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RESUMO

MADUREIRA, Lidiane dos Santos. A intertextualidade na leitura e na escrita como fator
relevante no ensino da lingua materna. 2016. 116 f. Dissertacdo (Mestrado em Lingua
Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2016.

Este trabalho tem como objetivo demonstrar a importancia da intertextualidade nas
atividades com o texto na escola, a fim de desenvolver no aluno as habilidades de leitura e de
escrita. O estudo parte do pressuposto de que o texto é a base das aulas de portugués, com a
abordagem dos principais aspectos que levam a construcdo de sentido; por isso, tornou-se
fundamental discutir os conceitos de texto, textualidade, géneros textuais, intertextualidade,
além das estratégias que envolvem o0s processos de leitura e produgdo. Tendo em vista que 0
livro didatico é a principal fonte de texto e exercicios de compreensdo de que dispde o
professor, selecionaram-se alguns manuais do ensino fundamental publicados recentemente
para analisar como se realizam as atividades de compreensdo de textos, sobretudo em relacao
a intertextualidade. E possivel observar que nem sempre se explora este aspecto do texto de
forma satisfatoria; portanto, foram propostas atividades a partir de textos de diferentes
géneros que contemplem relagdes intertextuais. A intencdo é destacar a importancia da
intertextualidade como estratégia de producédo e leitura dos textos, incentivando também os
alunos a utilizarem tal recurso.

Palavras-chave: Intertextualidade. Ensino. Leitura. Livro didatico.



RESUME

MADUREIRA, Lidiane dos S. L’intertextualité dans la lecture et I'écriture pour
I'enseignement de la langue maternelle. 2016. 116f. Dissertacdo (Mestrado em Lingua
Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2016.

L’objectif de ce travail est déemontrer I’importance de I’intertextualité dans les
activités avec le texte a I’école pour développer les compétences de lecture et de production
textuel. Cet étude part de I’idée du texte au centre des classes de portuguais, en abordant les
aspects principaux pour construire le sens. De ce facon, il est devenue essentiel de discuter
les concepts de texte, textualité, intertextualité, genres textuels, et des stratégies pour lire et
pour écrire. Le manuel scolaire est la principal source de textes e d’exercices du professeur,
alors il y avait la sélection de quelques manuels pour analyser la réalisation du travail de
compréhension de textes, surtout en ce qui concerne I’intertextualité. C’est possible observer
gu’il manque d’explorer cet aspect du texte de maniére satisfaisante. Alors, il y a d’activités
proposées pour tavailler I’intertextualité comme une stratégie de lecture et de production de
textes, en encourageant les éleves a utilizer ce ressource.

Mots-clés : Intertextualité. Enseignement. Lecture. Manuel scolaire.
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INTRODUCAO

Aquele que |1é muito e anda muito,
V€ muito e sabe muito.

Miguel de Cervantes

Recentemente, o trabalho com o texto nas aulas de portugués ganhou maior destaque
nas discussdes sobre como desenvolver um ensino eficiente da lingua materna nas escolas.
Prova disso talvez seja a forma como o conhecimento linguistico tem sido abordado em
exames de avaliacdo do ensino, vestibulares e concursos; entretanto, € importante investigar
se 0 que se discute realmente se torna pratica nas salas de aula.

E bem verdade que a inser¢do do texto escrito no estudo da Lingua Portuguesa ndo é
algo novo; porém, hoje, ele é visto como uma ferramenta de construcdo do letramento, de
formacéo de alunos leitores e produtores de textos, e ndo como mero material de apoio, cuja
unica funcéo seria figurar como um pretexto para explorar aspectos gramaticais.

O trabalho com o texto, entretanto, ainda ndo se realiza de forma satisfatoria na pratica
escolar. O texto ainda é encarado por muitos professores como pretexto para o estudo da
gramatica e da norma padrdo. Nao se exploram todo o potencial do texto, mostrando ao aluno
o0s elementos que o constituem como tal; a linguagem e a funcdo de cada género; os aspectos
relacionados a intencao do autor, ao contexto situacional, as expectativas do leitor etc.

Assim, os livros didaticos precisam contribuir para o desenvolvimento de um bom
trabalho de leitura, considerando que esta &, via de regra, a principal fonte de textos de que
dispde o professor. Além de incluir um amplo repertoério textual, de diferentes géneros, as
atividades propostas devem explorar aspectos relevantes relacionados a compreensao, que
permitam ao aluno a leitura significativa e reflexiva. Como afirma Antunes (2009, p. 193), “a
leitura [...] nos confere esse poder de enxergar e perceber o que nos circunda, a fim de, como
cidaddos, assumirmos nossos diferentes papéis na constru¢do de uma sociedade que respeite a
I6gica do bem coletivo e dos valores humanos”.

O objetivo deste trabalho € apresentar formas de desenvolver o estudo do texto de
forma eficiente, salientando a importancia de um ensino adequado de leitura nas aulas de

portugués, tendo em vista aspectos que levam o aluno a refletir sobre a construgdo textual,
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partindo de um dos critérios de textualidade: a intertextualidade. Como as falhas nas
atividades muitas vezes se originam de uma conceituacao equivocada de texto, abordaremos
este conceito estudando, também, leitura e escrita, com as implicacGes desses processos, que
abrangem relacgdes textuais, contextuais e intertextuais.

Como a compreensdo de um texto depende, muitas vezes, do conhecimento de outros
pelo interlocutor, optamos por focar o estudo na intertextualidade, tema de grande destaque
nos estudos linguisticos atuais, mas que perpassa outras areas, como a teoria da literatura, da
qual se originou o termo. Trata-se de um critério de textualidade cujo conhecimento por parte
do aluno permite ndo s6 uma leitura eficiente, mas também ser ponto de partida para a
producdo textual, sem fazer do texto lido um simples pretexto para a escrita. O éxito na tarefa
de redigir se deve, também, ao contato com os escritos dos outros. Praticar tal atividade em
sala de aula, por meio da intertextualidade, estimula a criatividade do aluno e valoriza seus
conhecimentos de mundo.

Daremos énfase a intertextualidade relacionada aos géneros textuais. A escolha se
deve a dois fatores. O primeiro é a importancia do estudo dos diferentes géneros textuais na
escola, mostrando ao aluno que a leitura e a producdo nada mais sdo que préaticas sociais: toda
vez que produzimos ou lemos/ouvimos um texto, nos deparamos com determinado género. A
segunda razdo € o espago que o conteudo ocupa nos livros didaticos: cada capitulo,
geralmente, tem como base determinado género (0 que ndo significa que o conteddo se
desenvolvera de forma satisfatoria).

Deste modo, analisaremos quatro colec6es de livros didaticos, a fim de observar se 0s
textos sdo constituidos de relagcOes intertextuais implicitas e explicitas, verificando como o
aspecto € abordado nas atividades desses materiais. Nossa analise sera direcionada ao segundo
segmento do ensino fundamental, pois, além de ser 0 nosso segmento de atuagéo profissional,
€ 0 momento em que se amplia o contato com uma variedade de géneros textuais.
Selecionamos oito manuais publicados a partir de 2012 — quatro de sexto ano (que
corresponde ao primeiro ano desta etapa) e quatro de nono ano (Gltimo ano do ensino
fundamental).

Além disso, se proporao atividades a partir de textos encontrados nos livros didaticos
em que se identificam intertextos. A intencdo é mostrar, caso nao haja no manual, formas de
se trabalhar a intertextualidade, por meio de atividades que motivem o aluno a perceber as
relacGes que os textos estabelecem.

Trata-se do desdobramento de uma monografia produzida durante um curso de
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especializacdo em literatura infanto-juvenil na Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), em 2007, sob a orientacdo da Professora Doutora Leonor Werneck dos Santos. Numa
primeira abordagem, observamos que muitos livros didaticos ainda ndo faziam um trabalho de
compreensdo textual que passasse por todos os niveis de leitura. Nao foi dificil encontrar
questBes que exigiam do aluno simplesmente a copia de trechos do texto, orientando apenas a
uma leitura superficial. Alem disso, alguns manuais deixavam as relacGes intertextuais
passarem despercebidas, sem nenhum comentario de que determinado texto foi construido a
partir de outro, ou enfatizar citagOes neles presentes etc.

Assim, vimos a necessidade de dar continuidade a tal estudo, a fim de analisar se
houve mudancas nas edi¢cdes mais recentes dos materiais, e se a intertextualidade tem sido
abordada de maneira adequada, tal como os géneros textuais, seguindo as orientacdes dos
PCN.

Enfatizamos a necessidade de uma consciéncia — ndo sé por parte dos autores dos
manuais didaticos, mas também dos professores — da funcdo sociointerativa da lingua, dos
aspectos textuais e contextuais, da diversidade dos géneros textuais, da importancia da leitura
e da escrita na escola e na sociedade letrada, e do papel fundamental da intertextualidade nas
atividades de ler e de escrever. Somente por meio de um trabalho adequado com o texto se
promove, na escola, a ampliacdo de competéncias relevantes para o pleno exercicio da

cidadania.
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1 TEXTO E TEXTUALIDADE

Os textos tém historias, sdo historicos.

Marcuschi

Independentemente de sua extensao, o texto — oral ou escrito — é a unidade linguistica
comunicativa bésica, j& que ndo nos comunicamos por meio de palavras ou frases isoladas,
mas por textos. Sempre que produzimos um ato de fala ou escrevemos, produzimos textos.
Apesar de aparentemente simples, ndo é facil chegar a um conceito unico, tendo em vista a
historia dos estudos linguisticos. Nem sempre se considerou a fala, por exemplo, como texto,
assim como 0s enunciados compostos de apenas uma palavra. Essa dificuldade de
conceituacao se tornava mais complexa pelo fato de o ensino da lingua se basear em frases
isoladas: pensava-se a lingua por meio de frases, e ndo de textos. Infelizmente, presentes
ainda hoje nas aulas de portugués, tal forma de andlise linguistica ndo ficou exclusivamente

no passado,.

1.1 A Linguistica textual

Como os estudos tradicionais da lingua ndo abarcavam todos os fendmenos
linguisticos que aparecem no texto, surge, na década de 1960, a Linguistica Textual, que se
ocupa da producdo e compreensdo de textos orais e escritos, baseando-se no fato de que a
lingua funciona por meio de textos, e ndo de unidades isoladas.

Vérias foram as tentativas, no decorrer da historia da Linguistica Textual, de definir
texto. A variedade conceitual se justifica pelas diversas mudancas de foco no que diz respeito
aos aspectos que permitem que um texto seja realmente considerado como tal, desde sua
funcgdo até sua forma. Assim, em um primeiro momento, ele era visto como um conjunto de
frases complexas, uma unidade linguistica superior a frase. Direcionavam-se seus estudos
para 0s mecanismos interfrasticos que compdem o sistema gramatical da lingua; portanto, o

texto era tratado como uma estrutura acabada, um produto.
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Em seguida, nos anos 70, surgiu a preocupacdo de analisar as relacGes semanticas
entre as sentengas que estruturam o texto — como uso de conectivos, repeti¢do, progresséo,
ndo contradicao etc.

Era preciso, contudo, ver o texto levando em consideracdo ndo apenas aspectos
sintaticos e semanticos, mas também sua finalidade comunicativa e social, ja que se trata de
uma atividade verbal, intencional e interativa. Ainda na década de 70, tendo como base
orientacdes de natureza pragmatica, o texto passou a uma atividade verbal, intencional do
falante e determinada por fatores sociais. Como afirma Koch (2004, p. 13), “ja ndo se trata de
pesquisar a lingua como sistema auténomo, mas sim o seu funcionamento nos processos
comunicativos de uma sociedade concreta”. E nessa fase, segundo Koch, que se incorpora, ao
lado de fatores sintatico-semanticos, o conceito de coeréncia textual aos fatores de ordem
pragmatica e contextual.

Posteriormente, na década seguinte, chegou-se a conclusdo da importancia de fatores
cognitivos na producao textual. O texto € resultado de processos mentais, em que sdo ativados
e integrados os sistemas de conhecimentos — linguisticos, interacionais e de mundo — ja
representados na memoria dos interlocutores. O primeiro corresponde aos conhecimentos
gramaticais e lexicais; o0 segundo compreende as formas de interacdo pela linguagem, como o
reconhecimento dos objetivos do produtor, a selecdo da variedade linguistica adequada, a
escolha de determinado género e tipo textual etc.; j& o conhecimento de mundo (ou
enciclopédico) sdo os fatos do mundo, informacgdes que se armazenam na memoria do
individuo.

Mais recentemente, a partir dos anos 90, ampliaram-se bastante os interesses e 0s
objetivos da Linguistica Textual. Sob as perspectivas sociocognitiva e interacionista,
considerou-se a atividade linguistica uma a¢do compartilhada, conjunta, que acontece dentro
de contextos sociais com finalidades sociais. Logo, o texto € um complexo produto histérico-
social, por meio do qual sujeitos sociais interagem, tendo em vista agdes linguisticas,
cognitivas e sociais. Assim, ampliou-se bastante o conceito de texto. Segundo Koch (2004, p.
32),

na concepcdo interacional (dialégica) da linguagem, na qual os sujeitos sdo vistos
como atores/construtores sociais, 0 texto passa a ser considerado o proprio lugar da
interacdo e os interlocutores, sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se
constroem e por ele sdo construidos.
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Como afirma Marcuschi (2008), a Linguistica Textual ndo tem como objetivo analisar
o conteudo (aquilo que se diz ou descreve do mundo), mas o sentido, efeito produzido ao se
dizer esse conteido e de que forma isso é feito.

Hoje, a Linguistica Textual é ,talvez majoriamentre, a perspectiva que norteia 0s
estudos da lingua em sala de aula, assumindo papel importante como base tedrica dos manuais

didaticos que propdem estudo de textos.

1.2 O que é texto?

Um texto é, portanto, uma manifestagdo linguistica resultante de uma atividade
comunicativa entre individuos, na qual atuam fatores situacionais, cognitivos, socioculturais e
interacionais, capazes de construir determinado sentido. Chega-se a conclusdo de que “o
sentido ndo estd no texto, mas se constrdi a partir dele, no curso de uma interacdo”
(KOCH, 2013, p. 30).

Segundo Maria da Graca da Costa Val (1999), um texto sera bem compreendido
quando avaliado sob trés aspectos: o pragmatico, o semantico-conceitual e o formal. O
primeiro baseia-se no papel sociocomunicativo do texto, partindo do principio de que a
construcdo de seu sentido se da por certos fatores como: as intengdes do produtor, o
interlocutor, o0 espago, 0 meio de transmissdo, o contexto sociocultural em que o discurso esta
inserido etc.

O segundo aspecto determinante do texto é o fato de constituir uma unidade
semantica, ou seja, perceber-se como um todo significativo pelo receptor, o que se da por
meio da coeréncia — a qual se considera fator fundamental da textualidade, como veremos
mais adiante.

Por ultimo, o texto é uma unidade formal, na qual os constituintes linguisticos devem
integrar-se. Esse aspecto estd relacionado a coesdo textual, pois se constroi por meio de
mecanismos lexicais e gramaticais. Para Marcuschi (2008, p. 72), “o texto pode ser tido como
um tecido estruturado, uma entidade significativa, uma entidade de comunicacdo e um
artefato sociohistérico. De certo modo, pode-se afirmar que o texto é uma (re)construcao do

mundo e ndo uma simples refragéo ou reflexo”.
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A partir do momento em que o texto passou de produto a elemento do processo global
de comunicacdo, considerou-se um conjunto de fatores que compdem a textualidade, que
fazem com que um texto seja considerado texto: coeréncia, coesdo, situacionalidade,
aceitabilidade, informatividade e intertextualidade. Os dois primeiros se relacionam ao
material conceitual e linguistico do texto; j& os demais fatores correspondem a seus aspectos
pragmaticos. Para Antunes (2009, p. 50), “por textualidade, entdo, se pretende considerar a
condicdo que tém as linguas de somente ocorrerem sob a forma de textos e as propriedades
gue um conjunto de palavras deve apresentar para poder funcionar comunicativamente”.

Marcuschi (2008, p. 96) apresenta 0 seguinte esquema de distribuicdo dos critérios

gerais de textualidade:

TEXTUALIZAGAO

./l\‘

autor texto leitor

Processo e produto

configuracdo linguistica situagdo comunicativa
C[]TEXTUALIDADEI CONTEXTUALIDADE
[CONHECIMENTOS LINGUISTICOS) [CONHECIMENTOS DE MUNDO)
critérios critérios
coesao coeréncia aceitabilidade intertextualidade
informatividade intencionalidade

situacionalidade

I

| |

A

2 4
Ay

O esquema apresenta os trés pilares da textualidade: um produtor, um leitor e um
texto. Apesar de os critérios da textualidade serem contextuais, aqueles que se configuram
pelo aspecto linguistico exigem os conhecimentos linguisticos, as regras do sistema e sua
operacionalidade; enquanto os outros — voltados para a situagdo comunicativa — exigem mais

especificamente conhecimento de mundo e sociointerativos.
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1.3 Os fatores de textualidade

A coeréncia, responsavel por dar sentido ao texto, é fator essencial da textualidade,
pois “uma sequéncia sO é percebida como texto quando aquele que a recebe é capaz de
percebé-la como uma unidade significativa global”, segundo Koch (2000, p. 26). Envolve
principalmente aspectos semanticos e cognitivos — a logica interna do texto, seus conceitos e
relacbes, em compatibilidade com o conhecimento de mundo do receptor —, mas também
pragmaticos, tendo em vista fatores socioculturais e interpessoais (as inten¢des comunicativas
dos interlocutores) que interferem na producéo de sentido.

Enquanto a coeréncia € um fator externo (linguisticamente), a coesdo € interna.
Responsavel pela unidade formal do texto, a coesdo se constroi por meio de recursos
gramaticais (emprego de conjuncdes, pronomes, tempos verbais etc.) e lexicais (substituicdo
de um item lexical por meio de sinonimia ou hiperonimia, por exemplo), que permitem a
ligacdo dos elementos da superficie do texto.

Nos estudos textuais, coesdo e coeréncia estdo intimamente relacionadas, e figuram
como conceitos essenciais quando tratamos de producdo e compreensdo. A coesao é um dos
aspectos que contribui para uma sequéncia coerente, pois da progressao ao texto e deixa as
relacdes que nele ha mais explicitas, tornando o discurso mais eficiente. O emprego desse
recurso, entretanto, ndo é garantia de coeréncia. Ha produgdes coesas, porém, sem nexo;
assim como ha textos sem recursos COesivos, coerentes.

A intencionalidade diz respeito as metas do produtor do texto (pedir, informar,
convencer, ensinar etc.) e ao seu empenho em construir um discurso capaz de atingir tal
objetivo. J& a aceitabilidade tem a ver com a expectativa do receptor em se deparar com um
texto coerente, coeso, e que lhe seja relevante. Logo, a intencionalidade esta basicamente no
autor, enquanto a aceitabilidade € um critério centrado no receptor.

Um fator que interfere no interesse do receptor pelo texto € a informatividade,
manifestando-se no texto em diferentes graus. Um discurso com informacdo previsivel e ja
conhecida tende a atrair menos o leitor. Em contrapartida, se ha excesso de informacGes
novas, que se precisam processar, pode haver rejeicdo por parte do receptor; logo, o ideal é
que haja um equilibrio entre o dado e o novo.

A situacionalidade se refere a adequagéo do discurso a situacdo comunicativa, a qual

interfere tanto no modo como o texto se constitui, quanto no modo como € recebido. Tendo
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em vista que o sentido de um texto se constrdi na interacao sujeitos-texto, sempre ha de se
considerar o0 contexto nos processos de producdo e compreensao textuais.

A intertextualidade consiste na utilizacdo e no reconhecimento de outros textos —
previamente existentes — dentro de uma producdo textual, que muitas vezes sé se entende em
relacdo a esses outros discursos que a compdem. A intertextualidade engloba fatores ligados
ao conteudo do texto — por meio da citacdo de trechos ou da retomada do tema, como
acontece, por exemplo, em editorial de jornal produzido com base em noticia anteriormente
publicada (no caso, pressupde-se 0 seu conhecimento por parte do leitor para a compreensédo
do editorial). Além do contetdo, podem-se incluir fatores formais ao conceito de
intertextualidade, ligados & estrutura do texto (tipologia e género textual). E o caso das
parddias. Outro exemplo sdo textos que estabelecem relacdo intertextual com outros — como a
Biblia — para reproduzir sua forma de producgéo, e ndo o conteudo.

Tendo em vista que sempre se constroi um texto a partir de outro ja existente, Costa
Val (1999) levanta uma questdo sobre a intertextualidade realizada, muitas vezes de forma
inconsciente, pelo locutor, ao usar 0 senso comum, “a voz geral corrente”. Nesse sentido, todo
texto teria um intertexto, outros textos presentes em sua construcao; no entanto, como se trata
de um discurso de conhecimento geral, Costa Val defende que ele pode ser considerado
informacao previsivel do texto (em relagcdo aos graus de informatividade). Assim, o conceito
de intertextualidade em sentido restrito se refere a existéncia de elementos de um texto em
outro, de modo que nos permite reconhecer ali a utilizagdo de outro discurso. E a vertente que
seguiremos neste trabalho.

Como a coeréncia é resultado da confluéncia dos critérios de textualidade (associados
a outros fatores, como conhecimento de mundo), a intertextualidade também colabora com a

coeréncia, essencial para a constituicdo de sentido. Segundo Marcuschi (2008, p. 132),

O que se pode dizer é que a intertextualidade, mais do que um simples critério de
textualidade, é também um principio constitutivo que trata o texto como uma
comunhdo de discursos e ndo como algo isolado. E esse fato é relevante porque da
margem a que se facam interconex@es dos mais variados tipos para a prépria
interpretacéo [...]

Como defende Marcuschi (2008), os critérios de textualidade ndo constituem
principios de boa formacdo textual, isto é, ndo sdo regras de producdo. Trata-se de condicBes
de acesso ao sentido do texto, resultante da maneira como se opera com esses Critérios.
Também ndo se pode dividi-los de forma estanque e categorica, pois, como vimos, eles se

complementam, se “recobrem”.
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A nocdo de textualidade implicou uma mudanca de perspectiva com relagdo ao objeto
linguistico, que passou a incluir-se dentro de um contexto, e ndo mais de forma isolada, o que
motivou um estudo da lingua tendo o texto como ponto de referéncia. Percebem-se essas
mudancas nas orientacdes pedagdgicas e, consequentemente, nos manuais didaticos, que
apresentam um estudo mais consistente do texto, apesar de nem sempre desdobrarem de modo

satisfatorio seus aspectos cognitivos, linguisticos e pragmaticos.
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2 OATODE LER

Hé& duas maneiras de se ler um texto:
confiando e desconfiando dele.

Luiz Antdnio Aguiar

A escrita — uma das maiores constru¢des da humanidade — desfez os limites da
circulacdo universal de ideias e informacGes, perpassando hoje grande parte das nossas
praticas sociais. A outra face da escrita, como destaca Antunes (2009, p. 192), é a leitura:
"Tudo que é escrito se completa quando é lido por alguém. Escrever e ler sdo dois atos
diferentes do mesmo drama (ou da mesma trama!)".

Tanto a leitura quanto a escrita sdo atividades regidas pelas nossas vivéncias sociais e
culturais. Ao tratarmos do significado, da finalidade e dos aspectos que constituem o ato de
ler, destacamos uma concepcdo de linguagem além da visdo de lingua como um conjunto
abstrato de signos e regras: a linguagem vista como uma atividade de interacdo verbal entre
interlocutores, vinculada a uma situacdo. Como afirma Marcuschi (2008, p. 242): "o sentido
ndo esta no leitor, nem no texto, nem no autor, mas se dad como um efeito das relacdes entre
eles e das atividades desenvolvidas".

Temos, assim, a leitura como ato social, em que se estabelece uma interacdo entre
leitor e autor por meio do texto. Quando um individuo se propde a escrever, ele tem a
intencdo de manifestar ideias, sentimentos, informacdes a outro que ndo esta presente, mas é
levado em consideracdo pelo escritor. O leitor, por sua vez, participa ativamente, buscando
compreender o conteldo e recuperar as inten¢des pretendidas pelo autor.

Quando dois sujeitos conversam frente a frente, estdo presentes varios aspectos —
gesticulacdo, entonacdo da voz, expressao facial, conhecimento mdtuo dos interlocutores,
contexto — o0s quais auxiliam na compreensao. Ja na interacdo por meio das palavras escritas,
0 autor ndo esta presente para completar as informacdes, 0 que exige clareza, coeréncia e
diponibilizacdo de pistas no texto, que devem ser reconstruidas pelo leitor. Cada elemento
gréfico (palavras, sinais, marcacdes etc.) posto na folha de papel é importante, pois funciona

como instrumento para a construcdo de significados pelo leitor. Do mesmo modo, 0 sujeito
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que I o texto deve utilizar recursos para tentar driblar possiveis obscuridades e recuperar as

inten¢des do autor. De acordo com Smith (1991, p. 202),

Os leitores devem trazer sentido ao texto, devem ter um conjunto em
desenvolvimento e constantemente modificavel de expectativas sobre o que
encontrardo. Esta é sua expectativa sobre o texto. Mas, obviamente, os escritores
também fazem sua contribuicdo. Devem ter suas préprias especificacdes. E deve
haver um ponto no qual os leitores e escritores interagem. Este ponto é o texto.

Pode-se, entdo, concluir que ler ndo é uma simples decodificacdo de simbolos, ja que
reconhecer as palavras que compdem um texto ndo é garantia de sua compreensdo. As
palavras sdo apenas 0 meio que possibilita ao autor “passar” aquilo que quer transmitir. Prova
disso é um leitor ndo identificar o sentido de determinada palavra no discurso, mas mesmo
assim apreender o sentido do texto como um todo. Nem tudo o que o texto diz esta explicito
em palavras. E preciso que o leitor preencha vazios ao interpreta-lo, lendo nas entrelinhas,
recuperando o implicito.

Assim, ha varios fatores que interferem na construcao de sentido durante a leitura, os
quais perpassam tanto as particularidades do proprio texto, quanto as caracteristicas do autor e
do leitor: finalidades, emocgGes dos interlocutores, conhecimentos, natureza do texto,
capacidade de leitura, entre outros. Como afirma Antunes (2009, p.202), "os sentidos do texto
[...] resultam de uma confluéncia de elementos que estdo, simultaneamente, dentro e fora
dele".

Para Marcuschi (2000), a compreensao seria um jogo de inferéncias, comandado por
um conjunto de condigfes em que operam 0s processos de compreensdo dos diversos tipos de
textos:

1) Condicdo de base textual, pois a transmissdo de sentidos depende da existéncia de um
sistema linguistico de dominio comum e que atenda aos propositos dos interlocutores;

2) Condigao de conhecimentos relevantes partilhados;

3) Condicao de coeréncia;

4) Condicéao de cooperacdo, ja que a compreensdo se da com uma atividade interacional;

5) Condicdo de abertura textual, pois a interacdo permite diversas possibilidades de
interpretacao;

6) Condicao de base contextual;

7) Condicao de determinacao tipoldgica, referente aos tipos textuais.
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Tais condicdes reforcam que a compreensdo nao resulta da "simples apreensdo de
significados literais”. As camadas ndo explicitas do texto exigem estratégias para o
cumprimento das condi¢fes por parte do leitor.

Dessa forma, chegamos a conclusdo de que ha alguns aspectos importantes quanto a
compreensdo, como o0s destacados por Marcuschi (2008): ndo equivale a decodificar
mensagens, ou seja, entender um texto ndo significa apenas entender palavras ou frases (e
para entendé-las, € preciso vé-las em um contexto maior); trata-se de um processo cognitivo,
por meio do qual se desenvolvem atividades inferenciais, ja que entender € produzir sentidos e
ndo extrair contetdos prontos; é inferir numa relacdo de varios conhecimentos, portanto, sofre

a influéncia dos conhecimentos prévios. Ler e compreender sao equivalentes.

2.1 Os conhecimentos prévios

Um dos aspectos com papel fundamental no processo de compreensdo de um texto é o
conhecimento prévio do leitor, isto é, conhecimentos de diversos niveis adquiridos ao longo
de sua vida. Os trés sistemas de conhecimentos — linguistico, textual e de mundo — interagem
no momento da leitura, levando o sujeito a fazer inferéncias a partir de elementos oferecidos
pelo texto, comprovando que o leitor ndo é um ser passivo no ato de ler. Para Antunes (2003,
p. 67),

Um texto seria invidvel se tudo estivesse que estar explicitamente presente,
explicitamente posto. O que é pressuposto como ja sabido, o que é presumivel a
partir do conhecimento que temos acerca de como as coisas estdo organizadas,
naturalmente, ja ndo precisa ser dito.

O conhecimento linguistico esta relacionado ao uso da lingua, suas regras, estrutura,
vocabulario, pronuncia e organizacdo do material linguistico na superficie textual. Trata-se da
interpretacdo dos elementos da lingua (lexicais e gramaticais) presentes no discurso,
primordiais na construcdo de sentido, mas néo suficientes. Segundo Kleiman (1999, p.14), "o
conhecimento linguistico desempenha papel central no processamento do texto" (atividade
pela qual palavras se agrupam formando as unidades que compdem as frases). E a percepcéo
do significado das palavras e a identificacdo das fungdes dos constituintes das frases que

levam o leitor a compreensdo do texto. O desconhecimento de determinadas palavras ou
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expressoes, tal como do idioma utilizado, prejudica o processo de compreensdo textual. O
mesmo acontece quando o escritor faz uso inadequado dos constituintes das frases, tornando o

texto ambiguo, incoerente ou confuso, como no anuncio publicitario abaixo:

"MOVEIS POR ESTES PRECOS NAO VAO DURAR NADA!"

A intencdo € enfatizar que a promocao da loja de mdveis e eletrodomésticos é tao
vantajosa que os produtos esgotardo rapidamente; logo, os clientes precisam correr para
aproveita-la. No entanto, permite outra interpretacdo, que deprecia seus produtos: a ideia da
pouca durabilidade dos mdveis. Apesar do problema de construcéo, dificilmente prevalecera a
segunda interpretacdo pelos leitores que, pelo contexto, vao inferir que a primeira ideia € a
que faz sentido.

Assim, como afirma Kleiman (1999), quando ha problemas em algum nivel do
processamento textual, outros tipos de conhecimento podem ajudar a desfazer a ambiguidade
ou obscuridade, o que comprova a interacdo dos diversos tipos de conhecimento.

Muitas vezes a leitura é prejudicada pela falta de conhecimento de alguns conceitos ou
do assunto abordado. No caso, o conhecimento prévio que precisa ser ativado € o
conhecimento de mundo ou conhecimento enciclopédico (adquirido pelo leitor por meio de
suas experiéncias pessoais e convivio social), que abrange desde conhecimentos cientificos ou
enciclopédicos, até conceitos relacionados a cultura e ao senso comum. Esse tipo de
conhecimento permite que o escritor “economize” informagbes em seu texto, pois ele
pressupde que determinadas experiéncias sdo do conhecimento do leitor ao qual seu texto se
destina. Segundo Kleiman (1999, p. 25),

este tipo de inferéncia, que se dd como decorréncia do conhecimento de mundo e
que é motivado pelos itens lexicais do texto, € um processo inconsciente do leitor
proficiente. [...] o que lembramos mais tarde, apés a leitura, sdo as inferéncias que
fizemos durante a leitura; ndo lembramos o que o texto dizia literalmente.

E 0 que pode ser comprovado na manchete a seguir, que noticia o falecimento do
humorista Chico Anysio:

"MORRERAM CHICO ANYSIO" (Jornal O Dia, 24/03/12)



24

A ativacdo somente do conhecimento linguistico nos faria inferir que a frase ndo tem
I6gica; entretanto, quem conhece o trabalho do humorista sabe que ele criou dezenas de
personagens, o que justifica o verbo no plural. No caso, a compreensdo da frase s é possivel
se ativarmos também nosso conhecimento de mundo.

J& o conhecimento textual est4 relacionado a estrutura do texto, aos tipos e géneros
textuais, e se estes correspondem as intencfes do autor e expectativas do leitor — aspectos
essenciais na compreensao. Assim, para Kleiman (1999, p. 20), “quanto mais conhecimento
textual o leitor tiver, quanto maior a sua exposi¢do a todo tipo de texto, mais facil serd a sua
compreenséo”.

Ao apresentar os trés grandes sistemas de conhecimento para o0 processamento de
textos, Koch & Elias (2006) usam, no lugar de conhecimento textual, o termo conhecimento
interacional, que engloba tanto fatores textuais, quanto outros aspectos pragmaticos. Refere-
se as formas de interagcdo por meio da linguagem, englobando os conhecimentos ilocucional,
comunicacional, metacomunicativo e superestrutural.

O conhecimento ilocucional permite ao leitor reconhecer os objetivos pretendidos pelo
autor do texto. Se recebemos, por exemplo, a mensagem “Estou preso no engarrafamento”,
enviada por alguém com quem temos um compromisso marcado, certamente ndo a
encararemos como mero registro de um fato. Nosso saber ilocucional nos permite inferir que a
intencdo do autor da mensagem é alertar que chegara atrasado. Koch & Elias (2006, p. 47)
exemplificam, com o seguinte texto, a "falta” de conhecimento ilocucional, na fala do Gltimo

baldo da tirinha:

EU SO QUERO OUVIR BEM. "ERA
ERA UMA VEZ.. oQuE } =358 LIVROE ESTORIAS QUE SEJTAM | UMA VEZ, UM |FLZERAM UM
! AUTOR GANHOU CONSAGRADAS. QUEM Q
ESCREVEU A ORELHA CHATO QUE LIVRO?
O PULTTZER? T DESSE LTVRO? PASSOU A IR | DARIA PRA
O NEW YORK : DORMIR SEM | GENTE VER
TIMES L3 OUVIR O VIDEO?>
RECOMENDOU? ESTORIAS." Y

Fonte: O Estado de 5.Paulo, 6 set. 2004.

O conhecimento comunicacional diz respeito a adequacdo do género textual e da

variante linguistica pertinente a situacdo comunicativa, além da quantidade de informacéo
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necessaria para que o receptor reconstrua o objetivo do produtor do texto. Desse modo, a
ativacdo desse conhecimento contribui mais com o momento da escrita que o da leitura.

O conhecimento metacomunicativo € a utilizacdo de varios tipos de ac¢des linguisticas
no texto (sinais de articulagéo ou apoios textuais), a fim de assegurar a sua compreensao pelo
leitor, como no fragmento abaixo, no qual o emprego de certas palavras em letras maidsculas

tem a finalidade de reforcar a diferenca de sentido no emprego das preposicoes destacadas.

[...] Na verdade ndo existem meninos DE rua. Existem meninos NA
rua. E toda vez que um menino estd NA rua é porque alguém o botou
1. Os meninos nao vao sozinhos aos lugares. Assim como séo postos
no mundo, durante muitos anos também séo postos onde quer que
estejam. Resta ver quem os pde na rua. E por qué.

2

Marina Colasanti. Eu se/, mas néo devia. Rio de Janeiro: Rocco, 1996. p. 50-1.

Por fim, o conhecimento superestrutural ou conhecimento sobre géneros textuais se

refere ao reconhecimento dos géneros pelo leitor. Segundo Koch (2006, P. 54),

permite a identificacdo de textos como exemplares adequados aos diversos eventos
da vida social. Envolve também conhecimentos sobre as macrocategorias ou
unidades globais que distinguem vérios tipos de textos, bem como sobre a ordenacéo
ou sequenciagdo textual em conexdo com os objetivos pretendidos.

No exemplo a seguir, 0 conhecimento superestrutural da leitora a fez perceber que
aquele texto s6 poderia pertencer ao género poesia se fosse uma poesia de vanguarda, que

emprega novas técnicas, sem seguir necessariamente a estrutura tradicional do género.

ESTEVAN TENTA RECONQUISTAR
LINDA,... [

ONDE FOI PARAR A
USTA DE (COMPRAS?

URRUSGARAIACEAVD DO ARTISTA

ITURRUSGARAI, Addo. Aline. Folha de S.Paulo, Sdo Paulo, 3 jun. 2004, p. E11,
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E, portanto, o nosso conhecimento de géneros textuais que dira se o texto lido é uma
crbnica, um conto, uma fabula, uma noticia, um artigo etc., o que esta diretamente relacionado
aos objetivos de quem 1€, como veremos mais adiante.

Percebemos, assim, que a interpretacdo de um texto depende de outros conhecimentos
além do de lingua. O conteudo do texto e o saber prévio do leitor se complementam para a
construcdo de sentido. Este ultimo Ihe permite fazer as inferéncias necessarias que, segundo
Kleiman (1999), € o que lembramos depois da leitura: o que permanece na memoria ndo é o
que o texto dizia literalmente, mas o seu sentido global, resultado das inferéncias motivadas
pelos itens lexicais do texto.

Desse modo, é importante que a escola estimule o0 uso dos conhecimentos prévios
pelos alunos nas atividades de leitura, mostrando-lhes que ndo basta receber o texto

passivamente para se chegar a compreensdo. Como afirma Kleiman (1999, p.26-27),

O mero passar de olhos pela linha ndo é leitura, pois leitura implica uma atividade
de procura por parte do leitor, no seu passado, de lembrancas e conhecimentos,
daqueles que sdo relevantes para a compreensdo de um texto que fornece pistas e
sugere caminhos, mas que certamente ndo explicita tudo o que seria possivel
explicitar.

2.2 Os objetivos e estratégias de leitura

Além da ativacdo dos conhecimentos prévios, a definicdo de um objetivo pelo leitor
também é fator importante para uma interpretacdo coerente, pois aumenta sua capacidade de
compreensdo e de memorizacdo, de modo que as informagdes mais relevantes serdo as mais
compreendidas e registradas.

Ao determinar um objetivo para a leitura, também interferimos no modo como se d& o
processo, que varia de acordo com o género do texto. Ler, por exemplo, um texto literario,
com o objetivo de levantar informacdes sobre estilo do autor e de época, faz com que esta

leitura difira de uma que vise ao entretenimento. Como destaca Oliveira (2007, p. 79),

temos de ler uma obra ficcional, por exemplo, sem esperar dela veracidade. Lendo
uma noticia, ao contrério, ‘cobramos’ do jornal que a veicula um compromisso com
a verdade dos fatos, e é natural que o fagamos. Quem lesse um desses géneros como
se fosse 0 outro ndo conseguiria interpretar adequadamente o texto.
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N&o existe, portanto, uma leitura Unica. Varios sdo os processos de compreensao do
texto escrito, conforme variam os objetivos do leitor, o género lido, o tema do texto etc.
Segundo Antunes (2003, p. 77), "ninguém |& da mesma maneira sempre, ndo importa que
material. Até mesmo um jornal traz secOGes diferentes que suscitam diferentes
comportamentos de leitura™.

Tal aspecto também é responsavel pela formulacao de hipoteses pelo leitor, o qual tera
suas expectativas confirmadas ou ndo a medida que Ié. Para Smith (1991, p. 200), “a
compreensdo do texto é uma questdo de ter questdes relevantes a fazer (que o texto pode
responder) e de ser capaz de encontrar respostas a pelo menos algumas destas questdes”.

Tanto o estabelecimento de objetivos quanto a formulacdo de hipdteses sdo, segundo
Kleiman (1999), de natureza metacognitiva, pois pressupem uma reflexdo sobre o préprio
conhecimento. Trata-se de atividades individuais, mas que podem ser aprimoradas, sobretudo
na escola; entretanto, de modo geral, os professores de portugués ndo estimulam essas
atividades: o aluno Ié de forma mecéanica, sem saber com que finalidade, aonde quer chegar.
Ou ainda: a leitura se realiza apenas como pretexto para exercicios gramaticais, entre outros,
que nada tém a ver com exploragéo de significado e sentido.

Deve-se levar em consideracdo algumas suposicdes centrais sobre a compreensao,
como destaca Marcuschi (2008): geralmente os textos sdo lidos com motivacdes diversas;
assim sendo, com um mesmo texto se produzem diversos sentidos por diferentes leitores.
Logo ndo ha uma compreensdo definitiva e Unica, embora todas as compreensdes devam ser
compativeis.

Existem diferentes modalidades de leitura: visando a obtengédo de informacdes (ao ler
um jornal), ao entretenimento (leitura de uma histéria em quadrinhos, de um romance), ou
com o intuito de compreensado e de retengéo de informagdes culturais (leitura de um livro ou
artigo cientifico) etc. Tendo em vista as diversas modalidades de leitura, Carvalho & Souza
(1995) propbem a separacdo em dois tipos: leitura inspecional e leitura analitica.

A leitura inspecional € mais rapida, marcada pela pressa do cotidiano, geralmente com
0 objetivo de conhecer o conteddo geral do texto. Trata-se de uma leitura horizontal, que
funciona em um primeiro momento, mas que, por seu carater superficial, pode ser retomada
posteriormente; contudo, como afirmam Carvalho & Souza (1995, p. 45), "muitas vezes 0 ato
de recorrer a leitura inspecional denuncia falta de habito de leitura, mesmo que se admitam
ritmos de leitura diferentes entre os individuos. Uma leitura apressada, feita sem plena

atencéo, pode acarretar falha de compreenséo e concluséo impertinente™.
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Ja a leitura analitica, mais reflexiva, leva a percepcao nédo so6 do tema abordado, mas
também do implicito no texto. E uma leitura vertical, com possiveis releituras, possibilitando
novos conhecimentos ao relacionar o conteddo a seus conhecimentos prévios. Segundo
Carvalho & Souza (1995), a leitura analitica compreende, simultaneamente, estratégias
textuais, contextuais e intertextuais.

As relacbes textuais se voltam para a organizacdo do texto, titulo, subtitulo,
estruturacdo dos paragrafos, coeréncia, coesdo. Ja as contextuais ou pragmaticas
compreendem as intengdes do autor, o contexto de situagdo dos interlocutores, as referéncias
socioculturais etc. De acordo com Marcuschi (2008), o sentido de um texto ndo resulta da
simples apreensdo de significados literais das palavras, mas se constitui na sua relacdo com o
leitor, no uso efetivo da lingua, logo, compreender uma expressao ou um texto é entendé-los
em seus contextos.

Para Carvalho & Souza (1995, p. 65), "o significado social das afirmativas ndo é o
conteddo literal das frases, mas sim a interpretacdo que os participantes vao oferecer as
expressdes”. E o caso da frase, muita propagada, "Sorria: vocé esta sendo filmado", que
permite diferentes interpretagdes, dependendo do contexto social. Quando escrita em um
estabelecimento comercial ou transporte publico, por exemplo, quem a Ié entende que nao se
trata do seu sentido literal, mas de um aviso para que o individuo ndo cometa nenhum ato
ilicito, pois serd registrado. Como afirma Marcuschi (2008, p. 231), "a compreensdo €
também um exercicio de convivéncia sociocultural.”

Por fim, temos como estratégia as relagdes intertextuais: a identificacdo no texto lido
de relacGes com outros textos, sé possivel se fizerem parte da bagagem cultural do leitor. Esta
relacdo aparece nos textos sob diversas formas (citacGes, alusdes, parafrases etc.), das quais
trataremos posteriormente.

No processo de leitura, o leitor se apoia em diversos elementos extralinguisticos,
contextuais, como ja vimos. Todavia, como as inten¢des do autor do texto se materializam por
meio de elementos linguisticos, o leitor também precisa recuperar essa intencao por meio dos
componentes cotextuais, que definem as relagOes e propriedades internas do texto. Segundo
Kleiman (1999, p. 47), para a compreenséo do texto, o leitor deve reconstruir a materializagéo
formal de categorias de significacdo e interacdo pragmatica, considerado uma estratégia
cognitiva da leitura.

A autora da como exemplo o emprego do pretérito imperfeito no inicio de uma

narrativa para a formacdo do cenéario, contrastando com o pretérito perfeito, que marca o
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inicio das acOes, a complicacdo da narrativa. Para ela, (2004, p. 50). "as estratégias cognitivas
de leitura seriam aquelas operacGes inconscientes do leitor, no sentido de ndo ter chegado
ainda ao nivel consciente, que se realiza para atingir algum objetivo de leitura".

Desse modo, 0 processamento do texto por meio de estratégias cognitivas se apoia,
basicamente, em conhecimentos gramaticais (sintaticos e semanticos) e de vocabulario, de
forma que o ensino de habilidades linguisticas auxilia no desenvolvimento da nossa
capacidade de leitura, da nossa competéncia para lidar com textos, o que se pode fazer, na
escola, por meio da analise de aspectos no texto que envolvam o conhecimento linguistico do
aluno.

Kleiman (2004) ainda apresenta Varios principios que orientam esse processo: a
recorréncia (por meio de mecanismos como repeti¢do, substituicdo, pronominalizacdo etc.),
linearidade (colocacdo da causa antes da consequéncia, do indefinido antes do definido etc.),
distancia minima (o possivel antecedente de um pronome como elemento mais proximo),
principio de coeréncia, de ndo contradicdo, entre outros. Tais principios sdo percebidos pelo
leitor, que interpreta as marcas formais do texto estabelecendo a coesdo e construindo a
estrutura do texto.

Para se construir um sentido global, é necessério que o leitor perceba as relacdes entre
as diferentes partes do texto, o que implica, segundo Kleiman (2004), a capacidade de:
depreender o tema, construir relagbes ldgicas e temporais, construir categorias
superestruturais ou ligadas ao género, perceber relaces de hierarquizacdo entre as diversas
informacdes veiculadas. "A capacidade de perceber o todo com base nas partes, de construir
relacdes globais a partir de pistas locais, exige grande capacidade de abstracdo do leitor"
(Kleiman, 2004, p. 87).

2.3 As consequéncias da leitura

O surgimento da escrita nos trouxe muitos beneficios. Ao ultrapassar os limites da
fala, tornou-se possivel registrar o que antes se guardava somente na memoria ou pela
tradicdo oral, além da possibilidade de acesso a discursos produzidos em outro momento e

lugar. Do mesmo modo, diversos sdo os beneficios proporcionados pela leitura.
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Uma consequéncia geral do ato de ler, segundo Smith (1991), é um aumento da
memoria e do conhecimento especifico do leitor. Para o autor, (1991, p. 21), "com os livros,
como com todos os outros tipos de experiéncia, recordamos o que compreendemos e 0 que
nos é significativo". Como consequéncia especifica, o autor sugere que a atividade da leitura
permite mais conhecimento sobre o préprio ato de ler, considerando que, quanto mais se Ié,
mais se aprende sobre a leitura, desde a ampliacdo de vocabulario e reconhecimento dos
diversos géneros textuais, até o desenvolvimento de habilidades de compreensao.

A leitura também aumenta o repertorio de informagdes do leitor, ao se deparar com
novas ideias, conceitos, acontecimentos do passado e do presente etc. Consequentemente,
desenvolve a capacidade de analise e de reflexdo, de modo a possibilitar um olhar mais critico
e ser capaz de tirar conclusdes sobre fatos do mundo e outras leituras. Como afirma Antunes
(2009, p. 193), "pela leitura promovemos nossa entrada nesse grande e ininterrupto dialogo
empreendido pelo homem, agora e desde que 0 mundo é mundo". Levando em conta o ensino,
essa € uma consequéncia do ato de ler que perpassa todas as disciplinas escolares, e ndo sé as
aulas de Portugués; logo, todos os textos trabalhados na escola sdo fontes de novas
informagdes. Muitas vezes, é a falta de informacGes relevantes que compromete a produgédo
escrita, e ndo o desconhecimento de aspectos linguisticos.

A leitura também contribui para o desenvolvimento de competéncias discursivas da
escrita. E no contato com textos escritos que dominamos as particularidades dessa
modalidade. Além de ampliar nosso repertério de informacdes e, por consequéncia, nosso
pensamento critico, pde-nos em contato com regras ortograficas, de pontuacao, paragrafacéo,
padrdes gramaticais etc. Smith (1991, p.21) pontua que "é somente através da leitura que
qualquer pessoa pode aprender a escrever".

A leitura prescinde de uma escrita eficiente: possibilita apreender as caracteristicas e
vocabulério especifico dos diferentes géneros textuais escritos e a compreender o tipico da
escrita formal. E importante, portanto, que na escola o aluno leia textos de diversos géneros,
empregando diferentes registros, especialmente o formal, ja que seu uso € menos recorrente
pelos alunos no dia a dia, porém, precisam domina-lo, porque muitos dos géneros que
circulam na sociedade empregam o registro formal. A falta de dominio priva o individuo de
certas informacoes.

Embora constitua uma das condi¢bes de sucesso da escrita, isso ndo ocorre de forma
mecéanica. Segundo Antunes (2009, p.196), "ndo podemos alimentar o simplismo de quem I€,

necessariamente, escreve bem. A competéncia em escrita é [...] resultado, também, de uma
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pratica constante, permanente, refletida, num processo de crescente aprimoramento. Nao
basta, portanto, ler para escrever bem".

Por fim, ler pode desenvolver o gosto pela leitura, em especial quando se trata de
textos literarios. E uma forma de estimular a sensibilidade artistica e levar & experiéncia do

prazer estético. De acordo com Antunes (2009, p.200),

Ler textos literarios possibilita-nos o contato com a arte da palavra, como  prazer
estético da criacdo artistica, com a beleza gratuita da ficcéo, da fantasia e do
sonho, expressos por um jeito de falar tdo singular, tdo carregado de originalidade e
beleza. Leitura que deve acontecer simplesmente pelo prazer de fazé-lo. Pelo prazer
da aprecia¢do, e mais nada.

Para entrar no mistério, na transcendéncia, em mundos de ficcdo, em cenérios de
outras imagens, criadas pela polivaléncia de sentido das palavras.

O gosto pela leitura — por prazer ou pela busca de informacdes — ndo surge
espontaneamente. E preciso estimuléa-lo, sendo este um dos papéis da escola como formadora
de leitores; entretanto, como sugere Antunes (2009), essa tarefa cabe também a familia
(introduzindo a crianga no mundo grafico) e a sociedade (pelos meios de comunicacéo

impressos).
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3 OATO DE ESCREVER

Para escrever, vocé tem de se embriagar de esperanca,
sendo simplesmente ndo consegue ir em frente.

Lygia Fagundes Telles

O texto é um evento comunicativo que sé ganha existéncia dentro de um processo
interacional. Sua producdo envolve aspectos de natureza linguistica, cognitiva, social e
pragmatica. Tanto o texto falado quanto o escrito sdo resultados de uma coproducdo entre
interlocutores. A escrita € uma atividade tdo dialdgica quanto a fala, que se realiza
conjuntamente, tendo em vista 0 que o produtor quer partilhar com seu interlocutor (ideias,
sentimentos, informacdes etc.), a fim de interagir com ele. Entender esse processo €
importante, pois, como afirma Antunes (2005), nossas atividades com a préatica da escrita
derivam da compreensao do que seja escrever.

A visdo interacionista da escrita pressupde a existéncia do outro a quem se escreve,
que ndo estd presente no momento da producdo, como na fala, mas que se precisa levar em
conta, servindo de parametro para as decisGes do autor. Por isso, escrever sem saber para
guem - tarefa muito comum nas escolas — é dificil, ja que o ato perde seu carater
comunicativo. A falta de referéncia torna a producgéo escrita uma atividade mecénica e pouco
eficaz, devendo, portanto, ser repensada pelos professores. Para Koch & Elias (2010), nessa
concepcdo, a escrita € compreendida em relacdo a interacdo escritor-leitor, e ndo apenas
relacionada a apropriacdo das regras gramaticais e ao pensamento e intengfes do escritor —
considerados, porém sem ignorar o leitor como parte constitutiva do processo.

O momento, 0 espaco e a situacdo social em que se situa a producdo também
determinam as escolhas do autor, j& que se trata de uma atividade contextualizada, nédo
existindo escrita uniforme. Essa € uma caracteristica do ato de escrever que também se deve
trabalhar melhor nas escolas, mostrando ao aluno que se pode produzir um texto de maneiras
diferentes ao variar 0s componentes da situacdo comunicativa. Antunes (2005) apresenta um
exemplo interessante, e que pode servir de modelo para atividades de escrita: a descricdo de
um apartamento por um corretor interessado em vendé-lo sera diferente da descricdo por um

comprador que tenta diminuir o preco do imével ou de um arquiteto que pretende fazer o



33

projeto de decoracdo. Desse modo, o0 aluno pensaria claramente nos elementos que compdem
a situacdo da escrita, desde as inten¢des do autor até as perspectivas em relacédo ao leitor.

N&o basta, entretanto, a existéncia de um destinatario dentro de um contexto. Ter o
que escrever também é condicdo prévia para o éxito da atividade. Parece 6bvio, mas a escola
nem sempre trabalha esse aspecto no ensino da escrita. Como afirma Antunes (2003, p. 45-
46), “se faltam as ideias, se falta a informacéo, vao faltar palavras. Dai que nossa providéncia
maior deve ser encher a cabeca de ideias, ampliar nosso repertério de informacgdes e
sensagdes, alargar nossos horizontes de percepcao das coisas. Ai as palavras virdo”.

De nada adianta o conhecimento linguistico se ndo houver ideias, 0 que remete a um
grande equivoco em torno do estudo da lingua: supor que o ensino de regras gramaticais e de
analise sintatica é suficiente para desenvolver nos alunos a competéncia de produzir textos. O
conhecimento linguistico ndo é o ponto de partida para escrever, mas a ponte entre as ideias
do autor e o leitor. A escrita tem como base os elementos da lingua para a sua organizacéo,
porém necessita de um conjunto de conhecimentos do autor, que inclui também os
conhecimentos que ele pressupde no leitor. E necessario, portanto, que o escritor conduza sua
composic¢do centrada em um tema, um tépico que pretenda desenvolver a fim de cumprir seus

objetivos e que orientara todo o processo da escrita. Como resume Antunes (2005, p. 33),

Se escrever constitui uma atividade interativa, contextualmente situada e
funcionalmente definida, € natural que cada texto seja marcado pelas condi¢des
particulares de cada situacdo. Isso significa dizer que tudo que é peculiar aos
sujeitos, as suas intencdes, ao contexto de circulacdo do texto vai se refletir nas
escolhas a serem feitas. De fato, sdo os elementos da situacdo — os elementos
pragmaticos, pois — que determinam as escolhas linguisticas, e ndo o contrario. A
lingua ndo existe em funcgéo de si mesma.

Segundo Koch & Elias (2010), a escrita demanda do produtor a utilizacdo das
seguintes estratégias: ativar conhecimentos sobre 0s componentes da situacdo comunicativa;
selecionar, organizar e desenvolver as ideias; balancear informacdes implicitas/explicitas e
informagdes novas/dadas; revisar o texto durante o processo de acordo com seus objetivos.
Além disso, sdo ativados conhecimentos armazenados na meméria do escritor, resultantes de
suas atividades ao longo da vida. Trata-se de conhecimentos relacionados a lingua
(ortografia, gramatica, vocabulario), ao saber enciclopédico (conhecimentos sobre as coisas
do mundo) e as praticas interacionais (objetivo do autor, quantidade necessaria de
informacdes, variante linguistica e género textual adequados etc.). Como afirmam as autoras,

“esses conhecimentos deixam entrever a intrinseca relagdo entre linguagem/mundo/préaticas
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sociais” (2010, p. 37). O escritor também precisa ativar seu conhecimento de texto, com

relacdo ao dominio do modelo do género textual escolhido e de como este se organiza.

3.1 Os géneros textuais na producao de textos

A escrita, presente em diversas atividades do dia a dia, exerce funghes
sociocomunicativas. A sua forma de organizacao e de apresentacao varia de acordo com a sua
funcdo, que depende das diversas situacdes de uso. O discurso se realiza sob a forma de
diferentes géneros textuais. Quando produzimos um texto, seguimos um modelo definido e
socialmente convencionado. E o que chamamos superestrutura do texto: uma carta, por
exemplo, estrutura-se diferentemente de um bilhete, de um poema ou de uma noticia, e assim
por diante.

Se 0 objetivo do autor é ensinar a fazer um bolo, ndo criard em seu texto titulo,
subtitulo, lide etc., porque esse & outro género: noticia. As partes de uma receita sédo,
basicamente, titulo, ingredientes, modo de preparo; pois € a estrutura do género. Trata-se da
nossa competéncia metagenerica (conceito detalhado posteriormente), que nos permite
construir textos de diferentes géneros pelo conhecimento de sua caracterizacdo e de sua
funcdo. Os géneros textuais evidenciam a flexibilidade e a complexidade das realizacdes
linguisticas, pois, apesar de sua padronizacdo, elas se modificam para atender a variacdo dos
fatores contextuais e pragmaticos: nem toda noticia apresenta subtitulo; uma carta pode nédo
conter assinatura (tornando-a anénima); contos se constroem em forma de minicontos;
reportagens podem ou ndo apresentar depoimentos, graficos, tabelas; fabulas se estruturam em
prosa ou em verso; e assim por diante. A producdo de texto na escola deve levar em conta as
variacOes das superestruturas, ja que, na pratica social, ndo existe escrita uniforme. Como
afirma Antunes (2005, p. 34),

A verdade é que fora da linguagem com fungdo poética, ndo € usual que criemos
nosso proprio modelo de texto. Como em outros dominios sociais convencionais,
sujeitamo-nos aos esquemas convencionais, definidos institucionalmente e
legitimados pela prépria recorréncia. Saber usa-los constitui uma exigéncia do
mundo letrado em que circulamos; certamente, essa é a verdadeira competéncia que
cabe a escola desenvolver.
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3.2 A intertextualidade e a escrita

Além dos géneros, o0 ato de escrever também se relaciona com a intertextualidade.
Segundo Koch & Elias (2010, p. 114), “na atividade escrita, sempre recorremos, de forma
consciente ou ndo, a outros textos, dependendo dos conhecimentos de textos armazenados na
nossa memoria e ativados na ocasido da producéo de texto”.

Quando o produtor constroi relagfes entre textos — por meio da inser¢do de
fragmentos, ou de um texto completo, na sua forma original ou modificado —, ele evidencia
seus conhecimentos de textos e exige a ativagdo desses conhecimentos pelo leitor para a
compreensdo do autor. Trata-se de uma estratégia de producdo textual, cuja finalidade
depende dos objetivos do produtor.

De acordo com o propdsito de quem redige, a retomada de outros textos se realiza
explicita (quando a fonte do texto é citada) ou implicitamente (sem citacdo). Para Koch &
Elias (2010, p. 108), a intertextualidade explicita “se justifica ou porque o produtor considera
que o leitor talvez desconhega o texto de origem e, assim sendo, quer lhe dar a informagéo
para posterior consulta/verificacdo, ou porque quer chamar a atengdo ndo sé para o que foi
dito, como também para quem o produziu”. Em alguns géneros textuais, tal estratégia € mais
recorrente, como em artigos cientificos, noticias, reportagens, resenhas, editoriais etc. Quando
0 autor ndo sinaliza a presenca de outro texto, provavelmente ele considera que o leitor o
conheca e que o identifica, alcangando, assim, o sentido pretendido pelo autor.

Ao se apropriar de um texto alheio, o produtor o manipula de diversas formas,
adulterando-o ou ndo, a fim de atingir certo objetivo. Em um artigo cientifico, por exemplo,
uma citacdo pode conferir-lhe maior credibilidade; em um andncio publicitério, a alteracdo de
um provérbio ou frase feita atrai a atencdo do leitor, enquanto que em uma charge pode gerar
humor, e assim por diante. Assim, para Koch & Elias (2010, p. 108), “no processo
intertextual, o produtor ndo so sinaliza para o leitor a que textos faz remissao, como também —
e principalmente — o que pretende com a atividade intertextual”.

Pensando na intertextualidade em um sentido mais amplo, € possivel considera-la
parte integrante de qualquer producdo textual. Nenhum texto € totalmente original, j& que
sempre dialoga com os outros anteriormente constituidos. Antunes (2009) propde uma visdo
de escrita fundamentada, entre outras, na nogdo de intertextualidade, partindo do principio de
que “toda interacdo verbal é apenas um elo de uma grande cadeia, que se estende indefinida
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e ininterruptamente, perpassando a histéria da propria humanidade. A escrita, portanto, € uma
atividade socializada e socializante, pela qual se efetiva e se assinala a continuidade das
concepcdes e se marca a trajetdria humana” (2009, p. 163).

Segundo a autora, a produgéo textual comeca com a recapitulacdo de conhecimentos,
remontados e reenquadrados no texto. Essas operacfes se ligam também ao conhecimento
prévio dos tipos e géneros textuais, cujas superestruturas sdo recapituladas a cada nova
producdo. Antunes relaciona, assim, a intertextualidade a uma condicdo basica da composicao
de textos: ter “o que dizer”, o que pressupde que “algo ja foi dito”. Assim, a intertextualidade
proporciona um repertério de dados, informagdes, conceitos, essenciais para o equilibrio entre
0 “dado” e o “novo”. Para desenvolver a habilidade de escrita, entdo, a escola deve contribuir
para a ampliacéo do repertdrio textual dos alunos.

Entendemos, também, que a intertextualidade perpassa a questdo dos géneros e tipos
textuais, por serem modelos recorrentes. Textos de um mesmo género mantém certa relacéo
intertextual ao se enquadrarem em um mesmo esquema socialmente reconhecido. Além disso,
0 autor pode produzir um texto de um género no formato de outro, 0 que comprova a
flexibilidade das nossas praticas comunicativas. Como afirmam Koch & Elias (2010), esse
tipo de producdo causa um efeito mais intenso no leitor e exige do produtor um bom dominio
dos géneros utilizados, a fim de alcancar o objetivo pretendido.

Concluimos, tal como Antunes (2009, p. 165), que:

Em sintese, igual ao que ocorre na coesdo ou na coeréncia, a intertextualidade entra
na determinacdo dos parametros de constituicdo de texto, como resultado inevitavel
da sua natural ancoragem em conhecimentos ja existentes, veiculados por diferentes
materiais anteriormente em circulacéo.

3.3 As etapas da producéao textual

Observamos, entdo, que construir um texto ndo é uma tarefa que se limita ao mero ato
de escrever. A escrita compreende Vvarias etapas, que exigem do produtor a tomada de uma
série de decisbes. Como admite Antunes (2003), a primeira etapa corresponde ao
planejamento (escolha do género textual, delimitacdo do tema e da ordenagéo das ideias,
forma linguistica — formal ou informal etc.). A segunda é a escrita propriamente dita, 0
registro do planejado, refletindo sobre as escolhas e observando se o que se compde faz

sentido, é coerente e coeso. Ja a terceira etapa € a da revisao e da reescrita, a fim de analisar
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0 ja escrito, confirmando se o resultado € coerente com 0s objetivos tracados e também
verificando e reformulando aspectos relacionados a ortografia, pontuacdo e normas
gramaticais. Desse modo, produzir um texto escrito € uma atividade que comeca antes da acédo

de grafar e a ultrapassa. Para Antunes (2003, p. 54),

elaborar um texto escrito é tarefa cujo sucesso ndo se completa, simplesmente, pela
decodificacdo de ideias e informacdes, através de sinais gréaficos. Supde etapas de
idas e vindas, etapas interdependentes e intercomplementares, que acontecem desde
o planejamento, passando pela escrita, até 0 momento posterior da revisdo e da
reescrita.

Os diferentes momentos da producdo escrita refletem sua natureza interativa, por isso,
as etapas de construcdo devem ser incentivadas na sala de aula. Geralmente a pratica de
redacéo se realiza em um tempo delimitado, que ndo permite o desenvolvimento de todas as
etapas, resultando em uma escrita mal feita. O que falta, na maioria das vezes, é tempo
suficiente para que o aluno planeje e reveja seus textos. E uma tarefa que exige tempo,

aperfeicoada com a pratica.
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4 OS GENEROS TEXTUAIS

As palavras existem para a expressao das ideias
e ndo para aprisiona-las em férmas.

José Carlos de Azeredo

Como ja vimos, a ideia de textualidade implicou uma mudanca de perspectiva com
relacdo ao objeto linguistico, levando em conta varios aspectos no momento da producao e da
recepcdo de textos nas diferentes situacdes sociais. Desse modo, dentre os diversos fatores
que interferem na textualidade est4d o conceito de género textual, pois a interacdo verbal —
realidade fundamental da lingua —, realiza-se por meio de algum género. Relacionado a ideia
de linguagem como atividade interativa, e ndo meramente como estrutura, tal conceito, que
recebeu novos olhares a partir das pesquisas de Bakhtin, “retoma [...] um pressuposto basico
da textualidade: o de que a lingua usada nos textos — dentro de determinado grupo — constitui
uma forma de comportamento social”, segundo Antunes (2009, p. 54).

O estudo dos géneros textuais tem-se intensificado nos ultimos anos. N&o se trata de
um conceito novo, mas hoje ha uma nova perspectiva para o assunto, que encontrou lugar na
Linguistica, mais especificamente na perspectiva discursiva. Privilegia-se um estudo dos
géneros tendo em vista ndo sé sua forma e estrutura, mas seu aspecto interativo e social,
possibilitando pensar nas diversas formas de linguagem que se empregam no cotidiano e,
consequentemente, fazer um estudo que abarca questbes linguisticas, textuais, sociais e
pragmaéticas.

Sempre que praticamos atos de linguagem, utilizamos géneros textuais. Em ndmero
incontavel, estdo ligados a nossa vida cultural, histdrica e social, por isso sua estabilidade é
relativa: surgem novos em funcdo de mudancas sociais, enquanto outros desaparecem. Trata-
se, assim, de uma pratica social, textual e discursiva: o género opera, para Marcuschi (2008),
como uma ponte entre a atividade discursiva e o texto enquanto composicdo observavel,
resultante de uma escolha que envolve consequéncias formais e funcionais. Cada género
pressupde uma forma, um contetdo e uma funcéo, todavia é este Gltimo que determina nossas

escolhas. De acordo com Marcuschi (2008, p. 85),
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Na realidade, se observamos como agimos nas nossas decisdes na vida diaria, da-se
0 seguinte: primeiramente, tenho uma atividade a ser desenvolvida e para qual cabe
um discurso caracteristico. Esse discurso inicia com a escolha de um género que por
sua vez condiciona uma esquematizagdo textual.

Os géneros textuais — ou géneros do discurso — sdo, portanto, os textos materializados
nas situacGes comunicativas. Apresentam certos padrdes partilhados socialmente devido a
fatores historicos, 0 que os torna reconheciveis na situacdo em que ocorrem. Ao se produzir
um e-mail ou uma lista de compras, uma monografia ou um discurso de agradecimento,
segue-se uma espécie de roteiro que resulta em um texto com determinada configuracéo e, por

conseguinte, com certa funcdo discursiva. Como coloca Koch & Elias (2010, p. 55),

todas as nossas producfes, quer orais, quer escritas, se baseiam em formas-padrdo
relativamente estaveis na estruturacdo de um todo a que denominamos géneros.
Longe de serem naturais ou resultado da acdo de um individuo, essas praticas
comunicativas sdo modeladas/ remodeladas em processos interacionais dos quais
participam os sujeitos de uma determinada cultura.

Sdo exemplos de géneros: conto, romance, fabula, noticia de jornal, piada, artigo
cientifico, carta pessoal, noticia de rédio, receita culinaria, resenha, carta comercial, charge,
provérbio, telefonema, seminério, bate-papo pela Internet, depoimento, contrato, bilhete,
entrevista, e-mail, sinopse, HQ, bula de remédio, arguicdo de dissertacdo, edital, adivinha,
poema, hordscopo, lenda, anincio publicitario, editorial, cartum, narrativa de cordel, crbnica
etc. Assim, utilizamos um grande nimero de géneros no nosso dia a dia para dar conta de

nossas atividades sociocomunicativas. De acordo com Bakhtin (2003, p. 283),

Se 0s géneros do discurso nao existissem e nds ndo os dominassemos, se tivéssemos
de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de construir livremente e pela
primeira vez cada enunciado, a comunicagdo discursiva seria quase impossivel.

Cada género apresenta uma forma padrdo quanto a sua estrutura (com a possibilidade
de algumas variagcfes), mas que podem sofrer alteracGes de acordo com as mudangas que
ocorrem em nosso meio social e com as nossas necessidades comunicativas. E por isso que
sempre surgem novos géneros, enquanto outros desaparecem ou se transformam. E-mail,
blog, mensagem de celular (SMS, Whatsapp) sdo exemplos de géneros recentes, decorrentes
das inovacgdes tecnoldgicas. Consequentemente, percebe-se que a carta, o didrio pessoal, 0
telegrama séo cada vez menos usados, tendo em vista que os primeiros sao derivados destes, 0

gue demonstra a dinamicidade dos géneros.
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O conceito de género textual nos remete aos dominios discursivos (Marcuschi) ou
esferas de atuacdo humana (Bakhtin). Trata-se de recortes socialmente delineados no
universo das praticas de linguagem, sob os quais os géneros sdo elaborados. Assim, 0s
géneros podem-se distribuir entre varios dominios discursivos: instrucional (que engloba o
cientifico, o académico e o educacional), jornalistico, religioso, comercial, industrial, juridico,
publicitario, interpessoal, entre outros. Assim, uma monografia, um curriculum vitae, um
diploma, uma aula seriam exemplos de géneros que pertencem ao dominio instrucional. J& na
esfera jornalistica, temos noticia, reportagem, carta do leitor, anuncios classificados etc. Leis,
contratos, alvaras sdo exemplos de géneros do dominio juridico, e assim por diante.

Outro fator importante em relacdo aos géneros textuais € o suporte, os locais onde se
encontram diversos géneros (jornal, revista, livro, televisdo, quadro de avisos, radio etc.).
Como afirma Marcuschi (2008, p. 174), “ele é imprescindivel para que o género circule na
sociedade e deve ter alguma influéncia na natureza do género suportado”. O autor reforca a
importancia em distinguir suporte de género, o que nem sempre é feito com precisdo. Um
outdoor, por exemplo, é um suporte, € ndo um género, ja que porta varios géneros como
anuncios, propagandas, comunicados etc.

Dentre os suportes, destacamos o livro didatico — especificamente o de portugués,
objeto de nossa analise —, com funcionalidade tipica, diferente dos demais livros. Segundo
Marcuschi (2008), trata-se de um suporte com muitos géneros, sem alterar sua identidade (ao
contrario do que acontece, por exemplo, com carta pessoal ou andncio incorporado em um
romance). Contos, poemas, histérias em quadrinhos, noticias ndo mudam porque migraram
para um livro didatico; no entanto sua funcionalidade é alterada. Além disso, o livro didatico
inclui varios géneros da esfera do discurso pedagdgico: exercicios escolares, explicacédo
textual, instrucOes para a producéo textual etc.

Ao executar um ato de linguagem, o produtor toma certas decisdes, e a primeira delas
¢ a escolha do género textual, motivada pelo objetivo do produtor, a situacdo, 0s
interlocutores. 1sso ndo significa que sejamos capazes de construir textos de qualquer género
guando necessario. Certamente € mais facil produzir um bilhete, uma lista de compras, uma
mensagem de celular — géneros comuns em nossa comunicacdo diaria —, em comparacao a
outros como requerimento, ata, declaracdo etc. Conhecer os diversos géneros de circulagdo
social faz parte do nosso conhecimento de mundo.

A habilidade de reconhecer os diversos géneros textuais e de usa-los de maneira
adequada é chamada, segundo Koch, de competéncia metagenérica, que nos permite
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compreender, produzir e denominar os géneros. Segundo Koch & Elias (2010), é a
competéncia metagenérica que possibilita aos individuos interagir de forma conveniente nas
diversas préaticas sociais em que se envolvem, orientando tanto a leitura e a compreenséo,
quanto a producio textual. E fundamental, portanto, o contato com os diversos textos que
circulam socialmente, o que contribui para o desenvolvimento da competéncia metagenérica e
nos orienta no momento de produzir um texto em dada situacdo, interagindo de forma
conveniente.

VVejamos um exemplo:
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- = NN 2
Copyright (€} 2000 Mauridio de Sousa Produgdes Ltda. Todos os direitos ressrvacios. 7832

hitp:/iwww monica.com bricomicsftirinhas/ftira192 htm

Na tirinha acima, a competéncia metagenérica ¢ fundamental para a producdo de
sentido: as personagens leem textos de dois géneros cujas funcdes e formas sdo bastante
distintas: conto de fadas e receita culinaria. Na histdria, entretanto, o segundo é usado com a
funcdo do primeiro — o entretenimento da crianca antes de dormir — devido as caracteristicas
da personagem Magali, gerando o humor dos quadrinhos. No caso, a quebra de expectativa se
deu pelo uso atipico do género receita culinaria, mas que manteve a forma e o conteido
habituais. J& no exemplo a seguir, citado por Koch & Elias (2010, p. 60), 0 que rompeu com 0
esperado foi o conteudo do género cartdo de Dia dos Namorados, que tradicionalmente

contém declaragdes de amor, e ndo de ddio, como acontece na tirinha.

VOU MANDAR UM CARTAC
DE DIA DOS NAMORADOS

\_PARA A SUSI DERKINS. 4

AGORA VOU BOTAR
RENDA EM VOLTA.

Suaie,

Eu +e odeio. Morra.

QUE GRACTNHA,
APOSTO QUE

Fonte: O Estado de 5.Paulo, 7 mar. 2006
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A escolha de um género ocasiona, necessariamente, a retomada de outros textos do
mesmo género antes produzidos. O produtor tem, nos textos por outros elaborados, um
modelo a seguir, adaptando-o de acordo com suas particularidades. Ha, portanto, uma relacéo
entre todos os textos do mesmo género, apesar das variagOes, ou seja, intertextualidade entre
0s géneros. Para Koch (2011, p. 55),

O agente produtor escolhe no intertexto o género que lhe parece adequado. O
intertexto é constituido pelo conjunto de géneros de texto elaborados por geracdes
anteriores e que podem ser utilizados numa situagcdo especifica, com eventuais
transformacgdes. Esses géneros [...] constituem uma espécie de “reservatorio de
modelos textuais”, portadores de valores de uso determinados em uma certa
formacdo social. A escolha do género é, pois uma decisdo estratégica que envolve
uma confrontacdo entre os valores atribuidos pelo agente produtor aos parametros da
situacdo [...] e os usos atribuidos aos géneros do intertexto.
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5 INTERTEXTUALIDADE

Refiro-me que a leitura do mundo precede a leitura da palavra
e a leitura desta implica a continuidade de leitura daquele.

Paulo Freire

Tendo em vista que 0s processos que implicam a constituigdo dos textos — atribuindo-
Ihes adequacdo, qualidade e sentido — vdo muito além dos aspectos léxico-gramaticais, torna-
se fundamental uma anélise de textos que nédo se limita as descri¢cGes da gramatica tradicional,
mas que considere os fatores de textualidade e o carater sociointerativo da linguagem. Como
pontua Antunes (2009, p. 51), “o texto envolve uma teia de relacGes, de recursos, de
estratégias, de operacdes, de pressupostos, que promovem sua constru¢do, que promovem
seus modos de sequenciacao, que possibilitam seu desenvolvimento tematico, sua relevancia
informativo-contextual, sua coesdo e sua coeréncia”.

Dentre as relagBes que permeiam os textos, destacamos a que se da entre um texto e
outros. De certa forma, todos dialogam entre si, jA& que ndo é possivel compreendé-los
isoladamente, tampouco construi-los sem partir de outros discursos prévios ja existentes.
Segundo Kristeva (1974, apud KOCH, 2007, p. 39), “qualquer texto se constréi como um
mosaico de citacOes e é a absorcao e transformacdo de um outro texto”.

O conceito de intertextualidade se refere a essa relagdo que um texto mantém com
outros, apropriando-se deles. Tal no¢do teve inicio na literatura e depois se estendeu para o
estudo dos textos em geral. Trata-se de um fator de textualidade, e sua abordagem tem
importante relevancia dentro da linguistica do texto. Com base nas ideias do pensador russo
Mikhail Bakhtin — o qual prop6s uma visdo de linguagem com base relacional, interacional,
dial6gica — o conceito de intertextualidade foi desenvolvido pela critica literaria francesa Julia
Kristeva, na década de 1960, momento em que se iniciava o estudo do texto sob o prisma da
Linguistica Textual, que incorporou os postulados bakhitinianos.

Para Koch (2007), a intertextualidade pode ser pensada em sentido amplo (lato sensu),
considerando-se que todo texto sempre remete a outros. Assim, nenhum discurso é totalmente
original, pois se constitui sempre de discursos anteriores, apresentando vestigios de outros
textos, por meio de uma remissdo ndo declarada necessariamente. Nesse caso, ndo se

identifica um intertexto de forma clara, pois € dificil discernir quais aspectos se vinculam a
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outros textos, e quais textos sdo. Segundo Koch (2007, p.16), “todo texto é um texto
heterogéneo, que revela uma relacdo radical de seu interior com seu exterior; e desse exterior,
evidentemente, fazem parte outros textos que lhe ddo origem, que o predeterminam, com 0s
quais dialoga, que retoma, que alude, a que se opde”.

Em sentido restrito (stricto sensu), a intertextualidade acontece quando uma producéo
textual faz remissdo a outros textos previamente existentes, com 0s quais estabelece algum
tipo de relacdo, sendo possivel reconhecer a inser¢do do outro texto anteriormente produzido,
chamado de intertexto.

Assim, a intertextualidade em sentido amplo esta presente em todo e qualquer
discurso; ja& na intertextualidade em sentido restrito, identifica-se obrigatoriamente um
intertexto. Tais conceitos, entretanto, também podem ser empregados em relacdo a
intertextualidade em diferentes formas de linguagem, como define Paulino et al. (1995, p. 14):
“Em sentido amplo, ela envolve todos os objetos e processos culturais, tomados como textos.
Em sentido mais restrito, a intertextualidade terd como objeto apenas as producgdes verbais,
orais ou escritas”.

As relagles intertextuais, portanto, podem-se encontrar em ambito muito além da
producdo verbal. Elas fazem parte das producGes humanas em geral, visto que mantém
constante inter-relacdo, no que diz respeito a cultura ou a sociedade. As diversas linguagens
gue constituem os meios de comunicacdo, as producdes artisticas, a interatividade do
computador, a moda, o folclore sdo exemplos de manifesta¢cdes que dialogam com outros
elementos tanto do presente quanto do passado, formando uma rede cultural.

Assim, com base na ideia de uma intertextualidade ampla, podemos considerar que se
estabelecem relac@es intertextuais entre textos de um mesmo género, de modo que a forma, o
estilo, o tema sdo constantemente retomados. Um texto sempre se apoia em outros
preexistentes, regulando, assim, 0s géneros textuais quanto a sua forma e a sua estruturacéo, o
que faz da intertextualidade condicdo prévia de qualquer texto, tal qual os demais fatores de
textualidade. Como afirma Antunes (2009, p. 164),

Todo texto &, sob qualquer condi¢do, um intertexto, na medida em que, como tipo e
como género, se enquadra num modelo especifico — 0 seu arquétipo — socialmente
recorrente e reconhecido como um exemplar concreto. E da conformagdo de um
determinado texto as particularidades enunciativas de seu tipo ou de seu género que
decorrem os esquemas superestruturais de sua organizagdo, uma das condi¢es que
lhe garantem adequacéo e relevancia.
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No contexto literario, a intertextualidade faz parte do processo constitutivo, por isso
tornou-se um conceito indispensavel para a compreensdo da literatura. N&do € dificil
encontrarmos textos em que se percebem claramente referéncias a outros. Em sentido restrito,
a relacdo se da de diferentes modos: por meio de epigrafes, alusdes, citacfes, traducdes,
parddias etc. Levando-se em consideracao seu sentido mais amplo, a intertextualidade ¢é fator

essencial na literatura, segundo Jenny (1979, p.5):

Fora da intertextualidade, a obra literaria seria muito simplesmente incompreensivel,
tal como a palavra duma lingua ainda desconhecida. De fato, s6 se apreende o
sentido e a estrutura de uma obra literaria se a relacionarmos com seus arquétipos
[...] Se qualquer texto remete implicitamente para os textos, € em primeiro lugar
dum ponto de vista genético que a obra literaria tem conluio com a intertextualidade.

5.1 Intertextualidade stricto sensu

A intertextualidade em sentido restrito ocorre quando se podem encontrar elementos
de um texto em outro: fragmentos, tema, forma, contetdo, alusdes etc. Ha, portanto, diversas
formas de se estabelecerem relagOes intertextuais, as quais interferem na producdo e na
recepcdo de um texto, j& que estes processos dependem do conhecimento dos outros textos
com os quais aquele dialoga. Como intertexto, o produtor utiliza textos alheios ou aqueles
sem autoria especifica (como os provérbios), além de enunciados de autoria propria — o que
alguns autores chamam de autotextualidade. Jenny (1979) faz tal divisdo denominando
intertextualidade interna aquela em que o autor cita a si proprio, e intertextualidade externa
quando cita outro(s) autor(es).

Quanto a intertextualidade que se da pela retomada da forma de um texto, Koch
(2007) defende que toda forma emoldura, de certa maneira, determinado conteudo, ou seja, ha
necessariamente uma relacdo entre os textos de forma/conteddo - chamada de
intertextualidade estilistica —, descartando, assim, a possibilidade de uma intertextualidade
referente so a forma. Segundo Koch (2007, p. 19), “ocorre, por exemplo, quando o produtor
do texto, com objetivos variados, repete, imita, parodia certos estilos ou variedades
linguisticas: sdo comuns o0s textos que reproduzem a linguagem biblica, jargdo profissional,
um dialeto, o estilo de um determinado género, autor ou segmento da sociedade”. Abaixo,
observa-se no exemplo (A) um texto retirado de uma embalagem de produto para cabelos
(que tem como intertexto a oracdo do Pai Nosso) e, em (B), um texto de uma estudante de
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Goiés, divulgado na internet, sobre o combate ao mosquito Aedes aegypti (reproduzindo, em

parte, o estilo do género cordel):

(A)  Nosso senhor do bom cabelo
Santificada seja a umectagao
Venha a nds a nutricdo
Seja feito o tratamento a vontade
Assim em casa como no salédo

[.]

(B)  Minha gente, 0 que € isso?
Essa zika ta demais
Ta matando os idosos e 0s nenezinhos
Ta virando epidemia de dimens@es nacionais

[]

Tem mulher que ta gestante

E o perigo é maior

Porque o bebé pode ter a cabegca menor
Essa microcefalia ndo podia ser pior

Esse mosquitinho Aedes € pequeno no tamanho
Mas € avassalador

Preto e branco, todo estranho

Se vejo um me acanho

La em casa uso raquete para tentar exterminar
Tem tela em toda janela para 0 mosquito ndo entrar
E a gente usa repelente, 6 peste vai-te pra la

A gente tenta evitar qualquer agua acumulada
N&o tem pneu nem garrafa, a caixa d'agua é fechada
E a cisterna la de fora sempre esta bem tapada

Deus o livre ter a zika, vou até me benzer
Chikungunya muito menos, essa € que ndo quero ter
A dengue é para passar longe, dessa ndo quero saber

[..]

A retomada de certos modelos também se realiza nas producgdes literarias, em
diferentes épocas. Tomemos como exemplo alguns poemas de Cecilia Meireles que dialogam
com as cantigas trovadorescas, tanto no tipo de composicdo quanto ao retomar motivos

medievais, como a precariedade da existéncia diante do destino, abordado no poema a seguir:
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Cancéo

O flores do verde pino,

sempre € tempo de esperar!
Mas nds temos a certeza

de que aquilo que esperamos
ndo se acha em nenhum lugar...

Nao tem raizes nem ramos,
nao é do céu nem do mar.
Nao tem nome — € sé destino.
E é toda a nossa estranheza,
sabendo-o tanto, esperar...

Quando um texto dialoga com outro por meio do tema, temos a intertextualidade
temdtica, encontrada entre textos cientificos de uma mesma area, entre 0s contos
maravilhosos, entre historias em quadrinhos de um mesmo autor etc. E o que se observa
também nos textos abaixo, que compdem uma edicéo de jornal: uma charge e as manchetes de

duas noticias (das se¢bes Pais e Mundo), que dialogam ao abordar o0 mesmo tema.

A
A buudFRe s B3TAMCS FERRPENPS FEIO’

(B) RAIS

Criancas com microcefalia vdo ganhar um salario minimo

Mutirdo contra Aedes inclui acao do Exército e doacao
de repelentes para gravidas
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(C)  MUNDO

Obama declara guerra a zika

Vladimir Putin também determina cautela com a chegada do Virus a Europa
(Jornal O Dia, 28/01/16)

Quanto ao modo de constituicdo da intertextualidade, a fonte do texto citado pode ser
ou ndo explicitada pelo produtor. A intertextualidade explicita € comum em determinados
géneros textuais, como artigos cientificos, resenhas, textos da esfera jornalistica etc. Trata-se
de uma estratégia da qual o autor da producdo se utiliza para dar credibilidade ao seu texto.
Segundo Koch & Elias (2010, p. 114),

Em sua atividade, [...] o escritor, ao estabelecer relacdo entre os textos, pode fazé-lo
de forma a indicar claramente para o leitor a fonte do texto ou dos textos a que se faz
remissdo ou ndo indica-la, dependendo do propdésito comunicacional em jogo, do
efeito de sentido que quer produzir, do conhecimento que pressupde que o leitor
tenha sobre os textos, etc.

Na intertextualidade implicita, ndo se faz mencédo clara a fonte do intertexto, cuja
identificacdo depende dos conhecimentos do leitor. Caso ndo seja capaz de reconhecé-lo, a
construcdo do sentido ficaré prejudicada. Exemplo disso sdo o0s casos de subversdo, em que
ha alteracbes do texto-fonte na producdo textual. Nesses casos, porém, geralmente o texto-
fonte pertence a memdria social da comunidade, portanto, mais facilmente reconhecido
(provérbios, frases feitas, trechos de cancgbes etc.). E o que vemos, a seguir, no andncio
publicitario e na musica “Bom Conselho”, de Chico Buarque de Holanda, nos quais ha a

subversao de provérbios.

JUNTAMDS A FOME
COM A VONTADE DE
OUVIR MUSICA

o

SABADOS E DOMINGDS As 17H
NA PRACA DE ALIMENTACAD
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BOM CONSELHO

Ouca um bom conselho

Que eu lhe dou de gracga

Inatil dormir que a dor néo passa

Espere sentado

Ou vocé se cansa

Esta provado, quem espera nunca alcanca

Venha, meu amigo

Deixe esse regago

Brinque com meu fogo

Venha se queimar

Faca como eu digo

Faca como eu faco

Aja duas vezes antes de pensar

Corro atras do tempo

Vim de ndo sei onde

Devagar € que nao se vai longe
Eu semeio o vento

Na minha cidade

Vou pra rua e bebo a tempestade

5.2 Intertextualidade, coeréncia e argumentacao

Segundo Souza e Berthier (1993), a compreensdo textual passa por um trinbmio que
abrange relagdes textuais, contextuais e intertextuais, resultando na interagdo entre texto e
leitor, 0 que leva a uma leitura analitica, a uma abstracdo do ndo escrito, das entrelinhas. O
entendimento de um texto muitas vezes depende do conhecimento de outros pelo interlocutor,
0 que afirma a importancia da intertextualidade na construcdo de sentidos. A identificagcdo do
intertexto contribui para o leitor perceber as ideias relacionadas, alcangando as intencdes do
autor e formando uma unidade de sentido. Desse modo, a intertextualidade é um fator
relevante da coeréncia textual.

Para compreender a relacdo proposta pelo autor, € preciso que o leitor reconheca o
texto-fonte por meio do conhecimento compartilhado entre autor/leitor. Como afirma Fiorin
(1998, p. 223), “muitos textos retomam outros, constroem-se com base em outro e, por isso,

s6 ganham coeréncia nessa relacdo com o texto sobre o qual foram construidos”. O exemplo
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citado pelo autor comprova sua afirmacdo: trata-se do poema “Cancédo do Exilio Facilitada”,
construido a partir de outro muito conhecido: “Canc¢do do Exilio”, de Gongalves Dias (obra,
alids, constantemente retomada tanto na literatura em diversas épocas quanto em géneros ndo
literarios). A compreensdo do texto de José Paulo Paes sO se torna possivel se o leitor
conhecer o poema que lhe serviu de intertexto. No caso, o autor fornece a “chave” para a
construcdo da coeréncia: o titulo, que retoma o do texto-fonte, com o acréscimo de um

qualificador.

Cancéo do Exilio Facilitada

La?
Ah?

sabia...
papa...
mana...
sofa...

sinha...

ca?
bah!

Ao contrario do que ocorre no exemplo acima, nem sempre a referéncia ao intertexto
se apresenta de forma direta. H& varios niveis possiveis de explicitacdo do texto-fonte, o que
se da por meio de recursos como citagcdo direta, citacdo indireta, uso de aspas, parafrases,
alus@es etc., empregados de acordo com as inten¢des do autor: questionar, ironizar, criticar,
criar humor, reforgar uma orientacdo argumentativa (por meio do argumento de autoridade), e
assim por diante. Na charge publicada no jornal O Dia, citada anteriormente, a reproducdo da
fala do Ministro (indicada entre aspas) reforca a intencdo critica do autor, fazendo uso da
ironia.

Seguem alguns exemplos retirados de livros didaticos: o primeiro é um trecho de uma
reportagem com argumento de autoridade — a reproducdo da fala de um enunciador dando
credibilidade ao que se diz. O segundo € parte de uma entrevista, na qual o entrevistado
emprega uma frase feita, aderindo a ideia que faz parte do repertorio compartilhado pela
comunidade, também com a intencdo de reforcar seu ponto de vista. Ja o Gltimo compde um
artigo de opinido, no qual o autor faz uso de uma frase feita, estereotipada, a fim de a

contrapor. No caso, as aspas reforcam tal distanciamento.
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(A) A floresta amazonica ficard mais quente e com eventos naturais extremos [...].
Tudo isso, claro, sera agravado se o desmatamento ndo for contido. ““Se o0 desmate
aumentar, os impactos na floresta também ficardo mais intensos™, diz o
climatologista do Inpe José Marengo.[...]

(B) [...] quando voce esta feliz com o que esta fazendo o organismo sinaliza, o tempo
no trabalho passa rapido. E como aquela maxima, ““goste do que faz, para néo
precisar trabalhar™. [...]

(C) As fabricas de ladrdes e traficantes jogam mais profissionais no mercado do que
sonha nossa va pretensao de aprisiona-los.

[.]

O lema ““lugar de bandido é na cadeia” é vazio e demagogo. Ndo temos nem
teremos prisoOes suficientes. [...]

Como afirma Vigner (1997, p. 34), sera legivel numa perspectiva intertextual “todo

texto que, pela relacdo que estabelece com textos anteriores ou com o texto geral, dissemina

em si fragmentos de sentido j& conhecidos pelo leitor, desde a citagdo direta até a mais

elaborada reescritura. Ler significa ai perceber esse trabalho de manipulacdo sobre os textos

originais e interpreta-los”.

5.3 Formas de intertextualidade

Vérias sdo as formas de apropriacdo textual: algumas explicitas, pois a fonte do texto é

mencionada, como em cita¢des, epigrafes e traducgdes; e outras implicitas, como em alusfes e

parafrases. Devido as caracteristicas destas formas intertextuais, as citacdes, as epigrafes e as

alusbes podem ser classificadas como fracas, porque as retomadas ndo comprometem todo o

texto. Nos demais casos, a apropriagéo envolve a maior parte do texto, interferindo em toda a

construcdo de sentido.

Vejamos algumas delas:

e Citacdo: Considerada “o modo mais evidente de representacdo do discurso de outrem”

(PAULINO et al, 1995, p.29), € a retomada de um fragmento de um autor para ilustrar,

esclarecer ou reforcar o que se diz. Muito utilizada nos textos académicos, evidencia as

fontes de pesquisa, esclarece e reforca ideias, marcada tradicionalmente por recursos graficos

(geralmente aspas). Carvalho & Souza (1995) classificam-na em citacdo textual (quando se
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transcreve exatamente as palavras do autor, normalmente com indicacdo da fonte) e citacéo
contextual ou livre (resumindo ou parafraseando um trecho do autor, que dispensa o0 emprego
das aspas).

O exemplo abaixo corresponde a um trecho de um artigo de opinido, no qual a citacdo
veio entre aspas, mas sem indicacdo da fonte, ja que se trata de uma letra de musica que faz

parte do nosso conhecimento partilhado.

[...] Quem diria que a geracdo pos- Segunda Guerra, que lutou pela democracia e
pela liberdade, que bradou contra a tutela da familia, chegasse a esse ponto com 0s
proprios filhos? ““Ainda Ssomos 0s mesmos e vivemos como nossos pais...”

e Epigrafe: trata-se de uma citacdo especial, uma escrita introdutdria de outra,
anunciando uma semelhanga de contetdo ou ponto de vista. Este recurso € muito utilizado
ndo s nas produgdes literarias, mas também em textos académicos, e até mesmo antecedendo
um livro inteiro.

No poema abaixo, de Carlos Drummond de Andrade, as epigrafes sdo versos de
poemas com 0s quais dialoga em relacdo ao tema. Tais versos também sdo retomados no

decorrer do poema de Drummond.

ADEUS A SETE QUEDAS

Sete damas por mim passaram,
E todas me beijaram.
Alphonsus de Guimaraens

Aqui outrora retumbaram hinos.
Raimundo Correa

Sete quedas por mim passaram,

E todas sete se esvairam.

Cessa estrondo das cachoeiras, e com ele

A memoria dos indios, pulverizada,

Ja ndo desperta 0 minimo arrepio.

Aos mortos espanhdis, aos mortos bandeirantes,
Aos apagados fogos

De Cidade Real de Guaira vao juntar-se

Os sete fantasmas das aguas assassinadas

Por m&o do homem, dono do planeta.
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Aqui outrora retumbaram vozes

Da natureza imaginosa, fértil

Em teatrais encenacdes de sonhos

Aos homens ofertadas sem contrato.

Uma beleza-em-si, fantastico desenho

Corporizado em cachdes e bulcdes de aéreo contorno
Mostrava-se, despia-se, doava-se

Em livre coito & humana vista extasiada.

[.]

e Alusdo: € uma referéncia rapida a um texto, a um componente seu, ou até mesmo a um
pensamento ou um provérbio, como se pode ver no trecho abaixo da crénica “Assim caminha

a humanidade”, de Rachel de Queiroz, contida em um livro didatico.

E, temos de livrar as ruas disso que Macunaima chamava “a maquina veiculo do
automovel™. O carro puxado a cavalo também ndo desapareceu, por obsoleto? Hoje
nem a rainha da Inglaterra o emprega, prefere seus reluzentes Rolls Royces. Tal como
ndo se podia mais suportar o atropelo e a sujeira dos cavalos, das lerdas carruagens

do fim do século 19, assim também o automovel acabou.

e Parafrase: trata-se da reproducdo das ideias de um texto ou de seu processo de
construcdo utilizando outras palavras, como acontece em resumos Ou ao recontar uma
historia. Nao deve ser visto como plégio, pois fica clara a intencdo de dialogar com o texto
retomado. Exemplificamos com a fabula “A cigarra e as formigas”, parafraseada em forma de

cordel e divulgada em um manual didatico.

A cigarra e as formigas

Num belo dia de inverno, as formigas estavam tendo o maior trabalho para secar suas
reservas de trigo. Depois de uma chuvarada, os grdos tinham ficado completamente
molhados. De repente apareceu a cigarra:

— Por favor, formiguinhas, me deem um pouco de trigo! Estou com uma fome danada,
acho que vou morrer.

As formigas pararam de trabalhar, coisa que era contra os principios delas, e
perguntaram:

— Mas por qué? O que vocé fez durante o verdo? Por acaso ndo se lembrou de
guardar comida para o inverno?

— Para falar a verdade, ndo tive tempo — respondeu a cigarra. — Passei 0 verao
cantando!
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— Bem, se vocé passou o verdo cantando, que tal passar o inverno dancando? -
disseram as formigas, e voltaram para o trabalho dando risada.
Moral: Os preguicosos colhem o que merecem.

A cigarra e a formiga

Aquele que trabalha

E guarda para o futuro
Quando chega o tempo ruim
Nunca fica no escuro

Durante todo o veréo

A cigarra so cantava
Nem percebeu que ligeiro
O inverno ja chegava

E quando abriu os olhos
A fome j& Ihe esperava

E com toda humildade

A casa da formiga foi ter
Pediu-lhe com voz sumida
Alguma coisa pra comer
Porque a sua situacao
Estava dura de roer

A formiga ent&o lhe disse

Com um arzinho sorridente

Se no ver&o sO cantavas

Com sua voz estridente

Agora aproveitas o ritmo

E dance um samba bem quente.

e Parddia: apropriacdo de um texto, rompendo com ele e dando-lhe uma nova intencéo:
critica, humoristica, irbnica, apelativa sendo uma forma de contestar, ridicularizar outros
textos. Ha parddias cuja finalidade é a imitacdo, geralmente comica, de algum texto literario
ou cancdo, as vezes, com intencgdes criticas ou persuasivas, trocando, assim, a funcdo do texto
original, como se observa no texto abaixo, divulgado na Internet, o qual parodia o0 poema ‘E

agora, José?”, de Carlos Drummond de Andrade, para fazer uma critica politico-social.
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E agora José?

O governador nédo pagou
A conta venceu

O aluguel subiu

O cheque especial cobrou.
E agora José?

O Riocard acabou

O carro quebrou

A gasolina subiu

A Ampla notificou.

E agora José?

E agora vocé?

Que compra piloto

Tira Xerox do bolso
Lanca notas no sistema,
Que ama a profissao.

[.]

e Détournement: conceito apresentado por Koch & Elias (2010) com base nas ideias de
Grésillon e Maingueneau, o détournement configura-se como casos de intertextualidade
implicita em que houve algum tipo de alteracdo do intertexto. Para haver a producdo de
sentido, é fundamental que o intertexto seja reconhecido pelo receptor; logo, o autor seleciona
um texto-fonte amplamente conhecido, como frases feitas, provérbios, trechos de cancdes,
poemas etc. Trata-se, assim, de um tipo de parddia empregada, geralmente, em textos curtos.

As adulteracOes no texto podem ser feitas por meio de diferentes recursos como
substituicdo de palavras ou fonemas, supressdo, acréscimos, de modo que leve o interlocutor a
ativar seu conhecimento do enunciado original, mas atribuindo novos sentidos, com o
objetivo de argumentar a partir dele, ironiza-lo, adapta-lo a novas situacdes, orienta-lo para
um novo sentido etc., como pontuam Koch et al. (2007).

A seguir, destacamos alguns exemplos de détournement. O primeiro € uma manchete
que noticia a eliminacdo da selecdo brasileira da Copa do Mundo de Futebol, se referindo a
uma frase muito propagada as vésperas da realizacdo do evento da Fifa no Brasil: N&o vai ter
Copa. No segundo, o détournement aparece no titulo de uma noticia sobre a estreia, nos
cinemas, de um filme cujo enredo se baseia em uma histdria biblica, utilizando, portanto, o
intertexto desse mesmo contexto. Por ultimo, temos um mosaico criado por uma torcida, que

remete ao um verso da oracdo da Ave-Maria.
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ASSIM NA TELA COMO NO CEU

(O Dia, 28/01/16)

NAO VAI

TER CAPA

Hoje ndo da pra fazer graga,
a gente ficou com vergonha
Amanha nés voltamos*

*Enquanto vocé lia isso... maisum gol da Alemanha

5.4 Intertextualidade e géneros textuais

A constituicdo de cada género se d& por um conjunto de critérios, tais como a forma, a
funcéo, o conteddo, o meio de transmissao, o papel dos interlocutores, o contexto situacional.
S80 esses mesmos critérios que determinam a denominacdo dos géneros, socialmente
constituida. Como ja vimos, ha uma relacéo intertextual entre os exemplares de cada género
textual, pois mantém a mesma forma composicional, estilo, orientacdo temética, 0 que nos
permite reconhecé-los e recorrer ao género adequado em determinada situagéo, de acordo com
0s propdsitos comunicativos.

Encontramos, contudo, textos em que ha uma mescla entre forma e funcdo de
diferentes géneros, isto &, um género com a funcdo do outro. Trata-se da intertextualidade
intergenérica, ou intergenericidade, fenébmeno em que se constréi um género em formato
diferente do esperado, o que comprova a maleabilidade dos géneros e sua capacidade de
adaptacéo, ja que um texto empregado em determinada pratica comunicativa é deslocado para
outra, produzindo certos efeitos de sentido. De acordo com Koch & Elias (2010, p. 120), “é
evidente que uma producdo dessa natureza produz um efeito muito mais intenso no leitor pelo
inusitado que carrega, solicitando do produtor um dominio muito bom dos géneros em
questdo, a fim de que obtenha, com a ‘transmutacéo’, o objetivo pretendido”.

Tomemos como exemplos as tirinhas do “Chef Depré”, que transmite pensamentos
em forma de receita culinaria, e um convite de casamento com base no género noticia de

jornal.



0 PRATO DE HOJE
€ SUCESSD MUMDIAL:
O ULGAMENTD.
AVALIE UMA ATITU-
DE EM UM FONTD
ESPECIFICD DA VITA,

RECORTE PEDALCDS
DE SMCERIDADE €
JAMTE A EQUNVECA=
BOE MODDE DE SE
EXPRLCSSAR, CAFRICHE
KD MAL EMTEMDIDO.

AGORA, € SO
LEMLAR O DALOGO
DE LADO. TAFPE
O CUVIDGS €
DiGA: D554 RECE-
T E BN E

O GRANDE DIA

RIO DE JANEIRO - SABADO, 26 DE ABRIL DE 2008

KOTICIADE ULTIMA HORA

Apds diversos boatos ¢

cspeculagies, fomos informados
por fontes seguras, que Cintia
Rodrigues Cavaleanti ¢ Wagner
Costa Soares decidiram se casar,
Ji surgiram rumores de todog os
lados por parte dagueles que
haviam perdide as esperangas,
inclusive familiares,
Juntos desde 2002, se
conheceram na lgreja
Evangélica da Vitdra, onde
congregam.  Segundo o5 pais
dos noivos estava mais do que na
hora. *'And gue onfim venas
poder comemeorar, ™

Finalmente eles decidiram: o casamento vai sair!

" amor tudo sefre, tudo cré,
tudo espera, tudo supora.”
{1 Corintios 13:7)

L

Escoliemos vinte ¢ seis
para o nosso dia, abril para o nosso
més, dois mil ¢ oito para 0 nosso
ano, dezenove horas e trinta
Minuios pard o NOSS0 mMomentoe,
sendo  esta ocasilo dnica e
cspecial, desejamos dividi-la com
vooks, amigos ¢ familiares, onde
nos verdo solteiros pela altima ves
¢ felizes para sempre na Casa do
Marinheiro, Awv., Brasil, 10.592,
Penha/Rio de Janeiro (a0 lado do
LESPAM).

Pais da noiva:
Edivaldo CHiveira Cavalcanti
Eliana F. Rodrigues Cavaleanti

Miie do notvo
Maria Joana Costa Soares

Marcuschi

(2008) desenvolve um

esquema na tentativa de

representar
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a

intertextualidade intergenérica, auxiliando na visualiza¢do da subversdo do modelo global de

um género. Partindo da proposta do autor, teriamos a seguinte esquematizacdo do exemplo

(B), no qual convite de casamento é o género A, e noticia, o género B:
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INTERGENERICIDADE

Funcéo
Género A

convite
Convite em formato
de noticia

Forma Forma
Género A Género B

Noticia

Funcéo
Género B

Nota-se que a intergenericidade revela criatividade por parte do produtor, causando
um impacto maior que as construgdes convencionais e chamando a atencdo do leitor. E por
isso que esse hibridismo ganha espa¢o no dominio da publicidade, como nos exemplos a

sequir:

UMECTACAO OLIVA

. Nosso senhor do bom cabelo

’ Santificada seja a Umecta
€0CO: *QUANDO SE ESTA Vedhdanoosduteicas 2
Seja feito o tratamento a vo
40 TOPO, T0DOS QUEREM e
TE DERRUBAR™ 7.050z 0 cabelo nosso que esta sem gragy 1‘
Umectando hoje vai causar
Perdoai as nossas quimicag
BT L0, ”“’““iﬂuh : : i v
it it Assim como perdoamos as recalcadag
P Nao nos deixeis cair em tentacagq
De usar um Parafi(NAQ)! o
‘{% Porque 08 queremos ¢ Cabelaot ©
F
wl L3 3 < i, B
T ~ Oleo de Oliva o
[rrrpeei—— ;61 .

Era uma vez uma garota branca

COMO a neve, que causava muita inveja
nao por ter conhecido sete andes,

mas varios morenos de 1,80m.
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Temos, aqui, 0 género propaganda mesclando-se, respectivamente, com 0s géneros
manchete de revista, oragdo e conto de fadas. Tomemos este Ultimo como exemplo para a

representacdo no esquema proposto por Marcuschi (2008):

INTERGENERICIDADE

Funcéo
Género A

propaganda
propaganda em formato
de conto

Forma Forma
Género A Género B

Conto de
fadas

Funcéo
Género B

De acordo com Cerveira & Sousa (2011), a intergenericidade nos anuncios
publicitarios possibilita a estratégia, comum a esse género, de persuadir e seduzir o leitor, por
meio de uma encenacdo que desloca o centro da atencdo do produto, escondendo, assim, a

intencdo do anunciante.

a presenca da intergenericidade diversifica a estrutura do anudncio, gera uma situacao
inusitada no receptor e atrai a atencdo do mesmo, a partir do momento em que este
género incorpora uma situagcdo comunicativa propria de outro género, seja uma
reportagem, uma noticia, uma adivinha ou qualquer outro género (CERVEIRA &
SOUSA, 2011:178).

5.5 A diversidade dos intertextos

As fontes de intertextualidade — que configuram intertextos — tém origem em qualquer
area do conhecimento humano: literatura, masica, politica, folclore, religido, pintura, filosofia
etc. e se estabelecem em textos dos mais variados géneros: literarios ou ndo literarios, verbais
ou ndo verbais. E possivel se deparar com textos que fazem referéncias a outros — citando-os,

recriando-os, criticando-os etc. — em diversas manifestacdes culturais. Este dialogo entre as
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diferentes linguagens é um reflexo da nossa vida em sociedade. “Nossos discursos tendem a
ser organizados como um tecido em que a nossa prépria voz se somam outras” (AZEREDO,
2003, p.27).

A retomada de textos literarios ndo se limita ao contexto da Literatura,
perpassando outros géneros como desenhos animados, histérias em quadrinhos, filmes,
anuncios publicitérios, entre outros. Abaixo, 0 poema “No meio do caminho”, de Drummond,

é retomado no anuncio publicitario de uma operadora de turismo e em uma tirinha:

Romulo, o pé’danté’ 5 POR WILLLAN RAPHAEL STLVA

£ 0 QUE?!
CARA, CE CLARO! LEMBRO\ | £/ TS FALANDO PO ELE TAVA
FIcou sapENpe| | MUITO BEM DO CARLINHO, AH, O QUE  |com uma FEpra|| NO MEIO DO
B PEDRA DO DO POEMA DE
CARLOS? DRUMMOND.

NO RIM CARLINHO TINHA

Na literatura, a intertextualidade sempre esteve presente. Em outros contextos, no
entanto, seu uso se intensifica e hoje é um recurso bastante comum na linguagem dos meios
de comunicacdo, ndo s6 em anuncios publicitarios, historias em quadrinhos, charges, cartuns,
mas também em noticias, reportagens, artigos de opinido etc. Exemplificamos com a
manchete de capa de um jornal, em que o jornalista cria um détournement da expressdo “Paz e
amor” para relatar o passeio do Prefeito do Rio de Janeiro, Eduardo Paes, por um bairro de

sua preferéncia, ocasido na qual moradores tiraram fotos (selfies) com o Prefeito:

SELFIE PAES E AMOR (Jornal Extra, 03/01/16).
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Na mesma edicédo, a noticia sobre a viagem de BRT feita por Paes recebeu um titulo
que retoma um verso da cancdo de Paulinho da Viola (“Foi um rio que passou em minha

vida”):
Foi um BRT que passou em minha vida (Jornal Extra, 03/01/16).

A relacdo intertextual ndo se limita a producdo de titulos e manchetes, podendo
compor o corpo da noticia, como no exemplo a seguir (apud VALENTE, 2006), em que a
reporter cita trechos do poema “O bicho”, de Manuel Bandeira, por meio de intertextualidade

explicita:

N&o era bicho, era homem (Maria Flavia entre Werlang)

“Vi ontem um bicho, a imundicie do patio, catando comida entre os detritos

(...) O bicho néo era um céo, ndo era um gato, ndo era um rato. O bicho, meu Deus,

era um homem.” O poema ““O bicho™, de Manuel Bandeira, foi escrito ha 54 anos. A

cena que descreve repetiu-se ontem em Iraja, Zona Norte do Rio. Umas mil pessoas

cavavam com as maos e pas os escombros do incéndio que, no Gltimo dia 21, destruiu
0 pavilhdo 41 da Ceasa. [...]

(Jornal do Brasil, 21/06/01)

Com a propagacdo da Internet e das redes sociais, 0 uso de formas de
intertextualidade, geralmente implicita, também se ampliou, por meio das postagens
produzidas com base em textos preexistentes, de variados géneros. Nos exemplos a seguir, 0
titulo de um livro foi usado como base para fazer uma critica politica. No segundo, a
postagem subverte uma frase do livro “O Pequeno Principe” (“Tu te tornas eternamente

responsavel por tudo que cativas™) como forma de humor.

“Tu te tornas
eternamente trouxa
pela expectativa que

cultivas.”
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6 O TEXTO NA ESCOLA

A linguagem
na superficie estrelada de letras,
sabe 14 0 que ela quer dizer?

Carlos Drummond de Andrade

A lingua, muitas vezes tratada no ensino como simples cédigo, é um fenémeno
cultural, social e cognitivo, uma atividade interativa concretizada em forma de textos. Temos,
assim, o texto como um evento comunicativo, um processo no qual se manifestam elementos
linguisticos e extralinguisticos. Desse modo, um trabalho adequado com a lingua na sala de
aula sé € possivel partindo do texto, apresentando aos alunos a lingua como pratica social e
interacional, "pois toda comunicacdo SO € possivel através do texto em uma situacdo
dialégica" (PAULIUKONIS, 1993, p. 48).

O trabalho com o texto nas aulas de portugués se distancia muito do que seria o ideal.
H& uma prioridade em ensinar aos alunos regras gramaticais e a norma padrédo, de modo que o
texto s6 é utilizado como pretexto para a aplicacdo de tais contetdos. A escola ensina analise
sintatica e espera que seus alunos escrevam bem e sejam leitores competentes, o que se torna
inviavel. Igual método é sustentado pelos livros didaticos, cujos textos, inclusive os literarios,
aparecem muitas vezes com a unica fungéo de explorar aspectos gramaticais. Desse modo, 0
texto é tratado como "um produto acabado funcionando como um container, onde se 'entra’
para pegar coisas”, como afirma Marcuschi (2008, p. 242).

Mesmo quando o estudo do texto se volta para a sua interpretacdo, deixa a desejar. Séo
apresentadas aos alunos atividades que ndo os levam a uma reflexdo critica, pois se trata
geralmente de exercicios de cOpia do que esta no texto, com perguntas do tipo: Quais sdo 0s
personagens? O que eles estdo fazendo? etc. Ndo se chega a uma andlise aprofundada do
texto e, por sua vez, ndo se exercita a compreensao. O aluno realiza uma leitura horizontal
que, para Souza e Berthier (1993), subestima a capacidade do leitor, ndo havendo interacédo
com relagBes pragmaticas e intertextuais.

O resultado sdo alunos que dizem nédo gostar de ler e que apresentam dificuldades de
interpretacdo e de producdo de textos; contudo, 0 que vemos muitas vezes Sa0 esses mesmaos

interessados em outras leituras fora do espaco escolar. Isso significa que ndo gostam do tipo
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de leitura da escola, a qual, segundo Souza e Berthier (1993, p. 126), “exige uma unica
leitura: aquela que € esperada pelo professor ou pelos guias preparados pelas editoras, a qual
ndo estimula o aluno a ser um participe do texto”.

Além disso, o estudo da lingua ainda tem enfoque na frase, e ndo no texto. Assim
como no dia a dia ndo nos comunicamos por meio de frases isoladas e descontextualizadas,
essa logica deve-se refletir na pratica escolar. O texto constitui 0 objeto de estudo das aulas de

lingua, para o qual tudo converge. Como afirma Antunes (2005, p. 40),

0 texto deve permear, assim, toda e qualquer atividade da sala de aula de lingua (da
mesma forma que ela permeia toda e qualquer atividade de nossa atuacédo social). O
fundamento para essa concepgdo [...] é o seguinte: ninguém interage verbalmente a
ndo ser por meio de textos. Pretender ampliar a competéncia verbal de alguém é
pretender ampliar as suas possibilidades de criar e receber textos.

Uma das tarefas primordiais da escola é tornar o aluno um competente leitor e
produtor de textos. O que se V&, entretanto, é o trabalho efetivo com o texto — leitura e escrita
— limitando-se a poucos momentos, como uma complementacdo ou atividade extra. Mesmo
qguando ocorrem tais atividades, deixa-se de lado o papel interativo da linguagem, que acaba
abordada de maneira artificial, sem levar o aluno a exercer efetivamente o papel de

locutor/interlocutor. Segundo Antunes (2003, p. 26),

Parece incrivel, mas € na escola que as pessoas "exercitam” a linguagem ao
contrério, ou seja, a linguagem que ndo diz nada. Nessa linguagem vazia, 0s
principios basicos da textualidade séo violados, porque o que se diz € reduzido a
uma sequéncia de frases desligadas uma das outras, sem qualquer perspectiva de
ordem ou de progressdo e sem responder a qualquer tipo particular de contexto
social.

E verdade que hoje as orientacbes pedagodgicas se voltam mais para a dimenséo
interacional e discursiva da lingua. Um exemplo sdo os Parametros Curriculares Nacionais,
em que se estabelece como eixo de estudo da lingua o seu uso tanto oral quanto escrito, e a
reflexdo sobre esses diferentes usos.

Embora encontremos hoje novas concepcdes tedricas acerca do ensino de linguas, as

préaticas ainda se inserem na sala de aula a passos lentos. Para Antunes (2003, p. 33),

A reorientacdo [...] requer, antes de tudo, determinacdo, vontade, empenho em
querer mudar. 1sso supde uma a¢do ampla, fundamentada, planejada, sistematica e
participada (das politicas publicas — federais, estaduais e municipais — dos
professores como classe e de cada professor em particular), para que se possa chegar
a uma escola que cumpra, de fato, seu papel social de capacitagdo das pessoas para
0 exercicio cada vez mais pleno e consciente de sua cidadania.
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E importante frisar que as competéncias em leitura, compreens3o e escrita ndo se
limitam as aulas de portugués. O desenvolvimento de habilidades relacionadas ao texto escrito

é dever de toda a escola porque ele é a base de estudo de qualquer disciplina.

6.1 A leitura na escola

Vimos que a leitura é um processo de compreensdao por meio do qual se atribui
significado ao texto; porém, para que este seja bem sucedido, € preciso que se empreguem
determinadas estratégias de leitura, inclusive no que diz respeito as relagdes intertextuais. Ler
¢ um ato complexo, envolvendo varios aspectos cognitivos que devem ser do conhecimento
de cada individuo, pois contribuem para a formacdo do sujeito como leitor, levando-o a
refletir sobre o processo de compreensao do ato de ler e desenvolver estratégias de leitura.

A escola desempenha papel fundamental no processo, visto que 0 ensino se
desenvolve com base na leitura, a qual perpassa todas as disciplinas; por isso, ela se obriga a
formar leitores. Destaca-se que a aquisi¢cdo da competéncia da leitura ndo se restringe a
alfabetizacdo. Estudos recentes mostram que 73% dos brasileiros sabem ler e escrever, porém
65% tém algum nivel de dificuldade; logo, apenas 8% conseguem ler com eficiéncia qualquer
tipo de texto.

Falta a uma parcela consideravel da populacdo a familiaridade com o universo da
comunicagdo escrita, isto é, o letramento, e é papel da escola inserir 0 aluno nesse universo.
Para tal, é necessario que se estimule a leitura de livros e de outros materiais diversos, dando
ao aluno facil acesso a eles. Alem disso, as atividades de leitura devem ser frequentes na
escola, envolvendo ndo sé a andlise de textos, mas também o prazer estético do contato com a
literatura.

Como enumera Antunes (2003), o professor de portugués deve promover uma leitura
que abarque os seguintes aspectos:

e Uma leitura de textos auténticos — com autoria, data de publicacdo, retirados de
suportes de comunicacdo social (jornal, revista, cartaz, livro etc.), ou seja, com funcéo

comunicativa.



65

e Uma leitura interativa, em que haja um encontro entre leitor e autor: estes deixando
pistas em seu texto para que aquele identifique as intencGes propostas e o sentido do
texto.

e Uma leitura em duas vias, ja que existe relacdo de interdependéncia entre escrita e
leitura. Qualquer atividade de producdo escrita deve-se converter em atividade de
leitura.

e Uma leitura motivada, na qual ficaria explicito o objetivo da atividade.

e Uma leitura do todo, levando o aluno a identificar a ideia ndcleo do texto, o que
permite que a interpretacdo pontual das partes faca sentido.

e Uma leitura critica, em que o leitor interprete os aspectos ideoldgicos do texto e
alcance as entrelinhas. Para Antunes (2003, p. 81), “o ideal é que o aluno consiga
perceber que nenhum texto é neutro, que por tras das palavras mais simples [...] existe
uma viséo de mundo, um modo de ver as coisas, uma crenga. Qualquer texto reforcga
ideias ja sedimentadas ou propde visdes novas”.

e Uma leitura de reconstrucdo do texto, na qual o leitor faz o caminho inverso do autor:
parta do entendimento global para os elementos da organizacdo e articulagao do texto,
percebendo suas subdivisdes.

e Uma leitura diversificada, dando a oportunidade de contato com diversos géneros, o
que leva a diferentes objetivos e leitura. Assim, o leitor altera as estratégias e fica
atento as variages linguisticas.

e Uma leitura também por “pura curticdo”— de textos literarios, poéticos — pelo
simples prazer que provoca, sem cobrancas.

e Uma leitura apoiada no texto, atentando-se para as palavras e seus efeitos de sentido,
além dos recursos de textualizacdo, que estabelecem a ligacao entre as partes do texto.

e Uma leitura ndo s6 das palavras expressas no texto, mas aquela em que se realizam

inferéncias, buscando o implicito, por meio dos saberes prévios do leitor.

Concluimos, tal como Antunes (2009, p. 205), que a leitura é “uma competéncia em
permanente construcdo, uma porta de entrada para novos mundos, onde a auténtica e
democratica constru¢do humana pode acontecer com maior sucesso”.

Desse modo, cabe ao professor executar um trabalho contextualizado, explorando a
compreensdo do texto e mostrando os fatos linguisticos de forma pratica. 1sso ndo significa

deixar de lado questdes objetivas e superficiais de interpretacdo, pois auxiliam uma primeira
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leitura — a leitura horizontal; porém, ndo se para por ai. E preciso apresentar atividades
produtivas, criando verdadeiras condicdes de leitura.

Atualmente, percebemos que muitos livros didaticos estdo-se modernizando,
disponibilizando boas propostas de trabalho com o texto em sala de aula, a fim de
acompanhar o que diz os PCN (2000, p. 54):

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que I&; que
possa aprender a ler também o que ndo estd escrito, identificando elementos
implicitos; que estabeleca relagGes entre o texto que |é e outros ja lidos, que saiba que
varios sentidos podem ser atribuidos a um texto; que consiga justificar e validar a sua

leitura a partir da localizacéo de elementos discursivos.

Nem sempre, contudo, os professores acompanham o ritmo das mudancgas, ou por falta

de conhecimento das novidades, pela falta de preparo tedrico, ou por ndo se dispor ao novo.

6.2 A escrita na escola

Geralmente, o trabalho de producdo textual nas aulas de portugués € uma pratica
mecanica de uma escrita artificial, sem expressdo, muitas vezes limitada a exercicios de
formar frases, ou centrada na reproducdo de sinais graficos e memorizacdo de regras
ortogréficas. Trata-se de uma escrita sem fungdo, sem valor interacional, que se limita a
exercitar aspectos ndo relevantes da lingua.

Além disso, a escola reforca uma visdo de escrita uniforme ao padronizar a producéo
de textos em um Unico tipo de redagdo, ensinando esquemas nos quais todos os textos devem-
se encaixar; porém, ndo existe tal escrita, mas uma escrita plural, com diferentes géneros
textuais e as variedades linguisticas que compdem cada género, determinados pelo contexto
sociocultural em que ocorre a atividade.

Para se ter um ensino eficaz da lingua escrita, é preciso privilegiar a leitura e producao
de diferentes géneros, abrindo mdo de um modelo fixo de redagéo escolar e capacitando os
alunos a produzir textos socialmente relevantes. Assim, até o ensino da gramatica se aproxima

dos recursos utilizados em situac@es concretas de comunicacéo.
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A escrita é marcada pelas condicdes de cada situagdo comunicativa: os interlocutores,
suas intencBes, 0 contexto etc. Caso esses aspectos sejam ignorados na atividade escolar, o
que resta é se preocupar com regras ortograficas, pontuacdo, regras gramaticais — importantes,
porém ndo podem ser o centro da producdo escrita.

Outro ponto em que a escola falha é ndo considerar que a atividade da escrita se
compde de etapas: planejar, escrever e reescrever. Normalmente a producdo se limita a
primeira versdo do texto, que acaba ndo avaliada, repensada e refeita. A escola, em geral,
concentra-se na etapa de escrever, porém é preciso que estimule as etapas anterior e posterior,
dando ao aluno a oportunidade de planejar e rever seus textos.

Antunes (2003, p. 60) questiona o fato de muitos professores inibirem as rasuras, pois
dessa forma se apagam os sinais de que houve uma leitura avaliativa e tomadas de decisdes

entre a primeira versao e o texto passado a limpo. Conforme a autora,

a maturidade na atividade de escrever textos adequados [...] € uma conquista
totalmente possivel a todos [...] mas ndo acontece gratuitamente, por acaso, sem
ensino, sem esforgco, sem persisténcia. SupBe orientacdo, vontade, determinacéo,
exercicio, prética, tentativas (com rasuras, inclusive!), aprendizagem. Exige tempo,
afinal.

Assim, para que a escola cumpra seu papel de capacitar alunos para produzirem textos
com competéncia, o professor deve desenvolver um trabalho com determinadas
caracteristicas, como destaca Antunes (2003): propor a escrita de textos, e ndo de palavras ou
frases soltas, usando articuladores necessarios para a producdo de textos coesos e coerentes,
socialmente relevantes, com propostas que correspondam ao que se escreve fora da escola,
isto é, textos de variados géneros — 0 que ndo é o caso da tradicional redacdo de carater
dissertativo, tratada como género escolar Unico, sobretudo no ensino médio; portanto, uma
escrita funcionalmente diversificada e com diferencas formais. Produzir textos que tenham
leitores, ou seja, dirigem-se a alguém, para que o aluno tome as devidas decisdes sobre o que
e como dizer, de modo a compartilhar por meio da escrita dentro da escola, resultando em
texto de autoria.

Além disso, o professor deve orientar a uma escrita contextualizada, tendo em vista
que o “bom” texto ndo € necessariamente o correto, mas aquele adequado a situacdo
comunicativa. Deve-se, portanto, visar a coeréncia global da escrita, centrada nos aspectos da
organizacdo e da compreensdo do texto. Embora a correcdo ortografica seja importante, ndo
pode desviar a atencdo do professor das outras propriedades, tais como coesédo, coeréncia,

informatividade etc., 0 que ndo exclui a importancia de uma escrita adequada na organizacéo
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das subpartes do texto, na ortografia, na pontuacdo. Antunes (2003, p.66) afirma que “um
texto funciona como um mapa: com instruc@es, com pistas, com indica¢fes que precisam ser
seguidas. O cuidado com a apresentacdo desse mapa faz parte da cooperacdo do escritor com
o leitor, para que ele chegue aos sentidos e as intengdes pretendidos”. Para tais resultados, é
fundamental estimular uma escrita metodologicamente ajustada, para que os alunos planejem,

construam e revisem seus textos.

6.3 A intertextualidade na escola

Uma abordagem significativa com o texto em sala de aula deve levar em conta todos
os fatores que contribuem para a compreensao e a producéo textual, dentre os quais se inclui a
intertextualidade. Na atividade da escrita, o autor se apoia, implicita ou explicitamente, em
outros textos ja existentes, determinantes para a constituicdo de textos. Durante a leitura,
ativamos nossos conhecimentos prévios a fim de ir além do explicito no texto, ndo somente
em relagdo a referentes extratextuais, mas também nas relacbes estabelecidas com outros
textos.

Como afirma Antunes (2009), o conhecimento dos interlocutores acerca de textos
prévios esta ligado tanto & producdo quanto a recepcao de qualquer texto, no sentido amplo ou
no sentido restrito. No espago escolar, tais relagdes sdo essenciais, pois se aborda cada
conceito com base em outros estudados anteriormente. Ainda pensando nessa
intertextualidade ampla, cabe a escola expandir o repertorio informacional do aluno para a

producéo de textos. Para Antunes (2009, p. 168),

Sem essa intertextualidade, [...] de que forma administrar o processo de redigir seja
o que for, desde sua primeira planificacdo até o momento final de sua elaboracéo?
Uma evidéncia nem sempre tida em conta na didatica da escrita é que, anteriormente
ao “como dizer” ou “em que ordem dizer”, esta “o que dizer”, ponto onde comeca,
inclusive, a condicdo de relevancia do texto.

O contato com os escritos de outros individuos é, portanto, um fator importante para
que o aluno obtenha éxito na tarefa de redigir. Muitas vezes, o0 mau desempenho nas
atividades de producéo de texto se deve a falta de incentivo a etapa de preparacdo da escrita:
recapitulacdo de partes de textos lidos trazidas para o novo texto, reformulacdo dessas

informacdes e reenquadramento, com perspectivas.
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Quanto a compreensdo, a escola nem sempre aborda a intertextualidade
adequadamente, devido ao habito de leitura superficial, que ndo valoriza os recursos do texto.
Segundo Souza & Berthier (1993), pode-se afirmar que a escola ndo promove um trabalho de
leitura que abrange conjuntamente relagcBes textuais, contextuais ou pragmaticas e
intertextuais. Os autores apresentam este trinbmio, essencial para a compreensao de um texto,

por meio do seguinte esquema:

/ LEITURA \

INTERACAO
LEITOR-TEXTO
inspecional analitica
ou ou
horizontal vertical
v o
relacdes relagcdes contextuais relacdes

\ textuais ou pragmaticas intertextuais/

Como as atividades de leitura na escola se limitam, geralmente, a uma leitura

horizontal, s se 1€ aquilo expresso na estrutura linguistica, nas relagdes textuais, sem chegar,
assim, ao nivel intertextual, alcancado somente quando se Ié verticalmente. Sobre o fendmeno

da intertextualidade relacionado a leitura, Valente (2002, p.177), destaca que:

Quem o desconhece encontra dificuldades na leitura de textos — da linguagem
literaria e da ndo literaria — que o incorporam. Cabe destacar que o dominio de tal
recurso permite a compreensdo plena da mensagem e, consequentemente, a
verdadeira fruicdo dela. Vale dizer, ainda, que o conhecimento e o uso criativo do
mesmo recurso tornam mais competente, linguisticamente, o produtor de textos.

A escola deve promover a leitura de textos em que se estabelecem relagdes
intertextuais e explorar tal recurso, durante a compreensdo ou na etapa de produco escrita. E
fundamental, assim, que se estimule uma leitura analitica, para que se estabelecam ligacdes
entre o texto e 0s conhecimentos prévios do aluno. Tendo em vista 0s géneros tipicamente
estudados, muitos oferecem um bom repertério que possibilita abordagem relevante da
intertextualidade, como na tirinha a seguir, de Mauricio de Sousa, referindo-se ao conto da

Branca de Neve e os Sete Andes:



70

[/ espELHo, EsPeLHn ]
I MEU.., EXISTE Samomd
\r:t_mf. BoniTa GUE Eu ?/J 5
= 3
]
£
E —
E - "
o = AP Ao
Copyright @1 9959 Mauricio de Sousa Produgles Lids. Todos os direitos reservados. E005

Os contos maravilhosos — género textual facilmente encontrado em livros didaticos do
ensino fundamental — sdo constantemente retomados tanto na literatura quanto em outros
géneros como histdérias em quadrinhos, filmes, desenhos animados, andncios publicitarios etc.
E o caso de Chapeuzinho Vermelho, cujo enredo serviu de inspiragdo para varias producdes
dentro e fora da literatura, como no conto de Carlos Drummond de Andrade, na letra de uma

musica de Carlos Lyra e Ronaldo Boscoli e na propaganda do Greenpeace, respectivamente:

Historia Malcontada

A Histéria de Chapeuzinho Vermelho sempre me pareceu mal contada, e nao
h& esperanga de se conhecer exatamente 0 que se passou entre ela, a avozinha e o
lobo.

Comeca que Chapeuzinho jamais chegara depois do lobo a choupana da
avozinha. Ela vencera na escola o campeonato infantil de corrida a pé, e
normalmente ndo andava a passo, mas com ligeireza de lebre. Por sua vez, o lobo se
queixava de dores reumaticas, e foi isto, justamente, que fez Chapeuzinho condoer-se
dele.

Estes sdo pormenores da histdria, ouvida por Tia Nicota, no comeco do século,
em Macaé. Segundo ali se dizia, Chapeuzinho e o lobo fizeram boa liga e resolveram
casar-se. Ela estava persuadida de que o lobo era um principe encantado, e que o
casamento o faria voltar ao estado natural. Seriam felizes, teriam gémeos. A avozinha
opds-se ao enlace, e houve na choupana uma cena desagradavel entre os trés. O lobo
ndo era absolutamente principe, e Chapeuzinho, unindo-se a ele, transformou-se em
loba perfeita, que ha tempos ainda uivava a noite, nas cercanias de Macae.

LOBO BOBO

Era uma vez um lobo mau

Que resolveu jantar alguém
Estava sem vintém

Mas arriscou e logo se estrepou
Um chapeuzinho de mai6
Ouviu buzina e ndo parou

Mas lobo mau insiste

E faz cara de triste
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Mas Chapeuzinho ouviu

Os conselhos da vové

Dizer que nédo pra lobo

Que com lobo néo sai s6...
Lobo canta, pede promete
Tudo, até amor

E diz que fraco de lobo

E ver um chapeuzinho de mai6
Mas chapeuzinho percebeu

Que o lobo mau se derreteu
Pra ver vocé que lobo

Tambem faz papel de bobo

S6 posso Ihe dizer, chapeuzinho agora traz
O lobo na coleira que néo janta
Nunca mais, lobo bobo, uh!

Ajude a gente a combater o Acesse 0 nosso site
desmatamento da Amazdnia. Figque www. greenpeace.org.br
sacio do Greenpeace hoje. ou ligue 0300 7892510

A escola deve valorizar os conhecimentos prévios do aluno, sua bagagem ndo s6 de
leitura, mas também sociocultural — ponto de partida para o desenvolvimento de habilidades
de leitura e compreensao, sobretudo no que diz respeito a intertextualidade. Segundo Vigner
(1997), o aluno j& dispde de certa experiéncia interpretativa ao decifrar mensagens do dia a
dia (anuncios publicitarios, historias em quadrinhos, novela de TV, narrativas que lIhes contam
etc.). E papel da escola, entdo, aprimorar e estruturar essas categorias interpretativas,
explorando os dispositivos j& presentes no espirito do aluno e contribuindo com a ampliacao

de seus elementos de referéncia, de sua experiéncia intertextual.



72

7 OSLIVROS DIDATICOS

O livro é passaporte, é bilhete de partida.

Bartolomeu Campos de Queirds

No capitulo anterior, abordamos a importancia de um trabalho adequado e produtivo
de leitura e interpretacdo de textos na sala de aula. Neste aspecto, é indispensavel levarmos
em consideracdo o papel dos livros didaticos e como eles vém contribuindo na
complementacédo do trabalho do professor.

Geralmente, nas aulas de portugués, grande parte dos textos estudados € oriunda dos
livros didaticos. Por isso, faz-se necessario que oferecam aos professores textos e exercicios
de qualidade, partindo do principio de que existem diversas possibilidades de se tratar a
compreensao.

Apesar de ter havido uma melhora significativa na abordagem do estudo do texto nos
livros, muitos deles ainda estdo longe de apresentar atividades que realmente abordem a
compreensdo textual, ndo passando de exercicios de “cépia” que, geralmente, sdo colocados
em forma de pergunta para o aluno buscar a resposta, pronta no texto. Desse modo, deixam-se
de lado vérios aspectos nas atividades, como, por exemplo, o conceito de intertextualidade.

Como constata Marcuschi (2008), ainda prevalecem, nos manuais escolares, perguntas
que se restringem as indagagdes objetivas como O qué? Quem? Quando? etc., tal como
aquelas que indagam sobre aspectos formais do texto, sem necessidade de anélise: Qual o
titulo do texto? Quantos versos tem o poema? Em quantos paragrafos apareceu a fala das
personagens?

Diante disso, o aluno ndo consegue perceber claramente o porqué da leitura dos textos
do livro de portugués, concluindo que a Unica finalidade é responder as questdes de
interpretacdo, o que, para Geraldi (2001), faz com que ndo se leiam textos na escola, mas se
simulem leituras. Dessa forma, as leituras realizadas nas demais aulas (geografia, histéria,
ciéncias...) seriam menos artificiais, ja que fica um pouco mais claro para o aluno o “para
qué” extrair informagdes do texto.

A questdo ndo é a existéncia, nos manuais, desse tipo de atividade, cujo objetivo é
identificar informacgfes superficiais e aspectos formais — (teis para conduzir a certos

conhecimentos —, porém, ndo se trata de exercicios de compreensdo. Além disso, as atividades
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ndo pressupdem as diferentes leituras possiveis do mesmo texto. Segundo Marcuschi (2008,
p. 268),

A proposta de exercicios escolares falha sob esse aspecto porque concebe o texto
como uma soma de informacdes objetivas e exclusivas. Com um conceito de lingua
[...] que se recusa a restringir a lingua a um simples instrumento com a funcéo de
transmitir informacdo e uma nocéo de texto como proposta de sentido, podem-se
sugerir exercicios e tarefas muito mais instigantes aos alunos. Compreender o texto
ndo serd mais uma atividade de garimpagem, mas uma atividade reflexiva.

Conclui-se, assim, que o problema nao é a falta de interesse dos manuais em trabalhar
a compreensao textual, mas a maneira como aborda. Como enumera Marcuschi (2008), é
possivel identificar os seguintes problemas: compreender textos muitas vezes se resume a
uma atividade de identificacdo e extracdo de conteudos; as questbes de compreensao
aparecem misturadas com outras sem relagdo com o assunto, como as questdes formais;
alguns exercicios sdo indagagdes genéricas ou de ordem subjetiva que podem ser respondidas
com qualquer dado, sem relagdo com o texto; poucas atividades levam a reflexdes criticas
sobre o texto, ndo permitindo a compreensao e expansao de sentido.

Diante disso, analisamos oito livros didaticos de portugués de 6° e 9° anos do ensino
fundamental, de quatro colegdes publicadas a partir de 2012, com o objetivo de verificar
como se faz o trabalho com o texto, tendo em vista, especialmente, a intertextualidade.

Atualmente, os manuais didaticos apresentam mais questdes que levam a reflexao, o
que ndo significa que se aborda o texto levando em conta todos os aspectos de textualidade.
Muitos ainda s&o analisados de forma superficial, dando espaco aos exercicios de “copia”.
Como observado nos livros analisados, encontra-se um nimero significativo de questdes com
0s comandos copie, transcreva, retire do texto etc., inclusive nos manuais de 9° ano: Qual o
titulo do texto? (o texto em questdo € uma resenha critica cujo titulo € o mesmo do filme do
qual fala — “O carteiro e 0 poeta” —, porém a atividade ndo aborda essa relacdo); Copie 0s
trechos em que o narrador engana o leitor com informac6es de sentido dubio. Neste Gltimo
caso, a pergunta (sobre o conto “O Chapéu”, de Charles Kieffer), além de inatil — j& que a
atitude do narrador de enganar o leitor ja havia sido abordada em questdes anteriores a essa no
manual —, é trabalhosa, pois o conto é todo construido com essa intengdo, sendo revelado
somente no Gltimo paragrafo que a pessoa de quem o narrador fala é ele mesmo.

Mais lamentavel ainda € quando se pede para identificar alguma informacéo que nédo
consta no texto ou no trecho destacado, como na atividade a seguir, cujas perguntas B e D ndo

podem ser respondidas com base somente no trecho apresentado, como sugere o0 exercicio:
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. Releia.

[...] Preste atencio ao chapéu. E um dos tltimos homens a usé-lo nesta cidade. Atdire |
assim que atravessar a porta de vidro do edificio.

£

[...] Exatamente as 20 horas estard na calcada, tirard o chapéu e baterd com a mio
sobre o feltro (

para retirar o pd), olhard indeciso para ambos os lados e enfim optard pelo |
direito [...].

Vou apanhar o chapéu e descer de encontro 4 bala que me espera.

a) Com base nas informacoes desses trech

Manuel Soares é o préprio narrador, marido de Isa

0s, responda: quem é Manuel Soares?

bel, que contratou um pistoleiro para mata-lo.

b) Qual € sua nacionalidade? Como vocé deduziu isso? Explique, citando o texto para indicar as
informagées que dlrlgfram VOCé a resposta Manuel Soares é portugués, porque o nome dele € um nome comum e tipico de Portugal, o

nome da mulher, Isabel, também é um nome muito comum 1a; além disso, ele assobia "uma
velha cang@o portuguesa”

c) Por que néo se percebe logo de inicio sua identidade?

Porque ele se refere a M. Soares como se fosse uma 32 pessoa —e néo ele mesmo. Todo o tempo, & como se ele fosse o vildo e M.S., a vitima
d) Quem € Isabel? Qual é sua ligacdo com Manuel Soares? Como vocé descobriu isso?
Ela é esposa de M. Soares, mas ela na a mais, esta apaixonada por outro homem, Percebe-se essa li
Afrase que da a entender que vivem j “[...] & imprescindivel tiré-lo do caminho”

gacao, essa intimidade, pois o narrador conhece a dor dela

J& em um manual de 6° ano, depois de apresentar uma ficha (a seguir) com a foto de
uma menina e algumas informacdes pessoais (nome, idade, prato preferido, cor predileta, um
filme, um livro etc.), a primeira questdo é: Identifique e transcreva o nome e a idade da
menina no retrato falado — pergunta essa que ndo acrescenta nada a compreensdo do texto,
nem possui relacdo com as demais. Alias, algumas delas sdo imprecisas, como: A maioria dos
gostos pessoais da menina reflete as experiéncias vividas por ela no passado. Por qué? A
pergunta — mal formulada — dificilmente sera respondida com autonomia por um aluno do 6°
ano.

Eu sou assim...

Nome: Maeli S. Silva.

Idade: 11 anos.

Prato preferido: lasanha.

Animal de estimagao: cachorrinho.
Cor predileta: vermelho.

Eu amo... minha familia.

Eu nio gosto de... gente mentirosa.

Um passatempo: dangar.

Um filme: O rei Arthur.

Um livro: O senhor dos anéis e As 100 melhores histérias da mitologia.

Uma pessoa admirdvel: minha mae.

Uma musica: vdrias.

Um sonho: ser médica.

Uma frase: Na vida existem erros e verdades. Falar que eu te amo

pode ter sido o meu maior erro, mas foi a maior verdade.
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Caso semelhante pode ser visto no mesmo manual:

Adao lturrusgarai. Folha de S.Paulo. Sao Paulo: 15 jun. 2005

a) Quem a personagem disse que sorriu pra ela?

b) Ao dizer isso, ela usou linguagem figurada? Por qué?

c) A personagem se refere ao sorriso destacando a falta de dois dentes. Que dentes sdo
esses?

d) O que a personagem quis dizer com essas falas?

e) Qual a expressdo que especifica, caracteriza esse tipo de dente?

Algumas das questdes exigem uma resposta Unica, aquela esperada pelo manual, como
no exemplo a seguir. O texto em si ndo leva a resposta de algumas, e ndo ha uma motivacao
anterior no capitulo que relacione o eu lirico a um adolescente e os conselhos aos adultos,
como previsto pelo livro. E preciso, entretanto, que o aluno chegue a resposta esperada pelo
manual, para que as questdes subsequentes facam sentido — apesar da pergunta iniciar com a

expresséo “em sua opinido”:

Ourico

sei ndo,

do jeito que me dao conselho

da pra desconfiar a beca,

ou estou sempre errado

ou eles ndo entendem nada de conversa.

Ulisses Tavares. Caindo na real: poemas. Sdo Paulo: Moderna, 2004.

1- Qual é o problema de quem fala, no poema?

2- Quem fala, no texto, desconfia do fato de muitas pessoas darem conselhos a ele.
Transcreva 0s versos que expressam essa desconfianga.

3- Que expressao indica essa cisma, essa desconfianc¢a?

4- Em sua opinido, quem sdo “eles™ a quem se faz referéncia no poema? Como vocé
chegou a essa conclusao?

5 [.]

6- O tipo de desconfianca [...] combina mais com a fala de um jovem ou de um
adulto?Por qué?

7- Vocé ja se sentiu incomodado como quem fala no poema? Explique sua resposta.
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8- Leia a fonte que indica de onde foi retirado o0 poema e responda:
a) De que livro esse poema foi tirado?
b) Qual é o nome do autor do poema?

Além disso, alguns textos, inclusive literarios, muitas vezes sdo utilizados como
pretexto para trabalhar a gramética da frase, regras ortograficas etc., como acontece com 0

poema de Marina Colassanti:

[...]

De antigo passado

e jeito futuro
movimento puro

ar sofisticado

é 0 gato, de fato. [...]

O livro (de 6° ano) apresenta apenas uma das trés estrofes que compdem o poema “O
Gato”, com o unico objetivo de informar o conceito de fonema (a partir da comparacao entre
as palavras “gato” e “fato”). Mesmo aproveitando o poema para tratar desse assunto, o ideal
seria fazer, em um primeiro momento, um breve estudo do texto, reproduzido integralmente.
O mesmo acontece em varios manuais, como em um de 9° ano, com a letra da musica
“Chuva, suor e cerveja”, de Caetano Veloso, utilizando-a somente para o estudo do periodo
composto por coordenacado e subordinacdo, porém este foi reproduzido na integra. J4 o poema
“Dois e dois séo quatro”, de Ferreira Gullar — citado em outro manual para tratar do mesmo
assunto (oragdes) —, sO teve seus quatro primeiros versos publicados (o0 que ndo equivale nem
a estrofe completa).

Alias, surpreende-nos o fato de ainda usarem tantos textos fragmentados nos livros
didaticos, tendo em vista a importancia do trabalno com os géneros — enfatizada pelos
proprios manuais, gerando, assim, uma contradicio. E aceitavel que determinados textos n&o
sejam reproduzidos na integra, como os romances, por exemplo (no caso, a apresentacdo de
parte do texto pode motivar o aluno a ler a obra posteriormente), porém, nada justifica a
apresentagéo de apenas alguns versos de um poema curto.

E comum acontecer de um texto com potencial para exploracdo de diferentes formas
ndo ser aproveitado com profundidade s6 porque comp8e uma sec¢do do livro que fala de
algum ponto gramatical. Vejamos mais um exemplo em que a tirinha, que motivaria
atividades sobre intertextualidade, jogos de palavras, serve apenas de exemplo para 0s

conceitos de som, letra e fonema. Isso ocorre porque, nesse manual (de 6° ano), h4 uma
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unidade suplementar para tratar de gramatica normativa e ortografia separadamente, ao final
do livro. Logo, todos os textos que compdem a secdo sdo estudados tendo em vista apenas as

regras ortograficas — o que € bastante questionavel.

oo
GRANDES
JOGOS PDE
PALAVRA
DA
HISTORIA

A FUNDA DE DAV '
AFUNDA O CRANIO | .
DE 80LIAS - |

THAVES, Bob. Frank & Ernest. O Estado de S. Paulo, Sdo Paulo, 23 dez 3588 |

Casos semelhantes foram encontrados também em manuais do 9° ano: em uma resenha
critica citada temos a frase “E a historia incrivel de alguém que deu a vida pelo cinema,
literalmente™ e, apesar de o livro tratar de sentido figurado e figuras de linguagem em
capitulos anteriores, ndo ha atividades nem comentarios sobre o emprego da palavra
“literalmente”, provavelmente por ndo ser contetdo do capitulo.

O estudo interpretativo do texto se pode fazer por estagios, partindo da descricéo,
passando pela analise, a interpretacdo e, por fim, o julgamento. Essa ordem das questdes leva
o0 aluno a seguir um caminho logico de construcdo de sentido; entretanto, percebe-se, em
alguns manuais, uma ordem de apresentacdo das questdes que néo contribui para 0 processo.
Em um deles, isso acontece com frequéncia, misturando os tipos de pergunta de modo pouco
criterioso. A leitura da cronica “A escola”, de Carlos Drummond de Andrade, é seguida da
pergunta: Vocé gostou do texto ““Na escola”? O que mais chamou sua atengdo nessa leitura?
Em seguida, temos: O texto que vocé acabou de ler conta uma historia: Quem sdo as
personagens? O que as personagens estdo fazendo? Onde ocorreram os fatos?

Em todos os manuais analisados, o estudo do texto divide-se em se¢cdes. Tomemos um
como exemplo, dividido em seis partes:

Compreenséo e interpretacao

A linguagem do texto

Leitura expressiva do texto

Cruzando linguagens

Trocando ideias

Ler € ... (um prazer, emocdo, descoberta, reflexdo, diversdo...) — o titulo varia
de acordo com o texto e a atividade proposta.
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Apesar disso, em alguns livros, o critério de organizacdo das atividades em cada parte
é confuso. Em um deles, a se¢do Por dentro do texto (que, em principio, teria a finalidade de
trabalhar a compreensdo textual) traz, em certos capitulos, perguntas de compreensdo; ja em
outro, atividades sobre significado de palavra (inclusive com o comando de busca no
dicionario do significado das palavras desconhecidas pelo aluno), até mesmo questdes

gramaticais:

POR DENTRO DO TEXTO

1- Em quanto tempo vocé acha que a historia se desenvolve?
2- Qual o ambiente em que a histdria acontece?
3- Releia a descric¢éo do vagabundo.

[.]

a) Pesquise as palavras desconhecidas do trecho e anote o seu significado no
caderno.

b) O trecho que vocé releu é predominantemente narrativo, descritivo ou
argumentativo?

c) A que classe pertencem as palavras destacadas?

d) [.]

e) Copie expressdes ou frases do trecho destacado que constroem uma imagem
de dignidade e superioridade do vagabundo.

Como o livro (de 9° ano) ainda apresenta, sobre 0 mesmo texto, as secGes Texto e
contexto, Texto e construgdo e Trocando ideias, parece-nos que algumas questdes estdo mal
alocadas. E o0 caso da questdo 3, que se enquadraria melhor em Texto e construgdo. Além
disso, percebe-se novamente a presenca de perguntas que nada contribuem para a
compreensdo, nem para o estudo de certo aspecto formal, ou seja, € totalmente dispensavel
(vide a questdo 1, cuja resposta sugerida pelo manual € “entre 20 ou 30 minutos e uma hora”,
informacdo so relevante se relacionada ao género do texto — conto — 0 que ndo acontece no
manual).

Quanto a reproducdo dos textos nos livros, encontramos apenas uma falha: a falta de
espacamento entre as estrofes do poema, comprometendo, assim, as atividades referentes ao

texto:
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Orion

A primeira namorada, tdo alta
que o beijo nio alcancava,

0 pescogo nio alcancava,

nem mesmo a voz a alcangava.
Eram quilémetros de siléncio.
Luzia na janela do sobradio.

Carlos Drummond de Andrade. Poesia completa. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 2002.

Na verdade, o ultimo verso compde, sozinho, a segunda estrofe do poema. Pela forma
apresentada no livro, ndo ha como o aluno responder a pergunta Que recurso usado na

estrutura do poema reforca a ideia de siléncio?, cuja resposta sugerida pelo manual é “a
separacao das estrofes”.
Em relacdo a producdo textual, em apenas um livro encontramos a recorréncia de

atividades de formulacéo de frases:

Mauricio de So

Disponivel em: <htt /iwww.monica.com.br/cookpage/
cookpage.cgi?!pag=comics/tirinhas/tira244>. Acesso em: fev. 2012.

a) Quais substantivos foram utilizados na frase?
[Ménica estava lendo um livro quando Magali a assustou.]

b) Qual foi a intengdo da Magali ao assustar Monica?

c) Agora é a sua vez de formular uma frase a partir da histéria contada na tirinha!
Em sua frase, use um substantivo derivado de maca.

Como o contetido da secdo do livro em que se encontra a tirinha é sobre substantivos —
e ndo frases —, seria muito mais interessante pedir para o aluno produzir um texto contando a
histéria — uma boa oportunidade de retomar um contetdo abordado no inicio do livro:
linguagem verbal e ndo verbal.

Além disso, ha um equivoco em chamar certas questdes de “Producio Textual”. E o
que acontece em um manual do 6° ano, cuja atividade pede para completar o poema de Pedro
Bandeira com palavras sugeridas no quadro (diferentes daquelas que compunham o texto

original do autor): Reescreva o poema “ldentidade, de Pedro Bandeira, substituindo o
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simbolo <% por uma ou mais palavras do quadro, considerando o sentido e o ritmo dos
versos. Vocé podera usar outras palavras de que goste ou ache que combinem com a sua
identidade. Na verdade, tal exercicio ndo deveria ser considerado uma producéo de texto, ja
que o aluno nada produz, nem mesmo escolhe as palavras utilizadas. Além disso, apesar das
orientagdes, o0 sentido e o ritmo pouco ajudam nas escolhas: qualquer palavra poderia ocupar
qualquer lacuna do texto.

Em relagdo aos critérios de textualidade, os mais abordados, de modo mais conceitual,
sd0 a coesdo e a coeréncia, sobretudo nos manuais de 9° ano. Em um deles, no entanto, fala-se
sobre informatividade, apresentando aos alunos, nas atividades, que a compreensao maior do
cartum citado depende dos conhecimentos prévios do leitor a respeito do mito Narciso e do

quadro de Caravaggio.

Ja o conceito de intertextualidade aparece em apenas um manual de 9° ano (como
veremos mais adiante); outro também faz referéncia ao termo, mas sem se aprofundar, pois ja

é explorado no volume do 8° ano.
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7.1 Os géneros textuais nos livros didaticos

Uma forma de organizacdo das unidades e capitulos dos livros de portugués é a
abordagem de um tema, que perpassa toda a unidade, ainda se podendo ver em algumas
colecdes. Hoje, entretanto, a maioria dos manuais organiza seus capitulos em torno de
determinado género textual (poema, conto, noticia etc). Cada capitulo é composto de um ou
mais textos, atividades de interpretacdo, conceituacdo de aspectos gramaticais ou linguisticos
(acompanhados de mais textos, ndo necessariamente do mesmo género) e producgéo textual.
Apesar disso, nem sempre as atividades exploram efetivamente a estrutura dos géneros,
muitas vezes s6 detalhado na parte da producdo textual.

As questdes de compreenséo e interpretacdo ainda deixam a desejar: funcionam em
um capitulo, mas em outros ndo. Em um mesmo manual, alguns géneros sdo explorados em
todo seu potencial, outros ficam reduzidos a um estudo superficial do texto, ou apenas
gramatical.

Merece destaque uma caracteristica de um dos manuais, 0 qual apresenta, em todas as
unidades, a se¢do Outras linguagens, cuja finalidade é estabelecer relacdo entre o género
analisado na unidade e sua representacdo em outras linguagens: pintura, quadrinhos, charges,
fotos... Este recurso reforca no aluno a percepcdo de que ha diferentes tipos de textos, com
diferentes estruturas e finalidades.

Percebe-se uma boa vontade em relacionar todo o contelido do capitulo ao género,
porém, na pratica, isso raramente acontece. Muitas vezes, 0 género apresentado na unidade
ndo possibilita a exploracdo de determinado aspecto da lingua, mas mesmo assim estdo no
mesmo capitulo.

Acreditamos que isso se deve a existéncia, ainda, de uma preocupagdo com a ordem
dos contetidos nos manuais — maior que a preocupacdo com a coeréncia. Mesmo quando o
género textual é complexo, dificilmente ele se estende por mais de um capitulo, como se,
mudando de capitulo, obrigatoriamente mudaria o0 género; no entanto, ndo deveria ser assim:
um género mais complexo poderia se retomar em outros momentos do livro, o que foi visto
pouquissimas vezes.

Depois de uma andlise dos livros didaticos como um todo, percebemos que a
organizacdo e a abordagem do conteudo é parecida na maioria dos manuais. Por isso,

selecionamos um exemplar para focar em um Unico capitulo — cujo género apresentado é o
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conto maravilhoso — a fim de ilustrar como o género € trabalhado neste e em outros livros, e

se 0 contetido das subdivisfes dos capitulos se relaciona com o género. A obra € dividida em

unidades compostas de alguns capitulos. Cada unidade gira em torno de um tema, e cada

capitulo apresenta um género textual diferente.

Unidade 1: “ No mundo da fantasia”
Capitulo 1: “Era uma vez”.

Estudo do texto: Texto Senhora Holle, dos Irmdos Grimm. (conto maravilhoso).

Compreensdo e interpretacdo: questdes que levam a uma leitura mais horizontal do

texto: Como é caracterizada a filha legitima? Como a senhora trata as filhas? Das
caracteristicas a seguir, quais a personagem revela ter durante esse periodo?

A linguagem do texto: tipos de frase (declarativa, interrogativa, exclamativa etc.),

numero de paragrafos, valores do diminutivo. Sdo contetdos cujos exemplos puderam
ser retirados do texto, mas que ndo tém relacdo direta com o0 género “conto
maravilhoso”.

Producdo de texto: 12 parte — atividades pré-textuais que exploram caracteristicas do

género, tendo como base o texto apresentado no inicio do capitulo: Todo conto
maravilhoso se inicia situando o herdi e a heroina em seu ambiente familiar, no
espaco e no tempo, e apresentando suas qualidades. Onde mora a heroina da
histéria? Com quem ela mora? Em todo conto maravilhoso ha uma personagem que
possui poderes magicos. No conto lido, qual é essa personagem?

2% parte — “Agora é sua vez”. O aluno deve produzir um conto maravilhoso.

Para escrever com expressividade: uso do dicionario. Como nédo tem relagdo com o

género estudado, seria uma boa oportunidade para apresentar de forma mais
aprofundada um novo género: verbete; porém, as atividades estdo voltadas somente

para ordem alfabética e diferentes significados de um vocébulo.

Lingua em foco: apresenta os conceitos de linguagem verbal, ndo verbal, interlocutores
e cédigo. Como € um assunto que ndo explora o potencial do género conto, foi preciso
apresentar exemplos de outro género: histéria em quadrinhos (0 género central de
outro capitulo).

O cédigo linguistico: fala de estrangeirismos, também sem relagdo com o texto do

capitulo, usando novamente, como exemplo, tirinha.
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e Seméantica e discurso: utilizou-se um andncio para apresentar questdes sobre

linguagem verbal e ndo verbal.

Observa-se, entdo, que ndo foi explorado todo o potencial do género conto
maravilhoso no primeiro capitulo, por isso, 0 manual reserva o segundo para 0 mesmo género.
Trata-se de um recurso bastante valido quando se trata de um género complexo como 0s
contos; entretanto, o capitulo 1 deixou a desejar ao abordar na parte conceitual aspectos da
lingua que ndo estdo voltados para a construcdo e estrutura daquele género. O mesmo
acontece no segundo capitulo, que apresenta como texto uma pintura, logo depois exercicios
sobre os contos maravilhosos e, em seguida, 0 conceito de variagdo linguistica — usando
novamente exemplos de outros géneros (tirinha do Chico Bento), pois o0 texto apresentado no
capitulo ndo da conta do assunto.

Chamou atencdo no manual o fato de haver, como um dos contetidos sobre a lingua, 0s
conceitos de texto, discurso, intencionalidade discursiva e géneros textuais. O ultimo é
trabalhado a partir de uma receita de pizza, do livro “O livro de receitas do Menino
Maluquinho”. As questbes abordam a finalidade do texto, sua estrutura, a quem interessa o
tipo de texto etc. Em seguida vem uma parte tedrica. As atividades seguintes ndo sdo para
reconhecer géneros, mas a esfera a que pertencem (publicitaria, jornalistica, familiar etc.).
Trata-se de uma abordagem valida, ja que os conceitos sdo importantes, contudo, alguns deles
podem ser de dificil assimilacdo para alunos do 6° ano. Talvez fosse mais produtivo deixar tal
abordagem mais aprofundada para as ultimas séries do ensino fundamental. Quanto a
abordagem de dominios discursivos, um manual dedicou um capitulo para as modalidades da
esfera jornalistica: noticia, entrevista, charge, hordscopo, anincio classificado, grade de
programacao televisiva, previsdo do tempo e agenda cultural.

Apesar da variedade de géneros que perpassa o0s livros didaticos de portugués —
atendendo as recomendagdes dos PCN —, nem sempre se propde uma analise efetiva dos
textos. Citad-los para se trabalharem outros contetdos que nada tém a ver com suas
caracteristicas, estrutura e funcdo social ndo significa levar o aluno ao conhecimento e ao
dominio dos diferentes géneros.

No quadro abaixo, listamos os géneros trabalhados nos livros analisados, de modo
aprofundado ou superficialmente. Desse modo, s6 foram listados os géneros cujo estudo se
volta para sua estrutura e funcdo. Aqueles que apareceram somente para trabalhar aspecto

gramatical ou interpretacdo de texto ndo foram, evidentemente, computados.
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Manual 1

Manual 2

Manual 3

Manual 4

Causo/ conto

HQ

Retrato falado

Conto maravilhoso

6° Cordel Carta pessoal Poema HQ
Relato pessoal Contos de fadas Romance Relato pessoal
A Reportagem Sinopse de livro Cancéo Carta pessoal
N Propaganda Anuncio publicitario Causo E-mail
0] Relato pessoal Cordel Diério/ blog
Crobnica HQ Cartaz
Biografia Tira
Charge
Poema Reportagem Conto Reportagem
Conto Roteiro de filme Romance Editorial
HQ Noticia Poema Conto
Romance Entrevista Debate Debate
Entrevista Charge Sinopse Poema
g0 Editorial Hordscopo Resenha critica Dissertacao argum.
Tirinha Classificados Roteiro
A Artigo de opinido | Previsdo do tempo Artigo de opinido
N Manifesto Agenda cultural Artigo expositivo
@] Roteiro de telejornal Cronica reflexiva
Romance Reportagem
Sinopse Noticia
Dissertacdo argum. Manga
Debate Entrevista

Carta argumentativa
Conto

Relato

Crbnica

Poema

Merece destaque a reproducdo, em um dos volumes de 6° ano, de um livro na integra:
“Operacgédo Risoto”, de Eva Furnari, compondo a se¢do Projeto de leitura. Trata-se de uma
narrativa de ficcdo formada por uma sucessdo de textos de diversos géneros textuais, tanto de
linguagem verbal quanto ndo verbal. O objetivo, segundo o manual, é favorecer a leitura, o
estudo e a apropriacdo de diferentes géneros textuais diversificados, além de desenvolver
certas habilidades de leitura. Ndo ha exercicios sobre o livro para o aluno, contudo sdo
sugeridas varias atividades no manual do professor.

Tanto a proposta de anexar um livro integralmente no manual quanto a estrutura da

narrativa sdo bastante interessantes. O livro conta a histdria de dois primos que se envolvem
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numa trama em que criminosos buscam o segredo de uma maquina duplicadora. Ndo ha
narrador, logo a histéria € conduzida por meio de diferentes textos, que aos poucos nos
apresentam as personagens, a complicacdo etc. O primeiro € uma carta, logo depois paginas
de um diério, um cartdo postal, a capa de um jornal, bilhetes, entrevista, um boletim de
ocorréncia, dentre outros. Quanto ao jornal, a autora recriou varios géneros dessa esfera
discursiva, usando a criatividade e o humor, como no exemplo abaixo. Ha também bons

exemplos de intertextualidade no decorrer da obra, dos quais falaremos mais adiante.

.ASTROLOGIA o Hordscopo Alto-Astral da Lazinha

O ARIES & Touro 3 GEMEOS ¥ CANCER “ LEAO <7 VIRGEM
Vocé erra quando Pare de dar Ndo pense que Nido acredite (‘fti:/(f'du para Néo procure pelo
pensa que estdo cabegadas. somos todos em hordscopo. ndo ficar com em ovo.

todos errados. iguais. o rei na barriga.

O LIBRA o ESCORPIAD  (|SAGITARIO < CAPRICORNIO O AQUARID XS PEIXES
Evite assobiar ¢ Naéo seja Cultive o Hoje vocé eszt@ com Sut_l gmn::fe Ngg se deixe
chupar cana ao venenoso. otimisno. tendéncia a ficar qualidade é ser afogar pelos
mesmo tempo. de “bode”. transparente. problemas.

7.2 A intertextualidade nos livros didaticos

Nos manuais do ensino fundamental, sempre houve o predominio de citacdo de textos
literarios, sobretudo da literatura infantojuvenil, porém, como vimos, outros géneros textuais
ganham espaco nas edi¢des mais recentes. Tal fato possibilita a ampliacdo do trabalho com a
intertextualidade, visto que os textos literarios frequentemente servem como intertexto para
historias em quadrinhos, propagandas, charges, tirinhas, musica, entre outros.

Apesar desse vasto repertorio, as relacfes intertextuais ainda sdo raras nos manuais
escolares. Mesmo quando aparecem nos livros textos e intertextos, nem sempre essa relacédo é
apresentada ao aluno; contudo, alguns so fardo sentido para o leitor se conhecer aqueles com
0s quais se relacionam; portanto, a abordagem da intertextualidade é fundamental. O mesmo
se da quando o texto faz alguma alusdo, como na tirinha a seguir, retirada de um manual de 6°

ano. Sem o conhecimento de quem é Drummond, o aluno n&o construiré o sentido do texto.
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HOMM... PRECISO
DE OUTRA RIMA...

(Fernando Gonsales
Niguel Ndusea — Nem
tudo que balanca cai
Sdo Paulo: Devir, 2003
p.39)

Alguns manuais apresentam exercicios em que esta subentendida a questdo da
intertextualidade; porém, muitas vezes, a abordagem é superficial. De modo geral, poucos séo
os livros que elaboram um bom trabalho com tal fator de textualidade. H& obras que, mesmo
apresentando textos com relacBes intertextuais, ndo tecem comentarios sobre isso. Um dos
manuais de 9° ano cita a cronica “Assim caminha a humanidade”, de Rachel de Queiroz, em
que aparece a seguinte frase: “E, temos de livrar as ruas disso que Macunaima chamava “a
maquina veiculo do automovel”, mas ndo ha& questbes nem esclarecimentos sobre a
personagem. Em outro livro, ha uma reportagem cujo titulo é Admiravel embrido novo,
construido a partir do titulo do livro Admiravel mundo novo, citado na reportagem; contudo, o
manual ndo explora esse recurso. Na tirinha a seguir, temos uma alteracéo do ditado “a pressa

é inimiga da perfeicdo”, porém, o recurso ndo foi comentado no livro:

Percebemos que o dialogo entre textos cujos temas se relacionam tem sido o meio
mais comum de abordar a intertextualidade nos manuais; contudo, nem todos os livros
exploram eficientemente essa relagdo nas atividades propostas. Tomemos como exemplo um
dos manuais: a unidade 3 intitula-se Descobrindo quem eu sou, composta dos textos: “Os
meninos morenos” (de Ziraldo), o poema “Sou eu mesmo” (de Sérgio Capparelli); uma tirinha
do Cebolinha (de Mauricio de Sousa), em que a personagem questiona a origem do nome,
entre outros. Observa-se, assim, que a relacdo existente entre esses textos de diferentes

géneros se estabelece na recorréncia do tema.
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Os livros didaticos sugerem, no manual do professor, o trabalho com a
intertextualidade, porém, nem todos oferecem bons subsidios para esse trabalho, ja que a
maioria apresenta poucos textos e atividades que possibilitam o desenvolvimento desse
aspecto. Em um dos manuais analisados, ndo h& nenhum texto com relagGes intertextuais,
tampouco o assunto é abordado no manual do professor.

Um dos livros apresenta o texto “A panela...”, cujo protagonista é o tradicional
personagem popular Pedro Malasartes. Como ndo se trata de um personagem criado por Pedro
Bandeira, aparecendo em obras de outros autores, se tornaria interessante o manual inserir
outro texto com 0 mesmo personagem, de outro autor e até com estrutura diferente, a fim de
estabelecer relacdo entre eles.

Outro exemplo é a divulgacdo de um anuncio publicitario com a frase Quem disse que
ndo da pra assoviar e cortar cana ao mesmo tempo?, sem mostrar ao aluno que se trata de
uma frase feita e sem explorar o sentido produzido na propaganda de calcados de seguranga.

Situacdo semelhante pode-se observar em outro manual ao estudar as fabulas. Ha
géneros textuais que possibilitam criar uma teia de relacBes entre diversos textos, de
diferentes géneros. E o caso das fabulas e dos contos maravilhosos; todavia, o livro se limita a
apresentar trés fabulas diferentes, sem mostrar como suas histérias e suas personagens sao
retomadas em quadrinhos, desenhos animados etc. Ja em outro manual, além da fabula “A
cigarra e a formiga” em prosa, apresentou-se ao aluno a mesma fabula escrita sob a forma de
cordel.

Como ja comentamos, alguns livros didaticos guardam uma secdo, geralmente no final
de cada capitulo, com outros textos que, de alguma forma, se relacionam com os trabalhados
no capitulo. Os textos podem ser comentados, acompanhados de questdes de interpretacéo, ou
somente para leitura. E a principal fonte de relagdes intertextuais encontrada nos manuais. Em
um deles, ao tratar de historias em quadrinhos, apresenta uma cena do filme “Edward, méaos
de tesoura” e um quadrinho de uma HQ de Mauricio de Sousa intitulada “Eduardo, o escultor
de animais”, destacando o dialogo entre os textos e a producdo de uma releitura na segédo
Ampliando a linguagens:

Os textos A e B conversam entre si. Com base nessa informacdo, responda as

questoes.

1) Quais elementos permitem chegar a essa conclusdo e o que diferencia os dois
textos?

2) Em sua opinido, que efeito de sentido foi alcancado com esse ““dialogo™?

3) Vocé se recorda de outros textos (publicitarios, desenhos, filmes) que
*““conversam” entre si? Comente.
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sz
0 dialogo entre os textos

Como vocé pbde observar, alguns textos estabelecem um dialogo entre si. Isso permite
gue um texto faga referéncia a outro por meio de uma releitura

Observe a seguir um quadrinho de uma HQ de Mauricio de Sousa e a imagem de um
personagem muito conhecido de um filme norte-americano.

« Johnny Depp em
cena do filme
Edward, mdos de
tesoura, langado
em 1990, dirigido
por Tim Burton |

Houve, assim, a apresentacdo de um exemplo de intertextualidade entre imagens. Em
seguida, ha uma atividade mostrando ao aluno o dialogo entre textos verbais, mais
especificamente, literarios, a partir de uma estrofe do “Poema de sete faces”, de Carlos
Drummond de Andrade, para os alunos identificarem quais outras estrofes de poemas
apresentados (de Adélia Prado, Lédo Ivo e Chico Buarque) dialogam com o primeiro. Como
atividade de producéo, os alunos devem criar um pequeno poema que também dialogue com o

de Drummond.
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Quando nasci, um anjo torto

desses que vivem na sombra Galdag

disse: Vai, Carlos! ser gauche na vida. desajeitado

(5]

Carlos Drummond Andrade. R
Jangiro: Livraria José

Agora, leia trechos de outros poemas.

B Quando nasci um anjo esbelto, @'
. &
desses que tocam trombeta, anunciou: i
vai carregar bandeira.

]

Adélia Prado. F

Quando nasci veio um anjo safado

8] O chato dum querubim
il E decretou que eu tava predestinado

iante de mim, es a? ,
diante de mim, esta manha ShorusuIs oY <

fighhng anlcreqtoot: pela pocs J4 de saida a minha estrada entortou

g degoen pela gl Mas vou até o fim

(-] L]

Chico Buargue. Até o fim. In: Chico Buarque. Phonagram, 1878

Desse modo, o livro apresenta ao aluno a existéncia do fenémeno da intertextualidade,
sem precisar, para isso, nomear o conceito, sendo uma forma valida de sensibilizar o aluno de
6° ano sobre esse recurso, aprofundado gradativamente nos manuais dos anos seguintes. O
livro ainda sugere esclarecer aos alunos que podemos perceber a ocorréncia de didlogos entre
textos quando lemos algum texto, assistimos a um filme, observamos um andncio publicitario
etc. e nos lembramos de trechos ou ideias encontrados em outros, dando como exemplo o
filme “Shrek’:

Shrek: didlogos e didiogos
O dialogo entre os textos também esta presente em diversas mani-
festagbes artisticas, entre elas, o cinema. Em 2001, foi langado nos
| cinemas o filme Shrek, produzido por meio de computacédo grafica.
Esse filme apresenta dialogos com diversos textos classicos universais,
 como Os trés porquinhos, Pinoquio, Robin Hood, Branca de Neve e 0s
| sete andes, Um conto de Natal (Charles Dickens), entre outros. Shrek
| &, portanto, um grande dialogo entre textos de diferentes épocas.

. Dreamworks/Album/Latinstock

Fotograma do filme Shrek 3, dirigido por Chris Miller, langado em 2007. »

Eis o manual que mais explorou o fendmeno da intertextualidade. Além da
apresentacdo do conteido na secdo Ampliando linguagens, por meio das atividades citadas
anteriormente, o recurso foi desenvolvido em outros momentos do livro, tanto em atividades

de leitura quanto de producéo escrita.
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O que nos parece inadequado é certas cole¢des abordarem a intertextualidade em
apenas um exemplar dos quatro volumes (6°, 7° 8° ou 99), pois, se 0 estudo do texto perpassa
todas as séries escolares, os fatores que interferem na sua producéo e compreensdo devem ser
constantemente vistos, e ndo tratados como um contetdo especifico de determinada série.

Em um dos livros de 9° ano analisados, hd a leitura do conto “Metonimia, ou a
vinganca do enganado”, de Rachel de Queiroz, no qual sdo mencionadas as personagens
Tristdo e Isolda e Paolo e Francesca. No final do capitulo (secdo intitulada Conexdes), fala-

se um pouco sobre historias famosas de amores impossiveis:

Amores proibidos sempre foram assunto de grandes obras da literatura universal. O
narrador do conto que vocé leu recorre a intertextualidade ao fazer referéncia a dois
casais famosos da literatura: Tristdo e Isolda e Paolo e Francesca. Conhega um pouco
da histéria de cada um:

L]

Como se explorou a intertextualidade no volume do 8° ano da mesma cole¢édo, o
manual se limitou a informar sobre o recurso empregado, mas sem aproveitar a oportunidade
para retoma-lo em alguma atividade. No manual do 8° ano, porém, o assunto foi bem
explorado, a partir da cangdo “Tempestade”, de Gabriel O Pensador, que estabelece relacbes
com o poema “Mar portugués”, de Fernando Pessoa. Apds 0s exercicios comparando 0s

textos, apresentou-se o conceito de intertextualidade:

Intertextualidade é o didlogo que pode ser estabelecido entre textos diferentes por
meio do tema, por meio dos recursos de composi¢do ou construcdo e por meio de
recursos linguisticos.

Em seguida, na secdo Outras linguagens, observam-se os quadros “O quarto de
Vincent em Arles”, de Van Gogh, e “Quarto em Arles”, de Roy Lichtenstein, com atividades
estimulando o aluno a comparar as duas obras. Ja na secdo Conexdes (na qual os textos ndo
vém acompanhados de exercicios), ha trés textos que estabelecem relacéo intertextual entre si:
0 poema “No meio do caminho”, de Carlos Drummond de Andrade, o poema “Pedra”, de
Arthur Nestrovski, e os quadrinhos de Caulos, “Vida de Passarinho”.



No meio do caminho

Carlos Drummond de Andrade

do caminho tinha uma pedra
uma pedra no meio do caminho
uma pedra
do caminho tinha uma pedra.
me esquecerei desse

cimento
de minhas retinas tao fatigadas.
me esquecerei que no meio do

do caminho tinha uma pedra.

ANDRADE, Carlos Drummond de. No meio do

. In: Alguma poesia. Rio de Janeiro: Record,
2001. p. 45. © Grafia Drummond.
www.carlosdrummonid.com.br

Texto 2
Pedra
Arthur Nestrovski
A pedra esta sempre ali,
no meio do caminho.

Nem ela sabe se estava 14 e fizeram o caminho ao redor,

ou se fizeram o caminho e ela apareceu depois.

N&o tem a menor importéncia,

porque o negdcio da pedra é ficar.

Pedra néo reclama de nada.

Pedra ndo faz mal a ninguém.

E diferente quando alguém joga uma pedra, mas a
pedra nao tem culpa.

As pedras se entendem muito bem.

Toda pedra vem de outra pedra maior,

que vem de outra maior ainda.

Quer dizer: toda pedra é um pedaco de pedra.

Isso tern a maior importancia para arepublica das pedras.

Declaracéo Universal dos Direitos da Pedra:

Um pedaco de pedra € uma pedra.

NESTROVSKI, Arthur Rosenblat. Pedra. In: Colsas que eu queria ser.
S3o Paulo: Cosac & Naify, 2003.

to 3

CAULDSMCERVO DO ARTISTA

CAULOS. Vida de passarinho. 2. ed.

Porto Alegre: L&PM, 1995. p. 47.

Unidade 4 * Ler, cantar, representar '%

267
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tertextualidade na pintura:
a forma de criar

Observe as duas obras a seguir:

0 quorto de Vincent em Arfes,
Vincent van Gogh. Olea sobre
tela, 1889.

lﬁ == %//////

ﬂﬂw z/// ///,,,/';f

A apresentagdo do conceito de intertextualidade apareceu em apenas um dos manuais
de 9° ano. Primeiramente, apresentou-se a “Cancdo do Exilio”, de Gongalves Dias e, dentre as

questBes de compreensao, ha um quadro explicativo e uma pergunta relacionada ao assunto:

Quando um texto tem outro texto como ponto de partida, confirmando
suas ideias ou contrastando-as, observamos a intertextualidade.

e O poema “Cancdo do Exilio” apresenta versos que nos permitem perceber
intertextualidade entre ele e o ““Hino Nacional”. Identifique esses versos.

Em seguida, propfe-se uma atividade com base no quadrinho “Vida de Passarinho”,

que cita a “Cancéo do Exilio”.
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& GONGALVES DIAS: KOS‘SAB ——
5 ( " NOSSO CEU { TEM
kg \ TEM MAIS FLORES.
\\MAIS ESTRELAS...
o 7 N
| ] w

MINHA TERRA
TEM PALMEIRAS

ONDE 4
CANTA O SaBia ™

ESSA

/ O SABIA \
\ sOuU EU.
e

rd
ERA )
A PALMEIRA.
g \W/"/

92950%"
Caulos.Vida de passarinho.

Desse modo, 0 manual apresenta o conceito de pardédia, seguido de mais uma
atividade:

A parddia estabelece intertextualidade, pois € um texto que se confronta com
as ideias do outro, e sua intencdo é provocar efeitos de humor ou critica.

Nesse caso, 0s elementos do texto de Caulos reescrevem os elementos da
versdo original “Cancao do exilio”, e Gongalves Dias, provocando humor.

MINHA TERRA
TEM_CORINTHIANS,
ONDE _CANTA ©

E "MINHA
RA_ TEM
PALMEIRAS"!

Sousa Produgden

Mauricio de

e Explique como a historia de Bidu estabelece intertextualidade com a *““Cancéo
do Exilio” e qual € a novidade do texto que provoca humor.

A producdo de texto também visa a elaboracdo de uma parddia: a primeira proposta é

bastante vaga, pois pede para o aluno escolher um texto que queira parodiar (uma noticia,
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artigo de revista, cancdo, poema etc.). Ja a segunda € muito restrita, pois define previamente
as mudancas a serem feitas:

Vamos mudar o sujeito e o objeto de alguns verbos da ““Cancéo do exilio, a fim
de construir uma parddia? Pense nos temas ecologia e protecdo ambiental e crie
uma nova critica a esse respeito.

Minha terra temyy

que ndo da pra w

Tudo aqui € muitosx

Mas s

N&o permita Deus que eu morra, ¥¢
semy¢

De um modo geral, a abordagem no livro quanto & intertextualidade é bastante valida —
tendo em vista que a maioria dos manuais analisados ndo apresenta aos alunos textos com
relacdes intertextuais. Observamos, porém, que alguns ajustes poderiam ser feitos. Em
primeiro lugar, como se citam dois quadrinhos que dialogam com a “Canc¢édo do Exilio”, um
deles (no caso, a HQ de Caulos) viria antes do conceito de intertextualidade, motivando o
aluno a identificar a relacdo entre 0s textos para, depois, conceituar. Acreditamos também que
esta HQ ndo é uma parddia do poema de Gongalves Dias, mas citacdes de seus versos,
recitados pela personagem — os quais, inclusive, vém entres aspas. Outra observacdo é quanto
a afirmac&o de que a reescrita dos elementos da “Cancéo do Exilio” na HQ, nos quadrinhos de
Caulos (pagina 94), provoca humor (parece-nos mais apropriado tratad-la como critica — ao
desmatamento). Por fim, nos chama a atencdo o fato de ndo haver nenhuma questdo
abordando o emprego das aspas nas duas histérias em quadrinhos — recurso importante em
relacdo a intertextualidade. Em ambas, os versos do poema aparecem entre aspas,
distinguindo as citagdes das demais falas das personagens.

O conceito de parddia também foi encontrado em mais dois livros (de 6° ano), o que
faz com que este seja o tipo de intertextualidade mais explorado. No capitulo sobre contos
maravilhosos, a primeira leitura proposta é “Uma menina chamada Chapeuzinho Azul”, que
inicia da seguinte forma: Aposto que vocé adivinhou que essa menina conhecida pelo apelido
de Chapeuzinho Azul era irméa daquela outra menina conhecida pelo apelido de Chapeuzinho
Vermelho. A Unica questdo sobre o texto que trata da relacdo intertextual vem acompanhada
da definicdo de parddia:

No inicio do texto, o narrador dialoga com o leitor por meio da frase ““Aposto que
vocé adivinhou”. Em sua opinido, por que ele tem tanta certeza disso? Explique.
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Por ter sido criado a partir de outro texto, dizemos que o conto “Uma menina
chamada Chapeuzinho Azul é uma pardédia. A parddia pode ser comica, irbnica ou
critica.

Assim, pouco aproveitou da relacdo intertextual entre os textos nas atividades de
compreensdo, mas a comparacgao entre os elementos em comum dos textos € sugerida, mais
adiante, na parte de Producdo escrita, na qual o aluno deve criar uma parddia de um conto de

fadas.

Anote no

Producao escrita caderno

Parodia

Na Leitura 1, vocé leu uma parédia do conto “Chapeuzinho Vermelho” e pdde se di-
vertir com uma histéria bem-humorada e criativa. Agora, vocé vai criar sua propria paré-
dia. Antes, porém, vocé e seus colegas vao relembrar alguns elementos do conto “Cha-
peuzinho Vermelho” para compararem com a paréddia “Uma menina chamada Chapeuzinho
Azul". Para isso, o professor vai ler para a turma uma versao do conto e, juntos, vocés
deveréo identificar os elementos que se aproximam e os gue se diferenciam em relagdo
aos dois textos.

original é a Chapeuzinho
Vermelho que leva comida
para a vé materna que
estava doente. Por fim, o
desfecho das narrativas é
diferente. Na parédia, o pai
das Chapeuzinhos salva a
Vé Gorda e a Chapeuzinho
Azul do outro Lobo Mau,
que acaba fugindo. Ja na
original, um cagador salva a
Chapeuzinho Vermelho e a
Vovozinha da barriga do
Lobo

Apresente aos alunos a versio [l
do conto "Chapeuzinho ?L
Vermelho", que se encontra /
nas Orientagdes para o
professor, levantando com
eles os elementos presentes no
conto (personagens, tempo,
lugar) e os da parédia,
especificando quais se
aproximam da verséo original e
quais se diferenciam.

Leve-os a observar também
outros elementos que foram
incluidos na parédia e que ndo
fazem parte do conto. Na
versdo de Flavio de Souza, a
Chapeuzinho Vermelho mora
com a mée, o pai e a irma. Na
original, mora 86 com a méae. O
autor incorpora, além do pai @
da irmé (Chapeuzinho Azul)
dois outros personagens: a avé
por parte de pai (Vé Gorda) e
outro Lobo Mau. Na parédia, a
V6 Gorda leva doces para a
Chapeuzinho Azul, que estava
doente, enquanto na histéria

llustrag@o do século 19,
representando uma cena
do conto “Chapeuzinho
Vermelho".

I Pensando na producao do texto

Vocé vai criar uma parédia de um conto de fadas, ou seja, recria-lo de modo divertido,
e assim produzir uma histéria com suas préprias ideias. Seu texto tera como objetivo
divertir seus colegas e outros alunos da escola, na segao Produgao oral. Para isso, d&
asas a sua imaginagdo e maos a obra. Vocé podera demonstrar toda a sua criatividade
contando sua historia.
a) Primeiro, escolha um conto de fadas. Pode ser o conto “Chapeuzinho Vermelho®,
“Branca de Neve e os sete andes”, “Cinderela”, “Jodo e Maria”, “A Bela Adormecida®y
“A Bela e a Fera”, “Rapunzel”, entre outros
b) Escolha personagens e lugares que séo tipicos de contos de fadas para incluir na sua

parédia.

= rei, rainha = animal falante

= bruxa = objeto falante

= gigante = floresta

= crianga = bosque

= principe, princesa = montanha encantada

¢) Liste os nomes dos personagens do conto de fadas escolhido. Identifique entre eles:
protagonista (herdi ou heroina), o antagonista (vildo ou vild) e os personagens secundari

Ha outra atividade na sequéncia sobre parddia, mas trazendo outro elemento: a capa da
HQ da Magali. O exercicio diz ao aluno que se trata de uma parodia, j& que o autor Mauricio
de Sousa alterou a versdo original do texto, e pede para que ele identifique as mudancas nos

acontecimentos da historia .




96

© Mauricio de Sousa Produgbes Lida

* Magal. n. 259. Mauricio de Sousa.
maio/1999. Editora Globo.
J& no outro, o conceito de parddia aparece em uma atividade sobre substantivos, na

qual sdo apresentados um quadro de Van Gogh e uma parddia com personagens da Turma da
Monica:

Observe os quadros a seguir. O primeiro é do pintor holandés Vicent van Gogh e
intitula-se “O quarto do artista” (1888); o segundo é uma parodia, ou seja, uma imitacédo
cbmica, que Mauricio de Sousa fez em homenagem aquele grande pintor e chama-se “O
quarto do Chico Bento. Agora responda:

e O que diferencia os dois quadros?

¢ Nomeie 0s objetos que aparecem nos dois quadros, empregando substantivos
comuns e simples.

Museu Van Gogh, Amsterda

(Histdria em quadroes - Pinturas de Mauricio de Sousa. Sao Paulo: Globo, 2001

Apesar de a apresentacdo dos quadros ter como principal objetivo o estudo dos
substantivos, ndo se ignorou um aspecto importante que relaciona as imagens, nem se
distanciou do género central do capitulo: histérias em quadrinhos.

No que se refere a intergenericidade, apenas dois manuais, do 9° ano, reproduziram

textos que se enquadram nesse tipo de intertextualidade: o primeiro é uma reportagem sobre o



97

“Cirque de Soleil”, que inicia com uma linguagem tipica da receita. Uma das atividades pede

para o aluno identificar o efeito de sentido que o emprego desse tipo de linguagem confere ao
texto.

f] :

Pegue um show de balé, adicione misica, hu-
mor, nado sincronizado, teatro, trapézio,
acrobacia e capoeira. Coloque bastante dinhei-
ro, coordena¢io e harmonia. Bata tudo no
liquidificador. Pronto. Ai estd o Cirque du Soleil,
a maior e mais espetacular companhia de arte
performatica do mundo. Nao, vocé nunca viu
nada igual. Nenhum outro grupo circense ja-
mais ousou fazer algo parecido com o que se vé
nas apresentagbes dessa trupe internacional,
que roda o mundo e que fez de seu presidente
um dos homens mais ricos do planeta.

O segundo é um anincio publicitéario, cujo texto reproduz o discurso de alguém que luta
contra o alcoolismo. Ha apenas duas perguntas relacionadas a essa particularidade do anuncio
— as outras sao sobre verbos impessoais: Por que o enunciado verbal esta entre aspas?/ Esse
enunciado revela uma apropriagdo parcial de um tipo de discurso que circula na sociedade.
Qual ¢é esse tipo de discurso?

¥ Cliossmomae

" Meu nome ¢
Clio Hi-Power
e estou ha
4 semanas

sem beber.,,

A=y

Entre os géneros textuais, os contos maravilhosos foram os mais abordados nos livros
ao tratar de intertextualidade, sobretudo quando retomados em histérias em quadrinhos. Um
dos manuais, ao falar da origem desses contos, comenta que, publicados até hoje no mundo

inteiro, muitos sdo transformados em filmes ou pecas de teatro e servem de inspiracédo para a
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criacdo de outras historias. Além dos exemplos ja citados no decorrer de nossa analise,
destacamos uma atividade para o aluno comparar o conto “O Rei Sapo” e a sinopse do filme
“A Princesa e 0 Sapo”, ambos reproduzidos no manual. Ha também o trecho do livro
“Chapeuzinho Amarelo”, de Chico Buarque, mas sem atividades sobre o diadlogo entre os
textos (o enunciado do exercicio informa que a histéria é uma parddia do conto “Chapeuzinho
Vermelho”, porém, a finalidade é trabalhar grau do substantivo). Atemo-nos as histérias em
quadrinhos, encontramos uma atividade para o aluno identificar a que conto maravilhoso a

tirinha abaixo faz referéncia e, depois, ir a biblioteca, ler e contar a historia para os colegas:
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(Folha de S. Paulo, 3/6/2004

Em apenas dois manuais encontramos atividades intertextuais com género nao
literario: provérbios e ditos populares (ambos de 6° ano). O primeiro comenta que a expressao
caso de poesia, que compde um conto de Carlos Drummond de Andrade, estudado no
manual, se refere a outra expressdo usada no dia a dia e pede para o aluno identifica-la (caso
de policia). Depois sdo apresentados provérbios recriados para que o aluno faca 0 mesmo:
identifique a quais se relacionam (Devagar nunca se chega; os Ultimos serdo
desclassificados; em terra de cego quem tem olho é caolho etc), mas ndo se menciona a fonte.
Poderia haver, também, uma atividade de criacdo, no caminho oposto: os alunos recriando
certos ditados ou expressoes.

No segundo manual, as atividades sdo equivalentes: aproveita-se o aparecimento do
ditado “filho de peixe, peixinho €”, no conto “O sabia e a girafa”, e se pede para o aluno
explicar o significado da expressdo. Em seguida, sugerem-se ditados populares para que o
aluno escolha aquele que resumiria o final da histdria do conto. No texto também aparecem
trocadilhos, portanto, ha uma atividade para indicar a que provérbio ou expressao se referem:
“desgosto nao se discute”; “que eu nem te canto”; “o velho deitado”. Também ndo houve

atividade de producdo. Além dos proveérbios, o livro também apresenta, em um capitulo no
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qual se estuda o conto “A menina e as balas”, o que € dedicatdria (somente nesse manual),

citando a que compde o livro da autora do conto (Georgina Martins) e destacando as relagdes
intertextuais presentes:

Aos meninos e meninas perdidos, nesta Terra do Nunca as aves-
sas, e que precocemente perdem a inféncia sem que nenhum Peter
Pan, fada ou bruxa possa transformd-los em meninos de verdade.

Sentimos falta, entretanto, de melhor aproveitamento, nos livros didaticos analisados,
de outros géneros que usam a intertextualidade e com os quais lidamos no dia a dia, como 0s
anuncios publicitérios, charges, noticias etc.

Como j& comentamos, um dos manuais de 6° ano reproduz integralmente o livro
“Operacdo Risoto”. Alem de oferecer uma aproximacdo com diferentes géneros, a obra
também ¢é rica em relac@es intertextuais, que conferem humor a narrativa. Como ja citado, ha
0 emprego de frases feitas e provérbios no horéscopo (Libra: evite assobiar e chupar cana ao
mesmo tempo ... ). A autora também emprega jogos de palavras (a atriz Xerox Tone, no lugar
de Sharon Stone; Ratoreide, em vez de Gatorade; funcionario do més: O Guarda Napo etc.) e
cria parddias de alguns géneros textuais, como o0s anuncios publicitarios e a secdo de fofocas
do jornal:

CHIQUES & CHILIQUES

A Bruxa Zelda esta ausente de BANG’UEUT"S ?‘A%%ffij

Piririca da Serra. Viajou para

a III Festa Secreta das Bruxas, A revolucionaria
em Bruxelas. pasta de dente com
& gostinho diferente.
O Professor Boris viajou a Nos sabores: ‘
Tord, onde representa Piririca rapadura, jilé e o o
em um Congresso de Ciéncias novissimo supersa- ary 7
i 5 as : Est com sede?
Especulativas Pos-Modernas. bor dobradinha. :
e Tome ratoreide.

Sabores picles,
pizza e alho-pord.
Téao gostoso

que da do.

Dona Assunta Sotto continua

sua pesquisa para a obtengio de

leite condensado direto da vaca. 2 o
Seu trabalho desenvolve-se na )

Fazenda Boi Sonso, no quil6-

metro 6 da Estrada Piririca-

-Borogodo.

NAO PERCA - PAPELAO NA PROMOCAO
No proximo dia 21, havera a tra-
dicional festa a fantasia no Clube
de Piririca. A convidada especial
sera a famosa atriz, Xerox Tone,
da cidade de Roliude.

Passena papelaria Papeldo,compreumacanetapor
RS 200,00 e leve um videogame de brinde.
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Como o manual ndo apresenta aos alunos atividades nem comentarios sobre a obra, é
preciso que o professor os estimule a perceberem os recursos empregados, por meio das
propostas apresentadas no manual do professor, ou da leitura junto aos alunos. Sabemos nao
ser a proposta do livro didatico, porém seria interessante que as atividades estivessem
disponiveis aos estudantes, para que eles exercitassem a compreensdo do texto mesmo que 0
professor ndo trabalhasse o livro da forma sugerida pelo manual.

Diante das observacdes dos livros didaticos selecionados, concluimos que pouca
atencdo recebe a intertextualidade no processo de compreensdo. Embora tenhamos visto
atividades produtivas em relacdo a este fator de textualidade, ainda é pouco, tendo em vista a
pluralidade de géneros que fazem uso deste recurso, muitas vezes encontrado nos proprios
textos dos manuais, mas ignorado nos exercicios. Além disso, ha pouquissimas atividades de

producdo escrita que estimulem os alunos a criar didlogo entre textos.
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8 PROPOSTAS DE ATIVIDADES

A escrita € uma invencdo permanente do mundo
e a leitura é uma reinvencéo.

Marscuschi

Ao analisar os livros didaticos, notamos a presenca de textos que possibilitam um
trabalho produtivo das relagdes intertextuais; entretanto, nem todas as obras exploram esse
potencial dos textos, muitas vezes, deixando passar despercebida a intertextualidade.

Propomos aqui atividades baseadas em alguns desses textos e de outros, a fim de
apresentar formas de abordagem da intertextualidade em sala de aula. O trabalho pode ser
feito por meio de atividades pré-textuais (atividades de motivacdo, relacionando o texto a
outras linguagens), textuais (analise do texto em si), e pds-textuais (continuacao da analise por

meio de outras linguagens, motivando outras leituras).

e Atividades a partir de textos oriundos dos livros didaticos analisados

a) Texto: Tirinha do Hagar

v
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Motivar os alunos a listarem os contos maravilhosos que eles conhecem.

Apobs ler a tirinha, identificar qual conto é retomado (tendo, como resposta, Cinderela),
enumerando os elementos que levaram a tal conclusao.

Como producdo escrita, dar continuidade a ultima fala de Hagar (cuja interrupcédo é
indicada pelas reticéncias). Desse modo, o aluno contaria a historia na perspectiva de Hagar,

definindo, anteriormente, de que modo ele participaria da historia.
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b) Texto: conto ""Chapeuzinho Azul™, de Flavio Souza (em anexo)

UMA MENINA CHAMADA CHAPEUZINHO AZUL

Aposto que vocé adivinhou que essa menina conhecida pelo apelido de Chapeuzinho Azul era irma
daquela outra menina conhecida pelo apelido de Chapeuzinho Vermelho.

As duas meninas ganharam seus chapeuzinhos no mesmo dia. Foi no Dia da Crianca de mil, seiscentos
e me esqueci. Elas gostaram tanto de ganhar seus chapeuzinhos que até se esqueceram de ficar bravas
porque ndo tinham ganhado as bonecas que tanto queriam.

Esses chapeuzinhos na verdade eram duas capinhas com capuz, mas todo mundo conhece a histéria

da menina que ganhou a roupinha vermelha como “Chapeuzinho Vermelho”, entdo vamos fingir que
as capinhas com capuz eram chapeuzinhos, esta bem?

Naquele dia em que a menina do chapeuzinho vermelho saiu de casa para levar doces para a
vovozinha que estava doente e se encontrou com o lobo etc. e tal, a irmd dela ficouem casa.
Ela passou o dia todo no quarto porque estava com gripe.

Ninguém nunca ouviu falar na Chapeuzinho Azul porque ela nunca teve um dia tdo agitado como o da
irma dela. Ninguém nunca ouviu falar também do pai das duas meninas porque quando a Chapeuzinho
Vermelho foi pela estrada afora bem sozinha, o pai dela estava na cidade, que ficava ndo muito ali por
perto. Ele saia de casa todo dia bem cedinho e s6 voltava de noite. Porque trabalhava, junto com
muitos outros homens, na construcdo de uma ponte que estava sendo feita sobre um grande rio.
Ninguém nunca ficou sabendo também que a Chapeuzinho Vermelho tinha uma outra avo. Isso é facil
de imaginar, porque afinal as criancas geralmente tém duas avés, a méde da mée e a mée do pai. Essa
outra avo era mée do pai. Aquela que quase virou comida de lobo era a mée da mae.

Essa outra av6 das Chapeuzinhos se chamava lolanda, mas todo mundo a chamava de V6 Gorda, vocé
pode imaginar por qué, né?!! Mas, ela ndo se importava com esse apelido, e até achava graca. Entdo, a
V6 Gorda saiu l& da casinha dela com uma cestinha de doces para levar para a Chapeuzinho Azul que,
COMo eu ja contei, estava gripada, coitadinha.

No caminho para a casa da netinha, a avd se encontrou com um lobo. Um lobo tdo Lobo Mau quanto
aquele que enganou a Chapeuzinho Vermelho. E esse outro Lobo Mau tentou enganar a Vé Gorda,
dizendo para ela ir pelo caminho da floresta. Mas como ela ndo era boba, foi pelo caminho mais curto
e chegou antes do Lobo Mau. E quando ele chegou pronto para comer a Chapeuzinho Azul e a avo
dela, deu de cara com o pai das meninas, que ja tinha voltado do trabalho. Ele estava esperando pelo
lobo na frente da casa com sua espingarda em punho. La dentro a Chapeuzinho Azul, a mée dela e a
V6 Gorda espiavam pela janela e riam.

O lobo, que era tdo Lobo Mau quanto o outro, mas também tao esperto quanto a V6 Gorda, quando viu
a espingarda, deu um tchauzinho de longe e deu no pé. Na noite desse mesmo dia, a Chapeuzinho
Vermelho chegou acompanhada pelo cagador e contou sua aventura. Foi por isso que 0s pais das
meninas nunca mais deixaram as duas andarem sozinhas pela floresta. Depois do jantar, as duas irmas
pediram para comer os doces que a V6 Gorda tinha trazido em sua cestinha. Mas ela deu uma
gargalhada e confessou que tinha ficado com fome no caminho e foi beliscando, beliscando,
beliscando e, quando chegou, a cesta ja estava vazia.

(De Flavio de Souza, livro: Que histéria é essa? 2. Sdo Paulo, Companhia das Letrinhas, 2000)
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Como atividade pré-textual, apresentar aos alunos as imagens e cancdo abaixo, 0S
Anda devagar,
Chapeuzinbo,
para o lobo poder

quais devem indicar qual conto

maravilhoso foi retomado.

re pegar Anda devagar, Chapeuzinho, para o lobo
' poder te pegar

Era uma vez uma mocinha que calgou um
sapato Claudina e foi visitar a vovozinha.
Muitos  lobos-maus  apareceram  pelo
caminho. Mas apareceu também um lobo
bonzinho. Eles se viram, se gostaram e se
casaram. E foram felizes para sempre...

ousa Produgdes Lida

S

Magall. n. 259. Mauricio de Sousa.
malo/1999. Editora Globo.

"Pela estrada afora, eu vou bem sozinha
Levar esses doces para a vovozinha

A estrada é longa, o caminho é deserto
E o lobo mau passeia aqui por perto
Mas a tardinha, ao sol poente

Junto @ mamaezinha dormirei contente"

Apos a leitura do conto, que também faz referéncia a histéria da Chapeuzinho
Vermelho, destacar as personagens que aparecem em ambas as historias e as que s6 existem
no conto de Flavio Souza. Identificar também o momento em que a histéria da Chapeuzinho

Azul inverte os fatos ocorridos na de Chapeuzinho Vermelho.
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Indicar o trecho do conto que faz referéncia a cancdo de Braguinha (citada na pagina
anterior).

Analisar a propaganda apresentada antes da leitura do conto, observando se o tipo de
linguagem empregado ¢ tipico do género.

Criar uma propaganda de determinado produto utilizando a linguagem de um conto
maravilhoso de escolha do aluno, podendo apresentar outros exemplos e discutindo de que

modo a linguagem dos contos adaptada contribui para persuadir o consumidor:

O Boticdrio

UM BELD DIA, UMA LINDA
DOHIELA USOU O BOTICARIO.
DEPOIS DISSD, O DRAGAD

QGUE ELA TAMTS TEMIA FICOUW

MANBIHHD, MANSINHO E HUNCA
HAIS SAIU DE PERTO DELA.

c) Texto: ""Chapeuzinho Amarelo*, de Chico Buarque

Apresentar aos alunos ilustracdes da personagem Chapeuzinho Amarelo, de Ziraldo, e
comparar com uma imagem tradicional da Chapeuzinho Vermelho, a fim de observar se ha

semelhangas.

E:‘z'l a Chapeuzinhe Amarelo Q

-
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A partir de uma conversa sobre medo, um dos temas da narrativa, fazer uma lista no
quadro com os nomes dos medos relatados pelos alunos.

Apbs a leitura do texto, levantar hipoteses sobre a escolha do adjetivo “amarelo” para
compor 0 nome da personagem, levando a pensar no significado da palavra “amarelar”.

Comparar o final das duas histérias em relagdo ao lobo: de que forma ele é derrotado
em cada historia?

Com base no jogo de palavras empregado no texto por meio da mudanca da posigéo
das silabas — 0 que ajuda a menina a vencer seus medos — (bolo em vez de lobo, gdodra no
lugar de dragéo, xabru em vez de bruxa etc.), os alunos fardo o mesmo com as palavras

citadas no quadro no inicio das atividades.

d) Texto: Historia em quadrinhos do Recruta Zero

QUE TIPO D
GAROTA V

E GUE "A BELEZA : E QUE "BELO E
ESTA NOS ASSIM SE CONSIDERA

B 3{1 TAM-~

B "A
Paste
BONITA"

STIMO. VOCE Fica ] o L]
COM A DA DIREITA. 4 = =

O Globo. 3 mar. 1558

Motivar os alunos a listar frases feitas e provérbios sobre o tema beleza ("quem ama o
feio, bonito Ihe parece”, "a beleza esta nos olhos de quem vé” etc.), discutindo sobre seus
significados, se eles concordam com as ideias.

Apo6s a leitura, identificar se as frases que aparecem na HQ ja haviam sido
mencionadas.

Justificar o emprego das aspas, pensando de onde foram tiradas as frases, qual a

autoria, j& que se trata de citagdes.
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Apresentar aos alunos o conceito de senso comum, refletindo sobre seu emprego como

forma de argumentacdo, como na tirinha.

e Atividades com demais textos

Devido a necessidade de trabalhar outros géneros e a intertextualidade intergenérica,

selecionamos outros textos que ndo compunham os livros didaticos analisados.

a) Texto: Poema “Paraiso”, de José Paulo Paes
Paraiso

Se esta rua fosse minha

Eu mandava ladrilhar,

N&o para automoével matar gente,
Mas para crianga brincar.

Se esta mata fosse minha,

Eu néo deixava derrubar.

Se cortarem todas as arvores,

Onde é que 0s passaros vao morar?

Se este rio fosse meu,

Eu néo deixava poluir.
Joguem esgotos noutra parte
Que 0s peixes moram aqui.

Se este mundo fosse meu,

Eu fazia tantas mudangas
Que ele seria o paraiso

De bichos, plantas e criangas.

Apresentar aos alunos um breve comentario sobre as cantigas de roda, motivando-os a
enumerar quais eles conhecem.
Apos a leitura do poema, questionar a que cantiga o texto remete, tendo como resposta

“Se essa rua fosse minha”:

Se essa rua fosse minha

Eu mandava ladrilhar

Com pedrinha de brilhantes
Para o meu amor passar.
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Levar os alunos a identificar quais elementos do texto os conduziram a essa conclusao.
Em seguida, interrogar se a intencdo do eu poético da cantiga é a mesma presente no poema
de José Paulo Paes, justificando a resposta.

Pedir para os alunos produzirem um texto a partir de alguma das cantigas que eles
enumeraram, abordando o0 mesmo tema do poema “Paraiso”: a preservacao do meio ambiente.

Outra possibilidade é a criacdo de uma nova estrofe nos moldes do poema.

A seguir, apresentamos algumas producdes dessa atividade, realizada em uma turma
de 6° ano:

Se essa escola fosse minha

Eu mandava arrumar,

Ajeitar mesas e cadeiras

Para o aluno estudar.
(Larissa)

Se 0 Rio fosse meu

Ficaria sempre limpo

Para as pessoas se divertirem
E pra tudo ficar mais bonito.

(Sara)

Se esse quintal fosse meu

Eu mandava limpar

Pra ninguém ficar doente

E com menos mosquito ficar.
(Roberto)

b) Texto: “Que Lambanca!”, de Ana Maria Machado.
Que Lambanga!

Henrique foi com Isadora
brincar na casa da avo,
coisa bem mais divertida
do que ir no Tororo.

[.]

Ganharam manga para o lanche.
Comem bolo, chocolate.

Em seguida estdo 14 fora,
Pirulito que bate-bate.

— Vou subir na goiabeira.

— E eu vou comer amora.

Fazem zig-zig-z4

O Henrique e a Isadora.
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[.]

Plantam semente na terra.
Molham grama com a mangueira.
Dona Chica admirou-se

guando viu tanta sujeira.

- Oi, oi, oi que cara preta,
Nem parece de crianga
Mostre aqui o seu pezinho...
Quanta lama, que lambanca!

L]

Apresentar aos alunos um breve comentério sobre as cantigas infantis, motivando-os a
enumerar quais eles conhecem.

Dividir a turma em grupos, distribuindo a tarefa de reproduzir por escrito algumas das
cantigas mencionadas. Em seguida, os alunos lerdo seus registros, a fim de comparar se ha
variacfes de uma mesma cantiga quanto ao vocabulario, estrutura etc.

Leitura do texto (como se trata de um livro, os trechos acima podem ser apresentados
por escrito aos alunos, contudo, deve-se ler a obra na integra em sala de aula, no caso dos
alunos sem acesso ao livro).

Os alunos indicam os trechos que remetem as cantigas infantis, observando que cada
estrofe dialoga com uma cantiga diferente.

Elaborar uma estrofe, imaginando mais um momento divertido da visita das criancas a
avo, sem se esquecer de retomar alguma cantiga, podendo, para isso, consultar as selecionadas
no inicio.

Estas atividades também foram realizadas em uma turma de 6° ano. Vejamos alguns

dos resultados:

Isadora desceu da arvore
depois que viu um lindo bal&o.
Cai, cai, baléo, néo cai
Mas que grande confuséao!
(Bernardo, Isabella, Nayara e Sheyna)

Isadora jogava Caxanga
Antes estava estudando
Depois de tanto estudar
Eles continuaram brincando.
(Kaylane e Renato)



Henrique quase atirou o pau no gato
E o0 gato de susto pulou

Henrique pediu desculpas

O gatinho, grato, até miou!

(Ana Carolina, Eduardo, Mayara e Suzane)

c) Texto: Tirinhas da Turma da Moénica, de Mauricio de Sousa
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Comentar com os alunos sobre o papel dos contos de fadas de entreter criangas,

sobretudo antes de dormir. Motiva-los a falarem sobre as historias que escutavam dos adultos,

comparando as respostas.

Identificar, na tirinha, o género dos textos lidos para as criangas, justificando o

emprego do ultimo (a receita para a Magali).

Apresentar mais uma tirinha da Magali que também usa os contos maravilhosos para

reforcar o perfil de comilona da personagem.

Pedir para os alunos criarem uma pequena narrativa, tendo em vista o género conto de

fadas, imaginando como a histdria a seguir continuaria depois de a personagem comer feijoes

magicos.

oA ASORA, £ S - |

PRA NASCER UM
Pf DE FCITAD

R RURICH) O SOUBAPROOUCOES - BRASL

Copyright (31999 Mauricio de

Sousa Producies Ltda. Todos o= direito s reservados.
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d) Texto: Propaganda que compde uma embalagem de produto para cabelos

UMECTACAO OLIVA

Nosso senhor do bom cabelp
Santificada seja a Umectagag
Venha a nos a Nutrigao

Seja feito o tratamento a v
. @@g Assim em casa Como no sal&%ntade
7.050%Z 0 cabelo noSso que estd sem gragy 1‘

Umectando hoje vai causar
Perdoai as nossas quimicag

J:‘W-‘:’;"‘Lh ; - b
[ rpi=t Assim como perdoamos as recalcag
- Nao nos deixeis cair em tentagag 8
De usar um Parafi(NAO)| 1
K% Porgue nos queremos é Cabelaol 7

Oleo de Oliva

Questionar os alunos sobre qual texto serviu de base para a construcdo desse, levando-
os a identificarem os segmentos que fazem clara referéncia a oracdo Pai Nosso.
Comparar a linguagem de ambos os textos: a oracéo original e o da embalagem.

Por fim, os alunos produzem uma propaganda por meio da parodia de algum texto de
sua escolha.

Apresentar aos alunos o texto poético “Ave Alegria”, de Sylvia Orthof, como mais um
exemplo de género construido com base em outro, também religioso.

Ave alegria,

cheia de graca,

0 amor é contigo,
bendita é a risada
e a gargalhada!
Salve a justica

e a liberdade!
Salve a verdade,
a delicadeza
e 0 pao sobre a mesa!
Abaixo a tristeza!
Ave alegria!

E importante destacar que Marcuschi (2008) considera “embalagem” um suporte (e
ndo um género textual), tendo em vista a sua composicdo de varios géneros. Uma embalagem
de produtos comestiveis, por exemplo, muitas vezes traz uma receita. No caso acima,
consideramos se tratar de uma propaganda no rétulo, pois é uma forma de atrair o

consumidor, porém, sem apresentar informacdes relevantes sobre o produto.
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CONSIDERACOES FINAIS

Feliz de quem entende que é preciso
mudar muito para ser sempre 0 mesmao.

Dom Helder Camara

Leitura e escrita sdo atos sociais por meio dos quais se estabelece a interacdo entre
individuos. O texto &, portanto, a manifestacdo linguistica dessa interacdo, cujo sentido se
constitui por fatores pragmaticos, linguisticos, cognitivos e sociais. Tradicionalmente,
entretanto, o trabalho com o texto na escola prioriza um estudo voltado para seus aspectos
estruturais, deixando leitura e compreensdo em segundo plano. O texto acaba se tornando,
entdo, mero pretexto para a realizacao de exercicios gramaticais.

Mesmo nas atividades que visam a interpretacdo, deixa-se muito a desejar, com
questdes que se limitam a busca de respostas praticamente prontas, sem estimular o aluno a
inferir os sentidos do texto e as intencGes do autor. Isso é resultado de uma concepgdo
equivocada sobre a natureza do texto e da leitura. Como consequéncia, formam-se leitores
pouco competentes, acarretando muitas vezes o fracasso ndo s6 na vida escolar, mas na sua
formagéo como leitor dentro de uma sociedade que muito valoriza a escrita.

E papel da escola desenvolver no aluno competéncias para ler e escrever textos com
relevancia, consisténcia e adequacdo. Cabe ao professor realizar um trabalho que trate o texto
como um todo significativo, apresentando ao aluno as diversas estratégias de leitura por meio
do reconhecimento dos aspectos cognitivos que envolvem tal atividade. Além disso, devem-se
definir objetivos para o ato de ler, para que o trabalho com o texto se aproxime das situagoes
reais, com fungdes comunicativas. O mesmo se faz em relagdo a producao, incentivando 0s
alunos a escreverem textos socialmente relevantes.

As novas orientacfes pedagogicas destacam a importancia de centralizar as aulas de
portugués no texto, sobretudo no que diz respeito aos géneros textuais e aos aspectos
relevantes para a sua constituicdo — como a intertextualidade —, o que refletiu na reformulacao
das atividades de compreensdo dos livros didaticos, principal fonte de textos de que dispbe o

professor.
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Apesar das mudancas no estudo do texto nestes manuais, € preciso observar se a
abordagem vem-se realizando de modo satisfatorio. Diante disso, selecionamos e analisamos
livros de portugués de 6° e 9° anos do ensino fundamental, a fim de verificar se as atividades
realmente levam o aluno a uma leitura eficiente, em especial no que se refere a
intertextualidade.

Observamos que os livros didaticos, seguindo as orientacdes dos PCN, inseriram 0s
géneros textuais nas aulas de portugués, constituindo o eixo norteador da organizacdo dos
contetidos das colecdes; no entanto, percebemos, em alguns manuais, uma ampla variedade de
géneros, mas uma abordagem restrita de suas caracteristicas. A proposta, porém, nao é
simplesmente acrescenta-los ao manual, denominando-os e fazendo exercicios de
interpretacdo com base neles, mas explorar sua forma composicional, o proposito
comunicativo, o conteido, o contexto situacional em que se inserem etc.

O estudo dos géneros textuais oferece a oportunidade de o aluno lidar com a lingua em
seus diversos usos. Além disso, contribui para a abordagem dos fatores de textualidade, como
a intertextualidade, relacionando textos que pertencem a um mesmo género. Assim, o aluno
analisa os elementos que sdo retomados em diferentes textos. Quanto mais géneros
trabalhados, maiores as possibilidades de por o aluno em contato com relagdes intertextuais.

Quanto a interpretacdo, ainda encontramos exercicios que ndo levam a um nivel mais
profundo de compreensdo, nao estimulam o aluno a uma leitura analitica. Muitos aspectos
fundamentais do texto passam despercebidos, inclusive as relagcdes intertextuais.
Normalmente isso acontece quando se apresentam textos — muitas vezes fragmentados — com
0 proposito de explorar somente algum contetido gramatical.

Embora os livros didaticos enfatizem a importancia do estudo da intertextualidade no
manual do professor, ndo disponibilizam muitos textos que estabelecam tais relagdes. Mesmo
quando os apresentam, poucas atividades exploram o fendmeno efetivamente, ja que muitas
obras se limitam a um tratamento superficial, ou ndo o0 menciona nos exercicios.

O tipo de intertextualidade que prevalece nos manuais é o didlogo entre os textos por
meio do tema, servindo de organizagdo das unidades das cole¢des. Quanto as relagcdes em que
se identifica um intertexto, a paréafrase e a parddia sdo os mais abordados — este Gltimo de
forma mais consistente, com definicao do termo e atividades de producéo escrita. Ja a citacao,
forma de intertextualidade bastante recorrente, quase ndo € comentada, nem mesmo
relacionando a outros conteudos, como pontuacdo (uso das aspas) e argumento de autoridade
(ao estudar dissertacdo argumentativa).
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Concluimos que os livros didaticos ainda nao disponibilizam espaco significativo para
0 estudo da intertextualidade, embora seja um fator de grande destaque nos recentes estudos
da linguistica do texto. E necessério, portanto, que os manuais oferecam ao professor um
material rico em intertextos, inclusive exemplares de intertextualidade intergenérica, pouco
vista nos manuais.

Diante disso, propusemos algumas atividades que contemplam as relagdes
intertextuais, mostrando, assim, a importancia de levar em consideracdo a intertextualidade no
processo de compreensdo, j& que este € um aspecto primordial para inferir as relacfes de
sentido. Muitos dos textos que serviram de ponto de partida para tal estudo foram retirados
dos manuais analisados, 0 que reforca a pouca atencdo dada a este fator nas atividades das
colecdes.

A intertextualidade deve ocupar seu devido lugar nas aulas de portugués para que o
aluno seja capaz de reconhecer a existéncia de uma relagdo dos textos entre si e entre 0 que
estd fora deles, incentivando-os a recorrer a seus conhecimentos prévios. Para isso, €
fundamental que o professor propicie as atividades de leitura e producdo o tempo merecido,
gue é o verdadeiro estudo de linguagem. Assim, os alunos aprenderdo ndo sO a ler textos
escritos, mas também a ler o mundo.

Como néo e possivel a comunicacdo verbal sem textos, seu estudo, tendo em vista 0s
mais variados géneros e suas particularidades quanto a construcdo de sentido e a producdo,
devem ser o centro das aulas de portugués. E a partir deles que se chegara a outros pontos
essenciais no estudo da lingua. Trata-se de aspectos que ndo se limitam aos muros da escola,
mas faz parte do dia a dia, nas nossas praticas comunicativas. E por meio do estudo dos
aspectos de leitura e de escrita que os alunos dominardo os textos de forma produtiva, o que

refletird ndo sé em suas notas do boletim, mas na sua pratica como cidadéo.
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