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RESUMO 

 

O estudo da língua espanhola e de suas literaturas tem aumentado 
significativamente no Brasil, seja por motivos comerciais ou acadêmicos. Assim, 
para acompanhar este processo, cresce também o número de materiais didáticos 
produzidos com a finalidade de servir de apoio a tal estudo. O Programa Nacional do 
Livro Didático (PNLD) tem o objetivo de avaliar diversos livros didáticos e eleger 
aqueles que melhor preenchem os requisitos para auxiliarem os aprendizes. Nesse 
contexto, procuramos identificar, nesta pesquisa, como a América Hispânica é 
representada em duas dessas coleções de livros didáticos, no que tange à sua 
heterogeneidade cultural e literária. Para nossas análises, escolhemos as coleções 
Síntesis (2012), de Ivan Martin, e Enlaces (2010), de Soraia Osman et al, ambas 
produzidas em três volumes, voltados para o Ensino Médio. Consideramos as 
tendências mais recentes de estudos da cultura hispano-americana, que privilegiam 
a diversidade e a convivência entre as mais distintas manifestações culturais, 
observando como os países da América Hispânica são apresentados aos brasileiros 
aprendizes de sua cultura. Assim, conscientes da multiplicidade cultural que 
concebe os países hispano-americanos, direcionamos nossa investigação sobre as 
representações dessas culturas e literaturas selecionadas pelos autores dos livros 
didáticos de espanhol como língua estrangeira. Observamos, dentre outros 
aspectos, que os textos literários e culturais ainda são pretextos para atividades que 
visam ao estudo da língua. 
 

Palavras-chave: América Hispânica. Literaturas e culturas hispano-americanas. 
Literatura e ensino. Livros didáticos. Ensino de espanhol/LE. 
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ABSTRACT 

 

The study of the Spanish language and its literatures has increased significantly in 

Brazil, either for commercial or academic reasons. Therefore, to accompany this 

process, the number of didactic material produced in order to support such study also 

rises. The Didactic Book National Program (PNLD) aims to evaluate several didactic 

books and elect those which best meet the requirements to assist the apprentices. In 

view of this context, in this research, the aim is to identify how Hispanic America is 

represented in two of those didactic book collections, regarding its cultural and 

literary heterogeneity. For the analyses, the collections Síntesis (2012), by Ivan 

Martin, and Enlaces (2010), by Soraia Osman et al, both produced in three volumes 

targeted at High School were selected. We sought to consider the most recent 

tendencies in Hispanic-American culture studies, which favor diversity and 

coexistence between the most diverse cultural manifestations, observing how 

countries from Hispanic America are presented to Brazilian apprentices of their 

culture. This way, aware of the cultural multiplicity that conceives Hispanic-American 

countries, we directed our investigation towards the representations of those cultures 

and literatures selected by the authors of the didactic books of Spanish as a foreign 

language. We observed, amongst other aspects, that the literary and cultural texts 

are still pretexts to activities that focus on studying the language. 

 

Key-words: Hispanic America. Hispanic-American literatures and cultures. Literature 

and teaching. Didactic books. Spanish teaching/FL. 
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RESUMEN 

 

El aprendizaje de lengua española y de sus literaturas ha aumentado 
significativamente en Brasil, sea por motivos comerciales o académicos. Así, para 
acompañar este proceso, crece también el número de materiales didácticos 
producidos con la finalidad de ser apoyo a este estudio. El Programa Nacional del 
Libro Didáctico (PNLD) tiene el objetivo de evaluar diversos libros didácticos y elegir 
aquellos que mejor llenen los requisitos para ayudar al aprendiz. En ese contexto, 
buscamos identificar, en esta investigación, cómo América Hispánica es 
representada en dos de estas colecciones de libros didácticos, en lo que toca a su 
heterogeneidad cultural y literaria. Para nuestros análisis, elegimos las colecciones 
Síntesis (2012), de Ivan Martin, y Enlaces (2010), de Soraia Osman et al, ambas 
producidas en tres volúmenes, referentes a la Enseñanza Secundaria. 
Consideramos las tendencias más recientes de estudios de la cultura 
hispanoamericana, que privilegian la diversidad y la convivencia entre las más 
distintas manifestaciones culturales, observando cómo los países de América 
Hispánica son presentados a los brasileños aprendices de su cultura. Así, 
conscientes de la multiplicidad cultural que concibe los países hispanoamericanos, 
direccionamos nuestra investigación sobre las representaciones de esas culturas y 
literaturas seleccionadas por los autores de los libros didácticos de español como 
lengua extranjera. Observamos, además de otros aspectos, que los textos literarios 
y culturales todavía son pretextos para actividades que visan al estudio de la lengua. 
 
Palabras-clave: América Hispánica. Literaturas y culturas hispanoamericanas. 
Literatura y enseñanza. Libros didácticos. Enseñanza de español/LE. 
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PALAVRAS INICIAIS 

 

Tendo em vista o crescente número de brasileiros aprendizes de língua 

espanhola e a importância dos livros didáticos voltados ao ensino de língua 

estrangeira, não apenas no âmbito educacional, mas no mercado editorial e na 

veiculação de textos literários, faz-se necessário um estudo dedicado a esse tipo de 

material. Barros e Costa (2010, p. 88) destacam a relevância dos materiais didáticos 

no contexto educacional: “Os materiais didáticos são as ferramentas de trabalho do 

professor; sem eles, podemos afirmar, as possibilidades de desenvolvimento do 

processo de ensino/aprendizagem reduzem-se drasticamente”. Se um livro 

produzido para tal finalidade deve apresentar uma imagem cultural do país ou 

conjunto de países que falam a língua estudada, no caso da língua espanhola há 

que se tomar um cuidado especial. O espanhol é falado em mais de vinte países e, 

nesta pesquisa, o foco recai sobre os países de língua espanhola situados no 

continente americano, pois é nesse território que se concentra a maior parte dos 

falantes hispânicos e onde mais se produz literatura em língua espanhola. Da 

mesma forma, nessa região, da qual também faz parte o Brasil, ocorreu um intenso 

encontro de culturas. 

Considerando a vasta extensão territorial em que se fala o espanhol e, 

consequentemente, a diversidade de variações, é difícil optar por uma variante 

específica a ser tomada como modelo no ensino de E/LE. Não há critérios rígidos 

que diferenciem uma da outra, o que impossibilita estabelecer um modelo de língua 

espanhola falada na América em contraste com uma falada na Espanha, como 

pontua Fanjul (2004), que defende que deve ser trabalhada toda a variedade 

linguística, cultural e literária dos povos hispânicos, já que esses três aspectos são 

indissociáveis. Sendo assim, um material que vise servir como base para o ensino 

de língua espanhola a estrangeiros deve ser formado por uma gama plural de 

recursos que exemplifiquem essa heterogeneidade cultural. 

Paraquett (2010) recupera, via García Martínez et al, a definição de cultura 

adotada pela UNESCO (Organização das Nações Unidas para a Educação, a 

Ciência e a Cultura), com a qual coincide a nossa visão: 

 
[...] conjunto dos traços distintivos, espirituais e materiais, intelectuais e 
afetivos que caracterizam uma sociedade ou um grupo social e que 
abrangem, além das artes e das letras, os modos de vida, a maneira de 



13 
 

viver juntos, os sistemas de valores, as tradições e as crenças. (GARCÍA 
MARTÍNEZ et al apud PARAQUETT, 2010, p. 142) 

 

Nessa perspectiva, entendendo a cultura, sobretudo a hispano-americana, 

como plural e heterogênea, formada por unidades relacionais e não por unidades 

distintas e definidas (HACHEN, 2010), lançamos nosso olhar sobre os materiais 

didáticos selecionados para este trabalho. 

Conciliando livro didático e cultura, Onofre (2012, p. 269) faz uma pertinente 

reflexão sobre a seleção de textos para o contexto didático: 

 

Se quisermos propor um trabalho pedagógico pautado na perspectiva 
cultural, devemos estar atentos à seleção dos textos que se apresentam 
aos alunos nos livros didáticos no que diz respeito aos mais variados 
aspectos e, mais especificamente, quanto à procedência desses textos. 

 

Poderíamos acrescentar que, quando levamos essa questão ao âmbito da 

escolha dos textos literários para compor um material didático, há que se observar 

de maneira ainda mais cuidadosa os critérios que levaram os autores das coleções a 

tais escolhas. No caso de nossa pesquisa, constatamos que tanto Martin quanto 

Osman et al se propõem a trabalhar os aspectos culturais em seus materiais, o que 

torna primordial, então, analisarmos quais textos literários e culturais escolheram, 

verificar qual é a sua procedência, como esses textos interagem com o contexto em 

que foram inseridos e se a presença desses textos contribui para os estudos 

culturais. O material didático deve incentivar o respeito à diversidade linguística e 

cultural, e para que este cumpra sua função pedagógica, pautado na perspectiva 

cultural, é necessário atentar para a seleção dos textos, imagens e todo tipo de 

recurso verbal e não-verbal apresentados, no que diz respeito à procedência e 

abordagem desses textos. Acreditamos que deva haver amostras autênticas de 

manifestações artístico-culturais de diversos países hispano-americanos, para que 

se possibilite a formação de uma identidade cultural da América Hispânica e se 

possa distinguir traços que caracterizam cada um desses povos. 

A construção dessa identidade é tema de pesquisa de muitos estudiosos, pois 

não corresponde a uma definição simples e que se possa fazer de maneira 

categórica. Os estudos mais recentes trazem uma visão heterogeneizante sobre a 

América Hispânica, como os elaborados pelos estudiosos hispano-americanos 

Eduardo Galeano (1979), Octavio Paz (1981), Arturo Uslar Pietri (1990) e Carlos 
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Fuentes (1992), respeitando as diferenças existentes entre cada povo, e mesmo 

dentro de cada povo, e ponderando que não há uma cultura que mereça maior 

destaque em detrimento das outras. 

É fundamental, então, considerar o conceito de alteridade, “apropriação do 

outro” (SPIELMANN, 2000, p. 26), contraste que fazemos em relação ao outro, 

buscando a reflexão e o autoconhecimento. Isso ocorre, primeiro por estar presente 

em boa parte da base teórica utilizada, depois, por ser o fio condutor das relações 

estabelecidas (ou ao menos intencionadas) entre as diversas culturas dos países 

hispano-americanos, nos livros didáticos de E/LE. Spielmann (2000, p. 21) oferece 

um panorama sobre a alteridade, ou seja, sobre a relação com o outro, com o 

diferente, e o que esses contrastes constituem. A autora traça tal panorama através 

dos tempos, elencando o que diversos outros autores desenvolveram acerca do 

tema, chamando atenção para o fato de que “o outro é sempre uma ameaça, 

representa um pôr em questão da minha experiência, dotado com o poder de 

objetivar-me e mover-me para auto-objetivar-me”. Em outras palavras, é no contato 

com o outro, com o diferente, que uma cultura se reconhece e se afirma, e sendo a 

América Hispânica um vasto território que engloba tantos países, com culturas tão 

diversas, a questão da alteridade surge a cada instante em nossos estudos. 

A identidade hispano-americana se originou do contato entre diversas culturas 

que se misturam umas com as outras, em suas semelhanças e diferenças, não sem 

conflitos, às vezes violentos, evidentemente. Esse contato com o outro é o que 

caracteriza a heterogeneidade cultural na América Hispânica, tão complexa e tão 

rica. Quando um aprendiz de E/LE tem contato com um material didático que explora 

aspectos culturais dos países hispanofalantes (já que língua, literatura e cultura não 

são segmentadas) é necessário observar que ele está em posição de sujeito social 

em contato com o outro – este, por sua vez, constituído pelo contato anterior com 

outro “outro”. Sendo assim, é na relação entre as diferentes sociedades hispano-

americanas que nasce a identidade cultural que deve ser refletida nos materiais 

didáticos. 

Diante desse quadro, escolhemos analisar duas coleções de livros didáticos 

para o ensino de espanhol aprovadas pelo PNLD (Programa Nacional do Livro 

Didático) no edital 2012 (lançado um ano antes), com circulação e distribuição 

realizadas até 2014. São elas: Enlaces: español para jóvenes brasileños (2010), de 

Soraia Osman et al, publicada pela Editora Macmillan; e Síntesis: curso de lengua 
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española (2012), de Ivan Martin, publicada pela Editora Ática e serão descritas com 

maior detalhamento mais adiante. Ambas as coleções estão organizadas em três 

volumes, que correspondem aos três anos do Ensino Médio. As duas também se 

propõem a trabalhar aspectos que privilegiem a diversidade cultural dos países 

hispânicos, utilizando recursos textuais e imagéticos que simbolizem estas culturas. 

Na apresentação de sua coleção, Osman et al (2010, p. 3) explicitam ao 

aprendiz que:  

 

Nuestra intención es contribuir con el desarrollo de habilidades y 
competencias necesarias en el campo del lenguaje, para tu formación como 
ciudadano crítico y autónomo que conoce, respeta y convive con los 
diferentes valores culturales y sociales. 
 
 

Já a coleção Síntesis (MARTIN, 2012, p. 3) tem por objetivo: 

 

que estudiantes brasileños puedan asimilar las estructuras gramaticales y 
comunicativas del idioma castellano y, a través del contacto con la variedad 
cultural de los pueblos hablantes del español, se identifiquen con lo 
universal y aprendan, cada vez más, a respetar lo diferente. 
 
 

Assim, analisar a presença da literatura e a representação das culturas nos 

materiais selecionados nos permite perceber em que medida as propostas de seus 

autores aparecem, de fato, na elaboração de suas obras. 

Tendo em vista o exposto, a seleção de textos feita nos livros didáticos, para 

o presente estudo, contempla textos literários e textos culturais. Entendemos como 

texto literário aqueles que possuam um trabalho estético formal, que alcancem a 

sensibilidade de qualquer leitor, de maneira universal e que pertençam aos gêneros 

literários consagrados, como: romances, poemas, contos, crônicas etc. Por textos 

culturais, entendemos aqueles que não se enquadram diretamente no campo da 

literatura, porém veiculam uma noção cultural e que possuem uma vasta circulação, 

por exemplo: canções, tirinhas, histórias, folclore etc. 

Ivan Martin é doutor em Letras, com ênfase em Língua Espanhola e 

Literaturas Espanhola e Hispano-Americana pela Universidade de São Paulo (USP), 

pesquisador da área de língua, literaturas e culturas hispânicas, professor no curso 

de Letras da Universidade Federal de São Paulo (Unifesp) e possui experiência 

como autor de livros didáticos de espanhol pela Editora Ática. Desenvolve pesquisas 
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sobre representações literárias e artísticas da Guerra Civil Espanhola e sobre ensino 

e aprendizagem da leitura do texto literário em castelhano. 

Soraia Osman é mestre em Espanhol como Língua Estrangeira pela 

Universidade de Alcalá (Espanha) e possui experiência como professora de 

espanhol e coautora de livros didáticos. Neide Elias é doutora em Letras pela 

Universidade de São Paulo (USP) e trabalha como professora no curso de Letras da 

Universidade Federal de São Paulo (Unifesp). Atua como pesquisadora na área de 

língua espanhola e como coautora de livros didáticos e prática gramatical de 

espanhol. Priscila Reis é pós-graduada em Relações Interpessoais na Escola e a 

Construção da Autonomia Moral, pela Universidade de Franca, concluiu um curso de 

especialização para professores brasileiros de espanhol pela Faculdade de Filosofia 

e Letras, na Universidade de Navarra (Espanha) e possui experiência como 

professora de espanhol e coautora de livros didáticos. Sonia Izquierdo é bacharel 

em Filologia pela Universidade Complutense de Madri (Espanha) e atua como 

professora de espanhol como Língua Estrangeira, na autoria de materiais sobre o 

ensino de espanhol e como coautora de livros didáticos. E Jenny Valverde é mestre 

em Comunicação pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e possui 

experiência como professora, coordenadora e tradutora de língua espanhola. 

A primeira versão de Síntesis, ainda com o nome de Espanhol Série Brasil foi 

escrita em 2003 e publicada pela Editora Ática, no ano seguinte. Quando o MEC 

(Ministério da Educação) avaliou e comprou obras de referência para as bibliotecas 

das escolas públicas, por meio do PNLEM (Programa Nacional do Livro Didático 

para o Ensino Médio) de 2006, a obra passou pelas adaptações necessárias para 

concorrer ao edital, já com nome de Síntesis: curso de lengua española e foi uma 

das aprovadas. Para o edital do PNLD 2012, sobre o qual recai o foco desta 

pesquisa, o material passou por reformulações mais profundas e foi aprovado, em 

três volumes, o que o diferencia das versões anteriores. No PNLD 2015, a coleção 

foi reprovada por não atender ao perfil do edital. 

Enlaces teve sua primeira edição em 2007, publicada pela editora SGEL 

(Sociedad General Española de Librería), quando o livro didático de espanhol ainda 

não constava no PNLD. Nos anos seguintes, passou por uma série de 

reformulações de acordo com o amadurecimento da obra e em função das 

exigências do edital do PNLD 2012, quando foi aprovada. Novamente sofreu 

algumas alterações e foi aprovada também pelo PNLD 2015. 
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A coleção de Martin é composta por três volumes, referentes às séries do 

Ensino Médio, que formam um percurso progressivo do conteúdo, desde o básico 

até o avançado. Cada volume é dividido em oito capítulos que, a partir de um grande 

tema, abordam os aspectos linguísticos e culturais relacionados. Cada capítulo é 

aberto com imagens que representam o tema que será abordado, acompanhadas de 

um pequeno texto introdutório e/ou complementar. Desde o sumário, são 

explicitados os três eixos que guiam os capítulos: aspectos comunicacionais, 

conteúdos gramaticais e as leituras referentes. Os capítulos são divididos em uma 

série de atividades que propõem leitura, audição, interpretação de textos e resolução 

de exercícios. A cada quatro capítulos há uma unidade denominada “Apartado”, em 

que se faz uma retomada dos conteúdos vistos, com acréscimos de textos e 

exercícios para estimular a prática do aluno. Ao final, cada volume traz um glossário, 

quadros de conjugações verbais, a bibliografia utilizada para a sua elaboração, 

sugestões de leitura para o professor, um índice temático e o Manual do Professor. 

Os capítulos que compõem os volumes possuem número similar de páginas, o que 

confere uma extensão simétrica entre eles. Cada volume é acompanhado também 

de um CD de áudio.  

 O material produzido por Osman et al também é dividido em três volumes, 

voltados aos anos do Ensino Médio, o que também revela uma progressão do 

conteúdo, desde o nível básico até o avançado. Os volumes são estruturados em 

oito unidades, que possuem título e subtítulo esclarecedores dos temas abordados 

em cada uma delas. O índice indica as quatro grandes partes que compõem cada 

unidade: competências e habilidades; funções comunicativas; conteúdos 

linguísticos; e gênero discursivo. As unidades se abrem com imagens que estimulam 

o interesse do aluno jovem pelo tema abordado, acompanhadas de um guia do que 

será visto nelas. Cada unidade possui textos para os quais pedem a leitura e a 

interpretação, bem como comparações entre o espanhol e o português, relações 

entre os conteúdos abordados e exercícios. Após as oito unidades, há uma seção 

chamada “Un poco más de todo”, em que se retomam os temas e os conteúdos 

trabalhados no volume, questões de vestibular, alguns exercícios colaborativos para 

serem feitos em conjunto entre os alunos, um glossário, tabelas de conjugação de 

verbos e o Guia do Professor. Os volumes possuem número similar de páginas, 

divididas entre as unidades, e vêm acompanhados de um CD de áudio. 
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Buscamos, nesta dissertação, analisar os textos literários e culturais hispano-

americanos presentes nas coleções Síntesis e Enlaces, ambas aprovadas pelo 

PNLD 2012, que previa a sua distribuição e circulação até 2014. Quando esta 

pesquisa começou, os materiais já haviam sido distribuídos às escolas e aos 

Centros de Estudos de Línguas (CEL) e a validade atribuída pelo MEC já havia 

encerrado. 

Nossas análises abrangem também alguns dos paratextos elencados por 

Genette (2006), tais como títulos, subtítulos, capa e textos de abertura, já que estes 

revelam muito sobre os materiais. A soma dessas análises visa perceber como os 

textos literários e culturais hispano-americanos foram inseridos pelos autores, como 

são as propostas de atividades feitas a partir deles e as possíveis representações da 

América Hispânica formadas com o panorama dessas escolhas. 

 Nossa base teórica está construída sobre referenciais que contemplam visões 

atuais sobre os temas abordados. Em relação à concepção de América Hispânica, 

nos baseamos em autores que acreditam em sua heterogeneidade e multiplicidade. 

Para as discussões sobre cultura e literatura, escolhemos uma bibliografia que 

contempla olhares voltados à valorização dos elementos culturais através da 

literatura. Sobre a literatura e o ensino, nos baseamos em autores que acreditam 

que o texto literário pode estar presente no processo de ensino/aprendizagem de 

E/LE. Esse referencial teórico traça a história do ensino, do ensino de espanhol no 

Brasil, do material didático e do material didático de E/LE, e, por fim, buscamos 

teorias que corroboram nossa visão de que a literatura hispano-americana presente 

em materiais didáticos pode contribuir para a formação do aluno brasileiro de E/LE. 

 Organizamos esta dissertação da seguinte maneira: no Capítulo 1 

“Representar a América Hispânica em materiais didáticos de E/LE”, discutimos as 

definições de América Hispânica, problematizando os conceitos que tentam reduzir a 

sua multiplicidade e sua heterogeneidade; discutimos a formação da sua literatura; 

fazemos um panorama do ensino de Língua Espanhola no Brasil e chegamos à 

trajetória do Livro Didático no ensino de E/LE, com a abordagem dos materiais que 

escolhemos como corpus para esta pesquisa. No Capítulo 2 “História e cultura: 

representações”, adentramos à análise dos materiais, a partir das representações 

culturais hispano-americanas selecionadas para compô-los; dedicamo-nos ao 

estudo das letras de canções nos contextos do LD e discutimos as imagens culturais 

abordadas pelos materiais e o trânsito feito por elas. No Capítulo 3 “Língua e 
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literatura: representações”, fazemos uma explanação dos textos literários hispano-

americanos presentes nos materiais, mostrando os contextos em que eles 

aparecem; discutimos como a literatura ainda é pretexto para o estudo de língua e 

abordamos a questão do cânone na eleição desses textos e o que isso implica na 

construção do todo do material. 
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CAPÍTULO 1 

Representar a América Hispânica em livros didáticos de E/LE 

 

[...] así como nosotros definimos a los otros con nuestra mirada, también somos definidos por ellos. 
Nuestra cultura se enriquecerá cuando más rica veamos a la cultura del otro. 

(Rodolfo Hachen) 

 

 

1.1 Afinal, a América Hispânica existe? 

 

Conceber uma ideia do que seja a América Hispânica é uma tarefa mais difícil 

do que parece. Geograficamente, são os países situados no continente americano 

que possuem o espanhol como idioma oficial, porém, a concepção de hispanismo e 

de identidade hispânica é muito mais complexa do que podem definir os limites 

territoriais. 

Esta complexidade e, sobretudo, a necessidade de um olhar atento e 

cuidadoso para os países que compõem a chamada América Hispânica nos fizeram 

estabelecer como recorte suas manifestações literárias e culturais para compor este 

trabalho. Sendo assim, antes mesmo de adentrar às representações presentes nos 

materiais que selecionamos, buscamos compreender a concepção mais adequada 

desses povos, caso exista uma, e estabelecer parâmetros que baseiem nossas 

análises. 

Carlos Fuentes (1992, p. 17) faz um panorama da formação da América 

Latina, desde a sua colonização, sua independência e a formação truculenta de 

suas sociedades e, consequentemente, de suas culturas. Como um território 

colonizado e explorado, a América Hispânica enfrentou diversos embates em sua 

formação, como assinalado pelo autor: 

 

Los hispanoamericanos no podemos ser entendidos sin esta conciencia 
intensa del momento en que fuimos concebidos, hijos de una madre 
anónima, nosotros mismos desprovistos de nombre, pero totalmente 
conscientes del nombre de nuestros padres. Un dolor magnífico funda la 
relación de Iberia con el Nuevo Mundo: un parto que ocurre con el 
conocimiento de todo aquello que hubo de morir para que nosotros 
naciésemos: el esplendor de las antiguas culturas indígenas. 

 

Toda a formação do que hoje conhecemos como território hispano-americano 

é caracterizada por este choque entre o nativo, o índio (seus idiomas, seus 
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costumes, suas tradições), o que Fuentes chama de uma “mãe anônima”, e o 

europeu (espanhóis que chegavam às novas terras, trazendo seu idioma, seus 

costumes e suas tradições). O idioma falado ao longo de toda a faixa hispano-

americana é uma mescla do espanhol trazido pelos europeus, quando colonizaram 

estas terras, e resquícios dos idiomas falados pelos índios que ali viviam. Em 

algumas regiões, os idiomas indígenas sobrevivem, em outras, convivem com o 

espanhol. A raça dos “filhos” dessa mãe anônima e desse pai impositivo é mestiça 

em sua essência, pois abrange mistura de branco e índio, de branco e negro (com a 

chegada dos escravos africanos, para trabalhar nas terras americanas) e de negro e 

índio. Entendemos que esta mestiçagem não é apenas biológica e étnica, mas 

também cultural. Assim, o encontro não pacífico entre os europeus e os índios em 

solo americano resultou em uma cultura igualmente mestiça. 

 A pesquisadora chilena Ana Pizarro (1993, p. 29) faz uma importante reflexão 

sobre a formação dos povos hispano-americanos: 

 

Si ninguna historia es de hecho una corriente homogénea y secuencial, el 
carácter de la historia cultural latinoamericana en estas condiciones de 
génesis y funcionamiento aparece como un despliegue de heterogeneidad y 
segmentación, de secuencia y simultaneidad que permiten pensar su 
estructura como la de una coherencia otra, en términos similares a la de 
otras realidades de condición colonial, post-colonial o periférica. 

  

 A palavra-chave da concepção da América Hispânica é heterogeneidade. 

Como apontado pela pesquisadora, a história de nenhum povo possui uma 

sequência lógica de miscigenação e influência, sobretudo daqueles que estiveram 

em situação de colônia de outros países, visto que o intercâmbio cultural foi muito 

mais turbulento e longínquo. Ocorre, na América Latina, região que compreende 

também o Brasil, um processo de submissão política e econômica em relação aos 

países europeus, em um primeiro momento, sobretudo nos primeiros séculos após a 

colonização do território latino-americano, e depois aos Estados Unidos. Somos o 

que Eduardo Galeano (1979, p. 14) chama de “capital europeu ou [...] norte-

americano”. O autor ainda acrescenta que esse processo também ocorre entre os 

países latino-americanos, sendo os grandes países opressores de seus vizinhos 

menores, bem como as grandes cidades exploradoras de outras, que pertencem à 

sua própria nação. As feridas causadas pelo processo de colonização fazem com 

que a América Latina seja então a região das veias abertas (GALEANO, 1979), 
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aquela em que ainda repercutem as marcas da dominação. Essa relação turbulenta 

também interfere na formação dos povos, na concepção de suas culturas e nos 

contatos entre elas. 

 A formação de um conceito de América Hispânica encontra ainda outro 

entrave: pode um território tão extenso, com manifestações culturais tão plurais e 

heterogêneas ser reduzido a uma imagem? Se sim, qual será ela? Provavelmente, 

será a mais estereotipada possível, como um ameríndio pronto para algum ritual de 

celebração em sua tribo ou um branco caracterizado para alguma festa típica de seu 

povo. Estas imagens, ou imagotipos (SOUSA, 2004), devem ser desfeitas quando 

usadas para representar uma cultura ou um povo de modo generalizante. É claro 

que esses imagotipos são representações importantes, no entanto não devem ser 

consagradas como únicas ou superiores. Um argentino pode ser representado 

dançando tango, um mexicano usando um enorme sombreiro e um peruano usando 

um gorro, contudo, sua identidade e sua cultura são muito mais amplas que essas 

imagens redutoras e simplistas. Podemos, assim, encontrar manifestações culturais 

tão diversas e plurais no território ocupado pelos povos americanos de língua 

espanhola, o que torna impossível colocá-los em uma classificação homogênea. 

 Carlos Fuentes é uma fonte sempre recorrida quando se pensa em conceitos 

referentes à América Latina, por ser hispano-americano e possuir uma vasta 

experiência de pesquisa sobre essas culturas, a partir de uma perspectiva de dentro, 

o que é primordial para quem a investiga de fora, quem não faz parte dessa cultura. 

Suas obras são imprescindíveis para compreender melhor o tema. Segundo Fuentes 

(1992, p. 11): 

 

Pocas culturas del mundo poseen una riqueza y continuidad comparables. 

En ella, nosotros, los hispanoamericanos, podemos identificarnos e 

identificar a nuestros hermanos y hermanas en este continente. Por ello 

resulta tan dramática nuestra incapacidad para establecer una identidad 

política y económica comparable. 

 

 Essa incapacidade de definir uma identidade abrange vários níveis das 

sociedades hispano-americanas: político, econômico, cultural, linguístico, pois todos 

eles foram formados de maneira heterogênea, múltipla, devido ao seu vasto território 

e às especificidades de cada região. 
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 Octavio Paz (1981, p. 28) faz importantes considerações sobre a relação 

entre a identidade cultural dos povos hispano-americanos, sua autoafirmação na 

literatura e o modo como a língua espanhola é essencial para esse 

autorreconhecimento: 

  

La lengua que hablamos es una lengua desterrada de su lugar de origen, 

que llegó al continente ya desarrollada y que nosotros, con nuestras obras, 

hemos replantado en el suelo americano. La lengua nos une a otra literatura 

y a otra historia; la tierra en que vivimos nos pide que la nombremos y así 

las palabras desterradas se entierran en este suelo y echan raíces. El 

destierro se volvió transplante. 

  

 Assim, percebemos a força com que a língua, símbolo da conquista destas 

terras, é essencial para que os povos hispano-americanos se reconheçam e se 

afirmem, marcando o seu espaço e demonstrando as suas características 

miscigenadas e heterogêneas. 

Para o primeiro volume da coleção Síntesis, Martin selecionou o trecho de 

uma crônica de Eduardo Galeano, intitulada “Espejos blancos para caras negras”, 

para compor uma série de exercícios que se propõem a avaliar o aprendizado do 

aluno, no que concerne aos conteúdos estudados nas unidades trabalhadas até o 

momento: 

 
 “Parece negro” o “parece indio” son insultos frecuentes en América Latina; 
y “parece blanco” es un frecuente homenaje. La mezcla con sangre negra o 
india “atrasa la raza”; la mezcla con sangre blanca “mejora la especie”. La 
llamada democracia racial se reduce, en los hechos, a una pirámide social: 
la cúspide es blanca, o se cree blanca y la base tiene color oscuro 
(GALEANO apud MARTIN, 2012, v. 1, p. 119) 

 

 Nesse fragmento, é discutida a importante questão da identidade dos povos 

hispano-americanos, o preconceito e a mestiçagem. Galeano denuncia o discurso 

racista que ainda retumba nas sociedades contemporâneas, a supremacia da raça 

branca, a carga pejorativa associada ao negro e ao índio. Tais aspectos têm origem 

na própria concepção desses povos, quando o espanhol teve contato com os 

ameríndios, dando início a uma população mestiça, posteriormente mesclada 

também aos negros trazidos da África para trabalhar em solo americano. O que, 

para alguns, é motivo de celebração, para outros ainda é motivo de preconceito e 

discriminação. 



24 
 

 Galeano ainda joga luz sobre outro grave problema: a sociedade que se 

constrói e se mantém sobre esses juízos enraizados na discriminação racial. Se o 

pensamento ainda leva a crer que a raça branca é superior, que ela eleva a espécie, 

são dadas a eles maiores oportunidades de ascensão social, chegando ao topo da 

pirâmide, que tem como base aqueles de cor escura. Sobre isso, Fuentes (1992, p. 

19) alerta sobre o reforço que se faz dos clichês sociais, dos estereótipos nacionais 

e indica que:  

 

Este peligro se puede evitar cuando intentamos revelarnos a nosotros 
mismos, como miembros de una nacionalidad o de una cultura, y a un 
público extranjero, los significados profundos de la iconografía cultural, por 
ejemplo de la intolerancia y de la crueldad, y de lo que estos hechos 
disfrazan. 

 

 Também na coleção Síntesis, no terceiro volume, Martin acrescenta outro 

texto que aborda a questão do espelho e a busca pelo autorreconhecimento: “La 

rana que queria ser una rana auténtica”, fábula escrita pelo hondurenho Augusto 

Monterroso: 

 

La rana que quería ser una rana auténtica 
   
Había una vez que una rana que quería ser una rana auténtica, y todos los 
días esforzaba en ello. 
Al principio se compró un espejo en el que se miraba largamente buscando 
su ansiada autenticidad. Unas veces parecía encontrarla y otras no, según 
el humor de ese día o de la hora, hasta que se cansó y guardó el espejo en 
el baúl. 
Por fin pensó que la única forma de conocer su proprio valor estaba en la 
opinión de la gente, y comenzó a peinarse y a vestirse y a desvestirse 
(cuando no le quedaba otro recurso) para saber si los demás la aprobaban y 
reconocían que era una rana auténtica. 
Un día observó que lo que más admiraban de ella era su cuerpo, 
especialmente sus piernas, de manera que dedicó a hacer sentadillas y a 
saltar para tener ancas cada vez mejores, y sentía que todos la aplaudían. 
Y así seguía haciendo esfuerzos hasta que, dispuesta a cualquier cosa para 
lograr que la consideraran una rana auténtica, se dejaba arrancar las ancas, 
y los otros se las comían, y ella todavía alcanzaba a oír con amargura 
cuando decían que qué buena rana, que parecía pollo. (MONTERROSO 
apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 149) 

 

 Vemos, neste texto, a alegoria da busca pela identidade, por meio do 

processo de alteridade, do pôr-se em contato com o outro, do ver-se no outro. A rã 

que procurava aquilo que se destacava em si, através da opinião alheia, percebeu, 

ao final, que o que mais admiravam nela era o que lhe fazia parecida com o frango. 

Característica própria da fábula, este texto nos leva a reflexões sobre a busca da 



25 
 

identidade dos povos hispano-americanos, que também se olham no espelho social, 

na tentativa de encontrar o que lhes representa e lhes faz especiais, próprios, 

únicos. 

Tanto Galeano quanto Monterroso escolheram a representação simbólica do 

espelho, visto que ele possui um papel fundamental para que o indivíduo veja sua 

imagem refletida e seus valores reproduzidos, levando a uma reflexão social, pois 

“Los espejos simbolizan la realidad, el sol, la tierra y sus cuatro direcciones, la 

superficie y la hondura terrenales, y todos los hombres y mujeres que la habitamos. 

[...] El espejo salva una identidad” (FUENTES, 1992, p. 13). 

Por ser produzida em um contexto em que se busca uma identidade, a 

literatura hispano-americana: “desde que arranca tiene un propósito o satírico o 

reformista o revolucionario” (USLAR PIETRI, 1990, p. 399), uma vez que olha para 

seu próprio povo, para sua história e para sua formação como nações hispânicas, 

criando universos fictícios que sejam um reflexo de sua realidade. Nesse sentido, 

podemos dizer que a literatura escrita por latino-americanos é especular, já que 

retrata a si, denunciando, expondo e também criando, como indaga Fuentes (1992, 

p. 13), “¿No es el espejo tanto un reflejo de la realidad como un proyecto de la 

imaginación?”. Assim a literatura hispano-americana também reflete e se 

autoprojeta, na criação ficcional. 

A literatura é um dos bens culturais de um povo, que o caracteriza, representa 

e a cujo acesso todos têm direito. Ela é detentora, segundo Antonio Candido (2011, 

p. 174), de “bens incompreensíveis [...] que garantem a integridade espiritual”. 

Sendo assim, os textos literários são uma grande forma de representação cultural e 

permitem que o leitor possua um contato mais estreito e profundo com a cultura do 

outro. A leitura pode levar-nos a conhecer novos lugares, novos hábitos, novas 

maneiras de enxergar o mundo, agindo sobre o nosso próprio modo de vê-lo. A 

literatura é parte constituinte e fundamental da cultura em que uma língua está 

inserida, o que já justifica a sua presença nas aulas de língua (ESTEVES, 2013) e 

nos materiais produzidos para este contexto. 

Refletindo sobre a presença da literatura em aulas de língua estrangeira, 

concordamos com Benedetti (2001, p. 67) quando ela diz que “Si bien utilizado por el 

profesor, el texto literario permite la práctica integrada de las cuatro destrezas 

lingüísticas: comprensión lectora, comprensión auditiva, expresión oral y expresión 

escrita”. Podemos acrescentar que o texto literário permite ao aluno ir muito além de 
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exercitar as quatro habilidades; pode levá-lo a conhecer melhor uma cultura, um 

povo e sua representação literária. Textos de características informativas ou 

instrucionais ajudam o aprendiz a compreender determinada estrutura linguística 

dentro do seu contexto, no entanto, o texto literário pode levar a maiores reflexões e, 

por consequência, a camadas mais profundas de aprendizagem. 

 Ainda segundo Benedetti (2001), o texto literário pode permitir que o aluno 

tenha uma aprendizagem autônoma, seja ela parcial ou total, devido à complexidade 

de sua estrutura e ao uso da linguagem, o que fará com que o próprio aprendiz 

busque respostas para suas dúvidas, sentindo-se mais motivado a isso. A cultura 

daquele povo retratado na obra aparecerá de maneira natural, sem um contexto 

específico de situação pré-estabelecida, como ocorre na maioria dos materiais 

didáticos, o que faz com que o estudante sinta maior interesse e tenha um contato 

mais eficaz e prazeroso. 
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1.2 Ensinar espanhol no Brasil: a questão do outro 

 

O panorama feito neste tópico foi elaborado, em sua maioria, a partir das 

leituras de Aranha (2010) e Saviani (2010). A trajetória do ensino do espanhol no 

Brasil começa com os primeiros passos da história da educação no país, no período 

colonial, com a chegada dos jesuítas, que catequizavam os índios, segundo os 

ideais não apenas do catolicismo, mas também da Coroa Portuguesa. O objetivo 

não era de fato educá-los, mas torná-los capazes de aceitar e reproduzir aquilo que 

era de interesse dos colonizadores. Quem realmente tinha acesso à educação eram 

os nobres e seus descendentes. A implantação do ensino público ocorre, 

oficialmente, na segunda metade do século XVIII, com as reformas do Marquês de 

Pombal (1699-1782). Nesse sistema inserido por ele, os professores eram 

designados pela Coroa Portuguesa, substituindo os padres jesuítas, que eram os 

responsáveis até então, e as aulas funcionavam de maneira com que cada disciplina 

fosse dada isoladamente. 

Após esse período, já no século XIX, alguns fatos determinaram o andamento 

de todos os setores sociais no Brasil, incluindo a educação: a vinda da família real, 

em 1808; a Independência, em 1822; e a Constituição de 1823. Embora o ensino 

público já existisse desde o século anterior, continuava sendo elitista, pois apenas a 

classe dominante tinha acesso a ele. O sistema educacional era similar ao que 

conhecemos hoje, separado em dois grandes blocos: o elementar e o secundário 

(nomenclaturas ainda usadas em alguns contextos hispânicos), porém não havia 

uma preocupação profunda com a progressão e o desenvolvimento dos alunos de 

acordo com o avanço nesses ciclos. Apesar de haver certo interesse por parte do 

Estado de que todos os cidadãos soubessem ler e escrever, sobretudo já no período 

da República, no final do século XIX, mais da metade da população ainda era 

analfabeta, por falta de suportes educacionais suficientes para atender às 

necessidades básicas, como escolas bem estruturadas e um planejamento efetivo 

para que estas aulas acontecessem. 

Em 1837, foi criado o Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, fundação de 

educação elementar e secundária, sob responsabilidade do Estado, que servirá de 

modelo para as outras instituições de ensino no território nacional. Era este Colégio, 

inclusive, que determinava qual o livro didático que deveria ser adotado. 
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Até então, os privilegiados que tinham acesso ao ensino superior o faziam em 

Portugal ou nas primeiras instituições brasileiras de ensino superior surgidas nessa 

época, que ofereciam cursos na área do Direito. Já no final do século XIX, após a 

Constituição Republicana, de 1891, e as experiências anarquistas na área da 

educação, surgiu o conceito de Escola Nova, que defendia a ideia de que todos 

tivessem acesso ao mesmo tipo de educação, sem que houvesse diferenciação 

entre os membros da elite e os das camadas sociais mais baixas. Tal fato acirrou 

uma disputa entre conservadores (os católicos, que defendiam a educação religiosa) 

e liberais (aqueles que tinham a esperança de democratização e liberalismo através 

da educação). Vale ressaltar que ambos os lados se baseavam em moldes 

educacionais vigentes em países considerados de primeiro mundo, sobretudo os da 

Europa e Estados Unidos. Nesse período, passa-se a buscar, segundo os preceitos 

escolanovistas, a educação pública e gratuita para todos e sua obrigatoriedade para 

todo cidadão, não somente para que a sua formação fosse melhor, mas também 

para que se compusesse uma sociedade melhor. 

Após a Revolução de 1930 e o Governo Provisório de Getúlio Vargas (1882-

1954), instaurou-se o Estado Novo. Durante este período, houve um movimento 

político-educacional chamado Reforma Capanema (1942), assim batizada pois foi 

liderada pelo então Ministro da Educação (que ocupou este cargo por 

aproximadamente onze anos seguidos), Gustavo Capanema (1900-1985), que 

trouxe algumas transformações para o ensino público brasileiro: a criação do 

sistema supletivo, para aqueles que possuem idade superior à espera quando cursa 

determinado ciclo; regulamentação do ensino primário; divisão entre o ginásio (antes 

chamado elementar) e o colegial (antigo secundário), sendo o primeiro de quatro 

anos e o segundo, de três, estrutura que perdurou até o início dos anos 2000, 

quando foi acrescentado um ano a mais ao primeiro destes ciclos; frequência 

mínima obrigatória para aprovação; regulamentação dos cursos de formação de 

professores; entre outras. As leis implantadas por ele foram chamadas de Leis 

Orgânicas do Ensino. 

As línguas estrangeiras até então ensinadas eram o inglês, o francês e o 

alemão, e as diretrizes adotadas para o seu ensino-aprendizagem consistiam, 

basicamente, em que o aluno tivesse aula da língua na própria língua, assim como 

era o padrão do Colégio Pedro II, ao qual todos os outros deveriam seguir. No 

entanto, a carência de professores com formação adequada para ministrar tais aulas 
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fez com que o intuito não tomasse proporções satisfatórias. Com a Reforma 

Capanema e a alteração no sistema de funcionamento do ginásio e do colegial 

(nomenclaturas utilizadas na ocasião), o ensino de línguas também foi alterado. 

Prezava-se o ensino de línguas clássicas e modernas, então foram incluídos no 

ginásio o latim, o francês e o inglês; e no colegial, o latim, o grego, o francês, o 

inglês e o espanhol, sendo a oferta desta última com uma carga horária pequena em 

relação às outras. 

Segundo Machado, Campos e Saunders (2007), o método utilizado para o 

ensino dessas línguas, em que predominavam as aulas ministradas no próprio 

idioma estrangeiro, chamado de “método direto”, tinha os seguintes objetivos: 

 

“objetivos instrumentais” (ler, escrever, compreender o idioma oral e falar), 
“educativos” (contribuir para a formação da mentalidade, desenvolvendo 
hábitos de observação e reflexão) e “culturais” (conhecimento da civilização 
estrangeira e capacidade de compreender tradições e ideais de outros 
povos). (MACHADO; CAMPOS; SAUNDERS, 2007)  

 

Pelas características do método adotado, percebe-se que existia já uma 

preocupação de que o aluno estabelecesse relação de proximidade com o idioma, 

com a cultura dos povos que o utilizam como língua oficial e com o desenvolvimento 

de sua própria formação intelectual. Essas intenções eram, segundo as autoras, 

avançadas para a época, contudo não puderam ser colocadas amplamente em 

prática, devido a uma sucessão de ajustes feitos até o fim de sua vigência. Com o 

fim da Segunda Guerra Mundial, conforme apontado ainda por Machado, Campos e 

Saunders (2007), houve um significativo aumento da dependência brasileira em 

relação aos Estados Unidos, no que dizia respeito à economia e à cultura, o que, por 

consequência, impulsionou a procura pela aprendizagem de língua inglesa, que 

assumiu o posto de idioma estrangeiro mais requisitado e priorizado, antes ocupado 

pelo francês. 

A Primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que definiu o sistema educacional 

brasileiro de acordo com os preceitos estabelecidos pela Constituição Federal, de 

1946, foi publicada em 1961 e possuía muitas características da Reforma 

Capanema. A maior crítica feita a ela é o fato de permitir que o Estado investisse 

nas escolas privadas recursos que deveriam ser destinados às escolas públicas, o 

que se relaciona, obviamente, com interesses políticos. O ensino de línguas 
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estrangeiras ainda não era obrigatório e os órgãos educacionais de cada estado 

decidiam sobre a sua aplicação e sobre qual idioma iriam eleger. 

Nos anos em que o Brasil esteve sob o regime da ditadura militar, a 

educação, assim como a sociedade como um todo, passou por processos em que 

foi dominada e controlada pelo Estado. Tudo que fosse considerado subversivo, que 

instigasse a discussão política, era perseguido e extinto, fosse material didático, 

eventos culturais ou afins. Prezava-se uma educação que estivesse em consonância 

com a nova estrutura estatal; tanto era assim, que havia a obrigatoriedade de uma 

disciplina sobre moral e cívica nos cursos de todos os níveis. A LDB de 1971 reduziu 

um ano da escolaridade regular e introduziu a habilitação profissional, o que, 

segundo Leffa (1999), reduziu drasticamente a carga horária de ensino de língua 

estrangeira, prejudicando, assim, inúmeros alunos. 

A Constituição vigente atualmente, de 1988, prevê ensino público e gratuito 

para todos, sendo obrigatório do Ensino Fundamental (que sofreu alterações 

recentes, como o acréscimo de um ano, o que diminui a idade inicial) ao Ensino 

Médio; oferta obrigatória por parte do Estado em todas as comunidades; e 

autonomia universitária; entre outros aspectos. Tal nomenclatura para os ciclos já 

pertence à LDB mais recente, de 1996, que prevê o ensino obrigatório de língua 

estrangeira nos ensinos Fundamental e Médio, cabendo à comunidade escolar optar 

pelo idioma que melhor puder ser oferecido. Os PCN (Parâmetros Curriculares 

Nacionais), publicados em 1998, complementam a LDB, localizando o ensino de 

línguas no campo dos estudos interculturais, que privilegiem questões sociais e que 

contribuem para a formação do aluno como cidadão crítico. 

No que concerne à relação com o ensino de língua espanhola, com o Tratado 

de Assunção, instrumento jurídico fundamental do Mercosul (Mercado Comum do 

Sul), assinado em 1991, o Brasil passou a ter maior contato e interesse por seus 

países vizinhos que fazem parte deste acordo. Os membros plenos, atualmente, 

são, além do Brasil: Argentina, Paraguai e Uruguai; a Venezuela encontra-se 

suspensa por ruptura da ordem democrática, em função das ações de governo de 

Nicolás Maduro. Além dos Estados Membros, há os Estados Associados, que 

incluem praticamente todos os países da América do Sul. No momento, a Bolívia é 

um país em processo de adesão. Esta organização intergovernamental trata, 

predominantemente, de interesses políticos e econômicos, sobretudo o livre-

comércio, o que estimulou a necessidade e o interesse de brasileiros em aprender 
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espanhol. Embora o principal objetivo desse grupo não seja o intercâmbio linguístico 

e cultural, esse ocorre de maneira mais efetiva, graças aos acordos traçados entre 

os países membros do Mercosul e a língua espanhola passou a ter um valor 

significativo na sociedade brasileira e, logo, no âmbito educacional. 

Em consequência desse estreitamento político e econômico, em 2005, foi 

aprovada pelo Congresso Nacional Brasileiro uma lei que tornaria obrigatória a 

oferta da língua espanhola nas escolas do Brasil. Rodrigues (2012, p. 131) faz um 

panorama da trajetória pela qual passou essa lei, expondo que 

 

antes de sua sanção, em agosto de 2005, um Projeto de Lei (PL), de autoria 
do deputado Átila Lira foi apresentado à Câmara dos Deputados e tramitou 
por quase cinco anos no Congresso Nacional até chegar à sanção 
presidencial. Durante todo o processo de tramitação desse PL, muitos 
documentos foram escritos, muitos discursos favoráveis e contrários foram 
proferidos, emendas ao texto original do deputado foram propostas e 
discutidas na Câmara e no Senado, até que um texto final fosse aprovado. 

 

Assim, como aponta Rodrigues (2012), pela primeira vez na história legislativa 

do país, uma lei que trata exclusivamente da inserção de uma língua estrangeira 

específica, o espanhol, foi aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo 

então Presidente da República, Luiz Inácio Lula da Silva, como disciplina escolar 

pertencente ao currículo do sistema de ensino público brasileiro: a lei nº 

11.161/2005, reproduzida a seguir: 

 

Lei Nº 11.161, de 05 de agosto de 2005 

Dispõe sobre o ensino da língua espanhola. 

O PRESIDENTE DA REPÚBLICA 

 Faço saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a 
seguinte Lei: 

 Art. 1º O ensino da língua espanhola, de oferta obrigatória pela escola 
e de matrícula facultativa para o aluno, será implantado, gradativamente, 
nos currículos plenos do ensino médio. 

 § 1º O processo de implantação deverá estar concluído no prazo de 
cinco anos, a partir da implantação desta Lei. 

 § 2º É facultada a inclusão da língua espanhola nos currículos plenos 
do ensino fundamental da 5ª a 8ª séries. 

 Art. 2º A oferta da língua espanhola pelas redes públicas de ensino 
deverá ser feita no horário regular de aula dos alunos. 

 Art. 3º Os sistemas públicos de ensino implantarão Centros de Ensino 
de Língua Estrangeira, cuja programação incluirá, necessariamente, a oferta 
de língua espanhola. 
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 Art. 4º A rede privada poderá tornar disponível esta oferta por meio de 
diferentes estratégias que incluam desde aulas convencionais no horário 
normal dos alunos até a matrícula em cursos e Centro de Estudos de 
Língua Moderna. 

 Art. 5º Os Conselhos Estaduais de Educação e do Distrito Federal 
emitirão as normas necessárias à execução desta Lei, de acordo com as 
condições e peculiaridades de cada unidade federativa. 

 Art. 6º A União, no âmbito da política nacional de educação, 
estimulará e apoiará os sistemas estaduais e do Distrito Federal na 
execução desta Lei. 

 Art. 7º Esta Lei entra em vigor na data da sua publicação. 

 Brasília, 5 de agosto de 2005; 184º da Independência e 117º da 
República. 

 

LUIZ INÁCIO LULA DA SILVA 
Fernando Haddad 

 
(BRASIL, 2005) 

 

 Rodrigues (2012) faz uma análise da popularmente chamada “Lei do 

Espanhol”, afirmando que, pelas informações contidas no que ela define como 

“cabeçalho” da lei, todo o processo pelo qual o decreto passou até que ganhasse o 

corpo final, ao ser sancionado, é apagado e materializado na figura do enunciador, o 

Presidente da República, o que atribui a ele a função de reconhecê-lo e torná-lo 

público. Segundo a autora, “a textualidade da lei apaga seu próprio processo de 

produção, e é o trabalho de análise do arquivo legislativo que nos permitirá 

reconstruir esse processo” (RODRIGUES, 2012, p. 130). Cabe, então, àqueles que 

devem aplicar a lei a sua interpretação, que dependerá dos recursos disponíveis 

para que isto aconteça. As Secretarias de Educação tendem a basear suas 

interpretações das leis, inclusive no que se refere à lei 11.161, nos modelos 

utilizados pelo Direito, que prezam por vê-las a partir do que será necessário para 

que a lei se cumpra, sem muito cuidado com os motivos que levam tal lei a existir ou 

com a finalidade de sua execução. Como discutido por Souza (2011), a 

materialidade do texto legal indica como e quando o espanhol deve ser incluído 

como língua estrangeira no ensino médio, mas não responde por que. 

 A lei 11.161/2005 é um marco discursivo dentro da legislação brasileira que, 

segundo Souza (2011, p. 173): 
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vem a romper com a memória de não especificação das línguas 
estrangeiras na legislação de até então, e o direito (ainda que virtual) ao 
pluriculturalismo e a multilinguismo só pode ter espaço depois que a escola 
cumpra com a oferta obrigatória da língua espanhola.  

 

A partir da inserção da Língua Espanhola como disciplina de oferta obrigatória 

para o Ensino Médio por parte das escolas, houve a necessidade de que os 

documentos oficiais discutissem como esta poderia ser realizada e que orientações 

seriam dadas. As OCEM (Orientações Curriculares para o Ensino Médio), publicadas 

em 2006, incluíram o espanhol em Linguagens, Códigos e suas Tecnologias, 

indicando métodos de abordagem do tema, incitando, inclusive, a velha pergunta 

“que espanhol ensinar?”, sugerindo que esta deveria ser substituída por “como 

ensinar espanhol, essa língua tão plural, tão heterogênea, sem sacrificar as suas 

diferenças nem reduzi-las a puras amostragens sem qualquer reflexão maior a seu 

respeito?” (BRASIL, 2006, p. 134). 

Visto que a Língua Espanhola não deve ser ensinada como o reflexo de um 

idioma idealizado falado na Espanha ou em qualquer outro país hispânico, bem 

como a partir de nenhum outro tipo de conceito generalizante, Souza (2011, p. 177) 

destaca que o professor assume, nessa concepção, um papel de interculturalista, 

que articula muitas vozes, propiciando ao aluno “reflexão, o conhecimento dos 

Outros e consequentemente de si mesmo, auxiliando na compreensão dos lugares 

que essas múltiplas vozes ocupam”, utilizando, assim, o conceito de alteridade, do 

que emerge no contato com o outro, com o diferente. 

De modo geral, a aplicação da chamada “Lei do Espanhol”, antes de ser 

revogada pela Medida Provisória 764/2016, engatinhou ou até mesmo deslizou nos 

mais variados cenários dos estados brasileiros, seja por falta de recursos, falta de 

demanda das escolas ou quaisquer outros motivos de âmbito político-educacional. 

Tomando especificamente o estado de São Paulo, Menezes e Cruz (2016) fazem 

um levantamento dos dados que marcaram a trajetória da implantação do espanhol, 

desde a sansão da lei 11.161/05 até o ano de 2015. Os autores expõem as medidas 

tomadas pelos governadores que passaram pelo posto durante esses anos, criando 

resoluções e adiando medidas práticas para que a lei fosse cumprida. Dez anos 

depois, os autores chegam à conclusão de que:  

 
a disciplina foi incluída apenas no primeiro ano do Ensino Médio, fora do 
horário de aula, com professores em atuação quase na totalidade em 
contratos precários. E embora a realização do concurso tenha sido em si 
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um avanço, a não convocação dos professores e a incerteza a que são 
submetidos, torna sua execução uma mera peça formal e burocrática do 
sistema de ensino. Prevalece, na prática, a incerteza quanto à política 
voltada às línguas estrangeiras e persiste a quase exclusividade do inglês 
como língua estrangeira. (MENEZES; CRUZ, 2016, p. 370) 

 

As leis que são relacionadas à educação pública e que decidem quais 

disciplinas devem fazer parte das grades curriculares dos ensinos Fundamental II 

(antes 5ª à 8ª série, atuais 6º ao 9º ano) e Médio (1º ao 3º ano) sempre previram a 

oferta de uma língua estrangeira que deveria ser escolhida de acordo com as 

realidades de cada comunidade escolar, uma vez que depende de professores 

qualificados, material didático adequado e outros tantos fatores de cunho prático e 

funcional. Como expusemos, a língua inglesa foi escolhida, há alguns anos, para tal 

função, sendo oferecida nos currículos escolares e possuindo interesse das editoras, 

que produzem materiais didáticos para suas aulas e exigindo cursos que 

especializem professores na área. 

Na Medida Provisória Nº 764, de 22 de setembro de 2016, o Presidente da 

República em função, Michel Temer, instituiu -em um verdadeiro golpe à legislação 

vigente-, alterando as leis constantes da LDB de 1996, que os alunos do Ensino 

Médio terão um currículo diversificado, sendo parte composto por disciplinas 

obrigatórias e parte por disciplinas optativas, mediante as áreas de sua preferência. 

Esse novo sistema visaria possibilitar ao aluno um ensino técnico integrado, para 

que este possa sair da escola com capacitação para ingressar no mercado de 

trabalho. Dentre as disciplinas obrigatórias, está a Língua Inglesa, que deve ser 

ofertada do 6º ano do EF ao 3º ano do EM. O espanhol aparece mencionado, no 8º 

parágrafo do Art. 36, o qual dispõe sobre o ensino de línguas estrangeiras: 

 

Os currículos de ensino médio incluirão, obrigatoriamente, o estudo da 
língua inglesa e poderão ofertar outras línguas estrangeiras, em caráter 
optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de 
oferta, locais e horários definidos pelos sistemas de ensino. (BRASIL, 2016, 
p. 2) 

 

 Isso significa uma regressão no marco legal da educação no Brasil e um 

retrocesso na inclusão da Língua Espanhola no currículo da educação básica 

nacional. Além de alterar a estrutura da grade escolar estabelecida pelas LDB de 

1996, tal Medida Provisória ainda fere e impede o andamento da Lei 11.161/05. 

Assim, o ensino do espanhol no contexto brasileiro volta ao local que ocupava antes: 
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o segundo plano e as aulas acabam ocorrendo, em sua maioria, em Centros de 

Estudos de Línguas (CEL), que oferecem o estudo de idiomas nos contraturnos dos 

alunos ou aos sábados. É para esses centros, também, que se destinam a maioria 

dos livros didáticos aprovados pelo PNLD (Programa Nacional do Livro Didático), 

pois é lá que de fato são usados. 

Um livro didático de língua espanhola para brasileiros que tenha a 

preocupação de formar aprendizes que conheçam e respeitem as diversas 

manifestações linguísticas, literárias e culturais dos povos que falam o idioma 

possivelmente é elaborado por autores que possuem uma visão sobre estas culturas 

que fuja do estereótipo e de tudo aquilo que possa diminuí-las ou caricaturizá-las. 

De maneira geral, os povos costumam ver o seu diferente com uma imagem pré-

estabelecida, graças ao veiculado pelas mídias e pelas obras ficcionais de grande 

alcance e perpetuado pela falta de oportunidades e/ou interesse de conhecê-lo com 

maior profundidade. Como é assinalado por Sousa (2004, p. 26), em seu trabalho 

sobre a imagologia: 

 
Na grande maioria das vezes, trata-se de imagens montadas a partir de 
análises e juízos simplistas, que as tipificam e generalizam, tornando-as 
conhecidas, levando, desta forma, à criação dos célebres estereótipos ou 
imagotipos. Observe-se que, no campo da imagologia, o termo estereótipo é 
frequentemente substituído pelo vocábulo imagotipo, uma vez que, nesta 
área, trabalha-se com um objeto – a imagem – que, mesmo podendo 
manter a sua essência inalterada, suas formas e expressões revestem-se 
normalmente de múltiplas nuances e apresentam-se através de tons 
cambiantes, ao passo que o estereótipo pressupõe uma estrutura e um 
significado inalteráveis. 

 

Os estereótipos são imagens redutoras de uma cultura, que nascem de uma 

relação -também redutora- com a realidade, como assinala Carlos Fuentes (1992, p. 

17): “El problema con los estereotipos nacionales, claro está, es que contienen un 

grano de verdad, aunque la repetición constante lo haya enterrado”. 

A função do livro didático é de romper com esses estereótipos ou imagotipos 

(SOUSA, 2004), reconhecer e valorizar a riqueza da diversidade cultural encontrada 

nos países hispano-americanos, fugindo ao máximo da formação de imagens rasas 

que sirvam para pintar determinado traço cultural e reduzi-lo a uma caricatura. Os 

autores desses livros devem impedir que recortes da realidade se tornem verdades 

absolutas, incentivando os aprendizes a conhecer, da maneira mais ampla possível, 

as diversas manifestações culturais dos povos sobre os quais estudam. 
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Ainda segundo Fuentes (1992), podemos evitar que estes clichês sejam 

reforçados se nos revelarmos ao outro, ao estrangeiro, como membros de uma 

cultura, como representantes de uma nacionalidade e deixarmos que se revelem 

também os seus significados profundos, como aquilo que disfarçamos com nossa 

intolerância e nossa crueldade. Quando conseguirmos nos aceitar como sujeitos 

pertencentes a uma determinada cultura e tudo que isso compreende, inclusive os 

pontos negativos, então poderemos olhar para o outro sem julgamento e sem 

reprodução de discursos intolerantes. 

 Um componente fundamental para que as culturas hispano-americanas sejam 

tão diversas e heterogêneas é a mestiçagem. A América Latina é essencialmente 

mestiça, possui características europeias, indígenas, africanas, entre tantos outros 

traços que, juntos, formam a variedade cultural, linguística, étnica e social desse 

continente. Para Spielmann (2000), este fato explica a falta ou o atraso no debate 

sobre o conceito de alteridade no contexto latino-americano, já que, por algum 

tempo, tentou-se valorizar a figura do índio, em uma espécie de reconhecimento 

tardio, alcançando, segundo a autora, “o mesmo nível do colonizador” (SPIELMANN, 

2000, p. 28). Foi apenas depois de passado esse momento, que os latino-

americanos reconhecemos que somos povos mestiços e que a nossa formação 

ocorre a partir do contato com o outro. 

 Com o auxílio de um livro didático, que apresente a cultura hispano-

americana em suas mais diversas manifestações, o aluno pode expandir as suas 

visões de mundo, rever os seus conceitos de sociedade – não apenas a do outro, 

mas também a sua – e passar a ver-se como ser pertencente e agente em um 

contexto social. Na interação com o outro, constituindo-se como sujeitos capazes de 

reconhecer a interculturalidade, seja na união ou no contraste da sua cultura com a 

alheia, “os aprendizes terão condições muito mais além que, simplesmente, a 

aprendizagem do léxico ou estruturas gramaticais, mas de uma ideologia de busca 

por uma sociedade mais justa e menos desigual” (BRITO, 2008, p. 579). Nessa 

perspectiva, o aluno de espanhol que tenha contato com um material rico em cultura 

poderá crescer como cidadão crítico e desfazer pré-conceitos, o que contribui para a 

formação de uma sociedade mais justa, como é apontado pela autora. Assim, o 

estudo de uma língua estrangeira, como o espanhol, é fundamental para que o 

indivíduo conheça a cultura da qual esse idioma faz parte, expandindo não apenas o 

conhecimento, mas também a compreensão e a aceitação do diferente. 
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 Para Figueiredo e Noronha (2010, p. 199), é comum, no caso de nações cuja 

identidade é formada em contextos de dependência cultural, como ocorre em toda a 

América Latina, um processo chamado por elas de “auto-exotização” (p. 199). Ou 

seja, as culturas desses povos são vistas como exóticas, como diferentes do padrão 

(em geral o europeu e, posteriormente, o norte-americano), beirando o folclórico, o 

que retorna às questões sobre os estereótipos. Essa visão, inclusive, não é apenas 

de fora para dentro, mas também ocorre no interior dos próprios países latino-

americanos, que tendem a reproduzir imagens que reduzem a cultura do outro a um 

mero detalhe ou a uma imagem pré-estabelecida. Ao mesmo tempo em que isso 

ainda ocorre, a globalização já tomou enormes proporções, o que significa que as 

informações, hoje, são transmitidas com muito mais facilidade do que eram antes, 

bem como o intercâmbio cultural é muito mais recorrente. Dessa forma, as 

identidades também passam por mudanças, tornando-se cada vez mais híbridas e 

heterogêneas. Figueiredo e Noronha (2010) chamam a atenção para o fato de que, 

a partir da segunda metade do século XX, o sujeito é fragmentado, sua identidade já 

não é mais fixa, e sim diluída e assumida conforme as necessidades de diferentes 

ocasiões. 

 Segundo Goettenauer (2005), é comum colocar a cultura como componente 

extra no ensino de língua, seja nas aulas, seja no livro didático, como se os 

essenciais fossem a gramática e o léxico, enquanto os aspectos culturais 

desempenham a função de exemplificar curiosidades sobre determinado povo ou 

país, ou ajudar a compor uma espécie de mosaico de expressões e manifestações 

artísticas. Esquece-se, assim, que a língua é uma dessas manifestações culturais, e, 

por conseguinte, está inserida em um contexto social e possui relações íntimas de 

integração com outros meios de expressão. Ainda conforme a autora: 

 

Os pratos típicos, a dança, a literatura, a pintura etc. são apresentados 
desvinculados da história e do patrimônio de tradições. Penso que o grande 
desafio é inverter o processo: não a cultura a serviço da língua, mas a 
língua como um componente cultural. Sob esta perspectiva, vemos que a 
língua espanhola traduz uma riqueza infinita de povos e culturas que devem 
ser conhecidos, compreendidos e, essencialmente, respeitados. 
(GOETTENAUER, 2005, p. 65) 
 

 

 O texto de Goettenauer é anterior aos primeiros editais do PNLD que 

convocaram livros didáticos de espanhol para a rede pública de ensino. Em tal 

período, vê-se um movimento nessa direção apontada pela autora, de acordo com 
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as OCEM e com os PCN, que orientam a produção de materiais didáticos que 

valorizem abordagens interculturais e multiculturais no ensino-aprendizagem de 

língua estrangeira. Mesmo que os métodos que visam à aquisição da língua ainda 

predominem, a cultura tem conquistado cada vez mais espaço nos processos de 

ensino-aprendizagem de espanhol, sobretudo nos materiais didáticos. 

Um livro didático que apresente a cultura hispano-americana de maneira 

ampla, que abranja ao máximo sua heterogeneidade e que valorize as diversas 

manifestações culturais e, ao mesmo tempo, exponha aspectos da cultura do 

aprendiz, dando a ele o caminho para encontrar semelhanças e diferenças com o 

seu próprio contexto sócio-cultural, oferece aos alunos a oportunidade de exercitar a 

autocrítica e a tolerância com as diferenças, a partir de uma perspectiva intercultural. 

De acordo com Pandolfi (2011), o material voltado para o ensino, além de ser um 

veículo de um sistema ideológico, assim como tantos outros tipos de textos podem 

ser, é também um instrumento pedagógico. 
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1.3 O livro didático no ensino de E/LE no Brasil 

 

Paralela à história da educação no Brasil é a trajetória do livro didático no 

contexto brasileiro, permeada de leis e artigos jurídicos. Isso significa que, na curta 

existência do país, houve muitas leis que trataram direta ou indiretamente do LD, 

como aquelas que dizem respeito à educação e determinam as disciplinas a serem 

lecionadas nas escolas públicas, cujos conteúdos estão inseridos, comumente, nos 

livros e materiais didáticos em geral, que podem servir de ferramenta para 

professores e alunos. 

 Munakata (2014) faz um levantamento da trajetória do livro didático no Brasil, 

desde o século XVIII, no ensino implementado pelo Marquês de Pombal, passando 

por todo o século XIX e pelas renovações da primeira metade do século XX, 

sobretudo a Revolução de 1930, até chegar aos dias de hoje.  No Brasil Império, 

segundo o autor, já havia uma legislação que abrangia o assunto, visto que “o livro 

didático existia na sociedade, no mercado e na escola, de modo que a sua 

produção, a sua circulação e o seu consumo deveriam ser regulados juridicamente” 

(MUNAKATA, 2014, p. 317). 

Também mencionamos que, nos anos que seguiram à criação do Colégio 

Pedro II, todas as outras escolas do país deveriam seguir o modelo adotado por ele, 

o que incluía a seleção feita por esse Colégio do material didático. Este era uma 

complementação aos livros clássicos e servia de suporte para o processo de 

alfabetização e divulgação da história e das ciências. No entanto, muitos estudiosos 

atribuem o início da história do livro didático aos anos 1930, já que ocorrem uma 

série de eventos que ampliam sua discussão e sua circulação. 

Por material didático entendemos que “são todas as obras cuja intenção 

original é explicitamente voltada para o uso pedagógico e essa intenção é 

manifestada pelo autor ou editor” (UNIVERSIDADE DE SÃO PAULO, 2005, p. 7). 

Esta definição abrange coleções paradidáticas, dicionários, enciclopédias e 

coletâneas de textos literários produzidas com finalidades didáticas, tal como a 

leitura graduada, como apontado pelo próprio texto da USP. Contudo, nesta 

pesquisa, delimitamos nossa análise apenas aos livros didáticos de língua 

espanhola para brasileiros, mais especificamente, as duas coleções selecionadas 

pelo PNLD 2012, já referidas. 
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Ainda segundo Munakata (2014), o Estado foi por muito tempo o único 

detentor do poder de dizer o que um livro didático poderia conter, herança do 

período imperial brasileiro. Atualmente, o Governo Federal, a quem compete pela 

Constituição legislar sobre a educação no país, por meio do MEC (Ministério da 

Educação), continua sendo o responsável pela seleção dos livros didáticos, porém 

esta é resultado “de ações que envolvem muita gente, inclusive, professores, pais e 

alunos, além de profissionais de edição e, eventualmente, avaliadores do governo” 

(MUNAKATA, 2014, p. 327). 

O Instituto Nacional do Livro (INL), criado em 1929, é um órgão do Estado 

encarregado de legislar políticas públicas voltadas ao livro didático, legitimando-o e 

aumentando a sua produção. Em 1938, a Comissão Nacional do Livro Didático 

(CNLD) foi instituída por meio do Decreto-Lei nº 1.006/38 e estabeleceu sua primeira 

legislação de produção e circulação do livro didático em nível nacional. Nos anos 

seguintes, foi consolidada a legislação sobre a produção, importação e distribuição 

do livro didático. Já nos anos 1960, o MEC conseguiu recursos junto à Usaid 

(Agência Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional) e garantiu a 

distribuição gratuita de milhões de livros didáticos pelo território nacional. 

 No início de 1980, encerrou-se o convênio entre o MEC e a Usaid e extinguiu-

se o INL. Outras fundações provisórias foram criadas e se ocuparam do assunto, até 

que, em 1985, criou-se o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), com o 

Decreto nº 91.542/85. Nesse primeiro momento, os professores tinham o poder de 

indicar os livros didáticos com os quais queriam trabalhar e os livros passaram a ser 

reutilizados, o que lhes garantia mais durabilidade e permitia a existência de bancos 

para o seu armazenamento. Ao longo dos anos 1990, foram elaborados critérios 

definidos para a avaliação dos livros didáticos, uma parceria entre o MEC, a FAE 

(Fundação de Assistência ao Estudante) e a UNESCO. Entre 1995 e 1997, todas as 

séries do Ensino Fundamental passaram a receber os livros didáticos, 

gradativamente, das disciplinas de alfabetização, língua portuguesa, matemática, 

ciências, história e geografia. 

 Segundo o portal eletrônico do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento 

da Educação), em 1996, foi publicado o primeiro Guia de Livros Didáticos, que 

explicita os critérios de avaliação pedagógica pelos quais passam os livros. Em 

1997, com a extinção da FAE, o FNDE passa a ter integral responsabilidade pela 

política de execução do PNLD. Em 2003, foi instituído o Programa Nacional do Livro 
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Didático para o Ensino Médio (PNLEM), colocado em prática a partir de 2005, de 

maneira parcial e gradativa, sendo distribuídos livros de algumas disciplinas e para 

algumas parcelas da comunidade escolar. 

 Em 2009, o Ensino Médio passou a receber livros didáticos das mesmas 

disciplinas que o Ensino Fundamental. A resolução CD FNDE nº 60, de 20 de 

novembro do mesmo ano, estabeleceu que as escolas da rede pública de ensino 

deveriam aderir ao programa do livro didático para recebê-los e que, a partir de 

então, o Ensino Médio passava a pertencer ao PNLD. A maior novidade é que este 

passou a incluir as disciplinas de línguas estrangeiras, sendo elas o inglês e o 

espanhol. O edital do PNLD 2012 já abrangeu os livros didáticos de língua 

estrangeira para o EF e, no ano seguinte, para o EM, convocando autores e editoras 

a submeterem seus materiais. A lei 11.161/05 previa que em 2010 a inserção do 

espanhol na rede pública estivesse concluída e já havia uma série de documentos 

oficiais que orientavam a oferta, havendo também a necessidade da produção e da 

distribuição de material didático qualificado para o ensino de E/LE.  

É válido observar, de maneira breve, a trajetória do livro didático de espanhol 

no PNLD. De 2010 a 2017, foram seis editais do Programa que incluíram os 

materiais voltados ao ensino de língua estrangeira, o que compreende o inglês e o 

espanhol, que aprovaram quinze coleções para os últimos anos do Ensino 

Fundamental e para o Ensino Médio. Os editais são lançados com o nome do ano 

seguinte ao da sua publicação, que é quando as suas escolhas passam a circular. 

 A lista dos livros didáticos de espanhol aprovados pelo PNLD é, de acordo 

com as edições do Guia de Livro Didático (2010; 2011; 2013; 2014; 2016; 2017): 

 

• Edital PNLD 2011: Ensino Fundamental (6º ao 9º ano): 

 

a) Español - ¡Entérate!, de Fátima Cabral Bruno et al. Editora Saraiva. 

b) Saludos: curso de lengua española, de Ivan Martin. Editora Ática. 

 

• Edital PNLD 2012: Ensino Médio (1º ao 3º ano): 

 

a) Enlaces: español para jóvenes brasileños, de Soraia Osman et al. Editora 

Macmillan do Brasil. 

b) Síntesis: curso de lengua española, de Ivan Martin. Editora Ática. 
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c) El arte de leer español, de Terumi K. B. Villalba e Deise C. L. Picanço. Base 

Editorial. 

 

• Edital PNLD 2014: Ensino Fundamental (6º ao 9º ano): 

 

a) Cercanía, de Ludmila Coimbra et al. Edições SM. 

b) Formación en español: lengua y cultura, de Terumi K. B. Villalba et al. Base 

Editorial. 

 

• Edital PNLD 2015: Ensino Médio (1º ao 3º ano): 

 

a) Cercanía Joven, de Ludmila Coimbra et al. Edições SM. 

b) Enlaces: español para jóvenes brasileños, de Soraia Osman et al. Editora 

Macmillan do Brasil. 

 

• Edital PNLD 2017: Ensino Fundamental (6º ao 9º ano): 

 

a) Entre líneas, de Ana Beatriz Mesquita et al. Editora Saraiva. 

b) Por el mundo en español, de Alice Moraes et al. Editora Ática. 

c) Cercanía, de Ana Luiza Couto et al. Edições SM. 

 

• Edital PNLD 2018: Ensino Médio (1º ao 3º ano): 

 

a) Cercanía Joven, de Ana Luiza Couto et al. Edições SM. 

b) Sentidos en lengua española, de Elzimar Costa e Luciana de Freitas. Editora 

Richmond. 

c) Confluencia, de Amanda Verdan Dib et al. Editora Moderna. 

 

 Os editais do PNLD 2013 e 2016 não contemplaram as disciplinas de línguas 

estrangeiras, visto que cada coleção aprovada possui circulação prevista de três 

anos, não havendo novas seleções, em tais momentos. Uma rápida observação 

dessas informações nos permite verificar que não há muita variedade em relação às 

coleções aprovadas, sendo mantidos autores e materiais em diferentes anos. Das 

doze coleções aprovadas, dez são produzidas no estado de São Paulo, com 
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distribuição em território nacional. Fogem à maioria apenas aquelas editadas pela 

Base Editorial, que está localizada no estado do Paraná. Os autores desses 

materiais são, em sua maioria, profissionais da área de ensino e/ou pesquisa de 

língua, literatura e cultura hispânicas, que atuam no estado de São Paulo. Tal fato 

demonstra que as universidades e grandes centros de estudos e pesquisa paulistas 

possuem grande prestígio e acabam, assim, servindo de modelo de ensino para o 

resto do país, que recebe os livros didáticos produzidos nesse estado. 

 O edital PNLD 2012, sobre o qual recai o foco desta pesquisa, aprovou três 

coleções de livros didáticos de espanhol: El arte de leer español, de Terumi Villalba 

e Deise Picanço; Síntesis: curso de lengua española, de Ivan Martin; e Enlaces: 

español para jóvenes brasileños, de Soraia Osman, Neide Elias, Priscila Reis, Sonia 

Izquierdo e Jenny Valverde. Como as coleções de Martin e de Osman et al foram 

produzidas no estado de São Paulo, o acesso a elas foi mais fácil e, já nos primeiros 

contatos, na fase de elaboração do pré-projeto desta pesquisa, pudemos notar que 

os materiais dialogam, contrapondo-se e equiparando-se em diversas 

circunstâncias, permitindo uma boa análise. 

É natural que o título de uma obra indique, de maneira sucinta e 

potencialmente precisa, do que ela trata ou como aborda determinado conteúdo. Em 

obras ficcionais, os títulos podem ser irônicos ou gerar uma discussão em torno da 

sua funcionalidade discursiva. No entanto, quando se trata de um texto ou livro com 

fins informativos ou didáticos, espera-se que o título seja, de maneira objetiva, a 

súmula do conteúdo. Os autores de ambas as coleções em análise escolheram a 

mesma estrutura para intitulá-las: uma palavra em espanhol que represente o seu 

enfoque e um breve resumo de qual é seu objetivo. 

Martin elegeu a palavra “síntesis”, que é grafada e pronunciada de forma 

semelhante ao português e traz em si a carga semântica de resumo, de sinopse. 

Dessa maneira, indica que a sua coleção é, de maneira sintética, suficientemente 

representativa dos conteúdos necessários para o ensino/aprendizagem de E/LE. O 

subtítulo “curso de lengua española” reforça essa ideia, dando a entender que o 

material é suficiente para que um aluno possa avançar em um curso de idioma, do 

básico ao avançado. 

 Osman et al batizaram sua coleção com a palavra “enlaces”, que pertence 

tanto ao espanhol quanto ao português, com o mesmo significado: a ideia de 

ligações, elos, união. Sendo uma palavra pertencente às duas línguas, o seu 
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significado faz jus ao subtítulo “español para jóvenes brasileños”, pois busca 

estreitar os laços com os aprendizes brasileiros, mostrando que não apenas as 

línguas, mas as culturas, podem ser aproximadas e reconhecidas umas nas outras. 

 Após a análise dos três volumes que compõem a coleção, podemos observar 

que, de fato, Enlaces busca sempre retomar aquilo que o aluno traz consigo para 

que a aprendizagem de espanhol se dê de maneira mais efetiva, seja pela 

comparação sintática ou semântica entre o português e o espanhol, seja pela 

aproximação de textos que trabalhem temas similares e que sejam originados em 

ambas as línguas, seja por colocar personalidades de ambas culturas em situações 

similares, para que o aluno reconheça sempre o seu lugar no mundo e perceba que 

o espanhol é mais um meio de estar em contato com o mundo. 

A questão da alteridade está sempre presente no material de Osman et al, 

visto que as atividades se propõem a colocar o sujeito brasileiro em posição de 

contato com aquilo que não lhe pertence imediatamente, passando por situações em 

que as semelhanças e as diferenças são ressaltadas. Em contrapartida, a coleção 

de Martin, ao longo dos seus três volumes, se mostra mais focada no ensino da 

língua espanhola, de acordo com suas mais variadas manifestações literárias e 

culturais, mas sem muita aproximação com a realidade do aluno e com o contexto 

brasileiro, do qual ele faz parte. Assim, sua ideia de ser sintética, como o título já 

anuncia, é verídica, e contribui para a aprendizagem da língua espanhola. 

Ambas as coleções possuem manuais que auxiliam o professor no manuseio 

do material e que sugerem atividades complementares para as aulas. Faz-se 

necessário, então, que esses apêndices também sejam analisados, visto que “é 

muito importante que [o professor] tenha um manual didático que o oriente com 

sugestões didáticas práticas e criativas, que permitam um trabalho de leitura mais 

significativo” (VICENTE, 2011, p. 148). Eles devem, então, cumprir essas funções. É 

nesse contexto também que podemos encontrar explicitada a teoria na qual se 

baseiam os autores dos materiais, o modo como estes foram concebidos e a sua 

visão, de maneira clara, sobre a inserção da língua espanhola no contexto 

sociocultural. 

O Manual do Professor que acompanha a coleção Síntesis está escrito em 

português e é composto por 5 partes: 1) apresentação: em que se expõem os 

objetivos do material e as estratégias utilizadas pelo autor para o 

ensino/aprendizagem; 2) estrutura da obra: em que se explicitam as formações de 
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cada unidade e de cada seção dentro delas, incluindo aquelas que apresentam 

textos, atividades e conteúdos gramaticais; 3) pressupostos teóricos: abordagem da 

teoria na qual o autor se norteia para a concepção de sua coleção, que é dividida em 

a) Concepção de linguagem e aprendizagem, b) Princípios gerais orientadores da 

coleção, c) Diversidade de práticas discursivas, d) Tipologia de exercícios, e) O lugar 

da língua materna e da gramática, f) O sentido da avaliação, g) Novo Enem e h) 

Considerações finais; 4) atividades complementares, avaliações e bibliografia 

específica, seção em que o autor sugere leituras e atividades que complementem 

aquelas incluídas no livro didático, indicando também textos teóricos para o 

professor; 5) bibliografia e sugestões bibliográficas, que são divididas de acordo com 

sua funcionalidade. 

Tal manual faz reflexões sobre a estrutura da obra, expondo como é 

elaborada cada uma de suas partes, e declarando seus pressupostos teóricos. 

Embora a preocupação com a inserção da literatura e da cultura hispânicas no 

material e, por consequência, na aprendizagem dos alunos, esteja presente em todo 

o discurso do Manual, percebe-se que o foco recai ainda na ideia de que a finalidade 

é sumariamente o ensino da língua. Ponto positivo é o fato de o ensino da língua ser 

visto de maneira dialógica e visando o seu uso em contextos sócio-discursivos. 

Nessa perspectiva, o Manual também revela a concepção do livro didático como 

suporte para a mediação no processo de ensino-aprendizagem e acredita que “o 

processo de desenvolvimento do indivíduo é socialmente constituído, ou seja, 

sempre será mediado pelo outro” (MARTIN, 2012b, p. 7). Nesse caso, o encontro 

com o outro se dá por intermédio do livro didático. 

Outro trecho de destaque do discurso proferido pelo Manual do Professor da 

coleção Síntesis é relativo à presença dos aspectos culturais: 

 

Permeia a proposta deste material a visão de língua como manifestação de 
uma cultura (ou de várias culturas), o que cria mais possibilidades para a 
inclusão linguística dos alunos, aspecto essencial para a construção de sua 
cidadania e para a sua própria inclusão no contexto mundial 
contemporâneo. (MARTIN, 2012b, p. 9) 

 

Há uma preocupação, por parte da organização do material, de que a língua 

esteja sempre associada à cultura da qual faz parte, para que o aluno compreenda o 

todo complexo e plural de inserção dos seus estudos. Tal preocupação se deve, 

inclusive, às exigências feitas pelo MEC para a elaboração de materiais didáticos 
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que visem à formação de um sujeito cidadão e às recomendações elaboradas pelas 

OCEM (2006). É válido perceber as tentativas de inserir a língua em contextos 

culturais, feitas por Martin, quando, por exemplo, utiliza aspectos linguísticos para 

estudar um texto literário, uma canção ou um texto cultural. Contudo, os textos ainda 

parecem servir de suporte para o estudo da língua, sem haver uma real integração. 

Apesar de apresentar, no Manual do Professor, o seu objetivo de não priorizar o 

estudo gramatical, aliando-o aos estudos culturais, textuais, discursivos e literários, 

após a análise dos contextos em que os textos literários e culturais estão inseridos, 

podemos perceber que, majoritariamente, Martin parece tê-los escolhido em 

decorrência do conteúdo linguístico abordado, para que se exemplifiquem ou 

exercitem aspectos gramaticais. O trabalho com a língua ainda não parece estar 

integrado com os outros enfoques, mas sim, possui a função de condicionar a 

escolha dos textos. Vale ressaltar, é claro, que isso não corresponde ao total, mas à 

maior parte dos casos, visto que as seções Para leer y reaccionar e Para leer y 

reflexionar, apesar de também elegerem os textos de maneira condicionada ao 

elemento linguístico estudado, fazem interessantes abordagens interpretativas e 

propõem reflexões sobre elementos intra e extra textuais, em parceria com as 

sugestões dadas pelo Manual do Professor. 

 O Guia do Professor que acompanha a coleção Enlaces está escrito em 

espanhol e é composto também por 5 partes: 1) Presentación general del libro: aqui 

as autoras abordam a maneira com a qual compuseram e estruturaram a coleção e 

elencam os princípios teóricos, dividindo-os em a) La enseñanza de lengua 

extranjera y cómo enfocamos la lengua, b) La concepción de aprendizaje, c) El 

tratamiento de la variación de la lengua, d) El papel de la gramática en la enseñanza 

de LE, e) El tratamiento de los géneros discursivos y procesos textuales, f) El trabajo 

sobre la construcción de la referencia en el texto y de la coherencia, g) La conexión 

en el texto e h) Paratexto en el abordaje de la lectura y escritura; 2) Sugerencias de 

trabajo con las unidades: as autoras indicam atividades que possam ser realizadas 

com aquilo que é fornecido no livro didático; 3) Transcripciones, seção em que são 

transcritos os textos cuja representação oral é pedidas pelas atividades, com o 

auxílio do CD de áudio que acompanha o material; 4) Lecturas recomendadas: 

sugestões de textos teóricos para que o professor se aperfeiçoe; 5) Referencias 

bibliográficas. 
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 Além de apresentar a estrutura da obra, explorando como cada seção foi 

concebida, e explicitar os pressupostos teóricos que embasam a coleção, por todo o 

texto que compõe o Guia são apresentadas informações e orientações que buscam 

a inserção do aluno em contextos que possibilitam muito mais do que o ensino-

aprendizagem de língua espanhola, como as diversas culturas nas quais ela está 

inserida. Logo em sua apresentação geral, as autoras declaram que a coleção visa 

que o aluno possa “establecer relaciones y reconocer elementos constituyentes de 

su propia cultura a partir del contacto con la cultura hispánica” (OSMAN et al, 2010b, 

p. 3). De fato, a coleção possui uma série de atividades que colocam o aprendiz 

para relacionar sua cultura, sua língua, seus conhecimentos, seus costumes com os 

dos povos hispânicos, representados no material. Isso ocorre, por exemplo, na 

seção “Español vs. Portugués”, que percorre todos os volumes, em que aspectos 

linguísticos são comparados nas duas línguas, para que o aluno possa observar as 

semelhanças e diferenças de funcionamento e se basear naquilo que conhece para, 

então, construir novos saberes. 

No guia, as autoras da coleção dedicaram um tópico à questão da 

interculturalidade. Nesse tópico, não são expostos apenas os conceitos teóricos 

sobre o assunto, mas também demonstradas as aplicações de tais conceitos no 

contexto do material. Dessa forma, diz o guia: “En el caso del español, es importante 

llamar la atención sobre la riqueza cultural relacionada con los países 

hispanohablantes e insistir en la idea de que no existe una cultura única o mejor, 

sino que todas coexisten” (OSMAN et al, 2010b, p. 7), o que de fato é tentado por 

suas autoras, quando estas selecionam textos literários e culturais que buscam 

representar as mais diversas manifestações culturais do universo hispânico. 
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CAPÍTULO 2 

História e cultura: representações 

 

Si se calla el cantor, calla la vida 
Porque la vida, la vida misma es todo un canto 

(Horacio Guarany) 

 

 

2.1 Textos culturais hispano-americanos presentes nos livros didáticos 

 

Neste tópico, nossas análises se dedicarão aos textos culturais presentes nas 

coleções. Por textos culturais, entendemos, em consonância com Alós (2006), 

aqueles que não se enquadram diretamente no campo da literatura, porém que 

veiculam uma noção cultural e que possuam uma vasta circulação, por exemplo: 

tirinhas, histórias, lendas, folclore etc. Acrescentamos a esta lista alguns dos 

paratextos elencados por Genette (2006, p. 9), como títulos, subtítulos, ilustrações, 

mapas, pinturas, esculturas, imagens, dentre outros tipos de “sinais acessórios” que 

contribuem para uma leitura mais ampla e contextualizada. Assim, faremos 

considerações sobre estes tipos de textos que estão presentes nas coleções 

Síntesis e Enlaces. 

Na abertura do primeiro volume de Síntesis, quando o autor está fazendo uma 

apresentação do que irá explorar e reforçando a ideia de que a língua e as culturas 

hispânicas são caracterizadas pela variedade, seja ela de palavras, sons, saberes, 

sabores, formas e cores, estão presentes duas ilustrações retiradas do livro O diário 

de Frida Kahlo, chamadas “Mundo real” e “Danza al sol”. É emblemático que 

apareça essa menção à famosa pintora mexicana, que viveu entre 1907 e 1954, 

bem como as imagens, abrindo a coleção, embora estas não sejam exploradas. 

 O texto “Caminos de alta fiesta”, do uruguaio Eduardo Galeano (1940-2015), 

é um complemento na seção “Para leer y reflexionar” da primeira unidade. Como 

trata de imigração, movimentação entre os continentes e entre as culturas, há, logo 

abaixo, um mapa-múndi que ilustra tais movimentos. A atividade que segue não se 

relaciona a ele, no entanto, o livro do professor informa que há algumas perguntas 

que podem gerar um debate. Tais perguntas se referem à interpretação do texto e a 

algumas informações sobre o continente africano, que é retratado no texto, e trazem 
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discussões sobre o gênero do texto e as críticas feitas por ele. Caso esse debate 

ocorra, os alunos podem construir juntos alguns conhecimentos. 

 Na seção “¡Evalúate!”, está presente um texto do Ministério da Educação do 

Peru intitulado “Perspectivas peruanas”, que foi selecionado pelos organizadores do 

exame de vestibular da UEG-GO (Universidade Estadual de Goiás), no ano de 2010. 

As perguntas que seguem medem a interpretação de textos do aluno, questionando 

aspectos básicos do tema explorado. 

 “La noche de Baio” é uma lenda originária da cultura aché, que pertence aos 

índios guaranis que se moviam pelas serras de Caaguazú e San Joaquín de 

Mbaracayú, ao sudeste do Paraguai. Essas informações, assim como algumas 

outras, como o fato desses indígenas terem sido nômades e depois terem se unido a 

grupos de missionários cristãos, estão postas para o professor, no seu livro, 

possibilitando maior discussão. O texto está reproduzido na íntegra, na seção “Para 

leer y reaccionar”, seguido de dois exercícios: um que pede que o aluno remonte a 

história de acordo com figuras que representam o enredo e que estão postas fora de 

ordem; e outro que indaga questões relativas à interpretação do conteúdo da lenda. 

É sempre um ganho para os alunos ter contato com lendas dos povos indígenas que 

fazem parte da cultura dos países hispano-americanos, visto que, em alguns desses 

países (como no Paraguai, por exemplo), a presença dos traços indígenas é tão 

forte quanto a do hispanismo. 

 Alguns textos de Eduardo Galeano estão presentes, na sequência, 

contribuindo para os exercícios presentes no Síntesis. A seção “¡Evalúate!” traz 

“Somos todos culpables de la ruina del planeta” para ser o tema de um exercício de 

cunho interpretativo elaborado pelos organizadores do vestibular responsável pelo 

ingresso na EAFA (Forças Armadas), no ano de 2008. No segundo volume da 

coleção de Martin, logo na primeira unidade, o texto “Paisaje tropical”, de Galeano, 

aparece para que os alunos localizem conjunções coordenativas, já que essa é a 

atividade proposta pela seção na qual o texto está inserido. Nenhuma atividade extra 

é sugerida, nem ao menos no manual do professor. A quarta unidade intitula-se 

“¿Practicas algún deporte?” e traz, na sua página de abertura a foto do jogador 

brasileiro de futebol Mané Garrincha (1933-1983) e trechos de um texto do uruguaio, 

“El fútbol a sol y sombra”, que fala, em linhas gerais, da trajetória do jogador, 

sobretudo as dificuldades enfrentadas por ele. Do mesmo livro de Galeano foi 

retirado o texto “Una industria de exportación” para compor a seção “Para leer y 
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reflexionar”. Esse texto trata sobre a indústria do futebol, como ela move quantias 

milionárias, mobiliza muitos segmentos sociais e comerciais e é o sonho de muitas 

pessoas. Não há uma atividade ligada a ela, na continuidade do capítulo, porém, são 

feitas algumas propostas no material do professor. As perguntas sugeridas para um 

possível debate se resumem a comentar sobre a vida de um jogador de futebol, seu 

salário astronômico e buscar relatos da vida pessoal dos alunos. 

 O capítulo 7 do segundo volume da coleção trata da tradicional festa do Día 

de los Muertos e, na seção “Para leer y reaccionar”, há um texto adaptado de um 

site, que se chama “Cómo se celebra en América Latina”. Esta tradição, que é um 

dos mais conhecidos marcos da cultura hispano-americana, sobretudo da mexicana 

(uma das maiores imagens culturais veiculadas sobre o país, inclusive), é explorada 

neste texto, que conta sua origem, ainda nos tempos pré-hispânicos, e comenta 

algumas das suas celebrações em países como Honduras, Guatemala, Costa Rica, 

Colômbia, Equador e, claro, México. Após o texto, uma questão trata de sua 

interpretação, e outro pede que o aluno estabeleça relação entre as informações 

dadas pelo texto e a sua vida pessoal. 

Na coleção de Martin, aparece uma série de imagens, ao longo dos três 

volumes, que apresentam os povos hispânicos. Na abertura do primeiro volume, 

antes mesmo da introdução, são colocadas oito imagens, sendo uma delas uma foto 

da cantora argentina Mercedes Sosa (1935-2009), outra um globo, um recorte de 

uma tirinha do argentino Quino (Joaquín Salvador Lavado Tejón), uma imagem do 

calendário asteca, entre outras imagens que indicam a relação entre as mais 

diversas sociedades e culturas. 

Tal recurso se repete ao longo dos volumes, visto que Martin sempre recorre 

ao uso de imagens e figuras para ilustrar as unidades. Nas páginas seguintes, ainda 

na introdução do material, aparece um mapa-múndi, em que se destacam os países 

que falam espanhol e os que falam português, para que o aluno possa considerar a 

proporção destas duas línguas diante do resto do mundo e, sobretudo, a 

proximidade geográfica entre a grande maioria desses países. Pode-se perceber o 

foco que recai sobre a América Latina, quase toda preenchida por países que falam 

espanhol, cercando o Brasil, único país lusófono no continente. Ao lado, para 

exemplificar as inúmeras variedades que há nas culturas hispânicas, há duas 

imagens do livro O diário de Frida Kahlo (1995), um dos maiores nomes da pintura 

mexicana. 
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Na abertura do capítulo 1 “¿Quién soy?”, uma imagem de Mercedes Sosa, 

cantora argentina que difundiu a cultura popular, o folclore e cujas canções foram 

uma forma de protesto durante as ditaduras latino-americanas, ocupa toda a página. 

É interessante notar que para ilustrar um capítulo que indaga quem você é, ou seja, 

a construção da identidade, a identificação, o fazer parte de uma sociedade, seja 

escolhida uma foto de Sosa, personalidade tão relevante no contexto hispano-

americano. Ao lado da fotografia, está um texto que apresenta a cantora e conta, de 

maneira breve, um pouco sobre sua vida e sua carreira. 

O calendário asteca volta a aparecer, ilustrando a página de abertura do 

capítulo 3 “¿Qué hacemos?”, em que são tratados os conteúdos sobre os números e 

sobre as horas. Vale destacar um trecho da informação que acompanha a imagem 

na abertura: “A lo largo de los siglos, muchas fueron las civilizaciones que miraron 

hacia el cielo para entender y organizar el tiempo y partiendo de esa observación 

crearon distintos calendarios. Mira, por ejemplo, el calendario azteca” (MARTIN, 

2012, v. 1, p. 43). Embora esses textos que abrem as unidades não são comumente 

lidos com os (ou pelos) alunos, geralmente nem ao menos é dada muita atenção ao 

imagético, essas informações revelam a intenção do autor de que o aprendiz 

conheça um pouco melhor sobre os costumes dos povos que são retratados no 

material. 

Ainda no primeiro volume da coleção, em um exercício sobre caracterização, 

foram selecionados três personagens famosos, para que o aluno diga o que 

conhece sobre cada um deles: Mafalda (personagem de Quino), Cascão 

(personagem de Mauricio de Sousa) e Chaves (personagem de Roberto Bolaños). É 

interessante perceber que não apenas os internacionalmente conhecidos 

personagens da Argentina e do México ilustram o exercício, mas também está 

Cascão, que é brasileiro, e é bastante popular no país e também fora dele. Dessa 

forma, o aluno vê que as culturas não são estanques, mas que um mesmo cidadão 

pode estar em contato com várias manifestações culturais de diferentes origens, 

simultaneamente. Mais adiante, para tratar de palavras e expressões que indiquem 

localização espacial, o material utiliza o quadro Hombre a la mesa, do pintor 

colombiano Fernando Botero (1932). Não há um trabalho elaborado com os 

elementos da pintura, a não ser o fato de que o aluno deve completar espaços 

dizendo onde está cada elemento em relação a outro, dentro do quadro. 
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No primeiro capítulo do segundo volume, Martin utiliza um mapa da cidade de 

La Habana, capital de Cuba, para trabalhar pontos turísticos e expressões 

linguísticas necessárias para uma comunicação em contextos de viagens. Alguns 

monumentos históricos cubanos ganham destaque, como o Capitolio, o Gran Teatro 

de La Habana, El Palacio del Centro Asturiano e La estatua de José Martí. Esse 

mapa foi adaptado de uma versão para um guia publicado pela Folha de São Paulo. 

É relevante que países hispano-americanos ganhem a proporção de serem usados 

em contextos turísticos nos livros didáticos, para que se rompa a noção de que 

apenas conhecer a Espanha é ter contato com raízes hispânicas. Em contextos 

como esse, os países da América Hispânica vão ganhando mais espaço. Ao longo 

do volume, outras imagens aparecem para ilustrar os povos hispano-americanos, 

como estátuas e pinturas típicas, feitas na pele. Quando o assunto são as festas 

tradicionais, Martin seleciona algumas, como a Fiesta del trabajo, no Chile; a Fiesta 

de la Pachamama, que, embora seja mais popular na Bolívia e no Peru, aparece 

representada com um texto sobre a sua celebração em Amaicha del Valle, na 

província argentina de Tucumán. Vale ressaltar que este aponta o fato de que esse 

é um dos últimos rituais do folclore argentino que ainda sobrevive. Ao lado delas, 

aparecem outras festas, de outras culturas, como a festa de Iemanjá, do Brasil, o 

Ramadã, da cultura muçulmana e, também, a Fiesta de Reyes, espanhola. 

Para tratar sobre o cinema, no sexto capítulo do terceiro volume, Martin 

seleciona quatro sinopses de filmes para que o aluno as relacione com seus títulos. 

Suas origens são diversas, incluindo produções argentina, espanhola, francesa e 

dos países baixos, mas são usadas versões em espanhol em todos os casos. 

Assim, o aprendiz passa a ter contato com filmes produzidos em contextos 

hispânicos e em outros que, de fora, olham para este contexto, como é o caso de La 

culpa es de Fidel (2006, direção: Julie Gavras), que remete ao revolucionário 

cubano, porém é uma produção franco-italiana. 

 Na coleção Enlaces (Osman et al, 2010), na seção “Un poco más de todo”, do 

segundo volume, quando as autoras retomam os conteúdos das unidades 

estudadas, está presente o texto “Historia de Nuestra Señora de Luján, la virgen 

patrona de Argentina”. É um fragmento adaptado do site da cidade argentina de 

Luján, que integra a retomada do tema “Memórias do silêncio”. Como o título já nos 

indica, o texto trata sobre a história da Virgem de Luján e de sua imagem que foi 

construída no Brasil, no século XVII. Na sequência, estão dispostas cinco questões 



53 
 

que avaliam a compreensão do texto e uma imagem da Basílica Nacional de Luján, 

na província de Buenos Aires, Argentina. 

 Novamente, a seção “Un poco más de todo” é responsável por trazer um texto 

cultural, desta vez no terceiro volume da coleção. “América Latina: pobreza negra 

fuera del foco”, adaptado por Diego Cevallos a partir de um site, e retrata a situação 

de pobreza em que vive a população negra descendente de africanos trazidos para 

a América Latina e para o Caribe. Por ser de gênero jornalístico, o texto possui um 

tom informativo, contudo, faz um interessante panorama da situação a que se 

propõe dissertar. Os dois exercícios que o seguem pedem que o aluno identifique, a 

partir do texto, em quais países dessas regiões se concentram as maiores 

populações negras, e atribua algumas falas aos seus autores, que são: Comisión 

Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL); Departamento de Planeación 

Nacional de Colombia; Quince Duncan (1940), escritor afro-caribenho, nascido na 

Costa Rica; e Fidel Castro (1926-2016), ex-presidente de Cuba. 

A coleção Enlaces traz, nas páginas iniciais do seu primeiro volume, mapas 

dos países que têm o espanhol como língua oficial, dando o mesmo foco para todos 

eles. Na contramão da maioria dos materiais que tendem a usar o mapa da Espanha 

e dar ênfase a suas comunidades autônomas, as autoras preferiram justapor os 

mapas dos países onde se fala espanhol com suas bandeiras, apresentando-os aos 

alunos. Após esta primeira exposição, o aprendiz deve preencher lacunas sobre os 

nomes das capitais de cada um deles. Postos desta forma, todos os países 

hispânicos passam a ocupar posição de destaque no ensino-aprendizagem da 

língua espanhola. 

Ao longo dos três volumes da coleção, sempre que é pertinente em relação 

ao conteúdo estudado, há uma seção chamada “Español vs. Portugués”, em que se 

fazem comparações entre as duas línguas, sistematizando determinado conteúdo 

linguístico/gramatical. Tal aspecto merece destaque, já que revela a preocupação 

das autoras com aquilo que o aluno já sabe (o sistema linguístico do português, sua 

língua materna) e a ideia de usá-lo a seu favor. Visto que as duas línguas possuem 

muitas semelhanças nos mais diversos níveis, é natural que haja interferências 

durante o processo de aquisição do espanhol. Nesse caso específico, é muito 

corrente que brasileiros apliquem as regras estruturais do seu idioma, quando estão 

aprendendo espanhol. Fortuitamente, Osman et al usam o português a favor do 

ensino-aprendizagem de espanhol, colocando o aluno em posição de poder 
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comparar o que já lhe é internalizado com aquilo que está aprendendo. Esta 

concepção de conhecer melhor o outro, seus sistemas e seus funcionamentos, 

estabelecendo relação com seus próprios sistemas e funcionamentos, leva a um 

aprendizado muito mais eficaz. 

Quando o assunto são as formas de tratamento em espanhol, as autoras 

recorrem a um exercício que tem como texto principal um trecho do roteiro da 

telenovela Café con aroma de mujer, do colombiano Fernando Gaitán, que fez 

grande sucesso no Brasil com a versão dublada em português e exibida pelo canal 

de televisão SBT (Sistema Brasileiro de Televisão). O exercício propõe algumas 

informações sobre a novela, bem como outras questões de cunho gramatical, e 

ainda cita outro grande sucesso hispano-americano: a telenovela mexicana La 

usurpadora, também famosa no Brasil, graças à exibição pela mesma emissora de 

televisão. Ainda, há interessantes informações sobre o México, a Argentina, a 

Colômbia e o Brasil, como as produções de vinho e de café, nesses países. 

Para tratar sobre turismo, foi escolhido, primeiro, um texto sobre a cidade de 

Lima, capital do Peru, e junto dele uma foto do Palacio del Gobierno del Perú. 

Reforçamos a importância de colocar ao alcance dos alunos que utilizam o material 

países que não costumam ganhar destaque nas aulas de língua espanhola. Além 

disso, o texto é real, foi retirado de um endereço eletrônico da capital peruana. Na 

sequência da atividade, as autoras da coleção colocam um mapa dos países 

hispânicos que estão situados na América Central e pede que os alunos os 

localizem. Logo depois, o mapa de El Salvador é ampliado e a atividade pede que se 

encontre a cidade de Intipucá, tema de um texto exposto anteriormente, e que se 

responda a uma série de questões sobre o texto, o mapa e a relação entre a cidade 

salvadorenha e o contexto do aprendiz. 

 Na unidade em que o assunto são os tipos de casas, a primeira atividade 

recorre a algumas imagens, que ilustram o bairro La Boca, um dos mais famosos de 

Buenos Aires e as famosas casas de madeira construídas sobre pilares na água, em 

Isla Grande de Chiloé, ilha na costa do Chile. Outra atividade propõe a comparação 

entre duas casas que foram tombadas como patrimônio histórico pela UNESCO, 

uma em Córdoba, na Espanha, e a outra em Cartagena de las Indias, na Colômbia. 

 Uma atividade para praticar apresentação e descrição utiliza pessoas 

famosas, na seção “Un poco más de todo”. São elas: Cristina Kirchner, ex-

presidente da Argentina; Robinho, jogador brasileiro de futebol; Paulina Rubio, 
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cantora e atriz mexicana; e Juan Esteban, cantor, compositor e guitarrista 

colombiano, mais conhecido como Juanes. O aluno, assim, reconhece essas 

pessoas que são mundialmente famosas, fazendo relação com o contexto latino-

americano. Um texto sobre as Cordilheiras dos Andes é dado ao aluno para que 

treine a sua compreensão leitora e, sem seguida, são feitas questões sobre os 

dados fornecidos por ele. 

 O segundo volume da coleção Enlaces tem como título do segundo capítulo 

“Memorias del silencio”, já que, para tratar o conteúdo linguístico de formas verbais e 

expressões que indiquem passado, as autoras escolheram abordar as histórias de 

alguns países latino-americanos, sobretudo os períodos de ditadura que muitos 

viveram. A unidade começa apresentando um mapa da América Latina e quatro 

pequenos textos que retratam os golpes de estado sofridos pelos governos chileno, 

argentino, uruguaio e brasileiro. A atividade pede que o aluno relacione o texto ao 

seu respectivo país. Mais uma vez, Osman et al demonstram o cuidado com a 

aproximação entre a história e a cultura do Brasil e dos seus países vizinhos, o que 

faz com que o aluno se sinta parte do que está estudando e se identifique com os 

povos com os quais compartilha características. Também vale ressaltar a ideia de 

trabalhar o tema das ditaduras na América Latina em um material que tem como 

foco aproximar o aluno brasileiro do contexto em que vivem os povos falantes de 

língua espanhola. 

 Na continuação da atividade, há uma foto de Alfredo Stroessner, general do 

exército, responsável pela ditadura no Paraguai, entre os anos de 1954 e 1989. 

Estão dispostas algumas informações sobre ele, para que o aluno julgue o que é 

verdadeiro e o que não é, de acordo com um áudio contido no CD que acompanha o 

volume. Ainda na mesma atividade, quatro personalidades são postas lado a lado, 

para que o aluno relacione suas fotografias às informações; são elas: os brasileiros 

Wladimir Herzog, que foi diretor da TV Cultura, assassinado pela ditadura, e o 

cantor, compositor e escritor Chico Buarque de Holanda (1944); a atual presidenta 

do Chile, Michelle Bachelet, e a argentina Azucena Villaflor, uma das pioneiras das 

marchas da Plaza de Mayo, em Buenos Aires. Todos têm em comum o fato de se 

associarem em algum momento de suas vidas às ditaduras militares que assolaram 

seus países. Na página seguinte, como acréscimo à atividade anterior, é oferecido 

um texto sobre “Las Madres de Plaza de Mayo”, que resume a história desse 

movimento de mães que buscam recuperar seus filhos desaparecidos após o golpe 
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militar na Argentina, em 1976, ao lado de uma fotografia de Hebe de Bonafini (1928), 

presidenta da associação criada por essas mães. Um segundo texto, mais extenso e 

detalhado sobre a história desse movimento tão conhecido, é posto para encerrar as 

atividades, seguido de uma série de questões de interpretação do texto e de relação 

entre ele e a realidade do aluno. 

 Ainda nessa unidade, são colocados três cantores e compositores que 

escreveram músicas de protesto durante o tempo em que enfrentaram um regime 

ditatorial em seus países: o brasileiro Chico Buarque de Holanda, o chileno Victor 

Jara (1932-1973) e o uruguaio Daniel Viglietti (1939-2017). Abaixo de suas fotos, 

aparecem trechos de canções com esta temática, escritas por eles: Apesar de você, 

de Buarque; Manifiesto, de Jara; e Canto libre, de Viglietti. Ao final da mesma 

página, há uma indicação de filme sobre os governos militares na América Latina: 

Machuca (2004), coprodução entre o Chile e a Espanha, com direção de Andrés 

Wood. 

A última parte que tem como tema as memórias do silêncio é dedicada a 

Simón Bolívar (1783-1830), militar venezuelano e uma das figuras que mais se 

destaca no processo de independência da América Hispânica. Contribuiu de 

maneira decisiva na independência das atuais Bolívia, Colômbia, Equador, Peru e 

Venezuela. Há uma pequena biografia sua, para que os alunos completem com 

verbos no pretérito perfeito do indicativo. Bolívar é também retratado na coleção 

Enlaces, no terceiro volume, na unidade “Tan cerca y tan lejos”, com uma atividade 

em que o aprendiz deve completar os espaços de um texto que narra, de maneira 

breve, a biografia desse político e militar, que é, nas palavras de Carlos Fuentes 

(1992, p. 265): 

 

el visionario humanista que podía librar la guerra con la misma violencia 
implacable de sus enemigos. El guerrero y filósofo que pasó por la historia 
pensando en voz alta. El romántico impaciente que deseaba alcanzar tantas 
cosas en tan poco tiempo: la democracia, la justicia, incluso la unidad 
latinoamericana. 

 

Para as autoras de Enlaces, os ideais defendidos por Bolívar se aproximam 

daqueles que formam o Mercosul, que são uma unificação de países da América 

Latina. Uma imagem sua, com uma postura imponente, está posta ao lado do texto, 

para que o aluno reconheça a sua figura. 
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 Ainda na coleção Síntesis, o quadro La solterona do pintor colombiano 

Fernando Botero ilustra as atividades que têm como tema a beleza e os conceitos 

estéticos. Um dos maiores traços de uma cultura é a culinária e ela está 

representada na unidade “¿Lo que comes sabe a sano?”, em que são expostas 

imagens de algumas refeições típicas de café da manhã de alguns países 

hispânicos, como medialunas e facturas, representando a culinária argentina; tortilla 

de maíz, frijoles e huevo estrellado, da mexicana; e arepas da culinária venezuelana. 

 No terceiro e último volume da coleção de Osman et al, há uma unidade que 

trata sobre a globalização. Nela, um texto sobre as transformações da cidade 

chilena de Valparaíso serve como modelo para que os alunos elaborem um texto 

com tema similar. A fundação do Mercosul é um dos marcos históricos que 

aparecem em uma atividade em que os alunos devem assinalar as suas datas, ao 

lado de outros como a criação da ONU (Organização das Nações Unidas) e a 

fundação da Comunidade Econômica Europeia. 

 Para falar sobre o respeito às diferenças, aparecem os nomes de algumas 

personalidades que fazem parte da luta contra a discriminação racial, em países da 

América Latina. Na Bolívia, Evo Morales (1959), primeiro indígena a ocupar a 

presidência da república; no Brasil, Juruna (1943-2002), primeiro deputado indígena, 

e Zumbi (1655-1695), o rei dos Palmares, líder da resistência quilombola no período 

colonial; e na Venezuela, El Negro Miguel, líder negro de rebeliões no país, no 

século XVI. Mais uma vez, os países hispano-americanos são apresentados 

juntamente com o Brasil, mostrando ao aluno brasileiro como as histórias dos países 

latino-americanos, incluindo o seu próprio país, são muito parecidas. Ainda nesta 

unidade, aparece uma foto do escritor colombiano Gabriel García Márquez, para que 

os alunos façam relação com algumas afirmações sobre ele, usando as preposições 

adequadas. 

 Mais uma vez, o material faz menções às telenovelas, famoso meio de 

representação cultural de um povo, pois abrange um grande número de pessoas. Na 

unidade “No se pierda el próximo capítulo...”, as autoras oferecem algumas sinopses 

de telenovelas latino-americanas para que o aluno as relacione com seus títulos e 

imagens; são elas: Kassandra, da Venezuela; Rebelde, do México; Yo soy Betty, la 

fea, da Colômbia; e O clone, do Brasil. Os três últimos países listados são os 

maiores produtores de novelas para televisão no nosso continente. No mesmo 

capítulo, o enorme sucesso mexicano El Chavo del 8, criado por Roberto Bolaños 
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(1929-2014), é tema de uma atividade que relaciona suas características e bordões 

a seus respectivos personagens. 

 O oitavo e último capítulo do terceiro volume chama-se “Tan cerca y tan lejos” 

e é dedicado, entre conteúdos linguísticos e discursivos, à relação entre os países 

hispano-americanos e o Brasil. A página de abertura apresenta a imagem de uma 

tela com os dizeres “Mercosul: nosso norte é o sul” (OSMAN et al, 2010, v. 3, p. 

127), em português e em espanhol, juntamente com algumas bandeiras de países 

membros. 

Na página seguinte, a atividade utiliza uma fotografia do Memorial da América 

Latina, em São Paulo, e algumas informações sobre a escultura de uma grande mão 

de concreto com sangue escorrendo até o punho, feita pelo arquiteto brasileiro 

Oscar Niemeyer (1907-2012), pedindo que o aluno estabeleça possíveis relações 

entre a obra de arte e o memorial. O tema do Mercosul é explorado durante toda a 

unidade, em que são trabalhados seu emblema, seu protocolo, alguns de seus 

artigos e informações referentes à sua estruturação. Tudo isso é usado também 

como base para as atividades do conteúdo linguístico-discursivo proposto.  

Uma das últimas atividades do capítulo, “¿Cuánto sabes de las relaciones 

entre los países de América Latina?”, é um questionário que visa medir o quanto o 

aluno sabe sobre a história, a geografia, a literatura, a música, o cinema, os 

esportes, a formação etnográfica e a cultura, dentre outros aspectos dos países 

latino-americanos. As questões abordam, por exemplo: a Guerra do Paraguai (1864-

1870), o campeonato de futebol Copa Libertadores da América, os cantores Carlos 

Gardel (1890-1935), francês que mudou-se, ainda criança, para a Argentina, 

tornando-se o mais famoso cantor de tango, e Violeta Parra (1917-1967), folclorista 

e fundadora da música popular chilena; o  escritor Pablo Neruda (1904-1973), um 

dos maiores poetas, não apenas da literatura chilena, mas de toda a língua 

espanhola, o internacionalmente famoso autor argentino Jorge Luís Borges (1899-

1986) e o também reconhecido autor peruano Mario Vargas Llosa (1936); o diretor 

de cinema argentino, radicado no Brasil, Héctor Babenco (1946-2016), entre outros. 

 Outro aspecto positivo da coleção é a inserção, ao final de cada capítulo, de 

uma seção para autoavaliação, chamada “Así me veo”, em que o aprendiz avalia 

sua própria aprendizagem, marcando o seu nível de satisfação de acordo com as 

habilidades trabalhadas pelo material. Esta é uma oportunidade em que o aluno 

pode, além de avaliar-se enquanto estudante, também reconhecer-se como 
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indivíduo, em um processo de tomada de consciência de sua identidade. Depois de 

transcorrer algumas unidades e alguns conteúdos linguísticos e culturais dos povos 

hispano-americanos, no LD, o jovem é posto em uma situação em que deve julgar o 

quanto isto o tocou e o transformou, através da alteridade. O “outro”, como é 

apontado por Spielmann (2000) faz com que o aluno brasileiro reconheça a sua 

posição como sujeito social ativo no processo de ensino-aprendizagem de língua 

espanhola e de suas respectivas culturas. 

 Ambas as coleções exploram recursos textuais do gênero tirinhas ou 

quadrinhos. Os personagens utilizados em maior quantidade são Mafalda, Gaturro e 

Macanudo, dos argentinos Quino, Nik (Cristian Dzwnik) e Liniers (Ricardo Liniers 

Siri), respectivamente. Ainda estão presentes outros quadrinhos desses autores, 

mesmo sem conter seus personagens mais famosos. Destacam-se, também, os 

argentinos Maitena Burundarena e Sendra (Fernando Sendra), o equatoriano Alberto 

Montt e o personagem Condorito, do cartunista chileno Pepo (René Ríos). Esse 

gênero textual é utilizado, de modo geral, para exemplificar determinados usos da 

língua espanhola, visto que representa a variante oral, usada na coloquialidade, o 

que mostra ao aluno um contexto cotidiano de prática discursiva. Em adição a isso, 

o modo como a língua é trabalhada nas tirinhas, aliada à linguagem não-verbal, 

rende ao aluno muitas possibilidades de compreensão que extrapolam os limites 

puramente gramaticais, como o humor, a referência visual e a relação palavra-

imagem. De tal maneira, o aprendiz pode observar com maior facilidade a inserção 

de determinada palavra, expressão ou construção dentro de um contexto de uso que 

imita o real, uma vez que esse gênero oferece textos curtos e de rápida 

compreensão. 
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2.2 “Formas de escutar” 

 

A canção é um dos tipos de textos mais adotados nas aulas de língua 

estrangeira, de modo geral. Desde as aulas em que os professores usam o rádio 

portátil para ouvi-las até os CDs que acompanham os materiais didáticos. Para 

Fernández Ollero (1991, p. 36): “la música [...] hoy en día, ha rebasado los límites 

del arte para proyectarse como manifestación de movimientos sociales y culturales, 

sobre todo entre los jóvenes”. Logo, por ser uma representação sócio-cultural 

autêntica da linguagem e por ser uma manifestação muito popular entre o público-

alvo dos materiais, o trabalho com canções se faz duplamente importante. 

Os exercícios, em geral, costumam propor o preenchimento de lacunas, para 

treinar a compreensão auditiva ou o uso de determinada expressão no contexto da 

música, para que o aluno o reconheça. Raros são os casos em que as canções são 

usadas para a interpretação de suas letras ou a relação de seu conteúdo com o 

contexto sócio-histórico. Sejam quais forem os fins, é sempre oportuno trabalhar 

com canções em aulas de língua, estrangeira ou materna, uma vez que é um dos 

gêneros que representa a forma mais próxima da fala cotidiana. No caso da língua 

estrangeira, isto ganha um valor dobrado, pois aproxima o aluno da língua usada 

pelos falantes, o que é, muitas vezes, distante do aprendido em sala de aula. 

Luís Augusto Fischer (2014) defende que a canção pode ser analisada como 

gênero literário. O mesmo processo ocorre nas literaturas de língua espanhola, em 

que o gênero canção está ganhando um espaço considerável entre os textos 

consagrados literários, por ser representativo da cultura dos povos dos quais faz 

parte e por possuir forma e conteúdo intimamente ligados à literatura. Fischer (2014, 

p. 574) acredita que a literatura brasileira 

 

engloba canção, gênero semiliterário, semimusical, cujo estatuto particular, 
de todo modo, mais o inclui no repertório letrado do que o exclui dele. A 
canção pertence ao mundo literário tanto quanto o teatro, ao menos. São, 
os dois, gêneros claramente letrados, cuja seiva depende da palavra, sendo 
nisso aparentados diretos dos gêneros tradicionais do domínio literário (e os 
dois, por certo, vivem também outras realidades, relativas ao mundo da 
performance e da música). Creio que ocorrerá, a médio prazo, com a 
canção, aquilo que ocorreu com a crônica, que foi admitida no campo 
literário apenas nos anos 1970, após décadas de vida fértil no jornal e na 
formação do brasileiro real. 
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Se a canção é, como apontado pelo autor, um gênero meio literário e meio 

musical, que transita entre os dois campos, cujos elementos constitutivos a 

aproximam do texto literário, e que está presente no cotidiano e na formação dos 

cidadãos, concordamos que, potencialmente, ela será reconhecida no meio literário. 

Para este trabalho, decidimos dedicar um espaço especial a ela que, literariamente 

ou não, é representação de cultura.  

São comuns nas coleções Síntesis e Enlaces contextos em que as letras de 

canções tenham como objetivo exemplificar um conteúdo linguístico ou serem 

textos-base para exercícios de estudos de língua. De tal maneira, escolhemos 

privilegiar também esse gênero textual em nossa análise, uma vez que são 

amostras de textos genuínos de compositores hispânicos, correntes nas sociedades 

das quais fazem parte e de fácil acesso por parte do aprendiz. Uma letra de música 

pode conter aspectos formais semelhantes aos de um texto literário (como rimas, 

simetria dos versos, recursos linguísticos poeticamente trabalhados) e é, muitas 

vezes, mais atraente para um aluno adolescente, assim, é um rico material para ser 

trabalhado em ambientes escolares e livros didáticos. 

Dentre os gêneros textuais, os dois que mais permitem o estudo da estrutura 

e do funcionamento da língua são a poesia e a canção. Fazemos, aqui, uma 

pequena comparação entre esses dois tipos de textos, visto que muitas 

características comuns os unem, mas antes utilizamos as palavras de Acquaroni 

(2007, p. 26), para discutir o uso de poemas em aulas de língua: 

 

Es cierto que no hablamos con versos, sin embargo, nuestro uso cotidiano 
del lenguaje está cuajado de recursos expresivos tradicionalmente 
atribuidos a la esfera del poético. Por otra parte, los poemas no solo se 
concretan en diversas y variadas tipologías textuales (poemas narrativos, 
epistolares, etc.), sino que en numerosas ocasiones emplean un léxico 
sencillo y rentable. 

 

 Os aspectos elencados pela autora para demonstrar os benefícios de se 

trabalhar com poemas nos estudos linguísticos se aplicam, quase que igualmente, 

às canções. Salvo o fato de que as canções não se dividem nas categorias em que 

os poemas podem se dividir, as questões ligadas ao uso da linguagem, a estrutura 

em versos, os recursos expressivos utilizados e a presença de um léxico próximo ao 

do uso cotidiano, aproximam os dois gêneros. Outro fator que torna positiva a 

presença de canções é o fato de que são textos curtos, que podem ser trabalhados 
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na íntegra, ao mesmo tempo em que são divididos em versos e estrofes (e 

comumente em refrães), possibilitando um trabalho parcial, caso seja necessário. É 

claro que, somado a tudo isso, podemos acrescentar o fato de que é um gênero 

atrativo para o aluno jovem, acostumado a ouvir mais do que a ler. Por fim, poder 

escutar a canção em aula, percebendo como o texto escrito se alia à sonoridade, 

propicia um ambiente de estudos ainda mais agradável e produtivo. 

Martin selecionou onze letras de canções hispano-americanas para ilustrar os 

três volumes de sua coleção Síntesis, que incluem desde composições de grandes 

nomes da música tradicional de seus países até outras de artistas menos 

conhecidos. Desse total, sete delas estão localizadas em uma seção chamada “La 

gramática en la canción”. Como apontado por Fernandez Ollero (1991, p. 35-36), a 

letra da canção é, há algum tempo, tomada como ilustração de temas gramaticais, 

pois quando estes estão postos de forma musicada, podem fazer com que o aluno 

perceba que o esquema teórico aprendido tem uma aplicação em contextos sociais 

da língua. Também segundo o autor: “Esta misma explotación juega con la baza de 

la memorización, que parece más fácil cuando se le pone música a un texto, para 

asentar el aprendizaje de las estructuras e integrarlas en la competencia del 

hablante” (p. 36). Desta maneira, o aprendiz vê o conteúdo linguístico estudado de 

maneira aplicada nas letras das canções e percebe como a língua toma sentido 

quando é inserida em um contexto social de uso, além disso, memoriza melhor as 

estruturas por estarem em músicas, que são acompanhadas de recursos linguísticos 

e sonoros que facilitam esse processo. 

Como o próprio nome da seção indica, esta utiliza de modo oportuno as letras 

para exemplificar o conteúdo gramatical estudado durante a unidade. Embora o 

objetivo seja declaradamente este, Martin consegue ir além do uso estritamente 

gramatical, já que insere informações sobre o intérprete e/ou compositor, como uma 

fotografia sua, uma breve biografia (que inclui, consequentemente, informações 

sobre sua nacionalidade), sua discografia e o endereço do seu site oficial. Tal seção 

é parte do que é denomina-se “Apartado”, em que se faz uma revisão das unidades 

passadas, retomando os conteúdos abordados. As letras das canções selecionadas 

para a seção “La gramática en la canción” estão reproduzidas e comentadas a 

seguir. 

No primeiro volume da coleção, estão localizadas as canções Alfonsina y el 

mar, de autoria de Ariel Ramírez e Félix Luna, imortalizada na voz de Mercedes 
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Sosa, e Un vestido y un amor, composta e interpretada por Fito Paez (1963), ambos 

cantores argentinos e de reconhecimento dentro e fora do país: 

 
Alfonsina y el mar 
 
Por la blanda arena que lame el mar 
su pequeña huella no vuelve más, 
un sendero solo de pena y silencio llegó 
hasta el agua profunda. 
Un sendero solo de penas mudas llegó 
hasta la espuma. 
 
Sabe Dios qué angustia te acompañó, 
qué dolores viejos calló tu voz 
para recostarte arrullada en el canto 
de las caracolas marinas. 
La canción que canta en el fondo oscuro del mar 
la caracola. 
 
Te vas Alfonsina con tu soledad. 
¿Qué poemas nuevos fuiste a buscar? 
Una voz antigua de viento y de sal 
te requiebra el alma y está llevando 
y te vas hacia allá como en sueños 
dormida, Alfonsina, vestida de mar. 
 
Cinco sirenitas te llevarán 
por caminos de algas y de coral 
y fosforescentes caballos marinos harán 
una ronda a tu lado, 
y los habitantes del agua van a jugar 
pronto a tu lado. 
 
Bájame la lámpara un poco más, 
déjame que duerma, nodriza, en paz. 
Y si llama él no le digas que estoy, 
dile que Alfonsina no vuelve… 
Y si llama él no le digas nunca que estoy, 
di que me he ido… 
 
Te vas Alfonsina con tu soledad. 
¿Qué poemas nuevos fuiste a buscar? 
Una voz antigua de viento y de sal 
te requiebra el alma y la está llevando. 
Y te vas hacia allá como en sueño 
dormida, Alfonsina, vestida de mar… (SOSA apud MARTIN, 2012, v. 1, p. 
85). 
 

 

Un vestido y un amor 
 
Te vi 
Juntabas margaritas del mantel 
Ya sé que te traté bastante mal 
No sé si eras un ángel o un rubí 
O simplemente te vi. 
Te vi 
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Saliste entre la gente a saludar 
Los astros se rieron otra vez 
La llave de Mandala se quebró 
O simplemente te vi. 
Todo lo que diga está de más, 
Las luces siempre encienden en el alma 
Y cuando me pierdo en la ciudad 
Vos ya sabés comprender 
Es sólo un raro no más 
Tendría que llorar o salir a matar. 
Te vi, te vi, te vi 
Yo no buscaba a nadie y te vi. 
Te vi 
Fumabas unos chinos en Madrid 
Hay cosas que te ayudan a vivir 
No hacías otra cosa que escribir 
Y yo simplemente te vi. 
Me fui 
Me voy de vez en cuando a algún lugar 
Ya sé, no te hace gracia este país 
Tenías un vestido y un amor 
Y yo simplemente te vi. 
Todo lo que diga está de más, 
Las luces siempre encienden en el alma 
Y cuando me pierdo en la ciudad 
Vos ya sabés comprender 
Es sólo un rato no más 
Tendría que llorar o salir a matar. 
Te vi, te vi, te vi 
Yo no buscaba a nadie y te vi (PAEZ apud MARTIN, 2012, v. 1, p. 87). 
 

 A canção interpretada por Sosa é sucedida de nove questões, que trabalham 

aspectos gramaticais presentes na letra, relações entre o vocabulário que a compõe, 

comparações entre a estrutura do português e a do espanhol e algo sobre seu tema. 

O material do professor sugere que se façam reflexões sobre os temas gramaticais 

utilizados no texto e que os alunos sejam motivados a procurarem a música na 

internet, para escutá-la em suas diferentes versões. 

Para trabalhar a canção de Paez, o material acrescenta seis perguntas, que 

tratam genericamente sobre seu tema e focam mais no modo como o emissor trata 

sua interlocutora. Isso se deve ao fato de que os recursos linguísticos utilizados por 

ele servem de base para revisão do conteúdo gramatical estudado. As sugestões 

dadas ao professor seguem a mesma linha daquelas referentes à canção 

interpretada por Sosa, pedindo que incentive os alunos a procurarem a música na 

internet e a refletirem sobre o conteúdo visto. 

Como a seção de exercícios em que estão presentes as duas canções se 

propõem a fazer análises de suas letras a partir do estudo gramatical, assim são 

desenvolvidas as questões que as seguem. É notório perceber, porém, que é 
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interesse de Martin que o aluno perceba as funções desempenhadas pelo uso 

desses aspectos gramaticais aplicados às canções. Em um determinado exercício, o 

enunciado pede que o aluno compare um trecho de Alfonsina y el mar com uma 

oração em português, para perceber o diferente funcionamento do uso de artigos 

definidos antes de nomes próprios, nas duas línguas. Em outro, utilizando a canção 

Un vestido y un amor, o aprendiz deve dizer qual o efeito de sentido conseguido por 

Paez ao aplicar uma série de verbos conjugados no pretérito imperfeito do indicativo. 

Assim, Martin consegue aliar o estudo gramatical à construção de textos, utilizando 

canções, que pertencem a um gênero prático de se estudar e potencialmente mais 

atrativo para o aluno. 

 A canção Vengo naciendo así…, do cantor e compositor cubano Pablo 

Milanés (1943) está localizada na atividade “La gramática en la canción”, da seção 

“Apartado 1”, do segundo volume da coleção de Ivan Martin (2012, v. 2, p. 82): 

 

Vengo naciendo así... 
 
 
Vengo naciendo así 
a un universo 
que me transforma, 
que me ilumina 
y cristaliza 
lo que siempre yo sentí. 
 
Acabo de tener 
revelaciones, que me hacen joven 
hasta la muerte, 
ya para siempre agradeceré 
vivir. 
 
No tengo que temer 
nuevos fracasos, 
siempre habrá un espacio 
para recomenzar. 
 
Si tuviera que dar 
un nuevo abrazo, 
abriría mis brazos, 
no lo dejo marchar. 
 
Vengo naciendo así 
a un universo 
que me transforma 
que me ilumina 
y glorifica 
lo que nunca decidí (MILANÉS apud MARTIN, 2012, v. 2, p. 82). 
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 Esse tipo de atividade possui um padrão e, assim como com as músicas 

exploradas anteriormente, há informações sobre o autor, bem como uma foto sua, 

porém estes elementos não são utilizados e seu texto é utilizado majoritariamente 

para tratar aspectos gramaticais. O interessante é que o material traz informações 

sobre a trajetória musical de Milanés, o que é importante, visto que ele é cubano e 

que suas influências musicais revelam muito sobre a cultura de seu país. Em sua 

breve biografia, constam dados como seu nascimento em Bayamo, seu estudo de 

música no Conservatorio Municipal de La Habana e a influência recebida da música 

tradicional cubana e do feeling, estilo tradicional cubano dos anos 1940. Por mais 

que essas informações sejam sucintas, são relevantes, visto que pouco aparece 

sobre Cuba, nos materiais didáticos de E/LE. Ao lado de indicações para que os 

alunos escutem as versões disponíveis da música, são das sete questões que 

avaliam os aspectos gramaticais utilizados durante a letra da canção, sendo o foco 

da proposta feita ao professor, por exemplo: “En estos versos, el cantautor utiliza la 

expresión vengo naciendo para expresar:”; “Utiliza la estrutura venir + verbo en 

gerundio y completa las frases:”; e “En la actividad anterior, utilizaste el verbo venir 

en presente. Ahora utilízalo en pretérito imperfecto y reescribe las frases:” (MARTIN, 

2012, v. 2, p. 83-84). 

 Seguimos nossa análise com Canción del elegido, composta e cantada por 

Silvio Rodríguez (1946): 

 

Canción del elegido 
 
Siempre que se hace una historia 
se habla de un viejo, de un niño o de sí, 
pero mi historia es difícil: 
no voy a hablarles de un hombre común. 
Haré la historia de un ser de otro mundo, 
de un animal de galaxia. 
Es una historia que tiene que ver 
con el curso de la Vía Láctea, 
es una historia enterrada, 
es sobre un ser de la nada. 
Nació de una tormenta 
en el sol de una noche, 
el penúltimo mes. 
Fue de planeta en planeta 
buscando agua potable, 
quizás buscando la vida, 
o buscando la muerte, 
eso nunca se sabe. 
Quizás buscando siluetas 
o algo semejante 
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que fuera adorable, 
o por lo menos querible, 
besable, amable. 
Él descubrió que las minas 
del rey Salomón 
se hallaban en el cielo 
y no en el África ardiente, 
como pensaba la gente. 
Pero las piedras son frías 
y le interesaban calor y alegrías; 
las joyas no tenían alma, 
sólo eran espejos, colores brillantes 
y al fin bajó hacia la guerra… 
¡perdón! quise decir a la Tierra. 
Supo la historia de un golpe, 
sintió en su cabeza cristales molidos 
y comprendió que la guerra 
era la paz del futuro. 
Lo más terrible se aprende enseguida 
y lo hermoso nos cuesta la vida. 
La última vez lo vi irse 
entre humo y metralla, 
contento y desnudo, 
iba matando canallas 
con su cañón de futuro. (RODRÍGUEZ apud MARTIN, 2012, v. 2, p. 162). 

 

 Último texto do segundo volume da coleção Síntesis, Canción del elegido é 

utilizado para destacar aspectos gramaticais no segundo “Apartado”. Sobre o cantor 

cubano Silvio Rodríguez são feitas algumas colocações, quanto a sua vida e sua 

carreira, como o fato de ser um dos ícones da chamada Nueva Trova Cubana, ao 

lado de Pablo Milanés e Noel Nicola (1946-2005). É sugerido ao professor que 

incentive os alunos a escutarem as versões dessa música e, por meio de seis 

questões, que trabalhe os aspectos gramaticais utilizados por Rodríguez na letra de 

sua canção. De modo geral, as perguntas elaboradas a partir do texto não 

impulsionam o aluno a ir muito além do estudo gramatical proposto pela unidade da 

qual se faz a revisão, retomando aspectos como formação de particípio irregular, 

tempos verbais compostos e formação de adjetivos a partir de verbos. Contudo, a 

última delas pede que se identifiquem na letra da canção expressões usadas para 

qualificar (uma vez que os adjetivos fazem parte do conteúdo estudado) e que haja 

uma reflexão por parte do aluno sobre a sua importância para a construção do 

sentido do texto. Utilizar uma canção para o estudo da estrutura da língua não deve 

ser encarado de modo negativo; este exercício, em especial, permite que o aluno 

alie os elementos linguísticos à interpretação do ambiente narrativo e da 

caracterização das personagens criadas pelo autor da canção, indo além do estudo 

puramente gramatical. 
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 As canções Sólo necesitamos do grupo argentino Les Luthiers, em atividade 

desde 1967, e Milonga del moro judio, do cantor e compositor uruguaio Jorge 

Drexler (1964), fazem parte da série da mesma atividade em que os conhecimentos 

gramaticais ajudam a cumprir as proposições. A primeira tarefa dos alunos é ler as 

letras das canções, compreendê-las e analisá-las, para então discutir se a 

linguagem usada por seus compositores pode ou não ser considerada sexista, tema 

abordado pelas atividades da seção “Apartado” dessa unidade: 

 

Sólo necesitamos 
 
Para ser felices sólo necesitamos 
respirar el aire puro, 
pero el aire está contaminado… oh oh 
Para ser felices sólo necesitamos 
alimentarnos con comida natural, 
pero nos dan alimentos sintéticos… oh oh 
Para ser felices sólo necesitamos 
hacer el amor en la playa, 
pero las playas están contaminadas… 
y además las muchachas no quieren. 
¿Por qué contaminan las playas? 
…Para matar al hombre. 
¿Por qué envenenan al aire? 
…Para matar al hombre. 
¿Por qué nos dan alimentos sintéticos? 
…Para matar al hambre. 
Para ser felices sólo necesitamos 
una guitarra y una muchacha… 
dos muchachas 
la guitarra para tocar 
y las muchachas… para cantar… 
Pero no hay madera para hacer guitarras… 
¿Por qué no hay madera para hacer guitarras? 
…Porque talan los árboles. 
¿Y por qué? … ¿¡Por qué talan los árboles!!? 
…Para hacer guitarras… 
Para ser felices sólo necesitamos 
estar con todos los amigos, 
pero en la ciudad vivimos distanciados… 
¿Por qué vivimos distanciados? 
…Porque estamos alienados. 
¿Y por qué en la ciudad vivimos alienados? 
…Porque se ha llenado de gente… 
Para ser felices sólo necesitamos 
encontrar un lugar con aire puro 
donde comer alimentos naturales 
con todos los amigos y talando árboles 
conseguir madera para hacer una guitarra 
con todos los amigos y luego encontrar una playa 
que no esté contaminada e ir con una muchacha 
y hacer el amor… ¡con todos los amigos! (LES LUTHIERS apud MARTIN, 
2012, v. 3, p. 82). 
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Milonga del moro judío 
 
Por cada muro un lamento 
en Jerusalén la dorada 
y mil vidas malgastadas 
por cada mandamiento. 
Yo soy polvo de tu herida, 
y cada piedra querida 
guarda mi amor más profundo, 
no hay una piedra en el mundo 
que valga lo que una vida. 
 
Yo soy un moro judío 
que vive con los cristianos, 
no sé que dios es el mío 
ni cuales son mis hermanos. 
 
No hay muerto que no me duela, 
no hay un bando ganador, 
no hay nada más que dolor 
y otra vida que se vuela. 
La guerra es muy mala escuela 
no importa el disfraz que viste, 
perdonen que no me aliste 
bajo ninguna bandera, 
vale más cualquier quimera 
que un trozo de tela triste. 
 
Y a nadie le di permiso 
para matar en mi nombre, 
un hombre no es más que un hombre 
y si hay dios, así lo quiso. 
El mismo suelo que piso 
seguirá, yo me habré ido; 
rumbo también del olvido 
no hay doctrina que no vaya, 
y no hay pueblo que no se haya 
creído el pueblo elegido. (DREXLER apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 84). 

   

 Sobre a canção do grupo argentino, são propostas algumas questões que 

analisam expressões linguísticas utilizadas para indicar circunstâncias textuais e 

também alguns aspectos gramaticais. Há uma questão, no entanto, que trabalha o 

tom irônico da música Sólo necessitamos e pede que o aluno comprove com 

elementos da letra este jogo entre significantes e significados. Por exemplo, nos 

versos “¿Por qué envenenan el aire? / … Para matar al hombre / ¿Por qué nos dan 

alimentos sintéticos? / … Para matar el hambre” (LES LUTHIERS apud MARTIN, 

2012, p. 82, v. 3), as palavras hombre (homem) e hambre (fome) formam um 

paralelo de similaridade sonora e gráfica, que contribui para o efeito irônico proposto 

pela canção de que o homem, na busca por saciar seus desejos, está revertendo 

contra si. O mesmo ocorre em “¿Y por qué en la ciudad vivimos alienados? / … 
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Porque se ha llenado de gente…”, quando as palavras alienados (alienados) e ha 

llenado (encheu) se contrapõem para enfatizar que embora tenhamos muita gente à 

nossa volta, nos sentimos cada vez mais sozinhos. O grupo Les Luthiers é 

conhecido por abordar temas do cotidiano social e político em suas canções, de 

maneira satírica e bem-humorada, como na canção selecionada por Martin, em que 

se destaca a crítica feita ao consumo desenfreado, à poluição, à alimentação 

industrializada e à falta de contato entre as pessoas, na sociedade moderna. 

 Com Milonga del moro judío são feitas algumas questões de aplicação de 

determinados usos gramaticais à sua letra. Além da proposta inicial, em que se pede 

para verificar a presença de elementos sexistas, nada mais é pedido referente ao 

conteúdo da canção. Alguns elementos importantes sobre a cultura hispano-

americana poderiam ser explorados no texto, mas são deixados de lado, por haver 

uma predileção do estudo gramatical. A milonga é um estilo não apenas musical, 

mas também de dança, tradicional de algumas partes da América Latina, herança 

das raízes espanholas. Esse estilo pode ser um ponto de encontro entre a cultura 

brasileira e a hispano-americana, visto que é comum nos estados do Rio Grande do 

Sul e do Paraná, bem como no Uruguai – país de origem de Jorge Drexler – e na 

Argentina. Poder-se-ia também analisar a presença, na letra da canção, das culturas 

judia e moura, que são representações de algumas sociedades hispânicas. A 

incompreensão perante o choque de religiões, as guerras causadas por esses 

desentendimentos e o questionamento sobre as crenças trabalhados por Drexler 

não são retomados pelo material. 

 A última canção hispano-americana selecionada por Martin para integrar esta 

série de atividades, no terceiro volume de sua coleção, é Veinte años: 

 

Veinte años 
 
¿Qué te importa que te ame, 
si tú no me quieres ya? 
El amor que ya ha pasado 
no se debe recordar. 
 
Fui la ilusión de tu vida 
un día lejano ya, 
hoy represento el pasado, 
no me puedo conformar. 
 
Si las cosas que uno quiere 
se pudieran alcanzar, 
tú me quisieras lo mismo 
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que veinte años atrás. 
 
Con qué tristeza miramos 
un amor que se nos va. 
Es un pedazo del alma 
que se arranca sin piedad. (VERA apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 163). 

 

 Esse é o último texto do terceiro e último volume da coleção Síntesis. Ao lado 

de Mariposa, da cantora brasileira de origem cubana Marina de la Riva (1973), a 

canção composta pela cubana María Teresa Vera (1895-1965) e interpretada por ela 

em parceria com a banda, também cubana, Buena Vista Social Club, integra as 

atividades de La gramática en la canción da seção Apartado 2, que tem como tema 

a arte e as reflexões sobre texto e contexto. São colocados, ao lado da letra, uma 

foto do grupo e algumas informações sobre sua trajetória artística, como o fato de 

que um de seus discos intitulado Buena Vista Social Club tenha inspirado o famoso 

cineasta alemão Win Wenders (1945) a fazer um documentário homônimo sobre os 

músicos e suas canções. Nove exercícios sucedem a exposição da letra da canção 

e, em todos eles, o objetivo é exercitar conhecimentos gramaticais estudados na 

unidade, aplicados ao texto. Por exemplo: “En la letra de la canción la palabra uno 

significa:”; “¿En cuál de estas frases la palabra uno tiene sentido distinto del 

empleado en la canción?”; “Identifica en las frases abajo las expresiones que tienen 

el sentido de indefinido, como uno:” (MARTIN, 2012, v. 3, p. 164).  Embora estejam 

presentes nessa seção personalidades do mundo da música, que possuem raízes 

em Cuba, não há uma grande exploração dos aspectos culturais ou mesmo 

linguísticos do país que os une, além das informações citadas sobre as trajetórias 

desses artistas. 

Outra letra de canção está inserida em uma atividade chamada “Algo de 

vocabulario”, que não foge dos estudos que têm em primeiro plano a língua, uma 

vez que a canção aparece para exemplificar o uso de determinado vocábulo ou 

expressão: 

 

Prefiero América 
 
Prefiero sentir, prefiero creer, 
Sortear la ignominia de los tiempos, 
¡Libres de una vez! 
Para repetir, para reafirmar, 
¡Que el presente es urgente ya! (RODIA apud MARTIN, 2012, v. 2, p. 26). 
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 Esse fragmento da canção Prefiero América do grupo argentino Rodia, 

formado em 2005, está localizado no início do segundo volume da coleção 

Síntesis, na unidade que intitulada “¿Cuáles son tus derechos y deberes?”. Quatro 

exemplos de textos foram selecionados para essa atividade: uma notícia de jornal, 

uma tirinha, um haikai e o trecho de música citado. O que se pede é simples: o 

aluno deve ler os textos e identificar as expressões usadas para dar opinião, 

exercitando sua capacidade de aliar recursos linguísticos aos textos. Nada mais é 

acrescentado, nem informações sobre o grupo musical nem análise interpretativa 

de sua canção. 

 Na seção “Gramática básica”, do segundo volume da coleção, está a letra da 

canção Como la cigarra: 

 

Como la cigarra 
 
Tantas veces me mataron, tantas veces morí, 
sin embargo estoy aquí resucitando. 
Gracias doy a la desgracia y a la mano con puñal, 
porque me mató tan mal y seguí cantando, 
cantando al sol como la cigarra, 
después de un año bajo la tierra, 
igual que sobreviviente, que vuelve de la guerra. 
Tantas veces me borraron, tantas desaparecí, 
a mi propio entierro fui, solo y llorando 
hice un nudo en el pañuelo, pero me olvidé después 
que no era la única vez y seguí cantando. (WALSH apud MARTIN, 2012, v. 
2, p. 61-61). 

 

 A canção da musicista e escritora argentina María Elena Walsh (1930-2011), 

conhecida na voz de Mercedes Sosa, é o texto-base para um exercício de cunho 

gramatical, como já antecipa o nome da série de atividades em que está inserida. O 

que se pede é muito simples: que o aluno complete as lacunas da letra da canção 

com verbos no gerúndio. Não há informações sobre a autora e sobre o contexto de 

produção da canção; também não se pede que os alunos a ouçam, nem é dada 

nenhuma sugestão além da resolução do exercício. 

 Uma das canções faz parte da seção “¡Evalúate!”, em que são selecionados 

alguns exercícios que se relacionam ao tema estudado: 

 

¿Dónde jugarán los niños? 
 
Cuenta el abuelo que de niño 
Él jugó 
Entre árboles y risas y alcatraces de color 
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Donde abundaban peces, no sufrían 
Ni un dolor 
Cuenta el abuelo de un cielo 
Muy azul, 
En donde voló papalotes que él 
Mismo construyó 
El tiempo pasó y nuestro viejo ya murió 
Y hoy me pregunté después de tanta 
Destrucción 
¿Dónde diablos jugarán los pobres niños? 
¿En dónde jugarán? 
Se está pudriendo el mundo 
Ya no hay lugar 
 
La tierra está a punto de 
Partirse en dos 
El cielo ya se ha roto, ya se ha roto 
El llanto gris 
La mar vomita ríos de aceite 
Sin cesar 
Y hoy me pregunté después de 
Tanta destrucción 
¿Dónde diablos jugarán los pobres nenes? 
¿En dónde jugarán? 
Se está pudriendo el mundo 
Ya no hay lugar (MANÁ apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 39). 

 

 A canção da banda mexicana Maná, fundada em 1987, ¿Dónde jugarán los 

niños?, foi selecionada por Martin para a seção “¡Evalúate!” a partir da seleção 

anterior feita pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) para compor seu 

exame de vestibular, no ano de 2008. Assim, a letra da música aparece para 

embasar uma questão elaborada pelo exame de ingresso na universidade e 

reutilizada na coleção para avaliar a interpretação de texto do aprendiz. A única 

questão pede que se localize na letra um fragmento que exemplifique a degradação 

do planeta.  

 Por fim, a última das canções hispano-americanas escolhidas por Martin 

aparece em uma seção intitulada “Para leer y reaccionar”, em que os textos 

selecionados tendem a abordar o tema que guia o conteúdo da unidade e onde 

geralmente se localizam textos literários, visto que o maior foco é a interpretação e a 

reflexão por parte dos alunos, deixando o estudo gramatical para segundo plano: 

 

¿Quién va a cantar? 
 
Cuando se pierda toda la poesía, 
cuando la gente sólo sobreviva, 
cuando el cansancio mate la alegría, 
seremos una máquina de trabajar. 
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Si globalizan nuestro pensamiento, 
sólo habrá un libro con el mismo cuento. 
Sin esa magia de la fantasía, 
la música del mundo no tendrá lugar. 
 
Pregunto yo: 
 
¿Quién va a cantar? 
¿Quién va a soñar? 
¿Quién va a tocar la melodía del amor? 
 
¿Quién va a cantar? 
¿Quién va a soñar? 
¿Quién va a pedir para que no calle el cantor? 
 
Si cada pueblo tiene un presidente, 
que por lo menos rime con la gente. 
Cuando el reparto sea más coherente, 
tendremos un planeta con identidad. 
 
Cuando el amor sea lo más urgente, 
no tendrá caso la guerra de oriente. 
Cuando el racismo no tenga parientes, 
me sentiré orgulloso de la humanidad. (RADA apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 
127). 

 

 A canção ¿Quién va a cantar?, do cantor e compositor uruguaio Ruben Rada 

(1943), é seguida de uma série de quatro questões e precedida de uma sugestão 

para que o professor escute a música com os alunos, antes da resolução dos 

exercícios. Por ser uma seção em que se preza o conteúdo trazido pelo texto, na 

tentativa de que o aluno reflita sobre o tema proposto, a atividade não aborda 

apenas aspectos gramaticais e de vocabulário, mas também suscita a interpretação 

do texto e a compreensão do contexto. 

 A letra de Rada permite algumas reflexões interessantes acerca do olhar do 

poeta diante da sociedade e, fortuitamente, Martin recupera esses pontos nos 

exercícios que propõe. ¿Quién va a cantar? questiona o espaço das representações 

culturais de cada povo no mundo globalizado, defendendo que o encantamento que 

cerca cada manifestação cultural pode deixar de existir. Sua preocupação é de que 

a globalização, em vez de permitir o mais fácil acesso às mais variadas culturas, 

faça com que as diferenças entre elas sumam e que o mundo se torne monótono e 

ignorante. O que, para ele, pode ajudar a impedir tal processo são a erradicação do 

preconceito e a eleição de membros governamentais que realmente assumam a 

identidade do povo ao qual representa. Todas estas problematizações levantadas 

por Rada são transformadas por Martin em questões que avaliam a interpretação do 

aluno e, em acréscimo, é pedida uma análise intertextual entre esta letra e a de uma 



75 
 

canção composta pelo argentino Horacio Guarany (1925-2017) e interpretada pela 

cantora, também argentina, Mercedes Sosa, chamada Si se calla el cantor, em que 

se defende, assim como o cantor e compositor uruguaio, que o cantor é um porta-

voz de um povo e de sua cultura. 

 A coleção Enlaces traz apenas três canções de compositores hispano-

americanos: duas no segundo e uma no terceiro volume. A primeira chama-se Ojalá 

que llueva café: 

 

Ojalá que llueva café 
 
Ojalá que llueva café en el campo 
que caiga un aguacero de yuca y té 
del cielo una jarita de queso blanco 
y al sur una montaña de berro y miel 
ojalá que llueva café. 
 
Ojalá que llueva café en el campo 
peinar un alto cerro 
de trigo y mapuey 
bajar por la colina de arroz graneado 
y continuar el arado con tu querer 
 
Ojalá el otoño en vez de hojas secas 
pinte de mi coseche de pitisalé 
siembre una llanura de patata y fresas 
ojalá que llueva café 
 
Pa’ que en el conuco 
no se sufra tanto 
ojalá que llueva café en el campo 
 
Pa’ que en Villa Hidalgo oigan este canto 
ojalá que llueva café en el campo 
 
Pa’ que todos los niños 
canten este canto 
ojalá que llueva café en el campo. (GUERRA apud OSMAN et al, 2010, v. 2, 
p. 110). 

 

A canção do dominicano Juan Luis Guerra (1957) vem encerrando o capítulo 

6 do segundo volume da coleção Enlaces, que trata sobre o que cabe a cada um 

para contribuir por um mundo melhor; mais especificamente na seção “Repaso”, em 

que se faz uma revisão dos conteúdos estudados durante a unidade. Precedendo a 

letra da canção, são oferecidas algumas informações, como seu compositor e 

cantor, o ano de seu lançamento e o fato de a banda mexicana Café Tacuba tê-la 

gravado 20 anos depois. A letra é dada sem alguns verbos, para que os alunos a 

completem, de acordo com o tema gramatical proposto. 



76 
 

Ojalá que llueva café é um dos poucos exemplos de textos escritos por 

autores dominicanos que aparecem nos materiais. Dos países hispano-americanos 

localizados na região central, a República Dominicana é um dos que têm menos 

espaço nas representações hispânicas oferecidas a brasileiros. Ainda, Guerra faz 

menção, na música, a Villa Hidalgo, cidade mexicana, quando diz que espera que 

seu canto seja ouvido de lá. Isso permite ao aluno a curiosidade de buscar, em 

mapas da América Latina, a localização dos dois países e ter uma visão mais 

específica de suas posições geográficas e de suas relações. 

Composta e cantada por Rubén Blades (1968), Desapariciones ajuda a 

compor o cenário do capítulo “Memorias del silencio”: 

 

Desapariciones 
 
[...] 
Anoche escuché varias explosiones, 
tiros de escopeta y de revólver, 
autos acelerados, frenos, fritos, 
ecos de botas en la calle, 
toques de puerta, quejas por dioses, platos rotos, 
estaban dando la telenovela, 
por eso nadie miró pa’fuera. 
Adónde van los desaparecidos, 
busca en el agua y en los matorrales 
y por qué es que desaparecen, 
porque no todos somos iguales […] (BLADES apud OSMAN et al, 2010, v. 
2, p. 31). 

 

 A canção do cantor e compositor panamenho, também gravada pela banda 

mexicana Maná, ilustra uma atividade sobre pessoas desaparecidas e os 

movimentos que lutam para encontrá-las. Por esta razão, pede-se a sua leitura em 

conjunto com o trecho de uma conferência de Hebe de Bonafini, presidenta da 

Asociación Madres de la Plaza de Mayo. O exercício incita que o aluno reconheça o 

que os textos revelam sobre a postura da maioria das pessoas em relação aos 

desaparecidos e a resposta esperada pelo material do professor é indiferença, 

desprezo e medo aos que se opunham ao governo. Assim, a letra da canção é 

utilizada para acrescentar elementos histórico-sociais ao aluno, que está estudando 

nessa unidade o contexto de repressões políticas. 

A terceira e última é Canción con todos: 
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Canción con todos 
 
Salgo a caminar por la cintura cósmica del sur, 
piso en la región, mas vegetal del viento y de la luz; 
siento al caminar toda la piel de América en mi piel 
y anda en mi sangre un río que libera en mi voz su caudal. 
 
Sol de Alto Perú, rostro, Bolivia, estaño y soledad, 
un verde Brasil, besa mi Chile, cobre y mineral; 
subo desde el sur hacia la entraña América y total, 
pura raíz de un grito destinado a crecer y a estallar. 
 
Todas las voces todas, todas las manos todas, 
toda la sangre puede ser canción en el viento; 
canta conmigo canta, hermano americano, 
libera tu esperanza con un grito en la voz. (ISELLA; TEJADA GÓMEZ apud 
OSMAN et al, 2010, v. 3, p. 141). 

 

 A canção composta pelos argentinos César Isella (1938) e Armando Tejada 

Gómez (1929-1992) possui inúmeros intérpretes, sendo a versão mais famosa 

aquela entoada pela também argentina Mercedes Sosa. Tais informações são 

oferecidas antes da apresentação de sua letra, na seção “Más cosas”, da oitava 

unidade do terceiro e último volume da coleção Enlaces. Há também uma foto de 

Sosa posta ao lado da letra. A unidade tem como tema a proximidade geográfica 

entre os países latino-americanos, incluindo claro o Brasil, mas que os distancia, ao 

mesmo tempo. São discutidos assuntos relacionados à política, como o Mercosul e o 

comércio entre esses países, e também sobre suas histórias, desde a colonização. 

Canción con todos possui grande destaque neste contexto, pois trabalha, em sua 

letra, a identidade cultural dos povos latino-americanos situados ao sul, dando 

destaque ao Peru, à Bolívia, ao Brasil e ao Chile. 

 As atividades propostas por Osman et al privilegiam a relação entre os 

elementos fornecidos pela letra da canção e os conhecimentos dos alunos sobre os 

países que compõem a América Latina. Pede-se que os aprendizes interpretem 

dados presentes na música, que acrescentem informações que possam 

complementar uma visão mais ampla desses povos e que comparem o Brasil aos 

seus países vizinhos, destacando as semelhanças. Visto que esta atividade está na 

última unidade do último volume da coleção, podemos inferir que as autoras 

acreditam que é necessária uma base consolidada de conhecimentos por parte do 

aluno para que possa resolvê-la e, sobretudo, analisá-la criticamente. Cremos que o 

material forneceu subsídios para ajudar os alunos a aumentarem sua bagagem. 
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 Não é negativo que se usem as letras das canções, em sua grande maioria, 

com a finalidade de se estudar gramática, já que elas são exemplos cotidianos de 

aplicação das regras da língua. O problema é que o material não dê subsídios para 

que o aluno insira a canção em um contexto de estudos sobre a cultura dos povos 

representados no livro didático. Fortuitamente, ambas as coleções trazem elementos 

que possibilitam esta inserção: no caso do Síntesis, graças às informações dadas 

sobre os autores e/ou intérpretes, que auxiliam o aluno a ter uma visão mais ampla 

do contexto de criação da letra; e no caso do Enlaces, por mostrar que estudar 

gramática é apenas uma das atividades possíveis a serem feitas com as músicas. 

 Mais uma vez podemos notar, também, que os países da região rio-platense 

possuem supremacia na seleção dos textos, com isso, notamos que em vez de 

expandir o repertório sociocultural nos materiais, já que a soberania da cultura 

peninsular está se reduzindo, a comunidade de prestígio está simplesmente sendo 

substituída. Das onze canções presentes na coleção Síntesis, cinco são de origem 

argentina e duas de origem uruguaia; as outras dividem-se em três de compositores 

cubanos e uma de compositor mexicano. Na coleção Enlaces, uma canção é de 

origem argentina; a outra, panamenha; e a outra é de um compositor dominicano. 

Embora Cuba e México não sejam países muito recorrentes na nacionalidade dos 

autores presentes nas coleções, fogem da maioria, que pertence ao extremo sul da 

América Latina. A canção de Juan Luis Guerra é um dos poucos exemplos de 

menção à República Dominicana nas coleções. Mesmo que elas não formem uma 

diversidade cultural muito vasta, vale ressaltar a importância de sair da região rio-

platense, de onde é a extraída a maior parte dos textos das coleções, 

independentemente do gênero. 

 O uso de canções em aulas de língua e, especialmente de língua estrangeira, 

é de grande importância, desde que o material utilizado e o professor saibam 

manejar as atividades. O grande diferencial da canção é poder proporcionar ao 

aluno a leitura de sua letra, que se assemelha ao texto poético, pela estrutura em 

versos e estrofes, uso de rimas, figuras de linguagem que permitam deixá-la 

metafórica e concisa, e ainda ter a oportunidade de escutá-la, para perceber a 

sistematização sonora daqueles elementos linguísticos, o que incluem a pronúncia, 

a entonação melódica, o ritmo, entre outras particularidades musicais. 

 As canções estão no cotidiano das pessoas, muitas vezes são de fácil 

memorização e estabelecem conexões sentimentais profundas (nem sempre 
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positivas, claro). Podemos apontar três possíveis critérios para a seleção de 

canções feitas pelos autores dos materiais: a adequação ao conteúdo linguístico 

estudado no capítulo ou na seção, os custos dos direitos autorais e suas predileções 

pessoais. O fato é que, independentemente dos critérios, o trabalho feito com as 

canções, nas coleções em pauta, foi muito interessante e demonstrou uma 

preocupação, por parte dos autores desses materiais, de apresentar ao aluno uma 

grande variedade de compositores e intérpretes hispano-americanos. Nesse 

momento, vale ressaltar que a coleção de Martin apresenta um número muito 

superior de canções hispano-americanas do que a coleção de Osman et al.  

 Cremos que atividades mais completas que envolvam canções são aquelas 

que aproveitam as suas duas possibilidades de apresentação: escrita e sonora. 

Além desses fatores, Andrade (2011, p. 16) destaca que “Sendo a canção um 

material autêntico, feito com um propósito muitas vezes social, não será de esquecer 

a função social que poderá encerrar, podendo ser utilizava como pivô de um 

debate”, o que implica em levar a letra da canção a um contexto sócio-cultural e a 

um nível de análise além do linguístico.  

  A letra de uma canção pode ser interpretada como um texto que beira a 

literariedade, que emprega recursos metafóricos e poéticos, desde a estrutura até a 

formação do sentido, e também pode ser ouvida, o que ocasiona mais duas 

possibilidades: o estudo do sotaque usado pelo intérprete da música, que representa 

qual variante da língua espanhola é adotada por ele, de acordo com a sua 

nacionalidade ou processo de aprendizagem da língua, questão também apontada 

por Andrade (2011), e o estudo dos aspectos musicais, como o ritmo da canção, os 

instrumentos que a musicalizam, entre outros, que ajudem a localizá-la em uma 

manifestação cultural. Sobre este último tipo de atividade, discorre Nauta (1989, p. 

5): 

 

El ritmo y la melodía a menudo cambian el acento tónico y producen 
sinalefas que dificultan la comprensión auditiva. El carácter poético de la 
mayoría de las letras, su sintaxis entrecortada o fragmentaria y las 
referencias sociales y culturales son otros tantos factores que contribuyen al 
hecho de que, en el fondo, escuchar y entender una canción pueda 
convertirse en una de las actividades más complejas de las que se realizan 
en el aula 
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 Em suma, a abordagem do estudo de língua espanhola a partir de canções 

pode contribuir para o desenvolvimento do aprendiz em pelo menos dois níveis: na 

competência linguística e nos conhecimentos sócio-culturais. 
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2.3 Imagens culturais em trânsito 

 

A representação do universo hispano-americanos nas coleções Síntesis e 

Enlaces dá-se, basicamente, por duas formas: pela seleção dos textos literários e 

culturais que compõem as unidades de estudos e pela eleição das imagens culturais 

que simbolizam essa cultura tão vasta e heterogênea. Com o intuito de evitar a 

reprodução de estereótipos e a construção de imagens estanques e redutoras 

desses países, os materiais buscaram representar a América Hispânica por meio de 

uma série de imagens culturais que dialogam e transitam. 

 Jasinski (2017, p. 7) introduz o assunto da transitividade cultural, expondo 

que: 

 

Transitivo potencializa o nome, a ação e o locus com a sensibilidade atenta 
ao fluxo de movimento. Assim quer ser o olhar lançado sobre alguns artistas 
e escritores latino-americanos, provocando seu encontro ao criar uma zona 
de contato passageira, onde habitar não é exclusividade, mas 
transcursividade. 
 
 

 Isso implica em observar que os países hispano-americanos formam, a partir 

de suas representações culturais próprias, um todo cultural, que se inter-relaciona, 

através do constante trânsito e dos inúmeros diálogos. Lançamos nosso olhar sobre 

as imagens escolhidas por Martin e por Osman et al para representar a cultura 

hispano-americana e a maneira usada para abordá-las em seus materiais. 

 O calendário asteca, que abre a unidade “¿Qué hacemos?”, do primeiro 

volume da coleção Síntesis é uma das imagens que representam o trânsito cultural. 

Como está ligada a uma civilização que viveu entre os séculos XIV e XVI no território 

hispano-americano, onde hoje vivem outras sociedades, sobretudo as centro-

americanas e o México, sua herança é compartilhada por diferentes povos e sua 

cultura é mantida viva por eles. A própria concepção do calendário asteca é 

originada a partir de crenças comuns com outras civilizações, como o fato de 

estabelecerem a passagem do tempo a partir da observação do céu. 

 A figura do “gaucho”, imortalizada na literatura pelo poema “Martín Fierro”, do 

autor argentino José Hernández, é uma das maiores representações culturais dos 

povos hispano-americanos. Ambos os autores escolheram o “gaucho” para ilustrar 

suas coleções. Ele é recorrentemente escolhido como símbolo do povo -não apenas 

argentino, mas hispano-americano de maneira geral-, por ser mestiço, fruto da 
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mescla sanguínea e cultural do eu europeu, do índio e do negro. É também símbolo 

do trabalho com a terra e do modo de vida pastoril. O “gaucho” é o símbolo da 

tradição nacional argentina, uruguaia e também brasileira (na qual recebe o nome de 

“gaúcho”, com essa variação de tonalidade) em oposição à opressão europeia. A 

variação linguística adotada por eles, e retratada por José Hernández, é uma língua 

crioula, entre o espanhol e o português, com influências do guarani e do quéchua. 

Essa figura, além de simbolizar a cultura de povos hispano-americanos, também 

aproxima os brasileiros desse contexto, pois é algo que pertence à cultura brasileira, 

sobretudo na região dos pampas, no Rio Grande do Sul. A coleção Síntesis traz o 

poema “Consejos de Martín Fierro a sus hijos”, no primeiro volume, inserindo o 

“gaucho” e a coleção Enlaces oferece um trecho de “Martín Fierro”, em seu terceiro 

volume. 

 Algumas festas tradicionais formam símbolos da cultura hispano-americana, 

caracterizando alguns países e tornando-se grandes representações desses povos. 

Tal fato ocorre com a Fiesta de la Pachamama, também conhecida como Fiesta de 

la Madre Tierra, celebração em que se homenageia a Mama Pacha, deusa da 

cultura herdada dos povos Incas, que é representada pelo planeta Terra. A tradição 

de festejar e fazer ofertas para que a fertilização da terra e ter uma boa colheita 

ainda é praticada nos países da região andina, como Bolívia, Equador, Peru e no 

norte do Chile e da Argentina. Em Síntesis, Martin escolheu, para representá-la, uma 

foto e um pequeno texto que conta a sua celebração em Tucumán, província 

argentina. 

 Outra festa tradicional e uma das imagens culturais hispano-americanas mais 

veiculadas em âmbito nacional é a festa do Día de los muertos. Geralmente 

associada ao México, essa celebração tem como origem os povos indígenas, entre 

eles os astecas e os maias. Tal ritual celebra a vida dos ancestrais já falecidos, com 

muita animação, música e comida, pois acredita-se que, nesse dia, os mortos têm 

permissão para visitar os vivos e festejar com eles. Martin incluiu no primeiro volume 

de Síntesis o texto “Cómo se celebra en América Latina”, cujo demonstra a 

representação que essa celebração possui ao longo do continente, desmistificando a 

ideia de que é algo típico mexicano. Países como Guatemala, Costa Rica, Colômbia 

e Equador também comemoram o dia dos mortos e praticam esse famoso ritual de 

celebração. Algumas regiões dos Estados Unidos, onde vivem muitos imigrantes 
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hispano-americanos, sobretudo mexicanos, também possuem o hábito de realizá-la. 

Essa festa foi declarada como Patrimônio Imaterial da Humanidade pela UNESCO. 

 A Cordilheira dos Andes é um dos símbolos geográficos mais usados para 

indicar o território hispano-americano, sendo utilizado, inclusive, como marca para 

regiões sócio-políticas e sócio-linguísticas, a região andina. Essa cadeia 

montanhosa, praticamente paralela à costa do Oceano Pacífico, uma das maiores 

do mundo, se estende pelos territórios de Argentina, Chile, Bolívia, Peru, Equador, 

Colômbia e Venezuela. Dessa maneira, é um marco territorial comum entre uma 

série de países hispano-americanos. O texto “La Cordillera de los Andes” ilustra o 

primeiro volume da coleção Enlaces, disponibilizando para o aluno aprendiz de 

espanhol algumas informações sobre a formação geográfica da América Hispânica e 

das relações que se estabelecem entre esses países por conta disso. 

 Outro aspecto que aproxima as culturas dos países hispano-americano é o 

fato de que muitos desses países passaram por um período de governo ditatorial, 

devido a golpes de Estado, na segunda metade do século XX. O material Enlaces 

traz, em seu segundo volume, uma atividade voltada para o reconhecimento desses 

fatos que inter-relacionam os países latino-americanos (uma vez que o Brasil 

também compartilha de tais características). O golpe militar, com o comando de 

Alfredo Stroessner (1912-2006), em 1951, instaurava a ditadura no Paraguai; em 

1964, começou, no Brasil, um governo de regime militar que duraria vinte e um anos; 

no Chile, o general Augusto Pinochet (1915-2006) tomou o poder em 1973; também 

em 1973, os tanques do exército cercaram o Palácio Legislativo e deram fim à 

democracia que existia no Uruguai; e a madrugada de 1976 foi a data usada pelas 

Forças Armadas para assumir o poder da Argentina. Segundo Jasinski (2017, p. 8): 

 

As Américas são plurais, a multiplicidade é sua condição, apesar dos 
regimes autoritários que marcaram sua história. A partir disso, meu 
interesse é pensar sobre as mobilidades como condição humana e 
experiência de contemporaneidade, que se expressam no fazer literário 
desses artistas. 

 

 Durante esse período, muitos escritores hispano-americanos como Julio 

Cortázar, Eduardo Galeano e Mario Benedetti exilaram-se em outros países, para 

escapar das represálias dos governos ditatoriais, produzindo algumas de suas obras 

nesses contextos de deslocamento. Após o fim desse tempo de regime militar que 

vigiava toda e qualquer atividade artístico-cultural produzida nesses solos, os países 
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hispano-americanos passaram a estreitar seus laços e fazer intercâmbios culturais, 

transitando assim as suas produções. Também passaram a se mover mais os 

próprios cidadãos, que iam para seus países vizinhos em busca de melhores 

condições de vida e oportunidades de emprego, levando consigo a sua bagagem 

cultural e colocando-se em contato com o que encontrava em seu destino. Dessa 

maneira, as Américas pluralizam e se multiplicam, dando origem a culturas 

igualmente plurais. 

 As crenças religiosas possuem um grande espaço nas representações 

culturais dos povos hispano-americanos. Para destacar esse aspecto, Osman et al 

inseriram em sua coleção o texto Historia de Nuestra Señora de Luján, la virgen 

patrona de Argentina. O texto relata a trajetória de um homem que fazia uma viagem 

do nordeste brasileiro para a província de Santiago del Estero, na Argentina, em 

meados de 1630, carregando duas imagens da Virgem Maria, quando a carroça que 

o transportava não queria mais mover-se, ao longo rio Luján, em Buenos Aires. Após 

inúmeras tentativas, os homens que participavam desse trajeto tentaram tirar a 

imagem da carroça e perceberam que então ela se movia normalmente. Atribuindo a 

isso um milagre, por acreditar que a imagem da Virgem queria permanecer naquele 

local, criou-se a crença que hoje possui muitos fiéis. Essa é uma história que 

representa o aspecto religioso da cultura hispano-americana, mais especificamente 

da argentina e que se aproxima do mesmo aspecto da cultura popular brasileira. 

 Dois fatores influenciam para que as manifestações culturais dos povos 

hispano-americanos participem de um trânsito tão intenso: as atividades do 

Mercosul e a globalização. Ambos os aspectos são explorados pela coleção 

Enlaces, em seu terceiro volume, quando são abordadas a aproximação e a 

valorização do diferente. A criação do Mercosul, em 1991, abriu as portas entre os 

países-membros e expandiu as suas fronteiras, estreitando os laços políticos, 

econômicos, sociais e culturais entre Brasil, Argentina, Paraguai e Uruguai. A 

mobilidade entre esses países tornou-se muito mais fácil e comum, permitindo que 

os intercâmbios culturais se intensificassem e o contato entre as produções desses 

países se estreitasse. 

 A globalização incentiva o intercâmbio cultural, uma vez que as barreiras 

físicas são ultrapassadas por esse “fenómeno global o de escala planetaria, que 

puede entenderse como opuesto a local o nacional” (PARODI apud OSMAN et al, 

2010, v. 3, p. 48). Com a globalização impulsionados pelos avanços tecnológicos, a 
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identidade nacional passa a ser cada vez mais questionada, pois o mundo está mais 

interconectado e as culturas estão sendo influenciadas pelas outras, mesmo as mais 

distantes, formando espécies de mosaicos culturais. “Nesse sentido, a multiplicidade 

de processos culturais latino-americanos implica considerar as tensões 

características da sua complexidade social e histórica, em que se interceptam 

tradições locais e tendências globais” (JASINSKI, 2017, p. 11), como apontado pela 

autora, o que encontramos hoje, em termos culturais, é a complexa junção entre as 

tradições dos povos hispano-americanos, aquelas que foram perpetuadas com o 

passar dos séculos e mantidas pelas sociedades, e as tendências de hibridação com 

os contatos dos mais diversos através da globalização. 

 Na segunda metade do último volume da coleção Enlaces, aparece um 

questionário intitulado “¿Cuánto sabes de las relaciones entre los países de América 

Latina?” que, como o próprio nome indica, pede que o aluno relacione dados e 

informações sobre a história, a geografia e a cultura dos países latino-americanos, 

considerando sempre o papel do Brasil nesse contexto. É importante que o aluno 

reconheça as particularidades de cada país hispano-americano, para que reconheça 

a formação do todo a partir da junção dessas identidades. A pluralidade também é o 

reconhecimento e a valorização do individual. 

 Assim, o trânsito que ocorre entre as imagens culturais dos povos hispano-

americanos ressalta a identidade desses países e forma um todo heterogêneo. Para 

Jasinski (2017, p. 13-14): “A complexificação dos processos existenciais 

contemporâneos, em função da mobilidade, produziu consciência acerca das 

diferenças entre os indivíduos, cujas experiências singulares marcaram 

definitivamente sua posição no mundo, seu imaginário e sua linguagem”. Essa é a 

essência da cultura hispano-americana: a complexidade presente desde sua 

estruturação, que atravessa a sua interação e produz representações múltiplas. O 

contato com o outro ressaltando as características que marcam um povo, a sua 

individualidade e a sua contribuição para a formação de uma identidade ainda maior. 
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CAPÍTULO 3 

Língua e literatura: representações 

 

América, no invoco tu nombre en vano. 
Cuando sujeto al corazón la espada, 
cuando aguanto en el alma la gotera, 

cuando por las ventanas 
un nuevo día tuyo me penetra, 

soy y estoy en la luz que me produce, 
vivo en la sombra que me determina, 

duermo y despierto en tu esencial aurora: 
dulce como las uvas, y terrible, 

conductor del azúcar y el castigo, 
empapado en esperma de tu especie, 

amamantado en sangre de tu herencia. 
(Pablo Neruda) 

 

 

3.1 Cartografia dos textos literários hispano-americanos nos livros didáticos 

 

A coleção Síntesis possui, ao longo dos seus três volumes, vinte e três textos 

literários de origem hispano-americana, tratando de construir um panorama não 

apenas da literatura do território hispânico, mas também de sua cultura. São textos 

de fácil acesso para o aluno, como contos, poemas, haikais, fábulas e crônicas, seja 

na íntegra, ou de maneira parcial. Esse total é dividido da seguinte maneira: oito 

textos escritos por autores uruguaios; sete por argentinos; três por hondurenho; dois 

por colombiano; e um por peruano, mexicano e guatemalteca. Percebe-se, avaliando 

numericamente a presença desses textos, que a maior parte foi escrita por autores 

da região chamada rio-platense, que é mais próxima da realidade brasileira, em 

nível geográfico e também de intercâmbio cultural. Decidimos elencar os textos 

usando o critério da sua localização contextual nos materiais, visto que eles são 

apresentados de acordo com as funções das seções que os contêm. 

A seção “Para leer y reaccionar” configura parte de todas as oito unidades de 

cada volume da coleção Síntesis. Nela, são selecionados alguns textos que 

abordam o tema escolhido para guiar o conteúdo da unidade e, a partir deles, são 

trabalhadas habilidades como leitura, interpretação, análise dos elementos textuais, 

análise linguística, uso de recursos gramaticais e expressões idiomáticas. Esse é o 

espaço que Martin mais dedica aos textos literários hispano-americanos, ao longo 

dos três volumes de sua coleção, colocando-os como textos principais e 
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disponibilizando ao aluno amostras genuínas da literatura dos países que falam a 

sua língua meta. É de grande relevância o fato de que os textos presentes nesta 

seção, em geral, contos e outros gêneros curtos, aparecem na íntegra. Os textos 

selecionados para a seção “Para leer y reaccionar” serão comentados a seguir e 

alguns deles estão reproduzidos neste trabalho. 

 “Ah, los hijos” é um conto do escritor uruguaio Mario Benedetti (1920-2009), 

originalmente publicado no livro El porvenir de mi pasado (2003) e reproduzido por 

Martin, em seu material. O texto aparece na unidade “Cómo es tu familia?” e narra a 

história de uma mãe que está deitada, lembrando-se dos filhos. Assim, 

acompanhamos a descrição que faz de cada um e sabemos um pouco mais sobre 

suas vidas, profissões e gostos. Apesar de estar acompanhado de ilustrações, o que 

deixa a leitura mais agradável e amena, o conto aborda temas delicados como a 

morte prematura de um filho e o sofrimento da mãe; a luta para conseguir 

estabelecer uma carreira em um país de primeiro mundo, como os Estados Unidos; 

e a dificuldade de encontrar-se como sujeito pertencente a uma sociedade, mesmo 

em um nível micro, como a família. Benedetti aparece algumas vezes ao longo da 

coleção e, nesta ocasião, não são dadas informações sobre o autor, apenas é 

oferecida a referência de seu texto. Após a leitura do conto, o aluno deve responder 

quatro questões muito simples, são elas: “¿Quiénes son los personajes de la 

historia?”; “¿Qué hace Raquel?”; “¿Qué le pasó a Carlos?” e “¿Dónde vive Ana y por 

qué?”. Notamos o cunho interpretativo da atividade, com foco sobre os personagens, 

sobretudo utilizando vocabulário dos membros da família, profissões e nomes de 

lugares, objetivos temáticos da unidade. 

 Outro conto selecionado por Martin é “Cuentecillo policíaco”, do colombiano 

Gabriel García Márquez (1927-2014), na unidade “Dónde vive la gente?”, e tem 

como assunto geral tratar dos diferentes tipos de residência e do vocabulário 

relacionado a tal tema. Nesse tipo de seção não é comum que haja informações 

sobre o autor ou o seu contexto de vida e de produção, assim, há apenas a 

referência ao texto, ao final. Essa é uma falha considerável do material, já que o 

mesmo traz informações sobre os compositores e intérpretes das canções, quando 

esse é o tipo de texto escolhido para a atividade. São feitas cinco questões sobre o 

conto, que trabalham aspectos linguísticos, utilizando expressões que aparecem no 

texto, e aspectos narrativos, como personagens e enredo. A mais interessante delas 

discute o conceito de conto policial, levando em consideração o seguinte trecho: 
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“Esto no sucede sino en los cuentos de policía” (GARCÍA MÁRQUEZ apud MARTIN, 

2012, v. 1, p. 145). Esta fala de um dos personagens aparece já no desfecho do 

conto, jogando com a ideia de que o texto não pode pertencer a outro gênero senão 

a este. O exercício, então, pergunta a opinião do estudante quanto a esse aspecto: 

“En tu opinión, ¿esa observación sirve para afirmar o negar el carácter ficcional del 

texto? Por qué?”. Assim, a atividade permite que o aluno refletia sobre a ficção a 

partir de um texto ficcional e faça relações partindo da língua espanhola para 

compreender o texto literário. 

O microrrelato “Viajes”, de Julio Cortázar (1914-1984), também ajuda a 

compor o material: 

 

Viajes 
 
Cuando los famas salen de viaje, sus costumbres al pernoctar en una 
ciudad son las siguientes: un fama va al hotel e averigua cautelosamente 
los precios, la calidad de las sábanas y el color de las alfombras. El 
segundo se traslada a la comisaría y labra un acta declarando los muebles 
e inmuebles de los tres, así como el inventario del contenido de sus valijas. 
El tercer fama va al hospital y copia las listas de los médicos de guardia y 
sus especialidades. 
 
Terminadas estas diligencias, los viajeros se reúnen en la plaza mayor de la 
ciudad, se comunican sus observaciones, y entran en el café a beber un 
aperitivo. Pero antes se toman de las manos y danzan en ronda. Esta danza 
recibe el nombre de Alegría de los famas. 
 
Cuando los cronopios van de viaje, encuentran los hoteles llenos, los trenes 
ya se han marchado, llueve a gritos, y los taxis no quieren llevarlos o les 
cobran precios altísimos. Los cronopios no se desaniman porque creen 
firmemente que estas cosas les ocurren a todos, y a la hora de dormir se 
dicen unos a otros: “La hermosa ciudad, la hermosísima ciudad”. Y sueñan 
toda la noche que en la ciudad hay grandes fiestas y que ellos están 
invitados. Al otro día se levantan contentísimos, y así es como viajan los 
cronopios. 
 
Las esperanzas, sedentarias, se dejan viajar por las cosas y los hombres, y 
son como las estatuas que hay que ir a ver porque ellas no se molestan”. 
(CORTÁZAR apud MARTIN, 2012, v. 2, p. 15). 

 

 A unidade em que se encontra o texto de Cortázar chama-se “¿Cómo es la 

ciudad donde vives?” tem como tema, portanto, as cidades e trabalha vocabulário e 

expressões relacionadas a esse assunto. Embora tal versão do conto tenha sido 

retirada do livro Cuentos completos (1998), pertence originalmente a Historias de 

Cronopios y de Famas (1962), um dos livros mais famosos da carreira de Cortázar. 

Nas laterais do texto, aparecem três imagens, para ilustrar a ideia de viagens e de 

conhecer novos lugares: uma representa casas de praia, à beira-mar; outra, um 
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grupo de ameríndios que vivem em uma espécie de oca, no deserto; e a outra, uma 

vila com estilo arquitetônico hispânico. Sobre o conto são feitas cinco perguntas, que 

questionam a leitura do aluno quanto ao tema, à caracterização de cada grupo de 

personagens (famas, cronopios e esperanzas) e à sua identificação com algum 

deles. É elogiável que apareça um texto completo, para que os alunos possuam uma 

visão mais geral sobre a estrutura daquele texto e para que a interpretação não fique 

apenas focada nas perguntas que seguem a leitura. É possível que se faça uma 

análise do conto por si e que o estudante se sinta motivado a buscar maiores 

informações sobre esses grupos de pessoas que são retratados no conto. Estas 

informações – como o fato de eles serem personagens de uma série de contos de 

Cortázar – não estão presentes no material, porém podem ser suscitadas, ao longo 

da leitura. 

O conto “A la deriva”, do uruguaio Horacio Quiroga (1878-1937) localiza-se 

em uma unidade que trabalha temas relacionados a doenças e mal-estares, 

intitulada “¿No has estado bien?”. Sobre ele, são feitos dois exercícios: o primeiro 

utiliza palavras retiradas do texto e pede que o aluno as relacione com as suas 

definições, sempre em espanhol; o segundo é interpretativo e espera que o aprendiz 

demonstre a compreensão de alguns trechos do texto e que a baseie com 

fragmentos. Embora os exercícios propostos para trabalhar esse conto de Quiroga 

sejam muito positivos, o material poderia ter explorado recursos ainda mais 

pertinentes para a formação do estudante de espanhol. O texto apresenta uma 

viagem feita por um homem, após ter sido mordido por uma cobra, pelo rio Paraná, 

na altura do Alto Paraná, na região de Tacurú-Pucú, próximo ao Brasil. Apesar de 

ser escrito por um autor uruguaio, esse conto oferece ao leitor um passeio pelos 

territórios paraguaio e do norte argentino, e esse aspecto poderia ter sido melhor 

trabalhado no material, para que o aluno fizesse relações de proximidade não 

apenas geográfica entre o Uruguai, a Argentina, o Paraguai e o Brasil, mas também 

de intercâmbio cultural. 

O texto “La lluvia”, de C. Moreno García, está na unidade “¿Te toca defender 

la naturaleza?”, que trabalha recursos textuais de temática ambiental: 

 

La lluvia 
 
En el cielo hay un gran lago. Y el lago está siempre lleno de agua. Y las 
aguas son límpidas y transparentes. 
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En el fondo del lago hay un agujerito. Pero una garza blanca está parada 
sobre este hueco y no deja pasar el agua. 
De vez en cuando la garza blanca tiene que abandonar su sitio con el fin de 
salir a buscar alimentos para comer. Entonces el agujerito queda destapado 
y el agua sale por el hueco. Y la lluvia cae sobre la tierra mojando los 
árboles, los campos, a los hombres y a los animales. 
Si la garza blanca no fuese volando a buscar comida, nunca llovería sobre 
la tierra, los hombres morirían de sed y los campos se secarían. 
Si la garza blanca no se posara sobre el agujerito del lago, estaría lloviendo 
seguido sobre la tierra, los ríos se desbordarían, hombres y animales 
morirían ahogados. Pero la garza blanca sólo deja pasar el agua cuando 
siente hambre y vuela a buscar alimentos. 
Estas y muchas otras cosas nos cuentan nuestros ancianos del caserío. Y 
nosotros, niños cashinauas, pensamos que es verdad lo que nos dicen. 
(MORENO GARCÍA et al apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 50). 

 

 Esta lenda peruana está originalmente presente em um livro de contos 

publicado por C. Moreno García et al e traz uma belíssima imagem de como e por 

que ocorre o fenômeno natural da chuva, em uma tradição de contação de histórias 

passadas de geração em geração, pelos cashinauas, uma das muitas tribos 

indígenas que vivem na região amazônica, entre o Peru e o Brasil. Tais informações 

sobre esse povo aparecem no material do professor, para que ele esteja munido 

delas em possíveis discussões. Cabe destacar o fato de uma lenda haver sido 

selecionada por Martin, já que muitas das histórias das quais temos conhecimento 

durante a vida, sobretudo na infância e na adolescência, nos são transmitidas de 

forma similar, por nossos familiares. São feitas algumas perguntas, posteriormente, 

que cobram compreensão do vocabulário e interpretação do texto. Seria de grande 

proveito que o aluno tivesse acesso às informações sobre os cashinauas, ou ao 

menos que elas fossem requeridas por algum exercício, já que o texto representa 

um aspecto tão importante da cultura hispano-americana, que é muito marcada 

pelos traços culturais indígenas. 

O texto “Crónica de la ciudad de Managua”, do uruguaio Eduardo Galeano, 

está presente na unidade El cine, em que o tema é o cinema e a sua relação com a 

cultura e a língua. A crônica retrata de maneira bem-humorada uma conversa 

ocorrida durante um jantar entre um comandante e um homem, que é seu 

convidado. O anfitrião é ministro do Interior da Nicarágua e pede que o outro lhe 

conte histórias de filmes, já que ele não frequenta cinemas, pois não consegue 

controlar as lágrimas. O enredo se passa na capital nicaraguense, Managua, nome 

que aparece no título. Outra menção geográfica feita é quanto à cidade de onde vem 

o convidado, que é Calella, pequeno município espanhol. Seguem o texto, quatro 
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exercícios, que abordam tradução e definição de algumas expressões, interpretação 

da crônica e relação entre o seu tema e a vida pessoal do aluno. 

 A presença de “El camaleón que finalmente no sabía de qué color ponerse” 

possui duas características que devem ser ressaltadas como positivas: é uma 

fábula, gênero pouco explorado no material, e é de autoria de Augusto Monterroso 

(1921-2003), autor nascido em Honduras, país que possui pouco espaço nas 

representações canônicas hispano-americanas que chegam ao contexto brasileiro. 

Sobre o texto, que aparece na unidade “¿Se transformó en príncipe el sapo?”, são 

feitas quatro questões, que abordam traduções e definições de palavras e termos, 

interpretações do enredo e uma sobre o gênero fábula. Esta última contempla uma 

definição do gênero e questiona se o aluno conhece outros textos como este. 

Seguindo o dado apresentado pelo próprio exercício, de que as fábulas abordam 

temas sociais por meio da personificação de animais, ensinando uma lição moral, 

uma análise desse aspecto poderia ter sido feita no texto de Monterroso. A fábula 

tem como protagonista um camaleão que é político e as suas mudanças de cores 

para se adaptar às diferentes ocasiões e necessidades. Essa é uma alegoria das 

várias facetas da vida política. Tal aspecto não é explorado pelo material, no 

entanto, as informações estão dispostas, o que permite que haja esse tipo de 

reflexão por parte do aluno. 

 Similar à seção explorada anteriormente, “Para leer y reflexionar” também 

aborda textos literários para exercitar a leitura. No entanto, os dois textos que estão 

localizados nessa parte do material não são acompanhados de questões; há apenas 

uma indicação para o professor de que se realize um debate, guiado por algumas 

propostas presentes no Manual do Professor. Os micro contos “La rana que quería 

ser una rana auténtica”, de Augusto Monterroso, e “El diario a diario”, de Julio 

Cortázar, fazem parte da unidade ¿Se transformó en príncipe el sapo?. As 

perguntas disponíveis para que o professor proponha uma discussão envolvem 

questões ligadas às transformações que as pessoas fazem em suas aparências e 

aos fatores que mais influenciam para que esse tipo de intervenção seja tão comum 

nos dias de hoje. O primeiro deles está reproduzido na seção 1.1 desta dissertação 

e o segundo será reproduzido a seguir: 
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El diario a diario 
 
Un señor toma el tranvía después de comprar el diario y ponérselo bajo el 
brazo. Media hora más tarde desciende con el mismo diario bajo el mismo 
brazo. 
Pero ya no es el mismo diario, ahora es un montón de hojas impresas que 
el señor abandona en un banco de plaza. 
Apenas queda solo en el banco, el montón de hojas impresas se convierte 
otra vez en un diario, hasta que un muchacho lo ve, lo lee y lo deja 
convertido en un montón de hojas impresas. 
Apenas queda solo en el banco, el montón de hojas impresas se convierte 
otra vez en diario, hasta que una anciana lo encuentra, lo lee y lo deja 
convertido en un montón de hojas impresas. Luego se lo lleva a su casa y 
en el camino lo usa para empaquetar medio kilo de acelgas, que es para lo 
que sirven los diarios después de estas excitantes metamorfosis. 
(CORTÁZAR apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 149). 

 

Três textos estão localizados em uma parte chamada “Apartado”, seleção de 

textos e atividades feita para complementar as unidades do volume, em que são 

acrescentadas propostas com o mesmo tema trabalhado anteriormente. Cada texto 

está presente em um volume de Síntesis e possui propostas similares de atividades 

que visam a interpretação. 

A seção chamada “Apartado 1” do primeiro volume de Síntesis traz um 

excerto de uma fábula narrada em primeira pessoa pela indígena guatemalteca 

Rigoberta Menchú (1959), chamada “Me llamo Rigoberta Menchú”. O texto possui 

características autobiográficas e narra a história de como ela foi batizada com esse 

nome, mostrando que havia possibilidades mais próximas das línguas indígenas e 

também os apelidos decorridos do nome registrado. É esse o mote para a presença 

desse excerto no contexto do material, já que a proposta é que os alunos reflitam 

sobre as relações estabelecidas entre os nomes – e sobretudo os sobrenomes – de 

cada um e o contexto histórico-social no qual está inserido. Após a leitura do texto 

de Menchú, o estudante deve escrever sobre o tema proposto, usando-o como 

sugestão de embasamento. Embora não haja questões ou indicações mais 

específicas que sugiram uma análise das raízes indígenas do povo de Menchú, a 

proposta, por ser muito abrangente, permite que os alunos se interessem e busquem 

maiores informações sobre o assunto. Além do texto escrito por Rigoberta Menchú, 

aparece uma foto da autora, centralizada e com algumas informações ao lado, como 

sua premiação com o Nobel da Paz, em 1992, por sua luta em favor dos 

camponeses guatemaltecos. Ainda, vale ressaltar que Menchú é a única autora da 

Guatemala presente na coleção, e também é uma das imagens que mais aproxima o 

estudante das características indígenas que marcam os povos hispano-americanos. 
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 A seguir está reproduzido o texto “La cultura del terror/2”, de Eduardo 

Galeano: 

 

La cultura del terror/2 
 
La extorsión, 
el insulto, 
la amenaza, 
el coscorrón, 
la bofetada, 
la paliza, 
el azote, 
el cuarto oscuro, 
la ducha helada, 
el ayuno obligatorio, 
la comida obligatoria, 
la prohibición de salir, 
la prohibición de decir lo que se piensa, 
la prohibición de hacer lo que se siente 
y la humillación pública 
son algunos de los métodos de penitencia y tortura tradicionales en la vida 
de familia. Para castigo de la desobediencia y escarmiento de la libertad, la 
tradición familiar perpetúa una cultura del terror que humilla a la mujer, 
enseña a los hijos a mentir y contagia la peste del miedo. 
-Los derechos humanos tendrían que empezar por casa – me comenta, en 
Chile, Andrés Domínguez. (GALEANO apud MARTIN, 2012, v. 2, p. 154-
155). 

 

 Esse texto do autor uruguaio está presente na seção “Apartado 2” do segundo 

volume, que reúne diferentes abordagens sobre a infância. O texto está publicado 

originalmente no livro El libro de los abrazos (2007), que contempla uma série de 

relatos breves selecionados por Galeano: assim, possui características que o 

aproximam tanto do literário quando do informativo. Sobre a leitura desse relato, o 

material propõe que o estudante aponte semelhanças e diferenças entre ele e o 

texto anterior, que trata do mesmo tema. Tal texto chama-se “ONG lanza plan 

internacional para erradicar la violencia contra los niños en la escuela” e é uma 

notícia de um jornal peruano. Ainda são feitas questões interpretativas sobre seu 

conteúdo. A resposta esperada pelo Manual do Professor é que o aluno indique que 

o texto jornalístico aborda a violência sofrida pelas crianças no ambiente escolar, 

enquanto o texto de Galeano retrata a humilhação que ocorre dentro de casa, o que 

é um ponto que os aproxima e também distancia. Ainda, ressalta o seu contraste 

quanto ao gênero de cada um, sendo um informativo e o outro poético. No entanto, 

vale ressaltar que a notícia é de um jornal publicado no Peru, sobre os índices de 

violência contra crianças na capital do país e suas formas de erradicá-la; já o outro, 
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embora pertença a um gênero literário, e possa tratar de qualquer realidade, ao final 

aponta diretamente ao Chile. 

O conto “Baby H.P.”, do mexicano Juan José Arreola, (1919-2001) está 

presente na seção “Apartado 1”, do terceiro volume, que trabalha temas 

relacionados aos jovens, como internet, consumo e gênero. “Baby H.P.” faz uma 

paródia dos anúncios publicitários que buscam recursos tecnológicos e também 

linguísticos para convencer os consumidores a adquirirem seus produtos. Com tom 

predominantemente irônico, o texto nos apresenta uma suposta revolução no modo 

de lidar com o excesso de energia das crianças, mostrando suas vantagens e 

desmentindo as desvantagens. Sobre o conto, é feito um preâmbulo para introduzi-lo 

no tema da unidade (vale ressaltar que em tal comentário aparece a nacionalidade 

do autor) e, em seguida, uma série de seis exercícios, que trabalham desde 

aspectos linguísticos explorados no texto e análise interpretativa, até a compreensão 

do próprio gênero satirizado pelo autor mexicano. 

Na coleção Enlaces, os textos que representam a literatura hispano-

americana estão concentrados no terceiro volume. Essa presença tardia poderia ser 

justificada pelo fato de que o último volume corresponde ao final do ciclo de estudos 

da língua espanhola, ou seja, o aluno estaria mais apto a ler textos complexos e a 

fazer exercícios do mesmo nível. São apenas cinco amostras literárias produzidas 

na América Hispânica. Deste total, três são componentes da seção “¡Y no sólo 

esto!”, que traz uma série de textos que abordam o assunto geral da unidade, 

seguidos de exercícios que visam a interpretação e o uso dos conteúdos 

aprendidos; e um está na seção “Un poco más de todo”, que é um apêndice das 

unidades convencionais e acrescenta textos que se relacionam quanto à temática. O 

quinto deles será discutido posteriormente. 

No início do terceiro volume está presente o poema “Hagamos un trato”, de 

Mario Benedetti, que traz como epígrafe um trecho de uma canção do cantor e 

compositor cubano Carlos Puebla (1917-1989): 

 

Hagamos un trato 

 
Cuando sientas tu herida sangrar 
cuando sientas tu voz sollozar 
cuenta conmigo. 
(de una canción de Carlos Puebla) 
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Compañera, 
usted sabe 
que puede contar conmigo, 
no hasta dos ni hasta diez 
sino contar conmigo. 
 
Si algunas veces advierte 
que la miro a los ojos, 
y una veta de amor 
reconoce en los míos, 
no alerte sus fusiles 
ni piense que deliro; 
a pesar de la veta, 
o tal vez porque existe, 
usted puede contar conmigo. 
 
Si otras veces 
me encuentra 
huraño sin motivo, 
no piense que es flojera 
igual puede contar conmigo. 
Pero hagamos un trato: 
yo quisiera contar con usted, 
es tan lindo 
saber que usted existe, 
uno se siente vivo; 
y cuando digo esto 
quiero decir contar 
aunque sea hasta dos, 
aunque sea hasta cinco. 
 
No ya para que acuda 
presurosa en mi auxilio, 
sino para saber 
a ciencia cierta 
que usted sabe que puede 
contar conmigo. (BENEDETTI apud OSMAN et al, 2010, v. 3, p. 15). 

 

A seção em que se encontra o poema mescla informações, curiosidades, 

textos e interpretação que abordam relacionamentos. No enunciado do exercício, já 

é dada a informação sobre a nacionalidade de Benedetti, que é natural do Uruguai, o 

que é significativo, pois faz com que o aluno conheça um pouco mais sobre o autor 

do texto e contextualize a sua produção. Cabe aqui, ao professor, encarregar-se de 

discutir aspectos culturais do país de origem do autor, a partir da proposta do livro 

didático, para melhor poder trabalhar as questões feitas sobre o poema, que são 

duas, e indagam sobre uma possível posição machista do eu lírico e o que ele 

espera da mulher amada. “Hagamos un trato” faz parte de um livro chamado El 

amor, las mujeres y la vida (BENEDETTI, 2009) e, ao contrário do que o enunciado 

da questão sugere, não apresenta conteúdo machista. Desde a epígrafe do poema, 

com versos da canção de Carlos Puebla, Benedetti mostra uma posição de lealdade, 
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em que o eu lírico se dispõe a estar sempre ao lado de sua companheira e garante 

que ela possa sempre contar com ele. Por tratar de maneira tão particular sobre 

relacionamento, o título do poema se estende ao título da unidade do livro didático, o 

qual aborda o tema. 

O conto “Funes el memorioso” do autor argentino Jorge Luis Borges (1899-

1986) aparece em um fragmento na seção “¡Y no sólo esto!”. Destacamos um 

pequeno texto, colocado como apresentação do conto, que informa ao leitor o 

gênero do texto, considerações sobre o livro no qual foi publicado, como a sua data, 

e dados sobre o autor, como a sua nacionalidade. Munido dessas informações, o 

aluno passa a ter um contato mais efetivo com o texto, que não está solto dentro do 

material, apenas com fins ilustrativos do conteúdo. Após a leitura, são propostos 

alguns exercícios que abordam aspectos estruturais do conto, análise interpretativa 

do seu conteúdo e relação de trechos do texto com conhecimentos gerais do 

estudante. Há, ainda, uma questão que pede uma comparação entre o trecho de 

Borges e uma citação de um pesquisador da UNAM (Universidad Nacional 

Autónoma de México), para que o aluno faça relações entre o protagonista do texto 

e os internautas, trazendo questões abordadas pelo texto literário para o cotidiano 

do aprendiz. 

A figura do “gaucho”, personagem típico da literatura e da cultura argentinas, 

foi imortalizada, entre outras obras, em El gaucho Martín Fierro, de José Hernández 

(1834-1886), que acabou se transformando em um dos poemas mais famosos da 

literatura argentina. Na seção “¡Y no sólo esto!”, aparece um excerto do poema: 

 

El gaucho Martín Fierro 

 
Yo también tengo algo blanco, 
pues tengo blancos los dientes; 
sé vivir entre las gentes 
sin que me tengan en menos: 
quien anda en pagos ajenos 
debe ser manso y prudente. (…) 
Y si una falta cometo 
en venir a esta reunión 
echándola de cantor, 
pido perdón en voz alta, 
pues nunca se halla una falta 
que no esista otra mayor. 
 
De lo que un cantor esplica 
no falta qué aprovechar, 
y se le debe escuchar 
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aunque sea negro el que cante: 
apriende el que es ignorante, 
y el que es sabio, apriende más. 
 
Bajo la frente más negra 
hay pensamiento y hay vida; 
la gente escuche tranquila, 
no me haga ningún reproche: 
también es negra la noche 
y tiene estrellas que brillan. (…) 
 
Cuentan que de mi color 
Dios hizo al hombre primero; 
mas los blancos altaneros, 
los mesmos que lo convidan, 
Hasta de nombrarlo olvidan 
y sólo le llaman negro. 
 
Pinta el blanco negro al diablo, 
y el negro, blanco lo pinta; 
blanca la cara o retinta, 
no habla en contra ni en favor: 
de los hombres el Criador 
no hizo dos clases distintas. (HERNÁNDEZ apud OSMAN et al, 2010, v. 3, 
p. 65). 

 

Foram selecionadas quatro estrofes, que narram uma “payada” (também 

denominada “pajada”, em português), de Moreno, um pajador negro, conforme já 

indicado pelo seu nome. Essas informações são dadas pelos autores da coleção 

como introdução ao texto. O aluno, ao ver tais informações, tem contato com algo 

que talvez não lhe seja comum: a “payada”, tradicional costume não apenas dos 

povos hispano-americanos, mas também dos brasileiros que residem nos pampas, 

que consiste em uma pessoa, o “payador”, recitar algo, de improviso, acompanhado 

por um violão. Porém, o material não incita que o aprendiz busque muitas 

informações sobre o tema, mesmo que este esteja exposto, talvez pressupondo que 

ele já conheça tal tradição, ou que a ausência de conhecimento sobre ela não afete 

a interpretação do trecho do poema. 

Um dos pontos positivos da presença do excerto desse poema na coleção é o 

fato de não haver tanta preocupação com as questões linguísticas que o envolvem. 

Por exemplo, muitas das palavras são grafadas de modo diferente do prescrito, em 

uma tentativa de aproximá-las da maneira usada pelos “gauchos” do século XIX, o 

que gera um desvio da norma culta do idioma espanhol. O que há, então, é um 

trabalho que envolve o tema abordado no trecho. As editoras dos materiais didáticos 

exigem que estes estejam em consonância com as normas prescritas pelo DLE 

(Diccionario de la lengua española), produzido pela Real Academia Española, 
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seguindo não apenas a grafia das palavras indicadas por ele, mas as estruturas 

linguísticas e a variação lexical. Alguns autores, como é o caso de Hernández, 

preferem grafar seus textos em uma modalidade não-padrão, para reproduzir a 

variação usada pelo povo que está sendo retratado, particularizando o estilo do 

texto, o que aproxima o leitor de maneira muito mais eficaz daquela cultura. Ainda, o 

aluno brasileiro de E/LE pode perceber, ao deparar-se com um texto como esse, que 

o idioma não é estático e engessado, como muitos cursos e materiais fazem parecer 

(possivelmente por seguir modelos consagrados), mas sim que possui inúmeras 

formas de ser usado, de acordo com o contexto linguístico-social, assim como ocorre 

com a sua língua materna. Vale acrescentar que, ao lado do poema, o material 

oferece um glossário, que explica o motivo da grafia de algumas palavras, 

mostrando a relação entre pronúncia e escrita intencionada por Hernández e dando 

o seu equivalente na forma culta. 

Nesses versos, Moreno canta os preconceitos sofridos pelos negros, por 

conta da cor de sua pele. O excerto do poema está situado na unidade “Diferentes, 

pero todos bárbaros”, que tem como tema retratar as diferenças étnicas, linguísticas 

e culturais entre os povos e também dentro do mesmo grupo, em uma seção que 

aborda o tema da exclusão social e vem após outros textos que falam sobre o 

assunto. O que os une é a questão sobre o que é ser denominado como “bárbaro” e, 

para iniciar a discussão, há a fala do linguista holandês Teun Van Dijk (1943), 

retirada do site Mirada Global, que explica a origem do termo, relacionada àquele 

que fala um idioma diferente, que não se entende. A partir dessa definição, os outros 

textos e exercícios abordam diferentes tipos de discriminação. Um dos textos é uma 

entrevista de Dijk ao jornal peruano La Prensa, na qual é questionada a 

discriminação feita com os povos indígenas na América Latina e os movimentos 

liderados por eles para que sejam reconhecidos como cidadãos e possam tomar 

lugar nos sistemas sociais. Desta forma, o racismo, modo de discriminação citado 

por eles, é associado ao poder e à autoafirmação de quem possui tal poder. Após a 

exibição do poema de Hernández, são dadas três perguntas que questionam a 

interpretação do texto no que tange à temática do racismo e incitam uma relação 

intertextual com a entrevista do linguista. 

Assim, além de trabalhar importantes aspectos da língua espanhola e a 

valorização das variações linguísticas populares, a atividade em que o poema 

“Martín Fierro” está inserida também aborda o delicado tema do preconceito étnico e 



99 
 

social que existe na América Latina, explícitos ou velados. Esse desmascaramento 

das sociedades resulta da união de um texto literário a outros não-literários, que 

mostram a realidade e a ficção dialogando sobre um assunto tão antigo e que 

reverbera até hoje. Ao colocar o aluno diante de questões como essas, o material 

ajuda a sensibilizá-lo, rompendo possíveis preconceitos e estereótipos que ele traga 

consigo. 

Em uma seção chamada “Un poco más de todo”, que retoma os conteúdos 

das unidades, mais especificamente em um segmento que traz a revisão da primeira 

delas, encontra-se o poema “Canción”, de Nicolás Guillén (1902-1989): 

 

Canción 

 
De qué callada manera 
se me adentra usted sonriendo, 
como si fuera la primavera; 
yo muriendo. 
 
Y de que modo sutil 
me derramó en la camisa 
todas las flores de abril. 
 
¿Quién le dijo que yo era 
risa siempre, nunca llanto? 
Como si fuera la primavera… 
¡No soy tanto! 
 
En cambio, ¡Qué espiritual 
que usted me brinde una rosa 
de su rosal principal! 
 
De qué callada manera 
se me adentra usted sonriendo, 
como si fuera la primavera; 
yo muriendo. (GUILLÉN apud OSMAN et al, 2010, v. 3, p. 147). 

 

“Hagamos un trato” é o nome da primeira unidade do volume, que tem como 

intuito que os estudantes consigam dar conselhos e expressar desejos. Quando 

esse tema é retomado, em “Un poco más de todo”, são trazidos alguns exercícios 

que contemplam os aspectos linguísticos capazes de fazer com que o aprendiz 

desempenhe as funções almejadas pela unidade. É nesse contexto que está 

inserido o texto e, sobre ele, é feita uma série de oito perguntas, de cunho 

interpretativo, que privilegiam desde os aspectos gramaticais, até menções à vida e 

ao país de origem do poeta. 
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Expressões e construções linguísticas que aparecem no poema são usadas 

para avaliar a teoria vista no módulo. Sobre Cuba, país de origem de Guillén, há um 

exercício que joga com o fato de, já que o país está situado no hemisfério norte, sua 

primavera é em meses diferentes em relação ao Brasil; e sobre a vida de Guillén são 

questionados alguns dados, que estão presentes em uma nota biográfica, na página 

anterior. Tal nota, além de trazer informações biográficas, cita o fato de que Guillén 

é considerado um representante da poesia negra cubana, o que pode aguçar no 

aprendiz a curiosidade por uma maior aproximação com a literatura e a cultura de 

Cuba, uma vez que ela aparece em menor escala nos ambientes de ensino, embora 

tenha muitos pontos comuns com a cultura brasileira, especialmente com relação ao 

grau de mestiçagem. Ainda que “Canción” tenha lugar para ilustrar uma série de 

conteúdos linguísticos que a unidade propõe, a ideia de inseri-lo é bastante positiva, 

uma vez que coloca o estudante em contato com um dos maiores poetas da 

América Hispânica, do século XX. 

No terceiro volume da coleção, para fazer uma revisão do conteúdo, é 

utilizado um texto que conta, de maneira resumida, a biografia da guatemalteca 

Rigoberta Menchú, ganhadora do Prêmio Nobel da Paz e defensora dos direitos 

humanos. Posteriormente, algumas informações sobre os escritores coloniais 

peruanos Guamán Poma de Ayala (1530-1620), como o fato de ser cronista e autor 

de Nuevas crónicas y buen gobierno (1615) e Inca Garcilaso de la Vega (1539-

1616), como ter escrito Comentarios reales (1609), que tem como tema a civilização 

inca e seus conflitos com os colonizadores, auxiliam o aluno na leitura de um texto 

que os segue, que trata sobre o Peru. 

 Percebemos, com essas análises, que o foco das escolhas dos textos 

literários ainda são os autores da região rio-platense, o que acaba restringindo o 

material, pouco diversificado. As atividades que contemplam tais textos são 

fundamentalmente interpretativas e direcionadas, sem análises que permitam o 

desenvolvimento da habilidade crítica do aluno ou que expanda o seu repertório 

sócio-cultural. Destacamos também que o material Síntesis, embora possua um 

número maior de textos literários hispano-americanos, trabalha-os de modo menos 

abrangente, na maioria dos casos, do que a coleção Enlaces, que os insere, de 

maneira geral, em contextos de atividades que entrelaçam a língua, o texto literário e 

o contexto que o envolve. 
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3.2 Ainda a literatura como pretexto 

 

Constatamos, após a análise dos contextos em que aparecem os textos 

literários hispano-americanos nos materiais, que em muitos casos tais textos 

funcionam como pretexto para o estudo da língua ou de algum aspecto linguístico-

cultural. Abordar um texto literário para estudar uma língua e uma cultura não é algo 

negativo, desde que os estudos alcancem uma profundidade maior e possam trazer 

para o aluno o pensamento crítico que a literatura suscita e que isso contribua para 

a sua formação como leitor. 

Essa é uma discussão que já leva alguns anos. Em Lajolo (1985), podemos 

encontrar a problematização do uso de textos literários como pretexto para o estudo 

linguístico ou até mesmo literário, sem que o seu estudo recaia sobre si mesmo. Tal 

situação aplicada a livros didáticos também é discutida por Paiva e Chiaretti (1998). 

Abordando, então, o tema, Lajolo (1985, p. 53) pontua que: 

 

a presença do texto no contexto escolar é artificial: (...) visa a uma reação 
do leitor/aluno deflagrada a partir de atividades cuja formulação parte de 
uma leitura prévia e alheia: a interpretação que o leitor/autor do livro 
acredita ser a mais pertinente, útil, adequada, agradável, etc. 
 

 

Isso significa que o autor do material didático insere os textos literários a partir 

de sua própria leitura, de acordo com aquilo que ele acredita que cumpra os 

requisitos de sua presença e, dessa maneira, elabora atividades que vão ao 

encontro daquilo que ele projetou, sem possibilitar ao aluno um contato subjetivo 

com o texto e que a sua leitura não seja guiada. 

Há uma seção de destaque, neste sentido, nas unidades do material Síntesis, 

que se chama “¡Evalúate!”, em que algumas questões são propostas para que o 

aluno treine o conteúdo proposto na unidade e avalie o seu desempenho. Alguns 

desses exercícios são retirados de exames de vestibular, o que coloca o aluno em 

contato com tal tipo de avaliação, que pode vir a passar, caso almeje entrar em uma 

universidade, e demonstra o quanto a literatura hispano-americana é difundida no 

contexto educacional brasileiro. Contudo, os exercícios propostos esbarram na 

análise rasa do texto literário, mantendo-o como pretexto para o estudo da língua. 

Dos cinco exercícios que aparecem nesse contexto, apenas um não foi usado 
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originalmente em um vestibular, mas adicionado por Martin à seção. Trata-se de “El 

drama del desencantado”, de Gabriel García Márquez: 

 

… el drama del desencantado que se arrojó a la calle desde el décimo piso, 
y a medida que caía iba viendo a través de las ventanas la intimidad de sus 
vecinos, las pequeñas tragedias domésticas, los amores furtivos, los breves 
instantes de felicidad, cuyas noticias no habían llegado nunca hasta la 
escalera común, de modo que en el instante de reventarse contra el 
pavimento de la calle había cambiado por completo su concepción del 
mundo, y había llegado a la conclusión de que aquella vida que 
abandonaba para siempre por la puerta falsa valía la pena de ser vivida. 
(GARCÍA MÁRQUEZ apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 133). 

 

 Esse miniconto do escritor colombiano é apresentado ao aluno junto com 

“Neologismo”, do poeta brasileiro Manuel Bandeira (1886-1968), em uma tradução 

para o espanhol. O exercício é simples: pede que o aprendiz leia os dois textos e 

indique de qual gostou mais, justificando sua resposta. A unidade chamada “La 

literatura y la música” conduz o aluno para que nesse exercício possa se sentir 

sensibilizado pelos textos literários e fazer uma argumentação bem estruturada para 

sua escolha, visto que está no terceiro volume da coleção, encerrando o ciclo de 

aprendizagem da língua espanhola. 

 Os outros seis textos literários hispano-americanos presentes na seção 

¡Evalúate! foram retirados de exames de vestibular. No primeiro volume da coleção, 

está localizado o poema “Consejos de Martín Fierro a sus hijos”, do poeta argentino 

José Hernández, em uma versão compactada por Rosita Rioseco Izquierdo et al 

para sua coleção didática Yo pienso y aprendo (2000): 

 

Consejos de Martín Fierro a sus hijos 

 
Debe trabajar, el hombre, 
para ganarse su pan, 
pues la miseria, en su afán, 
de perseguir de mil modos, 
llama en la puerta de todos, 
y entra en la del haragán. 
 
Muchas cosas pierde el hombre 
que a veces las vuelve a hallar; 
pero les debo enseñar, 
-y es bueno que lo recuerden. 
 
Los hermanos sean unidos, 
porque ésa es la ley primera; 
tengan unión verdadera 
en cualquier tiempo que sea, 
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porque si entre ellos pelean 
los devoran los de afuera. (RIOSECO IZQUIERDO apud MARTIN, 2012, v. 
1, p. 59). 

 

O poema está inserido em uma questão de vestibular da Universidade 

Federal da Paraíba (UFPB) e, após a sua exposição, aparecem questões que 

testam a interpretação do texto, sobretudo a compreensão do tema pelo aluno e os 

conselhos dados pelo eu lírico. É de grande importância que a coleção traga um 

texto como este, levando ao aluno uma amostra da literatura hispano-americana, 

porém, há alguns pequenos problemas. Não há menção alguma à autoria do poema, 

que na referência bibliográfica aparece como pertencente à obra de Rioseco 

Izquierdo et al, ignorando o fato de que é um poema de José Hernández; não 

aparece nenhum sinal gráfico ou nota que diga que é uma versão adaptada que traz 

apenas algumas estrofes; e ainda não aparece nenhuma informação sobre a figura 

do “gaucho”, personagem típico da cultura popular argentina e também de sua 

literatura, imortalizado por Hernández em seu poema El gaucho Martín Fierro e 

presente no texto em questão. Tais deslizes podem ser justificados pelo fato de que 

o material traz a versão do poema tal qual aparece na questão do vestibular, para 

acostumar o estudante com este tipo de exame. O resultado ainda assim é 

favorável, pois o aluno pode ter um contato inicial com a literatura argentina e 

perceber que ela é um grande expoente da América Hispânica no cenário 

educacional e editorial brasileiro. 

 O trecho de uma crônica escrita por Eduardo Galeano intitulada “Espejos 

blancos para caras negras” foi selecionado pelos organizadores do vestibular 

responsável da Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT), em 2008, e escolhido 

por Martin para compor uma série de questões, no primeiro volume de sua coleção. 

Sobre o trecho são feitas duas perguntas, uma de cunho interpretativo e outra, 

gramatical. Enquanto a segunda aborda apenas o uso de uma determinada 

expressão e questiona o aluno sobre a sua compreensão e busca um equivalente 

em português, a primeira exige que o leitor tente encontrar, dentro do texto, uma 

interpretação para a crítica feita por Galeano a essa sociedade que é etnicamente 

preconceituosa. Sabemos que o gênero crônica é um dos que mais aproxima a 

literatura e a realidade social retratada, sendo muito positiva a presença de um texto 

como esse em um material didático que vise apresentar ao aluno amostras genuínas 

da cultura do povo que é representado. Galeano é um dos mais conhecidos 
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escritores uruguaios e latino-americanos, não apenas de textos literários, mas de 

ensaios e teorias sobre a concepção de América Latina. Não há informações sobre o 

autor, seja por ele aparecer diversas vezes ao longo dos volumes do material, seja 

por estar em um contexto enxuto de questões. 

A coleção Síntesis traz, ainda em seu primeiro volume, um trecho adaptado 

do conhecido conto “La casa tomada”, de Julio Cortázar: 

Nos gustaba la casa porque aparte de harto espaciosa y antigua (hoy que 
las casas antiguas sucumben a la más ventajosa liquidación de sus 
materiales), guardaba las huellas de nuestros bisabuelos, el abuelo paterno, 
nuestros padres y toda nuestra niñez. 

Nos habituamos Irene y yo a persistir solos en ella, lo que era una locura 
pues en esa casa podían vivir ocho personas sin estorbarse. Hacíamos la 
limpieza por la mañana, levantándonos a menudo a las siete, y a eso de las 
once le dejaba a Irene las últimas habitaciones por repasar y me iba a la 
cocina. Almorzábamos a mediodía, siempre puntuales; ya no quedaba nada 
por hacer fuera de unos pocos platos sucios. Nos resultaba grato almorzar 
pensando en la casa profunda y silenciosa y cómo nos bastábamos para 
mantenerla limpia. A veces llegamos a creer que era ella la que no nos dejó 
desposarnos. Irene rechazó dos pretendientes sin mayor motivo, a mí se me 
murió María Esther antes que llegáramos a comprometernos. Entramos en 
los cuarenta años con la inexpresada idea de que el nuestro, simple y 
silencioso matrimonio de hermanos, era necesaria clausura de la 
genealogía asentada por los bisabuelos en nuestra casa. Nos moriríamos 
allí algún día, vagos y esquivos primos se quedarían con la casa y la 
echarían al suelo para enriquecerse con el terreno y los ladrillos; o mejor, 
nosotros mismos la voltearíamos justicieramente antes de que fuese 
demasiado tarde. 

Irene era una chica nacida para no molestar a nadie. Aparte de su actividad 
matinal se pasaba el resto del día tejiendo en el sofá de su dormitorio. No sé 
por qué tejía tanto, yo creo que las mujeres tejen cuando han encontrado en 
esa labor el gran pretexto para no hacer nada. Irene no era así, tejía cosas 
siempre necesarias, tricotas para el invierno, medias para mí, mañanitas y 
chalecos para ella. A veces tejía un chaleco y después lo destejía en un 
momento porque algo no le agradaba; era gracioso ver en la canastilla el 
montón de lana encrespada resistiéndose a perder su forma de algunas 
horas. Los sábados iba yo al centro a comprarle lana; Irene tenía fe en mi 
gusto, se complacía con los colores y nunca tuve que devolver madejas. 

Yo aprovechaba esas salidas para dar una vuelta por las librerías y 
preguntar vanamente si había novedades en literatura francesa. Desde 
1939 no llegaba nada valiosa a la Argentina. (CORTÁZAR apud MARTIN, 
2012, v. 1, p. 151) 

 

A unidade que contempla o excerto do conto é a oitava e se chama “¿Dónde 

vive la gente?”. Esta utiliza textos e imagens sobre tipos de habitações, com a 

proposta de ensinar vocabulário desses ambientes e alguns aspectos gramaticais. 

Logo após o excerto do conto, estão postas duas perguntas, que visam avaliar a 
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capacidade de interpretação dos estudantes, no que tange às personagens e ao 

cenário da obra. Tais perguntas, bem como o texto, aparecem nesse contexto de 

exercícios, ao lado de questões gramaticais e de vocabulário. O conto de Cortázar é 

apresentado de maneira adaptada, com um fragmento de pouco mais de meia 

página, e as questões relacionadas a ele pertencem ao vestibular da Universidade 

Estadual do Ceará (UECE), de 2007. Como o objetivo da unidade é ensinar aquilo 

que for relativo ao ambiente doméstico, justifica-se a escolha de um trecho de “La 

casa tomada” em que meramente é descrito o ambiente da casa em que moram os 

dois irmãos e a sua rotina. Uma vez que o objetivo seja este, poder-se-ia ter 

trabalhado de maneira mais esquematizada a descrição dessa casa, tão significativa 

para o enredo do conto e não apenas valer-se de duas questões genéricas e 

reducionistas sobre tal excerto. 

O conto, embora apareça apenas com um fragmento, cumpre o papel de 

ilustrar a literatura argentina. Primeiramente, por apresentar aos alunos, já no 

primeiro ciclo de aprendizagem da língua espanhola (já que que cada volume 

corresponde a uma etapa do ciclo) um dos maiores nomes da literatura, sobretudo 

da hispano-americana, que é Julio Cortázar. Depois, por ter escolhido, sejam quais 

forem os motivos, o conto “La casa tomada”, que em suas primeiras linhas, sob o 

olhar do narrador em primeira pessoa, faz uma descrição comparativa entre a 

Argentina do passado e a do presente do relato. Ainda no excerto presente no livro 

didático, o narrador do conto cita seu gosto por literatura francesa e acrescenta: 

“Desde 1939 no llegaba nada valioso a la Argentina” (CORTÁZAR apud MARTIN, 

2012, v. 1, p. 151), dando margem ao estudante, para buscar compreender o que 

circulava no meio literário hispano-americano de meados do século XX. 

A seguinte fábula do hondurenho Augusto Monterroso também compõe a 

seção que utiliza questões de vestibular: 

 

La buena conciencia 
 
En el centro de la Selva existió hace mucho una extravagante familia de 
plantas carnívoras que, con el paso del tiempo, llegaron a adquirir 
conciencia de su extraña costumbre, principalmente por las constantes 
murmuraciones que el buen Céfiro les traía de todos los rumbos de la 
ciudad. 
Sensibles a la crítica, poco a poco fueron cobrando repugnancia a la carne, 
hasta que llegó el momento en que no solo la repudiaron en el sentido 
figurado, o sea el sexual, sino que por último se negaron a comerla, 
asqueadas a tal grado que su simple vista les producía náuseas. 
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Entonces decidieron volver vegetarianas. A partir de ese día se comen 
únicamente unas a otras y viven tranquilas, olvidadas de su infame pasado. 
(MONTERROSO apud MARTIN, 2012, v. 3, p. 151) 
 

 “La buena conciencia” foi selecionado pelos elaboradores do exame para o 

ingresso na UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), no ano de 2009. O 

enunciado pede apenas que o aluno leia o texto e responda as perguntas que o 

seguem, sem indicar informações adicionais sobre o autor, sobre o texto ou sobre o 

seu gênero. As questões abordam a interpretação do texto em relação à mudança 

de hábitos alimentares das plantas carnívoras e sobre o enunciado “infame pasado”. 

Não há também menções ao fato de que o texto é permeado de recursos literários 

como a personificação e a ironia; faz-se apenas uma análise literal do seu conteúdo. 

A crônica “Primeira visita al doctor Chao, escrita pelo argentino Adolfo Bioy 

Casares (1914-1999), está no terceiro volume da coleção de Martin. As questões 

feitas a partir do texto são originadas do exame de vestibular da Universidade 

Federal de Santa Catarina (UFSC), de 2009, e tratam de análises interpretativas. 

Todas elas, bem como suas alternativas, estão em espanhol e pedem que o 

estudante indique as respostas que satisfaçam a interpretação pedida. Apesar de 

possuir grande reconhecimento na área de literatura argentina e literaturas de língua 

espanhola, Bioy Casares não é um dos mais conhecidos no Brasil; logo, ter esse 

contato com um texto seu é importante para que o aluno passe a expandir seus 

conhecimentos sobre os autores que escrevem na língua que estuda. 

O texto a seguir chama-se “Estamos distraídos”: 

 

Estamos distraídos 
 
Mi amiga Coletta solía decir, y hace ya mucho tiempo: “Estamos entrando 
en la edad del nunca me había pasado”. 
Y es así. Decimos: “Es curioso. Nunca me había pasado, me agaché a 
recoger un tenedor y se me trabaron cuatro vértebras de la columna”. 
Escuchamos: “Es notable. Nunca me había pasado. Mordí un caramelo de 
limón y un premolar se me partió en ocho pedazos”. 
Es que, así como se habla de un Primer Mundo y de un Tercer sin que 
nadie conozca a ciencia cierta cuál es el Segundo, nosotros hemos pasado 
de la primera edad a la tercera sin recalar por la segunda y el cuerpo acusa 
recibo de tal apresuramiento. 
El tiempo mismo, incluso, se ha tornado de una consistencia gelatinosa, 
plástica, mutante. Calculamos: “¿Cuánto hace que se mudó Ricardo a su 
nueva casa?”. Y arriesgamos: “Tres, cuatro años”. Hasta que alguien, 
conocedor, nos saca de la duda: “Catorce”. 
Suponemos ante el amigo encontrado ocasionalmente en la calle: “Tu pibe 
debe andar por los seis, siete años”. “Tiene diecinueve – nos contesta el 
amigo. – Vení, Tacho!” Y nos presenta a una bestia de un metro ochenta, 
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pelo verde, un clavo miguelito clavado en la ceja y un cardumen de granos 
sulfurosos en la mejilla. 
Se corrobora entonces aquello que, dicen, decía John Lennon: “El tiempo es 
algo que pasa mientras nosotros estamos distraídos haciendo otra cosa”. 
Y surte que estamos distraídos haciendo otra cosa. Mucho peor es 
aburrirse. 
Es dulce rememorar ciertos momentos, pero más me entusiasma pensar en 
las cosas que tengo para hacer. 
Es que muchos de esos ciertos momentos son muy viejos. Y por lo tanto 
vale recordar el consejo dado por Javier Villafañe cuando alguien le 
preguntó cómo hacía para conservarse tan joven pasados los ochenta años. 
“No me junto con los viejos”, respondió el maestro. 
Y yo quiero agregar lo que un día dijo Jean Louis Barrault, famoso mimo 
francés, “La edad madura es aquella en la que todavía se es joven, pero 
con mucho más esfuerzo”. (FONTANARROSA apud MARTIN, 2012, v. 2, p. 
101) 

 

 O relato do escritor argentino Roberto Fontanarrosa (1944-2007) foi 

selecionado para o exame de vestibular da UFF-RJ (Universidade Federal 

Fluminense), no ano de 2008. No enunciado, são dadas algumas informações sobre 

o autor, como suas áreas de atuação e a data de sua morte, que é próxima ao ano 

em que o exame foi elaborado e aplicado. Após a sua leitura, as questões pedem 

que o aluno interprete o texto, de acordo com o uso do discurso direto, da narração 

em primeira pessoa do plural e o modo como as opiniões são transmitidas assim. 

Também é trabalhada a compreensão de vocabulário e a interpretação de uma 

tirinha do mesmo autor. 

De todos os textos hispano-americanos escolhidos por Martin para ilustrar os 

conteúdos das unidades de seu material, apenas quatro aparecem em seções com 

finalidade estrita ou predominantemente gramaticais, que têm como único objetivo 

mostrar ao aluno um contexto de uso de recursos linguísticos, por meio da literatura. 

“La luna”, de Eduardo Galeano, é o primeiro texto literário de origem hispano-

americana que aparece na coleção: 

 

La luna 

 
La luna madura embaraza la tierra, y hace que el árbol cortado siga vivo en 
su madera. 
La luna llena alborota a los lunáticos, a los alunados, a las mujeres y a la 
mar. 
La luna verde mata las siembras. 
La luna amarilla viene con tormenta. 
La luna roja trae guerra y peste. 
La luna negra, luna ninguna, deja al mundo triste y al cielo mudo. 
Cuando Catalina Álvarez estaba dando sus primeros pasos, alzaba los 
brazos al cielo sin luna y llamaba: 
¡Luna, vení! (GALEANO apud MARTIN, 2012, v. 1, p. 10) 
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O poema está localizado no primeiro volume da coleção, logo em sua 

introdução, em um contexto de compreensão auditiva, para que os alunos se 

acostumem aos mais variados sotaques da língua espanhola. Embora tenha 

escolhido um poema de um autor uruguaio, a proposta de Martin para a atividade é 

que os alunos ouçam a leitura do poema feita por quatro pessoas com sotaques 

diferentes: um argentino, um cubano, um mexicano e um espanhol. Sabemos que a 

pronúncia geral dos argentinos é similar à dos uruguaios, a chamada pronúncia rio-

platense, que contempla o extremo sul do continente americano. No entanto, seria 

mais adequado haver a presença de um representante do país de origem do autor 

do poema. É interessante perceber que antes mesmo de começar o primeiro 

capítulo do primeiro volume, é apresentada ao aluno uma série de amostras de 

variedades linguísticas, pois a língua é um dos meios mais eficazes de se entrar em 

contato com uma cultura. O texto que abre a atividade destaca o fato de que os 

sotaques variados do espanhol são resultado da influência de diversas culturas que 

contribuíram para sua formação e que convivem nos locais onde ele é falado, e 

atribui relevância à história e à cultura para entender a riqueza do idioma.  

O “haikai nº 55”, de Mario Benedetti, ajuda a ilustrar a unidade “¿Cuáles son 

tus derechos y deberes?”, do segundo volume: 

 

Cuando diluvia 
Pienso que está cayendo 
El mar de arriba (BENEDETTI apud MARTIN, 2012, v. 2, p. 26) 

 

 Benedetti escreveu uma série de haikais, que formam o livro Rincón de 

haikus. Esse tipo de texto é originário da literatura japonesa, e consiste em ter 17 

sílabas poéticas, divididas em 3 versos: de 5, de 7 e de 5 sílabas. O haikai de 

número 55 dessa coletânea ilustra a seção “Para expresar opinión”, cujo objetivo é 

ampliar o vocabulário do aluno, utilizando textos em que aparecem as expressões a 

serem trabalhadas. A presença desse haikai possui uma função muito simples: 

mostrar o uso da expressão “pienso que”, que introduz uma opinião, dentro de um 

texto. Não há informações sobre o gênero textual, nem questões que incitem sua 

interpretação, nem ao menos é dado o número deste haikai. 

 Em “¿Para qué sirve la red?”, segunda unidade do terceiro volume, está 

localizado o relato “Los nadies”, de Eduardo Galeano: 
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Los nadies 
 
Sueñan las pulgas con comprarse un perro y sueñan los nadies con salir de 
pobres, que algún mágico día llueva de pronto la buena suerte, que llueva a 
cántaros la buena suerte; pero la buena suerte no llueve ayer, ni hoy, ni 
mañana, ni nunca, ni en lloviznita cae del cielo la buena suerte, por mucho 
los nadies la llamen y aunque les pique la mano izquierda, o se levanten 
con el pie derecho, o empiecen el año cambiando de escoba. 
Los nadies: los hijos de nadie, los ninguneados, corriendo la liebre, 
muriendo la vida […]: 
Que no son, aunque sean. 
Que no hablan idiomas, sino dialectos. 
Que no profesan religiones, sino supersticiones. 
Que no hacen arte, sino artesanía. 
Que no practican cultura, sino folklore. 
Que no son seres humanos, sino recursos humanos. 
Que no tienen cara, sino brazos. 
Que no tienen nombre, sino número. 
Que no figuran en la historia universal, sino en la crónica roja de la prensa 
local. 
Los nadies, que cuestan menos que la bala que los mata. (GALEANO apud 
MARTIN, 2012, v. 3, p. 32) 

 

 O texto do autor uruguaio está localizado em uma unidade que trabalha as 

relações pessoais, sobretudo aquelas estabelecidas no meio virtual, e que explora o 

modo verbal subjuntivo. A atividade feita a partir dele consiste em preencher os 

espaços em branco, que correspondem aos verbos conjugados no presente do 

subjuntivo. Há uma tabela com estes verbos no infinitivo e o aluno, após fazer a 

leitura do texto, deve perceber onde coloca cada um e conjugá-los, para que o texto 

fique completo. Não há questões de análise do seu conteúdo nem maiores 

informações sobre ele, a não ser a sua referência bibliográfica. 

O poema “Encargo” de Julio Cortázar ajuda a compor a seleção de textos 

literários do terceiro volume da coleção: 

 

Encargo 
 
No me des tregua, no me perdones nunca. 
Hostígame en la sangre, que cada cosa cruel sea tú que vuelves. 
¡No me dejes dormir, no me des paz! 
Entonces ganaré mi reino, 
naceré lentamente, 
No me pierdas como una música fácil, no seas caricia ni guante: 
tállame como un sílex, desespérame. 
Guarda tu amor humano, tu sonrisa, tu pelo. Dalos. 
Ven a mí con tu cólera seca de fósforo y escamas. 
Grita. Vomítame arena en la boca, rómpeme las fauces. 
No me importa ignorarte en pleno día, 
saber que juegas cara al sol y al hombre. 
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Compártelo. 
Yo te pido la cruel ceremonia del tajo, 
lo que nadie te pide: las espinas 
hasta el hueso. Arráncame esta cara infame, 
oblígame a gritar al fin mi verdadero nombre. (CORTÁZAR apud MARTIN, 
2012, v. 3, p. 63-64) 

 

Cortázar é um dos escritores hispano-americanos mais reconhecidos 

mundialmente e seus textos mais famosos são contos e romances. “Encargo” faz 

parte de um dos seus poucos, porém significativos, livros de poemas, Algunos 

pameos y otros prosemas (1998), e é um dos textos que mais se destacam no livro 

didático. O poema aparece como base para uma questão, que faz parte de uma 

série de exercícios de cunho gramatical sobre o uso do imperativo em suas formas 

afirmativa e negativa. A única coisa que se pede é que se sublinhem os dois tipos de 

forma em que o modo verbal aparece e que se diferencie um do outro. Não há uma 

informação sequer sobre o autor, sobre o contexto em que o poema foi publicado, 

sobre a origem de Cortázar, nem nada que contribua para a compreensão do poema 

em si, que é unicamente usado em função do estudo da língua. No entanto, é 

notória a importância de se colocar ao alcance dos alunos uma amostra da literatura 

escrita por Cortázar e, ainda, de ser um texto que foge àquilo que é mais comum de 

ser encontrado e veiculado sobre o autor. 

Dentre os cinco textos literários de origem hispano-americana selecionados 

por Osman et al para compor a coleção Enlaces, apenas um está inserido nesse 

contexto estrito de uso da literatura como pretexto. Ao final do terceiro volume, em 

uma seção intitulada “Simulado para o ENEM”, aparece o poema “Sonatina”, do 

nicaraguense Rubén Darío (1867-1916): 

 

Sonatina 
 
(...) 
 
La princesa está triste... ¿Qué tendrá la princesa? 
 
Los suspiros escapan de su boca de fresa, que ha perdido la risa, que ha 
perdido el color. 
 
La princesa está pálida en su silla de oro; está mudo el teclado de su clave 
sonoro; y en un vaso, olvidada, se desmaya una flor. 
 
(…) 
 
¿Piensa acaso en el príncipe de Golconda o de China, o en el que ha 
detenido su carroza argentina para ver de sus ojos la dulzura de luz, 
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o en el rey de las islas de las rosas fragantes, o en el que es soberano de 
los claros diamantes, o en el dueño orgulloso de las perlas de Ormuz? 
(DARÍO apud OSMAN et al, 2010, v. 3, p. 191) 

 

O poema de Darío é apresentado ao lado de “Xote das meninas”, famosa 

canção popular brasileira, composta por Luiz Gonzaga (1912-1989) e Zé Dantas 

(1921-1962). Os exercícios dessa seção visam a avaliação de diversas habilidades 

do estudante. A habilidade explorada a partir desses dois textos é a de relacionar, 

em diferentes representações, opiniões, temas, assuntos e recursos linguísticos. O 

enunciado indica que ambos os são considerados poéticos e de vasta circulação. 

Após a leitura, o aluno deve assinalar a alternativa que melhor resuma a conclusão à 

qual se pode chegar em uma análise comparativa entre os textos, segundo os 

quesitos de avaliação propostos desde o início da atividade. Como se trata de uma 

simulação para o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), não há informações 

adicionais sobre o poema de Darío, sobre a Nicarágua ou qualquer outro recurso 

que incite o aprendiz a dedicar mais atenção a essa leitura; visa-se apenas a sua 

interpretação.  

Percebemos que ainda é comum encontrar nessas coleções de livros 

didáticos o texto literário em posição de pretexto para o estudo de determinada 

construção linguística ou aplicação vocabular, pois tais textos são vistos como 

“modelos de procedimentos lingüísticos exemplares” (LAJOLO, 1985, p. 60). A 

exemplificação dos conteúdos linguísticos estudados em um texto literário permite 

ao aluno compreender tal uso em um contexto sócio-cultural, o que é positivo por 

parte dessas atividades, no entanto, se esse é o único objetivo, ele não deixa de ser 

usado simplesmente como pretexto, pois o texto e a linguagem devem atuar em 

conjunto, não um em função do outro. 

Já que o material não fornece, nesses casos, mais do que questões pontuais 

e direcionadas sobre os textos literários, ressaltando sempre o seu caráter de 

exemplificador da linguagem, cabe ao professor, ao trabalhar com os alunos, ampliar 

o nível de trabalho de tais textos, proporcionando a reflexão, o debate, a 

compreensão, o diálogo e dando espaço para que os alunos deem as devolutivas 

que a sua subjetividade permita. Assim, fugiremos do que Lajolo (1985, p. 59) temia 

que acontecesse com essas atividades: “transformar-se num modelo de leitura 

redutora do que o texto tem de mais essencial”, a literariedade e o prazer de ser lido. 
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3.3 Centro e periferia: a questão do cânone 

 

O termo “cânone” é derivado do grego kánon e se refere, no que concerne à 

literatura, ao modelo ou norma representada por um conjunto de obras. Abrange 

uma espécie de catálogo representativo da literatura, definido por autoridades 

reconhecidas. Dessa maneira, o cânone literário é uma seleção feita de obras 

literárias a fim de valorizá-las, o que, consequentemente, implica na exclusão de 

muitas outras obras, gerando controvérsias no que se refere aos critérios que 

levaram a tais escolhas. De acordo com Perrone-Moisés (1998), a lista de obras 

canônicas começou a ser estabelecida pelos filósofos alexandrinos, que as usavam 

em escolas de gramática, devido à associação feita entre o uso da norma culta da 

língua e os modelos literários. A literatura canônica é aquela que atravessa os 

séculos e continua sendo lida como pertinente e tocante, pois possui características 

que a aproximam do monumento artístico e que ressaltam a sua função estética, 

valores esses que não se perdem nem diminuem com o passar do tempo, como 

aponta Compagnon (2003, p. 254): 

 

O surpreendente é que as obras primas perduram, continuam a ser 
pertinentes para nós, fora de seu contexto de origem. E a teoria, mesmo 
denunciando a ilusão de valor, não alterou o cânone. Muito ao contrário, ela 
o consolidou, propondo reler os mesmos textos, mas por outras razões, 
razões novas consideradas melhores. 

 

Destacamos que as escolas, visando também os exames de ingresso nas 

universidades, perpetuam o estudo de obras literárias bem como de autores 

pertencentes ao cânone. Nesse mesmo viés, são confeccionados os livros didáticos 

que devem ser suporte desse ensino. O livro didático de espanhol para brasileiros é, 

em muitas situações, sobretudo nas periféricas, uma das poucas -senão a única- 

forma de acesso dos alunos à literatura hispano-americana. Sendo assim, devemos 

nos atentar ao quanto as coleções analisadas por nós privilegiam a literatura 

canônica. Dentre os autores de textos literários presentes nas duas coleções, 

encontramos nomes como: Eduardo Galeano, Mario Benedetti, José Hernández, 

Gabriel García Márquez, Julio Cortázar e Jorge Luis Borges. Esses nomes 

elencados fazem parte da literatura canônica hispano-americana, embora sejam, em 

sua maioria -salvo Hernández-, autores que viveram ao longo do século XX. Há 

também espaço, nessas coleções, para autores menos consagrados, como Juan 
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José Arreola, Roberto Fontanarrosa, Augusto Monterroso e Nicolás Guillén, no 

entanto, notamos que o foco dos materiais ainda é trazer a literatura canônica para o 

ensino de língua espanhola, a fim de promover o encontro entre a exemplificação 

das normas linguísticas e os modelos literários. 

O cânone é considerado essencial para a formação do sujeito leitor, pois o 

aproxima da tradição literária, da história traçada pela sociedade e das diversas 

manifestações linguísticas. Entretanto, em muitos momentos, as obras literárias não 

canonizadas acabam perdendo espaço no contexto educacional ou até mesmo 

sendo rechaçadas, vistas como leitura menor, sem valor estético. Esquece-se, 

assim, que as representações literárias não são concebidas apenas com as obras 

canonizadas, visto que as manifestações linguísticas, culturais e, por consequência, 

literárias, estão representadas também naquelas obras não pertencentes aos 

clássicos. Dessa forma, focar apenas na leitura do cânone acaba surtindo o efeito 

oposto: minimiza o campo de conhecimento do aluno. A leitura dos clássicos deve 

ser conciliada com outras leituras, sendo uma a porta de entrada da outra. 

O conto Los nadies, de Eduardo Galeano, reproduzido no item 3.2 desta 

dissertação, representa a relação entre a literatura canônica e a que não possui tal 

nível de prestígio. Os textos não-canônicos são como esses “ninguéns” de Galeano, 

que fazem usos linguísticos não consagrados pela norma culta, que não alcançaram 

o posto de arte, que são vistos como alegóricos, diferentes e não pertencentes à 

cultura a qual representam, que não figuram na história universal, nos livros 

didáticos, nas listas de livros que compõem os períodos literários, mas que são 

populares e tão representativos quanto os canônicos. 

 Em decorrência disso, o ensino como um todo e o material didático, de 

maneira mais específica, oferece espaço majoritário para a literatura canônica, 

impedindo que o indivíduo periférico se veja representado nesses textos e sem que 

reconheça suas leituras cotidianas, o que o afasta e cria barreiras no processo de 

leitura. A empatia ocasionada pelos textos literários e culturais que representam a 

realidade do aluno que vive em um contexto periférico não é atingida pelo contato 

com a literatura canônica, possuidora de um ar de consagração e mistério, que 

apenas tende a afastar o aprendiz. 

Ítalo Calvino (1993) elenca as características necessárias para que uma obra 

seja considerada um clássico, entre elas: aquele livro ou texto que nunca esgota 

interpretações; aquele que carrega os traços que deixou na(s) cultura(s) que 
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atravessou; aquele que suscita, mas também repele a crítica; aquele que pode ser 

considerado universal, entre outras. Assim é concebido o cânone, na relação íntima 

e pessoal criada entre a obra e o público leitor, havendo uma aproximação tamanha 

que as narrativas, as personagens, os cenários e os enredos acabam tornando-se 

parte do imaginário popular e seus autores, nomes de grande reconhecimento. 

Luís Augusto Fischer (2014, p. 609) enumera seis virtudes do texto literário 

que, segundo ele, devem ser propagados pelos professores: profundidade, já que a 

sua leitura faz com que conheçamos melhor a nós mesmos; agilidade, a literatura 

atribui destreza e rapidez mental ao leitor; variedade, uma vez que o texto literário 

não tem restrições temáticas, representando todo tipo de experiência humana; 

concentração, pois ler exige disciplina e foco, que podem ser aplicados às outras 

atividades; imaginação, porque somos os responsáveis por reproduzir este universo 

ficcional em nossas mentes; e liberdade, que podemos ver como “a infindável 

conquista da autonomia pessoal”. Para o autor, o professor deve ter a consciência 

de que o cânone é um assunto pequeno, em relação a toda a literatura e, assim, 

devem ser incluídos nos estudos literários todos os gêneros, desde que o texto 

possua qualidade estética, como por exemplo o texto teatral, a crônica e a canção. 

Após as explanações feitas anteriormente, percebemos que a coleção 

Síntesis é composta por um número mais significativo de textos literários hispano-

americanos do que a coleção Enlaces, contudo, em ambas predomina a presença 

de amostras de autores da região rio-platense, sobretudo da Argentina e do Uruguai. 

É claro que se deve ressaltar o fato de apresentarem ao aluno nomes da literatura 

da Colômbia, México e Cuba, entre outros países, mas é notório que os países do 

extremo sul do continente possuem um maior espaço nos materiais e acabam sendo 

o maior contato com amostras literárias hispano-americanas oferecido ao aluno. 

Nesse sentido, podemos nos focar nos três autores que aparecem em maior 

quantidade: Eduardo Galeano, Julio Cortázar e Mario Benedetti (majoritariamente 

em Síntesis). Além de serem nativos dos países citados, que se situam na região do 

Rio da Prata, são grandes nomes da literatura de língua espanhola e figuram entre 

os clássicos da literatura universal. Isso nos leva a um outro fato: ainda há uma 

predileção pelo estudo da literatura canônica. Seja nas aulas de língua ou nas aulas 

de literatura, é usual que professores e materiais optem por selecionar textos 

consagrados pelo cânone, uma vez que são perpetuados pela crítica literária e sua 

leitura é recorrente para os exames de ingresso nas universidades. 
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Notamos que, ao longo dos três volumes da coleção Síntesis, Martin elegeu 

dez textos do uruguaio Eduardo Galeano, que incluem aqueles que pertencem aos 

gêneros consagrados da literatura e outros que se assemelham aos textos mais 

propriamente culturais. Tal fato é bastante representativo, visto que retrata um 

número expressivo perante o total de textos apresentados pelo material. Não ocorre 

algo similar na coleção Enlaces. Também observamos que poucos nomes hispano-

americanos figuram em ambas as coleções. São eles: Mario Benedetti e José 

Hernández (embora na coleção de Martin os créditos ao texto de Hernández sejam 

dados a Rosita Rioseco Izquierdo et al, por terem feito a adaptação). 

Esses poucos exemplos comuns podem revelar a predileção dos autores dos 

manuais bem como o recorte estabelecido por eles, o que já aponta as suas visões 

de América Hispânica e de alteridade. As escolhas feitas pelos autores dos materiais 

didáticos no que tange às variações linguísticas trabalhadas e aos textos literários e 

culturais selecionados, refletem, então, o arcabouço de conteúdos com que esses 

autores se sentem mais confortáveis de lidar. Ao utilizar autores e textos dos quais 

gosta, o autor do livro didático busca atribuir mais qualidade ao material, pois a 

relação entre os elementos é feita com mais prazer de sua parte, possibilitando um 

trabalho mais eficaz por parte do professor e do aluno que irão usá-lo e, ao mesmo, 

revelando a identidade desse autor. 

 Outro fator que acaba determinando a seleção dos textos literários e culturais 

no livro didático é o valor pago pelas editoras referente aos seus direitos autorais. 

Textos de determinados autores possuem valor muito alto e acabam sendo 

substituídos por outros, mais baratos, ou por adaptações feitas pela própria editora. 

Assim como as imagens que ilustram as coleções, que são selecionadas a partir do 

quanto irão custar para a confecção dos milhões de exemplares. Os autores devem 

pensar em um material que saia barato não apenas para a editora, mas também 

para que o MEC possa custear e distribuir em grande quantidade. 

De fato, alguns dos mais renomados autores hispano-americanos são 

argentinos, como Cortázar e Borges, ou uruguaios, como Galeano e Benedetti, 

porém, a outros grandes autores como García Márquez, Monterroso e Guillén é 

dedicado um espaço reduzido, com poucos exemplos de textos ou menções. Tal 

espaço que ainda é dividido com outros nomes também advindos dos países 

citados, como Bioy Casares e Quiroga. Dessa forma, como assinalado por Pandolfi 

(2011), ocorre uma eleição de determinadas comunidades de prestígio, que são 
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tratadas de maneira ampla no que se refere às questões linguísticas e culturais, 

ganhando um espaço maior no livro didático em detrimento de outras, que são 

pouco ou nada exploradas. 

Assim podemos concluir que, embora sejam poucos os contextos, nos livros, 

que definem explicitamente que o texto literário é usado para exercitar aspectos 

gramaticais, quase toda a seleção literária hispano-americana tem essa função nos 

materiais. Apesar de a coleção de Martin possuir muito mais amostras literárias do 

que a coleção de Osman et al, esta apresenta um conjunto mais rico de informações 

sobre os autores selecionados, o que permite que o aluno amplie seus 

conhecimentos sobre o cenário literário da América Hispânica. 
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PALAVRAS FINAIS 

 

 

 Como abordamos ao longo desta dissertação, conceber uma imagem cultural 

por meio dos textos literários e culturais selecionados pelos autores de materiais 

didáticos para compor as suas coleções não é uma tarefa simples. Para chegarmos 

à abordagem desse assunto, tivemos que desmembrá-lo e dedicar-nos a cada uma 

das partes que o formam. 

 Vimos que a América Hispânica é um território composto por povos que 

possuem culturas muito representativas que convivem, concebendo um todo 

complexo, mestiço, heterogêneo e múltiplo. Isso se deve ao fato de que a sua 

formação é fundamentalmente híbrida: o espanhol, o índio e o africano contribuíram, 

no processo de mestiçagem, para a constituição das raças, das sociedades, das 

culturas e das manifestações linguísticas e literárias, todas elas mestiças. 

 Feita essa definição sobre os povos hispano-americanos, partimos para a 

reflexão acerca de sua literatura e de como ela contribui para uma imagem cultural 

que os represente. Segundo Paz (1981, p. 26): “[…] la literatura hispanoamericana 

es la de los pueblos americanos que tienen como lengua el castellano. Es una 

definición histórica, pero, sobre todo, es una definición lingüística. No podía ser de 

otro modo: la realidad básica y determinante de una literatura es la lengua”. Ou seja, 

a relação entre a literatura de um povo e a língua falado por ele é indissociável, visto 

que uma depende da outra para consolidar a sua existência. 

 Percebemos que, embora os autores dos materiais, busquem inserir textos de 

autores de variados contextos de vida e de produção, a maioria deles pertence a 

escritores nascidos ou que viveram nos países do extremo sul da América, a região 

chamada rio-platense: Argentina e Uruguai. Tal seleção é justificada pelo fato de que 

esses países são membros do Mercosul, o que faz crescer a relação com o Brasil. 

Além disso, a maior parcela desses autores viveu no século XX e suas obras 

pertencem às listas do cânone, o que lhes garante um papel privilegiado nas 

eleições de textos para fins didáticos. Isso constitui um ponto negativo já que as 

representações literárias das margens são deixadas de lado. Muitas vezes, não são 

tão marginais assim, como, por exemplo, o chileno Pablo Neruda e o peruano Mario 

Vargas-Llosa, ganhador do Prêmio Nobel de Literatura, em 2010, não foram 

selecionados para compor nenhuma das coleções. 
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 Além dos textos propriamente literários, que preenchem os quesitos para 

possuir tal nomenclatura, nos dedicamos também ao estudo dos textos culturais: 

músicas, tirinhas, lendas; e aos paratextos: capas, títulos, prólogos, textos de 

abertura, imagens, mapas. Acreditávamos, desde o início da pesquisa, que não 

apenas os textos tradicionalmente consagrados como literários veiculavam uma 

imagem cultural do povo o qual representa, por isso buscamos a análise de todos os 

mecanismos verbais e não-verbais que pudessem contribuir para nossos estudos. 

 A importância de haver textos culturais nos livros didáticos e, 

consequentemente, de serem estudados é que esses são manifestações da cultura 

dos seus povos de origem, de mais fácil acesso e circulação, trazendo 

características populares que dialogam com a literatura através dos temas, das 

representações e, ainda, das seleções linguísticas. Observamos que a variação dos 

autores dos textos culturais é similar à dos textos literários, havendo um certo 

privilégio por algumas comunidades de prestígio, o que vai ao encontro da discussão 

sobre a falta de diversificação das fontes. 

 Como assinalado por Pandolfi (2011), o material adotado para o processo de 

ensino/aprendizagem é veículo de um sistema ideológico, já que é composto por 

seleções feitas pelo(s) seu(s) organizador(es) a partir dos critérios estabelecidos por 

ele(s), o que reflete a sua bagagem sobre o assunto e reflete as suas ideologias 

linguísticas, pedagógicas, políticas, sociais, culturais, entre outras. É também, e 

principalmente, um instrumento pedagógico, voltado para estimular o aprendiz a 

conhecer o outro e a respeitar as diferenças, construindo o conhecimento e 

formando cidadãos críticos e conscientes. 

O MEC, baseado nas OCEM, busca livros didáticos para o ensino de E/LE 

para brasileiros que contemplem a diversidade linguística e cultural dos povos 

hispânicos e que se preocupem com a formação cidadã dos alunos, aprendizes 

dessa língua e dessa cultura. Por isso, o PNLD elabora os editais que fazem o 

pedido desses materiais baseado na perspectiva da multiculturalidade e da 

transculturalidade. Já não mais se procura um material que preze apenas o ensino 

da suposta língua standard e que vise o contato apenas com a cultura peninsular. 

 O foco passou a recair sobre os países hispânicos localizados na América 

sobretudo após a formação do bloco econômico do Mercosul e o Brasil estreitou as 

relações com os países vizinhos de língua espanhola, principalmente a Argentina, o 

Paraguai e o Uruguai. Com o crescimento dessa organização e, por consequência, 
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das relações sociais e comerciais entre os países-membros e os associados, a 

demanda do ensino de língua espanhola no Brasil acompanhou o movimento. Em 

decorrência disso, também aumentaram a demanda de elaboração de materiais 

didáticos voltados para essa finalidade e o ensino de literaturas em língua 

espanhola. 

 Em 2005, com a Lei Nº 11.161, a chamada “Lei do Espanhol”, que inseria o 

ensino de língua espanhola em todas as redes de ensino, a produção de materiais 

didáticos de E/LE cresceu ainda mais e muitas dessas produções tinham um 

objetivo específico: atender às exigências dos editais do PNLD e conseguir que suas 

coleções fossem aprovadas e distribuídas para as instituições de ensino de todo o 

território nacional. Nesse contexto, foram produzidas as duas coleções escolhidas 

para a nossa análise: Síntesis: curso de lengua española, de Ivan Martin, e Enlaces: 

español para jóvenes brasileños, ambas atenderam ao crivo do Edital 2012 do 

PNLD, foram selecionadas e enviadas para a rede nacional de ensino, para que 

fossem adotadas nos três anos do Ensino Médio. 

 Após analisarmos as duas coleções, buscando nelas os textos literários e 

culturais selecionados por seus autores e observando o contexto em que esses 

foram inseridos nos materiais, constatamos uma questão que já era apontada por 

Lajolo em 1985: o texto literário ainda é usado como pretexto para o ensino da 

língua e determinadas características literárias. Em casos como esses, segundo a 

autora, são “grandes os riscos de que o texto não apresente significado nenhum 

para os alunos, mesmo que eles respondam satisfatoriamente a todas as questões 

propostas” (LAJOLO, 1985, p. 53) e, com isso, surta o efeito contrário ao esperado: 

em vez de o aluno se sentir próximo de um texto literário por estar conhecendo-o em 

uma atividade de estudo de língua, ele vai criar uma barreira que o impedirá de ler 

tal texto sem um guia prévio que indique a finalidade da leitura. 

 Os exercícios elaborados pelos autores dos materiais, em sua grande 

maioria, não incitam que o aluno tente ir além de uma análise rasa, superficial e 

direcionada dos textos literários e culturais. A partir deles, o aprendiz consegue ver a 

aplicação de determinada estrutura linguística em um contexto, ouvir determinada 

pronúncia, aprender características de um ou outro tipo textual. No entanto, os 

textos acabam sendo suporte para estudos linguísticos estruturais, sem que haja 

atividades de leitura da literatura pelo fato de ser prazerosa e enriquecedora, sem 
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que se busquem elementos culturais que colaborem para a formação do leitor crítico 

e do cidadão. 

Ainda falta a conscientização do papel da leitura, sobretudo a literária, na 

formação do indivíduo como estudante e como ser humano. O texto literário oferece 

ao leitor a oportunidade de conhecer outras realidades, outros costumes, outros 

povos, outros universos, ampliando a sua visão de mundo e o faz refletir sobre a sua 

posição nele, levando-o a rever sua maneira de encarar o outro, o diferente. Dessa 

maneira, como indicado por Candido (1972), a literatura contribui para a formação 

do homem, o que resulta, por consequência, nas relações sociais. 

A alteridade é constante em ambas as coleções, pois o aluno sempre assume 

papéis de contraste com o outro, seja por meio de comparações de estruturas 

linguísticas entre os dois idiomas, seja por intercâmbios entre as histórias e culturas 

do Brasil e dos povos hispano-americanos, seja por paralelos estabelecidos entre as 

literaturas. No caso de Enlaces, isso ocorre de maneira mais explícita, em seções 

como “Español vs. Portugués” ou no capítulo “Diferentes, pero todos bárbaros”; em 

Síntesis, essa relação ocorre em menor dimensão. Ambas ainda mostram como a 

alteridade pode ser praticada entre os próprios países da América Hispânica, 

ressaltando as suas diferenças e expondo suas particularidades. 

 Concluímos que a presença de textos literários e culturais nos livros didáticos 

para o ensino de E/LE para brasileiros aqui estudados é muito significativa e 

positiva. Mostra a preocupação dos autores dessas coleções de apresentar ao aluno 

adolescente autores e obras em língua espanhola que, provavelmente, ele não 

conheça por outro meio. Contudo, ressaltamos a importância de detectar a maneira 

com que essa inserção tem sido feita, se os textos estão ocupando um espaço que 

lhes permite desempenhar o seu papel ou se estão sendo usados como pretexto 

para o ensino estrutural e formal. Nesta pesquisa, notamos que, embora a intenção 

dos autores das coleções Síntesis e Enlaces seja muito boa, os textos literários e 

culturais hispano-americanos selecionados ainda ocupam a função de suporte para 

o ensino, majoritariamente, da língua espanhola em si. 

Esperamos que esta dissertação possa contribuir para o estudo dos livros 

didáticos para o ensino de E/LE e para a reflexão dos profissionais que trabalham na 

área, desde os organizadores das coleções até os professores que lidam com elas 

no dia-a-dia da sala de aula. O objetivo de todos nós tem que ser a constante 

otimização do ensino/aprendizagem de espanhol para brasileiros. 
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ANEXO 1 
 

Textos literários, textos culturais, canções e imagens que representam a América 
Hispânica em MARTIN, Ivan. Síntesis: curso de lengua española. 
 
 
LIVRO 1 
 
 
El diario de Frida Khalo        p. 9 
 
Eduardo Galeano 
-“La luna”          p. 10 
-“Caminos de alta fiesta”        p. 23 
-“Somos todos culpables de la ruina del planeta”    p. 152 
 
Mercedes Sosa         p. 11 
           p. 85 
 
Quino 
-“Mafalda” (quadrinhos)        p. 15 

p. 41 
p. 65 

           p. 118 
           p. 141 
           p. 153 
-“Esto no es todo” (quadrinhos)       p. 27 
 
 
“Macanudo” (quadrinhos), Liniers       p. 18 
           p. 47 
           p. 94 
           p. 111 
           p. 125 
 
“Gaturro” (quadrinhos), Nik       p. 37 
           p. 58 
           p. 109 
 
“Perspectivas peruanas”, Ministerio de Educación del Perú   p. 42 
 
Calendário asteca         p. 43  
- (Manual do Professor)             p. 33-34 
 
“La noche de Baio”         p. 51 
 
En un pequeño pueblo somalí       p. 57 
 
“Consejos de Martín Fierro a sus hijos”, José Hernández   p. 59 
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“Mujeres alteradas” (quadrinhos), Maitena     p. 68 
           p. 99 
 
“Me llamo Rigoberta Menchú”, Rigoberta Menchú    p. 82 
 
“Alfonsina y el mar”, Ariel Ramírez e Félix Luna    p. 85 
 
“Un vestido y un amor”, Fito Paez      p. 87 
 
“Endosisdiarias” (quadrinhos), Alberto Montt     p. 102 
           p. 131 
 
“El Chavo del 8”, Roberto Bolaños      p. 118 
 
“Yo, Matías” (quadrinhos), Sendra      p. 128 
 
“Ah los hijos”, Mario Benedetti       p. 129 
 
“Cuentecillo policíaco”, Gabriel García Márquez    p. 144 
 
“Hombre a la mesa”, Fernando Botero      p. 146 
 
“La casa tomada”, Julio Cortázar       p. 151 
 
 
Sugestiones de lectura           p. 181-182 
 
 
MANUAL DO PROFESSOR 
Sugestões de leitura para o professor      p. 46 
Sugestões de leitura para o professor      p. 51 
 
 
CD 
Leitura de “La luna”, Eduardo Galeano 
 
 
LIVRO 2 
 
 
Eduardo Galeano 
-“Paisaje tropical”         p. 12 
-“El fútbol a sol y sombra”        p. 57 
-“Una industria de exportación”       p. 69 
-“La cultura del terror/2”        p. 154 
 
“Endosisdiarias” (quadrinhos), Alberto Montt     p. 13 
           p. 26 
           p. 67 
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“Viajes”, Julio Cortázar        p. 15 
 
Mapa de La Habana, Cuba       p. 17 
 
“Gaturro” (quadrinhos), Nik       p. 20 
           p. 59 
 
“Haiku nº 55”, Mario Benedetti       p. 26 
 
“Prefiero América”, Rodia        p. 26 
 
“Mafalda” (quadrinhos), Quino       p. 27 
           p. 45 
           p. 50 
           p. 90 
 
“Macanudo” (quadrinhos), Liniers       p. 38 
           p. 70 
           p. 96 
 
Imagens da Ilha de Páscoa (Chile)      p. 51 
 
“Como la cigarra”, María Elena Walsh      p. 61 
 
“Vengo naciendo así…”, Pablo Milanés      p. 82 
 
Foto de uma menina com uma lhama       p. 85 
 
“Estamos distraídos”, Roberto Fontanarrosa     p. 101 
 
“A la deriva”, Horacio Quiroga       p. 110 
 
Festas tradicionais (Fiesta del trabajo, Fiesta de la Pachamama)  p. 121 
 
Día de los muertos –“Cómo se celebra en América Latina”   p. 127 
 
“Mujeres alteradas” (quadrinhos), Maitena     p. 151 
 
“Canción dele elegido”, Silvio Rodríguez     p. 162 
 
 
Sugestiones de lectura           p. 181-182 
 
 
MANUAL DO PROFESSOR 
Sugestões de leitura para o professor      p. 27 
Sugestões de leitura para o professor      p. 36 
Sugestões de leitura para o professor      p. 38 
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CD 
Leitura do conto “Hipótesis” 
 
 
LIVRO 3  
 
 
“Esto no es todo” (quadrinhos), Quino      p. 7 
           p. 57 
 
Eduardo Galeano 
-“Los nadies”          p. 32 
-“Crónica de la ciudad de Managua”      p. 110 
 
“¿Dónde jugarán los niños?”, Maná      p. 39 
 
“Gaturro” (quadrinhos), Nik       p. 45 
           p. 62 
           p. 140 
 
“La lluvia”, C. Moreno García et al      p. 51 
 
“Primera visita al doctor Chao”, Adolfo Bioy Casares    p. 55 
 
“Macanudo” (quadrinhos), Liniers       p. 61 
           p. 138 
 
“Baby H.P.”, Juan José Arreola       p. 75 
 
“Sólo necesitamos”, Les Luthiers       p. 82 
 
“Milonga del moro judío”, Jorge Drexler      p. 84 
 
Abertura do Capítulo 5 “Arte”       p. 87 
 
“Endosisdiarias” (quadrinhos), Alberto Montt     p. 91 
 
“¿Quién va a cantar?”, Ruben Rada      p. 127 
 
“El drama del desencantado”, Gabriel García Márquez   p. 133 
 
“Contar cuentos”, Mario Vargas-Llosa      p. 134 
 
Augusto Monterroso 
-“El camaleón que finalmente no sabía de qué color ponerse”  p. 144 
-“La rana que quería ser una rana auténtica     p. 149 
-“La buena conciencia”        p. 151 
 
“Condorito” (quadrinhos), Pepo       p. 146 
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“El diario a diario”, Julio Cortázar       p. 149 
 
Apartado 2: Arte e literatura          p. 153-164 
 
“Cargador de Flores”, Diego Rivera      p. 154 
 
“Veinte años”, María Teresa Vera e Buena Vista Social Club  p. 163 
 
 
Sugestiones de lectura           p. 181-182 
 
 
MANUAL DO PROFESSOR 
Mostra de pintura         p. 33 
Sugestões de leitura para o professor           p. 36-37 
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ANEXO 2 
 

 
Textos literários, textos culturais, canções e imagens que representam a América 
Hispânica em OSMAN et al. Enlaces: español para jóvenes brasileños. 
 
 
LIVRO 1 
 
 
“Condorito” (quadrinhos), Pepo       p. 28 
           p. 34 
           p. 97 
 
“Café con aroma de mujer” (telenovela), Fernando Gaitán   p. 31 
 
Foto do Palácio do Governo do Peru, em Lima     p. 47 
 
Mapa da América Central        p. 49 
 
Mapa de El Salvador        p. 51 
 
Texto sobre Costa Rica        p. 54 
 
Imagens de casas representativas de culturas hispânicas   p. 62 
 
Fotos e informações sobre Cartagena de las Indias (Colômbia)  p. 75 
 
Fotos de Cristina Kirchner, Paulina Rubio e Juan Esteban   p. 147 
 
Texto sobre as Cordilheiras dos Andes      p. 149 
 
Fotos de Shakira, Salma Hayek e Lionel Messi    p. 187 
 
 
LIVRO 2 
 
 
Capítulo 2: Memorias del silencio       p. 25 
 
Informações sobre golpes de Estado em países latino-americanos  p. 26 
 
Biografia de Alfredo Stroessner       p. 27 
 
Wladimir Herzog, Azucena Villaflor, Michelle Bachelet e Chico Buarque p. 28 
 
Hebe Bonafini e a Asociación Madres de la Plaza de Mayo   p. 29 
 
“Desapariciones”, Rubén Blades       p. 31 
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Chico Buarque, Victor Jara e Daniel Viglietti     p. 39 
 
Imagem de Shakira         p. 41 
 
Imagem e resumo da biografia de Simón Bolívar    p. 42 
 
“Ser flaca”, Maitena         p. 62 
 
Liniers (quadrinhos)         p. 63 
           p. 115 
 
“La solterona”, Fernando Botero       p. 73 
 
“Gaturro” (quadrinhos), Nik       p. 75 
 
“Ojalá que llueva café”, Juan Luis Guerra     p. 110 
 
Texto sobre a história de Nuestra Señora de Luján    p. 151 
 
Biografia de Fernando Botero       p. 158 
 
Historia de un inmigrante        p. 163 
 
 
LIVRO 3 
 
  
“Hagamos un trato”, Mario Benedetti      p. 15 
 
“Gaturro” (quadrinhos), Nick       p. 29 
           p. 125 
 
“Funes el memorioso”, Jorge Luis Borges     p. 30 
 
Texto “¿Qué es la globalización?”      p. 48 
 
Mercosul          p. 57 
           p. 127 
           p. 131 
           p. 132 
           p. 134 
           p. 155 
 
Capítulo 4: Diferentes, pero todos bárbaros     p. 59 
 
Evo Morales, Juruna, Zumbi dos Palmares e El Negro Miguel  p. 60 
 
Entrevista do lingüista Teun Van Dijk a Carlos Morales Peña  p. 64 
 
“Martín Fierro”, José Hernádez       p. 65 
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Foto e informações de Gabriel García Márquez    p. 70 
 
Datas das abolições de escravatura dos países latino-americanos  p. 73 
 
Telenovelas “Kassandra”, “Rebelde”, “O clone” e “Yo soy Betty, la fea” p. 94 
 
Telenovela “Cuna de lobos”       p. 98 
 
Foto e informações sobre “El Chavo del 8”     p. 107 
 
Foto e biografia resumida de Rigoberta Menchú    p. 109 
 
Sendra (quadrinhos)        p. 110 
 
Guamán Poma de Ayala e Inca Garcilaso de la Vega    p. 115 
 
Foto e informações sobre o Memorial de América Latina   p. 128 
 
Imagem e informações sobre Simón Bolívar     p. 130 
 
Questionário sobre a América Latina      p. 139 
 
“Canción con todos”, César Isella e Armando Tejada Gómez  p. 141 
 
Mercedes Sosa         p. 141 
 
“Canción”, Nicolás Guillén        p. 147 
 
Texto “América Latina: pobreza negra fuera del foco”    p. 159 
 
Texto “El debate ético”        p. 162 
 
“Condorito” (quadrinhos), Pepo       p. 165 
 
Texto “El origen de ‘El Zorro’”       p. 167 
 
“Sonatina”, Rubén Darío        p. 191 
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