribuir muito para a formacdo do leitor.
(Lemos, 2002, p.152-153)

A interacao familia — escola parece ter sido a melhor opg¢ao para
desenvolver o habito de leitura de nossos informantes. Entre os alunos dos 1° e 2°
anos, observar outras pessoas lendo esteve em mesmo patamar que o estimulo
recebido pelos professores (22 posi¢ao).

Zilberman (1991, p.84) considera que a crianga deve manter contato com
livros antes de saber |é-los, pois “o fato de que ela deseja compreendé-los pode
ser estimulador da aprendizagem, antecipando-a em alguns casos”. Quando trata

do estimulo para a leitura direcionado as criangcas, a autora assinala que a
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literatura infantil pode conduzir a outros aprendizados, bem como destaca que ao
se tornar uma leitora assidua, a crianga passa a consumir novos textos e cria a
demanda necessaria para que se dé continuidade na produgdo do género
literatura infantil.

Zilberman (1991, p.112) questiona o papel de estimulo a leitura conferido
socialmente a escola e afirma que “as questdes de leitura, literatura e ensino
deveriam interessar a todos”. Logo, ndo devemos legar somente a um dos lados
da sociedade este compromisso, considerando-se que a parceria obteve sucesso
entre a maioria de nossos entrevistados.

Mesmo aqueles que reconheceram ter recebido incentivo para a leitura,
opinam que tanto a forma como a leitura era cobrada na escola quanto a forma
como era trabalhada desestimulava tal ato. Observamos também um grande
numero de entrevistados que manifestou o desestimulo por observar que o
préoprio professor se demonstrava descompromissado em relagédo a leitura (vide

fig. 02).
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FIGURA2 - PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE A
PERGUNTA 5 “QUAIS FATORES ERAM DESESTIMULANTES NA SUA
FORMACAO COMO LEITOR?".
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Neste ponto, recordamos a ja citada premissa de Kleiman (2004a) de que
“‘para formar leitores, devemos ter paixdo pela leitura” (p.15). Diversos autores
aqui estudados versam sobre a conducdo da leitura na escola, quando a
preocupacdo com a forma de trabalho com a leitura coloca em duvida a
necessidade de tornar a leitura uma atividade exclusivamente avaliativa. Para
Foucambert (1994, p.06), “a preocupagao com aquilo que se costuma avaliar
torna-se, por sua vez, o préprio objeto do ensino e impede o desenvolvimento de
auténticas estratégias de leitura.”

Kleiman (2004a, p.152), através das pesquisas que desenvolveu, declara
observar que a criagdo de condigdes para que o leitor se envolva e se engaje no
ato da leitura permite que os problemas de leitura do aluno sejam superados. No
entanto, 0 que a autora observa é que as praticas encontradas em sala de aula
inibem o desenvolvimento da capacidade de compreensao.

Também Lajolo (1997) comenta sobre o objeto do estudo, destacando que
a maneira como a leitura geralmente € conduzida ndo € um incentivo, mas

praticamente uma forma de tortura

o texto literario, objeto do zelo e do culto, razdo de ser do templo, é
objeto de um nem sempre discreto, mas sempre incoémodo,
desinteresse e enfado dos fiéis — infidelissimos alias — que n&o pediram
para ali estar. Talvez venha desse desencontro de expectativas que a
linguagem pela qual se costuma falar do ensino de literatura destile o
amargor e o desencanto de prestacdo de contas, deveres, tarefas e
obrigacgbes(...) (p.12, grifo da autora)

O prazer da leitura passa a ser um mero detalhe, quando o objetivo
principal sdo as obrigacbes que o aluno tem que cumprir, sob pena de ser
condenado a reprovacgao. Vincular o prazer com a obrigagéo, ao que parece, nao

vem sendo uma opg¢ao de sucesso entre os leitores entrevistados.
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Nesse ponto, recordamos que os entrevistados sdo alunos de licenciatura,
ou seja, futuros professores. Sobre a importancia da formagdo consciente do
professor como formador de leitores, consideramos o exposto por Bordini e Aguiar
(1993) ao declarar que os professores visam a formagao do habito de leitura e o
desenvolvimento do senso critico de seus alunos. No entanto, ndo oferecem
meios para que isso aconteca, pois ndo utilizam recursos que possibilitem a
expansdo dos conhecimentos e das habilidades intelectuais, da criatividade ou
até a tomada de posicao.

Para as autoras, esses recursos sao arrolados pelos professores em seus
critérios de aproveitamento escolar, mas o debate, a livre discusséo e atividades
que extrapolam o ambito da sala de aula ndo sao promovidos efetivamente. As
autoras alegam que a falta de incentivo e de motivagao para a leitura dos alunos
advém da falta de criatividade e métodos tradicionais empregados em sala de
aula, tais como aulas expositivas e exercicios escritos e orais de interpretacao
praticados pela maioria dos professores.

Quando nos referimos ao contato com textos literarios nos ensinos
fundamental e médio, a maioria respondeu que teve contato através do trabalho

com obras completas e/ou por trechos de livros (fig.3).
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Respostas (%)

FIGURA3 -  PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE A
PERGUNTA 6 “VOCE TEVE CONTATO COM OBRAS LITERARIAS NOS
ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO? DE QUE MANEIRA?".

Quanto ao gosto pela leitura (fig.4), tivemos um numero expressivo de
entrevistados que declararam gostar muito de ler e apenas 02 (dois) entrevistados

declararam nao gostar muito de ler.

mi1°e?2°
m3°ed’

Respostas (%)

a b c d

FIGURA4 - PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE A
PERGUNTA 7 “VOCE GOSTA DE LER?".

Quanto a leitura de literatura, os dados s&o similares, mas a proporgao de

alunos que gostam “um pouco” de literatura aumentou (A de 25,86% para 38,18%
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e B de 25% para 34,09%), diminuindo, consequentemente, a porcentagem dos
que declaram gostar muito e ainda aumentando o niumero dos que declaram nao
gostar muito. Nesse caso tivemos 01 (um) entrevistado que afirmou ndo gostar

nem um pouco de ler literatura, como vemos na figura 5:

70 ~

60 -

()}
o
I

N
o
|

mi1°e?2°
m3°ed’

Respostas (%)
w
o

N
o
|

10 4 - 545

FIGURAS5 -  PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE A
PERGUNTA 8 “VOCE GOSTA DE LER LITERATURA?”".

Através desses dados pudemos constatar que a leitura de literatura ndo € a
prioridade entre as leituras de nossos informantes.

Perguntamos sobre o comportamento dos entrevistados antes e depois de
comecgar o curso na Universidade, no tocante ao gosto pela leitura. A maioria
opinou que o gosto pela leitura aumentou e a justificativa mais apontada foi o

contato com outros tipos de leitura, como nos mostram as figuras 6 e 7:
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FIGURAG6 - PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE A
PERGUNTA 9 “CONSIDERE SEU COMPORTAMENTO COMO LEITOR ANTES
DA UNIVERSIDADE E DEPOIS QUE COMEGOU SEU CURSO. VOCE ACHA
QUE SEU GOSTO PELA LEITURA”".
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FIGURA7 - PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE A
PERGUNTA 10 “A QUE VOCE ATRIBUI A RESPOSTA ANTERIOR?”.

Em relagdo a autonomia de leitura de nossos entrevistados no que toca a
leitura de literaturas de lingua materna, verificamos que ha uma aproximacao
muito grande entre os que declaram compreender lendo sozinhos (41,27%) e os

que declaram compreender somente a partir dos comentarios do professor
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(33,33%) entre os académicos dos 1° e 2° anos, 0 que se torna um pouco mais
distante entre os que estdo nos 3° e 4° anos (59,18% e 18,37% respectivamente).

Vide figura 8:
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FIGURA8 - PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE A
PERGUNTA 11 “QUANTO AS OBRAS LITERARIAS DOS PROGRAMAS DE
LITERATURA EM LINGUA MATERNA, VOCE”.

Os alunos das 32 e 42 séries, que ja tém a disciplina de literatura em lingua
estrangeira, declaram mais dificuldade ao realizar a leitura desta literatura, ja que
a proporgao entre os que afirmam compreender lendo sozinho (43,75%) e os que
afirmam s6é compreender a partir dos comentarios do professor € menor (31,25%)
se comparamos a leitura de literaturas de lingua materna (59,18% e 18,37%),

conforme figuras 8 e 9.
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FIGURA9 - PORCENTAGEM DE RESPOSTAS REFERENTES A PERGUNTA 22 “EM
RELACAO AS OBRAS LITERARIAS DO PROGRAMA DE LITERATURA
ESTRANGEIRA, VOCE”.

Tais dados demonstram que os alunos se sentem inseguros diante da
leitura de literatura em LE e dependem de uma interpretacdo ditada pelo

professor, deixando de lado o que defende Kleiman (2004a, p.151)

A compreensao € um processo altamente subjetivo, pois cada leitor traz
a tarefa sua carga experiencial que determinara uma leitura para cada
leitor num mesmo momento e uma leitura diferente para o mesmo leitor,
em momentos diversos. Como podemos unificar e homogeneizar aquilo
que é por natureza heterogéneo, idiossincratico? Nao podemos, € claro.

Em experiéncia em sala de aula um aluno sugeriu que as obras fossem
“‘explicadas” para depois se efetivar a leitura, assim eles ja teriam a interpretagéo
certa da obra. Essa atitude demonstra que o aluno espera ndo s6 uma orientacéo
de leitura, mas uma resposta definitiva, conferindo ao professor totais poderes
sobre as obras literarias. Dar ao aluno “receitas prontas” seria roubar-lhe o direito
de viajar no prazer da constru¢do dos multiplos significados que a Literatura
proporciona e ainda reforcar a cultura de que s6 o professor sabe “o0 que o autor

quis dizer”.
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InUmeras vezes o aluno espera que o professor faca o trabalho de
construgcdo do sentido, muitas vezes nem tentando fazé-lo por si mesmo, na
expectativa de haver e obter uma resposta certa para a interpretacdo da obra.
Esse tipo de comportamento, repugnado por Kleiman (1993), Bordini e Aguiar
(1993) e tantos outros autores, deveria ser desestimulado pelos professores, pois
ao valorizar a busca da construcdo do sentido por parte do aluno, o professor
estara incentivando a busca pela liberdade de interpretacéo e a pratica prazerosa

da leitura.

Para Kleiman (2004a, p.152) o ensino da leitura deve ser um ato
responsavel desde a alfabetizagao, pois para ensinar a ler com compreenséo nao
significa impor uma unica leitura, seja ela a do professor ou de um especialista.
Além disso, é preciso mostrar ao aluno que quanto mais previsdes ele fizer sobre
o texto, maiores serdo as possibilidades de que compreenda. A autora diz que é
preciso ensinar ao leitor a se autoavaliar a fim de detectar em qual momento da

leitura ele “perdeu o fio”. Também ensinar a ler

€ ensinar a utilizagdo de multiplas fontes de conhecimento — linglisticas,
discursivas, enciclopédicas — para resolver falhas momentaneas no
processo; é ensinar, antes de tudo, que o texto é significativo, e que as
sequéncias discretas nele contidas s6 tém valor na medida em que elas
dao suporte ao significado global. Isso implica em ensinar ndo apenas
um conjunto de estratégias, mas criar uma atitude que faz da leitura a
procura da coeréncia: as proposicoes estdo em fungdo de um
significado, devem ser interpretadas em relagdo a este significado; as
escolhas linguisticas do autor ndo sédo aleatérias mas sao aquelas que,
na sua visao, melhor garantem a coeréncia de seu discurso.

Através dos dados coletados percebemos que nossos informantes nao se
apropriaram de estratégias de leitura que otimizem o seu ato ou ndo tém
consciéncia sobre a sua propria forma de operacionalizar a leitura.

O gosto pela leitura de literatura estrangeira foi expresso pela maioria dos

entrevistados de todos os anos do curso, no entanto, entre os alunos dos dois
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primeiros anos a preferéncia pelo texto escrito em lingua materna foi maior que
pelo texto escrito em lingua estrangeira, dado contrario entre os alunos dos dois

ultimos anos do curso (fig.10 e 11).

Respostas (%)

FIGURA 10 — PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE
A PERGUNTA 12 “VOCE GOSTA DE LER LITERATURA ESTRANGEIRA?”.
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FIGURA 11 — PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE

A PERGUNTA 13 _“CONSIDERANDO UM TEXTO DE LITERATURA
ESTRANGEIRA, VOCE PREFERE LER EM”.
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Atribuimos este dado ao fato de alunos dos terceiro e quarto anos terem
um contato maior com a lingua estrangeira e também ao fato de terem o suporte
do professor de literatura em lingua estrangeira para nortear suas leituras.

Quanto a maneira como realizam a leitura, a maioria declarou desenvolver
suas leituras tentando ter primeiro uma compreensao global do texto, procurando
depois pelas palavras que consideram importantes para a compreensao, ficando
em segundo lugar os que declaram utilizar o dicionario poucas vezes no decorrer
da leitura (fig. 12). Detectamos aqui, a estratégia de leitura mais corrente em toda

a nossa pesquisa.
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FIGURA 12 - PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE
AS PERGUNTAS 21 E 24 “QUANDO VOCE LE UM TEXTO EM LINGUA
ESTRANGEIRA, VOCE”.

Em nossos questionarios, como ja haviamos citado, tivemos que
diferenciar algumas perguntas para os alunos que ainda n&o tiveram aulas de
literatura estrangeira (1° e 2° anos) e para os que ja estdo estudando esta

literatura (3° e 4° anos).
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Entre os alunos dos dois primeiros anos do curso fizemos perguntas sobre
os contatos que ja mantiveram com a literatura estrangeira em lingua espanhola e

constatamos que 42,11% ja tiveram contato algumas vezes (fig.13).
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FIGURA 13 — PQRCENTAGEM DE RESPOSTAS REFERENTES A PERGUNTA 14 ‘I‘VOCE
JA TEVE ALGUM CONTATO COM A LITERATURA DE LINGUA
ESPANHOLA?”.

O maior propiciador desse contato foi o professor, de maneira que
podemos perceber que este ainda esta no topo das influéncias sobre as escolhas
de leitura dos alunos e que é importante que se tenha em mente que a leitura do
texto literario pode ocorrer em qualquer momento da aprendizagem do aluno de
linguas estrangeiras. A busca voluntaria por textos literarios em lingua espanhola

se mostra muito baixa entre os entrevistados (fig.14).
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FIGURA 14 — PORCENTAGEM DE RESPOSTAS REFERENTES A PERGUNTA 15 “EM
CASO POSITIVO, COMO OCORREU O CONTATO?”

Sobre a presenca do professor, Villalba afirma que

O amadurecimento e crescimento dos leitores requerem treinamento. A
inércia do sistema educativo n&o parece produzir resultados objetivos
por si mesma. Sao necessarias intervengdes especificas que permitam
desenvolver melhor e mais rapidamente as capacidades e habilidades
implicadas na arte da leitura. (2000, p. 945, tradugéo nossa)10

Esse amadurecimento e crescimento esperados acabam sendo
condicionados a pratica da leitura, logo, quanto antes se inicia essa pratica, ha
mais chances de se atingir um bom nivel de amadurecimento da pratica de leitura.

A baixa procura por textos na internet nos chamou atengdo, uma vez que
estamos tratando de alunos jovens, com idade em sua maioria entre 18 e 30
anos, usuarios assiduos desse meio de informacdo. Esta alternativa ficou em 4°
lugar entre as opgbdes marcadas pelos entrevistados como fonte de contato com a
literatura citada. Também ressaltamos aqui a importancia do incentivo do

professor de lingua estrangeira para que alunos iniciantes ja mantenham contato

19 1a maduracion y crecimiento de los lectores requiere entrenamiento. La inercia del sistema educativo no
parece producir resultados objetivos por si misma. Son precisas intervenciones especificas que permitan
desarrollar mejor y mas rapidamente las capacidades y habilidades implicadas en el arte de la lectura.
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com a cultura dos povos que falam a lingua estrangeira alvo, neste caso, através
da literatura e, por que ndo utilizando os mais diversos meios de acesso? Lemos
(2002) declara que a escola privilegia os instrumentos classicos de leitura em
detrimento aos diversos meios e instrumentos culturais de que disponibilizamos
na atualidade, tais como os aparelhos eletrbnicos e audiovisuais ou
informatizados, entre outros. A autora afirma que os livros sdao de suma
importancia, porém apresentam linguagem e estrutura completamente distintos

aos que os sujeitos contemporaneos usam cotidianamente.

Os instrumentos contemporaneos sao caracterizados pela leitura
imagética, abreviada, rapida e dindmica. Isso torna os classicos de
nossa literatura, quando comparados, cansativos, longos e
desinteressantes. Por isso é essencial fazer todo um trabalho de
contextualizagdo, resgate histérico e biografico do autor para despertar
o interesse do aluno. (LEMOS, 2002, p. 151)

Os alunos que declaram ter tido contato com literatura em lingua espanhola
citam os trechos de obras e as obras completas como fonte de contato e
declaram em sua maioria que a experiéncia foi prazerosa devido, em primeiro
lugar, ao texto escolhido e, em segundo, a maneira como a leitura foi conduzida

(fig. 15 e 16)
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FIGURA 15 — PORCENTAGEM DE RESPOSTAS REFERENTES A PERGUNTA 17 “COMO
FOI SUA EXPERIENCIA?”.
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FIGURA 16—  PORCENTAGEM DE RESPOSTAS REFERENTES A PERGUNTA 18 “POR
QUE?".

Com isso constatamos que algo esta sendo feito no ambito do incentivo a
leitura, mesmo que sejam fatos isolados diante da amplitude que poderia atingir.
Lemos (2002) reconhece que alguns docentes atuam como mediadores de leitura,
proporcionando interagcdes que favorecem e desenvolvem potencialidades,
capacidade critica e o gosto pela leitura. A importancia desses professores nao
reside apenas no fato de que estdo trabalhando conteudos cognitivos, mas
também contribuem efetivamente na construgdo de valores estéticos, éticos,
afetivos e volitivos, tornando-se eles préprios em uma espécie de condutores de
um discurso polifénico.

Nesse sentido, observamos a importancia de se escolher um texto que
melhor se adapte ao perfil do leitor, bem como a importancia do planejamento

adequado das atividades de leitura, como declara Villalba (2000, p. 944)

E preciso sistematizar as atividades praticas, ou se corre o risco de
transformar em desinteressantes e ineficazes determinadas agbes que
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ndo correspondam a uma organizagao didatica racionada. S&o estéreis
somente quando nao esté\101 incluidas em um marco que Ihes dé sentido
unitario. (tradugéo nossa).

A pesar de muitas vezes ndo se darem conta disso, os alunos, mesmo que
inconscientemente, percebem e precisam de uma sistematizacdo clara que lhes
dé seguranga para atuar em sua atividade de leitura, sem, no entanto, perder de
vista o prazer pelo texto.

Entre os problemas encontrados para realizar a leitura de textos literarios
em lingua espanhola os mais apontados foram a dificuldade de encontrar obras

no original e a falta de referencial tedrico (fig.17).
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FIGURA17—  PORCENTAGEM DE RESPOSTAS REFERENTES A PERGUNTA 19 “QUAIS

OS MAIORES PROBLEMAS QUE VOCE ENCONTRA PARA REALIZAR A
LEITURA DE TEXTOS LITERARIOS EM LINGUA ESPANHOLA?".

Por outro lado, entre as dificuldades encontradas ao realizar a leitura desse

tipo de texto estdo assinalados em primeiro lugar o contexto histérico-cultural e,

"' Es preciso sistematizar las actividades practicas, o se corre el riesgo de convertir en anecddticas e
ineficaces determinadas acciones que no correspondan a una organizacion didactica razonada. Son estériles
solo cuando no estan incluidas en un marco que les dé sentido unitario.
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em segundo, a lingua. Esta mesma pergunta foi feita para os 3° e 4° anos que

manifestaram dificuldades semelhantes (fig.18).
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FIGURA 18 — PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE

A PERGUNTA 20 E 23 *“AO REALIZAR A LEITURA DE LITERATURA
ESTRANGEIRA EM LE, QUAIS AS SUAS MAIORES DIFICULDADES?”.

Como ja foi dito, os referenciais histéricos, sociais e culturais envolvem o
conhecimento de mundo (KLEIMAN, 2004b; PCNs, 1998; ALBERT; SOUCHON,
2000), e muitas vezes a dificuldade se mantém pela falta de procura espontanea
por parte dos alunos por dados que elucidem o material de estudo, mais uma vez,
legando ao professor o trabalho de construgdo do sentido. Também o referencial
tedrico muitas vezes ndo é revisitado pelos alunos, uma vez que ao chegarem
aos estudos de literatura, ja passaram pela disciplina de teoria literaria, o que
aponta, entre outros inumeros fatores, para uma dificuldade em desenvolver a

autonomia entre os académicos.

Tratando-se do conhecimento e uso da lingua estrangeira, devemos
lembrar que quando os leitores apresentam nivel de proficiéncia aquém do
necessario para uma leitura literaria, diminuem a capacidade de compreender o

que estdo lendo, possivelmente devido ao fato de que sua capacidade de
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concentragao nas questodes literarias se vé diminuida face ao grande numero de
conhecimentos que o leitor tem que ativar no ambito da decodificagdo da lingua

(SMITH, 1991; FERNANDEZ, 2005).

Aos alunos dos 3° e 4° anos fizemos perguntas relacionadas ao
envolvimento destes com a disciplina de literatura estrangeira. Os entrevistados
responderam em sua maioria que sempre realizam a leitura das obras solicitadas
pelo programa da disciplina e, apesar de constatarmos em sala de aula que a
maioria ndo realiza essas leituras, nenhum dos entrevistados afirmou nao ler as

obras, inclusive, 25% afirmou que poucas vezes deixou de ler (fig.19).
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FIGURA 19 — PORCENTAGEM DE RESPOSTAS REFERENTES A PERGUNTA 14 “VOCE
LE AS OBRAS DE LITERATURA ESTRANGEIRA SOLICITADAS NA
UNIVERSIDADE?”.

Perguntamos se os entrevistados tém o costume de ler tradugdes das
obras solicitadas e obtivemos resultados muito préximos entre os que nunca
Iéem, os que |éem poucas vezes e 0s que léem na maioria das vezes. Vale
ressaltar que a soma dos que Iéem poucas vezes e 0os que |léem na maioria das

vezes supera o numero daqueles que nunca léem (fig. 20). Vale ressaltar que
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defendemos a leitura de literatura em lingua estrangeira como forma de insumo
para acrescentar conhecimentos em varios ambitos e com isso melhorar o estudo
da lingua estrangeira, de modo que o estudo através de tradug¢des diminui este
acesso a lingua estrangeira. Também nos reportamos a qualidade das traducdes
a que esses leitores se reportam, pois, uma vez que a tradug¢do nao seja de boa
qualidade, além de perder no quesito lingua estrangeira (adaptagdes de
expressoes idiomaticas, por exemplo), o leitor perdera no quesito qualidade

literaria (um exemplo seria a adaptacao de figuras de linguagem).
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FIGURA 20 - PORCENTAGEM DE RESPOSTAS REFERENTES A PERGUNTA 15 “VOCE
COSTUMA LER TRADUGCOES DAS OBRAS SOLICITADAS NO PROGRAMA
DE LITERATURA ESTRANGEIRA?”.

A justificativa dada para os que afirmam nunca ler traducbes foi a
preferéncia por ler a obra na lingua original e entre os que |éem poucas vezes ou
na maioria das vezes foi para conseguir compreender a historia do texto. Este
dado nos chamou a atencao por dois motivos: primeiro, porque percebemos que o
aluno coloca a importancia do texto literario somente no conteudo, nao

observando a lingua em uso e questdes literarias que caracterizam o texto;
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segundo, porque se o leitor opta por ler tradugado para compreender o texto lido,
isso significa que ele sente dificuldades em relagcdo a lingua estrangeira,
contradizendo o dado obtido na pergunta 23, na qual a maioria dos informantes
declarou como primeira dificuldade o contexto histérico-cultural, deixando a
dificuldade com a lingua estrangeira em segundo lugar, juntamente com a
dificuldade de compreender a estrutura literaria.

Quando a pergunta se refere a leitura de resumos ou resenhas dos livros
solicitados pela disciplina, 38,63% dos entrevistados apontam que Iéem poucas
vezes, alegando fazer o uso do resumo como uma forma de complementar a

leitura ou ainda, a preferéncia pela obra integral (fig.21).
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FIGURA 21 — PORCENTAGEM DE RESPOSTAS DE ACORDO COM A SERIE REFERENTE
A PERGUNTA 17 “VOCE COSTUMA LER RESUMOS E OU RESENHAS DAS
OBRAS DE LITERATURA EM LE SOLICITADAS NA UNIVERSIDADE?”.

Quanto a leitura de adaptagdes, tivemos um numero mais significativo de
entrevistados que ndo as Iéem, novamente com a justificativa de preferéncia pela
leitura da obra integral. Um dos académicos declarou ndo saber da existéncia

deste tipo de material.
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3.2 Observacdes em sala de aula

Analisaremos nesse tdpico a maneira como os alunos observados
operacionalizaram a leitura de textos literarios em lingua espanhola. Nossos
objetivos eram observar o comportamento dos mesmos ao realizarem a leitura de
tais textos estando na presenca de colegas de turma e de um professor-
orientador.

Todas as turmas do curso participaram de tal momento, no entanto, como a
atividade foi voluntaria, nem todos os alunos de todas as turmas compareceram
ao encontro, de forma que tivemos um numero menor de participantes das aulas
do que de entrevistados através dos questionarios, como ilustrado na tabela 2

TABELA 2 - NUMERO DE ENTREVISTADOS  DE
ACORDO COM A SERIE E TURNO.

Série Vespertino Noturno Total
12 11 13 24
22 10 07 17
32 09 18 27
42 08 09 17
Total 38 47 85

O procedimento tomado foi o mesmo em todas as turmas: entregamos uma
copia do texto para cada aluno com a orientagao de que poderiam manusea-lo a
vontade, podendo grifar, escrever, desenhar; com caneta, lapis marca texto ou o
que quisessem. Também foram orientados a usar os dicionarios disponiveis
sempre que sentissem necessidade e ainda, estavam cientes de que poderiam
consultar os colegas e o professor a qualquer momento. Em uma das turmas,
uma aluna pegou o texto, leu rapidamente, grifou duas palavras e foi embora.
Esta aluna nao foi contabilizada porque n&o participou do processo todo.

Os textos foram preparados sem referéncias de datas de publicacdo e sem

ilustracbées, contendo apenas o titulo e o nome do autor. Ao final da pagina,
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mantivemos um endere¢co da internet onde os alunos poderiam buscar mais
informacdes em outro momento que nao o da pesquisa.

Ao tomar os textos em maos os alunos puderam ler livremente de acordo
com seu ritmo, fazendo suas anotagbes e conversando com os colegas quando
queriam. Observamos nesses momentos comportamentos muito comuns as oito

turmas visitadas, conforme segue.

3.2.1 Uso de dicionario

A primeira observagéo que julgamos pertinente em todos os momentos de
leitura dos textos propostos (observagcbes em sala e também nas entrevistas
individuais) foi a n&o utilizagdo de dicionarios. Apesar de havermos
disponibilizado dicionarios bilingues e monolingues (dicionario enciclopédico), a
procura por estes foi muito baixa em todas as etapas da pesquisa. Ao indagarmos
aos participantes o por qué dessa nio- utilizagdo, as respostas giraram em torno
da n&o necessidade (por considerarem que ja haviam compreendido o texto
satisfatoriamente), da falta de clareza dos dicionarios (dificuldade de eleger a
expressao mais apropriada para o texto). Neste caso o recurso utilizado para a
‘melhor escolha” era, ou perguntar para o colega mais préximo ou o colega
considerado mais apto, ou perguntar o significado para o professor. Também a
preguica de consultar muitas palavras foi citada, procedendo-se novamente com a
pergunta para os colegas, para o professor ou deixando de lado a duvida.

Ainda em relacdo ao uso do dicionario, quando se trata do dicionario
enciclopédico monolingue, percebemos uma utilizacdo nula nos dois primeiros
anos do curso, com utilizagdo predominante do dicionario bilingiie. Com isso,

podemos constatar a dificuldade que a lingua estrangeira impde sobre a
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interpretacao de textos, pois 0 aluno ainda sente necessidade de tradugao, nao
propriamente de compreensao do texto.

Moreira (2009) considera os estudos de Laufer (1997)'? em que delineia a
necessidade de um minimo de 3.000 familias lexicais ou 5.000 itens lexicais para
que se efetue uma boa leitura, ou seja, define que o numero insuficiente de
palavras no léxico do aprendiz influencia nessa leitura. Neste ponto, em se
tratando de Lingua Espanhola, consideramos que o aluno/aprendiz ja tem uma
base anterior, uma vez que a lingua materna (Lingua Portuguesa) da um suporte
consideravel a esse leitor, ja que a estrutura sintatica de ambas as linguas é
muito préxima, o que permite que um leitor principiante consiga ler minimamente
textos mais simples. A maneira como é conduzido o trabalho de leitura com
alunos principiantes é que vai indicar o sucesso ou o fracasso da mesma
(ALBERT; SOUCHON, 2000; GIOVANNINI, 1999).

Contudo, Moreira (2009, p. 55) segue

Diante disso, podemos concluir que o desconhecimento de um vocabulo
poderda, possivelmente, ocasionar um desconforto ao aluno de lingua
estrangeira durante as atividades de leitura, ou seja, dificultando a
compreensdao do texto em anadlise, por exemplo. Neste caso,
acreditamos que o uso do dicionario sera um recurso a mais no
momento de seu estudo (tanto na sala de aula quanto em casa) para
diminuir as duvidas em relagdo ao vocabulario e, sobretudo, mais um
suporte facilitador na busca da aquisicao da habilidade leitora desejada
por esse estudante de Espanhol como Lingua Estrangeira. Também
acreditamos que um dicionario podera dar subsidios importantes
inclusive para o estudo do Iéxico, em seus diferentes aspectos. Este é o
motivo pelo qual o dicionario pode ser particularmente de grande
utilidade e, inclusive, imprescindivel ao cotidiano da vida escolar do
nosso aprendiz.

A falta de conhecimento sobre como manipular o dicionario e como fazer
uso das informagdes obtidas através dele, foi outra constatacdo que pudemos

fazer. Ao oferecermos dois dicionarios enciclopédicos tinhamos a intengao de dar

"2 LAUFER, Batia. The lexical plight in second language reading: words you don’t know, words you
think you know, and words you can’t guess. In.: Coady, J. & Huchin, T. (eds.), 20-34. 1997.
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ao leitor um pequeno suporte para as questdes histéricas que apareceram em
alguns textos. Observamos que nenhum dos alunos, em nenhuma das turmas,
consultou essas referéncias na enciclopédia oferecida e em todas as turmas a
falta dessa referéncia foi manifestada.

Constatamos que os alunos ndo sabem como manipular esse tipo de
dicionario, principalmente ao observarmos que estes procuram por definicbes de
palavras na sec¢éo de enciclopédia e ndo usam a enciclopédia adequadamente, o
que, de certa forma, € um desperdicio de material, j4 que o aluno deixa de
aproveitar um recurso que pode ser disponibilizado em todas as aulas.

Ainda sobre o fato de nao usarem o dicionario enciclopédico, os alunos
afirmaram que ele é muito pesado; ndo da para entender direito o que diz; ou
ainda tem que procurar muitas palavras para entender s6 uma, revelando-se
assim a ja citada prioridade de tradugdo verificada em todos os grupos
observados e a falta de habito de consultar o dicionario. Os grupos dos 4° anos
fizeram uma utilizacdo um pouco maior desse material, mas ainda assim,
preferiram o uso do dicionario bilingue.

Analisamos a citada afirmacao de “procurar muitas palavras para entender
uma” como um indicio de possivel frustragdo ou desestimulo, uma vez que
percebemos a urgéncia dos entrevistados por saber logo o significado do que
procuravam. Também atentamos para o fato de o leitor se sentir desestimulado
ao saber que tera que procurar por varias palavras no dicionario para saber o
significado de somente uma palavra do texto.

Sobre esta atitude, ainda levamos em consideragao a fluéncia de leitura, ja
que alguns dos pesquisados declararam nao gostar de parar a leitura para nao

perder o ritmo e sé depois de uma leitura completa procuram por aquelas
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palavras que acreditam que realmente fardo falta para compreender melhor o
texto. Nesse momento, verificamos que esta estratégia de leitura € a mais
utilizada pelos pesquisados, mas que estes nao tém consciéncia de que se trata
de uma estratégia.

Em um dos questionarios escritos, ao escrever sobre a maior dificuldade ao
ler o texto, uma aluna declarou: “Palavras desconhecidas, que nao foram
encontradas em meu dicionario”, o que ilustra nossa afirmacédo de que os alunos
nao estdo habituados a consultar varios dicionarios ou mesmo o dicionario
bilingUe.

Sobre isso, Bagno e Rangel (2006, p. 24) assinalam a importancia do uso
consciente e critico de dicionarios, ja que essa pratica ajudaria a desenvolver uma
“proficiéncia especifica para a busca, o processamento e a compreensao das
informagdes lexicograficas”, o que seria uma excelente forma de desenvolver a
competéncia leitora.

Apesar de declarar que a lingua espanhola nao foi empecilho para realizar
a leitura e que ha uma preferéncia por se fazer uma leitura mais dindmica ao se
tentar compreender as palavras desconhecidas através do contexto, as varias
manifestacbes sobre o |éxico expressas na discussdao oral € mesmo nos
questionarios escritos, levam-nos a perceber a importancia dada pelo aluno ao
vocabulario e a leitura fragmentada, centrada na palavra e ndo no contexto.
Fernandez (2005, on line) defende que para se realizar a leitura de um texto em

lingua estrangeira, é preciso ter competéncia leitora e complementa

E evidente que quanto melhor se domine a L2 na qual se quer ler, mais
o processo de leitura é facilitado, mas também é verdade que o dominio
do léxico e da gramatica de uma lingua ndo garantem, por si sO, a
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compreensao da leitura, como evidencia a experiéncia de muitos
nativos com sua prépria I|’ngua.13

Isso demonstra que a preocupacao excessiva com a traducdo de palavra
por palavra nao necessariamente levara a compreensao do texto, podendo
prejudicar o desenvolvimento de leitura e transformando o texto numa lista de

palavras esvaziadas de sentido.

3.2.2 Anotacgdes, esquemas, grifos ou rabiscos

Ao analisarmos os textos impressos manipulados pelos alunos
constatamos que nao ha entre eles o habito de fazer anotagbes durante sua
leitura. Eventualmente encontramos leitores que fizeram anotagdes do significado
de palavras, mas ndo observamos anotacdes quanto ao conteudo literario ou
alguma relacdo entre as personagens ou qualquer outro tipo de anotagao.
Também nao acusamos a presenga de grifos ou flechas ou qualquer sinalizagéo
relacionando idéias do texto ou passagens que pudessem ser consideradas
importantes.

Para Fernandez (2005) a leitura em lingua estrangeira € mais lenta porque
o aprendiz tenta entender cada palavra, cada oracdo, sem se lembrar que o texto
se compbe do conjunto de palavras, de oracbes e de paragrafos que se
completam ou se modificam até que se chegue a um resultado final com o texto
completo. Tudo isso € acumulativo no texto e facilita o processo de leitura
progressivamente. Uma vez que o leitor de lingua estrangeira tende a fragmentar

a leitura, acaba perdendo a visdo do todo, do conjunto, devido ao fato de que a

3 Es evidente que cuanto mejor se domine la L2 en la que se quiere leer, mas se facilita el proceso lector,
pero también es verdad que el dominio del 1éxico y de la gramatica de una lengua no garantizan, por si solos,
la comprension lectora, como lo evidencia la experiencia de muchos nativos con su propia lengua.
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memoria fica saturada e ndo consegue reter os dados extraidos do texto para

estabelecer as devidas relagbes. Por isso, a autora recomenda que se devem

potencializar estratégias que ajudem a memoria, como sublinhar, anotar
nas margens, ir elaborando ou preenchendo um esquema, tomando
notas (na lingua materna se isso facilitar), resumir, ter em mente as
per%mtas que originaram a leitura ou as que foram sugeridas na aula,
etc. " (FERNANDEZ, 2005, on line, tradugdo nossa)

Os grifos encontrados, em média duas marcagdes por turma para cada um
dos trés textos, foram de palavras desconhecidas, o que ressalta a importancia
que o léxico tem para os leitores observados e ratifica o que Moreira (2009) diz
sobre a importancia do habito de usar e sobre usar adequadamente o dicionario.
Ainda sobre a estratégia de otimizacdo da memdria (FERNANDEZ, 2005),
pudemos observar que, mesmo grifando palavras desconhecidas e mesmo
procurando por estas no dicionario, os alunos observados nido tém o habito de
anotar o significado encontrado. Dentre todos os grupos observados a média foi
de 1 marcagédo com traducgao por turma, na leitura de 3 textos. Consideramos que
isso prejudica a apropriagdo da palavra nova, uma vez que o leitor ndo reforgca o
seu significado em seu uso.

Com essa observacao constatamos que os entrevistados nao utilizam a
escrita como estratégia de fixacao do que foi lido nem como forma de destacar
passagens consideradas importantes. Também observamos que o fato de nao
haver uma proposta de objetivo final de leitura faz com que os alunos fagam uma
leitura geral sem “procurar” por nada em especial.

Para Kleiman (2004b) é preciso que se mantenha sempre um objetivo claro
na atividade de leitura, coisa que a autora diz ndo acontecer nos bancos

escolares, lugar onde a atividade de leitura € considerada pela autora como

' potenciar estrategias que ayuden a la memoria, como el subrayar, apuntar al margen, ir elaborando o
rellenando un esquema, tomar notas (en lengua materna, si facilita), resumir, tener en mente las preguntas
que originaron la lectura o las que se han sugerido en clase, etc.
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“‘confusa e difusa” em que o texto se torna pretexto para outras tarefas do ensino
de linguas que néo a leitura propriamente.

Assim, encontramos o paradoxo que, enquanto fora da escola o
estudante é perfeitamente capaz de planejar as agbes que o levardo a
um objetivo pré-determinado (por exemplo, elogiar alguém para
conseguir um favor), quando se trata de leitura, de interagédo a distancia
através do texto, na maioria das vezes esse estudante comega a ler
sem ter idéia de onde quer chegar, e, portanto, a questao de como ira
chegar |a (isto é, a estratégias de leitura) nem sequer se poe.

Cabe ressaltar que a maneira como “trabalhamos” o texto foi proposital,
justamente para que pudéssemos perceber se houve algum tipo de indagagao ou
percepcdo dessas e outras auséncias. Ao entregarmos os textos orientamos a
todos que fizessem suas leituras para que depois fizéssemos uma discussdo. Em
nenhum momento fomos interpelados sobre os objetivos da leitura, no entanto,
comprovamos atraves das perguntas posteriores e mesmo pelo retorno ao texto,
que a auséncia de um objetivo que oriente a leitura do aluno faz com que a leitura

se dé de forma mais distraida, parecendo ser sem propdsito.

3.2.3 Atuacdo em conjunto

O segundo aspecto de grande importancia que observamos foi a maneira
como nossos informantes atuam em sua leitura quando estdo em grupo. Levando-
se em consideracdo que os alunos observados formam pequenos grupos que
convivem em sala de aula e em situagbes cotidianas de estudo, verificar como
esta influéncia se da no ato da leitura nos pareceu bastante pertinente.

Constatamos que grupos mais unidos trocaram mais idéias e
compartilharam mais seus conhecimentos e hipdteses sobre os textos lidos.
Grupos mais individualizados mantiveram menos contato e efetuaram menos
trocas de idéias. Isso influenciou muito na hora da interpretagéo dos textos, pois

0S grupos que trocaram idéias mantiveram um discurso mais coeso, mais
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uniforme no que diz respeito as opinides, mesmo que isso tenha implicado em
equivocos coletivos de leitura.

Em um dos grupos que se manteve unido pela leitura, observamos que a
opinidao declarada de alguns componentes fez mudar a opinido de outros e,
mesmo sem verificar em outras fontes, optou-se por acatar a opiniao da maioria
como a “correta”, mesmo constatando-se mais tarde, de que nem sempre era
propriamente adequada.

Os grupos que mantiveram leituras individuais e nao realizaram troca de
idéias antes de responder aos questionarios, apresentaram maior diversidade de
opinides, uma vez que nao houve a interferéncia da fala dos colegas na
construcao das interpretacoes.

A coletividade pode ser indicada como influenciadora e formadora de
opinibes e o poder de argumentacdo e de persuasdo de determinados
componentes do grupo € que prevaleceram na hora da interpretacéo dos textos,
demonstrando como a interagao social pode modificar opinides ou mesmo induzir

ao erro.

3.3 Discussao oral e escrita dos textos propostos
Apods preencherem os questionarios a respeito do texto 1, os entrevistados
entregaram os mesmos e permaneceram com o texto, de modo a poder consulta-
lo a medida que ele era discutido com o grupo todo. O procedimento foi 0 mesmo
para os textos 2 e 3, mas neste caso havia um unico questionario para responder.
Essa observagdo deixou bastante evidente a necessidade de se colocar
objetivos de leitura antes de se trabalhar um texto em sala de aula, pois nossos

entrevistados deveriam apenas ler os textos, sem saber, a principio, qual seria a
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atividade desenvolvida. Isso os levou a fazer uma leitura descompromissada, sem
grandes expectativas, enfim, sem um objetivo tragado, definido. Para Kleiman
(2004b)

Ha evidéncias inequivocas de que nossa capacidade de processamento
e de memoéria melhoram significativamente quando é fornecido um
objetivo para uma tarefa (...) Ha também evidéncia experimental que
mostra que somos capazes de lembrar muito melhor aqueles detalhes
de um texto que tém a ver com um objetivo especifico. Isto é,
compreendemos e lembramos seletivamente aquela informacao que é
importante para o nosso propésito. (p. 30-31)

Depois de receber as perguntas propostas é que os entrevistados voltaram
aos textos, procurando pelas respostas e reanalisando os textos. Mesmo neste
momento ndo encontramos marcagdes nos textos, e nenhum dos entrevistados
destacou alguma parte do texto, o que aponta para o desconhecimento das
estratégias que ajudam a encontrar pontos importantes do texto, que melhoram a
memoria e que facilitam a conexao entre as varias idéias do texto, ou para a falta

de habito de empregar tais estratégias.

3.3.1 Texto 1

Apds a leitura do primeiro texto (Beatriz — La libertad, de Mario Benedetti,
do livro La primavera con una esquina rota75), os alunos participantes receberam
um questionélrio16 de carater dissertativo com perguntas relacionadas ao texto
lido. Na sequéncia vamos observar a maneira como estes alunos expuseram suas
opinides e conceitos a respeito desses textos.

A primeira pergunta proposta foi: “Vocé considera que compreendeu o
texto lido?”. Com essa pergunta, pretendemos verificar o grau de autocritica e de

satisfacao do leitor em relagéo a sua prépria leitura.

15 Anexo 3
16 Anexo 4
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A maioria dos entrevistados respondeu que sim, que compreendeu o texto
lido, sendo que apenas 4 (quatro) dos 85 informantes declararam nao haver
compreendido. Dentre estes também 4 (quatro) declararam ter compreendido
mais ou menos.

Observamos que o numero de alunos que manifestou dificuldades foi
equilibrado entre as séries, mas o grau de exigéncia e autocritica foi sendo
modificado do 1° ao 4° ano. Tivemos varias manifestagdes de alunos do 1° ano
que disseram haver compreendido o texto nas perguntas escritas e que
manifestaram oralmente nao ter compreendido varias passagens do texto. Nesses
casos, a maior dificuldade foi encontrada em relagado ao vocabulario utilizado pelo
autor. Nos casos apontados pelos terceiros e quartos anos, a dificuldade maior
esta relacionada com fatores literarios, tais como foco narrativo, relacdo entre os
personagens e figuras de linguagem e de pensamento.

Entre as declara¢cdes de alunos do primeiro ano estéo:

- “sim, mas tenho um pouco de dificuldade pessoal em interpretagéo.
Porém o texto € compreensivel.”

- “compreendi, porém, acredito que a compreensao sera maior com a
ajuda da professora.”

- “mais ou menos, um 80% do texto talvez”

- “sim, embora nao estar acostumada a ler textos muito longos.”

- “sim, mas em partes, pois j& que estou no primeiro ano tenho apenas
um vocabulario basico.”

- “algumas coisas”

Nessas declaracbes percebemos varios pontos ja tocados por nds, quer
seja a necessidade de uma “interpretagdo correta” quer seja a necessidade de
intervengao do professor quer seja o nivel de conhecimento lexical dos leitores.
Observe-se que a ultima declaragao afirma ter compreendido algumas coisas, ou
seja, o académico nao declara ndo ter compreendido, mas ter compreendido

muito pouco do texto.
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A declaracao por escrito da nao compreensao do texto foi muito baixa em
relacdo a constatagdo que fizemos oralmente, ja que tivemos um numero maior
de alunos que confirmaram nao haver compreendido o texto somente no
momento em que conversamos a respeito dele. Nesse ponto consideramos que
ha um certo constrangimento em admitir por escrito que ndo se conseguiu
compreender o que foi lido. Oralmente, através de perguntas sobre o texto é que
os alunos foram falando que nao tinham entendido determinadas passagens.

Entre os alunos do 2° ano apenas dois fizeram observagbes quanto a

compreensao:

- “Compreendi do que se ftrata, mas achei confusa algumas partes do
texto”

- “Sim, embora apenas uma leitura ndo seja o suficiente, sendo preciso
uma segunda leitura.”

Entre os alunos de 3° e 4° anos, as observagoes sobre o conteudo do texto
foram mais especificas e deixaram claro que o estilo literario pode influenciar na
interpretacdo e na compreensdo do texto: “Sim, mas é um texto bastante
subjetivo, de dificil compreensao.” Ressaltamos que se trata de um texto literario,
narrado em primeira pessoa sob forma de carta-depoimento, em que a
personagem principal & caracterizada como uma crianga que manifesta suas
opinides, duvidas e impressoes a respeito da vida. Dessa forma, a subjetividade
citada pode ser vista como uma incompreensao do foco narrativo ou mesmo do

estilo literario empregado. Como acontece também em

- “Mais ou menos. Falta de pontuacao, reproducao da fala infantil.”

- “Mais ou menos. Por se tratar de uma reprodugéo de fala infantil, o
autor ndo se utiliza de muitos recursos de pontuacao e isso dificulta o
entendimento.”

Ou seja, mais uma vez, o que seria considerado como a grandeza do estilo

literario empregado no texto passa a ser um meio de confusdo e ponto de
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dificuldade para a leitura, como ja citado em Albert e Souchon (2000). Também
sobre a estrutura, Kleiman (2004b, p.58) aponta que a organizagdo dos
paragrafos é importante para que o aluno com dificuldades de leitura obtenha

sucesso ou ndo em sua atividade de compreensao, pois

Os leitores procuram a coeréncia, mas tém regras inadequadas, no
nivel cognitivo, que regem esta procura. Assim, encontramos evidéncias
de que os alunos tém regras inflexiveis para a depreensao do tema, que
interferem negativamente na compreensdo do texto quando este nao
corresponde a hipotese inicial do leitor. Alguns autores apontam que
paragrafos que ndo comegam com o tema ou topico central sdo mais
dificeis de ser compreendidos por criangas com problemas de leitura.

Na segunda questdo, perguntamos quais as dificuldades foram
encontradas pelos leitores, que consideraram algumas pequenas dificuldades

com relacdo ao vocabulario, com palavras desconhecidas.

- “Apenas algumas palavras que ndo sabia o significado, apesar de ter
deduzido de acordo com o contexto”

- “Algumas palavras que nao sabia o significado e depois relaciona-las
ao texto.”

Através de falas que se assemelham a essa: “A forma como foi escrito,
como se fosse o pensamento de alguém, ou uma fala sem interrupgdes” nos
mostra que embora os leitores sejam expostos a todo momento a linguagem
falada, ao verem este modo de comunicacdo transposto na escrita, sentem-se
confusos, por esperar uma forma mais estruturada de comunicacéo.

O texto retrata a linguagem de uma crianga cuja lingua materna é o
espanhol do Uruguai e com isso transpde ao papel uma lingua falada cheia de
coloquialismos, de vicios de linguagem e de erros propositais do escritor a fim de
definir este personagem como uma crianga em fase de alfabetizacdo e de
descobertas sobre o mundo da escrita. Um dos entrevistados cita como sendo o
qgue mais lhe chamou a atengao no texto: “A falta de linearidade, o texto todo em

primeira pessoa com caracteristicas de terceira.”, 0 que demonstra que esse leitor
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percebeu as marcas literarias do texto, mesmo nao definindo se isso lhe causou

surpresa, desagrado ou dificuldade. Kleiman (2004b, p.59) ressalta que

A depreensédo da linha tematica e a construgdo de lagos coesivos entre
os elementos descontinuos do texto tornam-se possiveis gragas ao
conjunto de regras orientadas pelos principios de coeréncia tematica, de
parcimbnia, de relevancia, de canonicidade (...). O processo é
essencialmente um processo de nivel cognitivo, que funciona sem o
nosso controle consciente quando o texto atende as nossas
expectativas; ja quando o texto ndo corresponde as expectativas e
crengas, quando ele é inesperado, é necessario, as vezes, que o leitor
faga a monitoracdo consciente e a desautomatizagdo de suas
estratégias cognitivas para assim compreendé-lo.

As declaracbes dadas pelos académicos evidenciam a necessidade de
desautomatizagao citada por Kleiman (op.cit). Também o fator literario tornou-se o
empecilho para a leitura de muitos informantes de todas as séries, ficando em

segundo lugar na ordem das manifestagdes:

- “N&o. Algumas coisas eu nao consegui entender.” Motivos: “muitos ‘y’
e pontuacao faltando”.

- “Mais ou menos.” “O texto ndo deixa claro o que diz sdo muitas
informagdes ao mesmo tempo.”

- “O texto é confuso e emprega muitos sentidos a liberdade,
confundindo com suas ambiguidades.”

-“Sim. Apesar do uso da nomenclatura ndo estar de acordo com o que
estamos acostumados.” Complementando com as dificuldades:
“Adequar-me a aplicagdo de palavras que tém um significado, neste
texto possuindo outro.”

- “A de perceber o que realmente as entrelinhas queriam dizer”

- “Algumas palavras que eu ndo lembrava do significado, € um pouco
também do estilo do texto.”

Em todos esses casos, percebemos que o recurso estilistico usado pelo
autor como uma forma de caracterizar a personagem de maneira verossimil
parece influenciar a compreensdo desses leitores: a auséncia de pontuacao
proposital ndo foi assimilada pelos mesmos, nem a caracteristica infantil de falar
sobre varios assuntos ao mesmo tempo sem manter uma ordem muito logica foi

devidamente compreendia, como se pode observar nas falas

- “Entender quem estava falando. S6 a partir da metade é que ficou
mais nitido.”
- “compreender as idéias um pouco confusas da narradora”
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- “O jogo de palavras, o vai e vem do assunto. E, a maneira como ela
trata as personagens (ela, a narradora).”

- “O texto tem algumas palavras que n&o conhego, e possui ligagdes de
uma oragao para outra um pouco confusas.”

Dentre os participantes observamos que aqueles que mantém contato mais
direto com criangas foram os que conseguiram identificar com mais facilidade o
recurso literario, o que demonstra a influéncia de conhecimento de mundo na
percepcao desta marca literaria. Esse contato foi manifestado pelos entrevistados
durante a discussao do texto.

O jogo de palavras ora foi citado como ponto de dificuldade, ora foi citado
como ponto de maximo interesse do texto, pois esse jogo ironiza e satiriza a
utilizacdo que fazemos das palavras, uma vez que a “crianca” coloca em questao
a duplicidade das palavras. Alunos dos dois primeiros anos apontaram mais como
dificuldade, ja alunos dos dois ultimos consideraram como uma maneira
interessante de constru¢ao da personagem.

Uma das entrevistadas afirma que teve dificuldades em “identificar alguns
personagens, confundi a narradora-personagem do texto com a personagem
Graciela”, o que esta de acordo com as observacdes de Albert e Souchon (2000)
quando apontam para as dificuldades de se delinear os personagens em uma
leitura de literatura em LE.

Verificamos que o leitor, despreparado para esse estilo literario e, sem
perceber estas marcas de construgdo do personagem, ndo consegue perceber a
riqueza do texto e passa a avaliar o que seria considerado um grande uso da
lingua como uma leitura complicada e desestruturada. Mesmo assim, para alguns
entrevistados, a maneira como o texto foi escrito e a maneira da narradora de

conduzir a histéria foi o que mais chamou a atengao.
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Quando o leitor ndo consegue se interessar pelo texto, o tamanho também
passa a ser fator de observagao e enfado: “Concentragéo, o texto € longo.” Ou
ainda “Por ser um texto longo, as vezes me perdi em algumas palavras, assim
como havia algumas que eu nao conhecia.”

Verificamos que o tamanho do texto também influencia diretamente na
motivacdo do possivel leitor. Ao entregarmos o texto longo, ouvimos alguns
comentarios como “Nossa, tudo isso?!” e ao entregarmos os textos pequenos,
ouvimos exclamacdes de alivio e satisfagao “Ai que bom, esse é pequeno”.

Também percebemos as contradicbes dos leitores ao responderem as
perguntas. Entre elas, a do informante que considera haver compreendido o texto
lido e na préxima pergunta declara que sua maior dificuldade foi “Compreender a
idéia principal, o tema.”

Um dos leitores entrevistados deixou clara sua concepcao de ler e de
compreender ao declarar: “Nao encontrei dificuldade para ler, apenas um pouco
de dificuldade na compreensdo.” Através desta fala, percebemos que o
académico separa a leitura entre decodificagdo e compreensdo, ou seja,
conseguiu ler, decodificar, mas ndo conseguiu compreender, assimilar o texto.

Entre os entrevistados que declararam nado ter compreendido o texto,
destacamos uma que apontou como maior dificuldade a compreensao do mesmo.
Oralmente, esta mesma estudante declarou que odiou o texto, que ele nao fazia
sentido nenhum e que nao havia se interessado por ele. Nessa situagéo, voltamos
ao citado por Kleiman (2004b), por Magnani (1989) e por Bordini e Aguiar (1993)
quando sugerem que os temas propostos sejam atrativos aos leitores, para que

estes desfrutem do prazer da leitura e se sintam motivados a seguir lendo.
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A maioria dos entrevistados declarou que nao conhecia o autor do texto e
se dividiram ao avaliar se o fato de conhecer ou ndo o autor influencia ou ndo na
leitura. Entre os que disseram acreditar na influencia de se conhecer o autor,
estdo os que dizem facilitar a leitura, compreender melhor, ajudar na

interpretacao, criar expectativas em relagéo ao texto. Citamos alguns:

- “Acredito que influenciou porque, as vezes o autor tem uma
linguagem prépria em seus textos e quando conhecemos ele, ao lermos
a compreensao € maior, o contexto da maneira como escreve.”

- “Sim. Como ja havia lido outro texto seu, sabia como seria sua
linguagem e que se trataria de um conto.”

- “Nao conhecia o autor. Sem conhecer o autor eu posso chegar a uma
conclusdo minha, mas talvez se eu o conhecesse, eu pudesse fazer
uma leitura diferente do que pensamos.”

- “Sim. Pois j& estou familiarizada com a forma com a qual os textos
séo escritos, sempre espera-se que os outros do mesmo autor sejam
parecidos.”

- “Nao conhecia. Sim, acho importante conhecer previamente o autor.
Isso influencia em ler o texto com vontade ou n&do.”

- “Acredito que se o conhecesse visualizaria melhor a questao da critica
politica e o motivo da abordagem.”

- “Nao conhecia. Mas a influéncia de um autor na leitura de um texto &
relativa.”

Com essa pergunta, conseguimos perceber quais os referenciais externos
os leitores costumam usar. No caso de nossos entrevistados, percebemos que ha
uma divisdo entre aqueles que consideram importante saber sobre o autor antes
de ler e aqueles que consideram isso desnecessario, pois podem ler o texto da
mesma forma.

Ao perguntarmos aos entrevistados “O que mais chamou sua atengao no
texto?” obtivemos como resposta da maioria questdes relativas a abordagem do
texto sobre o tema liberdade. Alguns entrevistados teceram reflexdes sobre os
variados significados que a palavra pode assumir, dando especial atengéo para a

palavra liberdade, como vemos

- “Os elementos, recursos e a maneira como ele abordou a questao da
liberdade, dessa questao relativa de liberdade, de forma humoristica e
interessante, um texto que envolve”.

- “O texto fala de liberdade no entanto, a prisdo tem o mesmo nome € o
mais interessante é que a prisdo do pai de Graciela é por seus ideais
serem ‘livres’”
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- “A maneira como o autor expande o significado da palavra “liberdade”

Com as declaragdes dadas, percebemos que, embora a questido da
ditadura em que vivia a personagem nao tenha sido citada por nenhum dos
grupos, houve uma ampla discussdo dos varios significados que uma palavra
pode assumir, da liberdade de expresséo e de idéias. Houve um posicionamento
critico por parte de um grande numero de entrevistados, que manifestaram
interesse em explorar a palavra liberdade e em discutir as questdes que envolvem
0 pensamento e a expressio deles.

Na discussao oral, no entanto, a expressdo maior de criticidade foi dos
alunos dos 4° anos. Nesse momento, observamos que o posicionamento critico
se deu de forma mais isolada nos primeiros niveis. As turmas do 1° ano se
detiveram mais em detalhes lexicograficos e de compreensao leitora. A maior
parte da discussdo com alunos dos 1° e 2° anos foi em relagdo a vocabulario,
resolugdo de duvidas sobre algumas passagens do texto, enfim, compreensao

textual.

3.3.2 Texto 2

O segundo texto distribuido aos nossos entrevistados foi o texto Eso (Mario
Benedetti) e, na sequéncia, distribuimos também o terceiro texto (La salvacion,
Adolfo Bioy Casares). O procedimento foi de forma semelhante ao aplicado ao
primeiro texto, no entanto, nesta segunda abordagem, os alunos tiveram que
responder um unico questionario escrito, pois nosso objetivo era também verificar
se houve comparacao entre os dois textos.

As observagdes quanto aos procedimentos de leitura ja estdo descritas no
inicio deste capitulo, de modo que partiremos direto para analise das discussdes

ocorridas.
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Os textos propostos nesta fase da pesquisa apresentam um carater mais
denso, apesar de serem mais curtos. O primeiro trata de uma questao histérico-
social e o segundo é um texto de cunho filosofico.

De uma maneira geral, as referéncias histéricas do primeiro texto foram as
maiores propiciadoras da ndo compreensao do texto, que teve a declaragcéo de 38
dos 85 informantes, de que compreenderam mais ou menos ou nao
compreenderam. Em uma das turmas (2° ano), durante a leitura individual, uma
aluna explicou para os demais quem eram Hegel e Marx, de maneira que a turma
toda declarou haver compreendido os dois textos.

Ja nas outras turmas, a falta de compreensao foi atribuida em maior parte
a falta dessa referéncia historica e também ao desconhecimento do vocabulario
apresentado nos textos, como um aluno declara: “Eu ndo sabia o significado de
algumas palavras e faltou o conhecimento, informagao sobre Marx e Hegel”.

Os microcontos apresentados estavam na integra, no entanto, os alunos
expressaram oralmente e através dos questionarios a sensacao de que os textos
estavam incompletos e de que faltava alguma informagdo importante para
compreendé-lo. Ao perguntarmos oralmente sobre a dificuldade de ler o texto 1
em comparagao aos textos 2 e 3, muitos alunos declararam que o texto 1 era
mais completo e por isso mais facil de compreender. Ao declararmos que, ao
contrario do que eles estavam pensando, apenas o texto 1 ndo estava completo,
pois € um capitulo de um livro, todos se mostraram surpresos. A sensacéo de

incompletude gerada pelos textos pode ser observada a seguir

-“O primeiro texto mais ou menos, parece que falta algo, mas o segundo
texto ndo consegui compreender”;

- “Me pareceram vagos, sem final definido”;

- “Teria que ter mais coisas, a continuagao da histéria”;

- “o0 1° falta conteudo pois ndo sabemos o que o preso faz, ou seja o que
ensinaram a ele, por isso a dificuldade de compreensao”.
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No caso da ultima citacdo, percebemos a dificuldade em preencher os
vazios referenciais contidos na obra, uma vez que o conteludo a que se refere a
aluna deveria ser preenchido pelo leitor através de conhecimentos histéricos que
levariam a compreensao da situacéo de tortura exposta no conto.

O carater filoséfico do texto 3 foi levantado na discussdo oral como uma
forma de elucidar o texto, ja que, oralmente, a maioria de todos os entrevistados
declarou ter duvidas a respeito do texto. Tivemos uma média de dois alunos por
turma que fizeram comentarios pertinentes que demonstravam realmente haver

compreendido o texto 3. Tal dificuldade foi relatada em respostas tais como

- “Entendi, mas ‘La Salvacion’ ficou um pouco obscuro, digamos assim.
[continua ao relatar a dificuldade] A maior dificuldade esta no segundo
texto, tem um carater filosofico, acho que para minha melhor
compreensao, uma pesquisa ajudaria”;

- “La Salvacion é muito complicado e ndo consegui entender mesmo
depois de ler 2 vezes”;

- “Néao sei. Talvez pelo fato do personagem ficar filosofando”.

Uma aluna declarou oralmente que sabia que o primeiro texto era uma
piada, mas como ndo estava compreendendo, ndo conseguia achar a graga. De

maneira semelhante outros alunos declararam

- “Mais ou menos. Entender a moral da historia”;

- “Nao compreendi os textos. Ndo consegui acompanhar a idéia”;

- “Conseguir entender ‘a moral’ da historia. Os textos tem intertextos
que nao retratam o meu mundo, isso faz com que eu nao tenha a
mesma leitura que alguém que teve acesso a esses intertextos.”

Nesta ultima declaracdo percebemos que o aluno manifesta o seu
conhecimento sobre a necessidade de conhecimento prévio para a realizacdo de
uma leitura satisfatoria.

Também a insatisfagdo por ndo conseguir realizar a leitura foi expressa por

uma das pesquisadas

- “O 2° nao tem paragrafos para que se entenda melhor, estda bem
confuso, li duas vezes ndo entendi e quero ndo precisar ler o0 mesmo
texto novamente, € muito ruim.”
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Essa mesma entrevistada, ao ser perguntada se precisou de algum auxilio
para compreender o texto e qual foi o tipo de auxilio, declarou: “Pensar demais”.
Esta resposta nos leva a duas concepgdes de leitura: a de que a leitura por prazer
nao deve apresentar nenhum tipo de dificuldade e/ou nao deve fazer pensar e
também nos remete ao citado por Bordini e Aguiar (1993), Kleiman (1993, 2004b)
e varios outros autores a respeito do prazer do texto estar vinculado muitas vezes
ao conteudo mais préximo da realidade do leitor.

Para todos os textos trabalhados fizemos a pergunta “Vocé levaria este
texto para uma aula de lingua espanhola? Por qué e para qual nivel de lingua?”.
Para o texto 1, a maioria dos entrevistados respondeu que levaria, variando entre
alunos de 52 série e até alunos do ensino superior. A maior concentragdo de
propostas de trabalho esteve entre alunos do ensino médio. Ja para os textos 2 e
3, a maioria disse que nao levaria. A justificativa girou em torno da dificuldade dos
textos, da necessidade de referenciagdo e complexidade linguistica apresentados,
pois os préprios teriam que compreender melhor o texto para depois leva-los para
sala de aula. Também o gosto do leitor foi expresso nessa escolha, em casos

como

-“somente depois de ter entendido completamente para poder explicar
inclusive os contextos histéricos presentes neles’;

- “Nao levaria, nao gostei dos textos”;

-“O texto ‘La Salvacién’sim, ele tem elementos gostosos para serem
comentados. Ja o outro, ‘Eso’, ndo é de facil entendimento, logo, nao
levaria para uma turma de lingua espanhola, apenas para uma turma de
literatura”

-“N&o. Porque achei um texto de dificil compreensdo. E os alunos
precisariam de conhecimento de outras areas, outras disciplinas”

Apenas uma entrevistada se mostrou completamente favoravel ao texto,

sem fazer ressalvas que impedissem o uso dos textos 2 e 3 em sala de aula:
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- “Sim. Por serem contos, permitem trabalhar diferentes géneros
textuais em sala de aula, assim como recursos linglisticos presentes, a
ironia e o humor. Além disso, os textos possuem um vocabulario rico e
mais avangado. Levaria para uma turma de nivel intermediario”.

A declaracao desta entrevistada demonstra uma concepc¢ao mais ampla do
trabalho com a leitura em aula de lingua estrangeira, uma vez que trata de
abordagens diversas do texto.

Diferente do que aconteceu com o texto 1, a discussdo em grupo dos
textos 2 e 3 apresentou maior uniformidade entre os niveis das turmas
participantes. Como a maioria dos entrevistados declarou oralmente que ainda
tinha dificuldades sobre o texto, o posicionamento critico diante dos textos se viu
diminuido em um primeiro momento e se igualou em termos de séries uma vez

que as dificuldades foram sanadas.

3.3.3 Entrevistas individuais — primeira parte

Nesta etapa de nossa pesquisa continuamos com a coleta de dados
através da leitura e discussdo de textos propostos. Nesta fase, entrevistamos
oralmente dois alunos de cada série e turno do curso, totalizando 16
entrevistados. Cada entrevistado participou de dois encontros para discussao,
num total de 32 encontros.

Pudemos perceber através das atitudes dos académicos nas entrevistas
individuais que na segunda observagédo estes mantiveram uma postura mais a
vontade, parecendo estar mais relaxados. Atribuimos esta atitude ao fato de ja
terem conhecimento sobre o procedimento da entrevista, embora ja tivéssemos
explicado antes da primeira entrevista como iriamos proceder.

A primeira parte da entrevista constou de perguntas sobre os habitos de
leitura de nossos entrevistados. Através destas perguntas confrontamos os dados

fornecidos nas entrevistas por questionario.
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Entre as comparacbes que pudemos fazer, estd a confirmacdo da
influéncia da familia e da escola sobre o habito de leitura. A entrevistada H,
declarou que sua mae lia para ela desde pequena e comprava livros sempre que
possivel. Esta mesma entrevistada demonstrou grande interesse pela leitura dos
mais diversos tipos de texto e em especial pela literatura. Também afirmou que
costumava ver seus familiares lendo pela casa e desde pequena sentia vontade
de saber ler também. O mesmo foi narrado pela entrevistada O, que declara fazer
leituras o tempo todo, nos seus mais diversos momentos, pois declara ser a
leitura uma das suas maiores fontes de prazer.

Entre nossos entrevistados, as maes e professoras primarias foram
apontadas como as maiores promotoras do gosto pela leitura desenvolvido
nesses leitores. Em contrapartida, os leitores A, E e J, declararam nao ter
recebido estimulo em sua infancia. As leitoras E e J atribuem a falta de
informacédo e de escolaridade de seus pais, além de uma educagado escolar
deficitaria (ambas se formaram através de estudo supletivo).

- “minha familia nunca foi de incentivar, assim... minha mée... minhas
irmés estudavam e nunca... eu comecei a me identificar por pegar
assim, revistas e livros e depois que eu comecei o0 curso”

Essa mesma entrevistada ainda demonstra a insatisfacao pela realizagao
de leituras obrigatdrias no seu periodo escolar “- eu ja lia obrigado, né. Entdo ndo
era uma leitura gostosa, né.” E na sequéncia declara que teve incentivo somente
no primeiro ano da Universidade (a aluna é do segundo ano). Ao ser perguntada
sobre alguma experiéncia negativa em relagcdo as suas leituras no periodo
escolar, a entrevistada declara que fazer resumos era seu maior problema,
porque tinha que fazer resumos que valiam nota e ela ndo lia com muita

dedicacdo nem prestando atencao, porque nao era de seu interesse.
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Esta mesma experiéncia negativa com a confecgao de resumos foi relatada
por varios outros informantes (B, C, D, G, |, K). Ja experiéncias positivas foram
declaradas através da figura de professoras que levavam livros para sala de aula
e propunham diferentes atividades, tais como a apresentagcao de teatros (L) ou a

leitura da professora em sala de aula

- “uma professora do ensino fundamental... no final da aula sempre ela
lia... era aquela literatura infanto-juvenil, cole¢cdo Vagalume, entéo ela lia
um pedacinho e aquilo, além dela incentivar a gente também, ela levava
a gente na biblioteca, fazer trabalhos, ela lendo, ela tinha cursos, tinha
experiéncia, entdo ela contava muito bem as historias, era muito
interessante, despertava bastante. Ai depois eu fui procurar outros livros
da colegao que ela lia.” (O)

- “Eu lembro muito bem de uma vez que a professora levou a gente
para a biblioteca e a gente ficou ali vendo livros de figuras, de fabulas e
eu lembro muito bem.” (A)

Ja a entrevistada M relata que sua passagem pela Universidade modificou
seu gosto pela leitura, alegando gostar mais de ler que antes do seu ingresso. Os
professores da Universidade tém grande influéncia sobre o seu interesse e gosto
por determinados autores, pois o professor faz com que ela se encante pelo autor
ou nao tenha vontade de ler nada dele. O informante A declara que sua “paixao
pela leitura” comegou na Universidade, onde ele “descobriu” a literatura.

O gosto pela leitura foi expresso pela maioria dos entrevistados e a leitura

foi definida, entre outras coisas, como

- “a leitura abre a mente da gente, faz a gente se aprofundar. Tem um
papel revelador para diversas questdes. Nao s6 para questdes sociais,
ndo soO isso, acho que é além. Em diversos aspectos ela faz vocé
pensar a vida” (O)

Quanto ao tipo de leitura que mais agrada nossos entrevistados, tivemos

varias citagdes em relagdo a géneros e tipos textuais:

- “todo tipo de texto” (varios informantes)

- “filosofia e religido. Jornal eu ndo gosto, mais assim revista, tipo
Superinteressante, ai eu gosto” (E)

- “Eu gosto mais de contos, de suspense. Tipo Sidney Sheldon, eu leio
bastante. Agatha Christie...” (G)
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- “eu leio bastante textos curtos como poesia e contos, porque nao
tenho muito tempo, ai posso ler no 6nibus...” (O)

- “eu gosto de ler meus livros de culinaria, que sdo em lingua
espanhola, dai eu pratico bastante...” (B)

- “eu leio muito literatura. Acho que tudo que eu néo li antes, eu t6 lendo
agora...” (A)

Apesar de a maioria declarar gostar muito de ler literatura, poucos afirmam
se dedicar a esta pratica como uma forma de lazer e entre as suas ultimas
leituras, encontram-se, de maneira geral, os textos técnicos exigidos pela
Universidade. Seis dos 16 entrevistados afirmam ler por lazer (A, C, H, K, L, O).
Uma das entrevistadas declarou ler para passar o tempo, mas em situacdées como
fila de banco, espera no médico ou dentista (E).

Ao perguntarmos qual seria a fungdo da literatura, tivemos os mais

variados tipos de respostas, tais como

- “Literatura serve para a vida.” (L)

- “Acho que é um lazer e acho que ela € um aprendizado. Ela é
reveladora.” (O)

- “E como se fosse um alivio deste mundo. Entrar num mundo de ficcao,
participar e o bom é que a partir da leitura vocé tenta fazer relagdes com
avida.”

Todos os entrevistados consideram importante que se estude literatura e
declaram que trabalhariam com textos de literatura em aulas de linguas

estrangeiras, pois ndo véem problema nisso.

3.3.4 Entrevistas individuais — segunda parte

No segundo momento do primeiro encontro, os entrevistados receberam o
texto de numero 4 para ler. O texto, Animo, de Juan José Milas, trata de uma
reflexdo metaférica sobre a vida. Ja o texto 5, Me encanta Dios, de Jaime Sabine,
trata de tema religioso e foi trabalhado no segundo encontro com os

entrevistados.
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Nosso primeiro objetivo ao propor o texto 4 citado era observar se o leitor
extrapola o sentido do texto e relaciona a metafora expressa através do lapis e da
caneta. A relacado foi percebida e debatida por todos os participantes, mas a
qualidade de discussao foi mais intensa entre alguns (A, C, E, F, G, H, K, L) e
mais superficial entre outros (I, B, E).

Pudemos constatar que texto 4 foi melhor recebido por esses alunos que o
texto 3, que também faz uma reflexdo sobre comportamentos e a vida, mas que
tem um tom filosofico.

Todos os entrevistados declararam ter gostado dos textos 4 e 5, ter pouca
dificuldade de leitura (relacionada mais uma vez ao vocabulario, em ambos os
textos) e também todos declaram que levariam os textos para uma aula de lingua
estrangeira. A variacdo continua residindo em quais niveis e idades de alunos
estariam aptos a receber tais textos.

Neste ponto, percebemos que os entrevistados mantém um conceito de
que € preciso uma experiéncia longa com a lingua estrangeira antes de se poder
ler textos de literatura, pois nenhum dos entrevistados declarou que levaria os
textos 4 ou 5 para uma turma de nivel inicial. Sua principal justificativa foi a falta
de vocabulario.

As entrevistas individuais demonstraram que os alunos entrevistados tém
um forte conceito sobre leitura, no entanto, na hora de exemplificar possiveis
maneiras de trabalhar com os textos em sala de aula, ndo conseguiram transpor a
teoria a pratica. A entrevistada J, por exemplo, afirmou que os textos eram bons
para trabalhar gramatica, mesmo tendo dito que a literatura era importante para o

conhecimento cultural.
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De todas as formas, pudemos reafirmar nosso conceito de que a maneira
como o académico conduz sua pratica de leitura interfere significativamente na
maneira como ele conduzira sua pratica, uma vez que em sala de aula e nas
entrevistas individuais o aluno foi declarando sua maneira de ler e esta maneira
se refletia nas suas declaragbes sobre a maneira como procederia em uma
situacdo de sala de aula.

A maneira de conduzir a pratica pedagodgica de professores dos
entrevistados também foi lembrada por eles, uma vez que mantém um modelo
que pretendem seguir e aquele que nao pretendem seguir. Em contraposicao,
muitas vezes, estd aquele modelo a que ja estdo acostumados, como por
exemplo, o modelo de leitura em que o aluno Ié em voz alta para o professor, o
professor corrige pronuncias e passa o vocabulario e na sequéncia o aluno
responde a perguntas de compreensao e/ou interpretacao de textos. Este modelo
foi o mais referido entre os alunos entrevistados, o que definitivamente nos
mostrou que € preciso modificar as concepgdes e praticas dos futuros professores
quando ainda estdo nos bancos universitarios, para que praticas como a citada

nao continuem se perpetuando.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Observando todos os nossos entrevistados conseguimos perceber o quao
diversificado € o mundo possivel de leitores. Compreendemos e constatamos que
existem diversas atitudes e crencgas praticaveis e as mais diversas combinacdes
das mesmas.

Percebemos uma atitude muito favoravel em relacédo a participagdo em
uma pesquisa que envolvia leitura e muito favoravel a recepgao do texto literario.
Embora tenhamos trabalhado com alunos de todos os anos do curso, nao
percebemos nenhuma indisposicéo, indiferengca ou ma vontade em relagao a
pesquisa. A principio chegamos a cogitar a possibilidade de alunos dos primeiros
anos se sentirem constrangidos para participar da pesquisa por se tratar de leitura
em lingua estrangeira, mas o que encontramos foi uma disponibilidade quase
inesperada.

Assim, a primeira consideragao gira em torno a crenga de que nao haveria
interesse por parte dos universitarios pela leitura de textos literarios, o que nao
parece corresponder a realidade, uma vez que notamos a seriedade com que 0s
participantes se envolveram com a pesquisa. Esta constatacdo abre espaco a
reflexdo sobre o trabalho de leitura que é desenvolvido em sala de aula quando
se trata de ensino de E/LE para falantes brasileiros.

Nesse sentido, observamos que a selecao de textos faz a diferenca, pois
0s que apresentavam tematica de interesse dos alunos ou estavam mais
proximos da realidade do dia a dia foram mais apreciados que os textos que

abordavam situacdes historicas distantes ou com um fundo mais filosdfico. Para
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os alunos, os textos muito referenciais foram considerados mais cansativos,
indiferentemente do tamanho do texto.

A principio, o tamanho do texto foi referido como algo que talvez pudesse
atrapalhar no rendimento, mas logo que mantiveram contato com o texto, os
académicos perceberam e manifestaram a opinido de que o tamanho néo tem
tanta interferéncia quanto o conteudo, apesar de a primeira vista se mostrarem
mais dispostos para uma leitura hipoteticamente mais rapida face a leitura de um
texto mais longo.

A praticidade e acesso rapido a informacgdes foram as marcas percebidas
nos leitores observados, o que se revelou na preferéncia por poemas e contos por
considerarem ser uma leitura rapida, em detrimento de narrativas longas, ja que
todos alegam que nao disponibilizam de muito tempo para leitura.

O fato de propormos leitura em lingua espanhola nado foi visto pelos
académicos como empecilho para o desenvolvimento da leitura, pois ndo houve
nenhum tipo de oposi¢do ou recusa ao trabalharmos com a lingua estrangeira ou
com texto literario. No entanto, percebemos que a preocupag¢do com vocabulos
especificos influenciou muito na compreensao, principalmente nas turmas de
primeiros anos, em que, segundo os proprios participantes, ha um acervo lexical
menor que entre os participantes dos ultimos anos do curso.

Por outro lado, a atitude de leitura de nossos entrevistados demonstrou
como eles se avaliam em relacdo a propria leitura, pois em geral se sentem
satisfeitos com uma leitura rapida, sem grandes consideragbes ou analises, o que
parece mudar a medida que o aluno avang¢a para um nivel mais adiantado,
quando a criticidade e a exigéncia em relagcédo a propria leitura parecem se tornar

mais profundas.
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Embora a lingua estrangeira tenha sido declarada como um fator de pouca
dificuldade, o que pudemos perceber foi a restricido que ela pode acarretar. Na
linha temporal, alunos do primeiro ano se detiveram mais ao vocabulario, legando
ao conhecimento de palavras a total compreensdo. Alunos dos primeiros anos
declararam haver compreendido mais que os alunos dos ultimos anos. No
entanto, no momento de discussao dos textos o que se observou foi que os
alunos dos primeiros anos fizeram uma leitura mais superficial, detendo-se em
alguns poucos fatos narrativos e em palavras especificas.

Ja os alunos do 4° ano, apesar de declararem maior dificuldade ou
inseguranga quanto a compreensao, ao discutirem os textos literarios fizeram
observacdes mais coerentes, mais amplas, voltadas ao literario, estabelecendo
relagcdes intertextuais entre os eventos ficcionais e os cotidianos ou historicos,
bem como assumindo plenamente o seu papel de leitor ativo. Parece-nos
significativo que a pratica de leitura de textos literarios implique em interacao
sociocultural que acompanha o amadurecimento intelectual.

No que diz respeito a formagdo docente, percebemos que ha uma
variedade de concepcdes sobre a leitura e o ensino muito grande, passando pela
idéia do texto como pretexto para se trabalhar gramatica, tocando no campo do
ensino de cultura, passando pela teoria literaria e chegando no campo da
literatura como fonte de prazer.

Observamos que a influéncia de outras pessoas sobre a formacgado desse
leitor € muito importante, pois tivemos informantes que nao tiveram estimulos
para a leitura e ndo se lembravam de nenhum referencial afetivo em relacao a
mesma e declaram manter um contato muito restrito com livros e com a leitura

nos diversos meios. Do mesmo modo que encontramos alunos que declaram
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terem sido cativados para a leitura por uma uUnica agao ou o incentivo de uma
pessoa especial que mudou seu habito e gosto pela leitura.

Outra constatacado foi a de que leitores mais assiduos, indiferente do
periodo em que estdo na instituicdo, sdo mais coerentes e profundos em suas
observacdes quanto aos textos. Houve uma articulagdo melhor de idéias e
mesmo melhor argumentacgio, além de observacdes mais detalhadas.

Apesar de nos encontrarmos na era da internet e muitos imaginarem que
esta decretara o fim dos livros, observamos entre os entrevistados que a procura
espontanea por textos on line é muito baixa se analisamos os varios pontos de
acesso disponiveis na propria universidade e a quantidade de alunos que
declararam ter acesso a mesma em outros locais.

As entrevistas individuais foram muito importantes para percebermos as
atitudes de leitor dos nossos participantes e suas opinides sobre a propria leitura,
sobre o ensino de leitura e sobre o ensino de literatura. Através delas
constatamos que leitores menos assiduos tiveram mais dificuldades em realizar
as leituras, assim como aqueles que demonstravam dificuldades com a lingua
espanhola. As dificuldades linguisticas implicaram inclusive em maior demora na
pratica de leitura dos textos.

Também o momento das entrevistas individuais foram importantes no
sentido de ressaltar alguns topicos observados nas coletas de dados anteriores,
tais como os incentivos e estimulos recebidos para a leitura, as declaracdes
relativas ao gosto e ao habito de leitura e as preferéncias de leitura destes
entrevistados.

Enfim, a pesquisa nos proporcionou um contato mais real com a maneira

como os leitores de literatura em lingua estrangeira se véem em sua propria
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pratica de leitura, como se analisam como leitores, quais perspectivas de ensino
de leitura mantém e quais as projegbes que fazem para ensinar a lingua
estrangeira, bem como ensinar leitura e literatura. Também nos deu a
oportunidade de constatar que modelos de leitura perpetuados através dos
tempos sdo os exemplos mais frequentes de trabalho com leitura em lingua
estrangeira e mesmo em lingua materna e sdo os primeiros a serem mencionados
pelos entrevistados como forma de trabalho com textos em aulas de linguas.

De todas as formas o trabalho proporcionou uma visdo mais ampla do
processo que envolve a leitura dos alunos da universidade pesquisada e permitiu

tragar uma nova perspectiva de trabalhos futuros.
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ANEXO 1 - QUESTIONARIO 1° E 2° ANOS

T Universidade Federal do Parana
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
Departamento de Lingtiistica, Letras Classicas e Vernaculas
U F P R Programa de P6s-Graduagdo em Letras
Urvensioane roeeeL oo ek, Orientadora: Terumi Koto Bonet Villalba

Pesquisadora: Melissa Andres Freitas

CARO ALUNO
Este questionario faz parte de um processo de investigagdo para nossa pesquisa de
Mestrado desenvolvida na area de Linguistica Aplicada na Universidade Federal do
Parana. Os dados que aqui constam sdo de extrema importancia para tal pesquisa,
portanto solicitamos que vocé contribua de maneira a responder com sinceridade as
questdes seguintes. Os dados obtidos fardo parte da pesquisa quantitativa e nao terado
seus informantes identificados individualmente.

<<<<<< SEMPRE QUE JULGAR NECESSARIO, COMPLEMENTE SUA
RESPOSTA, VOCE PODE USAR O VERSO DA FOLHA, INDICANDO O
NUMERO DA QUESTAQ.>>>>>>

1- DADOS PESSOAIS
Nome (facultativo):
Idade: Série: Sexo:

1- Como foi sua realizagao de estudos no ensino fundamental
a. () totalmente em escola publica

b. ( ) a maior parte de seus estudos em escola publica

c. () totalmente em escola particular

d. ( ) a maior parte em escola particular

2- Em relagdo aos estudos no ensino meédio

) totalmente em escola publica

) a maior parte de seus estudos em escola publica

) totalmente em escola particular

a.
b.
C.
d. ( ) a maior parte em escola particular

o~~~ o~

3- Arealizacao do seu ensino médio foi de forma:
a.( )regular b. ( ) supletivo
Terminou o Ensino médio quanto tempo antes de entrar para a Universidade?

2- ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

4- Vocé recebeu estimulos para sua formacédo como leitor?

a. ( ) sim, observando outras pessoas lendo (amigos, familiares ou mesmo
desconhecidos)

b. ( ) sim, através do incentivo dos meus pais

c. () sim, na escola ou através de professores

d. () sim, tanto dos pais ou familiares como também da escola

e. () ndo considero que recebi o estimulo adequado para a leitura.

5- Quais fatores eram desestimulantes na sua formagao como leitor?
a. ( )aforma como a leitura era “cobrada” (ex.: para provas, ou resumos, etc.)



b. ( ) aforma como era trabalhada

c. () os tipos de textos trabalhados (especifique o problema encontrado)
d. () o descompromisso que o proprio professor apresentava com a leitura
e. ( ) acobranga por parte de meus pais ou pessoas proximas

f. () falta de incentivo e/ou apoio dos pais ou da propria escola

Especifique aqui, caso julgue oportuno:

6- Vocé teve contato com obras literarias nos ensinos fundamental e médio? De que
maneira?

( ) sim, através de trabalhos com obras completas

( ) sim, por trechos de obras

( ) sim, através dos livros didaticos

() sim, através de adaptagdes

( ) nao tive contato com obras literarias

- ESTUDOS UNIVERSITARIOS

- Vocé gosta de ler?

( ) sim, gosto muito b. ( ) sim, gosto um pouco

( ) ndo gosto muito d. ( ) ndo gosto nem um pouco

8- Vocé gosta de ler Literatura?
a. ( ) sim, gosto muito b. ( ) sim, gosto um pouco
c. ( ) ndo gosto muito d. ( ) ndo gosto nem um pouco

9- Considere seu comportamento como leitor antes da Universidade e depois que
comegou seu curso. Vocé acha que seu gosto pela leitura:
a. ( ) continua igual b. ( ) aumentou c. () diminuiu

10- A que vocé atribui a resposta anterior?

a. () mantenho meus métodos de leitura e minhas escolhas

b. ( ) passei a ter contato com outros tipos de leitura

c. () devido a leitura obrigatoria

d. ( ) devido a metodologia usada pelos professores do curso. Especifique:

11- Quanto as obras literarias dos programas de Literatura em lingua materna, vocé:
a. ( ) compreende lendo sozinho

b. ( ) s6 compreende a partir dos comentarios do professor

c. ( ) mesmo com os comentarios do professor, continua com dificuldades

d. ( ) necessita discutir com outras pessoas para compreender a obra

e. ( ) ndo costuma ler as obras

4- LITERATURA EM LINGUA ESTRANGEIRA

12- Vocé gosta de ler Literatura Estrangeira?

a. ( ) sim, gosto muito b. ( ) sim, gosto um pouco
c. () ndo gosto muito d. ( ) ndo gosto nem um pouco
e. () nunca tive contato com Literatura Estrangeira.

13- Considerando um texto de Literatura Estrangeira, vocé prefere ler em:

a. ( ) lingua materna b. ( ) lingua estrangeira original da obra
14- Vocé ja teve algum contato com a Literatura de lingua espanhola?

a. ( ) ndo me lembro b. ( ) nao, nunca

c. ( )ja, mas ndo muito d. ( ) sim, algumas vezes

e. () sim, muitas vezes



15- Em caso positivo, como ocorreu o contato?
a. ( ) através da internet

b. ( ) através de professor

c. ( ) através da indicagdo de amigos

d. () através do livro didatico

e. () encontrando exemplares em biblioteca

16- Com que tipo de texto vocé teve contato?

a. ( ) trechos de obras

b. ( ) poesias

c. () textos completos

d. ( ) obras adaptadas ou em lingua portuguesa
17- Como foi sua experiéncia?

a.( ) prazerosa

b. ( ) indiferente

c. () frustrante

18- Por qué?

a. () devido a maneira como a leitura foi conduzida

b. ( ) devido ao texto escolhido

c. () por expectativas que eu tinha em relagdo ao meu desempenho pessoal
d. () por expectativas que eu tinha em relagao ao texto e/ou autor

19- Quais os maiores problemas que vocé encontra para realizar a leitura de textos
literarios em lingua espanhola?

a. ( ) sinto falta de referencial teérico

b. ( ) dificuldade de encontrar as obras no original

c. ( ) alinguagem dos textos é incompreensivel

d. () ndo gosto de ler literatura

e. () néo tenho conhecimento suficiente da lingua estrangeira

20- Ao realizar a leitura de Literatura Estrangeira em LE, quais as suas maiores
dificuldades?

a.( ) alingua

b. ( ) o contexto histérico- cultural
c. () aestrutura literaria

d. ( ) oconteudo

e. ( ) outros:

21- Quando vocé Ié um texto em lingua estrangeira, vocé:

a. () tenta traduzir palavra por palavra

b. ( ) costuma consultar o dicionario diversas vezes

c. () consulta o dicionario poucas vezes, procurando ter uma compreensao global do
texto

d. ( ) primeiro tenta ter uma compreensao geral do texto, depois procura por palavras
que considera importantes para a compreensao



ANEXO 2 - QUESTIONARIO 3° E 4° ANOS

=g~ Universidade Federal do Parana
- SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
Departamento de Linguistica, Letras Classicas e Vernaculas
U F P R Programa de Pés-Graduagao em Letras
Orientadora: Terumi Koto Bonet Villalba
UrvEREIBADE FromL Bo ML Pesquisadora: Melissa Andres Freitas

CARO ALUNO
Este questionario faz parte de um processo de investigagdo para nossa pesquisa de
Mestrado desenvolvida na area de Linglistica Aplicada na Universidade Federal do
Parana. Os dados que aqui constam sdo de extrema importancia para tal pesquisa,
portanto solicitamos que vocé contribua de maneira a responder com sinceridade as
questdes seguintes. Os dados obtidos fardo parte da pesquisa quantitativa e nao terado
seus informantes identificados individualmente.

<<<<<< SEMPRE QUE JULGAR NECESSARIO, COMPLEMENTE SUA
RESPOSTA, VOCE PODE USAR O VERSO DA FOLHA, INDICANDO O
NUMERO DA QUESTAQ.>>>>>>

1- DADOS PESSOAIS
Nome (facultativo):
Idade: Série: Sexo:

Como foi sua realizagado de estudos no ensino fundamental
) totalmente em escola publica

) a maior parte de seus estudos em escola publica

) totalmente em escola particular

1-
a.
b.
C.
d. ( ) a maior parte em escola particular

(
(
(
(

9- Em relagéo aos estudos no ensino meédio

) totalmente em escola publica

) @ maior parte de seus estudos em escola publica
) totalmente em escola particular

a.
b.
C.
d. ( ) a maior parte em escola particular

o~~~ o~

10- A realizacdo do seu ensino médio foi de forma:
a.( )regular b. ( ) supletivo
Terminou o Ensino médio quanto tempo antes de entrar para a Universidade?

2- ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

11-Vocé recebeu estimulos para sua formacéo como leitor?

a. ( ) sim, observando outras pessoas lendo (amigos, familiares ou mesmo
desconhecidos)

b. ( ) sim, através do incentivo dos meus pais

c. () sim, na escola ou através de professores

d. () sim, tanto dos pais ou familiares como também da escola

e. () ndo considero que recebi o estimulo adequado para a leitura.

12- Quais fatores eram desestimulantes na sua formagéo como leitor?
a. ( )aforma como a leitura era “cobrada” (ex.: para provas, ou resumos, etc.)



b. ( ) aforma como era trabalhada

c. () os tipos de textos trabalhados (especifique o problema encontrado)
d. () o descompromisso que o proprio professor apresentava com a leitura
e. ( ) acobranga por parte de meus pais ou pessoas proximas

f. () falta de incentivo e/ou apoio dos pais ou da propria escola

Especifique aqui, caso julgue oportuno:

13- Vocé teve contato com obras literarias nos ensinos fundamental e médio? De que
maneira?

) sim, através de trabalhos com obras completas

) sim, por trechos de obras

) sim, através dos livros didaticos

) sim, através de adaptacbes

) ndo tive contato com obras literarias

S

ESTUDOS UNIVERSITARIOS

4-Vocé gosta de ler?

( ) sim, gosto muito b. ( ) sim, gosto um pouco

( ) ndo gosto muito d. ( ) ndo gosto nem um pouco

a. (
b. (
c. (
d. (
e. (
3-
1
a.
C.

15- Vocé gosta de ler Literatura?
a. ( ) sim, gosto muito b. ( ) sim, gosto um pouco
c. ( ) ndo gosto muito d. ( ) ndo gosto nem um pouco

9- Considere seu comportamento como leitor antes da Universidade e depois que
comegou seu curso. Vocé acha que seu gosto pela leitura:
a. ( ) continua igual b. ( ) aumentou c. () diminuiu

10- A que vocé atribui a resposta anterior?

a. () mantenho meus métodos de leitura e minhas escolhas

b. ( ) passei a ter contato com outros tipos de leitura

c. () devido a leitura obrigatoria

d. ( ) devido a metodologia usada pelos professores do curso. Especifique:

11- Quanto as obras literarias dos programas de Literatura em lingua materna, vocé:
a. ( ) compreende lendo sozinho

b. ( ) s6 compreende a partir dos comentarios do professor

c. ( ) mesmo com os comentarios do professor, continua com dificuldades

d. ( ) necessita discutir com outras pessoas para compreender a obra

e. ( ) ndo costuma ler as obras

4- LITERATURA EM LINGUA ESTRANGEIRA
12- Vocé gosta de ler Literatura Estrangeira?

a. ( ) sim, gosto muito b. ( ) sim, gosto um pouco

c. () ndo gosto muito d. ( ) ndo gosto nem um pouco

13- Considerando um texto de Literatura Estrangeira, vocé prefere ler em:

a. ( ) lingua materna b. ( ) lingua estrangeira original da obra
14- Vocé |é as obras de Literatura Estrangeira solicitadas na Universidade?

a. ( ) sim, sempre b. ( ) deixei de ler poucas vezes

c. ( ) poucas vezes eu li d. ( ) nunca leio

e. ( ) leio, mas pela metade ou apenas algumas partes para ter uma idéia do texto



15- Vocé costuma ler tradugbes das obras solicitadas no programa de Literatura
Estrangeira?

a. ( ) sim, sempre b. ( ) poucas vezes

c. ( ) na maioria das vezes d. ( ) nunca leio

e. ( ) leio, mas apenas algumas partes

6 - Por qué?

) prefiro ler na lingua original

para comparar com o livro na lingua original
para ler mais rapido

para conseguir compreender a historia do texto

1

a. (
b. (
c. (
d. (
e. ( ) pela dificuldade de encontrar o livro na lingua original

)
)
)
)
17- Vocé costuma ler resumos e ou resenhas das obras de Literatura em LE solicitadas
na Universidade?

( ) sim, sempre ( ) poucas vezes

a. b.
c. ( ) na maioria das vezes d. ( ) nunca leio
e. ( ) leio, mas apenas algumas partes

18- Por qué?

a. () porque prefiro ler a obra integral

b. ( ) para poupar tempo

c. () para ter acesso rapido as informagdes mais importantes do texto
d. () por considerar a obra desinteressante

e. ( ) para ter uma orientagao prévia

f

19- Vocé costuma ler adaptac¢des das obras de Literatura em Lingua Estrangeira?

a. ( ) sim, sempre b. ( ) poucas vezes
c. ( ) na maioria das vezes d. ( ) nunca leio

e. ( ) leio, mas apenas algumas partes

20- Por qué?

a. () porque prefiro ler a obra integral

para poupar tempo

para ter acesso rapido as informagdes mais importantes do texto
por considerar a obra desinteressante

para ter uma orientacao prévia

() para complementar a leitura do original

~ e~ A~ o~
~— ~— — ~—

21- Quais as maiores dificuldades que vocé encontra para realizar a leitura de obras
literarias que fazem parte do programa da Universidade?

a. ( ) sinto falta de referencial teérico

b. ( ) as obras s&o extensas

c. ( ) alinguagem dos textos é incompreensivel

d. () ndo gosto de ler literatura

e. () néo tenho conhecimento suficiente da lingua estrangeira

22- Em relagdo as obras literarias do programa de Literatura Estrangeira, vocé:

a. ( ) s6 compreende a partir dos comentarios do professor

b.( ) compreende lendo sozinho

c. () mesmo com os comentarios do professor, continua com dificuldades

d. () ndo costuma ler as obras e apenas segue os comentarios do professor para a
avaliagao

e. ( ) necessita trocar idéias com colegas sobre a obra



23- Ao realizar a leitura de Literatura Estrangeira em LE, quais as suas maiores
dificuldades?

a.( ) alingua

b. ( ) o contexto histérico- cultural
c. ( ) aestrutura literaria

d. ( ) oconteudo

e. ( ) outros:

24- Quando vocé |& uma obra literaria em lingua estrangeira, vocé:

a. () tenta traduzir palavra por palavra

b. ( ) costuma consultar o dicionario diversas vezes

c. () consulta o dicionario poucas vezes, procurando ter uma compreensao global do
texto

d. ( ) primeiro tenta ter uma compreensao geral do texto, depois procura por palavras
que considera importantes para a compreensao



ANEXO 3 - TEXTOS APLICADOS EM OBSERVAGAO EM GRUPO

TEXTO 1 - Objetivos (essa informagao nao foi dada aos entrevistados)

- Observar a relagao que o académico estabelece com a personagem.

- Quais consideracdes ele faz sobre o estilo literario?

- Percebe marcas que indicam caracteristicas estilisticas que delineiam a
personalidade da personagem principal?

- O académico relaciona o texto a alguma ironia ou critica?

- Quais as relagdes que o académico faz em relagéo a vida real?

BEATRIZ - UNA PALABRA ENORME (MARIO BENEDETTI — Primavera con

una esquina rota)

Libertad es una palabra enorme. Por ejemplo, cuando terminan las clases, se dice
que una esta en libertad. Mientras dura la libertad, una pasea, una juega, una no
tiene por qué estudiar. Se dice que un pais es libre cuando una mujer cualquiera o
un hombre cualquiera hace lo que se le antoja. Pero hasta los paises libres tienen
cosas muy prohibidas. Por ejemplo matar. Eso si, se pueden matar mosquitos y
cucarachas, y también vacas para hacer churrascos. Por ejemplo esta prohibido
robar, aunque no es grave que una se quede con algun vuelto cuando Graciela,
que es mi mami, me encarga alguna compra. Por ejemplo esta prohibido llegar
tarde a la escuela, aunque en ese caso hay que hacer una cartilla mejor dicho la
tiene que hacer Graciela, justificando por qué. Asi dice la maestra; justificado.

Libertad quiere decir muchas cosas. Por ejemplo, si una no esta presa, se dice
que esta en libertad. Pero mi papa esta preso y sin embrago esta en Libertad,
porque asi se llama la carcel donde esta hace ya muchos afios. A eso el tio
Rolando lo llama qué sarcasmo. Un dia le conté a mi amiga Angélica que la carcel
en que esta mi papi se llama Libertad y que el tio Rolando habia dicho que era un
sarcasmo y a mi amiga Angélica le gusté tanto la palabra que cuando su padrino
le regald un perrito le puso de nombre Sarcasmo. Mi papa es un preso, pero no

porque haya matado o robado o llegado tarde a la escuela. Graciela dice que



papa esta en libertad, o sea esta preso, por sus ideas. Parece que mi papa era
famoso por sus ideas. Yo también a veces tengo ideas, pero todavia no soy
famosa. Por eso no estoy en Libertad, o sea que no estoy presa.

Si yo estuviera presa, me gustaria que dos de mis mufecas, la Toti y la Mdnica,
fueran también presas politicas. Porque a mi me gusta dormirme abrazada por lo
menos a la Toti. A la Médnica no tanto, porque es muy gruiiona. Yo nunca le pego,
sobre todo para darle ese buen ejemplo a Graciela.

Ella me ha pegado pocas veces, pero cuando lo hace yo quisiera tener muchisima
libertad. Cuando me pega o me rezonga yo le digo Ella, porque a ella no le gusta
que la llame asi. Es claro que tengo que estar muy alunada para llamarle Ella. Si
por ejemplo viene mi abuelo y me pregunta donde esta tu madre, y yo le contesto
Ella estd en la cocina, ya todo el mundo sabe que estoy alunada, porque si no
estoy alunada digo solamente Graciela esta en la cocina. Mi abuelo siempre dice
que yo sali la mas alunada de la familia y eso a mi me deja muy contenta. A
Graciela tampoco le gusta demasiado que yo la llame Graciela, pero yo la llamo
asi porque es un nombre lindo. Soélo cuando la quiero muchisimo, cuando la adoro
y la beso y la estrujo y ella me dice ay chiquilina no me estrujes asi, entonces si la
llamo mama o mami, y Graciela se conmueve y se pone muy tiernita y me acaricia
el pelo, y eso no seria asi ni seria bueno si yo le dijera mama o mami por
cualquier pavada.

O sea que la libertad es una palabra enorme. Graciela dice que ser un preso
politico como mi papa no es ninguna verguenza. Que casi es un orgullo. ¢ Por qué
casi? Es orgullo o es verguenza. ;Le gustaria que yo dijera que es casi
vergienza? Yo estoy orgullosa, no casi orgullosa, de mi papa, porque tuvo
muchisimas ideas, tantas y tantisimas que lo metieron preso por ellas. Yo creo
que ahora mi papa seguira teniendo ideas, tremendas ideas, pero es casi seguro
que no se las dice a nadie, porque si las dice, cuando salga de Libertad para vivir

en libertad, lo pueden meter otra vez en Libertad. ;Ven como es enorme?

<http://www4.loscuentos.net/cuentos/other/2/20/160/>

acesso em 28 de julho de 2009



ANEXO 4 - QUESTIONARIO RELACIONADO AO TEXTO 1

e Universidade Federal do Parana

T SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
Departamento de Lingtiistica, Letras Classicas e Vernaculas
U F P R Programa de Pés-Graduagao em Letras
e e e Orientadora: Terumi Koto Bonet Villalba
Pesquisadora: Melissa Andres Freitas

Aluno: Série: Data:

Por favor, responda a todas as perguntas abaixo de maneira sincera. Caso seja
necessario, utilize o verso da folha.

1- Vocé considera que compreendeu o texto lido?

2- Qual foi a sua maior dificuldade ao ler este texto?

3- Vocé ja conhecia o autor deste texto? Acha que isso influenciou na sua leitura?

4- O que mais chamou a sua atencao no texto?

5- Como vocé imagina a personagem principal? Por qué?

6- O que levou vocé a imaginar a personagem de tal maneira?

7- Faca um breve comentario sobre 0 que vocé considera ser o mais importante

no texto.

8- Vocé levaria este texto para uma aula de Lingua Espanhola? Por qué e para

qual nivel de lingua?



ANEXO 5 - TEXTOS 2 E 3

Objetivos (essa informagao nao foi dada aos entrevistados)

- Qual relacao o académico estabelece entre os textos e fatos histérico/ culturais?
- Como ele se posiciona diante do texto?

- O académico estabelece relagao entre os dois textos?

- Existe alguma observacgao tedrico literaria que o académico expde de forma oral
ou escrita?

- Toma algum posicionamento critico relacionado ao texto?
ESO - (DESPISTES Y FRANQUEZAS - MARIO BENEDETTI)

Al preso lo interrogaban tres veces por semana para averiguar «quien le habia
ensefiado eso». El siempre respondia con un digno silencio y entonces el teniente
de turno arrimaba a sus testiculos la horrenda picana.

Un dia el preso tuvo la subita inspiracion de contestar: «Marx. Si, ahora lo
recuerdo, fue Marx.» El teniente asombrado pero alerta, atind a preguntar: «Aja. Y
a ese Marx ;quién se lo ensefio?» El preso, ya en disposicion de hacer
concesiones agrego: «No estoy seguro, pero creo que fue Hegel.»

El teniente sonrid, satisfecho, y el preso, tal vez por deformacion profesional,
alcanzé a pensar: «Ojala que el viejo no se haya movido de Alemania.»
<http://www4.loscuentos.net/cuentos/other/2/4/11/> acesso em 28 de julho de 2009

LA SALVACION - ADOLFO BIOY CASARES

Esta es una historia de tiempos y de reinos pretéritos. El escultor paseaba con el
tirano por los jardines del palacio. Mas alla del laberinto para los extranjeros
ilustres, en el extremo de la alameda de los fildsofos decapitados, el escultor
presentd su ultima obra: una nayade que era una fuente. Mientras abundaba en
explicaciones técnica y disfrutaba de la embriaguez del triunfo, el artista advirtio
en el hermoso rostro de su protector una sombra amenazadora. Comprendié la
causa. ";Como un ser tan infimo" - sin duda estaba pensando el tirano - "es
capaz de lo que yo, pastor de pueblos, soy incapaz?".

Entonces un pajaro, que bebia en la fuente, huyd alborozado por el aire y el
escultor discurrio la idea que lo salvaria. "Por humildes que sean" - dijo indicando
el pajaro - "hay que reconocer que vuelan mejor que nosotros".

<http://www4.loscuentos.net/cuentos/other/7/15/121/> acesso em 28 jul. 2009.



ANEXO 6 - QUESTIONARIO REFERENTE AOS TEXTOS 2 E 3

Universidade Federal do Parana
T SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
Departamento de Linguistica, Letras Classicas e Vernaculas
U F P R Programa de Pds-Graduacado em Letras

Orientadora: Terumi Koto Bonet Villalba
HRIVERSDADE FrORAL DO MRAE - Pesquisadora: Melissa Andres Freitas

Aluno: Série: Data:

Por favor, responda a todas as perguntas abaixo de maneira sincera. Caso seja
necessario, utilize o verso da folha.

1- Vocé considera que compreendeu os textos lidos?

2- Qual foi a sua maior dificuldade ao ler estes textos?

3- Existe alguma informacéao externa ao texto que vocé considera importante para
sua compreensao? Cite um exemplo.

4- Vocé precisou de algum auxilio para compreender o texto? Que tipo de auxilio?

5- O que mais chamou a sua atencao nos textos?

6- Faca um breve comentario sobre 0 que vocé considera ser o mais importante

no texto.

7- Vocé levaria este texto para uma aula de Lingua Espanhola? Por qué e para

qual nivel de lingua?



ANEXO 7 - TEXTOS APLICADOS EM ENTREVISTA INDIVIDUAL

TEXTO 4 - Objetivos (a informacgao nao foi dada aos entrevistados)

- Qual relagéo o académico estabelece entre o texto e fatos do cotidiano?

- Como ele se posiciona diante do texto?

- O aluno relaciona figuras de linguagem do texto?

- Relaciona o texto a outros textos, literarios ou ndo?

- Toma algum posicionamento critico relacionado ao texto?

- Utiliza alguma estratégia de leitura ao realiza-la? Tem consciéncia de que se

trata de uma estratégia?

ANIMO - JUAN JOSE MILLAS

Tomo notas, indistintamente, con un boligrafo o con un lapiz colocados junto al
ordenador, sobre un cuaderno escolar, de rayas. Al lapiz hay que sacarle punta
de vez en cuando, lo que constituye una actividad artesanal que sirve también
para la reflexién. Pero la diferencia mas notable entre él y el boligrafo es su modo
de perecer. El boligrafo no cambia de apariencia ni siquiera cuando se encuentra
en las ultimas. Y deja un cadaver tan curioso que nadie diria que esta muerto si
no fuera porque no pinta nada ya, aunque resucite a veces de improviso y trace
un par de lineas, incluso un parrafo, antes de volver a expirar. La gente se resiste
a desprenderse de los boligrafos vacios porque continian como nuevos. Sélo se
consumen por dentro, en fin, y siempre se acaban a traicion, como el butano. El
lapiz, en cambio, agoniza por dentro y por fuera a la vez, y deja un cadaver
minimo, un detrito del que uno se deshace sin ningun sentimiento de culpa. Punto
y aparte.

La naturaleza presenta casos semejantes al del boligrafo. Ahi esta el caracol, que
envejece sin una sola arruga exterior, sin un fruncido. Y no hay que sacarle punta
cada poco: él mismo, mientras vive, asoma los cuernos al sol, caracol quiscol, y
una vez muerto, si te encuentras la concha en un tiesto o en el agujero de un
arbol, la guardas en el bolsillo y al llegar a casa la colocas junto a los boligrafos

difuntos. Tenemos una pasion curiosa por la cascara, de ahi la aficion a las cajas,



sobre todo a las cajas fuertes. Hay personas que coleccionan pastilleros vacios,
que viene a ser lo mismo que guardar boligrafos sin tinta, con los que sélo se
pueden escribir poemas inexistentes, que muchas veces son los mejores.

Pese a todo, tal vez sea mas digna la actitud existencial del lapiz que la del
boligrafo, la de la babosa que la del caracol, aunque no dejen cascara para los
arqueologos. Conviene sacarse punta cada mafana, pese al espanto de ver como
se agota uno. Lo complicado de sacarse punta es saber cuanto te tienes que afilar
para escribir lo suficientemente claro sin romperte antes de que hayas acabado la
novela o la vida. Pero eso constituye un ejercicio de conciencia, y quiza de

consciencia, bastante saludable. Animo.

<http://www.clubcultura.com/clubliteratura/clubescritores/millas/articuento195.htm>

Acesso em 28 jul. 20009.



ANEXO 8 - TEXTO 5

Objetivos (essa informagao nao foi dada aos entrevistados)

- Qual relacao o académico estabelece entre o texto e fatos do cotidiano?
- Como ele se posiciona diante do texto?

- O académico relaciona o texto a alguma ironia ou critica?

- Relaciona o texto a outros textos, literarios ou ndo?

- Toma algum posicionamento critico relacionado ao texto?
- Utiliza alguma estratégia de leitura ao realiza-la? Tem consciéncia de que se

trata de uma estratégia?

ME ENCANTA DIOS - JAIME SABINES

Me encanta Dios. Es un viejo magnifico que no se toma en serio. A él le gusta
jugar y juega, y a veces se le pasa la mano y nos rompe una pierna o nos aplasta
definitivamente. Pero esto sucede porque es un poco cegaton y bastante torpe
con las manos.

Nos ha enviado a algunos tipos excepcionales como Buda, o Cristo, o Mahoma, o
mi tia Chofi, para que nos digan que nos portemos bien. Pero esto a él no le
preocupa mucho: nos conoce. Sabe que el pez grande se traga al chico, que la
lagartija grande se traga a la pequena, que el hombre se traga al hombre. Y por
eso inventd la muerte: para que la vida - no tu ni yo - la vida, sea para siempre.
Ahora los cientificos salen con su teoria del Big Bang... Pero s que importa si el
universo se expande interminablemente o se contrae? Esto es asunto sélo para
agencias de viajes.

A mi me encanta Dios. Ha puesto orden en las galaxias y distribuye bien el
transito en el camino de las hormigas. y es tan juguetdn y travieso que el otro dia
descubri que ha hecho frente al ataque de los antibidticos con jbacterias
mutantes!

Viejo sabio o nifio explorador, cuando deja de jugar con sus soldaditos de plomo

de carne y hueso, hace campos de flores o pinta el cielo de manera increible.



Mueve una mano y hace el mar, y mueve la otra y hace el bosque. Y cuando pasa
por encima de nosotros, quedan las nubes, pedazos de su aliento.

Dicen que a veces se enfurece y hace terremotos, y manda tormentas, caudales
de fuego, vientos desatados, aguas alevosas, castigos y desastres. Pero esto es
mentira. Es la tierra que cambia- y se agita y crece- cuando Dios se aleja.

Dios siempre esta de buen humor. Por eso es el preferido de mis padres, el
escogido de mis hijos, el mas cercano de mis hermanos, la mujer mas amada, el
perrito y la pulga, la piedra mas antigua, el pétalo mas tierno, el aroma mas dulce,
la noche insondable, el borboteo de luz, el manantial que soy.

A mi me gusta, a mi me encanta Dios. Que Dios bendiga a Dios.

http://www4.loscuentos.net/cuentos/other/15/27/181/

acesso em 28 de julho de 2009



ANEXO 9 - ROTEIRO DE OBSERVAGAO DE LEITURA

- Roteiro criado para direcionar nossa observagédo, sem, no entanto, estagnar
nossa acao, uma vez que a dindmica da entrevista foi o que determinou a
sequéncia de anotagdes e perguntas.

OBJETIVOS: observar como o leitor-académico procede em sua pratica de
leitura, qual o seu comportamento ao realizar a mesma e quais os métodos que

utiliza para tal.

PROCEDIMENTO DE LEITURA
- faz algum tipo de marcacéao no texto? (rubricas, grifos ou sublinhados, flechas ou
outros sinais ligando idéias, rabiscos, anotagées quanto a significados)

- Como isso o auxilia na compreensé&o/ construgcéo de significados?

ESTRATEGIAS DE LEITURA

- Tenta entender o texto sozinho?

- Utiliza algum recurso para isso? Que tipo de recurso?

- Como ele resolve problemas de compreensao?

- Procura por palavras no dicionario? Com qual freqiéncia? Tem consciéncia
disso?

- Pergunta ao professor o que ndo compreende ou julga ndo compreender?

- Procura averiguar informagdes?

- Quantas leituras efetua para dar-se por satisfeito?

- Lé todo o texto de uma unica vez ou volta nas frases ou paragrafos até

compreender totalmente aquele trecho?

ENVOLVIMENTO COM A LEITURA
- Procura fazer inferéncias?
- Posiciona-se criticamente diante do texto?

- Relaciona o texto lido com outros textos ou com outras realidades?



ANEXO 10 - ROTEIRO DE PERGUNTAS SOBRE OS TEXTOS

- Roteiro criado para direcionar nossa observagédo, sem, no entanto, estagnar
nossa acado, uma vez que foi a dindmica da entrevista que determinou a

sequéncia de anotagdes e perguntas.

OBJETIVOS: observar como o leitor-académico se posiciona diante do texto
literario em lingua estrangeira: quais sdo as dificuldades apontadas e as
constatadas para a execucdo da leitura; qual o grau de importancia que o
académico da a essa pratica. Quais as suas concepg¢des de leitura e de ensino de

leitura de literatura em lingua estrangeira.

- Quais os pontos mais interessantes do texto?

- Quais os pontos mais importantes?

- O que lhe chamou atengao?

- Vocé teve dificuldade para ler? Quais?

- Vocé compreendeu o texto? Por qué?

- Vocé acha que este texto tem alguma relagédo com a vida real?

- Vocé trabalharia com este texto em uma aula de Lingua Estrangeira? Por qué?

- Para que nivel vocé levaria este texto? Por qué?



ANEXO 11 - ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA A ENTREVISTA INDIVIDUAL

- Roteiro criado para direcionar nossa observacdo, sem, no entanto, estagnar
nossa acdo, uma vez que foi a dindmica da entrevista que determinou a

sequéncia de anotagdes e perguntas.

OBJETIVOS: delinear quais sdo as concepcdes de ensino de leitura e literatura,
de ensino de linguas estrangeiras e de leitura em lingua estrangeira e ainda
observar a propria pratica de leitura destes académicos; qual o grau de

importancia que o académico da a essa pratica.

1- Vocé gosta de ler?

2- O que vocé acha que influenciou nisso?

3- Que tipo de leitura mais Ihe agrada?

4- Tem algum motivo especial?

5- O que vocé mais 1é? Atualmente, o que vocé mais tem lido?
6- Por que vocé 1&?

7- Vocé costuma ler para passar o tempo, ou por lazer ou diversdo? Nesses
momentos, o0 que vocé costuma ler?

8- Como vocé seleciona o que vai ler?

9- Que tipo de livros vocé gosta mais?

10- Qual o papel da leitura na vida de cada um?

11- O que vocé acha de ler literatura?

12- Por que vocé escolheu o curso de Letras?

13- Vocé pretende lecionar?

14- Vocé acha importante que os alunos leiam? Por qué?

15- Como é sua relagdo com Lingua Estrangeira?

16- Vocé se sente a vontade em relagao a lingua estrangeira?



17- Vocé gosta de ler em lingua estrangeira?

18- O que vocé considera como sua maior dificuldade na lingua estrangeira?

19- Vocé pretende trabalhar com lingua estrangeira?

20- Vocé trabalharia com textos literarios em aulas de lingua estrangeira? Com

que tipo de textos?

21- De que maneira vocé trabalharia com textos literarios em uma aula de

espanhol?

22- O que vocé espera do professor na aula de Literatura Estrangeira?

23- Para vocé, qual é o papel do estudo de Literatura em Lingua Estrangeira no

curso de Letras?

24- Vocé faz estudos complementares relacionados as obras solicitadas pelo

programa de Literatura Estrangeira? De que maneira?

25- Em se tratando do programa de Literatura Estrangeira ministrado na
Universidade, considerando-se que o curso é direcionado a formacido de
professores, qual a prioridade deve ser dada? ( as escolas literarias, aos autores
— biografia, caracteristicas e bibliografia, as obras — leitura e discusséo dos textos,

ao periodo histoérico, ao contato cultural, etc)



