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5.2.1 Análise 1 

 

 

Na Unidade 1, capítulo 1, da Coleção de Cereja e Magalhães (Coleção 1), na seção “O 

gênero em foco”, após a apresentação de um modelo de carta pessoal, são propostas questões 

de estudo do gênero, reproduzidas a seguir, com o fim de preparar os alunos para a sua 

produção. 
Figura 32 

 
 Fonte: Coleção 1, de 6º ano do Ensino Fundamental, página 17. 
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As questões 1, 2, 3 e 5 são classificadas, segundo Marcuschi (2005), como do tipo 

objetiva (cf. Quadro 5, na subseção 5.1.2, página 121, neste Capítulo, para a tipologia das 

perguntas), caracterizando uma proposta de mera codificação, voltada especificamente para a 

identificação de aspectos formais e estruturais do gênero estudado.  

A questão 4 pode ser classificada, quanto ao seu conteúdo, como objetiva, embora 

tenha aspecto estrutural de questão subjetiva, caracterizando o que se denomina de questão 

híbrida ou “mista” – aborda um aspecto superficial do texto, objetivamente construído na 

orientação que se vai tecendo na sequência das outras questões, assim como na pequena 

contextualização que se mostra no corpo do seu enunciado, embora apresente uma marca das 

questões do tipo subjetivas, o sintagma “Na sua opinião”, levando os autores a darem a 

orientação de que a resposta da pergunta seria “pessoal”, quando não o é. 

O enunciado da primeira questão estabelece uma função estereotipada e equivocada do 

gênero carta pessoal – a carta não se presta apenas à comunicação entre pessoas distantes uma 

da outra. Às vezes, escrevemos cartas para pessoas próximas fisicamente porque temos a 

intenção de deixar gravados, por meio da escrita, assuntos que nos são caros, estabelecendo o 

aspecto do registro da memória na relação pessoal. 

Na pergunta sobre o tipo de assunto da carta pessoal, segundo acepção limitada da 

função do gênero, assinala-se como resposta correta a alternativa “a”, deixando de lado a 

possibilidade da intergenericidade, no conteúdo da alternativa “b”, a possibilidade de 

transformação de um gênero para a criação de outro, de acordo com o aspecto da apropriação, 

uma classificação da intertextualidade, segundo SANT’ANNA (1985).  

A questão subsequente tem relação com o estudo dos elementos estruturais da carta 

(remetente, destinatário, local, data e saudação), aspecto de que os autores continuam a tratar 

nas próximas questões. Conforme é possível observar na imagem digitalizada da atividade 

(Figura 32), as questões continuam no sentido de os alunos identificarem e apreenderem 

outras características estruturais do gênero carta pessoal.  Atentamos, também, para a 

orientação quanto ao tratamento dos registros linguísticos na questão 4, falando do aspecto da 

informalidade relacionado à intimidade nas relações pessoais. 

Neste capítulo, ainda na mesma Coleção 1, aparece a seção “Para escrever com 

adequação”, a qual, segundo os autores, é voltada para tratar de elementos como avaliação 

apreciativa e recursos gráficos, vocabulário, grau de informatividade esperado, ambiguidade, 

a serem considerados na produção escrita dos diversos gêneros. O tópico da seção, na referida 

UD, são as variedades linguísticas e o texto escolhido pelos autores do LDP é uma tira em 
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‘a’) e de observação, embora superficial, do humor, característica de tira em quadrinhos como 

essa (item ‘b’). 

No item ‘b’ especificamente, ressaltamos a não observação dos pressupostos da teoria 

do “gatilho linguístico” do humor, proposto por Raskin (1985), assim como da sua 

constituição por meio da relação entre a linguagem visual e a verbal, ativadora do humor – 

considerando uma perspectiva gestáltica (figura e fundo) das imagens no último quadrinho, 

temos, ao fundo, as imagens delineadas de Chico Bento e Rosinha quando ela diz “[...]Parece 

inté cum uma qui eu tenho na minha janela!”; como figura, ou seja, em perspectiva mais à 

frente, temos o recorte da janela do quarto de Rosinha, na qual se percebe que o referido vaso 

teve a flor arrancada. É nessa conjunção de elementos que se instaura o humor. 

Consideremos uma orientação ao professor, pelos autores do LDP, sobre a sua 

fundamentação teórica para a organização dos livros: “o ensino de português, hoje, deve 

abordar a leitura, a produção de texto e os estudos gramaticais sob uma mesma perspectiva de 

língua – a perspectiva da língua como instrumento de comunicação, de ação e interação 

social” (Anexo B, p. 182). Nesta orientação, sobressaem dois aspectos: a perspectiva do 

ensino da língua como instrumento de comunicação, de ação e interação social e o 

pressuposto do ensino da língua atrelado ao trabalho com os textos.  

O que se observa na atividade transposta é uma desvinculação com o texto, visto que 

ele constitui um falso pretexto para falar sobre o tema ”variedades linguísticas”: fora a 

primeira questão de estudo texto, não há mais questão alguma intimamente relacionada com o 

estudo do texto e das variedades linguísticas, pois a última questão propõe uma falsa relação 

com o texto ao transcrever algumas de suas palavras e solicitar aos alunos que as reescrevam 

em outro registro linguístico. Além disso, onde se encontra a vinculação com a proposta de 

ação e interação social? Tal observação constitui uma amostra de como os estudos da língua, 

assim como da gramática, são trabalhados de forma estanque. 

A fim de estabelecer uma relação com gênero alvo do capítulo, autores poderiam ter 

feito a opção por, no lugar da tira em quadrinhos, ter utilizado gêneros como o cartão postal, o 

chat (bate papo online), altamente influenciados pela oralidade, para citar alguns. Ocorre, 

contudo, um desprendimento proposital e completo dos gêneros alvo da UD na reflexão a que 

se propõe, talvez até por uma orientação implícita, na intenção dos autores, de relacionar o 

tema à linguagem oral, reproduzida, contudo, na forma escrita. 

Em consequência, é possível também supormos que o desprendimento do gênero alvo 

seja proposital porque os autores expõem uma articulação de formações discursivas, 

interdiscursos, frequentemente observada nos LDP, que associa “variedades linguísticas” 
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apenas com o “regionalismo” e esse com o “falar errado” – o personagem de Chico Bento e 

seu modo de falar são comumente associados ao estudo de tal tema. 

Em sequência, introduzem um texto, em forma de itens, sobre variedades linguísticas, 

oralidade e escrita, língua padrão e variedade padrão e variação e adequação linguística, 

arrematando com o seguinte texto: 
 
Figura 34 

Fonte: Coleção 1, de 6º ano do Ensino Fundamental, páginas 22 e 23. 

Percebemos que falta aos autores, na análise da tira em quadrinhos, certo domínio do 

interdiscurso relacionado à história do personagem Calvin, um garoto de seis anos de idade, 

cheio de personalidade, cujas visões e fantasias mirabolantes constituem frequentemente uma 

fuga à cruel realidade do mundo moderno. Nas suas histórias, a partir de sua visão única do 

mundo, por meio de uma imaginação extremamente fértil, situações insólitas se estabelecem.  

A resposta de Calvin no segundo quadro se relaciona com a sua postura diante do 

mundo – ele é uma criança que quer se comportar como adulto, embora de forma irônica e às 

vezes atrapalhada e agressiva, mesmo tendo como alicerce do seu comportamento o que os 

adultos lhe ensinaram (uma criança em casa, ao atender o telefone, não deve responder a 

Indução à leitura errônea do comportamento do personagem. 
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perguntas como “Sua mãe está?”, pois pode colocar sua segurança em risco), não havendo 

relação com a hipótese de ter ciúmes da mãe, conforme sugerida pelos autores do LDP. O seu 

comentário no quadro seguinte – “Certas pessoas são tão intrometidas!” – confirma tal 

hipótese, correspondendo à primeira marca de ironia apresentada na tira (cf. Capítulo 3, 

subseção 3.3.2, páginas 59-60, sobre a ironia como recurso marcado de interdiscursividade). 

A sua segunda fala marcada pela ironia encontra-se no último quadro, quando a título de fazer 

um comentário ao estranhamento da mãe por ninguém ter retornado suas ligações, responde 

“Que coisa!”. 

Seu comportamento deve ser explorado pelo viés do interdiscurso do comportamento 

infantil, associado ao contexto da construção de seu personagem. Pensamos, então, que, nesta 

atividade, há um equívoco dos autores em relação ao contexto de criação/existência do 

personagem, do domínio interdiscursivo que o tornou conhecido e que auxilia na leitura do 

texto. Perspectiva de análise semelhante foi considerada no estudo da tira em quadrinhos do 

Recruta Zero (Figura 1), no Capítulo 3, seção 3.3, nas páginas 45-48 desta tese. 

 

 

5.2.2 Análise 2 

 

 

Os textos e as orientações transpostos a seguir referem-se à atividade citada pelo 

linguista Luiz Carlos Travaglia, um dos autores da Coleção 2, em seu e-mail (cf. subseção 

5.1.2, páginas 123-124), como exemplo de um trabalho explícito com a intertextualidade. A 

proposta está relacionada ao gênero fábula, que nasceu como um gênero oral, vindo, 

posteriormente, a ser registrada por meio da escrita.  
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Figura 36 

 
                         Fonte: Coleção 2, 6º ano do Ensino Fundamental, página 140. 
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Figura 37 

 
                         Fonte: Coleção 2, 6º ano do Ensino Fundamental, página 141. 
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Figura 38 

 
                         Fonte: Coleção 2, 6º ano do Ensino Fundamental, página 142. 
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Figura 39 

 
                         Fonte: Coleção 2, 6º ano do Ensino Fundamental, página 143. 
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4. da versão online, em forma de poema, verbo-visual, de Cassiano Ricardo, intitulado “a 

cigarra e a formiga” e também “Desenho rupestre”, disponível em 

http://cesargiusti.bluehosting.com.br/ Poemas/textos/rupestre.htm (Figura 39). 

Os autores, todavia, não excluem outras possíveis versões da mesma fábula, conforme 

primeira orientação que se observa na Figura 40. 

No detalhe da Figura 35, observamos que os autores do LDP orientam para a 

existência de sugestões (Figura 40) para trabalhar as fábulas de tal coletânea; consideram que 

todos os textos sejam reconhecidos como fábulas, sendo a observação deste aspecto – as 

diferentes formas (entendam-se, tipos, gêneros textuais e suportes) para as diferentes versões 

da fábula – apontada como o objetivo geral da atividade, conforme citação a seguir de trecho 

das orientações transpostas: “O objetivo geral dessa atividade é observar as formas das 

diferentes versões da fábula “A cigarra e a formiga” para ver se o sentido global dos 

textos é o mesmo, as diferenças e a semelhanças quanto à forma e ao desenvolvimento e 

resolução da narrativa” (grifo nosso). 

É interessante observamos como já no seu texto de orientação os autores deixam 

entrever as diversas ideologias e olhares interdiscursivos que podem ser ativados na produção 

de um texto e, consequentemente, na sua leitura, visto que ao dizerem “para ver se o sentido 

global dos textos é o mesmo” orientam para o pressuposto de que “o sentido global do texto 

pode ser diferente”, o que se reverte de significância se considerarmos o gênero estudado, a 

fábula, a qual, em sua constituição, prevê a presença da moral, que se modifica caso o sentido 

do texto seja reorientado, carregando outros interdiscursos. Tal pressuposto também é 

construído nas orientações aos alunos, em destaque na Figura 35 e no primeiro item sugerido 

nas orientações aos professores (Figura 40), o item ‘a’. 

Os autores sugerem aos professores que levem para a sala de aula a versão original de 

Esopo, ressaltando a importância da leitura dos textos-fonte para a compreensão de seus 

intertextos, recomendando apenas, após as questões propostas para organização da sequência 

didática, que se pode “pedir aos alunos indicarem quais [textos da coletânea] foram fiéis à 

trama básica do original e quais modificaram essa trama” (Figura 40), indo ao encontro do 

pressuposto indicado no parágrafo anterior de nossa análise. 

 Tal recomendação se estende, segundo possibilidade considerada pelos autores, às 

demais versões da fábula que, porventura, os alunos levem para a sala de aula. Com exceção 

de tais sugestões, nenhuma outra, neste sentido, é fornecida para a leitura do texto-fonte antes 

da leitura de outros textos. 
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Dentre os aspectos que os autores propõem para orientação da sequência didática, 

excluindo-se a solicitação no item ‘a’, já analisado anteriormente, identificamos: 

1. o item ‘b’ que trata da relação entre linguagem verbal e não verbal na 

construção dos gêneros; 

2. o item ‘d’ que trata da identificação da forma/estrutura dos textos, inclusive 

relacionando as diversas linguagens utilizadas; 

3. o item ‘g’ que propõe uma pesquisa sobre o sistema de alimentação das 

cigarras, mas não das formigas, numa tentativa de estabelecer uma ponte para o 

trabalho com conhecimentos interdisciplinares, que levaria a um diálogo entre 

o texto ficcional e o científico. 

Além das questões identificadas acima, considerando o tema da investigação ora 

desenvolvida, surgem três outras sugestões, intercaladas em meio às outras, que tratam do 

dialogismo, da hibridização dos gêneros, do valor da interdiscursividade e da intertextualidade 

para a construção do sentido nos textos apresentados, conforme passamos a descrever.  

No item ‘e’, os autores solicitam que os alunos identifiquem em que texto a fábula é 

levada a dialogar com outro texto; considerando-se que a palavra texto vem marcada no 

singular, entendemos que a questão se relaciona à construção da função didática da fábula 

(moral, de apresentar posturas morais) em outro suporte textual (o poema), no qual passa a 

adquirir também a função estética. 

Deixam de lado, todavia, a proposta de exploração do eu lírico, compartilhado pela 

formiga e pela cigarra, em um diálogo, que, extrapolando os limites do soneto, invoca os 

cantadores populares do Nordeste brasileiro. Se assumissem tal orientação, os autores 

estariam indo ao encontro da teoria bakhtiniana da formação dos gêneros, abrindo espaço para 

que os aprendizes entendessem que há a possibilidade de se trabalhar fórmulas anteriores em 

novos suportes ou gêneros, segundo uma proposta de intergenericidade.  

Além disso, os autores do LDP buscam explorar, na questão ‘f’ o diálogo com o texto 

informativo, da área de Artes e História, no poema verbo-visual de Cassiano Ricardo (Figura 

39), traduzido no sintagma nominal que constitui um dos títulos, “Desenho rupestre”, uma 

referência intertextual que traz à tona, na construção da coerência no texto, a denominação 

das mais antigas representações artísticas conhecidas, encontradas gravadas em abrigos ou 

cavernas, em suas paredes e tetos rochosos, ou também em superfícies rochosas ao ar livre, 

em lugares protegidos, normalmente datando de épocas pré-históricas.  

O poema brinca com a letra “g” e, a partir da posição e do relevo dado a ela, a 

construção do sentido se realiza, relacionando o grafema ao conhecimento da fábula (dos 
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personagens da formiga e da cigarra), numa condição sine qua non para que ocorra a 

interlocução, o diálogo entre os interlocutores, ou seja, ressaltando que as referências textuais 

reconhecidas (os intertextos) é que levam à atribuição de sentidos no texto. O poema 

privilegia aspectos visuais, mas as relações que os “desenhos” estimulam tornam possível a 

leitura do poema. 

 Não exploram, também, a perspectiva intertextual, de caráter interdicursivo e, até, 

podemos dizer, histórico, extremamente significativa, do comentário de Narizinho, após o fim 

do segundo texto de Lobato, sobre a impressão de que as formigas não seriam más, porém os 

insetos mais caridosos em existência, segundo leitura anterior que fizera de Maurice 

Maeterlinck, autor belga (1862-1949) ganhador do Prêmio Nobel, autor de A vida das 

formigas, ensaio entomológico a respeito da vida das formigas. 

 Aí, o intertexto com o texto de Maeterlinck, devido a sua caracterização como um 

texto científico, se sobrepõe ao texto fonte (fábula), no aspecto da verossimilhança, num 

interdiscurso sobre o valor de verdade incutido na fala de Narizinho. Considerando-se tal 

aspecto interdiscursivo advindo da hierarquia de valores existente entre os diversos gêneros, o 

texto de Maeterlinck seria mais verossímil do que o de Lobato, também um intertexto de 

Esopo, embora Maeterlinck, em sua conclusão, mencionada, por Narizinho, em “as formigas 

são os únicos insetos caridosos que existem”, ajude a estabelecer o aspecto do verossímil para 

o desfecho da fábula de Esopo (a formiga resolve ajudar a cigarra).  

A relação entre os três textos (Maeterlinck, Monteiro Lobato e Esopo)37,  na 

construção do sentido no texto, pode ser retratada pela imagem, tomada em seu sentido 

metafórico, das diversas portas que se abrem para o agente secreto Maxwell Smart, o Agente 

86, na abertura da famosa série televisiva norte-americana dos anos 1960, aqui associadas ao 

aprofundamento que se vai realizando no diálogo com o texto. 

Ademais, ressaltamos o caráter relacional do item ‘c’, ao associar o aspecto da 

intergenericidade com o trabalho de transformação e assimilação dos textos, operado por um 

texto centralizador, que detém o comando do sentido no processo intertextual de construção 

do sentido, conforme Meserani (2001, p. 72), citado no Capítulo 3, página 65, nesta tese. O 

problema que se apresenta no desenvolvimento para tal item das sugestões para o professor 

está no fato de que não há muita orientação para que o docente compreenda a relação 

                                                 
37 A esses três textos outros mais podem ser ativados, na leitura, pelo conhecimento intertextual dos leitores, 
alunos ou professor, como o de La Fontaine, por exemplo. 
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estabelecida, assim como no fato de que acreditamos que nem todos os professores dominem 

tal conhecimento. 

Sublinhamos, todavia, que não é ressaltada, nas orientações aos professores para a 

análise dos textos, reconhecimento do processo produtivo que é a paródia, um tipo de 

intertextualidade externa implícita, segundo classificação de Laurent Jenny (cf. Capítulo 3 

desta tese, página 65), o qual vem à tona no olhar atento à escolha dos textos que compõem a 

coletânea. Nas duas versões da fábula escritas por Lobato, a segunda constitui-se como uma 

paródia da primeira: entre as duas primeiras versões do texto há uma grande modificação na 

avaliação que se dá à ação final da formiga, visto que, no primeiro texto, ela é apenas 

caridosa; no segundo, é também agradecida à cigarra por sua cantoria que “distraía e aliviava 

o trabalho das formigas”, dando uma nova conotação à cantoria da cigarra, que não mais é 

vista como preguiçosa, mas como uma artista. 

Agregado a tal processo discursivo, deixam de lado, também, os autores do LDP, o 

trabalho com o interdiscurso, com a ideologia, na coletânea de textos, não fazendo referência 

à constituição do ethos discursivo, fundamental, por exemplo, para analisar a personagem da 

“Formiga”, conforme traços sugeridos no parágrafo anterior de nosso estudo, nas duas versões 

da fábula escritas pelo Pai do Jeca Tatu (HENRIQUES, 2012, p.67). 

 

 

5.2.3 Análise 3 

 

 

É apresentada, a seguir, a proposta de atividade da Coleção 1, UD 3, capítulo 2, do 

volume 2 (7º ano), na seção “Para escrever com expressividade”. Nesta seção, os autores 

apresentam o seguinte tópico “A intertextualidade e a paródia” e estabelecem todo um 

processo de estudo da intertextualidade baseado nas relações intertextuais observadas em 

textos visuais (Figuras 41 e 42), em textos verbais (Figuras 43 e 44), concentrando-se, 

finalmente, nos poéticos e canção (Figuras 45 e 46), incluindo entre eles a proposta de 

produção textual (um poema, conforme apresentado na Figura 47).  

A proposta é a de ressaltar, segundo o nível de compreensão dos alunos a 

dialogicidade do texto; a intertextualidade no texto literário e artístico e a intertextualidade 

como recurso de construção da expressividade e do estilo textual (literário e artístico), com o 

intuito de tornar claro que toda produção humana dialoga com outra, surgindo por 

apropriação, releitura ou influência de produções anteriores (cf. Capítulo 3, subseção 3.4.2). 
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Figura 41 

 
                         Fonte: Coleção 1, 7º ano do Ensino Fundamental, página 91. 
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Na mesma questão 4, no item ‘c’, perguntam os autores “Você acha essas personagens 

adequadas para esse papel?”; tal pergunta só pode ser respondida, levando-se em consideração 

os interdiscursos que constituem as personagens. Tais informações auxiliarão na compreensão 

da ironia na escolha dos personagens que compõem os anjos de Maurício de Sousa (Mônica, 

Cascão, Magali, Chico Bento, nenhum deles com perfis de “anjos de candura”), ressaltada no 

destaque da questão 5, na Figura 43 , ou seja, o humor fino na paródia brasileira de 

Michelangelo. 

Na sequência, para responder as questões 6 e 7 (Figura 44, a seguir), os autores 

sugerem a leitura da conhecida cantiga de roda “Atirei o pau no gato”, associando-a com o 

poema “História embrulhada”, de Elias José, que faz referência parodística à mesma cantiga 

de roda. São dois textos que, embora tenham sido produzidos em épocas, estilos e com 

objetivos diferentes, no entanto, dialogam, havendo uma paródia verbal da cantiga de roda 

original38, conforme questão 7 da atividade, ressaltando, assim, a intertextualidade como 

característica inerente a todos os textos. 

                                                 
38 No resumo que fazem após a questão 7, os autores retomam as características observáveis da paródia nos 
textos dessa atividade. 
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 Há uma solicitação para que os aprendizes identifiquem no texto 2 trechos que 

lembrem o trecho 1 (questão 6, item a), embora os autores venham, no item seguinte (questão 

6, item b), a fazer uma pergunta óbvia “Sabendo-se que o texto 1 é mais antigo do que o 2, 

então qual dos textos cita o outro?”, repetindo o que já haviam feito anteriormente com a 

paródia de Maurício de Sousa (questão 2), desconstruindo o trabalho articulado que vinham 

fazendo.Prosseguem os autores resumindo/retomando a relação intertextual entre as pinturas, 

entre a cantiga de roda e o poema, conceituando o termo intertextualidade.  

Na sequência a esta atividade, contudo, sugerem a leitura de dois poemas (de Casimiro 

de Abreu e de Oswald de Andrade), onde novamente se observa a intertextualidade implícita 

na forma da paródia (Figura 44). Explicam, também, a relação entre os dois textos (Figura 45, 

a seguir), conceituando, então, a paródia.  
Figura 45 

 
Fonte: Coleção 1, 7º ano do Ensino Fundamental, página 94. 
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Figura 46 

 
Fonte: Coleção 1, 7º ano do Ensino Fundamental, página 95. 

A proposta de produção textual se concretiza também na forma de um texto poético 

(Figura 47, a seguir), para o qual solicitam uma perspectiva intertextual, em especial da 

paródia. 
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Figura 47 

 
Fonte: Coleção 1, 7º ano do Ensino Fundamental, página 96. 

Propõem uma sequência de exercícios de reconhecimento de relações intertextuais 

entre textos, identificados como literários e artísticos, o que a nosso ver, deixa implícita a 

ideia de que a intertextualidade é um processo que impera somente nos textos artísticos e 

literários, o que não se configura como verdadeiro em relação a este recurso linguístico-

discursivo: ela está presente em qualquer texto, artístico ou não artístico, literário ou não 

literário, verbal, visual, verbo-visual. 

Por outro lado, o caráter positivo desta atividade é o de que introduzem a paródia 

como opção ao plágio (CHRISTOFE, 1996), visto que apresentam exemplos de 

autores/cartunistas/poetas que usam como tema para suas criações obras anteriores, sem que 

incidam na cópia pura, mas na criação de um novo texto que é, ao mesmo tempo o texto 

antigo, porém em nova perspectiva. 

É importante, todavia, tornar evidente que, até este capítulo do livro, a 

intertextualidade, em nenhum momento, fora destacada como elemento a ser observado em 

nenhuma outra atividade de recepção ou produção textual (cf. Anexos C a F, para os sumários 

dos livros) e que, mesmo aqui, é trabalhada como se representasse apenas um recurso 

expressivo ou estilístico ou como se fosse limitada a apenas algumas categorias de textos.  

 

 

5.2.4 Análise 4 

 

 

No Capítulo 3 desta tese, na subseção 3.3.1.4, páginas 55-59, analisamos uma 

atividade da Coleção 1 que tinha como tópico o estudo do discurso citado. Agora, na mesma 

Coleção, na Unidade 2, capítulo 1, na seção “Para escrever com adequação”, analisamos o 

mesmo tema considerado em outra instância mais específica – o discurso citado em 

linguagens não verbais –, conforme a Figura 48 transposta a seguir. 
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Figura 48 

 
                         Fonte: Coleção 1, 8º ano do Ensino Fundamental, página 60. 

No primeiro parágrafo do texto, os autores ressaltam que um texto comporta outras 

vozes em sua constituição (perspectiva dialógica) e que ele se constrói a partir de textos 
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anteriores (perspectiva intertextual), deixando marcada também a natureza responsiva de 

qualquer produção textual. Reiteram tais afirmativas no segundo parágrafo, ao escreverem 

que “estamos sempre dialogando com outras vozes e outros discursos com os quais temos ou 

tivemos contato”, ressaltando o aspecto da memória coletiva na construção do discurso 

individual no dia a dia (HALBWACHS, 1990) e da constituição do discurso por meio de 

interdiscursos (ORLANDI, 2001 e 2008). 

Citam as categorias de textos, que chamam de tipo de textos, como a literária, a 

jornalística e a científica, como lugares onde o locutor intencionalmente marca a inserção 

de outros discursos, tornando a marcação das vozes do discurso uma característica estrutural 

dos textos. No entanto, falam apenas dessas marcações por meio do discurso citado. 

Na sequência, passam a analisar uma tira em quadrinhos, iniciando pela seguinte 

questão: “Em linguagens não verbais existe discurso citado?”; entretanto, a sua explicação 

contempla apenas um dos vieses do processo dialógico. 

A tira, composta por dois quadros, estabelece uma amálgama entre três gêneros 

discursivos: a tira em quadrinhos, estabelecida como o suporte onde se constrói o texto, o 

texto de divulgação científica, retratado no primeiro quadro e o conto de fada, retratado no 

reconhecimento dos personagens do Príncipe Encantado e da Bela Adormecida (retratada, 

inclusive, na fala do nativo africano).  

A citação à Bela Adormecida, que se dá por meio da junção da linguagem visual (o 

reconhecimento dos personagens) com a verbal (o Princípe diz “De novo??”), é a única 

reconhecida pelos autores devido ao foco a que o tema da seção se propõe (o discurso citado) 

e com ela encerram o estudo proposto.  

Há, contudo, uma citação direta que os autores deixam de assinalar: na ambientação 

do segundo quadrinho, podemos observar a mosca, certamente a Tse-Tsé, voando próximo à 

princesa caída no chão, referência que é confirmada, em acoplamento como o primeiro 

quadro, pela presença do nativo africano, pela locução adverbial “na África” e na alusão ao 

sono, por meio do interdiscurso que é ativado toda vez que ouvimos o nome “Bela 

Adormecida”, quer por sua alcunha (adormecida) quer por sua característica – o sono 

profundo – que lhe deu tal alcunha, confirmado também na fala do Príncipe (“De novo??”).  

Passam, então, a analisar o discurso citado, em textos ficcionais, na forma do discurso 

direto, caracterizado por marcas estruturais, como o travessão ou as aspas, e na forma do 

discurso indireto, segundo abordagem já repetida em diferentes livros didáticos de Português, 

como se este fosse o único aspecto a ser observado (ou mais importante) quanto à presença de 

outras vozes no discurso. 
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5.2.5 Análise 5 

 

 

A seguir, transpõem-se as imagens de uma atividade com o gênero charge, presente na 

seção “Dialogando com outro texto”, em “Conversando”, na Coleção 2, Unidade 1, capítulo 

3. 
Figura 49 

 
Fonte: Coleção 2, 6º ano do Ensino Fundamental, página 40. 

Na estrutura dos capítulos, segundo os autores, a seção “Conversando” visa a criar 

situações que propiciem as práticas de língua oral, o desenvolvimento da linguagem oral, para 

a produção e a recepção do texto, além de outros objetivos relacionados à ampliação do 

conhecimento prévio dos alunos para interagirem com os textos. O gênero da vez é a charge e 

os autores a definem, conquanto o façam de forma limitada, deixando de fora vários aspectos 

que devem ser considerados sobre o gênero em foco. 

Na verdade, a charge é um texto geralmente publicado em jornais e constituído, via de 

regra, por um quadro apenas, que satiriza situações específicas, situadas no tempo e no 
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espaço; é um tipo de texto “no qual a realidade é (re)apresentada a partir de imagens (ícones) 

e de palavras (símbolos) – síntese da observação de um leitor muitíssimo atento” (OLIVEIRA 

2001, p. 265).   

É difícil, todavia, muitas vezes, indicar, com certeza, os limites entre a charge e o 

cartum; o chargista e cartunista Aroeira, numa mesa-redonda com Ique, na UERJ, em 2000, 

afirmou:  
A charge é datada porque está vinculada ao acontecimento político, mas, algumas 
vezes, as charges  conseguem virar um cartum, pois são tão boas que conseguem 
representar uma situação corrente em qualquer contexto político. Você pode olhar 
essa charge 35, 45, 60 anos depois de sua criação que ela continua funcionando, ou 
seja, ela é um cartum. (VALENTE, 2001, p.168)  

Da mesma forma, assim como o cartum, a charge não se limita a ironizar, mas acresce 

a esse humor um dado bastante singular: a crítica. Conforme afirma Oliveira (2001, p. 266), o 

chargista, ao carregar na linguagem iconográfica, tem a intenção de levar seu interlocutor à 

reflexão de momentos históricos da comunidade em que ambos estão inseridos, constituindo, 

por isso, um vasto material de memória social39. 

A charge pode apresentar ocorrências de linguagem verbal e, quando isso ocorre, para 

que a leitura se torne possível, escrita e ilustração devem ser consideradas de forma 

complementar, associadas à consideração do interdiscurso que se faz presente como memória, 

estabelecendo a orientação ao sentido no contexto dado (os limites do texto). Entre as 

estratégias linguístico-discursivas de que faz uso o chargista, inclui-se a intertextualidade. 

O tema da seção é “Línguas do mundo” e, na seção anterior, os alunos leram um texto 

que fazia referência à história da Torre de Babel, matriz intertextual da charge transposta na 

Figura 50 a seguir. 

                                                 
39 É importante, então, ressaltar que os chargistas se posicionam ideologicamente sobre os eventos sociais que 
advêm do cotidiano. 
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Figura 50 

 
Fonte: Coleção 2, 6º ano do Ensino Fundamental, página 41. 

Primeiramente, há de se considerar que o que os autores do LDP apresentam como 

charge constitui, na verdade, um cartum, visto que se constrói em torno de um tema universal, 

o qual pode ser entendido em qualquer parte do mundo por diferentes culturas, em diferentes 

épocas, sendo, em consequência, não circunstancial e não temporal,. Devido a sua 
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atemporalidade temática, o leitor deve ter um conhecimento compartilhado a respeito de 

mundo para entendê-lo. 

Observamos, também, que não há, na margem da página da atividade, qualquer 

orientação mais aprofundada de procedimento para a leitura do cartum com os alunos, 

somente um roteiro com questões muito amplas para serem propostas, na forma em que se 

apresentam, aos alunos. Na consulta ao Manual do Professor também não encontramos 

nenhuma orientação – o professor está sozinho para realizar o planejamento de sua sequência 

didática e deve assumir a postura do analista, não do usuário. 

O interessante no referido cartum é o redirecionamento do olhar do leitor: ele já tem a 

referência da Torre de Babel, mas não a do desvio ou o détournement, a alteração ou 

adulteração do texto-fonte, transferindo para a leitura do texto visual um conceito que Koch et 

al.(2007) utilizam para estabelecer uma prática da intertextualidade relacionada ao texto 

verbal (cf. Capítulo 3 desta tese, página 67). Tal desvio é ilustrado pela(o) extensão (anexo) à 

Torre de Babel, localizada(o) à direita da Torre e sobre a(o) qual observamos dois estudiosos 

da Matemática e dois musicistas. Ambas as duplas ilustram a existência de outras linguagens, 

além da verbal, como a musical e a matemática, que também podem causar dificuldade de 

compreensão caso o leitor não domine seus códigos. 

A exploração da leitura das múltiplas linguagens é proposta apenas na questão 3 do 

roteiro – “O autor aponta para a possibilidade de termos uma linguagem única para todos os 

homens se comunicarem por meio dela?” – e deixa em aberto as possibilidades de resposta 

como se o texto (o cartum) não apresentasse os limites para sua interpretação. Pensando em 

alunos do 6º ano do Ensino Fundamental, será que tal pergunta não os levaria a pensarem em 

diversidade de idiomas e não de linguagens? 

Retornando ao cartum, a intertextualidade constitui aqui o elemento coesivo, para o 

estabelecimento da coerência, tendo em vista o estabelecimento do ponto de vista do 

cartunista; em outras palavras, a intertextualidade com a Torre de Babel não deve ser 

ressaltada por si só, como elemento “figura”, na perspectiva gestáltica, do estabelecimento do 

sentido no texto, mas como elemento de fundo para a construção da “figura”, ou seja, a ideia 

que o cartunista retrata: os homens comunicam-se por meio de linguagens diversas que não só 

a linguagem verbal, entre elas a Música e a Matemática.  

Os aspectos discriminados nesta análise devem ser ressaltados pelo professor, em sala 

de aula, a fim de que os textos sejam apreendidos em sua essência, ressaltados todos os 

caminhos que levam a tal apreensão. 
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Na história em quadrinhos, o personagem Dudu reclama com Cascão sobre o fato de 

sua mãe querer que ele faça refeições completas e saudáveis todos os dias. Cascão argumenta 

em favor da mãe de Dudu (e de todas as mães do mundo), por meio de um  discurso adulto, 

fazendo uso de informação de origem polifônica, os ditos populares (vox populi), de 

autoridade materna, diluída em sua fala, aparecendo, segundo os autores do LDP, com um ar 

de sabe-tudo, de dono da verdade, como em “Calma, Dudu! Isso é normal! Todas as mães são 

assim!”, ou seja, “mãe é sempre mãe”; ou em “Por isso, eu aconselho você a ouvir tudo o que 

ela diz! Elas sabem o que é melhor para gente”, ou seja, “a mãe sempre sabe o que fala”.                             

Esse seu modelo argumentativo vai funcionando até que ele tem de “sentir na pele” as 

mesmas circunstâncias em que Dudu se encontrava, e, considerando-se todo o interdiscurso 

que envolve o perfil do personagem Cascão – horror a banho –, foge da mãe, discordando 

dela. O conhecimento do interdiscurso relativo ao personagem Cascão materializa a ruptura 

necessária para a criação do efeito do humor. O humor só ocorre quando essa ruptura for 

compreendida, quando fizer parte da memória compartilhada dos leitores da história, 

constituindo, pois, o gatilho linguístico de Raskin (1985). 

Os autores, na primeira questão da atividade de estudo de texto, sugerem a 

consideração da perspectiva interdiscursiva do que venha a ser criança, associando tal 

condição a aspectos como o de não gostar de tomar banho (principalmente os meninos) e o de 

não gostar de se alimentar bem; contudo, pensamos que tal perspectiva deveria ser 

estabelecida como atividade de pré-leitura, para orientar o olhar dos leitores para a condução 

das relações de sentido a serem ativadas durante a leitura. A essa questão, segue-se uma 

questão do tipo subjetiva (questão 3), que não leva a lugar algum, que tem a pseudointenção 

de levar à utilização da linguagem oral para o estabelecimento do debate sobre o texto. A 

questão 4 relaciona-se à identificação de marcas da linguagem visual (as expressões faciais) 

características da construção dos sentidos em histórias em quadrinhos.  

Embora os autores do livro didático sugiram, na questão 5 das atividades de 

compreensão textual (Figura 52), a interpretação do que aconteceu com Cascão por meio da 

escolha de um provérbio, deixam, contudo, de explorar o valor polifônico da 

argumentatividade de Cascão, limitando-se a perguntar, no item 4.c “Que trechos e expressões 

Cascão utiliza para realçar o ar de sabe-tudo?”. Perdem a chance de explorar o valor do 

conhecimento de expressões populares como estratégias ou instrumentos de argumentação, 

com perguntas e respostas baseadas em suposições – como na pergunta 6 em que dizem 

“Então por que Cascão dá tantos conselhos a Dudu?” (grifo nosso) e sua resposta “Para 
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consolá-lo. Além disso, Cascão parece não ter problemas com alimentação.”, apenas para 

justificar o tema do capítulo (“sabor e saúde”) –, desconsiderando toda a argumentação  e seu 

peso interdiscursivo e intertextual.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

O estudo descritivo que realizamos teve o propósito de somar e vir a contribuir com 

outras pesquisas que vêm sendo realizadas na última década, buscando trazer novas 

referências para estudos em Língua Portuguesa (LP) no Ensino Fundamental e estabelecendo 

um diálogo com as práticas de ensino de leitura e escrita na escola. Além disso, ele permitiu 

que fosse feita mais uma análise crítica da forma como o livro didático é utilizado em sala, da 

ideologia que tem inerente a si.  

Uma vez que ensinar a ler e a escrever, com autonomia e autoridade, é um dos 

requisitos para a formação de um cidadão completo, apto a atuar socialmente e a modificar 

sua realidade e que o uso da língua prevê uma comunicação que se realize sob a forma de 

textos, sendo a eficácia do ato comunicativo devida à adequada produção e recepção escrita, 

entendidas ambas como um ato social, faz-se imperativo que, enquanto professores de 

Linguagens, estejamos sempre atentos às nuances que se apresentam quando olhamos 

atentamente para os textos, para os discursos a nossa volta, sem medo de abrir as portas e 

janelas e entrarmos, cada vez mais, em sua constituição. 

No que se refere ao estudo da interdiscursividade e da intertextualidade, muito ainda 

há para ser feito: estamos apenas começando, demonstrando que tais fenômenos vão além de 

sua utilização em textos literários e artísticos, que vão além do discurso citado enquanto 

trechos assinalados por aspas e por travessões nos textos, principalmente os narrativos. 

 Revela-se, nesse estudo, uma compreensão de tais recursos linguístico-discursivos 

evidenciada pelos princípios da Filosofia da Linguagem, da Semiolinguística, da Retórica, da 

Pragmática, da Linguística Textual, da Teoria dos Atos de Fala, da Gramática, todas elas em 

perfeita interação, em acordo com a perspectiva transdisciplinar da Semiolinguística, um ramo 

da Análise do Discurso Francesa. 

Tal investigação descritiva, de aspecto qualitativo e caráter interpretativista, teve como 

objeto de análise crítica o livro didático de Português, entidade alçada, muitas das vezes, à 

condição de único interlocutor dos alunos; de único meio de formação de professores; de 

único meio de acesso a textos e informações de professores e alunos. Por meio da análise 

decompositiva e crítica das duas coleções didáticas de Ensino Fundamental – a série Todos os 

textos - ed. reformulada, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhães, da Editora 

Atual (Coleção 1) e a série A aventura da linguagem, de Luiz Carlos Travaglia, Maura Alves 
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de Freitas Rocha e Vania Maria Bernardes Arruda-Fernandes, da Editora Dimensão (Coleção 

2) –, chegamos às conclusões que expomos a seguir. 

Quanto à base teórica, ambos os livros expõem fundamentação teórica atualizada, 

divergentes, às vezes, entre elas, mas ainda assim semelhantes em muitos aspectos, como, 

por exemplo, na preocupação com o trabalho a partir de textos, de gêneros discursivos 

diversos. Apresentados nas orientações para os professores, no Manual do Professor, os 

preceitos de tal base teórica, muitas das vezes, vêm incompletos, pressupondo um 

conhecimento que, sabemos, muitos professores não dominam.  

Da mesma forma, muito do que é exposto nas orientações metodológicas não é 

totalmente considerado no desenvolvimento das atividades com textos, visto ser possível 

encontrar atividades muito tradicionais e fragmentadas, que impossibilitam o trabalho 

segundo a abordagem teórica, apresentada no Manual do Professor, que os autores defendem 

e afirmam seguir. Há confusão, inclusive, em relação à denominação e à conceituação dos 

gêneros dos textos utilizados (cf. Análise 5, no Capítulo 5 deste estudo, páginas 154-157), 

assim como em relação ao trabalho com a linguagem oral e a oralidade (cf. Capítulo 5 deste 

estudo, nas páginas 104-113 e 117-119). 

 Os recursos da interdiscursividade e da intertextualidade, por sua vez, ainda não 

encontram uma orientação completa e atualizada: a interdiscursividade nem aparece como 

conceito, muito menos como elemento a ser considerado no reconhecimento do lugar onde se 

situa o dizer, na constituição dos efeitos de sentido na perspectiva discursiva. A 

intertextualidade aparece mais frequentemente como tópico de estudo (para estudo de textos 

artísticos e literários, principalmente na forma da paródia) ou na forma do discurso citado. O 

dialogismo é mencionado e há várias instâncias de reconhecimento de suas marcas nas 

atividades propostas, embora segundo uma perspectiva limitada – a do reconhecimento do 

discurso citado apenas.   

Quanto às atividades de recepção escrita (leitura), observamos ainda a presença de 

muitas questões de grau baixo no nível de compreensão do texto, com questões do tipo 

objetivas e subjetivas, segundo a categorização de Marcuschi (2005), em nada ou pouco 

acrescentando à interação texto-leitor, aparecendo, todavia, em muitos momentos, com a falsa 

pretensão de desenvolver situações para o uso da linguagem oral. Há uma preocupação muito 

grande com o desenvolvimento da competência metagenérica dos alunos, principalmente na 

Coleção 1.  

Os textos são bem atualizados e merece destaque a qualidade dos textos escolhidos nas 

duas coleções didáticas, embora às vezes pouco trabalhados ou colocados em seções como 
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“Curiosidades”, da Coleção 2, servindo a um trabalho facultativo ou pouco aprofundado para 

as potencialidades que emergem dos textos. Ressaltamos, contudo, o tradicionalismo na 

escolha dos gêneros que compõem cada volume – por que aos alunos do 6º ano do Ensino 

Fundamental devam ser considerados apenas os contos de fada, as fábulas e aos alunos do 9º 

ano do Ensino Fundamental textos eminentemente argumentativos, como a dissertação, o 

editorial? Por que os alunos mais velhos só podem trabalhar com os contos fantásticos e não 

com os contos de fada e as fábulas? Tal prática vai de encontro ao que os autores da Coleção 

1 defendem no Anexo B, p.187-188, citado na subseção 5.1.1, nas páginas 97-98 e ao que os 

autores da Coleção 2 defendem na subseção 5.1.2, na página 123 deste estudo. 

Constatamos na análise de uma proposta de atividade com fábulas, na Coleção 2 

(subseção 5.2.2, Capítulo 5, p.133-143), a complexidade de que se reveste o estudo de tal 

gênero, sendo, então, adequado também para o trabalho em anos superiores do Ensino 

Fundamental, quiçá do Ensino Médio. 

Quanto às atividades de produção escrita, ressaltamos a pouca variedade e, às 

vezes, o tradicionalismo nas propostas apresentadas, sendo muitas delas de produção de 

gêneros que, a nosso ver, deveriam ser considerados apenas, em alguns anos escolares, para o 

propósito do desenvolvimento da leitura, como a charge, considerando-se a maturidade dos 

alunos. 

Considerando-se aspectos mais amplos da estruturação das coleções didáticas, 

percebemos que ainda há muito chão a percorrer, pois deve ser estabelecida de forma mais 

contundente o reconhecimento da intertextualidade como estratégia do dizer, com amplas 

possibilidades de manifestação no texto, e da interdiscursividade como o lugar onde se situa 

esse dizer, segundo condições de produção do(s) discurso(s). A intertextualidade ainda é alvo 

de muitos conceitos limitados e a interdiscursividade ainda é considerada como algo 

extremamente abstrato, “indigno” de ser compreendido pelos alunos. 

Em relação à intertextualidade, ressaltamos a pouca ênfase no seu papel como 

elemento construtor da coesão, tendo em vista a coerência textual, e como modo de 

manifestação da argumentatividade inerente a qualquer texto. 

Em relação à interdiscursividade, frisamos a falta de menção aos pressupostos 

discursivos, assim como aos outros índices de polifonia, que comprovamos serem importantes 

para a análise de uma notícia (subseção 3.3.1, Capítulo 3, p. 55-59), por exemplo, e a escassa 

menção à ironia – as menções que encontramos referem-se a ela como elemento revelador da 

característica psicológica do ser, não de sua atitude e de seu posicionamento estabelecidos 

pelo discurso. Uma comprovação da importância da ironia está na própria análise da notícia, 
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marcando o posicionamento do produtor do texto, assim como no humor, conforme observado 

na análise da tira em quadrinhos do Recruta Zero (Capítulo 3, p. 45-48) e do Calvin (Capítulo 

5, p.132-133); em ambas as situações, ela é responsável pelo estabelecimento do humor. 

Trouche (2006, p.152) escreve que todo ato de leitura “põe, face a face, quase sempre 

em confronto, conhecimentos de mundo e experiências discursivas diferentes” e que a função 

do professor está em dar uma orientação segura a seus alunos de forma que eles também se 

tornem leitores menos ingênuos, a fim de que as trocas linguageiras se deem entre os 

interlocutores de forma consciente. Sugere que propostas de trabalho com atenção para 

recursos como a intertextualidade e a interdiscursividade possam ajudar a expandir a 

capacidade de compreensão e de interpretação (e acrescentamos, de produção) de texto dos 

alunos. 

Conforme observa BAZERMAN (2007, p. 92-93), compreender  
como usamos a intertextualidade enquanto escritores e leitores pode levar ao aperfeiçoamento 
da nossa prática enquanto indivíduos e enquanto coletividade. Nossa escrita pode ser mais 
confiante se percebermos o campo intertextual em que estamos pisando. Podemos nos tornar 
mais hábeis e precisos não só invocando textos os quais queiramos que sejam vistos como um 
contexto relevante pelo nosso leitor, mas também excluindo aqueles intertextos que poderiam 
distrair os leitores da visão que desejamos apresentar. Enquanto leitores, podemos notar com 
mais exatidão aqueles intertextos que o escritor está invocando, além de como e com que 
propósitos isso ocorre; e mais, enquanto leitores, também podemos decidir se queremos trazer 
outros textos que o escritor não tenha considerado relevantes para dar suporte ao tema tratado. 
(grifo nosso) 

O que significa, todavia, pensar a escrita e a leitura a partir desta perspectiva? 

Significa compreender que um texto é sempre produzido em resposta a outro texto, 

que a escrita é, portanto, “uma atividade que exige a retomada de outros textos [e de outros 

discursos], explícita ou implicitamente, dependendo do propósito da comunicação” (KOCH e 

ELIAS, 2009, p. 44).  

Significa compreender que ler um texto é uma atividade interativa altamente complexa 

de produção de sentidos que se realiza não somente com base nos elementos linguísticos 

presentes na superfície textual, mas também em vasto conjunto de saberes no interior do 

evento comunicativo. 

Dessa forma, torna-se relevante ressaltar que a abordagem, tanto da leitura quanto da 

escrita, deve partir da compreensão ativa, da interlocução, materializadas por situações 

didáticas de outra natureza – deve-se ter em mente práticas que levem ao raciocínio, ao 

pensamento crítico e às habilidades argumentativas, permitindo uma leitura crítica, 

transformadora, de desenvolvimento de potencialidades e capacitando o leitor/produtor a 

elaborar sua interpretação do mundo, resumindo-o, traduzindo-o e transformando-o na escrita.  
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Não podemos nos limitar, portanto, ao repertório de intertextos e interdiscursos que se 

nos apresentam, mas devemos invocar tantos quantos forem necessários, para adequar em 

eficiência e eficácia as nossas práticas de recepção escrita, comprovando que interagimos em 

maior ou menor grau com os outros discursos que se apresentam na constituição do discurso. 

Logo, acreditamos que o conhecimento e a utilização de estratégias como a 

intertextualidade e a interdiscursividade, desde a passagem do educando pelo Ensino 

Fundamental, possibilitam a formação de leitores mais proficientes e de produtores de texto 

mais eficientes, visto que constituem recursos linguístico-discursivos de largo emprego na 

compreensão da mensagem, seu domínio e suas condições de produção, assim como também 

podem servir como recursos para sustentar a argumentatividade e a criatividade e auxiliar no 

desenvolvimento dos níveis de letramento dos leitores/produtores.  
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