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RESUMO

O uso dateoria da intertextualidade no livro didatico para o ensino da leitura

A pesquisa, intitulada “O Uso da Teoria da Intertextualidade no Livro Didatico
para O Ensino da Leitura”, objetivou, de modo geral, identificar e analisar 0os usos
da teoria citada nos modos de ensino e aprendizagem da leitura, propostos pelo
Livro Didéatico da Educagcdo Fundamental (Ciclo I, 6° ano). A metodologia envolveu
estudos bibliograficos sobre a teoria intertextual do Texto e da Leitura (Bakhtin,1979,
Kristeva, 1969 e outros tedricos) em uma pesquisa qualitativa, que se pautou na
Andlise Documental (Ludke & André, 1986; Gatti, 2005 e Gonsalves, 2005). Foi
utilizado, como objeto de andlise, um livro didatico, selecionado pela pesquisadora.
Justificou-se o0 presente estudo, pois, apesar de ja existirem inUmeras pesquisas
sobre os processos de ensino e aprendizagem da leitura, ha necessidade, ainda, de
se avaliar a qualidade dos livros didaticos mais recentes (dos ultimos cinco anos)
adotados pelas escolas publicas da Educac¢do Fundamental, pelo fato de que estes
livros vém utilizando, com frequéncia, a teoria da Intertextualidade para elaboracéo
das sequéncias didaticas sobre leitura. Como resultados obtidos, confirmou-se a
hipotese inicial de que, apesar do aproveitamento atual da teoria da Intertextualidade
pelos autores de livros didaticos, as atividades propostas por eles ndo condizem
com 0s pressupostos tedricos anunciados, nao levando, assim, a formacao critica do
leitor.

Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem da Leitura; Leitura e Livro Didatico; Usos
Didaticos da Teoria da Intertextualidade.



ABSTRACT

The use of the theory of intertextuality in the textbook for the teaching of
reading

The name search "The Use of the Theory of Intertextuality in Textbook for
Teaching Reading", aimed, in general, to identify and analyze the uses of the theory
mentioned in the modes of teaching and learning of reading proposed by the
Education Textbook key (Cycle 1, 6th year). The methodology involved
bibliographical studies on the theory of intertextual Text and Reading (Bakhtin, 1979,
Kristeva, 1969 and other theorists) in a qualitative study, which was based on
Document Analysis (Ludke & André 1986; Gatti, 2005, and Gonsalves, 2005). Was
used as the object of analysis, a textbook, selected by the researcher. Justified the
present study because, although there are already many researches on the
processes of teaching and learning of reading, there is a need also to evaluate the
guality of the textbooks most recent (last five years) adopted by public schools of
Elementary Education, by the fact that these books have been using often the theory
of intertextuality for preparation of didactic sequences on reading. The results
obtained, confirmed the initial hypothesis that, despite the current use of the theory of
intertextuality by textbook authors, the activities proposed for them are not consistent
with the theoretical announced, not leading thus to the formation of the critical reader.

Keywords: Learning and Teaching Reading, and Reading Textbook, Instructional
Uses of Intertextuality Theory.



RESUMEN

El uso de la teoria de la intertextualidad en el libro de texto para la ensefianza
de la lectura

El estudio, titulado "El uso de la Teoria de la Intertextualidad en Los Libros de
Texto para la Enseflanza de la Lectura”, con el objetivo, en general, para
identificar y analizar los usos de la teoria mencionados en las modalidades de
ensefianza y aprendizaje de la lectura que propone el Libro de Texto de Educacion
clave (Ciclo I, 6 afos). La metodologia involucré estudios bibliograficos sobre la
teoria del texto y la lectura intertextual (Bakhtin, 1979, Kristeva, 1969 y otros
tedricos) en un estudio cualitativo, que se basa en analisis de documentos (Ludke y
André 1986, Gatti, 2005, y Gonsalves, 2005). Fue utilizado como objeto de analisis,
un libro de texto, seleccionado por el investigador. Justificado el presente estudio, ya
gue, aunque ya hay muchos estudios sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la lectura, es necesario también evaluar la calidad de los libros mas
recientes (Ultimos cinco afios), adoptado por las escuelas publicas de Educacion
Primaria, por el hecho de que estos libros han estado utilizando a menudo la teoria
de la intertextualidad para la preparacién de secuencias didacticas en la lectura. Los
resultados, obtenidos confirmaron la hipétesis inicial de que, a pesar de la utilizacion
actual de la teoria de la intertextualidad de los autores de libros de texto, las
actividades propuestas para ellos no son consistentes con la teoria anunciada, no lo
gue conduce a la formacion del lector critico.

Palabras clave: Aprendizaje y ensefianza de la lectura, y la lectura de libros de
texto, Usos didacticos de la teoria de la intertextualidad.
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INTRODUCAO

Muitas vezes, em nossa pratica docente, nos deparamos com muitos
desafios. Tenho visto, juntamente com meus colegas de trabalho, enquanto
professora de lingua portuguesa, as dificuldades em despertar e estimular o
interesse do aluno pela leitura; tendo percebido, também, que a grande maioria dos
docentes da escola publica, nas quais trabalhei, tem dificuldades em desenvolver os
processos cognitivos da leitura com os alunos.

Para que tais processos cognitivos se desenvolvam, € necessario criar
oportunidades que permitam este desenvolvimento, sendo que tais oportunidades
poderdo ser melhor criadas, a medida que esses processos sejam melhor
conhecidos, tanto pelos docentes quanto pelos alunos.

A falta de formacdo docente pode ser um dos fatores responsaveis
pela m& formacdo de leitores nas escolas; a grande maioria dos professores nao
tem habito de leitura. Em pesquisa realizada pela UNESCO (2004, p.165), sobre o

perfil dos professores brasileiros, fica comprovado que:

- 23,5% dos professores declaram que leem jornal 1 ou 2 vezes por
semana; 9,5% que leem a cada 15 dias e 3,7% que nao leem jornal nunca.

- Dentre os géneros literarios considerados mais interessantes pelos
docentes, pedagogia/educacdo foi o que obteve o maior nimero de
respostas, sugerindo que eles ocupam parte do tempo livre com leituras
relacionadas ao trabalho.

Uma vez que os professores de educacdo sao formadores de opinido e
trabalham diretamente com a construcéo do repertério cultural dos estudantes, esta
falta de leitura dos proprios docentes € preocupante.

Cabe ressaltar, também, um contexto escolar que nao favorece a
delineacdo de objetivos especificos em relacdo a leitura, que é uma atividade
complexa; a escola publica estd permeada de uma série de problemas que, por fim,
acabam dificultando e desvalorizando o profissional docente.

A leitura é fundamental para que possamos desenvolver nosso
intelecto na construgéo do conhecimento; ela modifica e transforma, proporcionando
a descoberta da realidade, levando o leitor a plenitude humana. A mediacdo do
professor € fundamental para que o aluno compreenda o caminho a ser seguido e,

assim, passe a ser protagonista de sua prépria aprendizagem.
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Para Solé (1998, p.18):

a aprendizagem da leitura [...] requer uma intervencdo explicitamente
dirigida a essa aquisicdo. O aprendiz leitor [...] precisa da informacéo, do
apoio, do incentivo e dos desafios proporcionados pelo professor ou pelo
especialista na matéria em questao.

Lamentavelmente, muitas vezes, a leitura, na escola, constitui apenas
um pretexto para copia, resumos e outras tarefas rotineiras do ensino de lingua.

A leitura de um texto deve ser entendida como um processo de
compreensao de sentidos; € importante que o aluno entenda e se torne o ator
principal de sua aprendizagem, vendo o professor como intermediador para alcancar
este objetivo.

Cabe notar, segundo Vargas (2000, p. 7-8) que:

[...] A estrutura educacional brasileira tem formado mais ledores que
leitores. Qual é a diferenca entre uns e outros se 0s dois sao
decodificadores de discursos? A diferenca estd na qualidade da
decodificacdo, no modo de sentir e de perceber o que esta escrito. O leitor,
diferentemente do ledor, compreende o texto na sua relacao dialética com o
contexto, na sua relacdo de interacdo com a forma. O leitor adquire através
da observacdo mais detida, da compreensdo mais eficaz, uma percepcao
mais critica do que é lido, isto &, chega a politica do texto. A compreensédo
social da leitura da-se na medida dessa percepc¢éo. Pois bem, na medida
em gue ajudo meu leitor, meu aluno, a perceber que a leitura é fonte de
conhecimento e de dominio do real, ajudo-o a perceber o prazer que existe
na decodificacéo aprofundada do texto.

Neste processo, os professores sdo de extrema importancia para que o
aluno, sujeito leitor, seja capaz de apreender e atribuir sentidos na leitura, fazendo
da mesma algo prazeroso.

Souza (2007, p. 5-8), por exemplo, diz que "a leitura como instrumento
proporciona melhoria da condi¢do social e humana"; ressalta, ainda, que "a leitura é
um dos meios mais importantes para a consecugcdo de novas aprendizagens;
possibilita a construcao e o fortalecimento de ideias e acdes".

Por isso, Souza (2007, p.5) conclui que para que possamos
compreender o mundo € necessario perceber que o caminho da leitura é a melhor
promocao do desenvolvimento de competéncias.

Cumpre-nos apontar, também, que o material didatico, neste caso, 0
livro de Lingua Portuguesa, constitui-se de um conjunto de textos, muitas vezes
fragmentados, e de exercicios que, por sua vez, acabam né&o favorecendo a
formacao de leitores; cabe ressaltar, também, a artificialidade presente na maneira

como o livro é concebido; as questdes elaboradas, centradas somente no nivel literal
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e gramatical da leitura (e ndo no sentido pragmatico-social da mensagem), torna-se
algo preocupante, pois o livro didatico é de grande presenca em nossas escolas.

O FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo) e o PNLD
(Programa Nacional do Livro Didatico) incluem projetos voltados a distribuicdo de
obras didaticas aos estudantes da rede publica de ensino brasileiro, desde 1929; é o
gue nos informam as noticias sobre investimentos em livros didaticos no Brasil,
conforme o proéprio, FNDE, (BRASIL, 2010):

Com recursos de R$ 880,2 milhdes, o Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacéo (FNDE) fez a aquisicao de 135,6 milhdes de exemplares de
livros didaticos a serem usados por estudantes da educacao basica publica
a partir de 2011. Num investimento de R$ 151,4 milh6es do FNDE, as obras
serdo distribuidas pelos Correios a todas as escolas do pais entre outubro e

janeiro.

Tais investimentos denotam a abrangéncia da importancia e do
comprometimento que o livro didatico deve ter como material pedagdgico na
construcdo do conhecimento.

A escola, por sua vez, € responsavel pela aprendizagem da leitura,
envolvendo e estimulando o aluno a uma visdo além da decodificacdo da
significacao literal de um texto, capacitando-o a criticar aquilo que leu. Ressaltam os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,1998, p.57) que “uma pratica constante
de leitura na escola deve admitir varias leituras, pois outra concep¢ao que deve ser

superada é a do mito da interpretacdo Unica, fruto do pressuposto de que o
significado esta dado no texto”. O Documento cita (1998, p.40) que:

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacdo de leitores
competentes e, consequentemente, a formacéo de escritores (ndo se trata,
evidentemente, de formar escritores no sentido profissional da escrita e sim
de pessoas capazes de escrever com eficicia), pois a possibilidade de
produzir textos eficazes tem sua origem na pratica da leitura, espaco de
construgéo da intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras. [...] A
leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construcdo do significado do texto, a partir dos seus objetos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género do portador, do sistema de escrita, etc.
(BRASIL, 1998, p.40)

Assim, as dificuldades encontradas, ainda hoje, no ensino e
aprendizagem da leitura, nos levam a questionar se o0 magistério atual tem

referencial teorico suficiente e livros didaticos adequados para proporcionar o

desenvolvimento dos processos cognitivos da leitura.
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Esta questdo motiva este presente estudo, cuja intencdo é a de
contribuir com discussdes e sugestdes, diante dos inUmeros desafios que ainda se
colocam aos profissionais de educacédo, responsaveis pela formacéo critica dos
leitores.

A pratica da leitura na escola assume um papel vital para a formacao
do individuo como ser dialégico.

Afirma Kleiman (1989, p.07) que “a aprendizagem da crianca na escola
estd fundamentada na leitura. A maior, e mais significativa consequéncia do
processo de escolarizagao”.

A leitura de um texto pressupde, necessariamente, as relacdes do leitor
com outros textos lidos, associando seus significantes e construindo novos
significados, promovendo, assim, um cruzamento de textos, remetendo a teoria da
Intertextualidade.

A teoria da Intertextualidade €& uma teoria muito citada nos
pressupostos tedricos dos livros didaticos, o que nos leva a questionar se o
professor mediador e o professor autor de livros didatico tém repertorio tedrico
suficiente sobre a mesma, pois, a intertextualidade nos possibilita ferramentas
eficazes para a formacdo de leitores criticos, ndo limitando a leitura ao
conhecimento Unico da realidade linguistica do texto, valorizando as relacdes
dialogicas, efetuadas na leitura, que deve, sempre, extrapolar o texto, alcancando a
relacdo do texto com o contexto social, ideoldgico, historico, da sua producdo. Uma
andlise das relacfes intertextuais determina o valor social e a mensagem ideoldgica
de um texto.

Conforme Koch e Elias (2011), ocorre a intertextualidade quando, em
um texto, estao inseridos segmentos que ja fazem parte da memaria social de uma
coletividade, resultando no intertexto.

Mikhail Bakhtin foi quem elaborou a teoria da Intertextualidade;
entretanto, foi Julia Kristeva quem sistematizou 0 conceito e 0 inseriu na ciéncia
linguistica ocidental. As referéncias intertextuais sdo muitas. Afirma Eco (1976, p.20)
que “os livros sempre falam sobre outros livros e contam estérias que ja foram
contadas”.

O trabalho com a intertextualidade, a partir do momento em que o
professor comeca a aplica-la no seu dia-a-dia, permite ao docente a ampla visao de

mundo sécio-ideolégico, melhorando e capacitando-o para além de concepcgao
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simplista do que podem dizer as palavras, fazendo com que, assim, o professor
tenha uma maior visdo do contexto do texto, o que, consequentemente, transmite
para seus alunos este processo de aprendizagem da leitura, tornado perceptivel a
melhora do desempenho dos alunos.

Interpretar um texto é, de fato, uma tarefa desafiante, pois o objeto a
ser compreendido é um tanto quanto complexo, que impde inUmeras relacées dos
signos entre si e dos signos com o contexto social de sua producao.

Kleiman (1989, p.13) afirma que “a compreensdo de um texto € um
processo que se caracteriza pela utilizacdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza
na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida” e
acrescenta ao texto novos significados ao usar do processo intelectual, criativo, que
foi também ativado pelo autor do texto no momento de construcdo do mesmo.

Assim, é de extrema importdncia o conhecimento prévio do leitor na
compreensao de um texto, pois o aluno deve fazer da leitura uma atividade
caracterizada pelo uso do conhecimento acumulado culturalmente e da intuicéo
criadora, ao descobrir o movimento dialégico dos signos no texto, escapando da
leitura passiva de decodificagdo simplista (linguistica) do texto, transformando tal
atividade como meio prazeroso de estudo e absor¢éo de novos conhecimentos.

Nesta perspectiva, objetivamos, de modo geral, identificar e analisar os
modos de usos da teoria da Intertextualidade no Livro Didatico, para a formacéo do
leitor. Esta pesquisa terd como apoio tedrico os estudos de Bakhtin, Kristeva e
outros diluidores desta teoria que contribuirdo como fonte bibliogréafica.

A pesquisa envolveu, na sua metodologia, a investigacdo qualitativa,
que se pautou na Analise Documental (LUDKE & ANDRE, 1986; GATTI, 2005;
GONSALVES, 2005) e utilizou, como objeto de estudo, um livro didatico,
selecionado conforme o objetivo geral, definido acima.

Este estudo pautou-se em analisar, criticamente, com base nos
pressupostos tedricos presentes na pesquisa, um livro didatico do ensino
fundamental da escola publica do Estado de S&o Paulo. A obra escolhida € o livro
Portugués: a arte da palavra, do nivel fundamental (6° ano), da editora AJS, edi¢éo
de 2009, cujos autores sdo: Gabriela Rodelle, Flavio Nigro e Jodo Campos.

Justifica-se o presente estudo, pois, apesar de inUmeras pesquisas
sobre os processos de ensino e aprendizagem da leitura, ha necessidade, ainda, de

avaliar a qualidade dos livros didaticos mais recentes (dos ultimos cinco anos),
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adotados pelas Escolas da Educacdo Fundamental, pelo fato de que estes livros ja
vém utilizando a teoria da Intertextualidade para elaboracdo das sequéncias
didaticas, no ensino da leitura.

Para que esta pesquisa fluisse de forma organizada e estruturada,
planejamos as seguintes abordagens: primeiramente, nos pautamos nos estudos
tedricos e, depois, nos dedicamos ao confronto da teoria da Intertextualidade com as
atividades didaticas sugeridas pelo Livro didatico: Portugués: a arte da palavra, 6°
ano (Ciclo I1), em analise.

Desta forma, a pesquisa compde-se das seguintes partes:

e O primeiro capitulo envolveu a apresentacdo da natureza e da
importancia da analise documental de livros didaticos para o
enfrentamento de desafios no ensino da leitura.

¢ O segundo capitulo apresentou 0s pressupostos tedricos necessarios
ao desenvolvimento da pesquisa, ou seja, abordou as contribui¢coes
da teoria da intertextualidade para o ensino e a aprendizagem da
leitura de textos.

e O terceiro capitulo expbs a analise documental da Colecdo didatica
selecionada para o estudo.

e As consideragfes finais incluem uma reflex&o critica final sobre as
teorias revisitadas na pesquisa e as propostas gerais de atividades
de leitura contidas no livro didatico analisado.
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1 A NATUREZA E A IMPORTANCIA DA ANALISE DOCUMENTAL DE LIVROS
DIDATICOS PARA A EDUCAGAO

As indagacbes sobre o ensino e aprendizagem da leitura séo
frequentes, na escola e na familia. Ha varias pesquisas com enfoque na importancia
do ato da leitura, mas ainda h& espaco para outros estudos e avaliagbes das
propostas metodolégicas e das atividades que estimulam a formacdo de novos
leitores, sobretudo no que se referem ao uso do livro didatico na sala de aula na
disciplina de lingua portuguesa.

Pretendemos, pois, investigar como uma determinada teoria, a da
intertextualidade, pode contribuir para melhor desenvolver os processos cognitivos
iniciais da leitura e verificar, principalmente, seu uso (adequado ou n&o) nos livros
didaticos, ja que esta teoria jA esta sendo usada nos materiais publicados mais
recentemente.

A priori, refletimos sobre qual seria a metodologia adequada a ser

abordada; Gonsalves (2005, p.61) destaca:
[...] uma concepgdo muito difundida — e extremamente reducionista — é
aquela que associa metodologia a um conjunto de técnicas e de
procedimentos para a coleta de dados empiricos. Neste sentido,
metodologia significa o caminho a ser percorrido.

Nossa expectativa era de encontrar um caminho que compactuasse
com nossos objetivos, no entanto, definir um caminho a ser percorrido envolve um
complexo processo de construgcdo; Gonsalves (2005, p.61) nos explica que “ao
registrar o seu percurso metodologico, vocé estard evidenciando a sua postura
epistemoldgica enquanto pesquisador, ou seja, vocé deixara pistas de como esta
concebendo a relacéo sujeito-objeto do conhecimento”.

Gonsalves (2005, p.16) indica que a pesquisa € um processo
prazeroso, quando o pesquisador se abre para o rompimento dos paradigmas do

“pavor da monografia”:

Estar envolvido com a pesquisa é muito importante, sobretudo porque a
investigacao cientifica requer rigor, disciplina, atencéo, enfim, um olhar que
ndo dispensamos cotidianamente. Pesquisar da trabalho, sim, ndo é tarefa
simples, mas ndo é uma misséo impossivel!

A pesquisa qualitativa tem ocupado espaco relevante nas

investigacdes universitarias. As Diretrizes e Normas Regulamentadoras de
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Pesquisas Envolvendo Seres Humanos, apresentadas pelo Conselho Nacional de
Saude (1996, p.33) nos ensinam que:

.1 - Pesquisa - classe de atividades cujo objetivo é desenvolver ou
contribuir para o conhecimento generalizavel. O conhecimento generalizavel
consiste em teorias, relagdes ou principios ou no acumulo de informacgdes
sobre as quais estéo baseados, que possam ser corroborados por métodos
cientificos aceitos de observacéao e inferéncia.

Para Gatti (2002, p. 9) a “pesquisa é o ato pelo qual procuramos obter
conhecimento sobre alguma coisa”, de modo que, pesquisar € o ato de buscar a
inauguracdo de conhecimentos; serve para suprir nossas necessidades de
explicagcbes diante do mundo, ampliando nossos conhecimentos, nos possibilitando
0 enriquecimento do repertorio cientifico.

Gatti (2005, p. 33) argumenta que “a pesquisa serve para dar uma
base de entendimento sobre uma realidade e a partir disso transforma-la”, ou seja,

ela ndo somente amplia nossos conhecimentos, como também nos possibilita

bY

relaciona-los a totalidade significativa das experiéncias humanas, para a
compreensao da realidade, havendo a possibilidade de transforma-la.
Segundo Goldenberg (2004, p.72-3), a pesquisa qualitativa inclui, em

seu desenvolvimento, varias etapas:

A pesquisa apresenta diferentes fases. A fase inicial, que pode ser chamada
de exploratoria, lembra uma "paquera” de dois adolescentes. E 0 momento
em que se tenta descobrir algo sobre o objeto de desejo, quem mais
escreveu (ou se interessou) sobre ele, como poderia haver uma
aproximacdo, qual a melhor abordagem dentre todas as possiveis para
conquistar este objeto. Em seguida, vem a fase que equivale ao "namoro",
uma fase de maior compromisso que exige um conhecimento mais
profundo, uma dedicacéo quase que exclusiva ao objeto de paix&o. E a fase
de elaboracdo do projeto de pesquisa em que o estudioso mergulha
profundamente no tema estudado. A terceira fase é o "casamento”, em que
a pesquisa exige fidelidade, dedicacdo, atencdo ao seu cotidiano, que é
feito de altos e baixos. O pesquisador deve resolver todos os problemas que
vao aparecendo, desde os mais simples (como se vestir para realizar as
entrevistas) até os mais cruciais (como garantir a verba para a execu¢ao da
pesquisa). Por ultimo, a fase de "separacéo”, em que o pesquisador precisa
se distanciar do seu objeto para escrever o relatorio final da pesquisa. E o
momento em que é necessario olhar o mais criticamente possivel o objeto
estudado, em que é preciso fazer rupturas, sugerir novas pesquisas. E o
momento de ver os defeitos e qualidades do objeto amado.

A pesquisa envolve, portanto, um comprometimento apaixonante de
todo pesquisador. Gonsalves (2005, p.24) considera que o pesquisador passa a ter

uma admiracao, de forma a n&o haver distingcdo de sujeito e objeto, perdendo, estes,

suas formas diferentes, ndo sendo mais polos separados, assumindo “a forma de
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um continuum”. O esforco expresso pelo pesquisador incide de um espirito

contemplativo, alterando seus olhares para o objeto. Ele ressalta, ainda, que “Isso

significa que, aquilo que muitos denominam de “coisa em si” € sua prépria

interpretacdo. Fazer ciéncia €, portanto, um exercicio de criagdo e de admiracao”.
Para Ludke e André (1986, p1-2):

Para se realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informagfes coletadas sobre determinado assunto
e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral isso se faz a
partir do estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta o
interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma
determinada porcao do saber, a qual ele se compromete a construir naquele
momento.

Para os autores citados, a pesquisa, também de natureza intertextual,
pluridiscursiva, se torna uma situagao cultural privilegiada para o pesquisador, pois
Ihe concede a oportunidade de reunir pensamentos de outras pessoas, exigindo dele
um repertério enciclopédico, constituido pelo proprio conhecimento tedrico,
acumulado na reviséo bibliografica do tema (problema) focado.

Desta forma, nessa pesquisa, também pretendemos contribuir, de
forma generalizavel, para a formacdo do conhecimento tedrico e pratico dos
professores de Lingua Portuguesa e, também, dos demais profissionais da
educacao, que se preocupam com a construcao de leitores criticos na Escola.

Como afirma Minayo (2007, p.25):

Diferentemente da arte e da poesia que se concebem na inspiracdo, a
pesquisa € um labor artesanal, que se ndo prescinde da criatividade, se
realiza fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos,
posicBes, métodos e técnicas, linguagem esta que se constréi com um ritmo
proprio e particular.

Essas afirmacbes sobre a importancia deste relacionamento
comprometido do pesquisador com o0 objeto teérico e préatico pesquisado, nos
asseguram, ainda mais, a escolha da metodologia qualitativa, que nos permite,
neste estudo, colocar énfase na analise documental; o documento a ser analisado é
o livro didatico, material importante na formacéo dos leitores, infantis e juvenis.

Minayo (2007, p.21 -22) nos diz que a pesquisa qualitativa estabelece
uma relacdo muito intima do pesquisador com o objeto pesquisado e responde a
problemas especificos e particulares; nos ensina, também, que uma pesquisa de
abordagem qualitativa pode tornar possivel a valorizacdo de um “universo de

significados, motivos, aspiracdes, crencgas, valores e atitudes, o que corresponde a
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um espacgo mais profundo das relagbes, dos processos e dos fen6menos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis”.
A pesquisa qualitativa, segundo Ludke e André (1986, p.11-3), tem

como caracteristicas basicas:

1 - O ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento. [...] 2 - Os dados coletados séo
predominantemente descritivos. [...] 3 - A preocupacao com 0 processo é
muito maior do que com o produto. [...] 4 - O “significado” que as pessoas
dao as coisas e a sua vida sao focos de atencdo especial pelo pesquisador.
[...] 5 - A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que comprovem
hipéteses definidas antes do inicio dos estudos. As abstragdes se formam
ou se consolidam basicamente a partir da inspecdo dos dados num
processo de baixo para cima.

Ao selecionarmos a metodologia qualitativa para o desenvolvimento
dessa pesquisa, determinamos, igualmente, o instrumento especifico que mais se
adequou aos objetivos da investigacao, ou seja, a analise documental.

A analise documental constitui-se de uma técnica de abordagem de
dados qualitativos, que podem complementar outras informacgfes ou observacgoes,
vivéncias do pesquisador, revelando aspectos novos da problematica.

Os dados obtidos de uma analise documental revelam um grande
potencial de informacg&o; em outros termos, um simples detalhe faz despontar uma
série de informacgdes; eles representam uma fonte natural de conhecimento.

Segundo Ludke & André (1986, p.39), os documentos “ndo sao apenas
uma fonte de informacao contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informacgdes sobre esse mesmo contexto”.

Assim, toda informacdo coletada na pesquisa qualitativa tem sua
funcdo no estudo do problema.

Bogdan e Biklen (1994, p.149) nos dizem que:

O termo dados refere-se aos materiais em bruto que os investigadores
recolhem do mundo, que se encontram a estudar; sdo 0s elementos que
formam a base da andlise. Os dados incluem materiais que os
investigadores registram ativamente, tais como transcri¢cdes de entrevistas e
notas de campo, referentes a observacdes participantes. Os dados também
incluem aquilo que outros criaram e que o investigador encontra, tal como
diarios, fotografias, documentos oficiais e artigos de jornais. [...] Os dados
ligam-nos ao mundo empirico e, quando sistematizados e rigorosamente
recolhidos, ligam a investiga¢@o qualitativa a outras formas de ciéncia. Os
dados incluem os elementos necessarios para pensar de forma adequada e
profunda acerca dos aspectos da vida que pretendemos explorar.
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O método de analise documental baseia-se em analises de contetdos
textuais do objeto pesquisado; no nosso estudo, o livro didatico.

Segundo o que nos informam Ludke e André (1986, p.39), a analise
documental tem como obijetivo identificar informag¢des em documentos primarios que
possam servir de auxilio para responder aos questionamentos problematizados na
pesquisa. Ela representa uma fonte natural de informacgdes.

Ao desenvolver uma analise documental, Ludke e André (apud Bauer e
Gaskell, 2002, p.191) recomendam a metodologia de conteddo “uma categoria de
procedimentos explicitos de analise textual para fins de pesquisa social”.

Bauer e Gaskell (2002, p.191) nos explicam que a andlise de contetdo
€ “uma técnica para produzir inferéncias de um texto focal para seu contexto social
de maneira objetiva”; ressalta, ainda, que “a validade da Analise de Conteudo deve
ser julgada ndo contra uma “leitura verdadeira” do texto, mas em termos de sua
fundamentagdo nos materiais pesquisados e sua congruéncia com a teoria do
pesquisador, e a luz de seu objetivo de pesquisa”.

Segundo Bardin (1977, p.42) a analise de conteudo é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou n&o, que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/recepcao
(variaveis inferidas) das mensagens.

Para esse estudo, a andlise documental constitui-se de técnicas de
abordagem qualitativa do documento, confrontado com as referéncias tedricas
especificas do estudo, visando ao pesquisador a compreensdo do problema. Sendo
assim, objetivamos analisar, criticamente, 0s usos adequados ou nado da teoria da
intertextualidade no livro didatico (Ciclo Il, 6° ano), de Lingua Portuguesa; portanto,
sdo necessarias algumas consideracdes iniciais sobre o livro didatico, como objeto
(documento) de pesquisas, na area educacional.

Segundo Fregonezi (1997, p.231), no que se refere ao ensino de lingua
portuguesa e aos materiais pedagégicos, houve uma grande revolugéo histérica. Na
década de 60, existiam somente dois tipos de materiais: uma antologia baseada em
uma coletanea de textos, em sua maioria sem indicacdo de métodos; e uma
gramatica preparada para corresponder ao nivel de escolaridade do aluno.

De acordo com Oliveira (1984, p.12), Johm Amos Comenius foi o

primeiro pedagogo a insistir na importancia de tornar alguns livros mais apropriados
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para a transferéncia de conhecimento, propondo um sistema articulado de ensino;
no ano de 1658, edita a obra “O Mundo Sensivel em Gravuras”; ressalta, ainda, que,
somente a partir da segunda metade do século XX, comecaram a aparecer teorias
filosoficas para a elaboracao dos livros didaticos.

Segundo Oliveira (1984, p.11-12), historicamente, o livro didatico foi
colocado de forma gratuita, nas instituicdes publicas, por volta de 1930, por iniciativa
do Governo Federal brasileiro; nos acrescenta, também, que “a revolucdo de 30 é
responsavel pelo triunfo do livro didatico nacional”

O livro didatico de lingua portuguesa, seu surgimento e sua funcao na
educacdo, sdo temas relevantes para muitos outros pesquisadores. O artigo
publicado por Miranda e Luca (2004, p.124), na Revista Brasileira de Historia, nos

informa:

[...]o livro didatico é um produto cultural dotado de alto grau de
complexidade e que ndo deve ser tomado unicamente em funcdo do que
contém sob o ponto de vista normativo, uma vez que nao s sua producao
vincula-se a multiplas possibilidades de didatizacdo do saber histérico,
como também sua utilizacdo pode ensejar praticas de leitura muito diversas.
Tampouco os efeitos da acdo avaliativa implementada pelo Ministério da
Educacdo podem ser vistos exclusivamente com base em uma premissa
homogeneizadora de praticas e perspectivas quanto a Historia, sobretudo
se considerarmos um breve historico a respeito do papel regulador e/ou
intervencionista do Estado nesse nicho particular de mercado e as
circunstancias politicas contemporaneas resultantes da prética avaliativa.
Observando-se a cronologia das a¢Bes do governo brasileiro em relagéo ao
livro didatico, constata-se que, embora a estruturacdo de um programa de
avaliacdo determinante dos processos de compra seja algo relativamente
recente, o estabelecimento de uma politica publica para o livro didatico
remonta ao Estado Novo, quando se instituiu, pela primeira vez, uma
Comissao Nacional de Livros Didaticos, cujas atribuicbes envolviam o
estabelecimento de regras para a producgdo, compra e utilizacdo do livro
didatico.

Os livros didaticos, além de serem materiais pedagogicos com
propostas metodologicas, também séo produtos de comércio, pois, segundo Savioli,
(1997, p.119), de um lado, temos a visdo de comercialidade da mercadoria, de outro,

temos as exigéncias de que haja mudancas educacionais com o0 uso dela. Savioli

nos adverte:

[...] tanto é verdade que as editoras, em prazos relativamente curtos,
lancam edicdes diferentes da mesma obra [...] As editoras sabem muito
bem como atender na justa medida esse capricho do mercado: reformulam
as obras de quando em quando, mas s6 no nivel da superficie, nada além
da competéncia digestiva do reclamante.

O livro pedagdégico passa, entdo, a ndo se restringir mais aos aspectos

pedagogicos; a visdo de comercialidade passa a fazer parte desse processo de
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construcéo do livro; cria-se um mercado em torno do livro didatico, fazendo dele
importante mercadoria econdmica (OLIVEIRA, 1984, p.11).

Um longo percurso historico foi percorrido para que o livro didatico
chegasse as instituicbes publicas. Hoje, por iniciativa do Governo Federal
juntamente com o MEC (Ministério da Educacao) e o PNDL (Plano Nacional do Livro
Didético), o livro didatico é distribuido, gratuitamente, as instituicbes educacionais
publicas.

Freitag, Motta e Costa (1997, p.11) nos explicam:

Poder-se-ia mesmo afirmar que o livro didatico ndo tem uma histéria propria
no Brasil. Sua histéria ndo passa de uma sequéncia de decretos, leis e
medidas governamentais que se sucedem, a partir de 1930, de forma
aparentemente desordenada, e sem a correcdo ou a critica de outros
setores da sociedade. (partidos, sindicatos, associacfes de pais e mestres,
associacfes de alunos, equipes cientificas, etc.).

Os autores, citados acima, também nos advertem sobre o fato de que o
livro didatico ndo se baseia somente em apontamentos legais ou politicos; afirmam
que ele deve ser compreendido como um elemento de grande forca significativa, na
construcdo da cultura do aluno e da escola.

Uma pesquisa realizada por Dias et al. (2012, p.134), apresentada no |l
Seminario de Pesquisa do NUPEPE (Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Ensino e
Pratica de Enfermagem) sobre um breve historico do livro didatico, constatou que o
PNLD (Plano Nacional do Livro Didético) investiu 474 milhdes de reais em
profissionais, dentre eles funcionarios do MEC e de Editoras, para a avaliacdo dos
livros didaticos.

Segundo a informacdo retirada por Dias (2012, p.134):

[...] as editoras inscrevem suas obras no PNLD. Os livros séo
descaracterizados e chegam aos pareceristas sem capa, folha de rosto ou
qualquer outra possibilidade de identificagcdo do autor ou da editora. Em
seguida, dois pareceristas avaliam cada titulo (Lingua Portuguesa,
Alfabetizagdo, Matematica, Estudos Sociais e Ciéncias) se as andlises
forem coerentes entre si, 0 coordenador junta sua avaliagdo e redige o texto
da resenha que constara no Guia de Livros Didaticos (caso seja aprovado).
Se houver divergéncia entre os pareceristas, uma terceira opinido pode ser
solicitada pelo coordenador. Depois, a operacdo sai da esfera da Secretaria
de Ensino Fundamental (SEF) e vai para o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgdo (FNDE). Os livros reprovados retornam a
editora com as criticas dos pareceristas. Os aprovados sdo publicados no
Guia de Livros Didéticos que é enviado a todas as escolas.

Mas, apesar de todo este processo avaliativo rigido, descrito por Dias
(2010), observa-se a necessidade de que haja maior interesse dos préprios
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docentes, em investigar e analisar o material didatico que sera usado na sala de
aula.

As vezes, os professores, sem leitura critica prévia, podem se utilizar
de livros didaticos que, muitas vezes, nao favorecem a formacdo critica do
aluno/leitor.

Um artigo publicado por Gustavo Heidrich: “Livros Didaticos: como
administrar?”, em 2001, mostrou parte dos procedimentos de escolha dos livros

didaticos na escola:

A cada trés anos, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) distribui
exemplares para alunos das escolas publicas de todo o pais. Os segmentos
contemplados pelo programa se alternam a cada ano. Mas em todos os
casos, cabe aos diretores e aos coordenadores pedagogicos orientar 0s
professores na selecdo dos titulos com base no cardapio oferecido pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), responsavel
pelo programa. Mas essa é apenas a primeira parte das atribuicbes dos
gestores ao longo do processo.

Cabe notar que esta informacéao, citada acima, refere-se a 2006 e nos
encontramos em 2013, com outros subsidios fornecidos pelo Estado de S&o Paulo,
um cenario que ndo mudou muito no decorrer de sete anos; surge, entdo, a questao:
com tantos subsidios fornecidos pelo Estado de S&o Paulo para melhorar a leitura,
por que, ainda, estatisticamente, decai a leitura em nosso pais? (FAILLA, Retratos
da Leitura no Brasil 3, 2012).

A elaboracdo de um livro didatico requer que a editora responsavel
pela produgédo do livro tenha consciéncia da importancia e da complexidade do
mesmo, investindo em pesquisas e em experimentacdes pedagodgicas ja realizadas
por estudiosos especificos do conhecimento focado. E a escola cabe a
disseminacgdo destes conteldos e experiéncias junto ao corpo docente.

Na série O Livro Didatico em Questdao, uma iniciativa apresentada
pela Futura/TV Escola (desde 2006), para o aperfeicoamento na utilizacao do livro
didatico nas escolas (em especial os disponibilizados pelo Programa Nacional do
Livro Didatico do MEC) Rojo (2006, p.49) cita:

O livro didatico, em sala de aula, nada mais € que um dispositivo de ensino,
um instrumento através do qual o professor e seus alunos passam a dispor
de um conjunto de textos e exercicios com base nos quais a aula, o ensino
e o aprendizado podem prosseguir, sem que haja perda importante de
tempo com ditados e cépias da lousa. Do ponto de vista dos alunos, ele é
mais que isso: &, sim, o material que lhes permitira acompanhar e registrar
as aulas, mas é também o texto que lhes permitird estudar em casa com
autonomia e recordar o que foi feito antes na escola e, para muitos, sera
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dos poucos materiais escritos, base de praticas letradas, que terdo em
casa. (BRASIL... 2006, p.49)

Assim, o livro didatico, como afirma Rojo, para muitos alunos é também
um dos poucos materiais escritos com 0s quais convivem, contribuindo para o
desenvolvimento, tornando-se um instrumento de estudo para eles, tendo em vista
que nele esta contida a fonte do conhecimento; entretanto, ndo basta somente se
fixarem professor e aluno em uma Unica fonte de conhecimento. O professor e o
aluno devem ter consciéncia de que o estudo é um labor continuo, e que néo
devemos desprezar outras fontes de conhecimento implicitas em tantos outros
contextos de estudos, para que assim possamos ser leitores completos.

A respeito do livro didatico, Lopes (2000, p.224), em sua tese de
doutorado, afirma que “ele sempre representou — e continuara representando — para
o professor, o complemento de sua formacdo académica e o0 apoio na pratica
escolar, principalmente pelas condicbes de trabalho, ndo tdo favoraveis, que o
professor enfrenta”.

Assim sendo, podemos afirmar que o livro didatico continua a ser o
material predominante na sala de aula para a elaboracdo das sequéncias didaticas,
0 que justifica torna-lo objeto de investigacdo continuada, para a avaliacdo de sua
interferéncia nos processos de formac&o de leitores. E 0 que se propde a presente
pesquisa: na sequéncia, serdo abordados os conteudos conceituais da teoria da
intertextualidade para uma identificacdo posterior das suas contribuicbes para o
ensino de leitura de textos na educacdo fundamental. E comum vermos esta teoria
citada nas propostas tedricas de elaboragcdo dos livros didaticos. No entanto, €
necessaria a verificagdo de como esta teoria anunciada pelos autores de cole¢des

didaticas € posta em pratica nas atividades sugeridas para leitura.



31

2 CONTRIBUICOES DA TEORIA DA INTERTEXTUALIDADE PARA O ENSINO E
APRENDIZAGEM DA LEITURA DE TEXTOS

A leitura é de extrema importancia para propiciar ao leitor uma
compreensao maior de sua vida; ela é que define o que somos, e as conexdes
intertextuais que fazemos, diariamente, em diferentes e constantes atos de leitura,
gue nos tornam mais ou menos conscientes e inconscientes.

Solé (1998, p.46-7) faz as seguintes considera¢cdes sobre o ensino da

leitura:

[...] guando um leitor compreende o que ele I€, esta aprendendo, a medida
gue sua leitura o informa, permite que se aproxime do mundo de
significados de um autor e Ihe oferece novas perspectivas ou opiniées sobre
determinados aspectos... A leitura nos aproxima da cultura, ou melhor, de
multiplas culturas e, neste sentido, sempre é uma contribuicdo essencial
para a cultura prépria do leitor.

A leitura é, pois, um excelente instrumento para a constru¢cao de novos
conhecimentos. Lajolo (2002, p.07) afirma que tentamos ler as inUmeras
informacgdes que o mundo jorra, para que haja uma possivel melhor vivéncia; quanto
mais deciframos os codigos, mais podemos criar relacées de sentidos com o mundo.

No | Coloquio Internacional de Texto e Discurso (CITeD),
organizado pelo Departamento de Linguistica, pela Faculdade de Ciéncias e Letras
— UNESP- Campus de Assis - SP e pela Embaixada da Franca no Brasil, no dia 16
de Maio de 2011, Maingueneau enfatizou e esclareceu que nao existe um texto que
seja 0 mesmo através do contexto, ou seja, nao existe leitura Unica de um texto em
todos os contextos diferentes de leitura.

O texto envolve, portanto, um movimento interacional, com o0s
receptores de cada contexto histérico-social. E cada receptor, ao ativar seu
repertorio de leitura, interliga sentidos sedimentados culturalmente, produzindo uma
dada leitura especifica para o texto, resultante das relagdes intertextuais produzidas
na propria leitura.

Bakhtin (1984) foi quem elaborou a Teoria da Intertextualidade.

Segundo informa Kristeva (1969, p.12), a primeira leitura de Bakhtin
que chegou ao Brasil foi seu prefacio a La Poétique de Dostoievski, publicada em

Paris, em 1970. Em 1967, Kristeva publicou, na revista Critique, o artigo “Bakhtin,
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Le mot, le Dialogue et Le Roman”, artigo integrado a seu livro Rechercher pour une
Sémanalyse.

Afirma Moisés (1978, p. 60) que devemos a Mikhail Bakhtin a primeira
teorizacdo do fendmeno da intertextualidade. Entretanto, foi Julia Kristeva, em sua
obra Introducdo a Semanalise (1969) quem sistematizou o conceito e o inseriu na
ciéncia linguistica ocidental.

Em sua obra, Kristeva (1969, p.64) cita que Bakhtin foi o primeiro a
introduzir na teoria literaria que todo texto se constréi como “mosaico de citacdes”;
todo texto é a “absorgdo e transformacdo de um outro texto”. Afirma, ainda, que no
lugar de intersubjetividade, gracas a Bakhtin, instala-se o conceito de
intertextualidade, ou seja, as relacdes dialdgicas ndo se limitam mais a simples
l6gica de significacdo subjetiva de um texto. Em outros termos, com Bakhtin,
enfatiza-se a natureza cultural, ideoldgica da significagéo dos textos.

Para Kristeva (1969, p. 63-4):

[...] o destinatéario, esta incluido, apenas, enquanto propriamente discurso.
Funde-se, portanto, com aquele outro discurso (aquele outro livro), em
relacdo ao qual o escritor escreve seus préprios textos; de modo que o eixo
horizontal (sujeito-destinatario) e o eixo vertical (texto-contexto) coincidem
para revelar um fato maior a palavra (o texto) um cruzamento de palavras
(de textos) onde se |é, pelo menos, uma outra palavra (texto).

As diferentes situacdes e perfis dos sujeitos da leitura, destacados na
teoria da intertextualidade, tornam evidentes as relacbes dialégicas entre o0s
discursos e, assim sendo, um texto ndo pode somente receber uma leitura
linguistica e, sim, deve, também, ter uma analise das relacdes intertextuais neles
estabelecidas e que ele estabelece (com outros textos), o que, de fato, designa o
valor social e a mensagem ideolégica do mesmo.

Para Bakhtin (2010), Dostoievski teria criado o Romance Polifénico,
caracterizado por sua pluralidade de vozes; Bezerra (apud BAKHTIN, 2010, p.06)
comenta que Bakhtin nos mostra, no Romance Poliféonico de Dostoievski, os
seguintes conceitos: o dialogismo como forma de interacdo; o monologismo como
um pensamento Unico; o desenvolvimento na construgdo das personagens; a
polifonia como método discursivo; o autor e suas relagcdes dialégicas com as
personagens; o ativismo do autor no romance polifénico, no qual o autor é a

consciéncia.
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Segundo os estudos de Moisés (1978, p.60) sobre as analises de
Bakhtin, “cada personagem de Dostoievski constitui um mundo espiritual e um
mundo linguistico autbhomo e a coexisténcia final mantém a permanéncia da
pluralidade”.

Fiorin (2006, p.18) pautando-se em Kristeva, nos diz que a
intertextualidade bakhtiniana consiste no dialogo, “Unica esfera possivel da
linguagem”.

Assim, podemos afirmar que todo e qualquer texto dialoga com outros
textos e contextos; e € a partir destes didlogos que identificamos 0s processos
continuos das intertextualidades.

Segundo as analises de Fiorin (2010, p. 18-59), Kristeva ressalta que o
discurso literario ndo é um ponto, um sentido fixo, “mas um cruzamento de
superficies textuais”, um didlogo de varios escritos, um cruzamento de citagdes.

Diante disto, podemos pensar que a sala de aula é um lugar de
encontro de diferentes vozes, as quais mantém relacbes em torno de um texto.
Neste espaco de atividade, a aprendizagem ocorre; € uma atividade de construcao
em conjunto, resultando em trocas dialégicas. A escola € o lugar propicio para tais
relages dialogicas; o adolescente vive anos de sua vida dentro da escola, a qual
tem a fung&o de construir o repertorio cultural deste aluno.

O quadro 1, abaixo, demonstra a dinamica e a complexidade das

relacdes presentes no didlogo de um texto com o contexto:

Quadro 1 - Dindmica das Relac¢bes Estabelecidas por Um Texto.

CON/TEXTO

—
«—  TEXTO <+—
AUTOR LEITOR

(RELACOES INTERTEXTUAIS)

CON/TEXTO

Fonte: Trevizan (2000, p.22).
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A intertextualidade fica, pois, evidenciada, nestas relagdes intertextuais
estabelecidas no texto e oriundas do contexto, como ato de troca de conhecimentos
entre autor/leitor, ambos pautados no texto e nas suas ligagcbes com o contexto do
qual emerge. O leitor identificara, nos textos do autor, tracos culturais do repertorio
de leituras utilizado pelo mesmo, através da analise do texto em dialogo com o
contexto do autor e do proprio texto.

Segundo as consideracoes de Trevizan (1994, p.24):

A intertextualidade surge, entdo, como uma possibilidade metodoldgica de
certa forma reguladora dos mecanismos de recepcdo e de producédo de
textos. Efetivamente, através dela, o elemento recepcional devera transitar
do campo interno de referéncias textuais para 0 campo externo de
referéncias contextuais, sendo que, neste caso, o0 sujeito de recepcdo e o
sujeito da escrita v8o se aproximar social e culturalmente. Na verdade,
ocorre, nesta operacdo ativada pelo leitor, uma espécie de producéo
recepcional, na qual o leitor re-utiliza os elementos do repertério extratextual
operados pelo produtor na codificacdo do texto.

Kleiman (1989, p.62) nos diz que, segundo as definicbes de Bakhtin,
esta dinamica de relagbes constitutivas do texto, s0 se faz imaginavel partindo da
concepcao de que um signo ndo tem um sentido fixo, mas estabelece, na sua
significacdo complexa (profunda), uma rede de segmentos textuais ativados por um
didlogo entre o escritor e o destinatario.

Segundo Araujo e Souza (2009, p. 568-569), Kristeva (1969) define a
intertextualidade como “uma relacéo de co-presenca entre dois ou varios textos”; isto
€, a intertextualidade se efetiva “pela presenca (...) de um texto no outro”. Destacam,

também, que, segundo Kristeva (1969):

[...] qualquer texto é um conjunto de outros textos, muitas vezes
inconscientes; logo, o intertexto, ou seja, aquilo que se possa perceber da
relacdo de dois textos, pode ndo ser um objeto facilmente recuperavel ou
perceptivel, mas esta diluido por todo o texto ou, ainda, a partir dele.

7

Portanto, a compreensdao de um texto é um processo complexo,
plurissignificativo, caracterizado por multiplas interagdes cognitivas.

Como afirmam Koch e Travaglia (1997, p.95), “todas as questdes
ligadas a intertextualidade influenciam tanto o processo de producdo como o de
compreensao de textos e apresentam consequéncias no trabalho pedagogico com o
texto”.

Utilizando-nos do estudos de Koch e Elias (2011, p.75), podemos

afirmar que a intertextualidade ocorre quando, em um determinado texto, estédo
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inseridos segmentos que j& fazem parte da memdria social de uma coletividade,
resultando no intertexto.

O intertexto nos traz a importancia do conhecimento de mundo. Este
interfere no nivel de compreenséao do leitor; ao relacionar um texto com outro, o leitor
descobre que a intertextualidade € uma das estratégias metodoldgicas utilizadas
para a construcdo do mesmo, ou seja, 0 autor produz um texto a partir de textos ja
lidos, sedimentados no seu repertério enciclopédico.

Koch e Elias (2011, p.86) ainda esclarecem:

A intertextualidade é elemento constituinte e constitutivo do processo de
escrita/leitura e compreende as diversas maneiras pelas quais a
producédo/recepcao de um dado texto depende de conhecimento de outros
textos por parte dos interlocutores, ou seja, dos diversos tipos de relacdes
gue um texto mantém com outros textos.[...] ela se faz presente em todo e
gualquer texto, como componente decisivo de suas condi¢cdes de producao.
Isto é, ela é condicdo mesma da existéncia de textos, ja que ha sempre um
ja-dito, prévio a todo dizer.

Segundo os autores citados acima (p.86), a intertextualidade se
constitui de duas formas:

A intertextualidade explicita ocorre quando ha citagdo da fonte do intertexto,
como acontece nos discursos relatados, nas citagfes e referéncias; nos
resumos, resenhas e traducdes; nas retomadas de textos de parceiro para
encadear sobre ele ou questiona-lo na conversacdo. E a intertextualidade
implicita que ocorre sem citacdo expressa da fonte, cabendo ao interlocutor
recupera-la na meméria para construir o sentido do texto, como nas
alus@es, na parddia, em certos tipos de parafrases e ironias.

Assim, a intertextualidade se faz presente, quando ha uma referéncia,
explicita ou implicita, de um texto em outro. Ocorre, também, de outras formas, além
do texto verbal escrito: na masica, pintura, filme, novela... Toda vez que, em uma
obra, estiver presente a alusdo a outra, ocorre a intertextualidade.

Todo texto nasce, portanto, de outro, constituindo-se como um
intertexto. Dai a importancia do contexto nos processos de leitura e escrita.

Se todo texto nasce de uma selecdo contextual prévia (ECO, 1997)
todo texto é de natureza intertextual e todo texto é resultado de absorcdo e
transformacao de segmentos de outros textos.

A presenca continua de outros textos em determinado texto comprova
a relevancia da teoria da intertextualidade para a Educacdo, no
ensino/aprendizagem de textos.
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Nesse sentido, Fiorin e Savioli (1996, p.20) afirmam que “todo texto é
produto de criacdo coletiva: a voz do seu produtor se manifesta ao lado de um coro
de outras vozes que ja trataram do mesmo tema e com as quais se pée em acordo
ou desacordo".

A escola, muitas vezes, de forma desatualizada, no ensino da leitura e
da producado de textos, desconsidera o elemento do contexto (memodria intertextual
do autor e do leitor) inviabilizando o processo de uma leitura completa do texto ou a
producéo eficiente (de cunho histérico-social) da escrita.

Para a ilustracdo do processo produtivo (intertextual) de origem de um
texto, utilizamos, na sequéncia, dois modelos textuais (um de Gongalves Dias, sec.
XIX e outro de Murilo Mendes, sec. XX), ambos intitulados: “Cancédo do Exilio”,
extraidos do site Brasil Escola (CABRAL, 2012).

Figura 1 — Cancao do Exilio

Cangéo do Exilio Cangao do Exilio
"Minha terra tem palmeiras, Minha terra tem macieiras da Califérnia
Onde canta 0 Sabia; onde cantam gaturamos de Veneza.
As aves, que aqui gorjeiam, O poetas da minha terra
Mo gorjeiam como 13 s30 pretos que vivem emtorres de ametista
05 sargentos do exército sao monistas
MNosso céu tem mais estrelas, cubistas,
Mossas varzeas tém mais flores, o5 fildsofos sdo polacos vendendo a
MNossos bosques tém mais vida prestagies
Nossa vida mais amores gente ndo pode dormir
COm 05 oradores e os pemilongos
Em cismar, sozinho, a noite, s sururus em famiia t&ém por testernunha a
Mais prazer encontro eu |3 [Gioconda
Minha terra tem palmeiras, Eu mormro sufocado
Onde canta o Sabia em terra estrangeira
Mossas flores sdo mais bonitas
Minha terra temn primores, nossas frutas mais gostosas
Que tais ndo encontro eu ca, mas custam cem mil réis a dizia
Em cismar — sozinho, a noite —
Mais prazer encontro eu I3 Al qguem me dera chupar uma carambola de
Minha terra temn palmeiras, [ verdade
Onde canta o Sabia e ouvir um sabia com certiddo de idadel
Nado permita Deus que eu morra,
Sem que eu volte para I3, Murilo Mendes
Sem que desfrute os primores
Que ndo encontro por ¢a;
Semquinda aviste as palmeiras,
Onde canta o Sabia "
Goncalves Dias

Fonte: Cabral, 2012
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A correspondéncia intertextual entre ambos o0s textos deixa
evidenciada, na parédia-piadista de Murilo Mendes, um exemplo de produto textual
obtido da intertextualidade, tendo como ponto de partida o texto classico de
Goncalves Dias.

Podemos ver a intertextualidade, ndo somente pelos confrontos destes
textos poéticos transcritos; também a identificamos em outros tipos de textos, como,
por exemplo, em anuncios publicitarios construidos pelo dialogo de diferentes
linguagens, constituidas de palavras, cores, gestos, movimentos, sombras, luzes...

A intertextualidade, pois, esta presente em varias linguagens; para
confirmacéo, basta observarmos o confronto das matérias, feito por Cabral (2012) e

exposto na sequéncia:

Figura 2 — 2 A - Mona Lisa, Leonardo da Vinci. Oleo sobre tela, 1503.

2 B - Mona Lisa, Propaganda Publicitaria.

ON. FUQU DEIXA SUA ROUPA UMA PERFEITA OBRA-PRIMA.

(A) Mona Lisa, Leonardo da Vinci. Oleo sobre (B) Mona Lisa, propaganda publicitaria.
tela. 1503.

Fonte: Cabral, 2012.

Passemos a analise deste confronto das diferentes producbes de
Mona Lisa e relacionemos as diferencas das matérias confrontadas com as
diferengas culturais do contexto histérico-social de origem das mesmas.

A Obra de arte “Mona lisa” (A) €, sem davida, uma das pinturas que foi

recriada de forma intertextual, concebida por Leonardo Da Vinci, um pintor
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renascentista; retrata a cultura do periodo laico, ndo tdo religiosa, mas racional e
cientifica, em que uma nova classe social burguesa ascende, enriquecida pelo
comércio no século XV; Mona Lisa € considerada, culturalmente, um dos grandes
feitos da época e uma das obras-prima mais renomadas e consagradas do pintor Da
Vinci.

Comparando as duas imagens, nota-se que, na “Mona Lisa” (B), do
anuncio publicitario da empresa de produtos de limpeza “Bom Bril”, no qual o ator se
veste e se posiciona como se fosse “Mona Lisa”, tendo como slogan “Mon Bijou
deixa sua roupa uma perfeita obra-prima”, sugere-se ao leitor que o produto em
destaque deixa a roupa macia e perfumada, ou seja, uma verdadeira obra-prima,
referindo-se a valorizacdo incontestavel do quadro de Da Vinci, sugerindo que “Mon
Bijou” é tdo prestigioso e admiravel quanto a producdo artistica de Leonardo da
Vinci.

Esta reflexao intertextual nos remete a Bakhtin (1986, p.113):

Toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
que precede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relagéo ao outro.

7

O que também vale acrescentar € que este anuncio publicitario
transcrito assume, também, a funcao de difusor da cultura, uma vez que estabelece
uma relacdo de significado com a arte. Desta forma, a intertextualidade é
empregada estrategicamente pelo produtor, para que 0 seu texto alcance o efeito
desejado de persuasdo do outro (do receptor) para o consumo dos produtos
anunciados da Bom Bril.

Nesse sentido, podemos afirmar que todo discurso remete sempre a
outros dizeres; como afirma Bakhtin (apud KOCH; ELIAS, 2011, p.81): “cada
enunciado é um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados”.

Desta forma, o processo de leitura intertextual de um texto exige,
necessariamente, que o leitor faca o reconhecimento de outros textos presentes no
texto lido, descobrindo, assim, o universo cultural da sua propria origem.

Passemos a mais um exemplo demonstrativo da importancia da leitura

intertextual, para a completude de recepcédo da mensagem de um texto:
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Figura 3 — Exemplo de intertextualidade - Chico Bacon.

Fonte: Koch e Elias ( 2011, p.81).

Koch e Elias (2011, p.81) nos explicam que a tirinha piadista de Chico
Bacon, em seu processo de producao de sentido, leva ao leitor o (re)conhecimento
do trecho da letra da musica “Aguas de Marco” de Tom Jobim; nos ressaltam, ainda,
gue “o deslocamento do trecho da musica para a tirinha propicia a destituicdo da
poeticidade constitutiva do enunciado, enquanto parte da letra da musica produz o

efeito de humor no género em que se insere”. Reafirmam, portanto, que “a

intertextualidade é a necessidade do (re)conhecimento de outro(s) texto(s) ou do
modo de constitui-los no processo de leitura e producdo de sentido”; € o texto
propagado por outros textos respectivos, que serviram como fonte de
reconhecimento. No entanto, € de nosso conhecimento que depende muito do
repertério do leitor para a compreensao do sentido da tirinha expresso por Bacon,
pois €& provavel que o aluno ou até mesmo o professor ndo tenham, em seus
repertorios, o conhecimento sobre a musica “Aguas de Marco”, de Tom Jobim.
Assim, para que haja uma leitura competente, as experiéncias textuais
do leitor devem ser levadas em consideracdo, como ja citado por Kleiman (1989,
p.13); de fato, para que o leitor fagca a construcdo de sentidos de um texto, ele
precisa, necessariamente, fazer a conexdo de varios niveis de conhecimento,
utilizando, para isso, do seu conhecimento prévio (linguistico, textual e de mundo).
Para Kleiman e Moraes (1999, p. 75), “a sequéncia do conhecimento
prévio simboliza e estabiliza uma posi¢cdo muito forte e aceita na academia, a de que
a intertextualidade € um fenémeno cumulativo”; ou seja, quanto mais leituras de
textos acumulamos em nosso repertério cultural, mais podemos compreender novos
textos; por isso a importancia e a insisténcia em estimular a leitura intertextual nos

ambitos escolares.
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E preciso que nossos educadores facam da leitura intertextual uma
atividade continua em suas préticas diarias. O leitor deve utilizar-se de diversos
niveis de conhecimento para fazer a compreensao das intertextualidades implicitas
em um texto.

Kleiman (1989, p.13) nos traz os processos de conhecimento que séo
necessarios para a compreensao do processo completo de leitura, embasado nas
concepcOes teoricas da Intertextualidade; para a autora , o “conhecimento prévio” &
aguele adquirido ao longo da vida e sedimentado culturalmente no repertorio de
leituras do ser humano; ja o “conhecimento linguistico” esta implicito na memoria,
adquirido naturalmente pelo homem na convivéncia com a lingua materna, o que faz
com que falemos portugués como falantes nativos; ainda, o “conhecimento textual” é
0 conhecimento da gramatica normativa, das regras gramaticais de uma lingua,
operacionalizado nos textos; e, por fim, o “conhecimento de mundo”, que envolve
todas as informacdes e experiéncias adquiridas ao longo de um percurso de estudos
e leituras.

Refletir sobre estes modelos de conhecimentos (citados por KLEIMAN)
e saber mediar os processos cognitivos da leitura sdo necessarios a formacao de
leitores que percebam relagbes dos signos do texto com um contexto maior, de
origem do mesmo.

Assim, segundo Koch e Elias (2011, p.78), “identificar a presenca de
outro(s) texto(s) em uma producdo escrita depende e muito do conhecimento do
leitor, do seu repertério de leitura. Para o processo de compreensao e producdo de
sentido, esse conhecimento é de fundamental importancia”.

Conforme afirma Kleiman (1989, p.10) “a leitura € um ato social, entre
dois sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo a objetivos e
necessidades socialmente determinados”.

A recepcao de um texto abrange, pois, muitas das possiveis dimensdes
do ato de compreender signos; e, uma vez interpretado, o texto se torna um objeto
coerente e, assim, emerge como elemento de uma estrutura significativa global.

O conhecimento prévio, linguistico, textual e de mundo, desempenham
um papel central no processamento da leitura de um texto. Segundo Kleiman (1989,
p. 14-5), “entende-se por processamento aquela atividade pela qual as palavras,
unidades discretas, distintas, sdo agrupadas em unidades ou fatias maiores,

também significativas, chamadas constituintes da frase”; ou seja, na leitura, a
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medida que as frases sédo percebidas nas suas relagcbes com autor e 0 contexto
hitorico-social de sua producéo, inicia-se a construcdo do significado do material
lido.

Para os estudiosos da teoria da Intertextualidade, & de extrema
importancia levar em consideragdo os conhecimentos (prévio, linguistico, textual e
de mundo) do leitor na compreensao de textos. O aluno deve tornar-se ciente da
necessidade de fazer da leitura uma atividade caracterizada pelo engajamento do
uso dos varios tipos de conhecimentos (citados anteriormente), em vez de uma mera
recepgao passiva.

Identificar o contexto social da produgéo do texto (dados sobre o autor,
textos lidos e citados pelo autor, ideologias do autor e da época, contexto historico
do texto) € imprescindivel para uma leitura completa e pressupbe o0 uso dos
conhecimentos: o prévio, o linguistico, o textual e o de mundo.

Para Trevizan, em “Contribuicbes da Semidtica para A Alfabetizacdo do
Olhar” (2004, p.151):

Autor / leitor / texto / contexto sdo os ingredientes basicos da constituicdo
completa da significacdo do texto, qualquer que seja a modalidade da
linguagem utilizada. Portanto, sempre usando o texto como ponto de partida
do ato interpretativo, o leitor deve:

(a) mover-se horizontalmente (numa leitura dialdgica, cf. Bakhtin, 1986),
reconstruindo o didlogo do autor com os signos do texto, para a descoberta
da fala criativa, ou seja, do uso inaugural dos signos. Este movimento
horizontal (dialdgico) da leitura vai permitir o reconhecimento do uso
redistributivo das normas da lingua, alcancado pelo estilo-invencédo (Eco,
1980) do autor; (b) mover-se verticalmente (numa leitura ambivalente, cf.
Bakhtin, 1986), reconstruindo o dialogo do texto com as condicbes
extratextuais de sua producgéo. Este movimento vertical (ambivalente) da
leitura vai permitir o reconhecimento da funcéo intertextual do texto, ou seja,
o reconhecimento do estilo-réplica (Eco, 1980) do autor, alcancado pela
identificacdo da presenca do ja-dito no texto; presenca de sentidos
sedimentados culturalmente.

Ressalta Kleiman (1989, p. 65) que “a acdo do leitor ja foi
caracterizada: o leitor constréi e ndo apenas recebe um significado global para o
texto; ele procura pistas, formula e re-formula hipoteses, aceita e rejeita conclusfes”.
Sabemos, portanto, que a escola tem extrema importancia na formagao de um leitor,
por ser o0 espaco ideal de convivéncia continuada com a escrita.

O leitor completo, além da decodificacdo dos signos, percebe as
palavras através do seu conhecimento de mundo: contextualizagdo dos signos do
texto, juntando, na leitura, o conhecimento prévio e o conhecimento inaugural,

descobrindo, no texto lido, a réplica e a invencéo de novos significados.
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Assim como se relacionam e dialogam os niveis de conhecimento, 0s
textos e suas dimensdes (internas e externas) também operam da mesma forma.

Afirmam Kleiman e Moraes (1999, p. 62):

as relac@es entre os textos e o significado de um texto ndo se limitam ao
gue apenas esta nele; seu significado resulta da interse¢cdo com outros.
Assim, o conceito de ‘intertextualidade’ refere-se as relacdes entre os
diferentes textos.

De fato, a leitura é fundamental na vida de qualquer ser humano; no
entanto, Geraldi (2006, p.89) nos adverte: “na pratica escolar, institui-se uma
atividade linguistica artificial: assumem-se papéis de locutor/interlocutor durante o
processo, mas nao se é locutor/interlocutor efetivamente”.

Portanto, identificar e analisar os usos (pelos autores de livros
didaticos) da teoria da Intertextualidade nas praticas metodolégicas propostas para o
exercicio da leitura dos alunos (de 6° anos) constitui 0o objeto tematico a ser
desenvolvido nesta pesquisa, como contribuicdo para os estudos focados neste

assunto: o ensino de leitura.

2.1 Texto e Discurso

Sem duvida, pela complexidade de um texto, exposta anteriormente,
interpretad-lo pode representar uma atividade desafiadora; mas, uma atividade
possivel. A semidtica tem se dedicado aos estudos e analises das estruturas e
mecanismos de funcionamento do texto. Em primeiro lugar, € preciso,
determinarmos, neste estudo, através de varios pesquisadores da teoria semidtica
do texto, o que € o texto.

Para Barros (2003, p.7), “um texto define-se de duas formas que se
complementam: pela organizagdo ou estruturacao que faz dele um “todo de sentido”
e como objeto de comunicacdo que se estabelece entre um destinador e um
destinatario”.

O foco desta pesquisa, no que se refere ao texto, é caracteriza-lo,
assim como Barros, como objeto de significacdo linguistica e pragmatico-social, de
forma a priorizarmos as analises que estabelecem a dialogia e ambivaléncia na

leitura, juntando, no ato de ler, as dimensdes internas e externas do texto lido.
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Barros (2003, p.7), em seus estudos sobre o texto, nos acrescenta que
0 texto € um “objeto de comunicagao entre dois sujeitos”:

[...] o texto encontra seu lugar entre os objetos culturais, inseridos numa
sociedade (de classe) e determinado por formacgdes ideolégicas especificas.
Nesse caso, 0 texto precisa ser examinado em relagdo ao contexto sécio-

historico que o envolve e que, em Ultima instancia, Ihe atribui sentido.

Como também diz Bakhtin (1986, p.58):

Através da palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto €, em dUltima
andlise, em relacdo a coletividade. A palavra € uma espécie de ponte
lancada entre mim e outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade,
na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o territério comum
do locutor e do interlocutor.

A palavra se torna ponte para muitas outras relagdes entre o locutor e o
interlocutor. A palavra se apresenta, segundo Bakhtin (1986, p.99), como um
cruzamento de valores sociais, ela “estd sempre carregada de um conteudo ou de
um sentido ideolégico ou vivencial”, sendo, assim, um produto de interacdo social,
pois as conexdes entre os significados de um texto e a condi¢do socio-histérica de
origem deste texto ndo podem ser dissociadas.

Bakhtin (1986, p.99) considera a lingua como um produto coletivo,
apresentado sempre em um contexto ideoldgico. Portanto, a teoria bakhtiniana
confirma que a palavra é impregnada de um conteddo ideoldgico, de forma a ser
determinada e a ganhar sentido pelo contexto de origem do texto e pelo contexto da
recepcdo do mesmo. Autor e Leitor sdo seres sociais situados em um espacgo e
tempo historicos que determinam a significacao final do texto.

Diante destas citacdes, ler €& dialogar, é compartilhar outras
possibilidades de vozes, que estao presentes em um texto.

Pressupbe Koch e Elias (2011, p.57) que "o sentido de um texto néo
existe a priori, mas € construido na interacdo sujeito-texto”; é através desta interacédo
gue o sujeito leitor ativa seus conhecimentos e identifica os diversos contextos
presentes no texto no momento da interacdo verbal.

Segundo o0s conceitos de texto presentes nos PCNs de lingua
portuguesa (BRASIL1998, p.23) texto é, “o0 produto da atividade discursiva oral ou
escrita que forma um todo significativo e acabado qualquer que seja a sua extensao.
E uma sequéncia verbal constituida por um conjunto de relagdes que se

estabelecem a partir da coesao e da coeréncia”. (BRASIL...1998, p.23)



44

Portanto, sdo as leituras dos textos que favorecem a reflexao
imaginativa, a formacdo de pensamentos mais elaborados, de forma a contribuir
para uma completa participacdo em uma sociedade letrada.

Para Eco (1997, p.57), um texto “é uma cadeia de artificios expressivos
gue o destinatario deve atualizar” no ato da leitura; ou seja, devemos considerar a
importancia da leitura como producgdo de sentidos. Ele nos revela que todo texto é
composto por diversas expressdes e o leitor tem de atualizar, no ato da leitura, os
artificios discursivos expressos pelo texto.

Trevizan (2000, p.3) afirma:

[...] um texto é uma construcdo particular (ato de fala), estrategicamente
orientada para o reconhecimento de codigos marcados de contextos
ideolégicos simultdneos ou precedentes (sistemas semidticos), que
condicionam a formulacéo linguistica ao quadro social de sua produgéo
(texto).

O texto, para Carvalho (1983, p.57), tanto na escola como na familia e

em qualquer lugar:

[...] deve ser compreendido como um espaco de movimento, de
possibilidades. Cada texto pode ser o portador da palavra pensada que fara
o aluno impulsionar-se no caminho da leitura, buscando uma interagdo com
aquelas palavras que o atraem, que causam impacto, que o fazem continuar
0 percurso.

O professor deve, pois, propiciar, na sala de aula, este espaco de
movimento no ato da leitura para que o aluno (leitor) compreenda a importancia de
uma leitura dialdgica, critica, que o prepare para o exercicio da cidadania.

Assim, no que se refere a leitura na escola, Geraldi, (1996, p.91)

destaca:

Ler ndo é decifrar, como num jogo de adivinhac¢des, o sentido de um texto.
E a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-
lo a todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o
tipo de leitura que seu autor pretendia e, dono da propria vontade, entregar-
se a esta leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista.

Um texto pode representar diferentes revelagdes de finalidades vindas
do emissor (informar, convencer, sensibilizar...) de forma que, em decorréncia disto,
podemos categorizar os textos, considerando a intencdo objetivada no discurso dos
mesmos. Neste estudo, estamos definindo “discurso” como traducdo de plano
expressivo do texto, que, por sua vez, o engloba, na sua totalidade (unidade

significativa global). E importante estabelecermos esta dualidade conceitual
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(discurso e texto) ja que a palavra “discurso” tem varias concepgdes nas diferentes
teorias das linguagens.

Assim, segundo os olhares de Meurer e Motta-Roth (2005, p.16) texto
“é a realidade verbal, ndo-verbal ou sincrética na qual se manifesta o discurso”, ou
seja, toda e qualquer manifestacdo, verbal ou né&o-verbal, é considerada uma
manifestac@o real das intencdes do emissor atraveés dos discursos elaborados no
texto.

Também Marcuschi (2002, p. 24) cita que o “texto € uma entidade
concreta realizada materialmente e corporificada em algum género textual. Discurso
€ aquilo que um texto produz ao se manifestar em alguma instancia discursiva.
Assim, o “discurso se realiza nos textos”; portanto, o texto é tecido pelo discurso,
gue evolve a maneira pela qual os sujeitos estabelecem dialogos e sentidos, a partir
do texto.

Koch (2002, p. 17) considera que o texto € “o proprio lugar da interagédo
e os interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e

sao construidos”. E completa:

[...] uma manifestacdo verbal constituida de elementos linguisticos
selecionados e ordenados pelos co-enunciadores, durante a atividade
verbal, de modo a permitir-lhes, na interacdo, ndo apenas a depreensao de
conteldos semanticos, em decorréncia da ativacdo de processos e
estratégias de ordem cognitiva, como também interacdo (ou atuacdo) de
acordo com praticas socioculturais.

Todo texto tem, pois, uma intencédo e um alvo a ser atingido implicitos
no proprio texto; ou seja, todo texto é a interacdo de um discurso, repleto de
intencdes manifestadas pela linguagem, no texto.

De acordo com Kristeva (1969, p.25) podemos designar o termo

discurso como:

[...] o discurso implica primeiro a participacdo do sujeito na sua linguagem
através da fala do individuo. Utilizando a estrutura anénima da lingua, o
sujeito forma-se no discurso que comunica ao outro. No discurso, a lingua
comum a todos torna-se o veiculo de uma mensagem Unica, propria da
estrutura particular de um determinado sujeito sem que por tal ele tenha
consciéncia disso.

Compreende-se, entdo, que o individuo, para Kristeva, € todo ser
falante, capaz de transmitir uma mensagem e o discurso € qualquer “enunciacao

gue integre nas suas estruturas o locutor e o auditor”.
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Orlandi (2007, p.68) também destaca a relevancia desta relacdo

(discurso e texto) no ato de leitura:

N&o é no texto em si que estdo (como conteddo) as multiplas possibilidades
de sua leitura, € no espaco constituido pela relacdo do discurso e o texto,
entremeio, onde jogam os diferentes gestos de interpretacdo. N&o se trata
assim nem de marcas visiveis s6 na lingua, ou s6 acédo do contexto, séo
relacdes estabelecidas a partir de uma articulacdo material fundamental, a
do texto como discurso.

O texto deve ser, portanto, compreendido como um espaco de

elaboracao de sentidos produzidos por um discurso que nele se materializa.

Barros (2003, p.31) acentua:

Bakhtin aponta no enunciado-discurso dois aspectos: o que vem da lingua
e 0 que vem do contexto ou, em outras palavras, concebe como vimos, 0
enunciado como produto de uma enunciacao ou de um contexto histérico,
social, cultural, etc. Conciliam-se, assim, nos escritos de Bakhtin, as
abordagens do texto ditas "externas" e "internas" e recupera-se, no texto,
seu estatuto pleno de objeto linguistico-discursivo, social e histérico. O
autor critica as analises parciais tanto do "ideologismo estreito". quanto do
formalismo limitado.

Fica clara, portanto, a natureza dialdgica da teoria bakhtiniana abordada por

Barros: uma leitura completa abrange um olhar duplo do texto, ou seja uma leitura

dialégica das suas relacdes signicas internas e externas ao texto

enfatiza:

Trevizan (2000, p.19), baseando-se nos estudos de Pécheux (1988),

[...] uma palavra ndo se esgota em si mesma, mas, ao contrario,
estabelece uma rede de conexdes significativas ancoradas nas relactes
sociais ocupadas pelos usuérios da lingua, num determinado tempo e
espago histdrico. Assim é que o préprio texto, na sua relagdo com o
contexto, constitui um espaco de producdo social de significacéo,
restando, para a lingua, a funcdo de instrumento desta producéo.

Desta forma, a palavra s6 se explica nos discursos; Orlandi et al (1986,

p.5) afirmam que “a caracteristica fundamental da analise do discurso esta em

trabalhar com os processos que constituem os fatos da linguagem e ndo somente

com os produtos ja prontos desse processo”; trabalhar as relagdes internas e

externas do texto significa entender que o discurso ndo é um produto acabado,

estatico e pressupde movimento social.

Enfatizando, ainda, alguns comentarios sobre o processo do discurso,

Orlandi, Guimaraes e Tarallo (1986, p.5) ressaltam:

A andlise de discurso procura mostrar como a relagao que liga os sentidos
as condicbes em que eles sdo produzidos é determinante para a sua
construcdo. Essas condi¢cdes sdo formadas pelo contexto histdrico-social,
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pela ideologia, pela situacéo, pelo falante pelo ouvinte e pelo objeto do
discurso, o que se diz tem relacdo com quem diz, o que ndo se diz, com
lugar social daquele que diz para quem se diz, em relacdo ao que 0s outros
dizem. Os processos basicos da constituicdo do sentido sdo a parafrase e a
polissemia. Qualquer uso da linguagem esta marcado pela tensao entre
esses dois processos. A parafrase é o processo pelo qual se diz (e se
entende) a mesma coisa, com palavras diferentes. Polissemia é a
possibilidade de se dizerem (e se entenderem) coisas novas, diferentes.

Desta forma, o que envolve o emissor, suas relacdes internas e
externas, estdo presentes no discurso emitido, que também se relaciona com o
receptor, havendo a construcdo de sentido do discurso enunciado.

Chartier (1985) faz uma reflexdo muito pertinente sobre as relacdes
internas e externas do texto (discurso); segundo ele, a leitura ndo esta presente
apenas na materialidade do texto; esta, também, na materialidade do livro, como
suporte de leitura; a andlise contextual do todo € muito importante.

Outras citagcbes, encontradas na leitura revisitada nesta pesquisa,
ratificam a natureza conceitual do discurso, enquanto “linguagem que se desloca na
historia” (ORLANDI, 2007, p.17).

Concluindo estas considerac¢des teodricas, lembramos Bakhtin (2003.

p.248) que vé o discurso como uma utilizacdo variavel da lingua:

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam,
estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua. Ndo é de se
surpreender que o carater e os modos dessa utilizagdo sejam tao variados
como as proprias esferas da atividade humana, o que ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua.

Para Bakhtin (2003, p.150), as condi¢cdes comunicativas dos campos
sociais (cientifica, ideoldgica, oficial, cotidiana, religiosa...) produzem “tipos
relativamente estaveis de enunciados”, chamando-os de géneros do discurso ou
discursivos; o autor enfatiza que o discurso falado ou enunciado é o discurso através
dele mesmo e que o resultado da produc¢édo individual, a enunciagéo, esta presente
dentro da propria enunciacao, ou seja, “um discurso do discurso” uma “enunciacéo
da enunciacao”.

Bakhtin (2003, p.150) ressalta que, em toda comunica¢do, hd um
género discursivo atuando, comprovando a relacdo social estabelecida por meio da
fala ou da escrita; ele observa, ainda, que a utilizacdo da lingua se da por meio de
enunciados pertencentes a atividade humana e que, por isso, refletem os objetivos

comunicativos de tal atividade. Sendo assim, podemos reconhecer que 0s géneros



48

discursos revelam os tipos, as formas como os enunciados sdo produzidos
culturalmente, historicamente.
Portanto, um discurso ndo é homogéneo, visto que muitos outros

discursos o constituem, ele é um reflexo do contexto historico no qual foi produzido.

2.1.1 - Linguagem e Significacao

Na linguagem ha uma infinidade de mundos, que revelam de nossa
sociedade aspectos ideoldgicos e culturais. Segundo Kristeva (1969, p.10), “o
homem moderno estd mergulhado na lingua, vive na fala, é assaltado por milhares
de signos, a ponto de ja quase sO ter uma existéncia de emissor e de receptor”.
Compreendemos que a linguagem é reveladora da capacidade humana de aquisi¢cdo
e utilizagéo de sistemas complexos de comunicacao.

Tufano (1985, p.3) faz a seguinte afirmacgdo: “a linguagem € um
mecanismo indispensavel a vida humana. A nossa vida é modelada, orientada,
enriquecida e tornada possivel gracas ao acumulo de experiéncias passadas de
geracdo a geracdo pelos membros da propria espécie”. Percebemos que a
linguagem exerce um papel fundamental na sociedade, para a comunicacgédo, escrita
ou falada. Se analisarmos, diacronicamente, a “linguagem”, perceberemos que as
funcdes e os moldes que a constituem, mudam ao longo do tempo e, principalmente,
segundo as crencas e ideologias da civilizacdo da época (Kristeva, 1969, p.17-8).

Ha varios autores que se dedicam aos estudos da linguagem; Bakhtin
(1986, p.153) afirma que a lingua se edifica através de um processo de interacao,
em que os sentidos sdo socialmente construidos. Geraldi (1996, p.28) faz,

igualmente, consideracdes importantes sobre o assunto:

A lingua enquanto produto da histéria e enquanto condigdo de producéo
da historia presente vem marcada pelos seus usos e pelos espacos
sociais destes usos. Neste sentido, a lingua nunca pode ser estudada ou
ensinada como um produto acabado, pronto, fechado em si mesmo, de um
lado porque sua ‘apreensdo’ demanda apreender no seu interior as
marcas de sua exterioridade constitutiva (e por isso o0 externo se
internaliza), de outro lado porque o produto histérico — resultante do
trabalho discursivo do passado — é hoje condicédo de producéo do presente
que, também, se fazendo histéria, participa da constru¢do deste mesmo
produto, sempre inacabado, sempre em construgao.

Para os autores citados, a lingua sé é relevante, enquanto polo

constitutivo da linguagem. Esta ndo se limita a somente ser um ato de lingua; a
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linguagem pressupde, pois, no seu uso, uma dimenséo individual e coletiva. De
natureza social, histérica, processual, a linguagem ¢é a interacao da fala/lingua.
Utilizamo-nos, ainda da citagdo de Kristeva (1969, p.19) para

concluirmos a reflexdo neste topico do estudo sobre a linguagem e sua significacao:

[...] @ materialidade enunciada, escrita ou gesticulada produz e exprime
(isto é, comunica) aquilo a que chamamos um pensamento. Quer dizer
que a linguagem é simultaneamente o Unico modo de ser do pensamento,
a sua realidade e a sua realizacéo.

A autora completa a reflexdo, afirmando que “se a linguagem € a
matéria do pensamento, € também o préprio elemento da comunicacdo social. Nao
h& sociedade sem linguagem, tal como ndo ha sociedade sem comunicacao” (p.20).
E sobre esta relacdo social estabelecida pela linguagem, Kristeva (1969, p.21)
afirma que destinador e destinatario estabelecem, no texto, um dialogo continuado
de produtividade de sentidos, a cada ato de leitura, revistos e reformulados.

Seguindo as perspectivas tedricas explicitadas neste tépico sobre
“Linguagem e significacdo”, a leitura seria, entdo, a compreensdo das redes de
sentidos formados no texto e suas relacbes com o contexto sécio-ideoldgico do autor
do texto e do préprio leitor.

O processo de significagdo da linguagem é, portanto, complexo,
exigindo do leitor o reconhecimento das relagdes estabelecidas entre os signos e o
mundo.

Enfim, a leitura de um texto, segundo Koch e Elias (2011, p.9):

[...] exige muito mais que o simples conhecimento linguistico
compartilhado pelos interlocutores: o leitor é, necessariamente, levado a
mobilizar uma série de estratégias tanto de ordem linguistica como de
ordem cognitivo-discursiva, com o fim de levantar hipoteses, validar ou
ndo as hipoteses formuladas, preencher as lacunas que o texto
apresenta, enfim, participar, de forma ativa, da construcdo do sentido.

E através dos estudos da semibtica, que podemos avaliar a
complexidade da significacdo da linguagem. E o que demonstram os estudos
diversos aqui citados.

E importante ressaltar a contribuicio da teoria do triangulo de
significacdo, exposto por Ogden e Richards (1964).

Este triangulo explica 0s processos perceptivos, cognitivos e

pragmaticos ligados ao uso e recepc¢ao dos signos:
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Quadro 2 - Triangulo da Significagao

Simbolo

Fonte: Ogden e Richards (1964, apud Trevizan, 2000).

O termo “signo” e o termo “objeto”, na teoria ilustrada pelo triangulo,
representam a parte concreta da significacdo: o “signo” na sua materialidade
corporea e 0 “objeto” concreto do mundo real. No apice do tridngulo, destaca-se o
termo “significacéo”, expressando o processo de abstracdo dos sentidos dos signos.
Esta natureza triadica da significacdo € ressaltada na teoria de Peirce (1995), onde
0 “signo” é designado como “representamen”, como “simbolo” e como “objeto” .
Ambas as teorias, de Ogden e Richards e de Peirce, revelam que a significacao
envolve um duplo processo: de natureza linguistica (usos dos cddigos da lingua) e
de natureza soécio-pragmatica da mensagem, veiculada na relagcdo dos signos com
0S seus usuarios (autor e leitor).

Portanto, em todos os momentos de leitura dos textos e da vida neles
contida, fazemos uso (ainda que inconsciente) desta relagdo triddica complexa, para
relacionarmos os diversos sentidos linguisticos com os sentidos nascidos do dialogo
do texto com o contexto cultural de sua origem (mundo objectual).

Desse modo, a interacao dialégica autor/texto/leitor ndo se restringe as
possiveis construcdes de sentidos linguisticos de um texto, permitindo que o texto
estabeleca varias formas de interacdo com o sujeito receptor.

Concluindo este topico, A Linguagem e Sua Significacdo, podemos
afirmar a relevancia do reconhecimento de que qualquer texto constitui, sempre, um
processo de comunicagao social, de natureza interpessoal, como nos demonstra o
QUADRO 3, transcrito a seguir:
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Quadro 3 - Relacgbes - Destinador/Destinatério.

Mensagem
Destinador
DESTINADOR DESTINATARIO
Destinatario Mensagem

Fonte: Kristeva (1969, p.22).

2.2 Conceitos de Leitura e Modos de Ensino

Com base nos estudos de Bakhtin e Trevizan (2000, p.55) coloca-nos a

complexidade do ato da leitura:

Ler, de fato, ndo é tarefa simples, pois exige do leitor o trabalho sensivel e
inteligente de desconstrucéo do texto, ou seja, de reconhecimento do jogo
complexo dos signos (processo semiético), tornando aquilo que parece
trivial (aos olhos de um leitor pouco critico) num modo simbdlico e profundo
de revelacdo particular da realidade humana. E quanto mais elaborado for
um sistema semiotico, isto é, quanto mais diversificado for, nele, o didlogo
dos sistemas simbodlicos (da lingua, da fotografia, das cores...) maior sera a
complexidade das relacdes dos signos, exigindo-se do leitor maior
competéncia na decifracdo da mensagem e dos mecanismos sociais e
discursivos de construcdo desta mensagem.

Assim, a leitura ndo pode ser compreendida somente como um ato
mecanico de decifracdo do sentido linguistico, mas sim um ato complexo de
interacdo de sentidos (sécio-pragmaticos) e de reproducéo de ideias.

Colomer e Camps (2002, p.29) nos afirmam que a escola se contradiz
ao ensinar a leitura como “uma série de atividades que se supde que mostrardo aos
meninos e as meninas como se Ié, mas nas quais, paradoxalmente, nunca €
prioritario o desejo de que entendam o que diz o texto”.

Para Geraldi (1999, p.88), a pratica da leitura, nas escolas, encontra-se
artificializada, de forma que os papéis de locutor e de interlocutor ndo sé&o
efetivados. O autor ressalva, ainda, que “essa artificialidade do uso da linguagem
compromete e dificulta, desde sua raiz, a aprendizagem na escola de uma lingua ou

da variedade de uma lingua”.
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Geraldi (1999, p.90) nos explica, inclusive, que validar esta
artificialidade do ensino de lingua portuguesa é mais simples do que se imagina:

a) Na escola se escrevem textos, produzem-se redacfes. E estas nada
mais sdo do que a simulacdo do uso da linguagem escrita. b) Na escola nao
se leem textos, fazem-se exercicios de interpretacdo e analise de textos. E
isso nada mais é do que simular leituras. c) Por fim, na escola ndo se faz
analise linguistica, aplica-se a dados andlises preexistentes. E isso é
simular a prética cientifica da andlise linguistica.

Koch e Elias (2011, p.10) também enfatizam a ineficacia dos modos de

ensino da leitura na escola, baseados numa concepc¢ao redutora de textos:

Nessa concepgdo de lingua como cddigo, o texto € visto como simples
produto da codificagcdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte,
bastando a este, para tanto, o conhecimento do cédigo utilizado.
Consequentemente, a leitura é uma atividade que exige do leitor o foco no
texto, em sua linearidade, uma vez que “tudo esté dito no dito”.

Concordando com Koch e Elias (2011), nesta pesquisa, reiteramos que
a leitura ndo pode centrar-se unicamente no texto, ja que o proprio texto nao é
produzido apenas pelo uso das leis linguisticas. Mais do que isso, 0 texto é processo
social, histérico, de comunica¢do humana.

Também Cole e Griffin (apud COLOMER;CAMPS, 2002, p.32)

sintetizam algumas referéncias criticas a leitura na escola:

E tradicional fragmentar os processos envolvidos na leitura em duas
categorias, que correspondem, grosso modo, a duas unidades:
“decodificacao” e “compreensao”. Nossa tradicdo analitica é especialista em
criar esse tipo de dicotomias. Mas as dicotomias costumam nos conduzir a
um debate muito reiterado: o que vem primeiro, a decodificagdo ou a
compreensao?

Assim, na leitura, decodificagcdo e compreensao devem estar inter-
relacionadas, num processo inteligente e dinamico de construcdo dos sentidos do
texto, produzidos tanto pelo autor, quanto pelo leitor, em contexto sécio-historico
determinado. Koch e Elias (2011, p.10) nos explicam que, segundo a concepgéo
dialégica da lingua:

[...] os sujeitos séo vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos
que dialogicamente se constroem e sdo construidos no texto, considerado
0 préprio lugar de interacdo e da construcdo dos interlocutores. Desse
modo, h& lugar, no texto, para toda uma gama de implicitos, dos mais
variados tipos, somente detectaveis quando se tem, como pano de fundo,
0 contexto sGcio-cognitivo dos participantes da interagéo.
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Em outros termos, o texto somente criard seu sentido através da
interagcdo texto-sujeito (autor x leitor em contexto). Nesta perspectiva, Koch e Elias
(2011, p.11) ainda destacam:

[...] a leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de
producdo de sentido, que se realiza evidentemente com base nos
elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua formacéo
de organizacdo, mas requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de
saberes no interior do evento comunicativo.

As palavras de Bakhtin (2003, p.290) sé&o claras, quando enfatiza que a
lingua isolada € neutra, sem aspectos expressivos, pois adquire sentido somente

dentro de um enunciado, o que enfatiza a importancia do didlogo do leitor com o

7

texto e com seu contexto, porque é através de suas relacbes e seus aspectos
expressivos que o texto ganha forma e sentido.
Koch e Elias (2011, p.12) chamam a atencdo para a relevancia dos

papéis dos leitores no processo de atribuicdo de sentidos ao texto:

O lugar mesmo de interagcdo - como ja dissemos - é o texto cujo sentido
“ndo estd la", mas é construido, considerando-se, para tanto, as
“sinaliza¢cBes” textuais dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor, que,
durante todo o processo de leitura, deve assumir uma atividade
“responsiva ativa”. Em outras palavras, espera-se que o leitor, concorde
ou ndo com as ideias do autor, complete-as adapte-as etc., uma vez que
“toda compreensado é prenhe de respostas e, de uma forma ou de outra,
forcosamente, a produz”.

A citacdo acima ressalta que, na leitura, os conhecimentos do leitor
devem ser levados em consideragcdo, para que haja, assim, a completude de
sentidos na interpretacao textual. Assim, podemos afirmar que a leitura de um texto
exige do leitor muito mais que somente o conhecimento linguistico; todos os outros
processos devem ser levados em consideracdo no ato da leitura: o do
“conhecimento prévio”, o “textual” e o “de mundo”, o que expressa o diadlogo do texto
lido com o autor, o texto, o leitor e o contexto. (KLEIMAN, 1989, p.13)

Destaquemos, aqui, as consideracdes do PCN (BRASIL,1998, p.69-70)

de lingua portuguesa sobre os processos da leitura:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretacao do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. Ndo se trata de extrair informacédo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica
estrategicamente selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacdo, sem as
quais ndo é possivel proficiéncia. E o0 uso desses procedimentos que
possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante
de dificuldades de compreenséo, avancar na busca de esclarecimentos,
validar no texto suposic¢@es feitas.(BRASIL... 1998, p.69-70)
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O leitor deve ser, portanto, protagonista e construtor de sentidos do
texto. No entanto, esta pratica de leitura completa, pela qual o leitor é valorizado no
processo de descoberta do significado textual ndo vem sendo realizada pela escola
(KLEIMAN, 1989), o que motivou a realizacdo desta pesquisa, Vvoltada,
principalmente, para a verificagdo dos procedimentos de leitura propostos nos livros
didaticos, usados pela(s) Escola(s).

A leitura envolve uma situacdo de producdo de conhecimentos,
ressaltando-se que ela ndo deve ocorrer somente com textos verbais escritos, mas
também com materiais de diversas linguagens, capazes de producdo de sentidos
mdltiplos. E através da leitura que podemos interpretar os diversos contextos do
mundo. Freire (2011, p.19) lembra:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcancado por sua leitura critica implica a percepcdo das relacdes entre o
texto e o contexto.

Cabe notar, nas consideracbes deste capitulo, que, conforme
pesquisas ja divulgadas, o contexto escolar ndo vem favorecendo a delineacéo de
objetivos especificos em relacdo a leitura.

A terceira edicdo da pesquisa realizada pelo IBOPE Inteligéncia, por
encomenda do Instituto Pré-Livro (entidade criada em 2006, pela Camara Brasileira
do Livro, Sindicato Nacional de Editores e Associacdo Brasileira de Editores de
Livros Escolares) nos revelou, no projeto Retrato da Leitura no Brasil, que faz uma
comparacao da edi¢cdo de 2007 com a de 2011(Il Seminario Nacional — Brasilia — DF
— 32 Edicdo da Pesquisa Retrato da Leitura no Brasil 2011), que a populacao
brasileira leitora diminuiu no pais. Observem-se, as figuras 4, 5, 6 e 7, inseridas nas

paginas subsequentes:



Figura 4 - Retrato da Leitura no Brasil.
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Em 2007, 55% dos brasileiros se proferiam leitores; hoje, esse

percentual caiu para 50%, diferenca consideravel diante do contexto escolar em que

0 pais se encontra. A pesquisa considerou serem leitores aqueles que leram, pelo

menos, um livro nos trés meses anteriores a pesquisa.

Tal pesquisa também comprovou que o numero de livros lidos por ano

retrocedeu de 4,7 para 4, concluindo que o brasileiro leu 2,1 livros inteiros e desistiu

da leitura de 2.

O levantamento foi realizado entre junho e julho de 2011, com 5.012

pessoas de 315 municipios, com 5 anos ou mais, incluida uma margem de erro de

1,4%. Esta mesma pesquisa questionou o que poderia significar a leitura para os

entrevistados:
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Figura 5 - Retrato da Leitura no Brasil.
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Fonte: FAILLA, Z., Retratos da Leitura no Brasil Ed.3, 2012.

Pelos dados descritos, percebemos que, para a maioria dos brasileiros
participantes da pesquisa, a leitura foi considerada como fonte de conhecimento
para a vida; segundo a maioria das criancas entrevistadas, a leitura é,
principalmente, uma atividade prazerosa.

Segundo os dados desta pesquisa transcrita, compreendemos, entao,
gue a leitura se revelou sinbnimo de um prazeroso meio de obter conhecimento.

No entanto, as falas transcritas sao um tanto quanto intrigantes e
guestionaveis, pois, se a leitura € realmente uma grande contribuicdo para nosso
conhecimento e uma ferramenta de grande prazer, por que 0 numero de leitores
esta diminuindo em nosso pais?

A pesquisa também demonstrou que, nos ultimos cinco anos, criangas

e adolescentes estao lendo menos livros.
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O indice de leitura em todas as faixas etarias teve uma grande queda,
segundo o IBGE.

Figura 6 - indice de leitura de livros entre criancas e adolescentes.
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Fonte: FAILLA, Z., Retratos da Leitura no Brasil Ed.3, 2012.

A meédia obtida dos dados nos diz que entre as criancas de 5 aos 10
anos, o registro caiu de 6,9 (2007) para 5,4 (2011) livros por criancga.

No que se refere a pré-adolescéncia, dos 11 a 13 anos, o registro foi de
queda do indice de 8,5 livros em 2007 para 6,9 livros em 2011. Com relacdo aos
adolescentes de 14 a 17 anos, a média também caiu de 6,6 livros (2007) para 5,9
livros (2011).

Esta ultima pesquisa (2011) demonstrou uma queda brusca nos indices
de leitura, considerando-se que, na pesquisa realizada em 2008, também
apresentada pelo Instituto Pré — Livros, a infancia e a adolescéncia foram dadas
como sendo os periodos em que as pessoas mais leem.

Considerem-se, ainda, os dados a seguir, para complementacdo da

afirmacao anterior:
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Figura 7 - Idade em que os leitores mais leram na vida.
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Fonte: FAILLA, Z., Retratos da Leitura no Brasil Ed.3, 2012.

Afinal, o que acontece? Se até os 10 anos, a frequéncia de leitura é
maior, por que o contato com os livros, pelos jovens e adultos, decresce? Esta
guestdo motiva, pois, os pesquisadores a analisar e investigar a leitura na escola, e
guais as melhores formas de ensino para contribuirmos com a melhora deste
cenario sobre a leitura no pais. A leitura € o ingrediente basico para que 0 ensino se
fortaleca, € através dela que podemos vencer obstaculos.

Como diz Carvalho (1983, p.59-60):

Ler é compartilhar vozes, é dialogar com outras possibilidades; por isso, na
escola, o leitor-professor, que tem sua leitura guardada, pode compartilhar
com o leitor-aluno essas histérias de leituras. O professor, ao oferecer ao
aluno suas leituras, esté revelando como ele foi se constituindo leitor, como
foi caminhando com e através do ato de ler, como foi dialogando com outros
sujeitos. E, principalmente, dessa forma, o professor estara demonstrando
(e relembrando, pois alguns ja se esqueceram) que leitura é processo que
envolve capacidades de leitura, estratégias, que € caminho e ndo é nem
“dom sobrenatural ou heranca genética” nem “toque de magica”. Ler (na
escola, na rua, no trabalho, na igreja, no supermercado e em qualquer outra
situacdo) €& caminho, é acdo, movimento que vai alargando fronteiras,
expandindo possibilidades.
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A atividade de leitura, muitas vezes, na escola, se restringe apenas ao
pretexto para copia, elaboracdo de resumos e outras tarefas rotineiras do ensino de
lingua portuguesa. Mas, se todo professor, independentemente de seu campo de
atuacao, conhecesse as caracteristicas complexas e dimensdes profundas do ato de
ler, as possibilidades de propor tarefas que limitem o potencial do leitor de
desenvolver suas capacidades intelectuais seriam descartadas, estando, assim, o
professor, mais proximo do objetivo de formar um leitor critico.

Concluimos, pelas teorias revisitadas neste capitulo, que sao varios os
estudos e relevantes as contribuicbes dos pesquisadores para um ensino mais
adequado de leitura. Por que, entdo, existem, na sala de aula, praticas de ensino de
leitura incompletas, restritas a mera abordagem linguistica dos textos?

Dentre os fatores desencadeadores dos equivocos metodologicos de
leitura, estara o livro didatico? Estes materiais didaticos estdo, de fato, embasados,
de modo adequado, nas teorias da linguagem, do texto e da leitura?

2.3 A Presenca do Livro Didatico nas Escolas

As metodologias de ensino da leitura e da escrita no ambito escolar e,
principalmente, no livro didatico, tém sido questionadas ha anos por varios
educadores pesquisadores (FREGONEZI, 1997). Por muito tempo, o0 sistema de
ensino usou a metodologia de memorizacdo; a principio, aprendiamos as letras do
alfabeto, desde as vogais até a formacao de palavras e frases.

A presenca do livro didatico nas escolas é fato e a influéncia exercida
pelo mesmo ndo € nenhuma novidade no cotidiano escolar. Também sabemos que
a escolarizacdo € o processo mais importante e significativo na vida de uma crianca,
principalmente na constru¢do da escrita e da leitura.

Colomer e Camps (2002, p.62) nos informam que:

A escolarizacéo significa um passo muito importante para 0s meninos e as
meninas, visto que lhes proporciona a possibilidade de ampliar a
experiéncias sobre o mundo de representacdo e comunicacéo. A escola é
justamente a instituicAo escolar encarregada de oferecer-lhes a
oportunidade de assimilar a modalidade mais abstrata de representacao
verbal, a lingua escrita.
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E devido a esta importante funcéo da escola na formacéo de leitores,
gue enfatizamos a necessidade de continuarmos a analisar os materiais didaticos,
utilizados por nossos docentes na sala de aula, principalmente no que se refere ao
ensino da leitura.

O livro didatico tornou-se instrumento fundamental para a atuagédo do
professor; muitas vezes, pela carga excessiva de trabalho dos docentes, ele acaba
se transformando em um guia de procedimentos diarios.

A leitura na escola ainda € um campo complexo, que exige atencao e
dedicagdo tanto das partes gestoras da escola e docentes, quanto de autores de
livros didaticos. Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (1998, p. 69-70):

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreenséao e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de
extrair informacdao, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacao,
sem as quais ndo é possivel proficiencia. E o uso desses procedimentos que
possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decis6es diante de
dificuldades de compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validando no
texto suposicoes feitas.

Partindo dessas consideracdes, a leitura € o processo pelo qual o
sujeito busca significado no texto; o leitor realiza, no ato da leitura, um trabalho ativo
de construcdo de sentidos, a partir dos conhecimentos sobre o assunto, sobre o
autor, o contexto do texto, suas intertextualidades, e é através da leitura que o texto
passa a ganhar vida e sentido.

Segundo Kleiman(1999, p. 36), a atividade de leitura possui dois
principios: a coeréncia e a formulacdo de hipoteses. A coeréncia esta ligada ao
leitor, em seus objetivos e propdsitos. Estabelecendo objetivos para sua leitura, o
leitor estabelece estratégias metacognitivas, ou seja, estratégias de dominio do
proprio conhecimento. A autora enfatiza, ainda, que o leitor, no ato da leitura, faz uso
do processamento visual para a rapida compreenséao da informacao, para que haja o
alcance do objetivo pretendido, formulando hipGteses através das palavras,.

Segundo Colomer e Camps (2002, p.60), somente a partir da década
de 1960 é que surgiram novos estudos e mudancas importantes sobre o ato de ler; a
partir dai, os estudos sobre a leitura deixam de centrar-se na inteligéncia e na
percepcao e passam a estudar os meios analiticos sobre os processos cognitivos do

ato da leitura. Os autores ainda acrescentam que:
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Nesse ambito, a leitura passa a ser considerada como um processo
psicolégico especifico, formado pela integracdo de um conjunto
determinado de habilidades e que pode desenvolver-se a partir de um certo
grau de maturacdo de cada uma delas.

Neste sentido, entendemos que o habito de ler intervém no contexto
sécio-cultural do sujeito, dando-lhe novas perspectivas de vida e visdo de mundo.
Para Kleiman(1989, p.14), é de extrema importancia relevar o conhecimento do

aluno no processo da leitura, visto que:

[...] a leitura de mundo através da atuacdo do conhecimento prévio é
essencial a compreensdo, pois € o conhecimento que o leitor tem sobre o
assunto, mundo, que lhe permite fazer as inferéncias necessarias para
relacionar partes de um texto num todo coerente.

O grande problema esta em compreender de onde vem o desinteresse
de nossos alunos e professores pela leitura. A cada dia, vemos em nossas salas de
aula, alunos que se negam a ler pequenos enunciados de exercicios, por puro
desinteresse e descomprometimento com sua propria aprendizagem; vemos,
também, professores desestimulados por uma série de problemas que a prépria
profissao lhes traz, o que torna cada vez mais o livro didatico predominante como
metodologia de ensino na escola. Cabe notar que o universo de referéncias do
professor e do aluno ndo deve esgotar-se no uso restrito do livro didatico; o livro
deve contribuir para que o professor organize sua pratica, de modo a aprofundar
suas concepcdes pedagodgicas na escola.

Sabemos, também, que, na maioria das vezes, devido a carga horaria
excessiva de nossos professores, ndo ha tempo para eles analisarem as
metodologias de ensino presentes nos livros didaticos ou, até mesmo, ocorre, neles,
a falta de formacdo necesséaria para identificarem as inadequacdes dos livros
didaticos; também é de nosso conhecimento que, a cada ano, séo fornecidos livros e
mais livros para os alunos das escolas publicas; a principio, € uma proposta 6tima
fornecer livros de excelente qualidade para nossos alunos; no entanto, sem que haja
uma proposta adequada referente ao ensino da leitura, e o incentivo para a leitura
de tais livros, sO a distribuicdo de livros se tornara um investimento em vao. Rojo

(2006, p.51) nos afirma que:

O momento da escolha do livro faz parte da composi¢do de um cenario, de
uma arrumacdo da sala de aula e da escola para receber seus
protagonistas mais importantes: seus alunos. Assim como, ao receber uma
visita querida, arrumamos nossa casa e nossa refeicdo de acordo com o
perfil e as necessidades de nossos amigos, assim também compor o
cenario da escola com textos, livros e materiais que estejam de acordo com
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o perfil e as necessidades dos alunos que vamos receber e parte
fundamental do planejamento do ensino. Por isso, nesse momento, o
professor deve dispor de tempo, condicdes e orientacdes suficientes para
gue possa fazer a escolha de comum acordo com os colegas interessados e
de maneira ponderada e responsavel.

E importante ressaltar, também, que a escola deve fazer avaliacdes
deste material durante o ano e tais avaliagbes devem ser repassadas para as
editoras responsaveis pelo livro didatico utilizado, para que assim possam ser feitas
ou ndo modificacBes do material em questao.

Fregonezi (1999, p.21) nos alerta que o ensino de Lingua Portuguesa
em nossas escolas pode ter sofrido algumas mudancas de forma teorica; no entanto,
a prética escolar permanece a mesma. Ressalta, ainda, que a visdo de
comercialidade do livro didatico, por fim, acaba sobressaindo as reais necessidades

do ensino:

As editoras, sedentas de lucros, procuram por todos 0os meios abocanhar
seu quinhdo no rentavel negdcio de vendas de livios para a FAE —
Fundacdo de Amparo ao Estudante érgdo do governo que adquire os livros
das editoras e os repassa gratuitamente aos alunos. Fazendo uma analise
dos livros mais distribuidos pela FAE, observamos o paradoxo entre as
propostas contidas nos parametros curriculares nacionais e nos contetdos,
objetivos e atividades contidos nos livros didaticos. [..] Nos PCN's
encontramos uma conceituacdo bastante clara do que é o trabalho com a
reflexdo que se faz com a linguagem denominada “analise linguistica”; nos
livros didaticos, esse estudo ainda esta planejado de acordo com a visdo
prescritiva, tradicional da linguagem.

A real importancia da leitura é afirmada por Lajolo (2002, p.107):

Mas ler, no entanto, é essencial. E ndo apenas para aqueles que almejam
participar da producao cultural mais sofisticada, dos requintes da ciéncia e
da técnica, da filosofia e da arte literaria. A propria sociedade de consumo
faz muitos de seus apelos através da linguagem escrita e chega por vez a
transformar em consumo o ato de ler, os rituais da leitura e o acesso a ela.
Assim, no contexto de um projeto de educacéo democratica vem a frente a
habilidade de leitura, essencial para quem quer ou precisa ler jornais,
assinar contratos de trabalho, procurar emprego através de anincios,
solicitar documentos na policia, enfim, para todos aqueles que participam,
mesmo que a revelia, dos circuitos da sociedade moderna, que faz da
escrita seu codigo oficial.

Fregonezi (2002, p.04), referindo-se as informacbes sobre a
importancia da leitura na escola, salienta que “ser um bom leitor, um leitor
competente, significa desenvolver competéncias de leitura”; no entanto, para que
tais competéncias sejam realmente criadas, “o professor deve atuar como mediador

entre a teoria linguistica e cognitiva de leitura e as praticas pedagdgicas”.
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E necessario, pois, que a educacao brasileira compreenda que a leitura
€ prioridade no ensino, principalmente no ensino fundamental, e que é preciso
comprometimento para que ocorram acdes reais e significativas com o livro didatico
na sala de aula, que contribuam para a formacéo de um pais leitor.

Abordamos, no capitulo subsequente a este, 0 assunto em questéo: o
uso da teoria da intertextualidade no livro didatico para o ensino da leitura.
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3 O CONTEXTO DA PESQUISA: APRESENTACAO DOS OBJETOS DE ANALISE
DOCUMENTAL: O LIVRO DIDATICO

3.1 O Contexto da Pesquisa: apresentacdo do objeto de analise documental: o

livro didético.

Nesta pesquisa, 0 proposito da analise documental do livro didatico
consiste em averiguar a adequacdo ou ndo do mesmo no uso da teoria da
intertextualidade para o ensino da leitura, na educacao fundamental. Como vimos,
nos capitulos anteriores, o livro didatico é uma ferramenta que contribui para o
desenvolvimento da educacdo, por isso se faz importante analisar os usos do
mesmo no ambiente escolar.

Segundo Matos e Carvalho (1984, p.19), “a avaliacdo é um processo
humano. Por isso, um livro que se ponha a abordar como avaliar e selecionar
material didatico s6 pode ser flexivel, adaptavel, empatico e humano”. O modo de
avaliar faz parte, portanto, do processo de aperfeicoamento de técnicas e modos de
ensino de um determinado objeto. Este é o perfil desta pesquisa: a busca de um
estudo (do material didatico) de natureza “flexivel”, “adaptavel”’, “empatica” e
“humana”, de modo a ofertar uma modesta contribuicdo no &mbito escolar.

Para esta finalidade, foi selecionado um livro didatico do ensino
fundamental (Ciclo II) fornecido pelo Estado de S&o Paulo, presente no Guia de
Livros Didaticos: Portugués: a arte da palavra, (6° ano), usado
predominantemente em varias escolas nas quais trabalhou a pesquisadora. Ele é
oferecido pela Editora AJS, uma editora nova, pouco conhecida, mas que vem
ganhando seu espaco nas escolas. Os autores deste livro didatico sdo: Gabriela
Rodelle, Flavio Nigro, Jodo Campos. O livro foi lancado em 2009 (12 edicdo).
Pertence a colecdo didética intitulada Portugués: a arte da palavra, 6°, 7°, 8°, 9°
anos. Segundo a Editora, com esta colecao pretende-se “vencer os desafios que o
Brasil encontra na area da Educacao” propondo “materiais que estejam alinhados as
necessidades das novas geragdes” (AJS, 2009).

O presente estudo foi bem especifico: foram analisadas as propostas
de leitura presentes no livro do 6° ano (Ciclo II- Ensino Fundamental); a analise foi
pautada nos pressupostos teoricos apresentados na colecdo, procedendo-se da

seguinte forma: primeiramente, foi feita uma apresentacdo do objeto de analise (o
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livro didatico retirado da colecdo) e na sequéncia, foram analisadas as propostas de
leitura presentes no livro, verificando se tais propostas condizem adequadamente,
com a teoria da intertextualidade anunciada, previamente, pelos autores da colecéo;
partiu-se entdo, para uma andlise critica final, averiguando a coeréncia e a coesao
estabelecidas (ou ndo) pelos autores, entre as atividades de leitura contidas no livro
6. .

Passemos, a seguir, a apresentacao do livro que constituiu o objeto da
andlise documental:

Figura 8 - OBJETO DE ANALISE - Portugués: a arte da palavra - 6° ano

Gabriela Rodella = Flavio Nigro = Jodo Campos

 PORTUGUES

A ARTE PA PALAVRA

Livro ndo consumivel ° Lingua portuguesa
' MATERIAL DE 6 (Livrodo B
i professor
DIVULGAGAD DA .

EDITORA
AJS

il 24971c0L01

As caracteristicas do objeto selecionado para a anélise se encontra no

guadro 5, construido pela propria pesquisadora:

Quadro 4 — Objeto da Analise Documental: Livro Didatico

L . Portugués: a arte da palavra/ Volume 6/
Colecéo Didatica/ Volume/ Nivel Escolar .
Ensino Fundamental

Edicao/ Data 12 edigao/ 2009
Gabriela Rodelle, Flavio Nigro, Joédo
Autores
Campos
Editora/ Local AJS/ Séo Paulo
Numero de paginas 240
Site dos autores http://www.artedapalavra.com.br/

Fonte: SAMPAIO, D.L.N (Pesquisadora,2013)
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Segundo as informagfes contidas no site dos autores responsaveis
pelo livro (um site elaborado justamente para proporcionar ao docente a discussao
sobre o livro, foruns para a resolucdo de perguntas, e também para apresentar a
colecdo didatica), o volume do 6° ano € composto por sete capitulos, que abordam
0S seguintes temas: 0s géneros e tipos textuais, capa, contracapa, lombada e orelha
de livro, crbnica, fabula, mito, poema, verbete de dicionario e enciclopédia, noticia,
entrevista, bilhete, cartdo-postal, carta formal, carta informal, carta de reclamacéo, e-
mail, gravura e obra de arte.

O Manual do Professor (p. 1), do livro selecionado para esta
investigacdo, tem como objetivo apresentar as ferramentas introdutorias a
metodologia utilizada pelos autores e também 0s pressupostos teoricos usados na
elaboracéo das atividades presentes no livro didatico. Foi dividido em nove partes e,
através delas, o professor tem contato com:

1 - a introducéo;

2 - o trabalho com géneros;

3 - notas sobre leitura;

4 - concepcdao de ensino de lingua e linguagem;

5 - avaliacao;

6 - organizacao do manual,

7 - sugestdes de leitura;

8 - bibliografica,

9 - Mapeamento dos capitulos do livro.

Observando os conteudos inseridos na introducéo (1), entendemos que
os capitulos foram organizados por géneros e temas (2). Os autores salientam que o
estudo dos géneros constitui o alicerce tedrico e metodoldgico da colecao.

Os autores do livro didatico pautaram-se no tema dos géneros devido
as orientagbes presentes nos PCN’s de Lingua Portuguesa, os quais trazem
estudos sobre a importancia de o aluno aprender a produzir géneros textuais; eles

citam, no Manual do Professor, que:

A preocupacédo é de que o trabalho nas aulas de lingua portuguesa parta
de textos reais, que existam e circulem socialmente, e de que as
condicdes de producdo destes textos, suas formas, os temas sobre os
quais eles discorrem, suas composicdes, seus estilos e suas finalidades
sejam abordados trazendo a nocéo de género para o foco das discussdes
a respeito dos novos rumos da disciplina de Lingua Portuguesa.(2009, p.6)
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No entanto, somente uma selecdo do estudo de textos, a partir da
compreensao teorica dos géneros, ndo é suficiente; na organizacdo das atividades
de leitura, dos textos, os autores também devem proporcionar, a0 mesmo tempo,
estratégias intertextuais de leitura, de forma a envolver uma comunicacéo social com
0 contexto dos géneros e a expandir as varias possibilidades dos usos dos signos
nos diferentes textos.

E fato que esta Colecdo Didatica em andlise faz referéncias tedricas,
no embasamento das atividades sugeridas para o ensino da leitura, as teorias de
Bakhtin (1997) e muitos outros renomados autores (Mainguenau, 2005; Rojo, 2000;
Bronckart, 2007; Kleiman, 1996 e outros). Retiraram desta fonte as definicées de
conceitos, tanto sobre género, quanto sobre texto e linguagem e, também, para a
elaboracado das sequéncias didaticas das aulas de leitura.

Rodelle, Nigro e Campos (2009, p.5) partiram do principio de que, para
Bakhtin, o texto produzido pelo homem est4 composto por trés aspectos basicos: “o
tema, o0 modo composicional (a estrutura) e o estilo (aspectos linguisticos)”; porém,
nao levam em consideracdo o contexto situacional do texto e suas relacbes com o
social e o cultural que emergem da leitura sobre o contetdo e a linguagem do texto.

Quando um texto é considerado como algo pronto, ele ndo oferece
uma construcdo interpretativa dialégica, se tornando um texto de leitura previsivel,
deixando de ser um material para reflexado e postura critica do receptor.

O texto envolve um movimento interacional com o receptor de cada
contexto histérico-social, de modo que, ao ativar seus niveis de conhecimento, o
“prévio”, o ‘“linguistico”, o “textual” e o de “mundo” (KLEIMAN, p.13) interliga
informacgdes do texto com conhecimentos sedimentados culturalmente, por meio de
relacdes intertextuais produzidas no ato da leitura.

A teoria da intertextualidade € citada pelos autores da colecao didatica
em estudo, mas ndo h4, nela, informacbes suficientes para identificar a real
importancia da mesma para a leitura de textos e também para a producéo textual,
ela sO é vista como caracterizadora das relacbes entre género e tipologia, ndo
levando em consideracdo seu carater produtor de sentidos; apesar, também, de os
materiais didaticos se utilizarem da teoria bakhtiniana (semidtica russa) e dos
estudos de Maingueneau (semibtica francesa) e outros autores focados na natureza
ideologica da linguagem, as atividades sugeridas para a leitura, como aparecem na

sequéncia deste estudo, ndo contemplam a fonte tedrica citada.
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Assim, embora as visbes dos autores da colecdo didatica sejam
pautadas na busca da ampliacdo dos horizontes sociais da escrita e da leitura, eles
nao operacionalizam uma metodologia adequada a formacdo do leitor critico das
intertextualidades ocorridas no texto.

As propostas de leitura inseridas no LIVRO 6 em analise, no que se
refere as suas estratégias de ensino, ndo levam em consideragdo 0s processos e
mecanismos de construcdo de sentidos na identificagcdo do individuo como ser
dialégico e protagonista na sua condi¢ao de leitor critico. Como apontam as teorias
da linguagem e do texto, o estudo dos sentidos do processo de significacdo da
linguagem ¢é complexo, exigindo do leitor o reconhecimento das relagbes
estabelecidas entre os signos e o mundo. Apesar de os autores didaticos desta
colecdo citarem as teorias atuais sobre texto e leitura, os pressupostos teéricos nédo
condizem com as atividades propostas pelos autores para a formacgéo do leitor
competente, que atinge a sintoniza¢do cultural com o autor e o contexto social do
texto lido, como fica demonstrado na sequéncia deste capitulo.

Os autores didaticos organizam os capitulos desta colecdo. Com a
atencdo centrada na escolha dos géneros, 0os autores pautaram-se nos estudos
tedricos de Bakhtin, trabalhando os géneros mais familiares ao aluno:

[...] géneros primarios, ligados a situacbes privadas de uso da
linguagem e ao cotidiano - podem leva-lo a ampliar seus conhecimentos
e suas capacidades, para compreender géneros secundarios, “mais
ideolégicos”, vinculados a situagfes de comunicagdo mais complexas e
elaboradas, [...](RODELLE; NIGRO; CAMPOS, 2009, p.14)

Desta forma, os autores citados priorizam os estudos dos géneros e as
relacbes formais (do simples para o complexo) que podem ser estabelecidas entre
eles; entretanto se preocupam somente com o0 estudo da estrutura formal de tais
géneros, desvinculada da necessidade de compreensédo do contexto no qual esta
inserido o género em estudo.

Agindo-se assim, ndo h& aprendizado de leitor critico, pois o aluno se
encontrara com uma ferramenta estrutural do uso da lingua escrita, mas néo sabera
aplica-la em determinados contextos necessarios a formacédo da sua competéncia

leitora.
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Para detalharmos os conteldos do objeto de analise desta pesquisa e
suas relacdes adequadas ou inadequadas com os usos didaticos da Teoria da
Intertextualidade, foi criado o Quadro 5, com os titulos, ementas e informacdes

analiticas de cada unidade (Capitulo) do livro em questao.

Quadro 5 - Objeto da Analise Documental: Livro Didatico - 6° ano

i Uso da Teoriada
Titulo do . )
. Ementa de cada Capitulo Intertextualidade
Capitulo
Adequada Inadequada
e Compreender a organizagéo de um livro;
e Interpretacdo de textos e reconhecimentos dos elementos
argumentativos e injuntivos do texto;
Capitulo 1 - o Identificar as vozes presentes no texto; X
Livros e Compreender como se da a comunicag¢do humana;
e Reconhecimento de Classes de palavras;
e Reconhecimento de frases e paragrafos e emprega-los em suas
produgdes.
e Reconhecimento dos géneros e suas situagfes de comunicagao
social;
e Reconhecimento da estrutura narrativa e sua relagdo com a fabula;
. e Variacdo cultural e seus efeitos nas modificagbes da moral da
Capitulo 2 — )
) fabula no decorrer do tempo;
Fabulas ) N )
e Desenvolvimento nas habilidades orais;
e Criar personagens tipicos de fabulas, por meio do recurso de
personificagdo, percebendo os didlogos conflitantes;
e Estudo do discurso direto, objeto direto e o artigo.
e Localizar com eficiéncia um termo em obras de consulta
(dicionarios e enciclopédias);
e Reconhecer verbetes de obras de consulta;
e ldentificar a finalidade dos verbetes, diferindo-o de subgéneros; X
Capitulo 3 - e Reconhecimentos de géneros que comportam varias sequéncias de
Dicionério e tipolodia:
Enciclopédia pologia,;
e Identificar variantes linguisticas na lingua materna;
e Reconhecimento da classificagdo gramatical das palavras;
o Identificar termos flexionados em géneros, nimero, tempo e modo
verbal.
e Reconhecimento das diversas formas de correspondéncias
(bilhetes, cartdo-postal, carta pessoal, carta formal, e-mail);
e Respeitar a variedade cultural por meio de trocas de cartas
. executando com alunos de outras regides;
Capitulo 4 -
Cartas e e Aprender os mecanismos de utilizacdo dos diversos tipos de
outras correspondéncias apresentados; X
Correspondén P p ’
cias e Identificar as estruturas béasicas dos diversos tipos de
correspondéncia;
e Usos dos pronomes de tratamento e vocativos em cartas de
reclamacéo e de solicitagdo.
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e Reconhecer poemas e suas formacdes;
e Distinguir rimas finais, internas, perfeitas e imperfeitas, marcando
os efeitos sonoros decorrentes da leitura de composi¢éo poética;
e Aprender 0s recursos poéticos;
Capitulo 5 — e Identificar e diferenciar a tonicidade das silabas gramaticais X
Poemas (Proparoxitonas, paroxitonas, oxitonas e monossilabos tdnicos e
atonos;
e Reconhecer e empregar pronomes demonstrativos, indefinidos e
interrogativos;
e Debates em grupo.
e Reconhecimento das caracteristicas basicas do género mito, como
narrativa tradicional;
e Desenvolver o respeito a cultura de diversos povos (indigenas e
africanos) por meio de leitura de mitos;
Capitulo 6 — e Reconhecer a estrutura basica da sequéncia narrativa; X
Mitos e seus . . . .
Herdis e Perceber o papel do heréi como protagonista do género mito e
compara-los com herdis presentes na vida cotidiana do aluno.
e Desenvolver por meio da leitura a capacidade de reconhecimento
da voz dramatica;
e Compreender as nogdes basicas de flexao e conjugacéo verbais.
e Reconhecer fatos que podem se transformar em noticia;
e Reconhecer o género noticia no jornal, fazendo um comparativo
com outros géneros ja apresentados;
e Interpretar criticamente as noticias veiculadas pela midia, avaliando
Capitulo 7 - o grau de neutralidade em relagéo ao fato concreto; X
Noticias e Criar lides que resumam adequadamente a noticia;
e Reconhecer os tempos verbais e os modelos de conjugacao do
indicativo e conjuga-los de acordo com a norma padrao;
e Conceituar e classificar os advérbios;
e Conhecer as regras de acentuacao das palavras proparoxitonas.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009).

O quadro demonstrativo acima resume uma releitura dos capitulos do
livro e expbe 0 que cada capitulo tem como objetivos a serem alcancados pelos
alunos; tais objetivos sdo expostos no Manual do Professor, pelos autores didaticos
desta colecéo.

Avaliamos a preocupacao dos autores em formularem, no Manual do
Professor, esta explicacdo dos objetivos dos capitulos do livro, como um ponto muito
positivo, pois demonstra o empenho dos autores no didlogo com o professor
mediador. Para cada capitulo, se deseja algo diferente, em razdo dos conteudos
diferentes; no entanto, os capitulos ndo se relacionam, ndo ha uma sequéncia
conteudistica de um capitulo a outro. Também pelo Quadro 6, percebe-se que o

livro, apesar de anunciar praticas intertextuais de leitura, ndo explora a
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Intertextualidade, nas atividades propostas, de forma adequada, o que ficou
demonstrado ao longo da pesquisa realizada.

No Quadro 6, apresentamos algumas citacdes do Livro Didatico de
Rodelle, Nigro e Campos, que se remetem a Teoria da Intertextualidade e outras

teorias sobre Filosofia ideoldgica dos signos.

Quadro 6 — CitacOes extraidas da Teoria da Intertextualidade: Manual do Professor.

Capitulo 1

e  “O esforgo para recriar o sentido do texto tem sido varias vezes descrito como um esfor¢o inconsciente
na busca de coeréncia do texto. A procura de coeréncia seria um principio que rege a atividade de leitura
e outras atividades humanas. Ora, um dos caminhos que nos ajudam nesta busca € o engajamento, a
ativacdo de nosso conhecimento prévio relevante para o assunto do texto”. (p. 32)

Capitulo 2

e “...] afabula tem por objetivo fazer o interlocutor reconhecer o exemplo de conduta humana ressaltada
para reproduzi-lo e viver em harmonia com 0s preceitos sociais de seu tempo”. (p.38)

Capitulo 3
e “As palavras desempenham, quando em uso, diferentes fun¢des possiveis.” (p.53)
e “...] podemos dizer que, no Iéxico, um vocabulo ndo é isso ou aquilo, mas estd nesse ou naquele feixe
de relagGes; portanto, tal como acontece com a moeda, seu valor efetivo s6 se estabelece na hora do
uso”. (p.53)

Capitulo 4
e “Se refletirmos um pouco, verificamos que a carta é também um ‘objeto’ rico de significa¢cdo dentro do
mecanismo social” (p.60).

Capitulo 5
e  “Queremos despertar em cada estudante o prazer de descobrir a provavel razdo que levou o poeta a
escolher versos metrificados, brancos ou livres para construir seu poema” (p.72)
e “O importante é fazer com que o aluno possa ter acesso ao universo literario mobilizado pela poesia,
levando-o a construir uma relacao diferenciada com a linguagem, e consequentemente, tornar-se leitor e
produtor de textos competentes”. (p.75)

Capitulo 6
e “E importante explicar aos alunos que [...] ndo ha uma Gnica maneira de compreender a realidade
humana [...] cada cultura oferece um resposta especifica para saciar a curiosidade humana”. (p. 81)

Capitulo 7
e “[...] éimportante que os alunos observem o ambiente que a foto retrata, analisem a personagem [...] ou
0s objetos presentes na imagem e o que eles sugerem. A partir dai é possivel tracar relagdes entre o que
se leu na imagem e o que |é na noticia e observar como uma completa a outra.” (p. 96)

Fonte: RODELLE G., NIGRO F., CAMPOS J., (2009).

Pelas citacbes extraidas do Manual do Professor e transcritas no
Quadro 6, fica claro que a intengdo dos autores didaticos é a de que o texto se
apresente como “unidade constitutiva de sentido” (2009, p.4-17) e que o aluno se
identifique com o texto, de forma a captar a mensagem soécio-ideoldgica, moral,
para sua vida. No entanto, as atividades propostas pelos autores ndo condizem com
0s objetivos transcritos previamente, revelando inadequag&o nos usos das teorias do
texto anunciadas.

O exercicio da construcdo de sentidos de um texto € de extrema
importancia para a formacédo do aluno e do docente (leitor), porque € através da

leitura que alimentamos nosso intelecto e aprimoramos nossos niveis de
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conhecimento, relacionando contexto e texto, transformando e (re)formulando novas
hipoteses, reproduzindo, assim, nossas vivéncias e convivéncias com os textos, ao
longo da vida.

Observamos, ainda, que, na apresentacéo geral da colecéo didatica, os
autores fazem um convite aos alunos:

Figura 9 - Convite

Convite

Carissimo estudante:

Vocé estd convidado a participar de uma viagem pelo universo dos textos.
A colegdo de Lingua Portuguesa, da qual este volume faz parte, foi pensada
e elaborada para ser um passaporte a novos mundos e para a reflexio sobre
nosso proprio mundo, por meio da fala, da escuta, da leitura e da escrita de
textos.

Juntos, visitaremos textos conhecidos e desconhecidos, publicados em
livros, jornais, revistas e na internet; estudaremos as narrativas de origem
oral, as narrativas policiais, de aventura, de terror e de ficcao cientifica; le-
remos poemas, cantaremos cangdes, estudaremos as tradicdes dos versos
recitados; aprenderemos como sao feitas as noticias, as reportagens, as en-
trevistas; veremos como sio dadas opiniGes em resenhas, artigos e cartas de
leitores; decifraremos as informag¢ées que nos chegam por meio de verbetes,
artigos e textos expositivos; analisaremos como nos seduzem os antincios e
cartazes publicitarios.

Para isso, nos voltaremos para os “bastidores” da produgédo desses textos.
Vamos conhecer um pouco da histéria dos diversos géneros, veremos como
eles sdo construidos e estruturados. Aprenderemos sobre como funciona a
lingua e estudaremos os diversos recursos que ela nos da.

E entéo vocé serd convidado a produzir seus préprios textos orais e escri-
tos. Dara vaz&do a sua criatividade e inteligéncia e, ora sozinho, ora em dupla
ou em grupo, criard narrativas, textos jornalisticos, poemas, anincios, se-
minarios e tudo aquilo que tiver vontade de escrever e de falar.

Ao final de nossa jornada, descobriremos que a linguagem é um rico e po-
deroso instrumento ao nosso alcance para podermos modificar o mundo. S6
€ preciso embarcar nessa nave. Vamaos 147

Entio, aperte os cintos, pois nossa viagem vai comecar!

Os autores

Fonte: RODELLE;, NIGRO; CAMPOS (2009, p.3).

Pelo convite transcrito, fica clara a informacdo dos autores sobre a
importancia da Contextualizacdo do conhecimento, sobretudo quando se refere a
leitura dos textos: “Nos voltaremos para os ‘bastidores’ da producéo desses textos”,
a serem lidos, “conhecendo um pouco da historia dos diversos géneros”.

“Também afirmam, nas ultimas linhas do “Convite”, que “a linguagem é
um rico e poderoso instrumento ao nosso alcance para podermos modificar o
mundo”. Estas palavras apontam para uma concepc¢ao sociologica do texto, de

natureza pragmatico-ideoldgica e ndo meramente linguistica. Dai a relevancia de
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verificarmos se o material, de fato, p6e em prética este conceito adequado de
linguagem na elaboracéo das atividades de leitura.

E importante informarmos, ainda, que o item intitulado “As paginas de
Abertura” (12 secéo), deixa claro o propoésito de sua elaboracédo: o de propiciar ao
aluno e ao docente o conhecimento prévio do assunto que sera trabalhado ao longo
do capitulo, de modo a induzir o aluno a refor¢ar seu préprio conhecimento prévio,
levando-o0 a fazer novas hipoteses; o item “Leitura” (22 secdo) tem a intencdo de
fazer com que o aluno compreenda as unidades de sentido do texto, de modo a lhe
proporcionar a interagdo e a comunicacéo entre autor e leitor. Em seguida, o item
“Estudo do Texto” (32 secdo) traz as principais atividades de leitura, buscando a
compreensao do “ponto-chave” do texto lido, questdes que deveriam favorecer a
interpretacdo e que deveriam levar o aluno para além do que esta explicito no texto,
exigindo-lhe um raciocinio profundo. O item “Mao na Roda” (42 secdo) traz as
atividades de producao textual, relacionando-as aos géneros propostos para o
capitulo; o item “Gramatica em Acao” (52 secao) objetiva garantir que o aluno estude
a norma-padrdo da lingua, fazendo, assim, o uso da mesma em seu dia-a-dia,
relacionando-a com situagdes sociais. O item “Lingua em Uso” (62 se¢do) tem como
objetivo explorar os aspectos linguisticos e composicionais especificos dos géneros
escolhidos, para serem abordados nos capitulos, considerando o aprendizado na
pratica da leitura e escrita de textos que se fazem presentes na sociedade. A secao
“Leitura da Arte” (72 secao) € destinada a leitura de linguagens néao verbais, com o
objetivo de levar o aluno a reconhecer e decodificar os signos das obras de arte. E,
por fim, o item “Multimidia” (82 se¢éo) propde uma sele¢éo de livros, musicas, filmes
e sites relacionados aos géneros estudados.

Enfim, em todos os tOpicos destacados nestas secfes, nas paginas
iniciais (5, 6, 7) do livro didatico em andlise (e da colecdo), percebe-se o objetivo de
inserir 0os estudantes nos conteudos a serem abordados e nos modos de
organizacdo metodoldgica destas abordagens, o que é bastante elogiavel.

Enfim, pelas secdes estabelecidas acima, a impressao inicial do leitor é
a de que os autores desenvolveram, ao longo do livro didatico (6), um ensino
contextualizado de leitura, de natureza sécio-comunicativa. Os resultados sobre
esta apreciacdo critica inicial serdo retomados no aprofundamento desta Analise

Documental, proposta nesta pesquisa, em suas paginas subsequentes.
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Cumpre acrescentarmos gue 0s autores, nestas paginas iniciais da
colecao, também fazem uma apresentacao resumida dos contetdos e metodologias,
usando figuras de conteudo explicativo para informar a funcdo de cada parte dos
capitulos do livro; passemos, pois, as figuras destacadas pelos autores didaticos:

O livro didético em questdo € composto por oito se¢bBes principais,
inseridas na sequéncia descrita:

12 secdo - Paginas de Abertura

22 secdo - Leitura

32 secéo - Estudo do Texto

42 secao - Lingua em Uso

52 secdo - Gramatica em Acéao

62 secao - Mao na Massa

72 secao - Leitura da Arte

82 se¢do - Multimidia
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Figura 10 — “Conheca o seu Livro” (Paginas iniciais do Livro Didatico, p.5)
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Textos, imagens ou
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e para motivar a dis-
cussdo sobre ele.
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Apresentacaoc

Aqui vocé fica sa-
bendo quais séo os
principais conted-
dos do capitulo.

Paral
Traz questdes que serao
respondidas oralmente. Elas
servem para saber o que vocé
ja conhece sobre o que vai es-
tudar no capitulo e orientam a
discussdo com os colegas.

Os textos seleciona-
dos para leitura trazem
uma variedade de gé-
neros que vocé deve
aprender a manejar.
Foram escolhidos com

E Estudeo
e deo Texte

muito cuidado - espe-
ramos que vocé goste
deles e que se divirta
com a sua leitura.

Voct Sabia?

Mais informacoes e
curiosidades sobre o
assunto estudado.

Fonte: RODELLE;NIGRO; CAMPOS (2009, p.5).

Secdo com perguntas
de compreensao e in-
terpretacao dos textos
estudados.

Seu professor vai in-
dicar se as questdes
devem ser respondidas
oralmente em classe
ou por escrito, em seu
caderno.

Ao observarmos as paginas iniciais do livro e, em especial, a Figura 10,
aqui transcrita, vemos que os autores tentam se aproximar do adolescente e do
jovem, construindo para o livro uma roupagem mais moderna, numa tentativa até de
se aproximar da abordagem metodoldgica utilizada na internet.
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Figura 11 - “Conheca o seu Livro” (Paginas iniciais do Livro Didatico, p.6)

e =
] i et i
| ey e g r—y

=

i ek et s Ay o bt o S
P e Ll fopeinr
oy

s e G Lo ot ot gt 1
o R ettt i e g Pt
B i a2 Mhare o + poedonm
——

Textos expositives

Nesta secao apresentamos tex-
tos que sistematizam conceitos
centrais ou trazem mais informa-
¢oes sobre o assunto estudado.
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Nesta secdo, vocé vai estudar re-
cursos e aspectos da lingua que ge-
ralmente sdo usados em textos do
género tratado no capitulo.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.6).

E perceptivel, também, na Figura 11, a utilizacdo exagerada, até mesmo
poluida, das cores, na tentativa de capturar o olhar do aluno e aproximar o leitor dos
contetdos informados. Esta forma explicativa € um ponto estratégico positivo, pois
aproxima o leitor do objetivo desejado na leitura do capitulo em questao.
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Figura 12 — “Conheca o seu Livro” (Paginas iniciais do Livro Didatico, p.7)

Nesta secdo, vacé vai estudar a lingua
portuguesa e aspectos dela que servem de
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E hora de arregacar as mangas! Como o t
proprio nome diz, esta secao foi feita para
orientar a producéo dos textos dos alunos,
com base em tudo o que vocé estudou ao
longo do capitulo.

As propostas de producao trazem pro-
jetos de trabalho contextualizado, com
objetivos claros e dirigidos a um pablico
especifico.

Algumas vezes, vocé vai produzir seus
textos individualmente. Outras, produzira
textos em conjunto com seus colegas.

Vocé vai perceber também que a secio
Méo na Massa, por vezes, é dividida em
etapas ao longo do capitulo, como prepa-
racao para a producao final.

Pinturas, fotografias, murais, esculturas,
enfim, imagens que estao relacionadas ao
género ou ao tema estudado no capitulo
sdo apresentadas geralmente como um
enigma, para que vocé possa fazer a lej-
tura de cédigos nao verbais.

Aqui vocé tem dicas de filmes, livros,
miisicas e sites que trazem mais informa-
cbes sobre o género e temas estudados.
Aleitura desses textos ndo precisa espe-
rar pelo final do capitulo. Vocé pode procu-
rar na biblioteca os livros que achar inte-
ressantes ou consultar ja a internet.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.7).

A Figura 12 foi concebida pelos autores do livro didatico no intuito de

organizar e apresentar para o leitor (estudante) as partes constitutivas do livro; cada
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parte tem uma intencdo, de forma a fazer com que o aluno de forma resumida, ja
compreenda os itens a serem abordados no livro didatico. Quadrinhos e flechas sao
utilizados com a finalidade de motivacdo visual para despertar o interesse dos

alunos pelos conteudos a serem estudados.

3.2 Anéalise Documental

Passemos aos esclarecimentos iniciais da Analise Documental sobre

as propostas de leitura dos autores da colecdo em analise:

1. procura-se sempre partir de uma motivacdo que suscite uma discusséo
acerca dos conhecimentos prévios do aluno a respeito dos géneros;

2. procede-se a apresentacdo de variados textos de um determinado
género, para que o aluno possa compor um repertdrio basico sobre ele;

3. procura-se trabalhar com as regularidades presentes em diversos textos
de um mesmo género;

4. busca-se sistematizar os conhecimentos estudados;

5. trabalha-se com os aspectos linguisticos;

6. propBe-se a producdo de textos escritos ou orais, sempre relacionada
ao género ou géneros estudados.

(RODELLE; NIGRO; CAMPOS, 2009, p.15)

Pelos itens transcritos, confirmam-se as criticas iniciais apontadas
nesta pesquisa. Ao considerar, no item 1, os “conhecimentos prévios” do aluno,
inferimos que a colecao vai valorizar o contexto social dos leitores/alunos para uma
compreensao leitora critica das entrelinhas dos textos lidos. No entanto, os itens
subsequentes (de 2 a 6) se concentram na constru¢cdo de um repertério tedrico
bésico do aluno para identificacdo dos elementos estruturais (repetidores de um tipo
de género textual).

Tendo em vista, ainda, as propostas dos autores (itens 1 a 6),
observamos que o aluno realizaria o processo de aprendizagem através da
mediacao do professor, o qual forneceria 0os meios conceituais/informativos, para a
concretizacdo deste processo de aprendizagem da estruturacdo e tipologia dos
géneros. Isto também vai depender muito do nivel de conhecimento do professor, o
que ressalta a abrangéncia da importancia da necessidade da busca pelo professor
na construcéo de seu proprio repertorio. Se o professor ndo é leitor, ele deve buscar
construir este repertorio, pelo menos pertinente ao texto, para que assim possa
lecionar esse repertorio, de forma a induzir o aluno a adquirir os elementos

intertextuais, fazendo, assim, uma leitura completa.
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Temos que ressaltar que todos os capitulos da colecdo abordada séo
compostos por pequenas aberturas (textos introdutérios), de forma a conduzir
melhor o aluno ao conteudo expresso no capitulo, valorizando sempre o humor,
pelas charges humoristicas.

Os textos escolhidos para as secbOes de leitura sao textos que
representam diversos e diferentes géneros, garantindo-se que o aluno acesse
variados textos como: fabula, mitos, poemas, narrativas de diferentes conteudos,
policiais, de aventura, de terror, de ficcao cientifica...

As atividades intituladas “Estudo do Texto”, inseridas em todos o0s
capitulos, ttm como objetivo unir texto e leitura, partindo do pressuposto de que as
questdes preparadas levam a busca da verificacdo da compreensao do texto e de
seus pontos-chave (de forma interpretativa), indo além do texto, exigindo um
raciocinio maior do aluno, de forma a induzi-lo a formular suas proprias hipoteses
referentes ao estudo do género em questao e das relagcdes de sentido entre o texto
e 0 contexto de sua origem.

Porém, isso néo ocorre efetivamente; muitos dos exercicios propostos
pelos autores ndo levam os alunos a formularem novas hipoteses e ndo o induzem
para um senso critico, ndo permitindo o0 reconhecimento critico das relagbes
humanas. Desta forma, tais equivocos ocasionam, nos modos de ensino da leitura, o
descuido do proprio educador que, ndo vendo o texto como produto ideologico, de
implicacdes contextuais, sociais, deixa de realizar formacao critica dos alunos.

Na Analise Documental do livro (6), observamos que a ideia repassada
pelos autores é a da leitura contemplativa; pelo designer do mesmo, percebemos
que ele aparenta ser bem agradavel aos olhos do leitor: seus tons de verde nos
remetem a antiguidade classica. As imagens sao bem coloridas, de forma a atrair a
visdo para o que se propOe trabalhar nas paginas do mesmo. Ao observarmos a
capa, a ilustracdo parece transmitir ao aluno a visdo de que “a leitura € um ato
agradavel”: os tons mais amenos e a cor verde transmitem serenidade e paz, o que
€ necessario para fazer uma atenciosa leitura. A fonte utilizada para o texto
transmite, também, a tentativa de contato com o universo do jovem leitor,
correspondendo a necessidade da comunicagéo.

Passemos, para a ilustracdo e compreensao das atividades de leitura

no livro didatico do 6° ano.
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3.2.1Analise do Capitulo 1 do Livro Didatico: Propostas Iniciais de Leitura:
Leituras 1, 2, 3 e 4.

No livro didatico selecionado para a pesquisa (volume 6), para cada
capitulo foram estipulados objetivos a serem alcancados. Os objetivos do

CAPITULO 1 almejam que o aluno possa:

- Compreender como sao organizadas as informacfes nas capas de
livros, lombadas, orelhas e contracapas e reproduzi-las nas atividades;

- Interpretar os textos de contracapa e reconhecer os elementos
argumentativos e injuntivos utilizados para incitar o publico-alvo a ler um
livro;

- Identificar as vozes da contracapa e orelha (texto do préprio autor, de
criticos literarios, de personalidades do universo cultural ou da esfera
social abordada pela obra);

- Elaborar uma biblioteca de classe, organizando livros e empréstimos;

- Compreender como se da a comunicacdo humana e as nocdes de
linguagem (verbal e ndo verbal) e de lingua (oral e escrita);

- Conhecer as classes de palavras e conceituar e classificar o
substantivo, além de identificar o papel dessa classe gramatical na
formacéo do sentido do texto;

- Reconhecer frases e paragrafos e emprega-los em suas producdes.
(RODELLE; NIGRO; CAMPOS, 2009, p.26)

Observa-se que, para o capitulo 1, o objeto “livro”, de forma adequada,
serve como polarizador para que algumas questdes sobre leitura sejam abordadas,
de forma a induzir o aluno/leitor & compreensao da importancia do suporte estrutural
e sua natureza propagadora de ideias. No entanto, resta pesquisar se as atividades
propostas para a leitura contemplam a teoria anunciada da Intertextualidade.

Encontramos as seguintes propostas de atividades apresentadas no
CAPITULO 1, tendo como subtitulos “Leitura 1 - Meméria de livros”, “Leitura 2 -
Desventuras em série”, “Leitura 3 - Contracapas” e “Leitura 4 - Embarque nesta
viagem”.

Na intencéo de introduzir o aluno no conteddo que sera trabalhado, ao
longo do capitulo, Rodelle, Nigro e Campos idealizaram paginas de abertura para
cada capitulo, com um pequeno dialogo com o aluno leitor; passemos a ilustracéo e

registro do texto dialdgico:
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Figura 13 — Capitulo 1 — “Livros”
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Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.12).
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Figura 14 — Capitulo 1 — “Cabeca de papel”

T AT AT T AT 2919990,

Cabeca de papel

Ler o mundo ¢ o que fazemos o tempo todo. Estamos sempre lendo e
interpretando o universo ao nosso redor.

Hé muito para ser lido. Textos, imagens, emocdes. Aprendemos desde
pequenos a ler os sentimentos do outro na alteragdo do tom de sua voz, Giuseppe Arcimboldo
em suas expressdes faciais e até em seus pequenos gestos. W pintou, em 1566, a tela

. X 18 ! 0 bibliotecario. 3o os

A leitura das letras, palavras e frases escritas também é assim. Lemos Fomesqietarerios
livros, placas, legendas, mapas. Essas leituras exigem um certo esforco no livros ou 530 os livros que
comego, quando come¢amos a aprender a ler. Porém, quanto mais treina- fazem os homens?
| mos, mais facil vai ficando e a leitura vai se tornando algo pra-

zeroso, Por isso, precisamos exercitar a leitura e isso s6 se
faz... lendo.

> e e

| Lemos diferentes géneros de texto, com diversos
objetivos. Lemos para nos informarmos sobre o que
acontece em nossa cidade, em nosso pafs, no mundo;
lemos para nos divertirmos, para nos assombrarmos ou
para nos comovermos com as histérias que outros nos
contam; lemos para nos informarmos sobre coisas que
ainda nio conhecemos; lemos para ficar sabendo da opi-
nido de outras pessoas. A leitura é uma maneira de entrar-
mos em contato com aquilo que, se nio fosse pela leitura,
desconheceriamos.

i sguge,

. Qual sua experiéncia pessoal de leitura? O que

vocé gosta de ler? Onde vocé gosta de ler? Quando
costuma ler?

"\ 2. Voca ja visitou alguma biblioteca?

3. Como vocé acha que deveria ser um
espaco ideal de leitura?

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPQOS (2009, p.12).
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Kleiman nos remete, em seus estudos, aos processos de
conhecimento da compreensao do processo completo de leitura. Como ja citado por
ela (1989, p.13), para que o leitor faca a construcdo de sentidos de um texto, ele
precisa, necessariamente, fazer a conexao dos varios niveis de conhecimento; neste
caso, podemos dizer que as paginas introdutdrias do Capitulo 1, em analise,
agucam e induzem o aluno/leitor a retomar seu conhecimento prévio (repertério) de
vida e experiéncias com a leitura, antes de iniciar as atividades contidas no livro
didatico.

De forma positiva e divertida, as paginas introdutdrias apresentam
aspectos bem humorados, com charges do cartunista Jean, as quais fazem relacéo
com o conteudo que serd abordado nas paginas subsequentes, algo construtivo,
pois, segundo Trevizan (2004, p.159) é importante que o0s autores didaticos
compreendam e aproveitem os “sentidos sociais e estéticos do texto e da leitura”,
envolvendo “praticas de leitura de outros codigos, além do verbal: imagens, cores,
formas, movimentos, luzes, sombras, etc”; nota-se que o sentido estético € bastante
utilizado na elaboracdo das sequéncias didaticas organizadas para o ensino de
leitura, no livro didatico, objeto de andlise nesta pesquisa.

Também é explicado pelos autores, Rodelle, Nigro e Campos, que o
capitulo 1 aborda os géneros que dao origem a diversos textos. O modelo
anunciado, intitulado “Cabeca de papel” propde uma discussao sobre o ato de ler o
mundo e sua importancia para o conhecimento humano. Os autores deixam bem
claro que a intencdo dos textos introdutorios ndo € de apresentar contetados, mas
sim, de agucar a curiosidade do aluno sobre o que sera estudado no capitulo.

Na sequéncia das paginas do capitulo em analise (1), todas as
propostas de leitura incluem um tépico, com questfes para uma discussao, de modo
qgue, a cada pagina de abertura de novo texto, havera um topico intitulado “Para
discutir”; a discussao gira sempre em torno de questionamentos das experiéncias de
leitura do aluno.

A primeira proposta de leitura (Leitura 1) inicia-se com o texto de Jo&o
Ubaldo Ribeiro, intitulado “Memdria de Livros”, no qual Ribeiro relata a histéria de
sua primeira experiéncia com os livros; na sequéncia, Rodelle, Nigro e Campos
(2009) propdem: “O estudo do texto”, composto por nove questdes relacionadas ao

texto:
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Figura 15 — Capitulo 1 — “Leitura 1 - Memoria de Livros”

O professor lera um texto do escritor Jodo Ubaldo Ribeiro em que ele
conta sobre suas primeiras experiéncias com livros.

Memoria de livros
_olic wbaldo mibeire

Nio sei bem dizer como aprendi a ler. A circulagio entre os livros era livre
(tinha que set, pensando bem, porque eles estavam pela casa toda, inclusive na
cozinha e no banheiro), de maneira que eu convivia com eles todas as horas do
dia, a ponto de passar tempos enormes com um deles aberto no colo, fingindo
que estava lendo ¢, na verdade, se nio me trai a va memoria, de certa forma lendo,
porque quando havia figuras, eu inventava as histdrias que elas ilustravam e, ao
olhar para as letras, tinha a sensagio de que entendia nelas o que inventara. Se-
gundo a crénica familiar, meu pai interpretava aquilo como uma grande
sede de saber cruelmente insatisfeita e queria que eu aprendesse a

ler j4 a0s quatro anos, sendo demovido a muito custo, por
uma pedagoga amiga nossa, Mas, depois que completei

seis anos, ele ndo aguentou, fez um discurso dizendo

que eu ja conhecia todas as letras e agora era s6 uma
questdo de junté-las e, além de tudo, ele nio suportava

mais ter um filho analfabeto. Em seguida, mandou que

eu vestisse uma roupa de sair, foi comigo a uma livraria,
comprou uma cartilha, uma tabuada e um caderno e me

levou 2 casa de Dona Gilete.
— Dona Gilete - disse ele, apresentando-me a uma senho-
ra de cabelos presos na nuca, éculos redondos e ar severo —,
este rapaz ja est um homem e ainda nio sabe ler. Aplique
as regras.

“Aplicar as regras’, soube eu muito depois, com um susto re-
tardado, significava, entre outras coisas, usar a palmatéria para
vencer qualquer manifestagio de falta de empenho ou burrice por
parte do aluno, Felizmente Dona Gilete nunca precisou me aplicar
as regras, mesmo porque eu de fato ja conhecia a maior parte das
letras e juntd-las me pareceu facilimo, de maneira que, quando vol-
tei para casa nesse mesmo dia, j4 estava comegando a poder ler. Fui
a uma das estantes do corredor para selecionar um daqueles livroes
com retratos de homens carrancudos e cenas de batalhas, mas meu
pai apareceu subitamente 3 porta do gabinete, carregando uma pilha
de mais de vinte livros infantis.

— Esses daf agora nao - disse ele. — Primeiro estes, para treinar.
Estas livrarias daqui sio umas porcarias, s achei estes. Mas ji
encomendei mais, esses dai devem durar uns dias.

N
Fonte:

ODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.14).

R




Figura 16 — Capitulo 1 — “Leitura 1 - Memoria de Livro” (Atividades Propostas)

=2

Duraram bem pouco, sim, porque de repente 0 mundo mudou e aquelas pare-
des cobertas de livros comegaram a se tornar vivas, frequentadas por um niimero
estonteante de maravilhas, escritas de todos os jeitos e capazes deme transportar
a todos os cantos do mundo e a todos os tipos de vida possiveis. Um pouco febril
as vezes, chegava a ler dois ou trés livros num s6 dia, sem querer dormir e sem
querer comer porque nio me deixavam ler 4 mesa — e, pela primeira vez em mui-

R . . 1M st Sabia?
tas, minha mde disse a meu pai que eu estava maluco, preocupagio que até hoje NPT ey
wvolta e meia ela manifesta, A palmatéria era um ins-

Pk ; 3 trumento feito de madeira
B . s ! 5 :
Seu filho estd doido ~ disse ela, de noite, na varanda, sem saber que eu esta que servia para castigar os

va escutando. — Ele ndo larga os livros. Hoje ele estava abrindo os livros daquela  #mays alunos”
estante que vai cair para cheirar. Os infelizes estudantes

esticavam as palmas de

— Que € que tem isso? E normal, en também cheiro muito os livros daquela es- : -
suas maos ao professor e 1

tante. Sao livros velhos, alguns tém um cheiro étimo.

recebiam umas tantas pan-
— Ele ontem passou a tarde inteira lendo um dicionirio. cadas como “corregdo”. Ait
— Normalissimo. Eu também leio diciondrios, distrai muito. Que dicionério =
lossirio
3
ele estava lendo? cronica familiar:
— O Lello, histéria da familia.

demovido: desencora-
jado, desestimulado.

pedagoga: estudiosa
da educagao.

retardado: atrasado.

empenho: esforgo.

carrancudos: de cara
feia, mal-humorados,

gabinete: escritério,
pequena sala de
trabalho.

— Ah, isso é que nio pode. Ele tem que ler 0 Laudelino Frei-
re, que é muito melhor. Eu vou ter uma conversa com esse

rapaz, ele nao entende nada de dicionarios. Ele est4 cheiran- e
= A

do os livros certos, mas lendo o diciondrio errado, precisa
de orientagio.

Um brasileiro em Berlim.
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1995, p, 142-145. (Fragmento.)

A — g

1. QLIEm contaa histéria de Memdria de livros? 1. Jo30 Ubaldo & o autor e também o narrador da histéria.

H s oo 2. Jodo Ubaldo, seu pai, sua mae,
2. Quais as personagens que aparecem nesse trecho das memdrias? (néo nomeados) e Dona Gilete,

3. Que idade tinha o narrador ao ser levado para ter aulas com Dona Gilete?s. Seis anos.

4. Qual das personagens acha estranho cheirar livros? E vocé, o que acha disso? ;‘efp’;‘f; ;‘;i::f’a“m'

5. Ha um didlogo que comeca com "~ Seu filho esta doido”. Quem participa desse didlogo?
5. 0 pai e a méae de Joao Ubaldo.

6. Quais os nomes dos diciondrios citados no texto? 6. Lello e Laudelino Freire.

7. "Aquelas paredes cobertas de livros comecaram a se tornar vivas.” Explique com suas palavras o que
o narrador quis dizer. 7. Resposta pessoal.

8. 0 narrador afirma que “quando havia figuras, eu inventava as histérias que elas ilustravam”, porém

ele ainda ndo era alfabetizado aos quatro anos. Afinal, ele estava lendo ou nio aqueles livros?
8. Resposta pessoal. As duas alternativas sao possiveis, dependerd da argumentacdo do aluno. =
9. Escreva em seu caderno o que as palavras facilimo e normalissimo querem dizer. Para vocé, qual o

efeito que os sufixos “imo” e “issimo” parecem ter quando acrescentados a algumas palavras?
9. As palavras indicam "muito fécil” e “muito normal”. Os sufixos reforcam, ampliam ou exageram o significado da palavra original.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.15).
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Na primeira proposta didatica do livro em analise (“Leitura 1, p.14-7)
percebemos, claramente, o propdsito de Ribeiro, no texto “Memaria de Livros”, de se
comunicar com o leitor, um comportamento que poderia ser satisfatorio, enquanto
relacdo necessaria entre emissor e receptor para a valorizacéo da leitura.

No entanto, as questdes formuladas, no livro didatico, por Rodelle,
Nigro e Campos, para a interpretacdo de tal texto, conduzem o aluno/leitor,
lamentavelmente, a uma superficialidade do conhecimento, ndo o levando ao
didlogo com o texto de Ribeiro, que traz uma mensagem profunda sobre a
convivéncia com o livro ja na infancia.

As questbes elaboradas para a compreensao do texto ndo condizem
com 0s proprios objetivos anunciados pelos autores do livro didatico; inclusive,
inicialmente (p.7), quando eles falam de “projetos de trabalhos contextualizados”. O
tema quer trazer para a discussdo a importancia que o livro tem para nossa
formacdo humana, um despertar para um mundo totalmente vivo que esta expresso
nas paginas dos livros. No entanto, nenhuma questdo se coloca sobre Ribeiro, seu
modo filoséfico de escrever e viver, sua biografia, suas obras... Enfim, nem o autor,
nem o texto proposto para a leitura séo contextualizados.

Sabemos que um livro transforma nossas ideias e nos motiva para
sermos mais imaginativos. Percebemos, no entanto, que ndo houve a valorizagcéo
sécio-ideoldgica do texto de Ribeiro; os autores do livro didatico poderiam ter
utilizado do contexto do texto para absorver as mensagens de Ribeiro, que relata,
em seu texto, que uma crianca pode ler até inconscientemente, ao criar historias
através de imagens expressas no livro, iniciando o convivio com o livro e a
criatividade; destaca, principalmente, a importancia de um ambiente que seja
composto de livros, para facilitar a insercdo cultural da leitura na vida de uma
crianga.

No entanto, os autores fazem uma leitura superficial do texto de
Ribeiro, analisando somente seus sentidos literais, ndo levando em consideragao
seus sentidos simbalicos (criados artisticamente) nem os significados situacionais de
uma comunicagéao social e cultural; os valores expressos pelo autor foram ignorados
por meio de perguntas simplistas, de respostas pré-determinadas, ndo corroborando
para a formacao de leitores criticos.

Quando, na pagina 7, do livro em andlise, os autores colocam a

importancia de “projetos de trabalho contextualizados”, o que se esperava da pratica



87

€ que o aluno j& fosse operacionalizando relagdes intertextuais de leitura. A teoria
semiodtica de valorizacdo do contexto pressupde, como vimos, na parte tedrica desta
dissertacdo, que o aluno leia o texto, realizando movimento duplo de leitura: saindo
do texto para o contexto historico-social (do autor e da situacéo social de origem do
texto) ou partindo deste contexto para as relagcfes de sentido intimas do texto.

No entanto, dentre as questdes colocadas para a leitura do texto de
Ribeiro, nenhuma delas indagou sobre a contextualizagcdo do Autor: Quem é Joao
Ubaldo Ribeiro? Que tipo de producdo ele realiza? Qual a natureza (género e
tipologia) de sua narrativa? Quais as relagbes deste texto com outros textos deste
autor?. As questdes formuladas pelos autores didaticos (p.15), todas elas séo soltas,
destituidas de coesdao entre elas e restritas a partes isoladas do conteudo do texto.
Na questdo 1, indaga-se: “Quem conta a historia?”; indaga-se o autor, mas néo é
proposta a apresentacdo do autor (quem é Jodo Ubaldo Ribeiro). A questédo 2 reitera
0 procedimento rotineiro de perguntar “Quais sao personagens? “, mas nao se
propde a reflexdo sobre cada um deles na relacdo com o conteudo filoséfico e
literario do texto. Enfim, s6 depois de o aluno conhecer Jodo Ubaldo Ribeiro é que
ele vai perceber a relagéo real entre o narrador e o autor, pois, Ribeiro esta falando
da sua propria histéria de vida e da importancia da leitura na sua formacdo para
tornar-se um autor de livros.

Mais lamentavel, ainda, ocorre na questdo 4, que se refere ao
estranhamento do ato de “cheirar livros” de modo superficial e até depreciativo; o
que é percebido pela afirmacgédo: “seu filho est4 doido”, em razdo do ato de “cheirar
livros”, como um ato filoséfico e sinestésico de ter prazer, no contato com o livro, que
explora varios sentidos humanos: “ver”, “pegar” e “cheirar”. A simbologia do ato de
ler, ou seja, como ato de “cheirar os livios” ndo € explorada no estudo do texto. Ao
contrario, as questdes 4 e 5 restringem o sentido profundo do interesse passional
pelos livros, expresso no ato de “cheirar’ e reafirmam a condicdo de “doidice” de
gquem cheira os livros, manifestada pela mae, que, naquele contexto histérico de
vida, ndo sabia, ainda, valorizar esta qualidade do filho de perceber, sensivelmente,
o prazer de leitura!

Muitas reflexbes poderiam ser provocadas na abordagem deste tema.
A questdo 6, também, aborda a referéncia, no texto, aos dicionarios, mas nao
alcanca o sentido simbdlico desta referéncia cultural e apenas indaga “os nomes dos

dicionérios citados no texto”. A questao 7, igualmente, ndo explora a profundidade
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de sentido da frase: “Aquelas paredes cobertas de livros comecaram a se tornar
vivas”. Os termos “paredes” e “vivas” sdo aproximados semanticamente, no texto,
revelando a vida contida nos livros e a expansdo da sua magia (energia) para todas
as realidades, ainda que as mais indiferentes, frias, objetivas como as “paredes”.

Estas relacbes profundas ndo aparecem no “Estudo do Texto”. A
guestdo 8 também reduz o significado da mensagem do texto. O autor ressalta que,
aos quatro anos, quando “havia figuras” nos livros, ele as usava e “inventava as
histérias que elas ilustravam”, revelando ao leitor oportunidades de criar, por meio
de leitura das figuras, novos textos. Tal é a importancia do contato com o livro desde
cedo. A questédo 9 se concentra no entendimento do significado isolado dos sufixos
“imo” e ‘“issimo” (Facilimo/Normalissimo) sem nenhuma relagdo com o todo
significativo do texto. Trata-se de mera invasdo do estudo gramatical, sem nenhum
vinculo com a tarefa de interpretar o texto!

Enfim, o dialogo do texto lido com o préprio autor e seus outros textos e
as relacdes intertextuais dos sentidos nao foram considerados no “Estudo do Texto”
proposto; as questdes de leitura se limitaram a identificar sentidos literais e nao
situacionais do material selecionado para a aula. Dando continuidade, ainda, a

leitura 1, passemos ao texto “Livro, modo de usar”:



Figura 17 — Capitulo 1 — “Livros, modo de usar”

o oo | S d.l .
Livro, moedo de usar
Vocé gosta de cheirar livros? O cheiro de livro novo, de livro velho... H4

gente que adora! Pegar, cheirar, manusear, sentir o peso, a textura.

Mas... como saber se um livro é bom? Uma maneira é partir de indicacoes
de outros leitores. Vocé pode ainda reparar nos livros da estante de uma
pessoa. Nela, provavelmente, hé livros de todo jeito: h4 os que tém a capa
descolada e um durex prendendo a lombada; hé os que j& foram bastante
manuseados, mas tém aparéncia de novos; hé os que ficam na estante “em-
poeirando” porque a pessoa no se interessa por eles. Qualquer que seja o
estado do livro, pergunte ao leitor quais ele recomenda e por qué. Pergunte
também sobre aqueles que ele nio recomenda e 0 motivo. Pode ser que se-
jam histérias que ele nio aprecie, mas pelas quais vocé se interesse.

E qual o melhor jeito de ler? Para uma leitura agradavel, é preciso tempo
e espaco adequados. E o tempo e espaco adequados 2 leitura dependem de
cada leitor. H4 leitores que leem muito bem em qualquer compartimento
da casa, até mesmo escutando uma miisica ao fundo, bem baixinha. H4
outros que podem ler em qualquer lugar, com qualquer ba-
rulho a volta, e mesmo assim imergem na leitura. H4 ainda
leitores que leem no transporte coletivo, porque a hora do
trajeto é o inico momento do dia em que conseguem pegar
emum livro. Qualquer que seja a maneira, a leitura tem que
ser feita no seu ritmo, sem pressa. E para isso vocé precisa

de, no minimo, uma horinha de leitura s6 para vocé.

Outra dica: tenha sempre um livro de bolso na mochila
(ou no bolso). Vira e mexe vocé vai ter que perder algumas
horas de sua vida em alguma fila ou no transporte cole-
tivo. O livro é uma Gtima saida. Com um livro, vocé pode
se transportar para um navio pirata ou para uma hist6-
ria do século XVII. E pritico, barato e divertido.

Cuidados com o livro!

Faca um livro feliz. Encape os livros que vocé
consulta frequentemente ou de que gosta muito.
Livros s@o feitos de papel. E papel estraga fa-
cil. Mantenha os livros longe de lugares (imidos
e também longe dos cupins e das tracas, claro.
Mantenha-os afastados da parede, na estante. 0
sol batendo direto também nao € muito bom. A
luz direta costuma desbotar a cor da capa dos
livros.

Por exemplo, este livro aqui serd passado 4. Sevocé quisesse enviar uma correspondéncia para os
| para outros alunos no ano que vem. Por isso, é ‘ autores, elogiando ou criticando o livro, onde vocé

necessdrio um cuidado especial. Nao escreva encontraria o endereco da editora?
nele. Nem a ldpis! Responda as questdes sem- | 4. Nas primeiras paginas do livro.

== 1. Como se chama este livro de portugués que
“ vocé tem agora em maos? 1,2 e 3. Profes-

sor, confira a pa-

2. Quem sdo os autores deste livro? gina 2 desielivro

para obter os da-

3. Quem séo os ilustradores? dos corretos.

pre em seu caderno. Nao rabisque nem amasse 5. Que outros tipos de informacGes hd na pagina2? |
; {12 SN RS g ey g A P [ 5. Ha 0 nome das pessoas que produziram o livro e a ficha catalografica. §
Vocé gostaria de receber um livro todo rabisca- 6. Pesquise: o que é uma “ficha catalogréfica”?
| do?Bem... seu colega tambémndo. | 6. £ uma ficha que traz informagoes bésicas para se
\ ; e ViE lk catalogar um livro em uma biblioteca. b
----- s e et —m s

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.16).



Figura 18 — Capitulo 1 — “Livros, modo de usar” (Atividade Proposta)
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Para discutir: Que tipo de leitor vocé é?

Existem diversos tipos de leitor. Que tipo de leitor vocé é?
Divirta-se com as questdes e depois discuta com seus colegas.

1. Qual a melhor hora e lugar para leitura?

a) De noite, em uma poltrona confortavel ou
de dia, ao ar livre, em uma rede.

b) De noite, na cama, até chegar o sono.

€) Indo ou voltando da escola, no metré ou
onibus, chacoalhando.

2. Que tipo de som é o ideal para a leitura?

a) Nada melhor que o siléncio.
b) Misica leve, s6 melodia, de preferéncia.

€) Vocé consegue ler com qualquer som: pa-
godao, funk, MPB ou rock pauleira.

3. Qual o melhor método para encontrar a

parte em que se fala dos pronomes neste
livro aqui?

a) Procurar por “Pronomes” no sumario, logo
no comeco do livro.

b) Falhear o livro todo, cuidadosamente, pé-
gina por péagina, até encontrar.

€) Dar uma passada muito rapida por todas as
paginas. Se nao encontrar, repetir varias vezes
0 Mesmo processo.

4.

Como vocé marca as paginas de um livro
que esta lendo?

a) Com um marcador de papel ou papelao.
b) Dobrando os cantos das paginas.

€) Com uma embalagem ou com o papel que
estiver a mao.

Para vocé o que representa o espaco de
uma biblioteca?

a) Um reftigio. Um lugar tranquilo para poder
ler sossegadamente.

b) Um bom lugar para fazer as pesquisas
escolares,

€) Um lugar que pode ter coisas muito
interessantes.

6. Que livros vocé levaria para aquela famosa

ilha deserta?
a) As obras completas do seu autor favorito.

b) Como construir embarcacées e Manual de
sobrevivéncia em ilhas desertas.

<) Levaria um pouco de tudo. Para ndo se
entediar.

1.
2.
3.

| 4.
5.

6.

7.
8.

Converse com seus colegas a respeito dos seus habitos de leitura:

Vocé tem um lugar preferido para ler? Onde é?

Vocé frequenta a biblioteca do colégio? E outras bibliotecas?

Como vocé escolhe os livros que pretende ler?
Qual o tipo de livro que vocé mais gosta de ler?
Quais os seus autores preferidos?

Vocé costuma ler a contracapa e a orelha de um livro antes de mergu-

Ihar em seu texto?
Vocé gosta de cheirar seus livros?

Vocé cuida bem de seus livros? Este livro, que vocé |é agora, estd bem

cuidado, preservado, encapado?
Vocé costuma fazer anotacdes em seus livros?

1. Afinal, vocé e seus colegas tém hébitos de leitura parecidos ou nio?

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.17).
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E importante observar que o texto “Livro, modo de usar”, inserido no
livro didatico em questdo, mantém a intencdo de somente valorizar o “livro” como um
objeto cultural. Rodelle, Nigro e Campos (2009, p.26) deixam bem claros os
objetivos desejados neste capitulo, no qual afirmam: “é importante observar que o
objeto livro é o tema deste capitulo, servindo de elemento polarizador para que
algumas questdes relativas a leitura sejam tratadas [...] Instrumento importantissimo
para a divulgacdo da cultura”; porém, o texto em questdo ndo possibilita uma
discusséo sobre atos de leitura, apenas informa o livro como um objeto e o classifica
como “polarizador da cultura”; busca-se ensinar o aluno a cuidar melhor de seu
“livro”, garantindo-se até um manual de dicas de “como cuidar do seu livro”, para
manter sua durabilidade.

No terceiro paragrafo do texto (p.16), os autores também abordam
formas ou jeitos que podem ser agradaveis para se fazer uma leitura; eles falam da
leitura em nosso cotidiano e como determinados leitores conseguem ler melhor em
determinados lugares como: no transporte coletivo, escutando uma musica, em
casa; e citam muitos outros exemplos de lugares para se fazer uma leitura
agradavel. Para mais algumas dicas sobre o objeto “livro”, os autores trazem
algumas informacgdes, que, normalmente, sdo registradas nas laterais das péaginas.
N&o se anuncia, no entanto, sobre o proprio ato de ler um texto.

As atividades formuladas por Rodelle, Nigro e Campos sdo compostas
de 6 questdes relacionadas ao texto, que abordam somente a estrutura formal do
livro, contradizendo os objetivos anunciados pelos proprios autores do livro didatico,
que indicam ser este estudo sobre o suporte “livro” importante para o aluno
reconhecer os elementos argumentativos e injuntivos dos textos, e para estimula-lo
a ler um livro. Ao contrario, a superficialidade das questfes e até mesmo do texto
elaborado para este capitulo ndo permite relagdes de sentido mais profundas para o
aluno leitor se identificar no texto e, através dele, identificar o contexto de construcao
do mesmo (2009, p.26).

A proposta de atividade dos autores intitulada “Para discutir: Que tipo
de leitor vocé €?” poderia ser um tanto interessante; dialogando com este exercicio,
o relacionei com aqueles testes de revista para adolescentes e jovens; no entanto,
se 0 exercicio seguisse, realmente, a metodologia utilizada nas revistas e
apresentasse resultados, ao final do teste, talvez fosse produtivo no sentido de

auxiliar o aluno na identificagcdo de que tipo de leitor ele é ou poderia ser. O teste
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contém 6 questdes, cada uma com um intuito diferente, mas todas formuladas com o
mesmo objetivo: “tornar o aluno leitor”. Porém, as perguntas formuladas sao
totalmente descontextualizadas; ndo se indagam os conteudos e as praticas; elas
nao perguntam sobre leitura e/ou leitor; por exemplo, a questdo “3- Qual o melhor
método para encontrar a parte em que se fala dos pronomes neste livro aqui?” ou
até mesmo a questao “4-Como se marca a pagina de um livro que esta lendo?”, ndo
se relacionam ao objetivo citado no livro de se descobrir o perfil dos alunos enquanto
leitores (tipos de leitor); como elas poderiam ajudar o aluno a identificar seu tipo de
leitor se elas ndo se vinculam a nenhum repertério ideolégico sobre o assunto em
guestdo? Os autores do livro didatico ndo indicam, previamente, tipos de leitores;
nao ha repertério algum dando suporte tanto ao professor quanto ao aluno; os
autores pedem algo que eles mesmos nao oferecem; como poderia haver uma
discusséo sobre os tipos de leitores, sendo que néo ha tal contetdo tanto no livro do
aluno quanto no manual do professor?

Ainda na sequéncia, de forma repetitiva e exaustiva, sdo propostas,
pelos autores, 10 questfes para uma discussao em grupo sobre “habitos de leitura”,
um diadlogo que poderia ser bem sucedido se, nas propostas anteriores, 0s autores
didaticos fornecessem um repertério tedrico contextualizado com a realidade social
da leitura, mostrando de que modo, através dos meios escolares e sociais, 0 aluno
podera construir seu proprio habito de ler.

Na elaboracdo das sequéncias didaticas, é necessario que 0s autores
compreendam que 0s géneros textuais emergem, sempre, de uma realidade social.
Assim, pela andlise documental desta proposta (“Leitural”, p.14-15), ja4 se vai
delineando a inadequacéo entre a teoria anunciada pelos autores didaticos e as
atividades metodolégicas de ensino de leitura, contidas no livro. E o0 que pudemos
detectar, também, na sequéncia da analise documental de outra unidade do livro.

Passemos a “Leitura 2 — “Desventuras em série” (p.18); o tdpico inicia-
se com o estudo dos géneros “capa’ e “contracapa’, com o intuito, ainda, de
demonstrar as partes constitutivas do objeto “livro”; o texto abordado é de Lemony
Snicket, a histéria dos irméos Baudelaire, que tem o titulo: “Desventura em série”,

como nos apresenta a Figura 19:
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Figura 19 — Capitulo 1 — “Leitura 2 — Desventuras em série”

A capa e a contracapa costumam trazer informacées importantes sobre
o livro. Repare nos detalhes do livro abaixo.

Sinto muito dizer que o livro que vocé
tem nas méos é bastante desagradével.
Conta a infeliz histéria de trés criangas
muito sem sorte. Apesar de encantadores
¢ inteligentes, os irmdos Baudelaire levam
uma vida esmagada por aflicées e inforti-
nios. Logo no primeiro capftulo as crian-
¢as estdo na praia e recebem uma trdgica
notfcia. A infelicidade segue os seus pas-
808, como se eles fossem fmés que atrafs-
sem desgragas, .

Neste pequeno volume, os trés jovens
tém que lidar com um repulsivo vilao do-
minado pela cobica, com roupas que pi-
nicam o corpo, um incéndio calamitoso,
um plano para roubar a fortuna deles e
mingau frio servido como café da manha.

E meu triste dever pér no papel essas
histérias lamentayeis, Mas ndo hé nada que
o impeca de largar o livro imediataménte
e sair para outra leitura sobre coisas ale-
gres, se € isso que vocé prefere.

'F;ies_peihosam‘ente,_.

G0 o

Lemony Snicket

4. Este livro faz parte de uma colegdo. Qualvocd 7. O que significa a palavra desventura?
acha que é o titulo do livro e qual é o da cole-

8. Que tipo de desventuras as personagens en-
taotPor que? frentam nesse livro?

2. Como se chama o autor do livro? 9. Serd que o livro € mesmo “desagradével” como
3. Qual 0 nome da editora que publicou o livre?  * oautor sugere? Vocé acredita que o autor dese-
4. Ailustracso da capa sugere que a histéria se ja que o leitor largue o livro imediatamente?
passa no Brasil? 40. Vocé gostou do texto da contracapa do Mau
3 comego? O texto da contracapa fez com que
S- Quem escreveu o texto da contracapa? vocé ficasse com vontade de ler o livro?
6. Segundo o texto da contracapa, quais sdo as

i ats Ao 41. Em geral, para que servem os textos da capa
personagens principais do livro? e da contracapa de um livro?

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.18).



Figura 20 — Capitulo 1 — “Leitura 2 — Desventuras em série” (Atividades propostas)

Agora leia com atencdo a lombada e as orelhas do mesmo livro.

Lemony |8
SNICKLT

Desventuras em Série

92. Qual dos irmaos Baudelaire (pronuncia-se
b6-dé-Iér) é o mais velho? Ver respostas para as

Na classificagio das pessoas mais
infelizes do mundo — e vocé sabe que
elas nao sao poucas — os irmdos Bau-
delaire ocupam sem diivida o primei-
ro lugar. Eles viveram mais coisas hor-
riveis que qualquer pessoa. Mas quem
sdo esses desafortunados?

VIOLET BAUDELAIRE tem ca-
torze anos e € uma das maio-
Tes inventoras do seu tempo.
As engrenagens e alavancas
de seu cérebro funcionam a to-
do o vapor.

KrAUSs BAUDELAIRE, 0 irmio
do meio, usa 6culos, o que
pode dar a impressdo de que

seja amante dos livros. Im-

pressao absolutamente correta.
Ele emprega todo o seu conhecimento
em decifrar os planos do pérfido con-
de Olaf.

SUNNY BAUDELAIRE, 2 mais
nova dos trés, é ainda um
bebé. Seus quatro dentes afia-
dos entram em agdo na pri-
meira oportunidade.

E este € o arqui-inimigo dos
irmaos Baudelaire: 0 CONDE
OLAr. Homem revoltante, gos-

mento, pérfido, sobre ele é

melhor dizer o menos possivel.

Elas trazem dados também sobre o autor, o ilustrador e as personagens.

LEMONY SNICKET recebeu diversas
citacdes por bravura em face do mal,
e diversas outras por cautela quando a
bravura poderia ter se mostrado causa
de aborrecimentos. Foi visto pela 1lti-
ma vez por testemunhas pouco confii-
veis efou de natureza particularmente
suspeita. Usa o tempo livre para escon-
der todos os vestigios de suas agoes.

Saiba mais sobre o autor no site:
www.lemonysnicket.com (em inglés),

| BRETT HELQUIST nasceu no Arizo-

na, cresceu em Utah, e atualmente vi-

| ve em Nova York. Formou-se em be-

las-artes pela Brigham Young University
e desde entio trabalha como ilustrador,
Para retratar as vidas tragicas dos 6r-
faos Baudelaire, usa ldpis quebrados,
tinta seca € caixas e mais caixas de

| lengos de papel.

7. Desventura: historia tragica, desgraceira,

8. Os trés jovens t&m que lidar com um repulsivo
vilao dominado pela cobica, com roupas que pini-
cam o corpo, um incéndio calamitoso, um plano
para roubar a fortuna deles e mingau frio servido
como café da manha,

9. Resposta pessoal. Espera-se que o aluno reco-
nheca que é um truque do autor para despertar a
curiosidade do leitor, provocando-o.

10. Resposta pessoal.

11. Servem para fornecer informagdes e convencer
as pessoas a lerem o livro.

12. Violet é a mais velha.

13. Lemony Snicket € o autor; Brett Helquist é o ilus-
trador; Conde Olaf, Violet, Klaus e Sunny Baudelaire
sao personagens do livro.

questdes 12 e 13 acima.

3. Entre os nomes abaixo, escreva em seu caderno
quem é o ilustrador, quem é o autor e quem é
personagem do livro.

Violet Baudelaire
Klaus Baudelaire
Sunny Baudelaire
Conde Olaf
Lemony Snicket
Brett Helquist

44. Procure os significados da palavra fortuna
no diciondrio.

a. Qual o sentido da palavra fortuna no tre-

cho abaixo? 14a. Dinheiro, tesouro.

“...um plano para roubar a fortuna deles.”

b. Uma outra palavra do texto é formada a

partir da palavra fortuna, mas tem outro
sentido. O que _ela significa?

“Mas quem séo esses desafortunados?*”

14b. Infelizes, pobres-coitados.

Fonte: RODELLE; ; NIGRO; ; CAMPOS ; (2009, p.19).
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Como podemos notar, na intengao de introduzir o aluno no estudo do
género “capa e contracapa”, Rodelle, Nigro e Campos, trazem pequenos enunciados
no inicio de cada pagina dos topicos de leitura, criando um dialogo com o aluno
leitor. O livro a ser abordado pelos autores didaticos em “Leitura 2 - Desventuras em
série” (p.18) faz parte de uma série de treze livros do autor americano Daniel
Handler, sob o pseudénimo de Lemony Snicket. A série trata das aventuras de trés
criangas, os irmaos Baudelaire: Violet, Klaus e Sunny.

No topico “Estudo do texto”, foram anunciadas 14 questbes, as quais
questionam as partes constitutivas do género “capa e contracapa”; a intencdo € de
fixar as estruturas visuais do livro; porém, tais questdes ndo condizem com 0s
objetivos dos proprios autores. Notamos, também, que ndo ha nenhuma reflexdo ou
apresentacao sobre o género selecionado para este capitulo; as questbes néo
apresentam coesdo e sdo destinadas a identificacdo de partes isoladas do contetdo
do texto.

A questéo 1, por exemplo, faz o seguinte questionamento “Este livro
faz parte de uma colecdo. Qual vocé acha que € o titulo do livro e qual € o da
colecdo?Por qué?”, no entanto ndo houve a apresentacdo da colecdo, ou, até
mesmo, do que seria uma colecéo de livros. A questéao 2, indaga: “Como se chama o
autor do livro?”, porém, novamente, ndo se questiona: “Quem é o autor do livro?Que
tipo de producédo textual ele realiza?Em que época escreveu este texto?Qual o
pensamento da época e do préprio autor sobre o0 assunto do texto em questao? A
guestao 3 limita-se, igualmente, a somente questionar quem € a editora do livros e
nada mais; as reflexdes mais profundas do texto e principalmente do contexto do

qual emerge o género sdo ignoradas. Conforme elucida Marchezan (2010, p.5):

a contracapa constitui uma peca de analise bastante interessante em
varios aspectos, como, por exemplo, a sua importante finalidade na
apresentacdo de uma obra (tenta seduzir o leitor); o seu uso frequente
na esfera social a que pertence; a sua peculiar elaboracédo, pois é
constituida a partir do consenso ou nao de dois enunciadores (a editora
e o autor).

O que percebemos é que os alicerces, necessarios para a realizacao
das atividades propostas pelos autores didaticos, ndo sédo apresentados; se, para
Kristeva (apud MOISES, p.63) “todo texto ¢ a absor¢éo e transformacgdo de uma
multiplicidade de outros textos”, o ideal seria que o trabalho com o texto estivesse



96

apoiado na teoria da Intertextualidade, para leitura completa (vertical e horizontal) do
texto.

A questdo 4 questiona a ilustracdo presente na capa do livro,
indagando-se: “A ilustracdo da capa sugere que a historia se passa no Brasil?”,
como o aluno podera responder esta questdo, sendo que, em nenhum momento das
atividades propostas, é subsidiado, pelos autores didaticos, o didlogo com o aluno
leitor sobre a histéria contada por Handler; nem mesmo é proposta uma reflexao
mais aprofundada sobre ele (o autor) ou sobre, o ambiente no qual a historia
acontece de forma retrégrada. A série é repleta de alusdes literarias e culturais, mas
as questbes subsequentes (5 e 6), igualmente, ndo exploram a profundidade do
texto; a questdo 5 propde um mero procedimento rotineiro de pergunta; também a
questao 6, que poderia trabalhar as caracteristicas de cada personagem, questiona
simplesmente quem sdo o0s personagens principais do livro, ignorando,
lamentavelmente, o esforgo de Handler na tentativa de mostrar suas reais intengdes
na criacdo de cada personagem. Os nomes dos personagens fazem alusao a outras
obras de ficcdo e até mesmo de pessoas reais; no entanto, as atividades nao
produzem a leitura desta alusdo, se limitando a fixagdo de conteudos literais do
texto.

E importante ressaltar que a discussdo sobre os géneros “capa e
contracapa”, necessitaria emergir da realidade na qual eles se constituem, como ja
mencionado nNos pressupostos tedricos desta pesquisa; 0s textos interagem com 0s
receptores de cada contexto histérico-social, de forma que o leitor, ao acionar o seu
repertorio cultural, interliga sentidos sedimentados, produzindo uma leitura
especifica para o texto, evidenciando o resultado das relagGes intertextuais
produzidas na prépria leitura. Tal situacdo ndo € explorada pelas questdes de
abordagem do texto, neste livro didatico.

As questdes 7 e 8 exploram o uso do dicionario na intencdo de
desvendar o significado da palavra “desventura” e de identifica-la no contexto do
texto, um ponto muito positivo, pois €, também, nestas relacdes, que a
intertextualidade se evidencia. Ainda na sequéncia, as questdes 9 e 10 demonstram
a intencdo de Rodelle, Nigro e Campos de dialogar com o aluno leitor sobre as
intencdes de Handler na criacdo da série “Mau Comec¢o”; tais questdes nao levam,
no entanto, em consideracao, as intencdes profundas de Handler no uso do termo

“desagradavel”; no contexto textual, ele ndo quer dizer que o livro é desagradavel,
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mas que os fatos da histéria dos irmaos Baudelaire sdo desagradaveis. As questbes
11, 12 e 13, assim como a questdao 3, limitam-se ao procedimento rotineiro de
perguntar, pelo conteudo literal do texto, sem a preocupacéo de verificar a coesao
deste conteddo com os outros no texto. A questdo 14 explora o significado isolado
da palavra “fortuna”, de forma, portanto, descontextualizada, sem que haja uma
relacéo de sentido entre a palavra e o todo do texto.

Enfim, as questbes aproximam-se dos objetivos de Rodelle, Nigro e
Campos (2009, p.26), no que se refere ao ensino dos géneros e suas estruturas,
mas nao identificamos, dentre as questbes, qual a que poderia levar um aluno a ter
interesse pela leitura, somente respondendo, automaticamente, tais questdes sobre
a estrutura especifica de um suporte de género. A reflexdo sobre os efeitos dos
sentidos sociais do livro na vida do aluno deve ser levada mais em consideracao, ao
se trabalhar a leitura na escola, pois, mais uma vez, foi ignorada a situagdo socio-
cultural da insercdo do livro na vida do aluno, pela exploracdo dos sentidos do
contexto social das suas origens e dos sentidos desta origem na formacdo dos
leitores.

A formulagédo das questOes deveria levar em consideracdo outros
aspectos interpretativos do texto, porém somente é considerada a superficialidade
do conhecimento.

Dando continuidade a estas reflexdes, passemos ao estudo das

atividades de “Leitura — 3 — Contracapa”, (contidas na Figura 21 e 22):



Figura 21 — Capitulo 1 — “Leitura 3 — Contracapas”

Os textos das contracapas nos dio informagoes sobre o livro.
As vezes, ha alguns trechos do préprio livro, outras vezes, criticas ou
uma exposi¢ao a respeito do assunto do livro.

Perdendo perninhas

“Em menos de cinco minutos eu estaria oficialmente no segun-
do ciclo e isto muda tudo na vida de uma pessoa, Eu teria muitas
professoras, uma para cada matéria e nenhuma delas seria res-
ponsavel pela nossa classe. Em menos de cinco minutos ninguém
mais seria responsével por nés, pois em menos de cinco minutos
setfamos responsaveis por nés mesmas, E nunca mais eu poderia
acotdar tarde e ligar a televisio, Agora, até o fim da minha vida,
eu teria que acordar cedo, tomar banho, escovar os dentes e partir
para minhas obrigagdes com o céu ainda escuro.”

Inp1Go. Perdendo perninhas, Sao Paulo: Hedra, 2008,

Do big bang a eletricidade

Este é um livro para vocé olhar, ler, manipular, Os adesivos
permitem que vocé transforme as imagens, Vocé vai descobrir o
segredo da energia, Saiba como é o mecanismo de um moinho de
vento ou como funciona uma locomoriva a vapot, Veja como uma
folha de acetato atrai uma pena de verdade ou como os cabelos de
uma pessoa se erigam: ¢ a eletricidade estdtica, Gragas 4 eletrici-
dade, uma coisa se ilumina, Com a ajuda de um efeito especial, as
barras de um reator nuclear sobem e descem.

AnNE pE BoucHony, Do big bang & eletricidade, Stio Paulo: Melhoramentos, 1995,

O guia dos curiosinhos - Super-heréis

Quer saber o que os super-herdis acharam deste livro?

“Li rapidinho.” - The Flash

“Ev recomendodéé66ds,” ~ Tarzan

“Vou até comprar outro. O meu queimou inteiro,” ~ Tocha Humana

“Gragas a minha visdo de raio X,
li tudo sem precisar virar as pdginas.” - Super-Homem

“Depois de ler, vocé bat palmas.” - Batman
G " -~ Mulher Invisivel

“Geni-au-au-au!” — Lassie

MarceLo DuarTe. O guia dos curiosinbos — Super-hersis, Sio Paulo: Panda Books, 2008

i L ||.'L.'I- i '|l L aE I ¥ I l. : L - —‘. II';- y
Fonte: RODELLE; ; NIGRO; CAMPOS (2009, p.20).
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Figura 22 — Capitulo 1 — “Leitura 3 — Contracapas” (Atividades propostas)

- '.ll St B Nath =T e P
N 5 _l- - 3 - -
- b N C . - ol . -
o s Lol

| -
ﬂ 4= No texto da contracapa do livro Perdendo traz declaragbes de super-herdis sobre
o perninhas, a narradora fala de uma passagem a leitura do livro.

importante em sua vida. Qual é ela? a. Quais os herdis citados nessa contracapa?

2. Por que o texto da contracapa de Perdendo b. De acordo com a declaracdo da Lassie, d4
perninhas estd entre aspas (* *)? para adivinhar quem é ela?
3. J4 a contracapa do livro Do big bang a eletri- ¢. De qual das declaragBes vocé gostou mais?
cidade explica sobre o que fala o livro. Por qué?
a. Segundo o texto, 0 que o leitor poderd fazer g : ; : "
A bk ) 5. Quetipo de leitor pode se interessar pelo o li

vro a, Perdendo perninhas? E pelo livro b, Do
b. Que tipo de informagdo o leitor poderé en- big bang a eletricidade?

contrar nele? 6. Sevocé fosse ler um desses livros, qual deles

| 4. Acontracapa do livro ¢, O guia dos curiosinhos, escolheria? Por qué?

Capa, contracapa e orelhas

S er4 que podemos julgar um livro pela capa? Existem livros bons com
capas feias, é verdade. E capas bonitas podem envolver livros bem me-
diocres. Na verdade, o importante é o contetido do livro, certo? As capas,
as contracapas e as orelhas sempre oferecem informag¢des importantes
sobre o que est4 14 dentro do livro.

Assim como a capa, a contracapa é feita para atrair o
leitor potencial. Geralmente apresenta um texto exposi-
tivo, contando mais ou menos o que se pode encontrar no
livro. Algumas contracapas trazem um trecho do préprio
livro. Outras ainda trazem trechos de resenhas criticas
de jornais e revistas: “espetacular”, “o melhor livro do au-
tor...” (curiosamente sempre criticas favordveis, ndo é?).

Com uma répida examinada nos textos que estdo na
encadernagdo podemos descobrir a que categoria per-
tence o livro. Seria um livro de ficgdo? Ou seria um livro
com um relato histérico? Um livro chamado Napoledo,
por exemplo, seria um romance histérico ou uma bio-
grafia? A principio, nio d4 para saber. Mas a contracapa
pode nos informar.

[ ]
L ]
L]
[ ]
L]
(]
[ ]

Além da capa, contracapa e orelhas, outro bom lugar
para saber do que trata um livro é o sumério ou o indi-
ce. Como sabemos, h4 livros que servem principalmen-
te para consulta, como um atlas ou um manual. Nesse
tipo de livro, o indice costuma ser muito importante
para localizar mais rapidamente a informagéo que vocé
procura,

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.21).
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Na Figura 22, as questdes inseridas (1 a 6) propiciam ao aluno o
aprendizado das especificidades das linguagens dos géneros propostos para
estudo, no Livro em analise (Capa, contracapa e orelha).

As questdes 1 e 3 solicitam do aluno apenas a identificacdo de
conteudos, como: “passagem importante” (1); sobre ‘o que’ fala o livro (3); a questéo
2 revela preocupacdo dos autores somente com O uso gramatical de aspas,
desviando-se da leitura propriamente dita do texto. A questdo 3.a aborda “o que o
leitor podera fazer com esse livro”, enfatizando a subjetividade no uso do livro, assim
como ocorrem, também, outras questdes, onde os outros estimulam a imaginacéo
dos alunos - “De qual declaracdo vocé gostou mais?” (4.c); “ Se vocé fosse ler um
desses livros, qual deles escolheria?”. Observamos que a Figura 21 expfe a sintese
do conteudo dos livros citados, mas sem a leitura prévia e completa dos livros, ou de
algum deles, como o aluno vai emitir falas sobre gosto/escolha pessoal?

Nota-se que, nas questdes da Figura 22, as respostas dos alunos sé
podem se referir a situacao fora dos livros/textos resumidos apresentados.

Assim, ndo se leem os livros, ndo se interpretam seus resumos
apresentados e, inclusive, ndo se destacam as diferentes linguagens expressadas
nos diferentes géneros propostos para estudo: “Capa, contracapa e orelha”.

Ainda na Figura 22, o comentario inserido, apds as questdes, ndo
repassa acontecimentos nem de um, nem dos outros géneros citados. Nao se
analisa, por exemplo, a funcionalidade dos signos de uma “Capa de livro”. Nao se
ressalta a relagdo necessaria entre a “Capa” e o “livro”.

E na sequéncia, salta-se para a proposta de redacdo de uma
Contracapa de um livro imaginario, sem nenhum texto prévio como modelo desta
linguagem. No livro, ndo se operacionaliza, portanto, a proposta de atividades de
leitura e de producao de textos de natureza intertextual, ou seja, ndo se explora o
uso do intertexto no processo metodolédgico de solicitacdo de construgdo de um novo

texto, no caso, a contracapa.
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Figura 23 — Capitulo 1 - “Leitura 3 — Contracapa”

1. Sobre o que tratariam os livros abaixo? Use a imaginacéo e invente titulos para
estas capas em seu caderno.

2. Observe as capas de livro abaixo. Escolha uma delas e, em seu caderno, escreva
um texto para a contracapa do livro.

BALA SERIO,
PROPESSOR!

© Lembre-se de que vocé pode fazer uma apresentacédo do livro, dizendo o que
0 leitor encontrard dentro dele: os assuntos abordados, a historia, algo sobre suas
personagens.

© Mesmo sem ter lido o livro, vocé pode inventar um trecho de suas péaginas, a partir
do que o titulo lhe sugere. Nesse caso, use aspas no inicio e ao final da citacao.

b L L R e S iy -

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.22).
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A “Leitura 3 - Contracapa” da continuidade ao assunto abordado
anteriormente: géneros (“capa, contracapa e orelha”), enfatizando, ainda, as partes
constitutivas do suporte estrutural do “livro”. Rodelle, Nigro e Campos (2009, p.26)
dizem que o livro é, “instrumento importantissimo para a divulgacdo da cultura, os
livros continuam sendo um dos melhores meios para a propagacao de ideias e
informacdes ao publico em geral”; reiteram, ainda, que ele € “elemento polarizador
para que algumas questbes relativas a leitura sejam tratadas”. Porém, esta
concepcao e a abordagem ndo ocorrem, efetivamente, nas propostas do livro
didatico em analise; o que percebemos foi, somente, o tratamento do suporte
estrutural dos géneros; a reflexdo sobre o reconhecimento do livro como um
disseminador soécio-cultural e ideoldgico foi superficial.

A primeira proposta de atividade anunciada na “Leitura 3 - Contracapa”,
pelos autores Rodelle, Nigro e Campos, na pagina 20 do livro didatico, traz
pequenos trechos de textos fragmentados sobre obras literarias; a intencdo dos
autores nesta pagina é fazer com que o aluno compreenda do que se trata o livro e
como saber sobre seu assunto.

Rodelle, Nigro e Campos fazem referéncias a outros tipos de literatura
como, por exemplo, a infanto-juvenil. S&do apresentados trés livros sobre temas
diferentes, mas todos de literatura infanto-juvenil, o primeiro livro é “(a) — Perdendo
Perninhas”, do autor indigo; o segundo é “Do big bang a eletricidade”, do autor
Bouchony e o terceiro livro é “O guia dos curiosos — Super — herdi”, escrito por
Duarte; com toda certeza, sdo referéncias maravilhosas, mas as atividades
sugeridas ndo proporcionam aos alunos uma leitura completa, pois o0s textos citados
sdo fragmentos extraidos dos livros. Para que haja uma leitura competente, as
experiéncias do leitor devem ser levadas em consideracdo (KLEIMAN, 1989, p.13), e
os textos fragmentados, inseridos na Leitura 3 (Figura 23) ndo viabilizam esta
oportunidade nas suas leituras, de ocorrem as relacbes dos alunos leitores com
seus repertorios culturais diversos, ja que os proprios alunos ndo tém conhecimento
da diversidade da leitura e dos textos e a escola ndo tem contribuido, com atividades
didaticas como esta do livro em andlise, para a construcao do conhecimento préprio
dos alunos, necesséarios a uma leitura intertextual.

Dando continuidade, passemos a analise do conteudo “Lingua em Uso”

inserido na “Leitura 3” (Cap. 1):
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Figura 24 — Capitulo 1 - “Lingua em uso - Comunicac¢éo e Linguagem”

® ~ e
Comunicacdo e linguagem
Como nos comunicamos? De muitas e virias maneiras. Comunicagéo é
uma palavra derivada do latim communicare e quer dizer “tornar comum’,

“partilhar”, “repartir”. As pessoas se comunicam com diferentes intencdes
e usam, para isso, diferentes linguagens.

Quando utilizamos palavras para nos comunicarmos, estamos usan-
Favor nao do uma linguagem verbal. A placa ao lado passa a sua mensagem
- usando apenas palavras, que formam um texto escrito. S6 as pessoas
a pisar na que sabem ler a lingua em que foi escrito o texto conseguirdo decodi-
ficar a mensagem do aviso.

Alinguagem ndo verbal, no entanto, nio precisa de palavras para
passar o seu recado. Veja o seméforo (ou sinaleira) para pedestres ao
lado. Para que a pessoa nio seja atropelada, é importante que ela j4 tenha
aprendido o cédigo pelo qual a mensagem é comunicada.

9= Que tipo de linguagem o semaforo de pedestres usa para se comunicar?
2. Quais os signos visuais utilizados para "pare"? E para "ande"?

Linguagem é um sistema de signos - que podem ser verbais |
ou ndo verbais -, por meio do qual as pessoas se comunicam.

Para que a comunicagdo realmente funcione, é importante que o leitor
do seméforo ji tenha aprendido que o signo do bonequinho vermelho co-
responde a "pare" e o signo do bonequinho verde quer dizer "ande". Os pa-
res verde/ande e vermelho/pare sio o c6digo visual pelo qual os seméforos
passam sua mensagem, evitando acidentes no transito das cidades.

Dentro de uma linguagem, os signos podem ser combinados de algumas
maneiras. Essas combinagées, no entanto, devem seguir normas determi-
nadas. Qualquer c6digo pressup@e regras. O bonequinho
andando, por exemplo, s6 pode ser combinado com a luz
verde e o0 boneco parado, com a luz vermelha, Uma inver-
sdo desses elementos estaria fora do cédigo e néo seria
compreendida pelos pedestres. Como resultado, poderi-
amos ter até um atropelamento.

Assim, para nos comunicarmos melhor, precisamos
aprender os c6digos das linguagens. E sdo muitos, 0s c6-
digos. Ao longo da vida aprendemos a ler expressées fa-
ciais das outras pessoas; a falar, ler e escrever o idioma
portugués ou uma lingua estrangeira; a ler partituras mu-
sicais; a usar linguagens de programagio para criar apli-
cativos de computador; a usar a linguagem poética para
emocionar plateias... Nessas situagdes, é comum aindaa
combinagio de linguagens verbais e nio verbais.

Fonte: RODELLE; NIGRO F., CAMPOS J., (2009, p.24).
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Figura 25 — Capitulo 1 - “Lingua em uso - Comunicacao e Linguagem”

Lingua

O cédigo verbal que costumamos usar com mais frequéncia ¢ a nossa
lingua materna. Mas o que é lingua, exatamente?

[ Lingua é um conjunto de palavras e de regras de uso dessas palavras. )

Poderfamos dizer que as palavras sdo o 1éxico da lingua, e a sintaxe,
as regras de combinagio dessas palavras. A lingua inglesa tem léxico e sin-
taxe préprios, que sdo completamente diferentes dos da lingua espanhola,
que, por sua vez, ndo tém nada a ver com os da lingua japonesa.

Aqui no Brasil muitas linguas sio faladas, mas nossa lingua oficial é o
portugués.

Lingua oral e lingua escrita

Voce j& deve ter reparado que existem muitas diferencas g™
entre uma comunicagio oral e uma comunicagio escrita. Adequacao linguistica

Para comegar, em uma comunicagio oral, geralmente os Nds nos comunicamos com diferentes in-
interlocutores compartilham o mesmo espa¢o (como em tencdes: para contar um fato que ocorreu, in-
uma conversa na sala de aula), Por isso, quem fala pode ;orn}ar alguma novidade, c;nvencer _altlguém
perceber, pelas reagées do ouvinte, se est4 sendo entendido f:z:rgcuor:: ;2:;;:1'2:::: pir: du;:a R
ou néo. Nesse tipo de comunicagio, é comum que o falante Para fazer Isso: sempre levamos em con-
se corrija enquanto fala, que ele deixe frases incompletas sideracdo as diferentes situacdes de comuni-
ou que as complete por meio de gestos. Também é comum cagdo em que nos encontramos. Quer dizer,
que quem ouve tome a palavra e passe a falar, questionan- | consideramos o lugar onde estamos, com
do ou pedindo esclarecimentos sobre algo que nio tenha g:egni?:;'::;:h; ::a%&ual;g::ﬂsr::
entendido. - competéncia que chamamos de adequacio

J4 os textos escritos, em geral, costumam ser mais pre- linguistica.
cisos, pois o escritor, na maioria das vezes, nio pode con- Saber usar a variedade linguistica mais
tar com a presenca do leitor. Por isso, quem escreve precisa apropriada a u?a d:termmada situagho de i
construir seu texto prevendo as questdes que seu leitor po- :;Ir:;g:;c.a;au SAS tequer 3 Gase |
deria fazer. Dessa maneira, ele procura assegurar, por meio Por exemplo, podemos usar uma
da selegdo das palavras e da organizagdo do texto, a com- variedade informal da lingua quando es-
preensio de um leitor que ele imagina. tamos entre amigos ou parentes, que nos

: ; ; ; conhecem ha muito tempo. Mas geralmente
As variedades orais e escritas da lingua apresentam di- buscamos usar uma variedade formal da

ferencas, é verdade, mas, por vezes, uma delas influencia a lingua quando falamos com autoridades ou
outra. Como alingua é algo vivo e dindmico, diversas marcas pessoas que ndo conhecemos muito bem.
da oralidade aos poucos vio sendo incorporadas aos textos Quanto mais estudamos sobre a lingua |
escritos e vice-versa. @ sobre nossos modos de falar e escrever, |

bil

Nosso objetivo, ao longo deste livro, é que vocé consiga
desenvolver a0 méximo suas capacidades lingufsticas orais
e escritas, explorando as mais variadas situacées de comu-
nica¢do. Vamos 14?

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.25).
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Figura 26 — Capitulo 1 - “Breve historia do livro”

Breve historia do livro

™ | : A:scrita é a memoéria da humanidade. E por meio dela que podemos

aber das histérias que nossos antepassados contavam ha milhares
de anos, que podemos saber como eles organizavam suas vidas, o que
conheciam, o que inventavam.

Os primeiros textos que o homem escreveu foram escul-
pidos em tabuletas de argila ou de pedra e serviram para
documentar, por exemplo, quantos bois haviam sido vendi-
dos por um certo comerciante ou quantos objetos existiam
no paldcio de um rei. Nessa época, cerca de 4 mil anos an-
tes de Cristo, s6 os escribas sabiam ler e escrever.

Tabuleta de argila, abi-

savo do livro (data de :

iiiﬂsjf'i;iz:;:e;ial °  sobre folhas de papiro (feitos de tiras de uma plan-
a
L ]
L ]

Museu do Louvre, Paris.

Cerca de mil anos depois, os egipcios ja escreviam

Muse do Louvre, Pais.

ta). Os rolos de papiro eram muito mais leves, ficeis
de levar de um lado para o outro e foram usados du-
rante muito tempo.

imagine carregar varias
dessas para a escola!

Aos poucos, o fragil papiro foi sendo substitu- Estatua de um escriba

| ido pelo resistente pergaminho, feito da pele curti- eJipdo escrevendo em

[ da de animais. Essas “folhas” de couro, sobre as quais "™ PAPIe- Quanw,trl-
go vai para o farad? 0

se escrevia, eram cortadas em retangulos, dobradas e ssciiba il

il costuradas em cddices.

Na Europa, durante a Idade Média, pouquissimas pessoas sabiam es-
crever. Quem tinha acesso aos livros eram os padres da Igreja Catélica e
muitos reis e nobres eram até analfabetos. Os chamados monges copistas

. .  eramreligiosos que dedicavam a vida a copiar o que havia sido escrito na
g Liromedievalfeitocom  *  pptionidade. Mesmo que a maioria das pessoas nio tivesse acesso, o im-
folhas de pergaminho. Ja : - ;

= ® portante era preservar o conhecimento. Durante esse periodo, o pergami-
e  imaginou fazer todos _ i P
B cses detalliezinhos & nho foi sendo substituido pelas folhas de papel, que, costuradas em um de
o L] 3 E = v
S mio? . seuslados, viraram os livros com a forma que conhecemos até hoje.

L

— — -

T :
4000 a.C. : 200

Escrita cuneiforme _ 0 pergaminho

na Mesopotamia BEE EREEEE éinventadona

AsiaMenor |

30002 | 2000aC | | oDy | 10002C. | T gl
fuJUl I au i el [ B 0

g NI o
‘Ill" |E|.|;4i 3 _‘ iill'i‘ ‘ a-(- d
3000a.C.

300a.C.
Papiros jd eram

1B | Fundada a Biblioteca de H
usados no Egito Alexandria, noEgn‘o _

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.26).
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Figura 27 — Breve histoéria do livro (b)

Os livros eram muito caros, pois eram copiados a mio, um
por um. Imagine o trabalho que dava copiar 4 m4o um livro in-
teiro, com todas as letrinhas, todos os desenhinhos! Como fazer
para conseguir mais cépias de um modo mais rapido?

Os chineses j& haviam resolvido esse problema no século II
da era crista. Para poder fazer varias c6pias rapidamente, eles
inventaram a técnica da impressao. Eles esculpiam toda a pagi-
na de um livro em um bloco de marmore ou de madeira, como
se fosse um grande carimbo.

No Ocidente, por volta de 1450, um
alemio chamado Gutenberg teve a
mesma ideia que os chineses e inven-
tou a imprensa. S6 que em vez de usar
madeira, Gutenberg resolveu fazer os
moldes em chumbo, material mais resistente. E em
vez de gravar toda a pdgina de um livro, ele inven-
tou os tipos méveis, ou seja, letras separadas umas
S das outras, que podiam ser reutili-
(omo grandes carimbos, zadas em outras impressoes. Assim
os selos dosimperadores  pagsou a ser muito mais rapido e
chineses s3o o5 avés dos 1125¢ hayato fazer livros, o que foi

métodos modernos de : -
: 5 uma verdadeira revolucio.
impressao.

Com Gutenberg surge
a prensa mecdnica.
Finalmente, livros pro-

[ ]
[ ]
[ ]
L ]
o duzidosem série.
L ]

De I4 para c, surgiram os com-
putadores, outra gigantesca revolucio. O texto se des-
prendeu do papel e virou bytes e luz. Hoje, os livros de
papel, como este que vocé est4 lendo, convivem com
versdes eletrénicas, lidas nas telas do mundo todo. O
texto nao precisa mais ser material.

Diagramacdo eletrdnica
desta pagina do livro,
durante sua produgdo.

Mas acontecem coisas curiosas... O texto lido no computador, como o de
muitas paginas da web, voltou a ser lido de cima para baixo, como naqueles
antigos rolos de papiro. A modernidade reencontra os egipcios!

P , e

L

N : 868 1 1450 | 1980
Vocf' Sabla? E feito na China o Sutra Gutenberginventa § Surgem os primeiros
Pouco antes dainvencio do Diamante, o mais antigo aimprensa de tipos livros e_le!rﬁnjc_os

texto impresso conhecido 8 moveis

: s i
!

tipo movel, em torno de 1450,
| ndo havia mais do que algu-
mas dezenas de milhares de
livros em toda a Europa; cer-
ca da mesma quantidade que
a Chinano ano 100 a.. e um
décimo da Grande Biblioteca
de Alexandria. CGinquenta anos 0 papel comega
mais tarde, em 1500, havia dez aser produzido

milhdes de livros impressos. na Espanha y) :
! g | SR
— b b it |

2000 d.C.

il

1125

i
™ =
v -

Fonte: RODELLE G., NIGRO F., CAMPOS J., (2009, p.27).
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Segundo Trevizan, (2004, p.163) cabe aos autores de livros didaticos:

(...)servirem-se, com mais frequéncia, das teorias semidticas para
promover a formacéo de leitores de competéncia intelectual confirmada,
capazes de lerem ndo s6é o conteudo literal das mensagens dos
diferentes textos (verbais e ndo verbais), mas sobretudo capazes de
descobrirem os mecanismos sociais de constru¢cdo do sentido completo
das mensagens.

Concordando com a autora citada, afirmamos que nossas relacoes
cotidianas sao repletas de mensagens signicas; é a partir deste reconhecimento que
percebemos o uso da linguagem como comunicacao escrita ou falada.

Na analise dos textos citados nas Figuras 24 e 25, percebemos que os
autores didaticos expdem os conceitos de lingua e de linguagem, mas restringem-se
somente ao léxico da lingua e a sintaxe do texto; ndo ressaltam o sentido
pragmatico-social da lingua, da linguagem e do texto. Segundo Bakhtin (1986,
p.153), a lingua se edifica através de um processo de interacdo social, em que 0s
sentidos sdo socialmente construidos; ou seja, o sentido literal ndo é suficiente para
que o aluno compreenda o uso da palavra; Koch e Travaglia (apud VERISSIMO,

2003, p.120) reiteram:

[...] o conhecimento linguistico é condicdo inicial para se conseguir
interpretar um texto, ja que, sem conhecimento da estrutura morfoldgica,
sintatica, semantica e pragmatica da lingua em que foi produzido o texto,
sua interpretacéo é impossivel.

E a partir da interacdo social que o aluno constréi sua propria
individualidade, de forma a compreender que a linguagem é expresséo fundamental
para esta comunicagao.

Nas Figuras 25 e 26, destacadas anteriormente, a intencdo é a de
introduzir o aluno no contexto historico do surgimento do “livro”; todo texto surge de
uma intencdo, Trevizan(1994, p.14) apoiada nos estudos de Bakhtin, diz que a
“enunciacdo [...] € de natureza social, portanto ideoldgica. Ela ndo existe fora de um
contexto social, jA que cada locutor tem um horizonte social”’, ou seja, todas as
informacgdes contidas no texto relacionam-se de modo a unir o texto ao seu contexto;
Rocco (1999, p.98) nos diz que “os textos, enquanto espécies de ‘reservatorios de
formas’, esperam que o leitor lhes dé vida, modificando-os enquanto objetos de
leitura, aos quais sao atribuidos mdaltiplas significagbes”.

Nas Figuras 24, 25, 26 e 27 os autores ao tratarem de topicos

conteudisticos mas relevantes (lingua/linguagem/comunicacaol/livro) o fazem de
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forma estritamente superficial, ndo associando os contelddos tedricos expostos a
Historia dos usos sociais, pragmaticos, ideoldgicos dos signos. Esta relagéo
Pragmatica da Linguagem (Constituida do didlogo entre a Lingua e Fala) com a
Morfologia e a Sintaxe dos textos ndo aparece trabalhada, ao longo das Unidades
Constitutivas do Livro Didéatico analisado. Ao contrario, a medida que avangcamos na
sequéncia das Unidades deste material didatico, mais percebemos a auséncia de
coesao e coeréncia entre os tépicos; e, dentro dos tdpicos, percebe-se a falta de
coesdo e coeréncia entre os conteudos tedricos anunciados mencionados e as
atividades propostas para os alunos.

Enfim, como mostram as Figuras 24, 25, 26 e 27, o livro didatico em
questdo ndo explora atividades que levem o aluno ao reconhecimento de que o livro
(texto) tem sua fonte histdrica e social. Notamos que, no Livro estudado, os autores
didaticos ndo informam as fontes; as vezes, os autores registram uma fonte, na
parte superior da pagina do livro, mas quase ndo podemos visualizar a informacéo
de tdo pequena e pouco destacada.

Continuemos com a andlise abordando, a seguir, a “Leitura 4 -

Embarque nesta viagem”; consideremos, na sequéncia, as Figuras 28, 29 e 30:
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Figura 28 — Capitulo 1 - “Leitura 4 — Embarque nesta viagem”

Livros viajam em mulas

Em Aracual, em Minas Gerais, a leitura é uma fo-
lia. Nessa cidade do Vale do Jequitinhonha, criangas
participam da Folia do Livro para fazer a biblioteca
circular de bairro em bairro.

Foi uma ideia do educador Tido Rocha, 58, para
tirar as criangas daquela regido pobre de uma “UTl
educacional”, Mas ele s6 deu a ideia. E o povo fez
uma festa de livro inspirada na Folia de Reis, que
tem cortejo, bandeira e batucada.

Funciona assim: os moradores ~ criangas, jovens

e adultos - levam os livros nos balaios das mulas até
uma comunidade. No caminho, todos cantam sobre

T i & porsim

viajado até as criancas. Leia a matéria publicada pela Folhinha.

Embaraue nesta viagem

Gabriela Romew ¢ Amanda Polato

Voct j4 ouviu alguém dizer por af que leitura é “uma grande viagem’, certo?
Mas sio os livros que tém viajado cada vez mais para transportar suas histdrias
pata diversos lugares, principalmente aqueles onde poucos leem.

Brasil afora, os livros viajam em 8nibus, em barcos, em bicicleta, em malas
e em mulas. Também estdo 4 espera de leitores em lugares inusitados: numa
borracharia ou num agougue, acredite!

Tudo isso mostra que as bibliotecas, que existem hé centenas de anos, estéo
cada vez mais disseminando o virus da leitura por af.

E existem muitas criangas contaminadas por esse “bichinho”. “Quando estou
lendo, fico surda, s ougo o que estd dentro da minha cabega”, diz Pérola Gon-
calves, 12, que visita todos os dias a Biblioteca Monteiro Lobato, em Sio Paulo,

“Na segunda série, fiz uma aposta com uma amiga: quem conseguitia ler mais
livros?”, lembra. “Ela leu 75 livros; eu, 72, pois fiquei uns dias doente.” Hoje ela
acha que a ligio de casa rouba tempo da leitura.

Gabriela Tavares, 12, também bate cartdo na biblioteca onde o escritor que in-
ventou Emilia costumava contar histérias para os pequenos leitores. L4, com ou-
tras criangas, ela faz o jornal Voz da infancia. “Biblioteca ndo é um
= lugar escuro, chato e cheio de mofo. Aqui tem muita aventura.”

Veja aqui outras aventuras de livros - e de leitores.

aimportancia da leitura, e o foguetério anuncia que
0s livros estdo por perto.

0 cortejo chega a casa de um morador, que re-
cebe a bandeira, os livros e os leitores. Ele serd o bi-
bliotecério naquele perfodo. |

E af que a festa comega mesmo. As mées prepa-
ram os “biscoitos escrevidos”: biscoitos de polvilho
em forma de letra que ajudam os meninos a apren-
der a ler de forma bem gostosa.

Na folia, tem gente que toca viola, uns fazem ba-
tucada, outros contam histérias. E as criancas puxam
um livro para ler. “A ideia é fazer chover livro na ca-
bega de menino”, brinca Tido.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.28).




Historias sobre rodas

; E um 6nibus quase sem bancos. No meio, pra-
teleiras com uns 3.000 livros, que sdo levados &
periferia da cidade por um 6nibus-biblioteca que
sai todos os dias da Biblioteca Monteiro Lobato.

“Vou ler todos, sim”, diz Vitéria Silva Souza, 7,
segurando uma pilha de livros do énibus-biblio-
teca, Como s6 tem um 6nibus, o Unico problema
é quando o vefculo quebra.

Borracharia é biblioteca

Peter Pan, Cinderela e Pindquio, entre outras
personagens, ha anos habitam a Borrachaliote-
ca, uma borracharia que tem uma biblioteca com
5,000 livros, apertados entre os pneus.

Fol Marco Ttilio Damasce-
na, 28, quem teve a idela
de incentivar o gosto
pela leitura nas crian-
cas de Sabard (MG).
“Muitas ja passaram

os livros”, diz o “bor-
rachatecério” e pal do
pequeno Sartre, 4,

Acougue
Em Brasflia (DF),
lq Luiz Amorim, 41, um
il| agougueiroapaixonado
k por livros, montou uma
biblioteca no agougue
T-Bone, A biblioteca cres-

ceu tanto que teve
) de mudar de lugar.
N3l  Hojetemumacervo

. (i/:\‘\‘.}.-:g de 40 mil livros.
=t

Figura 29 — Capitulo 1 - “Leitura 4 — Embarque nesta viagem”

da revistinha para

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.29).
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Ocupar com literatura

Severino Manuel de Souza, 56, catava materiais
para reciclagem em Séo Paulo. Garrafa, papeldo... e
livros! “Isso  um crime! Guardei 0s600 __
livros que achei.” .\

E eles foram parar no subsolo
de um prédio ocupado por 468
familias de sem-teto na
avenida Prestes Maia.

Virou a Biblioteca
Comunitéria Prestes
Maia. “Pego um li-
Vo e esquego 0s &
problemas”, diz
Rita Gessandry, 10.

Flutuante

Em Angra dos Reis (RJ), todos os dias, um barco sal
as 5h e para de prala em praia para transportar jovens
até a escola, No convés do barco, uma surpresa: 300
livros. E a Biblioteca Espumas Flutuantes.

Fardis

Em Curitiba (PR), existem bi-
bliotecas em 45 fardis. “E uma
construgdo alta e arredonda-
da, que tem livros e internet”,
explica a menina Kaua-
ne de Almeida, 10. “L4
do alto [mirante] da para
ver a escola e o bairro”,
conta.

Todos os textos: Folha de 5.Paulo. 4 nov.
2006. Folhinha. p, 4. (Fragmentos.)




Figura 30 — Capitulo 1 -

4. Qual dessas surpreendentes bibliotecas possui o maior acervo de livros?

2. Segundo Severino Manuel de Souza, que catava material para reciclagem em Sao Paulo, o que “é
um crime"?

3. A palavra “borrachalioteca”, que aparece no texto, foi formada pela juncdo de quais palavras? E a
palavra "borrachatecério”?

4. Na frente do nome das pessoas entrevistadas e citadas na reportagem aparece um nimero entre
virgulas. Com base na leitura feita, descubra: o que significa esse niimero?

5. No texto, depois dos nomes das cidades onde se localizam as bibliotecas, h4 as siglas dos estados
correspondentes. Pesquise e escreva em seu caderno o que significam as siglas: MG, RJ, DF e PR.

6. Em um mapa do Brasil, localize as cidades que aparecem na reportagem.

7. Hd uma biblioteca na sua escola? Quantos livros hé nela? E uma quantidade maior ou menor do que
a do 6nibus-biblioteca?

8. Existe alguma biblioteca diferente na sua regido? Descreva uma biblioteca da sua cidade.

Livros podem ser classificados em vdrias categorias.

Vocé ja reparou nas listas de livros mais vendidos, que sdo colocadas em livrarias ou publi-
cadas em revistas e em jornais? Nessas listas, a distingdo mais comum é feita entre os livros
de ficgdo ou de ndo ficgao.

1. Copie em seu caderno a tabela abaixo.

Voiia ac: Hﬁuhdo err; 8 O teatro no mund
O pequeno principe Almanaque Ruth Rocha

2. Acrescente a tabela os seguintes livros, colocando-os nas colunas
corretas:

» Os 100 melhores poemas da lingua
portuguesa

» Tudo o que vocé queria saber sobre
plantas

» Comédias para se ler na escola
» Minidiciondrio Houaiss

» Mitos e lendas do Japéo

» A vida de Santos Dumont

3. Acrescente as colunas de ficcdo e ndo ficgéo pelo
menos mais trés livros que vocé conheca.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.30).
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“Leitura 4 — Embarque nesta viagem” (Atividade Proposta)
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As Figuras 28, 29 e 30 expdem uma situacdo de aprendizagem bem
interessante do ponto de vista cultural, para a construcdo de um leitor bem formado;
leva 0 aluno a entender que o livro é uma ferramenta importante para todos e quanto
mais promovermos situacdes que oportunizam a leitura, mais conhecimento teremos
do mundo. Ao incentivarmos a leitura, incentivamos, também, o desenvolvimento de
pessoas criticas, participativas e preparadas culturalmente.

Retomando os pressupostos desta pesquisa, lembramos que Kleiman
(1989, p.13) nos afirma a importancia de se considerar o repertorio cultural do leitor
e, principalmente, levar em consideragdo os conhecimentos ja adquiridos deste
leitor, de modo que assim ele possa fazer uma leitura competente, de natureza
intertextual. Assim sendo, de inicio, as Figuras citadas apresentam conteudos de
valorizacdo do livro em todas as circunstancias sociais, desligando-o da relacéo
Gnica que se faz, comumente, entre livro e escola. A proposta conteudistica, a
principio, chama a atencdo do aluno para a “imagem” dos livros, colocando-os em
lugares inesperados, como “acougue”, “far6is”, “borracharias” (e outros); retiram o
foco do leitor do conteido dos pequenos textos, levando-o a identificacdo em um
mapa do pais, das cidades citadas no texto. Mas nada se afirma sobre as “viagens”,
ou seja, entradas, presencas dos livros em todo pais (questdo 6); também a questao
7 leva o leitor a falar da biblioteca da sua escola, com foco na quantidade de livros,
apenas. E a questdo 8 questiona o aluno sobre a existéncia de uma biblioteca
“diferente” na sua cidade, pedindo-lhe sua descricdo, sem discutir o conteudo dos
textos lidos. As atividades subsequentes, também inclusas na Figura 30, s6 se
preocupam com a classificagéo de livros de ficcdo e ndo-ficgao.

No entanto, as questdes inseridas no topico “Estudo do Texto”, nédo
exploram esta concepcdo da necessidade de se colocar o livro em todas as
situacbes de vida e continuam centradas em questdes soltas e superficiais: na
guestdo 1, indaga-se, “Qual dessas surpreendentes bibliotecas possui 0 maior
acervo de livros?”. Perguntamos qual a relevancia e a real intencdo desta questao?
Como tal pergunta aumentara o repertério do aluno leitor? Somente saber o nimero
de livros é suficiente para formacédo do leitor competente, critico?!

O texto da Figura 29 traz reflexbes importantes em relagcdo a
disseminacéo do livro, e explica como determinadas culturas funcionam em seu
contexto social. Poderiam ser feitas relacbes e comparacdes entre as culturas

expostas nos pequenos textos. A questdo 2, por exemplo, questiona: “Segundo
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Severino Manuel de Souza, que catava material para reciclagem em Sao Paulo, o
gue “é um crime”? A resposta sugerida pelos autores didaticos € a de “jogar livros no
lixo”. Novamente, foi explorado, nesta questdo, somente o sentido literal do texto; na
verdade, a fala de Severino traz uma critica a uma realidade com problemas
culturais; deveria ter sido discutido o porqué do uso da palavra “crime” no contexto
de Severino; afinal, jogar livros no lixo deve ser visto como um “crime”, pois é uma
conduta errbnea, uma ofensa a cultura. A questdo 3 ndo se relaciona com o texto;
apresenta apenas a preocupacdo com a formacdo da estrutura gramatical das
palavras: “borrachabioteca” e “borrachatecério”; ndo se propde nenhuma ligacao de
sentidos entre as partes que compdem estas palavras e o objetivo principal do
pequeno texto intitulado “Borracharia € Biblioteca”. Em outros termos, a Figura 29
exple varios pequenos textos, a serem lidos, cada um, de forma completa; as
questdes (1 a 8 da Figura 30) nem informam a relagcéo do questionamento feito com
o texto especifico da leitura. A questdo 4 se limita & descoberta da relagcdo dos
nameros citados ap0s 0s homes proprios, com a idade das pessoas entrevistadas. A
questao 5 retira os leitores dos textos em questao, propondo-lhes pesquisa de siglas
de Estados Brasileiros, sem nenhum vinculo com o sentido maior de informacao
sobre a presenca (“viagem”) dos livros em todo o Brasil. As Ultimas questdes (6, 7 e
8) também séo formuladas, sem nenhum subsidio tedrico, que auxilie e alicerce. A
questdo 1 reforca, meramente, o ato de coOpia, ndo dando abertura para uma
discussdo mais profunda sobre as categorias “ficcdo” e “nao-ficcao”;
lamentavelmente, as questdo 2 e 3 somente reforcam a pratica de responder: o
aluno ndo tem, enfim, um repertorio tedrico sobre o assunto e nem passara a ter,
apos estas atividades. Nota-se que as atividades encontram-se deslocadas e fora de
contexto dos textos citados, sem relacdo nenhuma com o objetivo inicial do estudo.

Os autores do livro didatico em analise citam, nos pressupostos
tedricos, a teoria da intertextualidade e fazem muitas outras referéncias sobre
leitura, mas as atividades aqui analisadas néo viabilizam um conceito e uma pratica
adequados de leitura.

A teoria da intertextualidade nos possibilita ferramentas eficazes para a
formacéo de leitores criticos, pois ndo limita a leitura ao conhecimento Unico da
realidade linguistica do texto, valorizando as relacdes dialégicas do texto com 0s
contextos de origem da sua producdo. No entanto, as atividades analisadas néo

colocam em pratica a teoria intertextual anunciada na Colecéo didatica.



Dando continuidade, passemos, na sequéncia, para a andlise
atividades contidas na “Leitura 4 - Embarque nesta viagem™:
Figura 31 — Capitulo 1 - “Leitura 4 — O futuro da leitura”

O futuro da leitura

internet vai acabar com os livros? Essa é uma pergunta bastante co-
mum. Afinal, os textos digitais ocupam um espago muito menor que
os livros. Uma enciclopédia inteira, que ocupa toda uma prateleira, cabe
em um pequeno DVD, As informacdes via computador sdo muito rdpidas
e hé cada vez mais pessoas on-line, ligadas na internet. Como o livro pode
sobreviver aos “superpoderes” do texto eletrénico?
Bem, é preciso esclarecer que existem dois tipos de livro: os que
sdo para consultar e os que sdo para ler. Os primeiros sdo os dicio-
nérios, os manuais e as enciclopédias, aos quais recorremos quan-

® & 8 8 & & & & &

“Livros ndo precisam de bateria,
duram mais que os suportes mag-
néticos e resistem melhor a impac-
tos. Até agora, os livros represen-
tam o modo mais barato, flexivel
prético de transportar informagéo
a um custo muito baixo.

especifica, Segundo o escritor e professor Umberto Eco, a internet
provavelmente vai substituir esses livros de consulta, pois ela fa-
cilita e agiliza nossa pesquisa em textos nela publicados.

J4 os livros que sdo para ler mesmo, aqueles que levamos mais
tempo para percorrer, romances que devoramos dentro do 6ni-
bus, entrevistas e biografias que lemos aos poucos, antes de dor-
mir, contos que gostarfamos de ler com as pernas estendidas sobre
almofadas e longe da televisdo, como nos ensina o escritor ftalo
Calvino em seu livro Se um vigjante numa noite de inverno, esses pro-
vavelmente continuardo sendo lidos em volumes de papel.

E por qué? Porque ainda néo inventaram nada melhor que o livro. O
computador é muito bom para a leitura de textos curtos e rapidos, E muito
mais dificil, porém, ler um texto longo na tela do computador do que im-
presso no papel. A leitura de um romance, de uma histéria policial ou de
uma narrativa de aventura se torna agraddvel quando é feita em uma edi-
¢do encadernada em forma de livro,

A facilidade de uso do livro é fantéstica. Como diz o escritor Umberto
Eco: “Livros pertencem a essa classe de instrumentos que, uma vez in-
ventados, ndo foram aprimorados porque j estdo bons o bastante, como
o martelo, a faca, a colher ou a tesoura”,

PRANDLIAR A PHGINA,
TSOVIRAR A
AD CONTRARIO -

A comunicagdo por computador via-
Ja & nossa frente; os livros viajam
conosco e na nossa velocidade.”

UmeerTto Eco

T R

L s

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.32).

do precisamos esclarecer uma divida ou obter alguma informacéo-
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O texto, construido pelos autores didaticos (Rodelle, Nigro e Campos)
para dar inicio a “Leitura 4” do livro didatico, intitulado “O futuro da leitura”, continua
a explorar o universo de valorizacdo do objeto “livro”. Os autores esclarecem que
existem dois tipos de livros, os de consulta e os que servem para ler; e afirmam que,
por mais avancada que possa ser a tecnologia, ela nunca ir4 excluir a presenca do
livro, apesar de ja haver livros virtuais como e-books e documentos em PDF.
Percebemos, também, que os autores didaticos valorizam, no livro, a presenca de
outras vozes, 0 que evidencia a valorizacdo da presenca da intertextualidade,
remetendo a Bakhtin (apud KOCH E ELIAS, 2011, p.81), que afirma: “cada
enunciado é um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados”; como
sabemos, pela Teoria da Intertextualidade, o texto traz consigo outros olhares e
outros enunciados. Como exemplo, temos, neste texto “O futuro da leitura”, as
citacbes de Umberto Eco, que completam o sentido de valorizacdo das diferentes
vozes no texto e enfatizam a importancia que o livro tem em nossas vidas; ele é algo
tdo valoroso quanto a tecnologia. Observamos, na continuacdo de nossa analise,
que este texto, anunciado por Rodelle, Nigro e Campos, néo traz o suporte teérico
necessario, nem proposta subsequente de atividade e nenhuma proposta de
discussdo com o aluno leitor, para que ele compreenda o valor cultural de um texto
na sua dialégica com outros textos citados dentro dele. Ao contrario, este rico texto
“O futuro da leitura” ndo é trabalhado pelos autores; extraido da abertura de “Leitura
4", apresenta-se apenas como um modelo textual de descricdo de uma valorizacéo
da teoria intertextual na criagdo e leitura de um texto. SO que 0os mecanismos de
acesso (leitura) ao texto e de acesso a descoberta da sua propria criacdo pelos
autores, nao foram explorados.

Cabe notar, também, que as charges de Jean, presentes no texto
destacado, sdo ricas em mensagens semioticas, as quais poderiam auxiliar na
compreensao do texto verbal pelo aluno, se bem trabalhadas pelo professor, de
modo a dialogar com outras realidades textuais, como por exemplo, a linguagem
nao verbal. Reflexdes poderiam ser provocadas referentes as charges que
completassem o texto proposto para a leitura pelos autores didaticos; porém, as
charges sd@o esquecidas, de modo a aparentar somente imagens soltas destituidas
de sentido na intencdo somente de proporcionar humor; ler, afinal, € dialogar e

compartilhar das outras possiveis vozes que compdem um texto. Passemos, na
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sequéncia, para a proxima analise das atividades contidas na “Leitura 4 - Embarque
nesta viagem”, presentes nas Figuras 32, 33, e 34:

Figura 32 — Capitulo 1 - “Lingua em Uso - O tecido do texto”

O tecido do texto

O tempo todo estamos em contato
com textos, sejam eles verbais ounio
verbais. No entanto, poucas vezes pa-
ramos para pensar sobre o que é um
texto, do que ele é formado e outras
questdes que o envolvem.

Texto

A palavra texto tem origem no la-
tim, relacionada as ideias de tecido e
entrelacamento. A comparacio com o tecido é muito interessante, pois ao
observarmos de perto um texto percebemos que ele é formado por uma
trama de partes menores, as frases. Estas, por sua vez, também sdo for-
madas por elementos ainda menores, devidamente entrelacados, as pala-
vras. E como se as palavras e as frases fossem as linhas que formam o te-
cido, quer dizer, o texto.

A fungio do texto é comunicar uma mensagem. Um texto pode ser um
romance, uma piada, uma histéria em quadrinhos, um poema, um discurso
politico, uma bula de remédio. Cada um desses textos pertence a um género
diferente e é produzido com uma intencéo diferente. Por isso, sempre que
lemos ou ouvimos um texto precisamos levar em consideragio a situagdo
de comunica¢io em que ele est4 inserido.

i

TR TN i T

Paragrafos

Os textos escritos, principalmente os mais longos, costumam ser divi-
dido em parégrafos, indicados visualmente por um recuo na primeira li-
nha. Geralmente, cada paragrafo tem uma ideia principal, o que facilita a
co.mpree'nsao do texto pelo leitor. Sdo como etapas mten}';edlanas que o Voct Sapia?
leitor vai percorrendo para formar o sentido do texto. Na lingua falada es- S el
sas etapas intermedirias sdo marcadas por pausas e pela entonagio, ou Para economizar espago,
seja, pela maneira de emitir a voz. os romanos da Antiguidade

usavam o sinal § para de-
terminar o comego de um

Fl'aSeS pardgrafo.

Apedraera cara. Eles eco-
As frases sdo as unidades que compdem o texto. Sio formadas por pala-  omizavam todo o espago

vras organizadas segundo determinadas normas da lingua, de maneivaa  paraaescrita. As letrasfica-
expressar um sentido completo. Na escrita, podemos identificar as frases  vam téo juntinhas que eles
visualmente: elas se iniciam com letra maitscula e terminam com ponto ~Précisavam usar i pess
final, interrogacio, exclamagio ou reticéncias. Na lingua falada, podemos :Ll:r:a.dlla:r::r‘ ol
perceber mudangas de entonagao.

Fonte: RODELLE; NIGRO; ; CAMPOS (2009, p.33).
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Figura 33 — Capitulo 1 - “Lingua em Uso - O tecido do texto”

I Palavras

As palavras sio os elementos que formam a frase. Na lingua escrita, po-
demos reconhecé-las visualmente, pois sio delimitadas por dois espagos
em branco ou por um espago e um sinal de pontuacdo. Na lingua falada,
reconhecemos as palavras a partir dos sons que as formam.

; Perceber como palavras, frases e paragrafos véo se formando e combi-
nando é como olhar o avesso de uma tapecaria, em que vemos os fios, pon-
tos, nés e tramas que formam a imagem do outro lado.

Estudar a lingua é justamente aprender como esse processo de combi-

nacio de unidades menores em unidades maiores se dé, resultando em in-
finitas possibilidades de significados.

Agora que sabemos do que é formado um texto, vamos estudar melhor
o texto escrito.

| . Lussria e
g s MITOLOGIA

[Tt e

4. Leia o texto abaixo.

Larousse Jovem da Mifologia

Vocé ji ouviu falar em “toque de Midas™ Sabia que a palavra pd-
nico se originou do medo que o deus Pi causava nas pessoas? E que,
na Grécia, cada rio era um deus e cada fonte uma deusa, chamada
“ninfa” ou “nafade”?

Todos esses assuntos sdo desenvolvidos no livro Larousse jovemn
da mitologia, que narra histérias empolgantes como a da Guerra de
Troia, as aventuras de deuses do Olimpo, do labirinto e do Minotau-
ro, entre muitas outras. Os grandes temas e as principais personagens
das mitologias grega e romana sio apresentados num texto fluente
e gostoso de ler.

Sio 128 paginas coloridas com informagbes histdricas atualizadas,
além de mais de 300 fotografias, desenhos e imagens de esculturas
e pinturas originais, que ajudam vocé a perceber como a Mitologia é
importante para entender nossa cultura e civilizago,

Contracapa de Larousse jovem da mitologia. S3o Paulo: Larousse do Brasil, 2003.
| a. Quantos paragrafos tem esse texto?
gl b. Como vocé conseguiu identificar os paragrafos?
= J_: ¢. Qual é o assunto de cada paragrafo?
: d. Quantas frases hé nesse texto?

e. Ha frases que terminam com ponto final e outras com ponto de interrogacao.
Vocé consegue explicar qual a funcdo de cada tipo?

I
|
|
% : ;
;w f. Explique com suas palavras por que essa contracapa pode ser considerada
e um texto.

il e o e gl 5 )

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.34).



Figura 34 — Capitulo 1 - “Ling

2.

o i g S =

A bagunca de letras abaixo esconde um texto, dificil de ler porque nao ha divisao
entre as palavras e as frases.

118

dagataacabadeentrarnaqu.i
sabequetudoestaprestesamud
elajamaisimaginouquidodrias
riamasmudancasoqueeraumtr
igaspassaaserquartetoalexa
ovaamigaassumealiderancad
esetornaumaespéciedegurud

3.

Orelha do liveo Perdendo perninhas. Sio Paulo: Hedra, 2006,

Monte o texto em seu caderno, j& agrupando as letras em palavras e as palavras
em frases. Coloque letras maitisculas e a pontuacdo onde achar apropriado, de
acordo com o sentido.

Para que as frases tenham sentido, é preciso que as palavras se organizem se-
gundo uma légica da lingua. Mesmo sem ainda conhecer as regras de gramatica
que determinam essa organizacdo, vocé ja sabe como ela funciona, pois a utiliza
quando se comunica. Abaixo ha palavras fora de ordem, que devem ser reorde-
nadas para formar frases do pensador romano Cicero.

a. alimento Os o sdo juventude da livros
b. sem sem Uma alma casa € um como corpo livros

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.34).

2. Agata acaba de enirar na
quinta série e sabe que tudo
estd prestes a mudar, Mas ela
jamais imaginou quao dras-
ticas seriam as mudancas. O
que era um trio de amigas pas-
saa ser quarteto. Alexandra, a
nova amiga, assume a lideran-
ca do grupo e se torna uma es-
pécie de guru da turma.

3a. Os livros sao o alimento da
juventude.

3b. Uma casa sem livros &
COMO Um corpo sem alma.

Uso - O tecido do texto” (Atividades Propostas)
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A Figura 32 exp0e o texto intitulado “O tecido do texto”, que é chamado
a discussdo no topico do livro didatico “Lingua em Uso”; neste tdpico, o “texto” é
definido como um “tecido”, algo que se liga, que se entrelaca, numa situacéo
comunicativa, enquanto transmissor de uma mensagem. Este livro didatico, expoe,
portanto, nesta parte, o texto como um “tecido”, composto por signos entrelagcados,
mas sé estabelece relacdes morfologicas e sintaticas, restringindo esta definicdo a
dimensao linguistica: ressaltam-se, apenas, a estrutura fisica vocabular, organizada
em paragrafos. Sao destacados, portanto, a “frase”, a “palavra”, o “paragrafo”, como
comprovam os sub-titulos citados na Figura 32 (p. 115 desta dissertacado). Embora
se destaque que existem varios tipos de textos e, portanto, diferentes intencdes de
seus produtores, nada € ressaltado sobre a natureza socio-pragmatica dos signos,
como apontam os estudos semioéticos revisitados na parte tedrica desta dissertacao.
Barros (2003, p.7) define o texto de duas formas: “pela organizagdo ou estruturagao
que faz dele um ‘todo de sentido” e como “objeto de comunicacdo que se
estabelece entre um destinador e um destinatario”. E importante ressaltar que o
texto para Barros, € um objeto de significacdo linguistica e pragmatico-social, de
forma a priorizar as analises que se estabelecem, no ato de ler, as dimensdes
internas e externas do texto lido.

A lingua escrita se manifesta nos textos ou discursos, e € através deles
que a linguagem se constitui, ganha sentido pragmatico-ideoldgico. O texto é uma
ponte para muitas outras relacdes entre o locutor e o interlocutor; a linguagem se
apresenta, segundo Bakhtin (1986, p.99), como um cruzamento de valores sociais:
“esta sempre carregada de um contetdo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial”.

O texto é, assim, um produto de interacdo social, pois as conexdes
entre os significados de um texto e a condi¢do socio-histérica de origem deste texto
nao podem ser dissociadas no momento da leitura. Analisando as citagbes
mencionadas acima, entendemos que, para que o aluno se desenvolva, de uma
maneira global, € preciso que o professor e os autores de livros didaticos
possibilitem o protagonismo e a participacdo do aluno, despertando sua
sensibilidade, auxiliando-o e envolvendo-o nos processos textuais estabelecidos por
relacdes linguisticas e sécio-comunicativas.

No entanto, lamentavelmente, os autores didaticos, para leitura de “O
tecido do texto”, elaboram 3 questdes (inseridas na Figura 33, p.124 desta

dissertacdo) que, em nada auxiliardo o aluno no reconhecimento do tecido
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linguistico e social do texto. A questédo 1 (letras a, b, c) se limita a identificacdo de
paragrafos do texto lido e & identificacdo da quantidade deles e a de seus assuntos;
esta questdo 1 se limita, também, a contagem de frases e sua pontuacao no texto
(letras d, e). E a letra f dessa questéo destoa das outras, pois muda o foco da leitura
para o género “contracapa”, ja abordado bem antes!

A questédo 2 apenas demonstra a necessidade de espacgo (destacado)
entre as palavras (divisdo entre elas) para visualizacdo das palavras e frases.

A questdo 3 traz em seu enunciado um pequeno texto que fala que “ &
preciso que as palavras se organizem segundo uma ldgica sintatica da lingua”; o
gue nos leva a entender que os autores didaticos s6 se preocupam com a natureza
gramatical do texto.

Segundo Rodelle, Nigro e Campos (2009, p.34), os objetivos destas
atividades se centram na compreensdo de como se da a comunicagdo humana,
passando ao aluno conhecimento necessario das noc¢oes de linguagem, verbal ou
nao verbal, e de lingua, oral e escrita e o reconhecimento de frases e paragrafos e
como emprega-los, corretamente, nas producdes textuais. Assim sendo, apesar de
ressaltarem que “a fungdo do texto é comunicar uma mensagem” (2009, p.34), as
atividades (1, 2, 3) analisadas nesta pesquisa, revelam que os autores didaticos s6
se preocuparam com o0 ensino da lingua, e ndo da linguagem, como deveria ocorrer
se, de fato, entendessem que a “funcdo do texto € comunicar uma mensagem”;
nenhuma das questdes (1, 2, 3) inseridas na Figura 33 explorou a funcao linguistica
e social do texto; apenas destacaram a ordem linguistica (de natureza sintatica) de
organizacdo gramatical das palavras nas frases/textos.

Concluindo, os exercicios ndo sao coerentes com as propostas
tedricas apresentadas pelos autores didaticos, pois ndo houve discussdo ou
interpretacdo do sentido social e cultural do texto. Os exercicios elaborados pelos
autores levam somente em consideragcdo o reconhecimento de uma organizagao
sintatica de frases, contradizendo o titulo utilizado para o texto “O tecido do texto”.
Também a charge humoristica de Jean, em seu processo de producédo de sentidos,
nada tem a ver com o texto verbal anterior e atividades anteriores trabalhadas sobre
paragrafos, frases. Seguindo as teorias revisitadas neste estudo “a intertextualidade
€ a necessidade do (re)conhecimento de outro(s) texto(s) ou do modo de constitui-
los no processo de leitura e producdo de sentido” (KOCH E ELIAS, 2011, p.81).

Entretanto, os autores didaticos acrescentam a insercdo de um texto de linguagem
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diferenciada, na sequéncia do estudo sobre o texto verbal, ndo estabelecendo
nenhuma referéncia especifica a esta linguagem; e muito menos, nada estabelecem,
em termos de confrontos intertextuais do modelo verbal e ndo verbal.

Para uma leitura competente, tanto do texto verbal quanto do né&o
verbal, Trevizan (2002, p. 20) alerta sobre o movimento dindmico de interacoes

implicitas na leitura de um texto pela:

- identificacdo da autoria do texto: situar o autor no tempo e no espacgo
historico-social.

- ldentificagcdo da ideologia do contexto: fazer um levantamento das
convencdes sociais e codigos especificos da época de publicacdo do
texto e verificar a atualiza¢do desta ideologia no texto.

- identificagdo do ponto de vista ideolégico do autor manifestado
textualmente a reavaliagéo critica da mensagem linguistica apreendida
no processo inicial da leitura do texto.

Observamos que este movimento complexo do ato dinamico da leitura,
pautado em relag6es multiplas dos signos entre si e com 0s seus USUArios, ndo esti
presente nas atividades propostas para a interpretacdo do texto verbal e do nao
verbal, no livro didatico. Com base nos pressupostos tedricos revisitados nesta
pesquisa, concluimos que o CAPITULO 1 do Livro Didatico analisado, n&o esta
coerente com 0S pressupostos tedricos expostos pelos préprios autores.

Dando continuidade a analise das propostas de leitura do livro didatico
de Rodelle, Nigro e Campos, passemos ao topico intitulado: “Leitura da arte”,

exposto pela Figura 35:
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Figura 35 — Capitulo 1 - “Leitura da Arte”

Observe atentamente os detalhes da imagem abaixo e responda as perguntas.
Se tiver dificuldades, releia as piginas que falam da histéria da leitura.

llustragdo de manuscrito francés. Biblioteca Nacional de Paris.

4 1. Esta é uma ilustracdo recente ou antiga? A que periodo da Histéria pertence essa ilustracao? }
I E uma ilustracao antiga, foi feita no final da Idade Média. L

2. Vocé acha que o sujeito da imagem é o autor do texto que ele esta escrevendo?
i 2, Resposta pessoal. Provavelmente o monge estd copiando um livro menor é:ara um maior.

- 3. Como eram chamadas as pessoas que exerciam essa atividade durante a Idade Média? (Veja a pé-

4 gina26.) 3. Copistas oumonges copistas.
| 4. I}eyare nos potinhos que ficam na lateral da mesa. O que pode haver dentro deles?

ossivelmente tinta para a pena de escrever do monge, ) . y
- 5. Repare que ha muitos livros grandes e volumosos no atelié. Para que serviriam os cintos e as grossas

capas de couro dos livros? Por que eles precisariam estar tio protegidos?
5. Nessa época os livros eram protegidos pois eram muito raros & caros, Dava muito trabalho produzir um volume, )
A

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.48).
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Ao final de cada capitulo do livro didatico em analise, é inserida uma a
parte especial (como esta) intitulada: “Leitura da Arte”. A propria repeticdo desta
parte especifica sobre a recepcdo do texto artistico, parece, a principio, elogiavel,
por destacar a importancia do estudo da Arte, em todos os capitulos. No entanto,
neste capitulo primeiro, pela Figura 35, podemos comprovar que, sem nenhum
preparo dos alunos, para introduzi-los no estudo da Arte, o Livro em questao,
destaca, diretamente, uma matéria em linguagem nao verbal, rica em detalhes
eruditos e historicos, sem a devida base teorica inicial sobre como ler um texto de
natureza visual e artistica. Utilizando-se da ilustracdo de um manuscrito francés (da
Biblioteca Nacional de Paris), os autores didaticos langam, para os alunos, 5
questbes que as conduzem a fazerem pressuposicdes (e ndo andlises
comprovadas) do objeto que tém diante dos olhos. Levar, por exemplo, os alunos a
“imaginarem” o que existe dentro dos “potinhos” colocados na “lateral da mesa”
(questéo 4) nado constitui um ato de leitura, mas, sim, configura uma retirada do olhar
do leitor sobre o texto ilustrado, para dar vazdo a sua subjetividade pura e
imaginacéo total.

Igualmente, a questéo 2 (“Vocé acha que o sujeito da imagem € o autor
do texto que ele estd escrevendo?”) e a informacédo precisdo dos autores didaticos
de que a “resposta’” do aluno pode ser “pessoal” (como registram no “livio do
professor”) reiteram o esvaziamento da proposta efetiva de busca da leitura da Arte,
no Livro em analise.

Enfim, estas e as demais questdes elaboradas para abordagem deste
texto ilustrativo ndo levam os alunos a identificarem, na linguagem especifica deste
modelo textual, os elementos e as marcas signicas, reveladoras de um contexto
historico-cultural e de seus valores a serem repassados a humanidade, a todas as

geracoes.
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3.2.2 Anélise do Capitulo 2 do Livro Didatico: Propostas de Leitura de Fabulas

e da Arte Visual- inserida nos finais dos capitulos

Os autores anunciam se pautar, neste capitulo 2, nos sentidos soécio-
ideoldgicos da moral contida nas fabulas propostas para leitura e argumentam,

ainda, que, por meio deste género (2009, p.38):
Procura-se fortalecer comportamentos humanos adquiridos a moral da
sociedade em suas épocas. A fabula tem por objetivo fazer o interlocutor
reconhecer o exemplo de conduta humana ressaltada para reproduzi-lo e

viver em harmonia com 0s preceitos sociais de um tempo.

Trevizan (2000, p.94) também afirma que, “quanto melhor
literariamente for o texto, mais complexo e profundo sera o dialogo com o homem,
oportunizando-lhe reflexdes profundas sobre a identidade humana, individual e
social”. No entanto, as propostas de atividade contidas neste capitulo sobre fabulas
nao atendem, de forma completa, aos propésitos dos autores didaticos, anunciados

nas paginas iniciais do capitulo em questao (figuras 36 e 37):
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Figura 36- Capitulo 2 - “Fabulas”

Caplitule 2 |

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.50)
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Como ja explicado, as intengcdes das paginas iniciais € de ja ir
delineando, de certo modo, o conteldo a ser abordado no capitulo segundo,
instigando o aluno a formar seu repertorio sobre provérbios e fabulas e a pensar
sobre o seu repertorio de mundo. Tais sugestdes e motivacdes seriam relevantes,
se, na sequéncia das paginas, as propostas sugeridas continuassem voltadas para
esta preocupacao.

Os estudos de Kleiman (1989, p.13-14) ressaltam que, para que haja
uma leitura competente € necessario considerar as experiéncias textuais prévias do
leitor, de modo a fazer a conexdo de varios niveis de aprendizado, utilizando, para
isso, dos conhecimentos “prévio”, “linguistico”, “textual” e de “mundo”. Refletir sobre
estes modelos de conhecimento, anunciados por Kleiman (1989), € saber medir os
processos cognitivos da leitura. E o que parece ocorrer no livro didatico em anélise
nas paginas introdutorias do 2° capitulo.

Por exemplo, o topico “Para discutir”, inserido na Figura 37, tenta
conduzir o aluno a pesquisa de fabulas ou rememoracao delas e de provérbios, para
posterior reflexdo sobre o género estudado, o que revela intencdo objetivada na

insercdo do aluno no contexto especifico do género a ser estudado:
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Figura 37- Capitulo 2 - “Fabulas” (Atividade Proposta)

o . ks 4
—_— == 26 ._J——:_&_.—‘E—:#

E cbmo diz o velho dltado...

Agua mole em pedra dura, tanto bate até que fura.
Gato escaldado tem medo de agua fria.

Nao se fala de corda em casa de enforcado.

Mais vale um péassaro na mao do que dois voando.
Quem tem boca vai a Roma.

I'I
.r‘

FE R TR

A cavalo dado ndo se olham os dentes.

Vocé certamente conhece esses e outros provérbios e ditados populares,
ndo é verdade? Conselho e provérbio, todo mundo tem um prontinho no
bolso. Mas o que sdo esses ditados populares, os provérbios?

Os provérbios sdo pequenos ensinamentos de origem popular,
rransmitidos através do tempo, que de uma maneirabem resu- 4
mida expressam valores ou regras validas para certas
-omunidades. Por isso, eles revelam a sabedoria acu-
mulada por um povo ao longo dos anos.

Alguns provérbios podem ter surgido a partir de fabu-
as. “Quem ama o feio bonito lhe parece” é um provérbio
muito conhecido. Esse dito popular veio de uma fdbula ~ °
contada hd muitos séculos pelo grego Esopo. A fabula se
chama “A coruja e a 4guia”, vocé a conhece? y
Dessa fdbula veio a conhecida expressio “mae coruja”.
Vocé sabe: mae coruja é aquela mae orgulhosa que olha g
> bebé recém-nascido e diz que ele é a cara do pai.

» o«

“Mﬁe coruja’, “gato escaldado”, “esperto como uma
aposa”. Veremos neste capitulo que os provérbios e as
-'- las, apesar de serem géneros diferentes, sio pa-
ecidos, principalmente nas lices de moral que nos
ransmitem. ’

~ ¥ Vocé tem um provérbio preferido?

2. Vocé tem uma fabula preferida? Em duplas, conte-a
para seu colega. Se vocé nao se lembra de nenhuma,
pesquise com seus familiares. -

3.Vocé concorda com a moral da fabula que
vocé contou? Por qué?

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.51)
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Na observacéo das Figuras 36 e 37 foi constatada a importancia de se
considerar o conhecimento textual do aluno, na elaboracédo das questdes propostas
para leitura; mas, cabe notar que as charges, riquissimas pelo conteudo intertextual,
nao sado exploradas pelos autores na Figura 36, nem na Figura 37.

O objetivo da analise critica, neste capitulo, € o de demonstrar que as
atividades de leitura sugeridas pelos autores didaticos, no estudo da fabula, ndo sdo
coerentes com 0s objetivos anunciados de exploracdo profunda dos sentidos
humanos e culturais das mensagens deste género textual.

Iniciemos a algumas consideracdes sobre a primeira proposta de
leitura intitulada “Leitura 1 - O menino que gritava lobo” do autor Esopo (de 1997); o
texto apresentado no livro, que € uma adaptacao de Vivian French, que aparece nas
Figuras 38, 39, 40 e 41.
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Figura 38- Capitulo 2 - “Leitura 1 - O menino que gritava lobo”

Leitura

Esta é a fabula sobre 0 menino que gritava lobo. Ela foi contada
originalmente pelo grego Esopo, mas tem sido recontada por diferentes
autores ao longo do tempo. Leia esta adaptagio da inglesa Vivian French.

O menino que gritava lobo!

Esopo (adaptada por Vivian Freweh)

Para comego de conversa, o menino gostava de cuidar dos carneiros. Ele podia brincar o dia todo sem
que ninguém o mandasse parar, ou que 0 mandasse ir dar comida as galinhas ou catar ovos ou cortar le-
nha. Ele tocava seu apito e dangava com os carneiros que saltitavam pela grama, Ele cocava a cabeca de seu
cachorro e jogava gravetos para ele ir buscar. A noitinha, ele e seu cachorro guiavam o rebanho pelo motro
para se encontrarem com os outros pastores. Entdo, deitavam-se juntos, ao lado da fogueira, para dormir.

Depois de um certo tempo, entretanto, o menino ficou entediado.

— Nio vejo graga em ficar aqui sozinho — ele resmungou. — Nio tenho com quem falar. Ninguém liga
para mim. S6 o que esses carneiros fazem é mastigar, mastigar... — Ele tocou uma musiquinha triste na
sua flauta. — Até mesmo os carneiros j4 estio crescidos demais para dangar. E nio vejo nem sinal de uma
raposa ou de um lobo ou de um grande urso marrom...

e parou ¢ vilou para os carnelros que pastavam calmamente entre tiores. Ele olliou para o seu
cachorro que cochilava ao sol. Ele olhou para longe, para onde os outros pastores estavam sentados tran-
quilamente com seus rebanhos. Ele olhou para a pequena vila I4 embaixo, no vale da montanha. Homens
e mulheres e criangas moviam-se lentamente em seus afazeres.

— E tudo tio MONOTONO - disse o menino. — Tio CHATO! — ¢ de um salto, pos-se de pé.

Os carneiros ergueram as cabegas. O cachorro abriu os olhos.

- LOOOOOOOO0OOO00O0O0O0BO! - gritou 0 menino, o mais alto que
pode.

- LOOOOO0000000O0O0000BO! SOCORRO! SOCORRO! - ¢
corria de um lado para o outro, em meio aos carneiros que também corriam
para todo lado, apavorados.

~ BEEEEEEEEEEE! - eles baliam. — BEEEEEEEEEEE!

O cachorro latiu alto, ¢ os pastores que estavam perto dali pegaram
seus cajados e vieram correndo para ajud-lo. L4 embaixo, na vila, todos
_ largaram seus afazeres e correram morro acima.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.52)
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Figura 39- Capitulo 2 - “Leitura 1 - O menino que gritava lobo”

— Onde esté ele? — perguntaram. — Onde est4 o lobo? E grande? E feroz? Ele pegou algum carneiro?
O menino apoiou-se em seu cajado e disse:
— Eu o enxotei! Ele era enorme e cinzento e esfomeado, mas eu o enxotei!

Todos bateram palmas. Abragaram o menino e fizeram muita festa. No dia seguinte, seu irmdo mais
velho veio ajud4-lo com o rebanho. Mas, depois, seu irméo voltou para a vila e 0 menino ficou novamente
s0. Ele suspirou ao ver seu irmio descendo o morro.

— Isso foi divertido — ele falou.

O menino cuidou dos carneiros durante mais uma semana. Ele assobiava e atirava gravetos para seu
cachorro pegar, mas nio tinha vontade de brincar nem de dangar.

~ E tio CHATO — ele falou, esfregando o nariz e pensando. — Hum — disse ¢le, olhando em volta, Ha-
via pastores cuidando dos rebanhos, e o povo da vila trabalhando 14 embaixo como sempre.

- LOOO0O0O0O0O0O0O0OOOOOBO! - gritou o menino, batendo palmas para espantar os cat-

neiros que ficaram se empurrando e se trombando,
- LOOOOO000000000000BO!

Os carneiros baliram alto. O cachorro latiu, Os pastores vieram correndo. O povo da vila subiu esba-
forido morro acima.

~ Onde est4 ele? Onde estd o lobo? — eles gritaram.
O menino sacudiu a cabega.
— Ele deve ter se escondido quando ouviu vocés — disse.

O povo e os pastores se entreolharam e virios deles balangaram a cabega, O menino foi abracado e cha-
mado de corajoso, mas ninguém ficou com ele. Logo ele estava novamente sozinho.

~ Venha logo — ele chamou, zangado, seu cachorro. — Vamos arrebanhar os carneiros.

O menino cuidou dos carneiros durante mais trés dias. Ele nio tocou seu apito e quase nio falou com
seu cachorro.

— Carneiros sio chatos — ele falou, — E tudo muito MONOTONO.
O cachorro abanou o rabo, mas o menino nem notou,

~ Vamos nos DIVERTIR - ele falou, pondo-se de pé. - LOOOOOOQO000000000BO! - ele
gritou. - LOOOOOOOOO0000OO00BO!

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.53)
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“Leitura 1 - O menino que gritava lobo”

W1 - TR
0 |||| Y. = g

Os carneiros nem se mexeram. O cachorro levantou-se lentamente, e alguns poucos pastores vieram
correndo. Algumas pessoas da vila subiram o caminho, mas ndo pareceram surpresos quando o menino
explicou que um lobo ENORME j4 havia desaparecido. Concordaram, abanando a cabega e piscando uns
para os outros, antes de retornarem as suas casas.

Nagquela noite o céu estava carregado de nuvens escuras. O menino achou que estava na hora de levar seu
rebanho para o outro lado do morro, quando, de repente, o cachorro comegou a rosnar. O menino olhou
para ele, surpreso, e notou que seu pelo estava arrepiado.

N ~ O que foi, cachorro? — ele perguntou.

Os carneiros estavam irrequietos.
— BEEEEEE! - eles baliam, ansiosamente. — BEEEEEEEEEEEE!

E ai o menino viu uma sombra cinzenta esgueirando-se, arrastando-se va-
garosamente, chegando cada vez mais perto.

- LOOOO0OOOOOO00000OOBO! - ele berrou.
- LOOOOOOOOOO000OOOOBO!

A Nao veio ninguém. O menino gritou novamente, e mais uma
3 vez, e de novo. O cachorro rosnou uma tltima vez e depois, ga-
nindo, fugiu com o rabo entre as pernas.

- LOOOOOOO0OO0000OOOO0BO! ~ 0 menino gritou e
berrou, mas, mesmo assim, ninguém respondeu. Com um grito agu-
do, correu até a drvore mais préxima e subiu rapidamente.

O lobo deu um salro. '

Na manhi seguinte, nio havia sobrado nem um carneiro. S6 0 menino,

encarapitado na drvore. Quando os pastores vieram ver por que ele nio fora

juntar-se a eles na beira da fogueira na noite antetior, perceberam o que havia
acontecido,

— Nunca mais vou gritar “lobo”! — solugava o menino.

—E, ndo vai mesmo — disseram os pastores, E levaram-no de volta
i vila, onde ele passou a dar de comer s galinhas, catar ovos e
cortar lenha... e nunca mais teve tempo para brincar.

As fibulas ferinas de Esopo, Tradugio: Gilda
de Aquino. Sio Paulo: Brinquc-Bmk,
1997. p. 12-21.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.54)
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Figura 41- Capitulo 2 - “Leitura 1 - O menino que gritava lobo” (Atividade Proposta)

Estudo~do~Texto

1. No comeco da histéria, ficamos sabendo que o menino tinha uma tarefa. Qual era ela? Ele gostava
do que fazia? 1. Atarefa era cuidar dos carneiros. Sim, a principio ele gostava do que fazia.

2. Depois de um certo tempo, no entanto, 0 menino comecou a achar mon6tona a sua ocupacdo. Por
que 0 menino comecou a gritar "lobo"? 2. Ele comecou a gritar "lobo" para escapar da monotonia e do tédio.

3. Como reagiram os pastores e as pessoas da vila na primeira vez em que o menino gritou "lobo"? E

naterceiravez? 3.na primeira vez, todos os pastores e pessoas da vila acudiram o garoto. Na terceira vez, poucos pastores
i e habitantes da vila foram vé-lo. . .
4. Como o menino percebeu que realmente havia um lobo rondando o rebanho? Quais foram os sinais

e indicios de que o lobo estava por perto? 4. Por meio da reacao do cachorro e dos carneiros. O cachorro comecou
a rosnar e seu pelo ficou arrepiado, 0s carneiros comecaram a balir.

5. Quando um lobo de verdade atacou os carneiros ninguém acudiu o menino. Por qué?
5. Porque as pessoas da vila julgaram que o menino estava mentindo mais uma vez.

6. A moral dessa fabula ndo estd explicita, mas é bastante clara.

a. Escreva em seu caderno qual seria a moral dessa historia, ©* %otz pessoal. Sugestao: Ninguém acredita
< em mentiroso.

b. Compare a moral que vocé escreveu com a de um colega. Sao iguais?  6b. Resposta pessoal.

7. Se vocé fosse descrever o menino da histéria com apenas uma palavra, que palavra vocé
escolheria? 7. Resposta pessoal. Sugestao: mentiroso, malandro, entediado.

8. Relacione em seu caderno, na ordem correta, os feitos principais da histéria tal como ela é recontada
em "0 menino que gritava lobo!": &4, FCD,G.EB.

A. O menino cuidava dos carneiros e gostava disso, porque poedia brincar o dia todo.

B. O menino foi levado de volta 3 vila, onde passou a dar de comer as dalinhas, a catar
ovos e a cortar lenha.

C. Teve a ideia, entdo, de fingir que um lobo havia se aproximado dos carneiros e gritou:
- LOOOOOO0OOOO000O00BO!

D. As pessoas da aldeia o acudiram e o parabenizaram pela defesa dos carneiros.

E. Quando o lobo realmente apareceu e 0 menino, mais uma vez, dgritou lobo, ninguém
velo ajuda-lo.

F. Mas, depois de um tempo, comecou a ficar entediado, porque nada divertido
acontecia.

| G. O menino entdo passou a gritar lobo com frequéncia, fingindo que o animal o
| ameacava.

9. No texto, algumas palavras estao escritas apenas em letras maitisculas. Algumas vezes para dar én-
fase ao que estd sendo dito, outras para mostrar que a personagem esté realmente gritando. D& um
exemplo de cada caso. 9. Sugestao: Enfase: — E tao CHATO!; Grito: —LOOOOOO0OQBO!

"

1 10. Para que serve o sinal gréafico “-", conhecido como travessdo? 11 Monsiono: que se repete continuamente,
1 10. Para indicar a fala de uma personagem. invariavel, uniforme; tédio: sensacao de enfado produzida por algo lento

41. Vocé conhece todas as palavras do texto? °¢ temporalmente prolongado demais; irrequieto: nao quieto; esbaforido:
que tem respiracdo dificultada, ofegante; cajado: vara em geral.

a. Escreva em seu caderno o significado das palavras abaixo. Se nao souber o significado, releia o
texto, imagine o que elas podem estar querendo dizer e escreva em seu caderno.

monotono = tédio = irrequieto « esbaforido = cajado
b. Agora, compare o significado que vocé escreveu com o do diciondrio. Ficou muito diferente?

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.55)
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Sabemos que as fabulas fascinam os leitores do 6° ano escolar; elas
contribuem para a educacdo moral. A narrativa “O menino que gritava lobo” é rica de
sentidos pragmaticos. O criador foi Esopo, um escritor da Grécia antiga a quem séo
atribuidas varias fabulas populares.

O Livro Didatico informa a fonte completa do texto transcrito; mas
somente nas paginas 56 e 57, em pequenas lacunas, depois das atividades
propostas no topico “Estudo do Texto” (2009, p.55), é que os autores trazem
algumas informacfes sobre Esopo; a auséncia desta informacéo antecipada limita a
leitura do aluno, privando-o do conhecimento prévio do autor e, portanto, do sentido
global do texto. O entendimento do texto se centra apenas nas rela¢gées dos signos
dentro do texto e ndo nas relacfes do texto com o contexto de sua producao.

Também o tépico “Estudo do Texto” traz onze questdes para a
interpretacdo do mesmo (Figura 41) estranha-se que, em nenhuma das questbes
elaboradas pelos autores deste livro didatico, para interpretacdo do texto, eles
tenham questionado a existéncia do autor e o contexto de producdo da fabula; é
importante ressaltar que o leitor, ao identificar o contexto do autor, torna possivel a
percepcdo do didlogo das dimensfes linguisticas e sociais do texto; segundo
Trevizan (2000, p.42) € preciso trabalhar as “relacdes de significacdo da palavra, do
contexto sentencial e do contexto situacional”.

As questdes propostas pelos autores (de 1 a 5) demandam respostas
simplistas, ndo exigindo do leitor um raciocinio mais complexo, para que haja uma
absorcao do contexto social/lhumano do texto; as questdes destinam-se a questionar
fatos episdédios do texto, valorizando as personagens e suas agfes, reafirmando
procedimentos rotineiros do ato de ler (ha escola), onde se valorizam somente 0s
sentidos literais da fabula;, ndo ha um aprofundamento no processo de leitura
proposto pelas questdes.

Na sequéncia, temos a questao 6, que infaga ela questiona qual seria a
moral da histéria; a abordagem metodoldgica da questdo é comparativa, pois 0s
autores pedem que o aluno compare a sua resposta com a do colega; no entanto, o
guestionamento ndo provoca nenhum dialogo sobre a moral do texto (seu sentido
real e seu sentido simbdlico), sugerindo, no livro do professor, que a resposta para
tal pergunta € de natureza “pessoal”’; porém, o sentido moral do texto € um so: o de
gue ndo devemos mentir, pois a mentira nos prejudica e nédo leva a lugar nenhum; é

perceptivel, na abordagem da fabula, até mesmo a falta de repertério tedrico sobre a
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estruturacdo da fabula, a definicdo de “moral’ e as rela¢des significativas entre o
Contexto passado ( de origem da fabula) e o Contexto atual (de vida) do aluno/leitor.

Enfim, os sujeitos (seres sociais) da producdo (Esopo) e da recepcéo
(aluno/leitor) ndo sao levados em consideracdo no ato da leitura; nem as
circunstancias historico-sociais determinantes da moral e seus confrontos com o
contexto presente sao refletidos para completude do ato de ler.

A questdo 7 também pede para que o aluno descreva o0 menino da
historia, com apenas uma palavra; porém, a pergunta ndo € clara; ndo se sabe se a
descricdo deve ocorrer fisicamente ou moralmente; e, se moralmente, exige, com
toda certeza, uma reflexdo maior sobre o que levou este menino a mentir e como a
mentira o0 prejudicou e que tipos de pessoas o personagem desta historia pode
representar.

A questdo 8 se limita a uma atividade de organizacdo ldgica,
sequencial, dos fatos anunciados no contetdo da fabula. As questdes 9, 10 e 11 séo
relacionados ao estudo das formas do texto; trazem o estudo das formas graficas no
texto, e como tais formas dao énfase ao que esta sendo dito pelos personagens;
também trazem a necessidade do uso adequado do dicionario para o
reconhecimento de algumas palavras no texto, na intengcdo de reconhecé-las no
contexto no qual estdo inseridas. No entanto, ndo se estabelece um paralelo
(didlogo) entre as formas de linguagem, os conteudos do texto, a mensagem, mais
ou menos enfatica na sua relacdo com a proposta de moralizacdo o objetivo
mediador das fabulas em geral.

E importante ressaltar que é preciso que o leitor diante do material
literario fornecido pelos livros didaticos, questione as relacdes linguisticas e sociais
firmadas pelos autores no préprio texto. Para reafirmar esta importancia Koch (1998,

p.22) cita que o texto deve ser visto como:

[...] uma manifestacdo verbal constituida de elementos linguisticos
selecionados e ordenados pelos falantes, durante a atividade verbal, de
modo a permitir aos parceiros, na interacdo, ndo apenas a depreenséo
de contetdo semantico, em decorréncia da atividade de processo e
estratégias de ordem cognitivas, como também a interacéo (ou atuagao)
de acordo com as praticas socioculturais.

Ressaltamos, aqui, alguns aspectos do trabalho didatico destes autores
do livro em andlise, pautados na selecdo de bons e diferentes textos para a leitura;

mas destacamos outros procedimentos inadequados ou incompletos, na abordagem
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da fabula “O menino que gritava lobo”; por exemplo: a ndo informagédo do contexto
(passado) de Esopo e seu didlogo com o contexto (atual) do aluno/leitor, antes das
atividades propostas para leitura da fabula (Leitura 1). Assim, o conceito historico de
fabula s6 comeca a ser trabalhado, na pagina 55 do livro didatico, onde aparece
também o conceito da “tal moral de histéria” (Figura 42). Em outros termos, na
Leitura 1 (Figura 41), solicita-se que o aluno trabalhe com a “Moral” das fabulas e s0,
posteriormente, estas informacdes especificas sdo ofertadas pelo livro didatico, para
construcdo do repertério cultural do aluno; o que, na verdade, deveria ser uma
construgdo prévia, anterior ao ato de leitura da fabula proposta. Observe-se a Figura
42, na sequéncia:
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Figura 42- Capitulo 2 - “Fabulando”

tigas da humanidade.

e 2 » o ®» » o ¢ o

A historia das fabulas

As fdbulas mais antigas que conhecemos comecaram a
ser contadas no Oriente, milhares de anos atras. De onde
hoje fica a India, elas migraram para a Pérsia e se espalha-
ram pela Grécia Antiga.

O primeiro grande contador do Ocidente foi o grego Eso-
po (século VI antes de Cristo, veja a pagina ao lado). Alias,
Esopo ndo deixou nenhuma fébula escrita, pois s6 as con-
tava oralmente, Quem escreveu suas histdrias foram outros
autores, entre eles, seu grande admirador, o romano Fedro
(que era escravo e viveu no século | antes de Cristo).

Durante a Idade Média, as fabulas gregas e romanas
foram redescobertas. O famoso pintor Leonardo Da Vinci
(1452-1519) se interessou muito por elas e as reescreveu em
italiano. O escritor Jean de La Fontaine (1621-1695, veja na
pdgina 58) obteve muito sucesso ao traduzi-las em versos
para o francés. La Fontaine gostava tanto dessas histérias
que até chegou a inventar suas proprias fabulas. Seus livros
foram traduzidos para muitas outras linguas e suas fabulas
ainda sao contadas a muitas criancas. _

Hole em dla, vénos autores uﬁﬁz esse farmatn pam

ae T o R ST

0s, seres humanos, adoramos contar histérias uns para os outros ha
muitos e muitos anos. Contamos histérias de amor, histérias de ter-
ror, histérias de suspense, histérias fantasticas. Entre essas muitas histé-
rias que contamos estio também as fabulas, uma das narrativas mais an-

A palavra fabula veio do verbo latino fabulare, que significa
“conversar, narrar”. Desde as suas origens, as fabulas foram
transmitidas oralmente de pai para filho, de av6 para neta, de
amiga para amigo. S4o histérias que acontecem num tempo in-
definido, bem distante de nés e que costumam comecar com ex-
pressées do tipo: “Em um belo dia de inverno...”;
vez uma raposa...”.

“Houve uma

Talvez essas narrativas tradicionais orais tenham sido conta-
das numa roda, no final da tarde, enquanto homens e mulheres
escutavam atentos e criangas brincavam. Talvez elas tenham sido

contadas antes de as criangas dormirem, como ainda acontece hoje
em dia. De qualquer modo, as fabulas existiram praticamente em
todas as épocas e ainda hoje sio contadas em muitas culturas.

Quase sempre curtas, essas histérias
tém servido para ensinar o que é certo e
errado, transmitir os valores éticos e mo-
rais das culturas e povos que as criaram.
Elas servem de exemplo para todos os que
as escutam. Por isso, hd sempre uma licao-
zinha de moral escondida nelas, a tal da
“moral da histéria”. As vezes, essa moral
é explicitada ao final, como na famosa f4-
bula da coruja e da dguia: “MORAL: Quem
ama o feio, bonito lhe parece”. Outras vezes,
amoral da fibula nio est4 dita com todas
as letras, mas, para o leitor esperto, é bem
facil descobri-la.

Ao longo dos anos, certas fabulas fo-
ram sofrendo algumas transformacaes.
Ao serem narradas de geragio em geragio
e, também, ao serem contadas a pessoas
de diferentes regies e de outras culturas,
as fabulas foram lentamente se modifican-
do. E até mesmo a moral da fibula pode
sofrer alteragbes ao longo dos anos, de-
pendendo de quem a conta.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, P.56)
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Passa-se, portanto, da Leitura 1 para a Leitura 2 do Livro Didatico e
saltam-se, ainda, as Leituras 3 e 4, para s6 na Leitura 5, ocorrer a inser¢cdo destes
esclarecimentos sobre a MORAL na narrativa das fabulas, sob o titulo criado pelos
autores didaticos “A Moral da Histéria” (Figura 49), citada na pagina 150 desta
dissertagao.

Pela Figura 42, nota-se que o texto intitulado “Fabulando” é escrito
pelos autores deste livro didatico, na intencdo de trazer um repertério teérico do que
seria uma fabula; notamos que este texto corresponde as convencdes sociais
especificas da época, no que se refere ao surgimento da “Fabula”. Porém, demo-nos
conta de que, até entdo, desde o primeiro capitulo deste livro didatico, ndo tinha
sido, ainda, apresentado ao aluno, o0 que seria uma narrativa, sendo que Rodelle,
Nigro e Campos (2009, p.55) ja citam no inicio do livro, que as fabulas séo as
“narrativas mais antigas da humanidade”. Como levar o aluno a discutir o que €
fabula, sem a compreensao tedrica do que se constitui uma narrativa?

Dando sequéncia a analise deste segundo capitulo, encontramos mais

uma fabula de Esopo, transcrita na Figura 43 “Leitura 2"



Figura 43- Capitulo 2 - “Leitura 2 - A queixa do pavao”

Veremos agora uma outra fabula de Esopo. Ela tem como
personagens principais Juno, importante deusa grega, e um pavao.

A queixa do pavao
ESD‘PD

O Pavio veio queixar-se & deusa Juno, Queria saber por que razao o rou-
xinol havia de cantar melhor que ele.

— Nio te preocupes — disse a deusa. — Tu nio sabes cantar, é certo, mas
tuas penas sio tdo formosas, cheias de olhos que parecem estrelas. Todos
os animais invejam a tua beleza.

Porém ao pavio nio restava consolo.

— Nio me interessa a beleza, mais valera saber cantar — retrucou o
pavio.

Ao que Juno retrucou irritada:

— Nio podes querer ter de tudo. O rouxinol tem o canto, a dguia tem a
forca e tu tens a formosura. Segura tua lingua tola e contenta-te com tuas
didivas

Morai: Nio piscura com A NATUREZA

Adaprado de Fabulas de Esopo.
_ Tradugio: MaNUEL MENDES DA Vipigueira, Sao Paulo: Edigdes Cultura, 1943.

1. Por que 0 pa,.,ao estava chateado? - Porque o rouxinol cantava me-
Ihor que ele.

2. A quem ele foi se queixar? » A deusa Juno.

3. Explique com suas palavras o que a deusa Juno respondeu ao
pavao 3. Resposta pessoal. Sugestdo: Ela lhe respondeu que cada animal tem uma
" caracteristica. E como ele ja tinha beleza, deveria ficar satisfeito.

4. Quais as caracteristicas do pavao, da dguia e do rouxinol?
4. Pavao: beleza; 4guia: forca; rouxinol: canto.
5. Vocé concorda com a moral dessa fabula? Reposta pessoal.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.57)

eitura

Voce Sabia?

Na verdade, sabemos mui-
to pouco da histéria de Esopo,
que parece ter levado uma vida
muito interessante no século Vi
antes de Cristo. Talvez ele te-
nha até nascido na Africa, por-
que muitos dos animais que ele
cita em suas fabulas sao de ori-
gem africana. Dizem que ele era
muito feio, deformado, e foi até
escravo. Teria conseguido sua li-
berdade e viajou pelo mundo,
conhecendo muitas culturas di-
ferentes. Esopo, um criador de
confusdo, teria tido uma morte
violenta: foi jogado de um pe-
nhasco pelos moradores enfu-
recidos da ilha de Delfos. Que
vidinha fabulosa, nao?!?
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Pela andlise da Figura 43, nota-se que o0s autores didaticos
estabelecem uma intertextualidade de leitura, tendo em vista o uso sequenciado de
outra fabula do mesmo autor (Esopo).

No entanto, apesar desta utilizacdo sequenciada, no livro, das fabulas
de Esopo, percebe-se que 0s autores ndo aproveitam o0s textos para discussao
conjunta das caracteristicas comuns da produ¢cédo de Esopo. Os dados informados
histéricos de vida de Esopo, acrescentados ao lado direito do texto “A queixa do
pavao” (Figura 43) sao constituidos de meras curiosidades sobre a vida do autor e
nada contribuem para uma leitura dialégica mais profunda dos dois textos
apresentados para estudo. As questdes (1 a 5) se limitam a identificacdo de
episodios (dados conteudisticos da fabula), caracterizacdo das personagens (sem
nenhuma referéncia a simbologia das mesmas) e a opinido dos alunos/leitores sobre
“A Moral” da fabula, questdo que implica uso de subjetividade do leitor, antes de
uma reflexdo critica sobre a definicdo da “moral”, contida no género em questédo
(fabula).

Ressaltamos, mais uma vez, que a preparacao do repertorio cultural do
aluno sobre este conceito prévio de MORAL (contida no género em analise) s vai
aparecer na Unidade da “Leitura 5 - A cigarra e a formiga” (Figura 49), inserida na
pagina 150 desta dissertacao.

Observa-se, inclusive, pela Figura 43, que, na fabula “A queixa do
pavao” (Leitura 2 deste capitulo) o texto de Esopo apresenta outra moral de sentido
social, ideoldgico e cultural que poderia enriquecer o repertério do aluno/leitor. Sua
abordagem, entretanto, nos remete somente a estrutura formal da narrativa e as
caracteristicas gerais do género fabula e ndo explora outros sentidos culturais da
histéria, como seu surgimento na época historica (movimentos diacrénicos) e sua
influéncia no real presente, para mudancas futuras no comportamento social; estas
reflexdes passam despercebidas pelos autores, tornando, enfim, o texto, superficial,
diante do olhar ingénuo dos leitores.

As fabulas sdo pequenas historias que transmitem uma licdo de moral;
normalmente os personagens das fabulas sdo animais, que representam tipos
humanos, como o egoista, o ingénuo, o espertalhdo, o vaidoso, 0 mentiroso e muitos
outros presentes em nossa sociedade. Estes valores que as fabulas trazem séo

ignorados nas discussdes das atividades propostas pelos autores deste livro
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didatico. Trevizan (2000, p.57) destaca que o0 que se percebe na exploracdo dos
textos pelos autores didéticos é que eles:

[...] ttm considerado o texto como uma unidade gramatical e semantica,
gerada das relacdes puramente linguisticas dos signos entre si (
relagBes morfolégicas e sintaticas) e dos signos com os conteddos
designados (encadeamento de sentidos literais). O uso social dos signos
ndo é contemplado nesta concepc¢éo redutora de texto verbal. Assim, o
sentido é firmado, de maneira estavel, centrado apenas na literalidade do
tecido textual. N&o é reconhecido, de fato, 0 mecanismo pragmatico pelo
qgual a significacdo se estabelece como relacdo dindmica que cria
variaveis de leitura e liga estas variaveis as condicdes situacionais da
producéao textual.

A fabula “A queixa do pavado” ndo é tdo popular quanto muitas outras
fabulas de Esopo, como “A raposa e a uva” ou “A tartaruga e a lebre”; por isso
exigem uma atenc&o maior dos leitores e, principalmente, uma interpretacao textual
vinculada ao contexto situacional de seu autor. Muitas reflexdes poderiam ser
provocadas na abordagem deste tema. A questéo 3, por exemplo, diz “Explique com
suas palavras o que a deusa Juno respondeu ao pavao”; a resposta sugerida para
tal questao foi “ela Ihe respondeu que cada animal tem uma caracteristica. E como
ele ja tinha beleza deveria ficar satisfeito”. Um aluno leitor, que esta iniciando sua
compreensao de textos, ndo percebe, com esta questdo, a unidade de sentido total
do texto, pois as perguntas elaboradas para tal texto sao superficiais e
insatisfatorias; ndo se trabalha o sentido global totalizador do texto; notamos,
também, que as perguntas ndo tém uma sequéncia de raciocinio; por exemplo, a
questdo 2 - “A quem ele foi se queixar?” (Tendo como resposta “a deusa Juno”)
nada acrescenta ao sentido moral da fabula, o que sé comprova a inadequacao das
questdes formuladas, sem nenhuma coeséo significativa entre elas.

Se ndo é possivel percebermos as relagcbes de sentido entre os
conteudos das questbes formuladas, fica claro, nesta analise, que o0s autores
também ndo alcancam a proposta anunciada de leitura intertextual, pautada nas
relacbes de sentidos entre os textos de Esopo, propostos para leitura e
conhecimento do género “fabula”.

Passemos a Figura 44, onde é apresentada mais uma fabula de Esopo

para atividades de leitura deste género textual:



141

Figura 44- Capitulo 3 - “Leitura 2 - A cigarra e a formiga”

Vocé agora vai ler trés versdes da fibula “A cigarra e a formiga”
e analisar as diferencas entre elas. A versio abaixo foi escrita no
século XVII pelo famoso escritor francés La F. ontaine,

A cigarra e a formiga

La Fontatne

; Tendo a cigarra em cantigas Algum gréo com que manter-se
e —" ' Folgado todo verio, Té voltar o aceso estio.
V:O('{i Sa’.biia? Achou-se em pentiria extrema
Jeande La Foritaine Rascaii Na tormentosa estagio.
na Franga, em 1621. Quase vi-

A formiga nunca empresta,
nunca dd, por isso junta.

Tk . Nio lhe restando migalha "No verdo em que lidavas?”
Toupadre, acabou estudando : :
Dire?to masoqueelefezdy. QU trincasse, a tagarela A pedinte ela pergunta.
rante toda a vida foi mesmo ~ Foi valer-se da formiga

Responde a outra: "Eu cantava

escrever literatural Quando ti- Que morava perto dela, Noite e dia, a roda hora",

A L, Robe el e, O s s -

reescrevendo em versos mui- Pois tinha riqueza e brio, ‘Cantavas? Pois danga agoral"

;did das histérias de Esopo e de In: Fibulas de La Fontaine. Traducio: Bocage. Sd0 Paulo: Edigraf, s.d.
edro,

Sustentado por nobres, um
de seus livros de fabulas foi
até dedicado ao principe.

Glossdrio
pentiria: estado de extre-
ma pobreza; miséria.
trincar: ingerir alimento;
comer; triturar com os }
dentes.
rogar: pedir com humil-
dade; suplicar, implorar,
brio: orgulho, vaidade.
0 aceso estio: o verdo.

5. Espera-se que o aluno deduza que a formiga juntou graos
durante o verdo para se preparar para o inverno.

1.0 queafaziaa cigar{]a durante o verdo? 5. No texto fica claro que a cigarra cantava duran-
1. Cantava noite e dia, a toda hora. 5 H H
€ dia, e rao e, , quan e
2. Durante o inverno, ao perceber que nao havia Z?ao:;oi?niapgr Ifjseocg?nerd:dgs“:avar?oorﬂegog’
alimento disponivel, o que fez a cigarra? q . 8a,

2. Foi pedir emprestado algum gréo para a formiga. que ela fez durante o verao?
3. Como é descrita a cigarra no poema? el .
3. Ela € descrita como tagarela, alguém que tem riqueza e brio,.  ©= Na sua opinido, qual seria a moral desta
4. Ea formiga, como é descrita? fabula? 6. Resposta pessoal. Sugestao: quem nao trabalha
I 4. Como alguém que nunca empresta e nunca da, por isso junta. ndo se prepara para o amanha.
) -

58

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.58)
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Como vemos, a fabula “A cigarra e a formiga”, produzida por Esopo, é
uma das fabulas mais famosas infantis; ela foi escolhida pelos autores didaticos,
devido a vasta variedade de versbes apresentadas sobre a mesma histéria. Na
proposta exposta no livro didatico, a fabula é contada de trés formas diferentes; a
interacdo dos autores, com tal atividade, é a de que, segundo eles proprios, o aluno
ao ler a fabula ir4 analisar as diferencas entre as trés formas contadas sobre a
mesma historia; advertem, ainda, o professor mediador para que “considere a
variacdo cultural e seus efeitos nas modificacdo da moral das fabulas no decorrer
dos tempos”, 0 que, teoricamente, seria 0 momento propicio para a abordagem da
intertextualidade e seus modos de construcao no texto.

Seguindo as instrucdes de Rodelle, Nigro e Campos, analisaremos as
trés leituras (Leitura 3, 4, 5) conforme a proposta citada acima pelos autores
didaticos, relacionando-as e averiguando se as propostas de atividade auxiliam o
aluno leitor neste processo de reconhecimento das caracteristicas intertextuais dos
textos.

A primeira historia € citada na Figura 44 - “Leitura 3 - A cigarra e a
formiga” (p.58) contada por La Fonteine, um escritor Francés do século XVII; sua
versdo mantém a moral da histéria e seus personagens; as diferencas entre a
histéria de Esopo e La Fontaine sdo minimas, jA que a moral e 0s personagens se
mantém em suas formas originais.

Para que o aluno pudesse analisar as diferencas entre as historias,
Rodelle, Nigro e Campos, em pequenas lacunas, trouxeram uma sumula sobre a
histéria do autor da fabula; neste caso, “La Fonteine” tem um ponto positivo para a
construcdo do contexto social da fabula.

Contudo, os autores didaticos nao fornecem uma maior abertura para o
contexto de identificagdo de La Fonteine; o dialogo das relacdes intertextuais dos
sentidos expressos no texto ndo sdo considerados no “Estudo do texto” proposto e
as questdes de leitura se limitam a identificar sentidos literais e néo situacionais do
material selecionado para a aula. Pelo contrario os questionamentos se fixam no
conteuido da histéria contada.

Sédo lancadas 6 questdes pelos autores didaticos (p.58); todas elas
soltas e restritas a partes isoladas do conteudo do texto, ndo condizendo com os
pressupostos teoricos e com 0s objetivos apresentados pelos autores deste livro

didatico. As questbes sao compostas de respostas simples, todas elas restritas ao



143

sentido literal do conteddo da fabula; nenhuma questiona sobre a linguagem do
autor que o diferencia de outros autores da mesma historia; nada se indaga sobre a
profundidade do efeito cultural que a fabula poderia causar na época vivida pelo
autor em questao; as questdes nao correspondem a propostas anunciada no inicio
da leitura 3, onde Rodelle, Nigro e Campos pedem para o aluno comparar as
versdes da fabula “A cigarra e a formiga”; ndo ha uma questdo que provoque a
discusséo do diadlogo tematico entre uma fabula e a outra ( no caso, o didlogo com o
texto de Monteiro Lobato (que aparece na “Leitura 4”) e de Vaz Nunes (“Leitura 5”).
Até mesmo as fungBes mais simples do género “Fabula” propostos pelos autores
didaticos, séo ignoradas no estudo do texto; as caracteristicas principais do uso do
género e a mensagem social dos seus conteudos ndo sao apresentadas ao leitor.

Nas questdes 3 e 4, por exemplo, os autores didaticos pedem para que
o aluno descreva as caracteristicas dos animais; porém, ndo ha uma abertura para
uma discussdo mais profunda; os animais, no contexto do género fabula, fazem
alusdo a muitas pessoas de nosso contexto social, como por exemplo, o dedicado e
O preguicoso; porém, estas simbologias importantes do texto ndo sao exploradas;
para uma possivel contextualizacdo desta fabula, seria necessario questionar, por
exemplo: Quem € o autor do texto? Que tipo de producdo ele realiza? Qual a
natureza (género e tipologia) de sua narrativa?Quais as relagbes deste texto com
outros textos deste autor?

O (re)conhecimento deste texto, em associacdo com o conhecimento
sobre as personagens criadas pelos autores (Esopo, La Fonteine e Nunes),
especificamente, as personagens “a cigarra”’ e “a formiga” deveria justificar o titulo e
guiar a leitura de sentidos. Koch e Elias (2011, p.100) nos afirmam que este
processo é de “fundamental importancia na atividade de leitura e construcédo de
sentido de novo texto”, reafirmando, também, a importancia de levar em
consideragao o conhecimento do aluno sobre o tema em questéo; neste caso, o
género fabula.

Na sequéncia da analise, passemos para averiguacdo das propostas
didaticas contidas na Leitura 4 - “A cigarra e a formiga” (I) e (ll) do autor Monteiro
Lobato, inseridas na Figura 45, 46 e 47 e na Leitura 5, texto do autor Vaz Nunes
(Figura 48):



Figura 45- Capitulo 2 - “Leitura 4 - A C|garra ea formlga (I)
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Monteiro Lobato escreveu duas versoes diferentes
dessa fabula da cigarra e da formiga, uma com a
formiga boa e outra com a mé.

No trecho que leremos aqui, Dona Benta estd
contando fabulas para as criangas e os bonecos, que
‘depois discutem sobre as histérias que ouviram.

A cigarra e as formigas

Mowntetro Lobato

I- AFORMIGA BOA

Houve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar ao pé dum formi-
gueiro. S6 parava quando cansadinha; e seu divertimento entdo era observar
as formigas na eterna faina de abastecer as tulhas.

Mas o bom tempo afinal passou e vieram as chuvas. Os animais todos,
arrepiados, passavam o dia cochilando nas tocas.

A pobre cigarra, sem abrigo em seu galhinho seco e metida em grandes
apuros, deliberou socorrer-se de alguém.

Manquitolando, com uma asa a arrastar, 14 se dirigiu para o formigueiro.
‘Bateu — tique, tique, tique...

Aparece uma formiga friorenta, embrulhada num xalinho de paina.

— Que quer? — perguntou, examinando a triste mendiga suja de lama e
2 tossir.

— Venho em busca de agasalho. O mau tempo nio cessa e eu...

A formiga olhou-a de alto a baixo.

— E que fez durante o bom tempo, que ndo construiu sua casa?

A pobre cigarra, toda tremendo, respondeu depois dum acesso de tosse.
— Eu cantava, bem sabe...

— Ah!... exclamou a formiga recordando-se. Era vocé entdo quem cantava
nessa drvore enquanto nés labutdvamos para encher as tulhas?

— Isso mesmo, era eul...

— Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos esquecer as boas horas que sua
cantoria nos proporcionou. Aquele chiado nos distraia e aliviava o trabalho.
Diziamos sempre: que felicidade ter como vizinha tdo gentil cantora! Entre,
amiga, que aqui terd cama e mesa durante todo o mau tempo.

A cigarra entrou, sarou da tosse e voltou a ser a alegre cantora dos dias

de sol.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.59)
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D escritor Monteiro
Lobato cercado de suas cria-
turas: Visconde de Sabugosa,
Narilinho, Saci e Emilia,

‘\foce Sabla?

Monteiro Lobato (IBBI 1948)
foi um grande escritor brasilei-
ro. Em sua vida, foi empresa-
rio, dono de editora e escreveu
romances, artigos para jornal
e, o melhor de tudo, muitos li-
vros para criangas. A maioria de
suas historias infantis se passa
no Sitio do Picapau Amarelo,
no interior, no qual moram
Narizinho, a avd - Dona Benta
- e a cozinheira, Tia Nastdcia.
Pedrinho, primo da menina,
sempre vai passar as férias no
sitio. Da turma também fazem
parte Emilia, a boneca falante,
e Visconde de Sabugosa, o sabio
sabugo de milho.

0 livro Fabulas, de Lobato,
traz muitas historias famosas
recontadas por Dona Benta e co-
mentadas pela turma do sitio.
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Figura 46- Capitulo 2 - “Leitura 4 - A cigarra e a formiga (I1)”

Glossario

faina: trabalho duro.
tulha: lugar onde se

armazenam graos.
manguitelar: mancar.
paina: macela.
labutar: trabalhar.
estio: verdo.

entanguidinha:
encolhidinha.

estridente: som agudo.

avareza: mesquinharia,
sovinice.

usuraria: mesquinha,
avarenta.

Histéria Natural:
estudo dos animais,
vegetais e minerais.

ganjenta: vaidosa.

II - A FORMIGA MA

Jahouve, entretanto, uma formiga mé que nio soube com-
preender a cigarra e com dureza a repeliu de sua porta.

Foi isso na Europa, em pleno inverno, quando a neve re-
cobria o mundo com o seu cruel manto de gelo.

A cigarra, como de costume, havia cantado sem parar o
estio inteiro, e o inverno veio encontri-la desprovida de rudo,
sem casa onde abrigar-se, nem folhinhas que comesse.

Desesperada, bateu 4 porta da formiga e implorou — em-
prestado, notem! — uns miseréveis restos de comida. Pagaria
* com juros altos aquela comida de empréstimo, logo que o
tempo o permitisse.

Mas a formiga era uma usurdria sem entranhas. Além dis-
8o, invejosa. Como ndo soubesse cantar, tinha édio 4 cigarra
por vé-la querida de todos os seres.

= Que fazia vocé durante o bom tempo?
- Eu... eu cantaval...

~ Cantava? Pois dance agora, vagabunda! — e fechou-lhe
a porta no nariz.

Resultado: a cigarra ali morreu entanguidinha; e quando voltou a

primavera, o mundo apresentava um aspecto mais triste, que faltava na misica do
mundo o som estridente daquela cigarra morta por causa da avareza da formiga.
Mas se a usurdria morresse, quem daria pela falta dela?

Os ARTISTAS — POETAS, PINTORES, MUSICOS —
SAO AS CIGARRAS DA HUMANIDADE,

*kkk

— Esta fibula estd errada — gritou Narizinho. [...] as formigas sio os tinicos
insetos caridosos que existem. Formiga ma como essa nunca houve.

Dona Benta explicou que as f4bulas ndo eram licdes de Histéria Natural,

mas de Moral,

— E tanto é assim — disse ela — que nas fibulas os animais falam e na realidade
eles nio falam.

— Isso nio! — protestou Emilia. — Nio h4 animalzinho, bicho, formiga ou
P ga
pulga, que nio fale. Nés € que néo entendemos as linguinhas deles.

Dona Benta aceitou a objecio e disse:

— Sim, mas nas fabulas os animais falam 2 nossa lingua e na realidade s6 fa-
lam as linguinhas deles. Est4 satisfeita?

— Agora, sim! — disse Emilia, muito ganjenta com o triunfo. — Conte outra.

In: Obras completas. v. 4 (série a). Sio Paulo: Editora Brasiliense, 1973. p. 11-12.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.60)
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As Unicas questdes propostas para o estudo das fabulas de Lobato,
apresentadas pelas Figuras 45 e 46, s6 aparecem na Figura 47, transcrita abaixo:

Figura 47- Capitulo 2 - “Leitura 4 - A cigarra e a formiga” (Atividades Propostas)

1. A fabula é recontada por Monteiro Lobato de duas maneiras. Qual é a principal diferenca entre

essas duas versoes desse autor? 1. Na primeira versao, a formiga ajuda a cigarra no inverno, enquanto na segunda
versdo, isso ndo acontece.

2. Do que a formiga boa chama a cigarra? E a formiga md, de que chama a cigarra?
J ‘ 2. A formiga boa chama a cigarra de "amiguinha", ja.ama a chama de "vagabunda".
3. Quais as caracteristicas semelhantes entre as formigas boa e a ma? E quais as diferencas entre as

formigas nas duas versoes da fabula? 3. As duas formigas sao trabalhadeiras, mas se a formiga boa € generosa e aprecia
o canto da cigarra, a formiga ma a inveja, pois ela mesma ndo sabe cantar.

4. Dona Benta diz que as fabulas ndo sao ligdes de Historia Natural, mas de Moral. Explique com suas

e o 1 4. Resposta pessoal. Espera-se que o aluno perceba que as fabulas nao tratam da
palavras 3 ela 41 dizer com isso. biologia do mundo animal, mas que servem para discutir questdes humanas.

5. Se na versdo de La Fontaine o trabalho da formiga era valorizado, o que é valorizado na versao de
Monteiro Lobato? 5. O trabalho artistico da cigarra.

©- Qual a moral da historia segundo Monteiro Lobato? Vocé concorda com ela?

6. "Os artistas — poetas, pintores, musicos — sdo as cigarras da humanidade.” Resposta pessoal,

As personagens

s animais falantes sdo os grandes astros das fabulas, embora ho-
mens, plantas, seres inanimados e até deuses também aparegam
nessas historias.

Esopo usou muitos animais para contar suas fabulas, ilustrando va-
rias das nossas qualidades e defeitos. Esses animais falam e pensam
como se fossem seres humanos e representam certas atitudes nossas,
ilustrando sempre alguma virtude ou vicio.

Sempre que animais, objetos ou plantas
aparecem nas histérias com caracteristicas
humanas, dizemos que houve personifi-
cagdo, ou seja, que eles tém caracteristicas
de pessoas.

Na fabula, o importante é que o leitor ou
o ouvinte identifiquem rapidamente qual a
caracteristica representada pela persona-
gem. Por exemplo, a formiga geralmente é 0 leao representa
trabalhadora, a lebre ¢ arrogante, a raposa aforca. E oratinho, o
é esperta e o burro é... burro. que representa?

CRIANDO PERSONAGENS 2. Depois, escolha um animal que possa re-

presentar cada uma das seguintes caracte-

Agora, em seu caderno, vocé vai trabalhar rsticas:vaidade i i
i : , gulodice, agressividade e
personagens tipicas de fabula. solidariedade. 2, Sugestoes: vaidade - pavao;

1. Primeiro. escolha uma caracteristica hu- gulodice - jacaré; agressividade - tigre; solidariedade - abelha.

' 4 mana que possa ser associada a cada um dos

. seguintes animais: o ledo, o lobo, a coruja e

0 MACACO. 1. Sugestdes: ledo —forca;lobo - crueldade;
coruja - sabedoria; macaco - esperteza.

3. Por fim, escolha um par de animais que perso-
nifiquem caracteristicas opostas — como cora-
gem e covardia — e desenhe-os no caderno.

3. Sugestbes: ledo corajoso e rato covarde;
coelho arrogante e tartaruga humilde.

" 61

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.61)
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As questdes apresentadas no topico “Estudo do texto”, na Figura 47, s6
ressaltam o perfil das personagens (“formiga e a Cigarra”) e limitam-se a intriga da
histéria contada por Lobato. A questdo 4 e a questdo 6 indagam sobre a moral dos
dois textos, mas os autores didaticos ndo repassam o conhecimento especifico da
“moral”’, antes de questionar os leitores. O texto tedrico citado, apos a formulacdo
das questbes, teoriza sobre personagens, relacionando-as, superficialmente, com as
simbologias de caracteres humanos.

A Leitura 4 - “A cigarra e a formiga (I)” (p.59), contada por Monteiro
Lobato, traz duas versbes sobre a tal fabula; Lobato é um escritor brasileiro do
século XX, sua obra relevante foi “O sitio do Picapau Amarelo” e é através desta
producdo que o autor conta as fabulas, e, dentre tais fabulas, aparecem as duas
versodes sobre a fabula classica (A cigarra e a formiga). No topico “Estudo do texto”,
encontram-se 6 questdes para a exploracao dos textos de Lobato; o objetivo de tais
perguntas formuladas por Rodelle, Nigro e Campos, citadas no manual do professor
(p.38), e até mesmo nas paginas introdutérias do capitulo 2 (p.50) se afastou
totalmente do percurso metodoldgico proposto, teoricamente, pelo livro didatico. A
questao 1 indaga as diferencas existentes nas duas versdes de Lobato, permitindo
ao leitor criar relagbes e identificar o ponto de vista alterado de Lobato, através da
personagem dupla (boa e ma); igualmente as questdes 3 e 4 indagam apenas as
caracteristicas descritivas dos personagens. As questdes 2 e 6 também levam a
uma superficialidade na abordagem da “moral” por Lobato. Enfim, as questdes sao
tdo periféricas, que implicam apenas o ato mecéanico de respostas Obvias ndo
propondo a reflexdo sobre cada uma delas, na relagdo com o conteudo filoséfico do
texto.

A questdo 5, correspondendo ao reconhecimento conteudistico da
diferenca de valores: na versao de La Fonteine, valoriza o trabalho da “formiga”; e
nas de Lobato, valoriza-se o trabalho artistico da “cigarra”; porém, esta questdo 5
fica foca presa ao mero sentido conteudistico da fabula; muitas outras comparacdes
poderiam ser provocadas se a questdo se direcionasse para um contexto mais
amplo de interpretacéo; por exemplo, podemos notar o esforco de Lobato em se
comunicar com o leitor, no intuito de repassar a mensagem de que a arte também é
um trabalho; no entanto, as questdes de leitura ndo possibilitaram uma relacao

produtiva de sentidos entre o emissor e o receptor.
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Outras discussdes poderiam ter sido ativadas; as versdes escritas por
Lobato trazem constru¢cdes de morais diferentes e isto ndo foi destacado pelas
questdes de leitura. Em Lobato, a histéria é narrada por Dona Benta, um
personagem criado por Lobato que vive no “Sitio do Picapau Amarelo”; ela conta
duas versdes tendo na primeira, a formiga como “boa”, e na segunda versdo, como
“md&”, conforme afirmamos acima.

Muitas diferencas podem ser notadas de um texto para o outro, nédo
somente a moral, mas também os contextos de producdo das fabulas tém
diferengas. Em “A cigarra e a formiga, de La Fontaine, ha uma musicalidade; as
estrofes seguem uma sequéncia de rimas provocando mais a sensibilidade do leitor,
caracteristica esta muito presente na época de La Fontaine, onde predominavam o
barroco e o arcadismo; ja em cigarra e a formiga, de Lobato, notamos uma
linguagem moderna; as fabulas de Lobato correspondem a realidade do século XX,
e o linguajar é mais direcionado ao publico adolescente e jovem.

Afirma Koch (1998, p.46):

Todo texto € um objeto heterogéneo, que revela uma relacéo radical de
seu interior com seu exterior; e, desse exterior evidentemente, fazem
parte outros textos que Ihe dédo origem, que o predeterminam, com 0s
quais dialoga, que retoma, a que alude, ou a que se opde.

No entanto, apesar de os autores didaticos do livro em anélise citarem
a teoria da intertextualidade, implicita na fala transcrita de Koch, ndo puseram em
pratica esta teoria nas atividades de leitura sugeridas aos docentes do ensino
fundamental, contexto escolar apropriado para abordagem deste género.

Ainda na Figura 47, apés as colocacbes de questdes, os autores
didaticos, Rodelle, Nigro e Campos apresentam um texto, cujo titulo €& “As
personagens”; o objetivo é o de fazer o aluno assimilar as diversas caracteristicas
dos “personagens” de uma fabula qualquer e relaciona-las as caracteristicas
humanas; sédo ofertadas 3 questbes no topico “Md@o na massa’, para serem
trabalhados os personagens tipicos da fabula (animais) correspondendo ao objetivo
central do topico de identificacdo da personificacdo dos caracteres humanos, a
serem denunciados ou exaltados nos textos.

Indagamos: Por que os autores trabalharam o conhecimento prévio dos
alunos (conforme recomenda a teoria da intertextualidade) sobre “personagens”, na

Leitura 4 (Figura 47), sem antes terem trabalhado a questdo da “moral”, que é o
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cerne tematico-conteudistico da construcdo narrativa, que inclui, necessariamente, a
selecdo pré-determinada de personagens especificos e suas acdes estratégicas
para a transmissado das mensagens? Observamos que, em todas as atividades de
leitura propostas para estudo da fabula, os topicos (“texto”, “linguagem”, “narrativa”,
“‘acdo”, “intriga”, “personagem”, “ac¢bes”, “tempos”, “espac¢o”, “moral”) foram
trabalhados de forma isolada, sem uma interligacdo necesséria, na construcao da
estrutura de erguimento do texto e na selecdo e combinacdo programadas de signos
especificos, para veiculacdo das mensagens do texto.

E o que se percebe, também, pela Figura 48, onde é exposta outra

fabula (ja moderna), de Vaz Nunes:
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Figura 48- Capitulo 2 - “Leitura 5 - A cigarra e a formiga”

Agora leia abaixo uma versio da fabula adaptada aos tempos
modernos e compare-a com as anteriores.

A cigarra e a formiga

Era uma vez uma formiguinha e uma cigarra que eram muito amigas. Durante todo o outono, 2
formiguinha trabalhou sem parar, a fim de armazenar comida para o perfodo de inverno. Nio apro-
veitou nada do sol, da brisa suave do fim da rarde, dos lindos pores do sol do outono nem da conversa
com as amigas. S6 vivia para o trabalho!

Enquanto isso, a cigarra nio desperdicou um minuto sequer: cantou durante todo o outono, dan-
gou, aproveitou os tempos livres, sem se preocupar muito com o inverno que estava a chegar.

Entdo, passados alguns dias, comegou a arrefecer. Era o inverno que estava a bater 4 porta. A for-
miguinha, exausta, entrou na sua singela e aconchegante toca, replera de comida. Entretanto, alguém
chamava pelo seu nome do lado de fora da toca ¢, quando abriu a porta, ficon surpresa; era a sua amiga
cigarra, vestida com um maravilhoso casaco de 13, com uma mala e uma guitarra nas mios.

— Ol4, amiga! — cumprimentou a cigarra. — Vou passar o inverno em Paris. Seri que vocé podia
cuidar da minha toca?

— Claro! Mas o que aconteceu para vocé ir para
Paris?

A cigarra respondeu-lhe:

— Imagine vocé que, na semana passada, eu estava a
cantar num restaurante e um produtor gostou tanto da
minha voz que fechei um contrato de seis meses para fa-
zet espetdculos em Paris. A propésito, amiga, deseja algo
de 132

A formiguinha respondeu:

— Desejo, sim: se vocé encontrar por 14 um tal de La
Fontaine, o que escreveu a nossa histéria, mande-o esfre-
gar-se em urtigas...

__Glossario
' arrefecer: esfriar.

Disponivel em:  urtiga: espécie de
<hrep://web.educom.pt/escolovar/inverno_cigarra_formiga2.hem>. ~ planta venenosa.
Acesso em: 9 ago. 2008, IS e

1. Nessa versdo, qual personagem se d4 bem? 1.Acigarra.

2. Nessa fabula moderna ha uma inversdo da moral das fabulas originais. Qual seria a moral dessa
tltima versdo? 2. Resposta pessoal. Sugestdo: quem faz o que gosta um dia ganha fama.

3. l}loS século em que vivemos, o XXI, o canto da cigarra pode ser considerado um trabalho?
. alm.

4. La Fontaine viveu no século XVIl; Monteiro Lobato, no século XX; e Vaz Nunes, no XXI. Cada um

adaptou a moral da fabula a sua época. Compare a moral de todas as fabulas da cigarra e a formiga.
Com qual delas vocé concorda mais e por qué? 4. Resposta pessoal.

———

[ 62

i — AN

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.62)



Figura 49- Capitulo 2 - “A moral da histéria”
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A “moral da histéria”

a Fontaine costumava dizer que a moral de uma fabula era a sua “alma”.
Mas ele também dizia que, se o leitor pudesse entender essa moral fa-
cilmente durante a leitura, nio era preciso escrevé-la com todas as letras

ao final.

As fabulas sempre possuem uma moral, que ensina licdes de vida e nos
diz como devemos nos comportar. Nessas histérias, algumas atitudes sdo
valorizadas e outras, depreciadas. Dessa maneira, as fabulas indicam o que

é considerado bom e ruim em determinada cultura. Por
isso, a moral embutida nas histérias depende muito de
onde e de quando essas fabulas foram contadas. Algumas
fibulas vém de lugares muito distantes ou, ainda, de uma
época bastante diferente da nossa. Serd que toda moral
de toda fébula vale para todas as pessoas em qualquer
lugar ou época? Serd que as morais de todas as fibulas
valem para o Brasil de hoje?

Algumas morais podem ser consideradas vélidas até
hoje. Outras nem tanto. Exemplo disso sdo as versoes
da fabula “A cigarra e a formiga”, que acabamos de ler.
Repare como a ética do trabalho, representada pela for-
miga, vai sendo modificada ao longo do tempo até que o
canto da cigarra comeca a ser considerado uma atividade
artistica valorizada e, portanto, um trabalho (na dltima
fabula o canto da cigarra vale até mais que o trabalho
bracal da formigal).

Também é bastante comum que a moral de uma fa-
bula entre em conflito com a moral de uma outra fabula.
Uma certa fabula pode dizer, por exemplo, que a asticia
sempre vence a for¢a (como na histéria “O rato e o leao”).
Outra fabula, ao contrério, pode dizer que ndo adianta
argumentar contra quem é mais forte (como na fabu-
la “Olobo e o cordeiro”). E ai, qual delas vale? Depende
. muito da cultura de que fazemos parte e da época em
que vivemos...

1. Pesquise em livros ou com parentes e amigos
:& uma fébula que tenha uma moral com a qual vocé

===8 concorda ou uma fabula que tenha uma moral da
qual vocé discorda.

2. Anote-a em seu caderno e explique por que vocé
concorda ou discorda dela.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.63)
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Comportamento
na sala de aula

A moral é um conjunto de valores,
como a honestidade, a bondade, a virtu-
de, considerados universalmente como
norteadores das relacdes sociais e da
conduta dos homens. Por meio da moral
costumam ser definidos quais compor-
tamentos sdo aceitdveis na sociedade e
quars ndo sao.

Porém esses comportamentos sdo
questionados com muita frequéncia e vém
mudando muito nos tltimos anos. Vocé
ficaria admirado se soubesse como seus
avos se comportavam em sala de aula
quando iam a escola (e vice-versal).

Falar no celular durante as aulas, por
exemplo. Existe aluno que acha isso acei-
tavel, mas em geral os professores nao
permitem que o aparelho fique ligado,
| para evitar que atrapalhe as aulas.

Que tipo de comportamento é con-
siderado aceitdvel em uma sala de aula?
Essa é uma boa discussao que vocés po-
dem ter em classe.
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Percebe-se, pela analise do conteddo exposto na Figura 48, que as
questdes propostas para leitura da fabula de Nunes se limitam a identificacdo de
partes da intriga (Questdo 1) ou a discussdo da “moral” explorada pelo autor,
propondo-se a intertextualidade apenas para identificacdo de suas diferencas de
concepgao da “moral’”, ao longo dos tempos. Nao se menciona nenhum
guestionamento mais profundo sobre as diferencas culturais das linguagens (signos
selecionados) para transmissdo destas diferentes mensagens, tornando a leitura
incompleta.

Somente na Figura 49, é que a questdao da “moral da historia” é
inserida em um texto tedrico, para reflexdo das diferencas existentes entre as
“morais” de diferentes fabulas, suas diferencas de conceituacéo através dos tempos
e, por fim, sua comparacdo, num outro texto (inserido ao lado direito do texto
central), focado no comportamento na sala de aula, procedimento claramente
pedagogizante. As questfes 1 e 2, citadas logo apés o texto central “A moral da
histéria” focam, mais uma vez, de forma isolada, a questao Unica da “moral” de uma
fabula a ser inventada pelos alunos/leitores! Nado se procede a leitura dos textos
sobre a “moral da histdria” e sobre o “comportamento na sala de aula”.

Percebemos, na andlise continuada das atividades de leitura das
fabulas trabalhadas, neste livro didatico (Capitulo 2), que, conforme demonstraram
as Figuras citadas até aqui, os autores selecionaram bons textos (tradicionais e
modernos), apontando a caracteristica central de todos eles (a “moral”) que se
anuncia de diferentes formas, apreendida dos contextos histéricos (autores e
épocas) de suas origens. No entanto, as atividades de leitura, por si mesmas, néo
propdem uma leitura completa do texto (elementos conteudisticos X elementos de
linguagem especifica) e nem da sua relacdo necessaria com 0s contextos culturais.
A maioria das atividades propdem reconhecimento de partes do conteddo dos
textos, ndo atingindo a totalidade significativa dos mesmos. Vejamos, a seguir o que
se verifica pela Figura abaixo na leitura proposta do texto de Millér Fernandes
(Figuras 50 e 51).
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Figura 50- Capitulo 2 - “Leitura 6 - Cao! Cao! Cao!”

C! CAO! CAO!

MLLLBr Fernandes

Abriu a porta e viu 0 amigo que h4 tanto nio via (1). Estranhou apenas
que ele, amigo, viesse acompanhado de um cio (2). Cdo nio muito grande
mas bastante forte, de raca indefinida, saltitante e com um ar alegremen-
te agressivo. Abriu a porta e cumprimentou o amigo, com toda efusio (3).
“Quanto tempo!” O cio aproveitou as saudacdes, se embarafustou casa aden-
& tro e logo o barulho na cozinha demonstrava que ele tinha quebrado alguma
coisa (4). O dono da casa encompridou um pouco as orelhas, 0 amigo visitante

fez um ar de que a coisa ndo era com ele. “Ora, veja vocé, a tltima vez que
nos vimos foi..." “Nio, foi depois, na...” “E vocé, casou também?"(5). O cio
passou pela sala, o tempo passou pela conversa, o cio entrou pelo quarto
e novo barulho de coisa quebrada. Houve um sorriso amarelo por parte
do dono da casa, mas perfeita indiferenca por parte do visitante. “Quem
morreu definitivamente foi o tio... vocé se lembra dele?” “Lembro, ora,
era o que mais... nao?” O cio saltou sobre um mével, derrubou o aba-
, jur, logo trepou com as patas sujas no sof (o tempo passando) e deixou
14 as marcas digitais da sua animalidade. Os dois amigos, tensos, agora
preferiam nio tomar conhecimento do dogue. E, por fim, o visitante se
foi. Se despediu, efusivo como chegara, e se foi. Se foi. Se foi. Mas ainda
ia indo, quando o dono da casa perguntou: “Nio vai levar o seu cio?”
“Cao? Cao? Cao? Ah, nao! Nio é meu, nio. Quando eu entrei, ele entrou
naturalmente comigo e eu pensei que fosse seu. Nio & seu, nio?”

MoraL: QUANDO NOTAMOS CERTOS DEFEITOS NOS AMIGOS
DEVEMOS SEMPRE TER UMA CONVERSA ESCLARECEDORA.

1) Outros abrem a porta e dio de cara com um corvo, Ou coisa pior.

Glossério 2) Cao, quatro patas, latidos agudos ou graves, senhor da casa onde mora.

efusdo: manifestacio Criatura mortal tida como o melhor amigo do homem. Ave, canem! 3) O

expansiva de afeto e tempo se passara. A efusio era falsa, A amargura do reencontro era maior
de alegria.

que tudo. Os dois se olharam e se entristeceram, O rosto marcado

smbarafustar: pelos dissabores das alegrias. 4) Splashhhht. 5) Casara, ai!

entrar em um recinto
atropeladamente, ou

; In: Fébulas fabulosas.
impetuosamente.

Rio de Janeiro: Nérdica-Circulo do Livro, 1976. p. 110, ( R,

Voct Sabia? ANk

Onome de Millsr Fernandes é resultado
deuma confusdo do cartdrio onde foi regis-
trado: os pais quetiam o nome "Milton", mas
como o escrivdo ndo cortou o “t" no lugar
certo, acriangafoiregistrada como "Millor",
E assim ficou o nome de um dos nossos
maiores escritores, que também é tradu-
tor, teatrélogo e desenhista.

Fonte: RODELLE G., NIGRO F., CAMPOS J., (2009, P.64)
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Figura 51- Capitulo 2 - “Leitura 6 - Cao! Cao! Cao!” (Atividades Proposta)
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Resuma com suas palavras a histéria narrada na fabula de Millér Fernandes.
a. Quais 530 as personagens da histdria? 12 0s dois amigos e v ¢ao,
b. O que acontece nela? 1b. Resposta pessoal.

2. Enquanto os amigos conversam, por quais cémodos da casa o cdo passa? O que o cdo faz em cada

um dos cdmodos? 2. Cozinha, sala e quarto. Quebra alguma coisa na cozinha e no quarto e salta sobre um mavel,
derruba o abajur e trepa com as patas no sofd da sala.

3. Por que os amigos foram ficando tensos & medida que o tempo ia passando?
3. Porque o cdo foi quebrando e desarrumando a casa toda.

4. 0 que significa o sorriso amarelo do dono da casa no meio da conversa dos amigos?
4. Que ele estava incomodado com a presenca do 3o, que julgava ser do amigo.

5. Por que nenhum dos amigos reagiu as destruicdes do cachorro?
5. Porque cada um deles achava que o cio era do outro. 1

6. E, afinal, de quem era 0 c30? & De nenhum deles. 7. Resposta pessoal, Sugestio:

PR = = = orque causa um efeito engra-
7. Na sua opinido, por que o autor deu o titulo a fabula de Csio! Cao! Cdo!? Eadg; porque o cao é impsz :

tante na fabula.
8. Qual é a moral da fabula? Vocé concorda com ela?
8. "Quando notamos certos defeitos nos amigos devemos sempre ter uma conversa esclarecedora.” Resposta pessoal.

9. 0 texto de Millér ndo utiliza travessdes para indicar os dilogos. Que recurso o autor usa para re-
presentar a fala das personagens. o aspas

10. Releia o trecho abaixo.

“O cdo passou pela sala, o tempo passou pela conversa, o cio entrou pelo quarto e novo

barulho de coisa quebrada." 10. Requﬁa pessoal, Sugestao: que 0s amigos ficaram sem assunto;
que eles jd estavam conversando havia algum tempo.

0O que vocé acha que significa dizer o “tempo passou pela conversa” nesse momento da fabula?
919. 0 autor usa o recurso da repeticao mais de uma vez no texto. Veja:

“Cao? Cao? Cao? Ah, nio! Nio é meu, nio. Quando eu entrei, ele entrou naturalmente co- |
migo e eu pensei que fosse seu, Nio é seu, ndo?” 1. Cio e ndo. Elas criam um efeito de humor.

Quais as palavras repetidas nesse periodo? Qual o efeito que as repeticdes criam?

92. Lendo o texto “Cao! Cao! Cao!" vocé nota cinco niimeros entre parénteses. Ao final do texto, o autor |
escreve entdo cinco notas de rodapé, explicacoes das palavras escritas perto desses ntimeros. Na nota
2, temos a explicacéo do que seria um cdo. Reveja:

2) Cio, quatro patas, latidos agudos ou graves, senhor da casa onde
mora. Criatura mortal tida como o melhor amigo do homem.
Ave, canem!”

Considerando que a maioria dos leitores conhece o sig-
nificado da palavra cao, na sua opinido qual o efeito

buscado pelo autor ao explicar essa palavra dessa
maneira? 12 Resposta pessoal. Espera-se que o aluno per-
ceba o efeito de humor causado pela explicacao,

93. Depois de tudo o que vocé leu nesse capftulo,
responda:

a. O que uma histéria deve ter para ser consi-
derada uma fabula?

b. Existe fabula sem licio de moral?

13a. Uma histdria exemplar e uma moral da histéria.
13b. Em principio, no.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.65)
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Nesta proposta de leitura 6, intitulada “Cao! Cao! Cao!”, sdo poucas as
informacdes introdutdrias sobre o contexto situacional e cultural do autor e séo
propostas 13 questdes no tépico “Estudo do texto”; inicialmente, todas estdo restritas
ao conteudo do texto. Na questdo 1, pede-se que o aluno faca um resumo do texto
lido, e na intencdo de facilitar a resposta para o aluno, sdo lancadas, ainda, outras
duas questdes, a e b: as quais perguntam, “Quais sdo os personagens da histéria?”,
“O gue acontece nela?” As questbes de 2 a 9 reforcam o0 mero ato de perguntar
sobre fatos presentes no conteudo do texto.

A partir da questdo 10, inicia-se, pela primeira e Unica vez neste
capitulo todo, um questionamento especifico sobre os recursos da linguagem
ativados por Fernandes para repasse de uma mensagem profunda aos seres
humanos: a questdo da identidade e sinceridade dos amigos. A questdo 11,
igualmente, quando indaga sobre a presenca das palavras repetidas no texto,
revela, pela resposta que propde, que elas ndo servem somente para transmitir
humor, mas também, para criarem expectativas nos leitores sobre a descoberta final
de que o cdo nao pertencia a nenhum dos dois amigos. Assim, estas Ultimas
guestbes passam a problematizar as intencdes e os efeitos de sentidos desejados
pelo autor Fernandes. Também a questdo 13 é a primeira, em todo o capitulo 2, a
abordar o que é necessario para se identificar um texto como uma fabula;
relembrando que nos encontramos na leitura do final do capitulo 2, seria mais
pertinente se esta questdo fosse abordada na primeira proposta de leitura do
capitulo em questdo, dando aos alunos o suporte basico teérico sobre o género,
desde o inicio do estudo, para efetuacdo de uma leitura mais produtiva.

A decodificacdo é apenas um dos procedimentos de compreensao de
um texto; ha, na verdade, muitos outros meios e estratégias que devem ser
utilizados, para que o leitor construa o significado do que |é (COLOMER; CAMPS,
2002, p.72).

Concluimos que as atividades apresentadas neste capitulo né&o
conduzem o aluno a compreender um texto. Temos de ressaltar, ainda, que, em
todos os capitulos deste livro em anadlise, os autores didaticos inserem, a partir do
capitulo 2, um contetdo especifico, identificado sempre, pelo titulo: “Leitura da Arte”.
Analisemos tal procedimento metodoldgico, iniciando pela observacéo da Figura 52:

Figura 52- Capitulo 2 - “Leitura da Arte”
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Les fables de La Fontaine, de Gustave Doré. Paris: Hachette and Co., 1867.
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1. Essa gravura de Gustave Doré (séc. XIX) ilustra uma fabula bastante conhecida que vocé leu neste

capitulo. Qual é essa fabula? Que elementos na cena o levaram a pensar assim? 1. "2 cigarra e 2 formizs’.
Durante o inverno (a neve) uma pessoa (a cigarra) bate a porta de outra (a formiga) possivelmente pedindo alimentos.
- 2. Certos objetos ajudam a caracterizar as personagens. Quais s30 esses objetos e o que eles
representam? 2.A cigarra pode ser identificada pelo violdo, a formiga,
pelo machado e a vassoura, simbolos do trabalho.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.80)
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O topico “Leitura da Arte” tem a finalidade, segundo Rodelle, Nigro e
Campos (2009, p.18), de levar o aluno a “reconhecer e a decodificar” elementos
constitutivos das obras de arte.

Passemos a averiguacdo das atividades sugeridas na sequéncia da
ilustragé@o contida na Figura 52; em seu enunciado, traz o nome do autor da gravura
e sua época, ela também questiona qual a fabula, lida no capitulo 2, que estaria
relacionada com o texto visual contida na Figura.

A questdo 2 destaca a importancia de o leitor observar os objetos da
ilustracdo e relaciona-los as caracteristicas da fabula identificada. Diante disso
notamos que as questdes possibilitam ao aluno a percep¢do redutora do didlogo
tematico dos elementos conteudisticos do signo com os elementos conteudisticos do
texto verbal (“A cigarra e a formiga”), fazendo com que o aluno perceba a presenca
da intertextualidade como tematica norteadora de sentidos, de ambos os textos; no
entanto, a incongruéncia identificada nas questdes propostas se resume numa
abordagem meramente tematica e ndo na identificacdo necessaria do espaco
historico-social do autor, que possibilitaria muitas reflexdes no ato da leitura.

Rodelle, Nigro e Campos (2009, p.18) afirmam:

Obviamente, ndo se espera que por conta propria 0 aluno possa fazer
reflexdes complexas relacionando imagens aos géneros estudados. Mas,
com a ajuda do professor e do breve contexto de producéo explicitado na
introducdo as ilustracBes apresentadas nessa secdo, ele podera tecer
consideracdes sobre possiveis relacées entre texto e imagem.

Causou-nos estranhamento este comentario dos autores didaticos,
sobretudo quando afirmam que, por estas atividades, pelo menos os alunos irdo
“tecer consideracOes sobre possiveis relacdes entre texto e imagem”. Tal afirmacéo
revela que os autores ndo consideram a “gravura” como um “texto” e definem como
“texto” apenas o modelo verbal (ou seja, a fabula). Reservam para o “texto visual” o
termo limitado “imagem”. Como se percebe pelos signos utilizados na gravura, eles
expressam diferentes modos de informarem a realidade, através de estratégias
textuais, especificas da linguagem visual, como por exemplo, “sombra” e “luz”;
espacos “abertos” e “fechados”; os objetos especificos (“vassoura”) “enxadao”,
“violino”, “brinquedo infantil’, que formam uma rede de signos, estabelecendo
relagbes tematicas com trabalho e lazer, conteudos explorados na fabula de La
Fontaine “A cigarra e a formiga”. Também as “figuras humanas” (mulheres e

criancas) desempenham uma funcdo especifica na gravura, vinculada a funcéo
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significativa da “moral’ repensada pela fabula. Mas os autores didaticos acabam
limitados a verificacdo do assunto contido nos textos confrontados e nédo valorizam o
ato da leitura como um ato complexo de reconhecimento dos processos de selecéo
e organizacao estratégica dos signos para veiculacdo de mensagens (licbes morais),
por autores de contextos e culturas diferentes, em tempos diferentes e usando
sobretudo, de linguagens diferentes. Na verdade, as propostas de leitura das fabulas
do capitulo 2, seguidas desta sugestdo de “Leitura da Arte”, contida na ilustracéo
exposta na Figura 52 (para fechamento do capitulo e do estudo das fabulas) acabem
neutralizando a importancia da intertextualidade no ensino de leitura.

Em outros termos, a sugestdo metodoldgica dos autores didaticos de
realizar uma leitura continuadas do género (Fabula), de diferentes modelos
(classicos e modernos), no capitulo 2 do Livro em anélise, ndo chegou a alcancar,
até no estudo especifico do género em questédo, uma profundidade de conhecimento
sobre as diferentes produgfes de fabulas relacionadas aos diferentes contextos
sécio-culturais (de suas origens) e de seus autores. Embora os autores tenham
organizado, intertextualmente, um rol de textos, diversificado e apropriado aos seus
propésitos de estudo do género, as questdes formuladas para a leitura dos mesmos,
se limitaram, também, a decodificacdo literal dos conteddos tematicos, ndo se
estabelecendo, pelos questionamentos elaborados, uma oportunidade de o aluno
entender o texto de leitura, como uma forma de comunicacdo social, pela qual
dialogam outros leitores/textos e contextos do texto, signos e usuarios.

Este comprometimento se intensifica, quando os autores, tentando o
confronto entre o texto verbal e o texto visual, 0 que poderia ter sido uma pratica
interdiscursiva produtiva para constru¢cdo do conhecimento do aluno sobre as duas
linguagens diferentes, verbal e visual (fabula/gravura), acabam menosprezando a
riqueza da teoria da interdiscursividade para a formacgéo do repertorio cultural dos
alunos, pela limitacdo do confronto, travado por duas Unicas questfes que se limitam
ao reconhecimento simplista dos conteudos tematicos semelhantes nos dois textos
confrontados.

Finda-se o capitulo 2 sem o alicerce dos objetivos dos autores de
ofertarem material didatico adequado a formacdo completa dos leitores:

- reconheca o género fabula e a situacdo de comunicacdo social em que é
praticado: uma narrativa tradicional, de origem oral, com funcdo de
promover ensinamentos norteadores de condutas sociais;

- reconhega a estrutura da sequencia narrativa (situa¢do inicial, conflito,
resolucédo) e a relacione com a moral da fabula;
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- considere a variacdo cultural e seus efeitos nas modificagbes da moral
das fabulas no decorrer dos tempos;
- desenvolva habilidades orais para a contacdo de fabulas por meio de
recursos nao linguisticos (elocucao e pausas, respiracado, gestos etc);
- crie personagens tipicos de fabulas, utilizando o recurso da personificacao;
produza didlogos com presenca de conflito e, depois, fabulas inteiras.
RODELLE, NIGRO E CAMPOS (2009, p.13)

A propria arte, de natureza socio-ideoldgica e estética, € inserida no
final deste capitulo, sem a merecida abordagem da especificidade da sua linguagem
visual. De igual forma, o que é designado pelos autores, como “Leitura da Arte” e
inserido em todos os finais de capitulo do Livro didatico, se descaracteriza como
procedimento de leitura estética e ideoldgica e se centra em questdes desarticuladas
em relacdo ao objetivo implicito no titulo em questéo: “Leitura da Arte”.

Além das questbes serem superficiais e ndo permitirem a abordagem
das especificidades da Arte, também ndo se apresenta ao aluno, previamente, o
conceito desta modalidade de linguagem (artistica) e nem se expbe o modo
particular de inauguracdo de novos sentidos humanos existenciais, a partir deste
modelo de texto (o visual).

Exatamente porque observamos esta inadequagdo metodologica (de
perfil redutor) na abordagem da Arte Visual no final dos capitulos dos livros, é que
Nnos motivamos a priorizar nossa atencao, na sequéncia desta analise, no capitulo 5,
onde os autores propdem a Leitura do Poema. O capitulo 3 aborda pesquisas em
dicionério e o estudo de palavras homégrafas, homéfonas e parénimas; e o capitulo
4 trata das diferentes formas de correspondéncia: cartas, bilhetes, e-mails, cartdo
postal...

Nos finais destes dois capitulos, o que € designado pelos autores
didaticos como proposta “Leitura da Arte” se restringe as mesmas abordagens
periféricas dos textos visuais. No capitulo 3, a gravura expde a famosa Enciclopédia
lluminista, organizada por Diderot e D’Alembert. Confirma-se pela Figura 53, a

seqguir:
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Figura 53- Capitulo 3 - “Leitura da Arte”

lfemg_ra dig A\l’t@

A gravura abaixo é uma das centenas que 11ustram a famosa enciclopédia iluminista.

Imagens: hltp:}.’didemr.a[embert.fke.fr,f

Marmvz, Forge der Ancres .

Z'zawm &' Brcoler ésf prmr Bras - |

Pagina da fnqnbpedrfrancesa Organizada por Diderot e D'Alembert, teve sua primeira ed:;ao puhlicada entre 1751 e 1772.

1. A pagma da Encydopédre mestra detalhes téc- 2. Hé um ﬁextﬂ em francés no desenho abalxo
nicos da construcao de um objeto. Que objeto da ilustracdo. Por aproximagdo com o portu-
éeste? 1.Umaancora. gués, o que poderia ser “Forge des Ancres™?

2. Forja de ancoras.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.110)



161

As duas Unicas questdes propostas pelos autores se resumem na

“wAa

conducgdo do aluno para o reconhecimento Unico do objeto (“ancora”), explicito na
composicdo do texto visual. Nada se questiona sobre a simbologia deste detalhe
signico e nem de todas as outras que determinam o contetudo informativo da
ilustracdo. A questdo 2 instiga o aluno para a pesquisa histérica do que seria o
“Forge des Ancres”, mas este questionamento se faz de forma isolada, nao
relacionado a totalidade significativa dos signos especificos trabalhados no modelo
visual. O que se percebe é que, mais uma vez, a selecdo desta figura e sua insercao
no final do capitulo 3, s6 ocorreu por uma veiculagdo temética deste modelo
(“Enciclopédia”) com conteudo/assunto tratado no capitulo (dicionarios/verbetes).

De igual forma, o capitulo 4 traz, no seu final, também, outra proposta
de “Leitura da Arte”, onde, na ilustracdo transcrita (Figura 54), se expdem modelos
de selos de diferentes paises e as questdes formuladas para os leitores se limitam
ao reconhecimento de informacgfes conteudisticas destes selos: E a “Leitura da Arte”
proposta pelos autores? Mais uma vez, o texto visual comparece como pretexto de
lustracdo tematica do que se estuda no capitulo (correspondéncia X selos). Nada
favorece a formacao critica do leitor sobre a linguagem especifica da Arte. Confira-
se pela Figura 54, transcrita na sequéncia:
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Figura 54- Capitulo 3 - “Leitura da Arte”

Sdo como figurinhas de um ilbum quase infinito.
Em todo o mundo existem colecionadores destas
pequeninas obras de arte, os selos.

[REFITHLICA PORIUCUREA |
careeles

18- Edodos Unidos b Selos de diversos paises. Colegdo dos autores.

Guiné ¢ — Ménaco d -
Espanha e - Portugal f - = 3,
Inglaterra g - Senegal h - Voce é capaz de identificar de que 3. Quem é 0 homenageado no selo de

~ Brasil i — Angola. pais é cada selo? Qual desses selos Portugal?

2. Os selos b (Guing), e lairn?
(Portugal), h (Brasil) e i € brasileiro? 4. Ha um pais que nao precisa colocar

(Angola). 2. Quais desses selos sao de paises que seu nome no selo, pois foi o primeiro
falam a lingua portuguesa? a utiliza-lo. Que pais é este?

3. Vasco da Gama
4. Inglaterra (Reino Unido).

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.142)

Em razdo do exposto, é que selecionamos o Capitulo 5 para
continuidade desta Andlise Documental, ja que ele se ocupa de outra modalidade de

Arte/O Poema e de sua leitura na sala de aula.
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3.2.3 Anédlise do Capitulo 5 do Livro Didéatico: Propostas de Leitura de
Poemas: Leituras 1, 2,3 e 4)

Passemos, a seguir, para a analise do capitulo 5, objeto do nosso
interesse de verificacdo da metodologia proposta pelos autores para o estudo do
Poema, que constitui, igualmente, um modelo de texto artistico de natureza estética.

No Livro Didatico em analise, para cada capitulo, foram estipulados
objetivos a serem alcancados. Os objetivos do CAPITULO 5 almejam que o aluno
possa (2009, p.26):

- reconhecer um poema pela distribuicdo de suas estrofes e versos em
qualquer suporte;

- distinguir rimas finais, internas, perfeitas e imperfeitas; marcar os
efeitos sonoros delas decorrentes durante leituras de composi¢c8es
poéticas e emprega-las em producdes proprias;

- identificar ritmo em um poema e marcar os efeitos sonoros dele
decorrentes durante leitura e composicdes poéticas e emprega-lo em
sua producao;

- apreender 0s recursos poéticos estudados no capitulo (personificacao,
comparacdo, metafora, catacrese) e emprega-los em producdes
proprias;

- diferenciar a tonicidade das silabas gramaticais e classifica-las em
proparoxitonas, paroxitonas, oxitonas e monossilabos tdnicos e
atonos;

- reconhecer e empregar em suas proprias composi¢cdes pronomes
demonstrativos, indefinidos e interrogativos;

- relacionar-se com o grupo, em ambientes democraticos, apoiando
ideias alheias e emitindo opinides proprias;

Pelos objetivos transcritos acima, observa-se que os autores didaticos
s6 se preocupam no estudo do poema, com as caracteristicas mais frequentes do
discurso poético: “estrofe’/“verso”/“rima’/“sonoridade”/ “ritmo”/“figuras de linguagem”.
No entanto, ndo se tragcou nenhum objetivo que tenha como meta o desenvolvimento
da capacidade leitora dos alunos sobre as especificidades da linguagem literaria.
Por exemplo: o que é um texto literario? Qual sua diferenca do texto néo literario? O
que é poema? O que é poesia? O que difere o poema/poesia e o poema/ndo
poesia? Somente construindo este conhecimento prévio dos alunos, € que o0s
professores poderiam propor Leituras dos Poemas (para descobertas dos
mecanismos estratégicos de producdo destes tipos de texto) e, posteriormente,
propor construcdes de outros poemas. Percebe-se que, no entanto, os objetivos
iniciais dos autores s6 envolvem a leitura das trivialidades da linguagem dos poemas
e 0s trés obijetivos finais, citados acima, so focalizam conteudos gramaticais, visando

a producdo de poemas. Como propor criacdo de poemas, sem a prévia formacao
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completa de leitores desta modalidade de linguagem? Os autores se preocupam,
apenas, em induzir os alunos a pratica de producdo de poemas, mas néo o estudo
desta modalidade de linguagem (que € complexa) e a leitura proposta se reduz ao
reconhecimento dos aspectos formais, técnicos, comuns em todo e qualquer poema.

Passemos para a andlise das propostas de atividades de leitura
anunciadas no Capitulo 5: “Leitura 1 — Asas de guarda-chuva”, “Leitura 2 — Poemas
(@)”, “Leitura 3 — Poemas (b)”, “Leitura 4 — Poemas (c)”.

Observemos a Figura 55, na sequéncia, para comprovacao destas

consideracdes periféricas sobre os poemas:
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Figura 55 — Capitulo 5 - “Poemas”

| Capfitule 3

Neste capit

Estudar os poe
Conhecer a ling
comparagdes e out
Acompanhar, passo
um poema sobre 4 ¢

Continuar o estudo do
a tenicidade das palav

R RN e T

T | -
Ve L o

%ss‘sttgns.ssﬁ:-tbbfs:ss

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.144).

E adequada a fala inicial dos autores sobre o contetido do capitulo em
guestao, anunciado, no item 2 (acima): “conhecer a linguagem especial da poesia”,
mas, na sequéncia desta redacdo, esta especificacdo da linguagem se limita a
“metéforas, comparacdes e outros truques poéticos”. A propria expressao “truques
poéticos” poderia levar a pratica de uma leitura completa e profunda sobre os
mecanismos estéticos de construcdo de Arte contida na linguagem de textos
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poéticos. No entanto, estes “truques” citados pelos autores, pelas atividades
observadas, se limitam a natureza lidica de jogar com sons/rimas na criagdo solta

de versos (brincadeiras poéticas). Observemos a Figura 56:

Figura 56 — Capitulo 5 - “Poemas” (Atividade Proposta)

- P ]

el e

ZJ i
IX" Peoema Coletive

Vamos quebrar loge o gelo em relagdo a poe-
sia e comegar este capitulo criando um poema
coletivo.

1. Escolha do tema

» Dividam-se em grupos que tenham, no mdximo, dez
pessoas.

» Primeiro escolham um tema bem genérico. O mar, por
exemplo, ou entdo cidades, ou escola, ou loucura. O que
vocés quiserem.

2. Dobra-dobra

» A primeira pessoa, pensando no tema, escreve os dois
primeiros versos do poema.

» Depois, essa pessoa dobra a folha de papel, escondendo
apenas o primeiro verso (veja o modelo ao lado), e passa
ao proximo colega.

» 0 segundo integrante do grupo Ié o (ltimo verso do
primeiro colega, escreve mais dois versos e dobra a folha,
deixando & vista somente seu ultimo verso. Os outros in-
tegrantes do grupo fazem o mesmo.

» Vocés repetirdo o processo até que cada um do grupo
tenha escrito seus dois versos.

» Quando o Ultimo verso for escrito, vocés poderdo des-
dobrar todo o papel e ler 0 poema.

» Deem um titulo ao poema.

"_’_‘_“_};;‘.ﬁw--.-,._1.,_,:,-_’ e
T T R e I R I R,

'R

3. Leitura do poema
+ Ao final, cada grupo lerd seu poema para a classe.

g

Pores, PhscEe,

1. O que vocés acharam? O poema ficou bom? Fez
sentido? Ficou engracado?

2. Qual dos poemas escritos pela classe ficou mais interes-
sante? Por qué?

2. Nos melhores poemas, o que mais chamou
a atencao de vocés? Os sons do poema? As
imagens descritas nos versos?

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.145).

Pela Figura 56, extraida do Livro Didatico, apresenta-se um proposta
intitulada: “Poema Coletivo”. Na introducdo (em negrito) desta Atividade, os autores
mencionam (2009, p.145) “vamos quebrar logo o gelo em relacdo a poesia e
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comecar este capitulo criando um poema coletivo”. Pelo uso concomitante dos
termos “poesia” e “poema”, infere-se o ndo dominio tedrico dos conceitos
especificos dos termos técnicos POESIA/POEMA.

Como nos apresenta Trevizan (2002, p.13), um texto composto de
versos/estrofes constitui, sempre, um poema; portanto, toda poesia (feita de versos)
€ um poema; mas nem todo poema constitui uma “estrutura elaborada de
comunicacdo”, como €& a poesia (texto artistico). Esta “estrutura elaborada de
comunicacao” € que configura a artisticidade/esteticidade de um texto poético, seja
escrito em versos (poemas) ou implicito nos arranjos artisticos de outras linguagens
também artisticas: pintura/musica/publicidade... Enfim, poesia equivale a
esteticidade especifica dos textos que contém Arte. Sem nenhuma reflexdo prévia,
sobre estes conceitos, 0s autores didaticos anunciam: “vamos quebrar logo o gelo
em relacdo a poesia e comecar este capitulo criando um poema coletivo”.

Como criar um poema, mesmo coletivamente, sem 0 exercicio
intertextual de diversas leituras sobre o poema que levem ao reconhecimento de
como se constroem poemas, e também poesias, antes de tentar construir estas
modalidades estéticas.

Até se fala em “deliciosa receita de como fazer um poema” na
apresentacao inicial do capitulo. Existe “receita” de construcdo de poema?! E o “Eu
poético?” como defini-lo, se a proposta de construcéo ja surge de forma coletiva?

E a indicacao inicial de, junto com o estudo do poema, “continuar o
estudo dos pronomes e comecar a estudar a tonicidade das palavras™?

N&o foi possivel detectar qual foi a relacdo coesiva, nas atividades,
entre leitura de poesia/poema X identificacdo de recursos formais do género
(versol/estrofe/rima/ritmol/figuras de linguagem X identificacdo da mensagem
linguistica e pragmatico-social do texto lido X producédo de texto do mesmo género X
estudo gramatical (pronomes e outros)).

As Unidades do Livro Didatico que contém as Leituras dos Poemas
apresentam conteudos tedricos pertinentes ao estudo proposto, mas, , de forma
desconectada, em relacdo as atividades sugeridas. Por exemplo, como vimos nas
paginas introdutdrias deste capitulo, inicia-se, diretamente, com uma Atividade de
producdo coletiva de poemas, sem as leituras antecedentes (intertextuais) de
exercitacdo e familiarizacdo dos leitores com as especificidades deste modelo

textual; tal procedimento ilustra a inadequacdo da metodologia utlizada na
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organizacdo das atividades didéaticas propostas, sem a devida relagdo com as
teorias anunciadas no préprio Livro Didético.

Passemos a andlise das propostas de leitura anunciadas pelos autores
didaticos no capitulo 5. A primeira proposta de leitura (Leitura 1) inicia-se com o0
poema de Heitor Ferraz, intitulado “Asas de guarda-chuva”, no qual o autor relata um
“estranho bicho da cidade”; na sequéncia, Rodelle, Nigro e Campos (2009) ofertam a
atividade “O estudo do texto”, composta de 6 questdes relacionadas ao poema

inseridas na Figura 57.
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Figura 57 — Capitulo 5 - “Leitura 1 - Asas de guarda-chuva”

Vamos comecar o capitulo dando uma olhada em alguns aspectos
formais do poema. Vocé vai ler agora um poema de Heitor Ferraz, que
fala de um estranho “bicho da cidade”.

[ )
Asas de guarda-chuva

Heltor Ferraz

Quando comega a chover, = I
0s morcegos se assanham.

4 - G,

p por

Abrem as asas pretas, uma il de
e na chuva se banham, um poema

Passam em voos rasantes
raspando por nossas cabegas,
Alguns se agitam e dangam,
OULrOs VOam com pressa.

Mas quando a chuva para

— Zapt, Zupt —, a asa se fethay
e eles dormem recolhidos

atras da porta, numa brechae

Repeticio de sons
semelhantes ao
final dos versos

!
:

Alguns pobres coitados
acabam esquecidos.

Ficam tristes e pendurados
entre achados e perdidos.

In: Bichos da cidade. Sao Paulo: SM. (Inédito.)

|

% ‘“l; i . ! ,,"f

s - Este poema faz a comparagéo de um objeto com um animal. Qual o objeto e qual o animal?
| IJ i ) . 1. Objeto: guarda-chuva; animal: morcego.
1 ' 2. Na sua opinido, em que o objeto e o animal se parecem?

] 2. Espera-se que o aluno perceba que ambos tém a cor preta ou escura e que o formato da asa é parecido com o do guarda-chuva abe:
¢ 3. Segundo o poema, em que momento os “bichos” se assanham? . Quando comeca a chover.

4. Vocé deve ter reparado em alguns sons que se repetem ao final dos versos do poema. Anote em seu

caderno as palavras que rimam no poema. 4. Assanham/banham, fecha/brecha,
recolhidos/esquecidos/perdidos, coitados/pendurados.
5. Quantos versos tem 0 poema? E quantas estrofes? 5. 16 versos ¢ 4 estrofes.

6. Leia alto o verso: “Quando comega a chover”. Quais s30 as silabas mais fortes desse verso?
6. Quan-do co-me-ca a cho-ver.

146

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.146).
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O género abordado neste capitulo “Poemas” permite uma grande
abertura para estudos mais aprofundados, pois, como sabemos, a poesia reflete
sobre nosso cotidiano e € inerente a todas as situacbfes humanas, artisticas,
filosoficas. Rodelle, Nigro e Campos (2009, p.70), ao citarem que o trabalho com o
poema se refere a seu contexto de producéo (“é possivel tracar inUmeros contextos
de producdo de género, conforme a época e 0 poema estudado”) nos levam a crer
que, no estudo do poema, as atividades serdo contextualizadas, evidenciando as
relacdes dialdgicas entre autor-texto-leitor.

Contudo, como ja foi notado nos capitulos anteriores, apesar de o livro
citar a fonte de origem do texto (0 nome do autor), ndo constatamos, nas atividades
de leitura sugeridas, o cumprimento da teoria anunciada sobre a relevancia do
contexto do texto, a ser lido.

Por exemplo, os autores didaticos do livro em analise apresentam o
autor (Heitor Ferraz) do poema a ser lido e colocam, diretamente, seis questdes para
os leitores, sem nenhuma contextualizacdo do texto, do autor, previamente; também
nao ocorre nenhuma orientacdo tedrica prévia sobre o género a ser estudado.

Na verdade, para auxiliar na realizacao das atividades de leitura deste
poema, apresenta-se, posteriormente, outro texto intitulado “A forma do poema”, que
traz as partes constitutivas do mesmo, no que se refere a versos, estrofes, rimas e

ritmo. Como demonstra a Figura 58,na sequéncia:



Figura 58 — Capitulo 5 - “Leitura 1 - A forma do

A forma do poema

Poemas sdo textos que gostam de espaco a sua volta. Bastante espago.
E fécil identificar um poema pela sua forma. Ao contrério da prosa,
as linhas de texto do poema, que sio chamadas de versos, nio correm
até o final da pagina.

As vezes, o0s versos de um poema formam grupinhos, separados por
uma linha em branco. Cada grupo de versos recebe o nome de estrofe.
Algumas estrofes sao bem regulares, como as do poema da pagina ao lado,
com quatro versos cada uma. Outras sio mais bagun¢adas, com niimeros
diferentes de versos.

Quanto a forma, os poemas podem ser bem variados. O poema de
Heitor Ferraz, por exemplo, é distribuido em quatro estrofes. Hi poemas
que tém s6 uma estrofe.

Além da forma como os versos se organizam, o som também é muito
importante nos poemas. Poetas adoram brincar com a sonoridade. Um
dos recursos mais usados s3o as rimas, produzidas por palavras que tém
0 Mesmo som ou um som muito parecido. Poemas podem ser rimados ou
ter “versos livres”, ou seja, sem rimas.

Todo poema também possui seu ritmo. Alguns ritmos sio mais regu-
lares, outros, ndo. Podemos perceber esse ritmo com mais clareza quando
lemos os poemas em voz alta. Pense no ritmo como uma batida criada a
partir dos sons mais fortes das palavras do poema. Releia o poema de Heitor
Ferraz em voz alta, reparando em seu ritmo. Ele é bastante regular, nio?

Resumindo, podemos dizer que um poema é um texto formado por ver-

s0s, que se relinem em estrofes e que sio marcados por recursos sonoros
e ritmicos.

Poesia e prosa
José Paulo Paes

Pode-se escrever em prosa ou em verso.

Quando se escreve em prosa, a gente enche a linha do caderno

até o fim, antes de passar para a outra linha.

E assim por diante até o fim da pigina.

E poesia nio:

A gente muda de linha antes do fim, deixando um espago

em branco antes de ir para a linha seguinte.

Essas linhas incompletas se chamam versos.

Acho que o espago em branco € para o leitor poder ficar pensando,
Pensando bem no que o poeta acabou de dizer.

In: Vejam como sei escrever. Sao Paulo: Atica, 2001,

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.147).
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Explica-se que a composi¢cdo do poema se baseia em versos, estrofes,
rimas e ritmo. Porém este texto teorico intitulado “A forma do poema” s6 aparece
depois das seis questdes de leitura do texto de Ferraz, inserido na Figura 58.
Sabemos que 0 poema tem suas raizes fortemente vinculadas com a Mdusica, a Arte,
a Filosofia. Mas estas questdes (de 1 a 6) propostas pelos autores didaticos, na
Figura 58, sobre o poema de Ferraz, deveriam falar sobre o contexto de producéo,
do texto, inicialmente, e, depois sobre as partes constitutivas (formais) que
caracterizam o texto como poema; porém as questdes pautam-se em uma
interpretacéo literal do mesmo. A questédo 1, por exemplo, pede para que o aluno
identifique, no poema, qual a comparacgao feita por Ferraz entre o tema da poesia
(morcego) e um objeto que aparece no titulo: “guarda-chuva”, de modo que o aluno
se limite a uma resposta Obvia e nédo precise fazer nenhum esforco para
compreender as rela¢gdes simbdlicas construidas pelo autor.

N&o se explorou a comparacdo estabelecida, poeticamente, entre
“morcegos” e “guarda-chuvas”, relacionando estes signos a “cor” (“negra”) e ao
termo “asas”, desconsiderando-se, assim, seu contexto de producdo. A questdo 2,
igualmente superficial, se centra na subjetividade do aluno/leitor, ao pedir ao mesmo
que “na sua opinido” (e ndo com base légica nas pistas, indices e relagcbes do texto)
ele estabeleca o confronto de semelhancas entre “morcego” e “guarda-chuva”. Note-
se que, em nenhuma das questdes iniciais, o livro didatico valoriza o uso do termo
“asas”, ha comparacao metafdrica estabelecida entre “morcegos” e “guarda-chuvas”.

As questbes 3, 4 e 5, também, se referem, somente, a aspectos
estruturais do poema (identificacdo de segmentos, sonoridade, quantidade de
estrofes e repeticdo de sons no final das palavras; a vertente musical e artistica da
construcdo do poema nao € priorizada; por meio destas questdes, o aluno alcancara
somente uma leitura parcial do poema; as relagbes mais profundas que o mesmo
permite estabelecer ndo serdo identificadas pelos alunos. A questdo 6 pede para
que o aluno faca a leitura da primeira frase do poema, pedindo para que ele
identifique as silabas mais fortes e copie no caderno (atividade puramente fonética,
sem relacdo de sentido com o texto lido). Na sequéncia, a Figura 59, transcrita
abaixo, traz varios poemas de varios poetas, com 0s versos todos deslocados e
atividades propostas solicitam dos alunos que reorganizem os poemas, colocando
0s versos nos lugares adequados, para visualizacdo completa das estrofes, visando

ao ato puro de exercitagao da estrutura formal dos textos apresentados. Trata-se de
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uma espécie de “juntar pedacos de poemas”. Estas atividades, além de meramente
formais, sdo confusas para o aluno iniciante no exercicio de leitura de poemas, por
nao |he dar prazer, o que s6 ocorreria pela interpretacéo estética e filoséfica desta
modalidade. Confira-se, pela Figura 59, transcrita na sequéncia:

Figura 59 — Capitulo 5 - Leitura 1 - Asas de guarda-chuva (Atividade Proposta)

Os poemas abaixo estao despedacados. Leia os pedacos que foram separados. Preste atencao ao tema dos
fragmentos dos poemas, a seus sons e as imagens que eles sugerem.

a. Combine um titulo com um comeco e um final. Escreva-os completos, em seu caderno

b. Que critérios vocé usou para juntar os pedagos dos poemas?

T[lu!oa Comego h - Final k
. Resposts pessoal. Sugestdo. o (emd (aysuntuj, o (amanfio dos versos, as palavras que se repetem.

Titulo b ~ Comexo e - Final |
Titulo ¢ - Comego g - Final i

Titulos Titulo d - Comego - Final

@) Osutensilios | (J Erro de portuzus |
@) Nacosdenwvens | € Poesia )

Comecos

Quando o portugués chegou Gastei uma hora pensando em um verso
Debaixo de uma bruta chuva que a pena nio quer escrever.

| Vestiu o indio No entanto ele estd c4 dentro
inquieto, vivo.

A

No céu fluruavam trapos

De nuvem — quatro farrapos:

No galpio guardamos as enxadas enferrujadas.
do primeim 20 terceiro — gente; E Ié 813.3 esperam a morte, COMmMo 0§ velhos nos a.sil 5.

o quarto — um camelo errante. 2, 5 s ol .
q Esta foice ndo estd mais afiada. Este ancinho

A ele, levado pelo instinto, ~ ° . j4 ndo sabe limpar o cisco do pomar.
no caminho junta-se um quinto.
A

- -
Finais
- ’ . # = 1

Do seio azul do céu, pé-ante- Ele est4 c4 dentro
-pé, se desgarra um elefante. ¢ ndo quer sair,
Um sexto salta — parece. Mas a poesia deste momento
Sustot o grupo desaparece. inunda minha vida inreira.

Carros DrumMoND DE ANDRADE. In: Reunido,
E em seu rasto agora se estafa 8. ed. Rio de Janciro: J. Olympio, 1977 p. 16.
O sol — amarela girafa,

Marakovski. In: Poesia russa moderna: nova antologia. f .
Boris Schnaiderman (org). Sio Paulo: Brasiliense, 1985, Que pena!
Fosse uma manhi de sol
_ — O indio tinha despido
1 Mas ndo nos desfazemos de nada — ¢ a nossa lei. O portugués R
No depésito escuro onde repousam escorpiées
s OswaLD DE ANDRADE.
estd até a chave S i abre nenhuma porta: In: Obras completas — Poesias reunidas.
LEpo Ivo. In: Antelogia poética. Rio de Janeiro: Ediouro, 1991. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira, s.d.

148
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Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p148)
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Até para nos, leitores formados em linguagens diversas, atividades
desta natureza provocam frustracdes. Nenhuma contextualizacdo dos autores e de
situacdes de producdes dos textos expostos € trabalhada. Nenhuma relacdo de
sentidos entre os conteudos das mensagens e as linguagens criadas pelos poetas, é
levantada pelas atividades, para aprofundamento e repasse destes conteldos aos
leitores. Qual, pois, a finalidade destas Atividades? Excelentes autores
selecionados, excelentes textos poéticos reduzidos a um mero jogo (confuso) de

“juntar os pedacos dos poemas” “despedacados” Para que uma “atencdo ao tema
dos fragmentos dos poemas, a Seus sons e as imagens que eles sugerem”, como
recomendam o0s proprios autores didaticos? Como prestar atencdo ao tema de
“fragmentos” (?), sem a necessaria visdo totalizante ou a descoberta da unidade
significativa total do poema? Como prestar atencdo aos seus “sons”, sem a
necesséria descoberta das suas funcionalidades na estratégia poética de construgcéo
deste género e da sua mensagem? Como prestar atencdo as “imagens” que eles
sugerem, se as imagens nao sao visiveis, precisam ser inferidas pelo leitor e se esta
inferéncia s6 podera ocorrer a partir da leitura completa do todo significativo da
poesia? A poesia traz sentidos poéticos.

Podemos notar que, para Rodelle, Nigro e Campos (2009, p.70), no

capitulo em questéo, o aluno deveria delinear inUmeros contextos de producéo:

Como subsidio para definir o contexto, € importante responder as
seguintes questdes: Quem fala?Para quem?Com que finalidade?Em que
época e em que contexto sdcio-histérico? Quando se trata de poema, em
geral a esfera de produgéo € a literaria, mas as outras questdes serdo
definidas caso a caso.

Contraditoriamente, como estamos vendo pelas leituras iniciais do
poema, sugeridas neste capitulo (5), sdo proporcionados ao aluno exercicios que
nao interpretam a mensagem do texto e muito menos estabelecem a relacdo com o

contexto vivencial do autor. E o que também conferimos na Figura 60:
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o

Figura 60 — Capitulo 5 - Leitura 1 - Asas de guarda-chuva (Atividades Propostas)

2. Nao é dificil perceber que os poemas tém uma unidade de tema, ritmos e rimas. Vamos reparar mais
atentamente na sonoridade do poema.
a. Leia o poema abaixo e reescreva-o em seu caderno, encaixando os versos que ficaram de fora.
[ A porta
vinicius de Moraes
Eu sou feita de madeira Sé ndo abro pra essa gente e Verso s
Madeira, matéria morta Que diz (a mim bem me importa...) ST
Mas nio h4 coisa no mundo Que se uma pessoa é burra Fecho a frente do quartel
Jokok Jokk kokk dokok E burra como uma porta.
Mais viva do que uma porta.
Eu abro devagarinho Eu sou muito inteligente! Mais viva do que uma porta.
Pra passar o menininho Eu fecho a frente da casa .
Eu abro bem com cuidado *d'lk* *'ﬁ(* *l** *kk e
Fecho a frente do quarte u abro de supetdo
%ﬁgrmﬁﬁadf** ok Fecho tudo nesse mundo po— —
Eu abro bem prazenteira Sé vivo aberta no céu!
Pra passar a cozinheira Pra passar 0 namorado
;'a*br:)kde:;; Fhk Fkk In: A arca de Noé. Sao Paulo:
Pra passar o capitio. Kemppahi dunLemishie 2004 3b. Sugestdo 1
\, : — 0 amor comeu
, A J 1 meu nome,
b. Para cada tipo de pessoa, a porta se abre de uma maneira: prazenteira minha identidade,
para a cozinheira, devagarinho para o menininho. Imagine vocé: para meu refrato.
quem a porta se abriria “de repente™? 2b. Resposta pessoal. Sugestdo: Para o tenente, o
gerente, o presidente. K mane comesi b cestid3o de idad
3. Joao Cabral é um poeta muito conhecido. Abaixo esta um pequeno fragmen- i ;‘;'&;{‘)’y e
to que, apesar de estar repleto de poesia, ndo foi escrito em versos. meu endereco.
8 )
y 0 amor comeu
“ tres ml‘mm meus cartoes
_Jofio cabral de Melo Neto de visita.
O amor comeu meu nome, minha identidade, meu retrato. O 0 amor veio
. sogs A 5 - € comeu |
amor comeu minha certidio de idade, minha genealogia, meu ik 05 pops |
3 . I
enderego. O amor comen meus cartdes de visira, O amor veio onde eu escrevera |
£t meu nome.
e comeu todos os papéis onde eu escrevera meu nome.
G
In: Obras completas. OugEStao &
2 : 4 amor comeu meu nome,
Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 1994. rikiha identidade, | 1
. meu retrato, ¢l
a. No texto, 0 amor parece ser uma coisa mu1t_o faminta. Llst_e asCoOISaSQUe . oo minha certiddo de idade, |
0 amor comeu e repare bem: qual a relacdo entre as coisas devoradas  pinha genealogia, }:
pelo amor? 3a.Resposta pessoal. Neste trecho, 0 amor devora tudo o que tem a ver com aiden- meu endereco. |
. tidade do “eu poético”, com a representacdo do que ele seria para a so_ciedade. i
b. Imagine que vocé é o poeta e reorganize em seu caderno o texto acima, 0 amor comeu meus cariges de visita,
como se ele fosse um poema em versos. Use uma pagina do seu cader- O amor veio e comeu todos os papéis
no so para esse poema. Utilize bem o espago da folha em branco para  Onde eu escrevera meu iome.
distribuir as palavras do texto. Como vocé as versificaria? 3c. Resposta pessoal. E provével que
. ! ) as versificacdes fiquem diferentes.
¢. Compare seu poema com o de um colega. Ficaram diferentes? Em qué?

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.149)
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A questédo 2, que inicia as atividades, ressalta a “unidade” de “tema,
ritmos e rimas” dos poemas. O termo “unidade” pressupde rela¢coes de sentidos que
o leitor do poema deve perceber, na leitura, entre o tema dos textos, vinculados ao
conteado (mensagem humana, filoséfica), e as rimas e o0s ritmos construidos
adequadamente nos atos de criagdo poética, de modo a revelar que nada, no poema
(escolha de determinados sons, jogos ritmicos) ocorre por acaso. Ao contrario, o
menor traco rimico/ritmico vai se revelar reforco/intensificacdo/ dos conteudos
tematicos a serem revelados: alegria/tristeza/melancolia/euforia/choro/lamentacéo e
outros. No entanto, as atividades que sdo propostas no Livro Didatico (Figura 60),
referentes ao texto poético “A porta” de Vinicius de Morais, iniciam (questéao 2.a) por
exemplo privando os alunos de reescreverem 0 poema, no seu todo, no caderno,
“encaixando 0s versos”, mecanicamente.

Na questdo 2.b, em vez de os autores explorarem o entendimento do
trabalho poético de Vinicius na humanizacdo simbodlica da “porta” (feita de “madeira”,
“matéria morta”, mas muito VIVA) pela relacdo de convivéncia com o homem, nas
diferentes situacfes de vivéncias e comportamentos (valorizados/desvalorizados no
poema), os autores didaticos reduzem este contetdo riquissimo para a formacao
humana dos leitores e propdem a um exercicio técnico de criacdo de um verso solto
gue exprima o abrir-se de repente da porta para a passagem dos perfis humanos:

“tenente”, “gerente”, “presidente”.
Percebe-se que os autores didaticos menosprezam a estrofe (chave da

mensagem do poema):

Eu sou muito inteligente!

Eu fecho a frente da casa
Fecho a frente do quartel
Fecho tudo nesse mundo
S6 vivo aberta no céu!

Com certeza, a estrofe em questdao fecha a mensagem do poema.
Criticando os homens e, de forma irbnica, revelando o desprezo total nos versos
finais: “Fecho tudo nesse mundo/SO vivo aberta no céu!”. Nada desta riqueza
poética € trabalhada nas atividades do Livro. Ao contrario, salta-se de uma atividade
para outra, de forma desconexa.

Sobre o poema de Vinicius, no Livro, apenas duas questbes
superficiais de leitura do texto sdo propostos. E, ja na sequéncia, saltou-se para

outra atividade de um fragmento de um texto em prosa de Jodo Cabral de Melo
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Neto, solicitando-se dos alunos mera transformacdo da prosa literaria em poema,
sem nenhuma oferta de conhecimento prévio para isto e mesmo sem nenhum
exercicio adequado de leitura dos textos confrontados, para desenvolvimento da
atividade de composicao literaria.

Na sequéncia da andlise, passemos para mais uma averiguacdo da
adequacao das propostas didaticas, no que se referem ao ensino da poesia/poema,
contidas em Leitura 2 - “Poema” (a) e (b) dos autores Mario Quintana e Pablo

Neruda, inseridos na Figura 61.:



Figura 61 — Capitulo 5 - Leitura 2 - Poema

Agora vamos examinar algumas
caracteristicas da linguagem
poética.

Leia o pequenino poema de

Mario Quintana, um poeta
gaticho, e dois cantos de Pablo
Neruda, um poeta chileno.

1. Resposta pes-
soal. Professor:
Leve os alu-
nas a perceber
que 0 eu poé-
tico afirma que
aqueles que o
atrapalham vao
desaparecer,

V30 passar.

.‘! 1

Ag. Estado

Canto VI

Livro das perguntas

Pablo Neruda

O que diz a velha cinza

Por que o chapéu da noite
voa com tantos buracos?

quando caminha junto ao fogo?

Por que choram tanto as nuvens
e cada vez sio mais alegres?

Para que ardem os pistilos
do sol na sombra do eclipse?

Quantas abelhas tem o dia?
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Poeminha do confra |

Mario Quintana

Todos esses que ai estio }
Atravancando o meu caminho, :

Eles passario... :
Eu passarinho!
In: Caderno H. ;
Sio Paulo: Ed. Globo, 2007. p- 107. ’
4 7St R 17 B R i M gl
~—\ 5.Resposta pessoal. Pisti
. drgao feminino das flores
eclipse: obscurecimento 88
. tal ou parcial de um astr®
Canto LXV por outro; crepitar: estala
. estalejar; ourivesaria: ofic
Brilha a gota de metal . ou arte de ourives, pessos

como uma sflaba em meu canto?

E uma palavra nio se arrasta
as vezes como uma serpente?

Nao crepitou em teu coragio
um nome como uma laranja?

De que rio saem os peixes?

Da palavra ourivesaria?

E nio naufragam os veleiros

por excesso de vogais?

In: Livro das perguntas. Tradugdo: Ferreira Gullar. Sao Paulo: Cosac Naif, 2008. |

ema de Mario Quintana.

L =13 2.No “Poeminha do contra":
a. 0 que significa o verbo atravancar?

4. Em grupo, leia e discuta os versos do Livro das 7.

150

b. A palavra “passarao” é um verbo ou um
substantivo? 2b- Os dois. “Passarao” pode ser entendido
tanto como verbo quanto como substantivo. 6.

3. Por que vocé acha que o poeta deu o titulo de

1. Explique com suas palavras de que trata o po-

2a. Atrapalhar.

“Poeminha do contra” a esse poema?

3. Resposta pessoal.

perguntas, de Pablo Neruda.

a. Ha respostas corretas para as perguntas fei-

tas nos poemas? 4. No.

e TR

b. Escolha uma das perguntas de Neruda e

~ que frabalha com metas
L preciosos.

responda-a em seu caderno, b Resposta

pessoal.

Na sua opinido, as palavras pistilos, eclipse,

crepitar e ourivesaria causam algum “estra-

caderno.

seu caderno.

5. Ver acima.

nhamento”? Anote o significado delas em seu

Selecione uma pergunta do “Canto VI” e uma
do “Canto LXV" e faca um desenho delas em

6. Resposta pessoal.

Invente duas perguntas estranhas e diferentes

-

como as de Neruda. Procure fazer com que

elas tenham dois versos cada uma.
7. Resposta pessoal.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.150)
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As questdes propostas (1 a 7) para estudo da Quadra de Mario
Quintana e dos Contos (VI e LXV) poéticos de Pablo Neruda, extraidos do “Livro das
Perguntas”, traduzidos por Ferreira Gullar (2008), aparecem sem nenhuma
explicacdo prévia do contexto de origem da quadra e dos contos em estudo
(Autores/Epoca/Obra). As indagacées iniciais (1, 2.a, 2.b, e 3) sdo superficiais. A
primeira se limita a identificacdo do conteudo da quadra; a segunda (a e b) se
restringe a identificacdo gramatical do sentido literal dos verbos “atravancar” e
“passarao” (verbo ou substantivo?). Nenhum questionamento se estabelece para a
valorizagdo do modelo estético de construgdo da quadra, suas caracteristicas
especificas - “quatro versos”; o jogo ludico na busca da surpresa e no jogo dos
signos (“passarao”/ “passarinho”); o estabelecimento do “humor”, tipico das quadras,
explicitando-se a criatividade literaria, inclusive na escolha do titulo (“Poeminha do
contra”). Sem nenhuma explicacdo sobre a selecdo poética deste titulo, sobretudo
da expressao “do contra” e da sua relacdo intima com toda a quadra, os autores
saltam para a leitura dos contos de Neruda (também sem contextualizacdo do autor,
das obras dele e do contexto de origem destes contos) através das questbes (4, 5, 6
e 7). A questdo 4.a “Ha respostas correstas para as perguntas feitas no poema?” se
refere ao “Livro das Perguntas”, indagando o aluno sobre a possibilidade de
corregao/incorrecdo de respostas (solicitadas do leitor na recepgcdo dos contos)
indicando-se, inclusive, a resposta “néo” (ao professor).

N&o h& analise nenhuma do texto de Neruda; se tormarmos, como
exemplo, a primeira questdo do Canto VI: “Por que o chapéu da noite voa com
tantos buracos?” fica impossivel aceitarmos a sugestdo, no livro, que os autores
didaticos fazem aos docentes sobre ndo ser possivel responder “corretamente” tal
questao. O sentido filosofico, existencial, proprio da linguagem poética € desprezado
totalmente. O sentido poético do signo “noite”, por exemplo (morte/envelhecimento)
nem & mencionado.

De igual forma, as outras questbes sobre os textos de Neruda sé&o
todas superficiais. A questdo 4.b, por exemplo, propde aos alunos que escolham
uma das perguntas de Neruda e respondam, no caderno, como quiserem, sem
nenhuma interpretacdo dos simbolos que tratam da vida humana, os sentidos
existenciais do homem: o que significaria: “chapéu da noite”? “o velho cinza”? “a
sombra do eclipse”? “a gota de metal’? a “palavra” e a “serpente”? “a laranja”? “o

ro”? os “peixes”?
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Afinal, para que introduzir Neruda nas aulas de leitura, se 0os simbolos
poéticos criados por ele, ndo serdo lidos? Enfim, todas as demais questdes (5,6 e 7)
expulsam o leitor do texto de Neruda. A questdo 5 € iniciada, assim: “Na sua
opinido” (ou seja ndo na perspectiva da realidade do texto e da leitura) leva o aluno
a responder fora do texto. A questdo 6 pede para transformar as perguntas poéticas
em “desenhos”;, como fazé-los, sem a interpretacdo da poética antes?! A questéo 7
também pede para que os alunos INVENTEM perguntas “estranhas”.

Esta abordagem metodoldgica inadequada, apontada nesta pesquisa,

se repete em outros conteudos do livro, como aparece na Figura 62:



181

Figura 62 — Capitulo 5 - “Leitura 2 - Linguagem da poesia”

- — . : —
% X - e
AR TPl . S E i

9)
0esy
Linguagem da poesia
Alem da forma, o que mais ha de diferente na poesia? - vocé po-
deria perguntar. A linguagem poética, nés responderiamos.

Alinguagem poética é diferente dalinguagem que usamos em tex-
tos informativos, como os de jornais, ou de textos expositivos, que
precisam ser objetivos, diretos e claros. Por isso, nio lemos um poema
como outros textos quaisquer que facam parte do nosso cotidiano.

Os poetas exploram o sentido das palavras ao limite, revelando sig-

nificados escondidos. Por exemplo, nos versos de Quintana abaixo: um “vocé”,

Eles passario.../Eu passarinho!

“Eles passaro”, pode significar que “eles” vio passar, vio sair do
caminho, vio morrer. Mas quando lemos “Eu passarinho”, a palavra
“passardo” do verso anterior pode ser interpretada também como
passaro grande, por comparagio. Ou seja, o poeta, pequeno “passari-
nho”, vai sobreviver e os grandes nomes vio desaparecer. Essa é uma
brincadeira poética feita a partir de uma boa escolha de palavras.

. um homem).

Na linguagem poética, as palavras sio exploradas ao maximo, po-
dendo ter todos aqueles sentidos do dicionario e mais outros tantos.
Na poesia, as palavras aparecem como se fossem novas, adquirindo
sentidos diferentes daqueles a que estamos acostumados.

Isso pode causar um certo estranhamento quando lemos o po-
ema pela primeira vez. Quando nos deparamos com a pergunta:

Quantas abelhas tem o dia?

Estamos diante de uma imagem totalmente nova, na qual
nunca haviamos pensado. Desde quando abelhas s3o uma for-
ma de contagem do dia? Podemos expandir nossos horizontes
| apartir das imagens que os poetas criam.

— _ o B e e

UMA RECEITA DE POEMA poéticos. Comecemos pelo estranhamento.

» Ao lado de cada linha de sua lista, salpique mais
algumas palavras estranhas, esquisitas, incomuns.

» Um dtimo recheio da poesia sdo as paixdes. Assim,  » Vocé pode escolher uma palavra que acha bonita
vocé vai rechear seu poema com seus ddios e seus para colocar ao lado de uma coisa de que voceé gosta

1. Primeira fase: os ingredientes

amores. Em seu caderno, faca uma lista de coisas que  na fista do “Eu adoro”, por exemplo.
vocé detesta e uma de coisas que vocé adora. Liste

vras ou frases inteiras, vocé decide. “palavra” com “serpente” e “veleiros” com

> Organize as palavras das listas da maneira que jul-  gais”. Use a sua intuigdo. Misture até dar liga.

gar adequada. “Eu detesto” e “Eu adoro” podem ser

: : ) » Ficou estranho, ndo &? Otimo. O poema
repetidos antes de cada item, se vocé quiser.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.151)

Eu poético
Os poetas escrevem seus po-

emas para expressar suas ideias,

suas visoes de mundo, suas refle-

| x0es, suas emogoes.

' Algumas vezes ha um “eu”

que fala no poema e se dirige a

Isso acontece muito em po-
emas de amor e esse “eu” que
fala no poema pode ser femini-
. no (quando é uma mulher) ou
| masculino (quando representa

A esse “eu” que aparece no
poema, e que ndo é necessaria-
- mente a voz do proprio poeta,
' chamamos “eu poético” ou “eu

; » Tente fazer relacdes surpreendentes. Repare
pelo menos uns dez itens. Podem ser apenas pala-  como Neruda fez associacdes pouco comuns de

) ; comecando. Por enquanto, deixe essa “massa po
> Agora, vamos acrescentar alguns |ngred|entes cat descan_sando voltaremos a ela em breve.

"vo-

esté s0
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A Figura 62 expbe no texto “A linguagem da Poesia”, de forma clara,
acessivel, a natureza literaria, artistica do texto poético que, ao surpreender o leitor,
pelo estranhamento dos sentidos recriados nos textos, exige, dele, reflexdo
aprofundada sobre a inaugurabilidade e pluralidade de significados. No entanto, nas
atividades, em vez de proporem o0 exercicio da leitura estética dos textos poéticos
apresentados aos alunos, mais uma vez, insistem na tentativa de levar o aluno a
producdo do texto em versos. Se ndo ha formacdo prévia aluno/leitor, para o
necessario reconhecimento de COMO se constrdi a linguagem especifica de um
poema, como ja o colocar nesta producdo? Pela teoria da intertextualidade, o leitor
se sintoniza, culturalmente, com o autor e descobre, neste ato social, histérico, da
leitura, todos os movimentos efetuados pelo produtor do texto no ato da criacédo. E é
desta experiéncia, que o leitor (um autor em potencial) vai poder se transformar em
autor (um leitor confirmado).

No entanto, se a leitura completa de um texto nao foi confirmada, como
lancar o aluno, num ato de repeticdo dos processos de uma criacdo de texto,
sobretudo de natureza literaria? Organizar “lista de palavras” (*o que detesto”, “o que
adoro”), como sugere o livro didatico, explicar “palavras estranhas” ao lado de cada
linha, ou “palavras bonitas” ao lado de cada linha “do que adoro”, ndo € suficiente
para a criacdo de um poema. O que pedem os autores didaticos - “tente fazer
relacfes surpreendentes” apés a realizacao das “listas de palavras” - ndo € também
suficiente para o desempenho criativo do aluno, na producédo de um poema.

Os autores avisam que os alunos devem reparar em Neruda, que fez
associacbes pouco comuns de “palavra” com “serpente” e “veleiro” com “vogais” e
recomendam: “Use a sua imaginacdo. Misture até dar certo”. Nenhum exercicio de
leitura foi sugerido, nas questbes de abordagem dos textos, sobre estes dialogos
poéticos entre signos. Nada se demonstrou sobre como ocorre este processo de
relacdo signica (estranha) nos poemas; nada se interpretou sobre isto; Como, entéo,
pedir aos alunos que construam este sistema complexo de relacdes poéticas de um
poema?

Na sequéncia, os autores didaticos, novamente, colocam informacdes
simplistas (tedricas) sobre “Percursos poéticos”, totalmente desligadas das praticas
de leitura, questbes formuladas para interpretacdo do género em estudo. Confirma-

se pela Figura 63:
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Figura 63 — Capitulo 5 - “Leitura 2 - Recursos poéticos (1)”

P
em, Use
Recursos poéticos

Os poetas jogam com as palavras e assim €XPressarm COmo Veer e O que
lhes provoca o mundo ao seu redor. Para isso, eles usam diferentes recursos i
que também encontramos em outros tipos de texto, mas que, na poesia
sdo muito importantes. Aqui vamos ver alguns recursos poéticos bastante
comuns: a personificacdo, a comparacao e a metsfora.

Personificacao

Quando mencionamos os animais ou as coisas como se eles fossem pes-
soas, estamos usando um recurso muito frequente na poesia: a personi-
ficagdo. Vocé ja viu como esse recurso funciona no capitulo de Fabulas, se
lembra? L4, os animais assumiam caracteristicas humanas.

Releia os versos de Pablo Neruda abaixo:

Por que choram tanto as nuvens
e cada vez sdo mais alegres?

4. 0 que, no poema, chora e fica mais alegre, como se fosse uma pessoa?
1. As nuvens

Comparacao

Releia os versos abaixo:

No galpio guardamos as enxadas enferrujadas.
E 14 elas esperam a morte, como os velhos nos asilos.

Nesses versos, o poeta Lédo Ivo compara as enxadas no galpae

SANY | com os velhos nos asilos. A comparacio entre objetos, pessoas, si
Morcegos se parecem tuacdes, sentimentos etc. é um recurso muito usado na poesia.

| com guarda-chuvas ou Nela, geralmente h4 alguma palavra que indica a relacio entre
U”‘“““"‘““““}‘A"e patecEin © que estamos comparando, que pode ser como, tal, qual, feito ou
e s mesmo mais de uma palavra: assim como, tal qual.

Releia os versos de Neruda abaixo:
E uma palavra nio se arrasta
as vezes cOMO uma serpente?
2. O que estd sendo comparado a uma serpente? 2 Uma palavra,

3. Em seu caderno, copie as palavras da primeira coluna, relacionando-as
com as palavras da tltima coluna, e criando trés comparacoes:

50no suave como a noite 3. Sono suave como a bri=y
- . sa marinha. Pessoa forte

pessoa forte como a brisa marinha ;o um touro. Casa

casa escura como um touro cura como a noite.

et S

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.152)

Também a Figura 64 expbe reflexbes tedricas sobre “metafora’/
“catacrese”, inseridas, na sequéncia do estudo do poema, mas totalmente
desvinculadas das atividades de leitura, sugeridas pelos autores didaticos. Um
poema completo de José Paulo Paes é inserido ao lado destas reflexdes tedricas,
com o proposito Unico de documentar um modelo poético que faz uso de catacrese.
Mas o processo poético de humanizacao dos leitores ndo é explorado pelos autores



didaticos. Como as relacdes metaféricas se
de Paulo Paes nao é abordado. O exercicio
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estabelecem no jogo de signos do texto
de leitura deste poema ndo comparece;

€ 0 que deduzimos, pela observacédo da Figura 64:

Figura 64 — Capitulo 5 -

Metéfora

A palavra metafora vem do grego (metaphord) e quer di-
‘zer transposi¢do, mudanca. Ou seja, usamos uma metifo-

“Leitura 2 - Recursos Poéticos (I1)”

ra quando substituimos uma palavra por outra que tenha &

om a primeira alguma semelhanca de sentido.

De um modo muito simples, podemos dizer que a me-
tifora é uma comparagdo que fazemos sem nomear o pri-

meiro elemento comparado e sem usar a expressao “como”

ou similar.
Releia os versos de Neruda abaixo.

Por que o chapéu da noite
voa com tantos buracos?

Repare que o poeta usa “chapéu da noite” como
uma metafora para o céu noturno. Se pensarmos
vemn, hi semelhangas entre o céu da noite e um cha-
péu. Para comegar, sdo coisas que estdo sobre nossas
zabecas, que nos cobrem. Um chapéu pode ser pre-
£0... como a noite. Depois que o poeta nos aponta,
ica mais facil perceber as semelhancas.

Responda em seu caderno: se a noite é um chapéu, o

que seriam entdo os buracos no chapéu da noite?
& As estrelas.

Asmetéaforas sio comuns nos textos poéticos, mas
as ndo sdo encontradas somente nesse género de
exto. Utilizamos esse recurso o tempo todo, quan-
f0 nos comunicamos oralmente e escrevemos nos-
sos textos em geral. Algumas metéforas ficam tio
zomuns que nem percebemos mais que sio metafo-
fas (veja o boxe ao lado).

Linguagem poética no dia a dia
Todos os dias, quando nos comunicamos com as pes-
50as, USamOos recursos que sao proéprios da linguagem
poetica. Quando dizemos que alguém “ficou vermelho
como um tomate”, fazemos uma comparacio. Quando
falamos que est “querendo chover”, personificamos o
clima. Quando dizemos que alguém que se machucou
estd “vendo estrelas”, usamos uma metéfora.
Essas expressdes sdo tao usadas que nem prestamos
;l'mns atencdo a elas Ou seja, elas néo nos surpreendem

Caminhdes carregados de metforas, como
o da foto, sdo muito comuns nas ruas de Atenas,
naGrécia. E que metafora (METAGOPEZ) em gre-
go significa simplesmente... mudanga.

N

Catacrese

Catacrese € um nome bem estranho, é verdade...
Parece até nome de doenca! Porém a catacrese nada
mais é do que uma metéfora que, de tanto ser usada
em nosso dia a dia, foi definitivamente incorporada
ao vocabuldrio comum.

Quer ver alguns exemplos?
brago da poltrona cabelo de milho
folha de papel nariz de avido

José Paulo Paes fez um poema repleto de catacre-
ses. Leia-o e preste atencdo nelas:

Inutilidades

_José Paulo Paes

Ninguém coga as costas da cadeira.
Ninguém chupa a manga da camisa.
O piano jamais abana a cauda.

Tem asa, porém nio voa, a xicara.

De que serve o pé da mesa se nio anda?
E a boca da cal¢a se no fala nunca?
Nem sempre o botio estd em sua casa.

O dente de alho nio morde coisa alguma.

Ah! se trotassem os cavalos do motor...
Ah! se fosse de circo o macaco do carro...
Entdo a menina dos olhos comeria

Até bolo esportivo e bala de revélver.

In: E isso ali.
Rio de Janeiro: Salamandea, 1984,
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Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.149)
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Relembramos que a acédo do professor, na interagdo com os alunos,
para estudo das questdes de leitura dos textos, é de extrema importancia, pois € nas
trocas e diadlogos que os significados vao surgindo.

Como bem mencionado por Parisotto e Trevizan (2012, p. 156):

O ensino da leitura requer a competéncia intelectual do professor para
trabalhar, no minimo, um movimento duplo da leitura: o de apropriacdo dos
sentidos ja convencionalizados no contexto sécio-histérico do texto e o de
uma inauguracao de sentidos especificos vinculados a capacidade critica
recriadora do autor e do leitor/intérprete (contextualidade). Para tal pratica
ser viabilizada, sdo necessérias a formacao profissional e a competéncia
leitora do professor.

Lamentavelmente, os livros didaticos vém conduzindo os docentes a
uma superficialidade exigindo dos mesmos formacédo adequada para o ensino de
leitura, porém, ndo fornecem autonomia profissional pela propria leitura critica dos
docentes.

As diferentes situacdes e perfis dos sujeitos da leitura, destacados na
teoria da intertextualidade, tornam evidente a importancia das relagdes dialégicas
entre todos os envolvidos na leitura do texto. Um poema ndo pode somente receber
uma leitura linguistica dos seus signos e, sim, deve, também, ter uma analise das
relacdes intertextuais neles estabelecidas e que ele estabelece (com outros textos),
0 que determina o seu significado social e a sua mensagem ideoldgica. Também
constatamos, nas unidades anteriores, que os autores didaticos ndo fornecem uma
apreciacdo dos sentidos estéticos dos textos; até quando, numa mesma unidade,
sdo trabalhados, conjuntamente, dois textos, o processo intertextual ndo se
estabelece nas propostas de leitura.

Passemos, para exemplificacédo, a “Leitura 3 - Poemas” (Caps. 5): dois
poemas trabalham um mesmo tema, de maneiras diferentes, como apresenta a

Figura 65:



Figura 65 — Capitulo 5 - “Leitura 3 - Poema”

Leitura

Vocé lerd dois poemas de diferentes poetas. Eles tratam do mesmo
assunto, porém de maneira bastante distinta. Repare como a forma e
os sons sdo usados de maneiras diferenciadas.

QSOnopesado

clawdio Thebas

Toca o despertador

E meu pai vem me chamar:
— Levanta, filho, levanta,
t4 na hora de acordar.

Uma coisa, no entanto,
Impede que eu me levante:
Sentado nas minhas costas,
Hai um enorme elefante.

O sono, que estava bom,

Fica ainda mais pesado.

Como eu posso levantar

Com o bichio ai sentado?

Mas meu pai insiste tanto,
Que eu levanto, carrancudo.
Vou para a escola, que remédio,
Com o bicho nas costas e tudo!

In: Amigos do peito.
Sao Paulo: Formato Editorial, 2005,

o

Saio do sono como |
de uma baralha
travada em
lugar algum

Mau despertar

Ferretra Gullar

Nio sei na madrugada
se estou ferido
se 0 corpo

tenho

@

riscado
de hematomas

Zonzo lavo
na pia
os olhos donde
ainda escorre
uns restos de treva.

In: Muitas vozes.

l
F
Rio de Janeiro: José Olympio, 1999. }

assunto dos dois poemas? 1. 0sono e o despertar.

2.Em que momento acorda o rapaz do poema a?

E 0 homem do poema b? 2.Poemaa - de manha; po-
ema b - de madrugada.

3. Em qual dos poemas o sono é considerado
“bom"? 3. No poema a.

4. No poema a, 0 sono chama para a cama. No
poema b, o sujeito é praticamente expulso do
leito. No poema a, o sono é representado como
um elefante. A que é comparado o sono no
poemab? 4. Auma batalha.

5. Qual asua experiéndia pessoal com o despertar?
E parecida com algum dos poemas?

k 5. Resposta pessoal.
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“a 1.0 tema dos dois poemas € parecido. Qual o 6. Identifique as diferencas formais entre os

poemas:

a. Qual deles tem no final de seus versos
palavras com sonoridades parecidas (as
rimas)? 6a.0 poema a.

b. Qual dos poemas tem um ritmo mais
regular? b.0poemaa.

poemas sao bem diferentes. Qual deles é mais
“brincalhdo” e qual é mais “sério”?

=_n

7.0 poema a é mais “brincalhao” e o b, mais “sério”.

8. Vocé acha que a presenca de rimas contribui

para criar o “clima” do poema?
8. Resposta pessoal.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.154)

N
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7. Apesar de terem temas muito semelhantes, os
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A abordagem da leitura (questdes de 1 a 7 inseridas na Figura 65),
reitera 0s procedimentos metodolégicos incompletos ja observados anteriormente.
Todas as questdes (1, 2, 3, 4, 5 e 7) se restringem a identificacdo tematica, de
natureza, portanto, conteudistica. A questao 6 (a e b) se restringem a identificacao
formal da rima (outro procedimento isolado, incompleto, de abordagem do poema). A
altima questdo (8) € refutdvel pela propria linguagem de construcdo do
guestionamento: “Vocé acha que a presenca de rimas contribui para criar “o clima”
do poema?”.

Os proprios autores didaticos trabalharam a informag¢éo do conceito9
de “rima” como sendo, parte constitutiva (caracteristica formal) do poema. Qual a
razdo de tanta obviedade nesta questdo? E, também, qual a razdo da impropriedade

dos autores, ao questionarem se a “rima” “contribui para criar o ‘clima’ do poema?”
afinal, “clima” do poema ndo é tessitura do poema; e no caso, ‘rima” é parte
constitutiva do tecido poético. (e ndo simples instrumento de criacdo do “clima” da
poesia). Se a rima € parte da estrutura formal de construcdo do poema, ela
estabelece relacdes de sentidos com a totalidade do texto, que precisa ser lida pelos
receptores.

Na abordagem destes dois textos confrontados, nao identificamos as
referéncias aos autores e suas épocas ou estéticas literarias, de modo que, para tal
atividade seria necessario auxiliar o aluno e conduzi-lo a perceber as semelhancas e
as diferencas existentes entre ambos. Mas uma vez, nao ocorre leitura estética da
linguagem dos poemas.

E necessario que sejam oportunizadas ao aluno descobertas maiores
da compreenséao do texto, para que o aluno passe a se apropriar do poema como ja
evidenciado por Kleiman (2008, p.65) “a atividade de leitura € como uma interacao a
distancia entre leitor e autor via texto” e devido a esta abrangéncia ocorre a
importancia de se trabalharem os contextos dos textos, pois sera, nestas relagdes,
qgue o aluno leitor compreendera as reais intencées do autor com o texto produzido
e, assim, ocorrera uma possivel apropriacdo ou rejeicao do leitor, de acordo com o
seu repertério de leitura e vivéncias humanas.

Restringindo muito a reflexdo do aluno, as questdes 6, 7 e 8 indagam
informacdes que ndo sao relevantes para a formacao cultural humana e filoséfica do

aluno, no que se refere aos sentidos soOcio-pragmaticos do texto que nao foram
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explorados pelas questdes sugeridas. Os dois textos trazem conteudos reflexivos
importantes, mas nao foram abordados.

E na sequéncia destas atividades, os autores, ainda, apresentam,
depois das questdes formuladas para estudo dos textos, um conteudo intitulado “As
rimas” que aborda o uso das rimas no poema; o texto anunciado, posteriormente,

apos a leitura perde sua utilidade didatico-pedagdgica. Observe-se na Figura 66:
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Figura 66 — Capitulo 5 - “Leitura 3 - As rimas”

\ 9)
As rimas)

m recurso sonoro muito usado em poemas é a ¥ima. Rimas sio repe-

ticoes dos mesmos sons ao final das palavras. Elas auxiliam a marcar
o ritmo dos poemas e os tornam mais agraddveis a nossos ouvidos. Rimas
ajudam a criar uma melodia, uma musica e, muitas vezes, elas nos levam
a saber os poemas de cor.

As rimas sio geralmente compostas com as tltimas palavras ao final de
dois versos. Nesse caso, sio chamadas de finais. Mas elas também podem
aparecer no meio de dois versos g, entio, sio chamadas de rimas internas.

No poema “Sono pesado”, ao lado, encontramos esses dois tipos de rima.
“Levante” e “elefante”, na segunda estrofe, sio rimas finais. Na ultima es-
trofe hd uma rima interna de “tanto” com “levanto”.

As rimas sio ainda consideradas perfeitas quando as palavras termi-
nam com sons idénticos, como “pesado” e “sentado”, na terceira estrofe
do poema de Claudio Thebas. Quando os sons nio sio exatamente iguais,
chamamos as rimas de imperfeitas. No poema “Asas de guarda-chuva”,
da pagina 146, a palavra “pressa”, que tem o som “e” aberto, rima com “ca-
becas”, cujo som do “e” é fechado.

¢ ]

Os poetas também podem optar por nio usar 4 s RECETTA DE POEMA e
nenhuma rima em seus poemas. A auséncia de ri- “
mas no poema “Mau despertar” é intencional. Em 2. Segunda fase: as rimas
outros poemas, 0 mesmo autor, Ferreira Gullar, de- » Retome suas listas “Eu detesto” e “Eu ado-
cidiu usar rimas, mas nesse, nio. Por que ser4? | ro” que foram temperadas com aquelas palavras

: . : ¥ estranhas.
O importante é lembrar que rimas sioumrecur- § : :
s i i S = » Reagrupe os itens (que a partir de agora chama-
so poético muito forte, mas ndo obrigatorio. | remos de versos) de acordo com sua sonoridade.

T IEEEI————=, | Mantenha os versos com sons semelhantes proxi-
Leia o poema “O encontro”, de Mario | mos uns dos DBIGS, A o
Quintana | > Agora, vocé vai acrescentar um novo ingrediente
+\ ) - | nareceita: as rimas. Faga uma lista de palavras que
Subitamente R . o,
= iy bile o0 e o | rimam com as que j& estdo em seu poema.

na esquina ; Pocid, aud . » Dessa nova lista, acrescente ao poema apenas
olham-se, aténitas, comovidas, - as rimas que tém relagao com o tema. ‘
como duas irmds desconhecidas... | > Brinque com a ordem das palavras. Reescreva

In: Batt de espantos. | 0s versos fazendo com que as palavras que rimam

‘ » Mude os versos de lugar. Experimente colocar

4. Por que as rimas sao como duas irmas? ] i : :
1. Porque 530 parecidas‘ ) i 0S Versos QUE rimam um dEPOIS dO Olitl'(). DEPDIS,

2. Transcreva em seu caderno as palavrasdopoe- § ¥ intercale os versos que rimam com 0s que nao ri-

ma que tém sons repetidos, que rimam. { | mam. Qual versao ficou melhor?
; 2. Comovidas/desconhecidas £ 1 Lei Hta do iei
3. Escreva em seu caderno quatro palavras que g EISER PHCHIA ERTNOE 4l 0 jeito que
tenham o mesmo som das palavras que vocé | Escute-o. Assinale o que ainda nao estiver

transcreveu, 3 Resposta pessoal. Sugestao: envolvides/) § [ » Leve o poema “ao forno” por algumas
metidas/parecidas/esquecidas/perdidas. J& &

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.155)
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Trés questbes abordam outro poema de Mario Quintana - “O
encontro”; o proposito dos exercicios € somente identificar as rimas no fragmento do
poema; eles ndo estimulam o aluno a uma busca mais aprofundada sobre a
mensagem do poema. Também na Figura 66, os autores propdem outra “receita de
poema”, pedindo para que o aluno crie um poema; tal proposta faz o aluno pensar
qgue fazer poesia é algo simples, pratico, como seguir uma “receita”; sabemos que
para tal competéncia € necessario um repertério de leituras de poesias,
conhecimentos necessarios da natureza da linguagem do poema; € presumivel que
os alunos do ensino fundamental ainda ndo tenham este repertorio cultural para tal
producao.

Segundo Verissimo (1998, apud KOCH, 2003, p.119):

O conhecimento superestrutural, isto é, sobre as estruturas ou modelos
textuais globais, permite reconhecer textos como exemplares de
determinados géneros ou tipos; envolve também conhecimento sobre as
macrocategorias ou unidades globais que distinguem os varios tipos de
texto, sobre sua ordenacdo ou sequenciacdo, bem como sobre a
conexao entre objetos, bases proposicionais e estruturas textuais globais
[..] que correspondem a um conhecimento especifico sobre como
colocé-lo em pratica, ou seja, um conhecimento de tipo procedural, isto
€, dos procedimentos ou rotinas por meio dos quais esses sistemas de
conhecimento se atualizam quando do processo textual.

Enfim, ndo basta o conhecimento isolado de uma das caracteristicas
formais de um poema (a rima ou o ritmo) para se construir um modelo semelhante; é
necessario que o aluno utilize de suas experiéncias e de variadas informacdes
arquivadas em seu repertorio (enquanto leitor), para que possa exercitar-se na
producéo intelectual (VERISSIMO, 2003, p.119) de um poema.

Concluimos esta analise documental dos procedimentos metodoldgicos

pela “Leitura 4”, inserida nas Figuras 67 (Poema “a”) e 68 (Poema “b"):
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Figura 67 — Capitulo 5 - “Leitura 4 - Poema (a)”

Agora vocé vai ler dois poemas bem diferentes. O primeiro tem um
ritmo forte e marcado, como uma valsa. O segundo tem um ritmo que
vai variando ao longo do poema.

&)

A valsa

casimiro de Abreu

Tu, ontem, Valsavas: Meu Deus!
Na dan¢a — Teus belos Eras bela
Que cansa, Cabelos, Donzela,
Voavas J4 soltos, Valsando,
Co'as faces Revoltos, Sorrindo,
Em rosas Saltavam, Fugindo,
Formosas Voavam, Qual silfo
De vivo, Brincavam Risonho
Lascivo No colo Que em sonho
Carmim; Que é meu; Nos vem!
Na valsa E os olhos Mas esse
T4o falsa, Escuros Sorriso
Corrias, Tao puros, Tio liso
Fugias, Os olhos Que tinhas
Ardente, Perjuros Nos labios
_ Contente, Volvias, De rosa,
1 : Tranquila Tremias Formosa
Voct Sabia? P o 4
e Serena, Sorrias, Tu davas,
(aslml‘ro de Abreu (,18%9' Sem pena P’ra outro Mandavas
1860) foi um poeta romantico A ' :
brasileiro que fez bastante su- De mim! Nao eu! A quem?!
cesso no século XIX, no tem-
o0 em que as valsas nos saldes
posmqn ; Quem dera Quem dera Quem dera
eram muito populares. i ' i
Como todo bom romantico de Que sintas Que sintas Que sintas
sua época, Casimiro levava uma As dores As dotes As dores
vida boémia e acabou por mor-
De amores De amores De amores
rer de tuberculose, com apenas
21 anos, logo apés a publicagio Que louco Que louco Que louco
de seu inico livro de poesias, Senti! Senti! Senti!
chamado Primaveras.
Quem dera Quem dera Quem dera
Que sintas... Que sintas!,.. Que sintas...

Glossdrio

co'as: com + as.

lascivo: sensual.

perjuro: que quebra o
juramento.

. silfo: espirito do ar.

Fonte: RODELLE; NIGR

— Nio negues,
Nio mintas...

— Euwil..

n

0;CAMPOS (2009, p.158)

- Nio negues,
Nio mintas...

—Euvil...

e b o

— Nao negues,
Nio mintas...

- EBuvil.. [..]

In:Magary T. Gongaves; Zzria T. o AQuino; Zima Bevobt (org). Antologia de antologias.
Sio Paulo: Editora Musa, 1995. p. 228.
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A Figura 67 expde versos de Casimiro de Abreu. Embora os autores
didaticos informem, resumidamente, que Casimiro é poeta romantico do século XIX,
nada apresentam sobre as tematicas e o estilo especifico do poeta, com destaque
para o uso especial que o compositor fazia para expressar conteudos de sua propria
época. Nenhuma questdo estimuladora da observacdo (dos leitores) sobre as
especificidades dos signos trabalhados pelo artista romantico foi elaborada. Os
autores se limitaram a colocar um glossario, com o sentido literal de quatro formas
linguisticas: “co/as”; “lascivo”; “perjario”; “silfo” - como se bastasse uma listinha de
palavras explicitadas pelo diciondrio, para compreensao leitora das relagbes de
significados produzidos pelo ato artistico do poeta.

Na sequéncia direta, sdo citados outros versos de outro poeta (Klaus

Burkharst), inseridos no poema “A locomotiva”, conforme consta na Figura 68:
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Figura 68 — Capitulo 5 - “Leitura 4 - Poema (b)”

e ELSS o T e £ - E——_ . . IS
a 'jra
@ Klauws Burkhardt > ' P
a lo: “ico mo
a lo co mo

a o o mo
a lo co mo
a lo co mo

a lo como

a locomo
alocomo

1111111111111 211110111

vavava
vavava
vavava
va
va

va

Tradugdo: Renald Claver.
(Tradugio inédita.)

b. Vocé acha que é possivel fazer um poema
que “encaixe” nessa batida? b- Resposta

4. Ouca com atencdo a leitura em voz alta que
o professor fara do poema “A valsa”.

pessoal.
1 2.Nesse poema, 0 eu poético se dirige a uma ¢. Tente reproduzir em seu caderno dois ver-
© moga. sos que tenham um ritmo semelhante ao i
5 1si a ¢. Resposta 3
a. 0 que ele diz que ela estava fazendo ta msie que et escolliey. 1€ T :
ontem? 2a. Ela dancava valsa com outro rapaz. 5. Organizados em grupos, leiam o poema “A lo-
b. Como o eu poético se sentiu ao ver a moca comotiva”. Escolham dentre vocés quem lerd o
dancar valsa? 2. Ele sentiu dores de poema em voz alta. O professor vai organizar
" amor; teve citime. uma leitura coletiva.
3. Releia “Avalsa” e responda: . )
A 6. A partir da leitura responda:
a. Quantas silabas gramaticais tem a grande ) .
maioria dos versos? 3a. Trés. a. 0 que os espagos entre as silabas dos seis
P i primeiros versos sugerem? 6a. 0 movimento
b. Vocé ja ouviu uma valsa? O poeta procu- e 3 d_da_iocqmodh\f?a-
: : : el . Por que esses espacos vao diminuindo?
rou recriar 0 ritmo desse tipo de musica i Pogwe s S S ndod ;
no poema. Como vocé acha que ele bus- ¢. O que sugere a repeticao da vogal “i” no
cou fazer isso? b. Usando versos com o mesmo nono verso? c. O apito do trem.
nimero de silabas.
4. Escolha uma musica de que vocé goste e que d. E a repeticdo, nos tltimos trés versos, da
seja boa para dancar. silaba “va"? d. Alocomotiva partindo
) o iy ] ou parando.
a. O ritmo dessa misica € rapido ou lento? 7, Com suas palavras, explique o que esse poe-
4a. Resposta pessoal. ma descreve. 7. Resposta pessoal.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.159)

P N
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O jogo simbodlico explorado no espaco em branco da folha, pelo poeta
Klaus Burkhardt, marca, visualmente, para o leitor, o ritmo inicial compassado da
“locomotiva” (palavra-chave do titulo do poema em questdo) que evolui da
velocidade pausada (a lo co mo) reiterada e acentuada em cada verso, até atingir a
alta velocidade da maquina em pleno movimento (a lo como); (a locomo); (alocomo);
com o proprio autor, que nem é apresentado, neste caso, aos leitores, para a leitura
dos poemas citados nas Figuras 67 e 68; os autores didaticos procedem,
igualmente, de forma redutora, ndo explorando, de forma profunda, as funcdes dos
signos, das rimas e dos ritmos na totalidade significativa (unitaria) dos textos.

As questbes (1 a 7) inseridas na Figura 68 se referem a todos os
poemas citados (a e b). As indagacdes contidas em 1, 2, 3 e 4 se limitam ao poema
de Casimiro de Abreu. As questdes 1 e 2 destacam a importancia de o poema “A
valsa” ser ouvido (ndo s6 lido); e questionam (2.a e 2.b) sobre elementos episddicos
(periféricos) do texto: o que estava fazendo a moca (“dancando”) e o que o eu
poético “sentiu” quando viu a moc¢a dancando (inferéncia e ndo interpretacao).

As questdes 3.a e 3.b se limitam a observacdo e contagem dos
simbolos (na construgdo do ritmo da valsa), mas ndo estimulam a leitura do ritmo,
associado ao significado global do texto, por exemplo: valsa X produgdo romantica X
poesia X amor X signos especificos do texto, como: “danca” X “voavas”
(desligamento do real) X “faces” X “rosas formosas” X “lascivo” X “carmim” (paixao
romantica/amor idealizado/sensualidade disfarcada) X “belos cabelos” X “saltos” X
“resaltos” (liberdade de ser) X “olhos escuros” X “puros” X “perjurios” (mistérios da
alma) X “silfos” X “sonhos” X “labios de rosa” X ‘dores de amores” (amores néo
correspondidos) X “amor impossivel” X “romantismo”. Enfim, ndo houve proposta de
leitura do poema e sim apenas identificacao de elementos formais isolados. Por isso,
a teoria sobre ritmo e métrica s6é vem, depois, na Figura 69.

Nos estudos tedricos desta pesquisa e também no Livro Didatico de
Rodelle, Nigro e Campos (2009, p.60) é citada a importancia de se avaliar o contexto
do autor, fazendo, na leitura do texto, as seguintes perguntas: “Quem fala? Para
guem? Com que finalidade? Em que época e em que contexto sécio-histérico?”. No
entanto, observamos auséncia de atividades que realmente explorem a autoria, 0
contexto do texto e a abordagem artistica dos poetas mencionados, nas linguagens

de suas composigoes.
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As teorias estdo sempre inseridas, no Livro Didatico em andlise, em
situacdo posterior a situacdo inicial de apresentacdo dos textos e das questdes
sugeridas para sua abordagem. Assim é que, depois de proporem atividades de
leitura dos poemas de Casimiro e de Klaus, os autores, nas paginas subsequentes,

colocam um texto intitulado “Ritmo e métrica”; considere-se a Figura 69:

Figura 69 — Capitulo 5 - “Leitura 4 - Ritmo e métrica”

Ritmo e métrica

itmo é uma palavra que vem do grego (rhythmds) e que indica movi-
ento ouruido que se repete. Todos os dias, vocé repete muitas coisas:
acorda, come e dorme. Sua vida tem um ritmo. E enquanto vocé faz tude
isso, dentro de vocg, o ar entra em seus pulmées e sai deles em um movi-
mento constante. Mas se vocé for jogar bola, por exemplo, o ritmo de sua
respiracio vai se acelerar, nio é mesmo?

Pois bem, poderiamos dizer que o ritmo é a respira¢io do poema. O rit
mo € como uma musica criada a partir da repeticdo de sons fortes e fracos
nos versos de um poema. Além disso, ele também pode ser marcado pela
repeticdo de palavras ou de grupos de palavras. Quando repetimos o mes
mo grupo de versos ao longo do poema, temos um refrio.

Ao lermos novamente o mesmo grupo de palavras, a mesma palavra ou
as mesmas letras, isso causa um efeito, um efeito ritmico. Mesmo que leia-

mos um poema em siléncio, podemos “ouvir” os sons das palavras e o seu
ritmo dentro de nés.

Integrante de grupo
de Maracatu, em Nazaré
da Mata (PE), no carnaval

de 2006. A miisica e o poe-
ma témuma pulsagao, 0 rit-
mo que movimenta o mara-
catu & o mesmo que pulsa
no poema,

A medida dos versos

Como vocé ja deve ter percebido, os versos de um
poema tém uma medida, que é determinada pela

quantidade de silabas. Essa medida dos versos aju-
@8, da a construir o ritmo do poema.

e 8 & 8 & & 0 5 4 0 0 8 B B O B B B BN B 080D
)

No poema “A valsa”, por exemplo, a silaba fo
te dos versos cai sempre na segunda silaba. Vej:
abaixo:

Val / SA / (vas):

~ Teus / BE / (los)
Ca / BE / (los),

Ja / SOL / (tos),
Re / VOL / (tos),
Sal / TA / (vam),
Vo / A / (vam),
Brin / CA / (vam)

Esses versos sdo considerados versos de duas
silabas. E vocé pode perguntar: “Mas eles
tém trés silabas cada um?” E que, na po=
esia, contamos s6 até a ultima silaba
forte do verso, ou seja, a ultima
\‘ silaba ténica, que é a marca-
= ¢do mais importante.

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.160)
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Estabelecendo um didlogo com o aluno leitor, os autores didaticos
falam sobre o ritmo presente em nosso dia-a-dia e, principalmente, sobre as
caracteristicas sonoras que habitam os refrées dos poemas.

Outros ensinamentos teéricos sao ofertados, tanto pela Figura 69
(“refrao” e “medida de verso”), como para conhecimento (ainda que superficial) de
“versos regulares” e “irregulares”, conforme consta na Figura 70, transcrita na
sequéncia:

Figura 70 — Capitulo 5 - “Leitura 4 - Poema” (Atividade Proposta)
| SRS WY

Reveja agora alguns versos de "A porta”, do poeta Vinicius de Moraes:

Eu/a/bro/de/va/ga/RI/ (nho)
Pra / pa /ssar / o / me / ni / NI / (nho)
Eu /a /bro /bem / com / cui / DA / (do)
Pra /pa/ssar /o /na/mo /RA /(do)

Eu/a/bro /bem / pra/zen / TEI / (ra)
Pra /pa/ssar /a/co/zi /NHEI/ (ra)
Eu/a/bro /de/su /pe / TAO
Pra/pa/ssar /o /ca/pi/ TAO.

Como vocé pode observar, essas duas estrofes sio construidas com
versos de sete silabas, também chamados heptassilabos ou redondilhas
maiores.

Quando todos os versos de um poema tém a mesma medida, dizemos
que eles sdo versos regulares. Hi poemas, no entanto, compostos por
versos de medidas diferentes. Reveja um fragmento do poema “Mau des-
pertar”, de Ferreira Gullar:

Sa/io /do /so /no/CO /(mo)
de /u/ma /ba/TA /(lha)

tra /va/da/EM

ln / gar /al / GUM

L]
-
L d
-
[ ]
]
L]
L]
-
-
L]
L]
L]
L]
-
-
-
L]
L]
-
-
L]
L]
L
L]
.

Esses versos nao sio do mesmo tamanho, nio
é mesmo? Aos versos que tém medidas diferen-
tes, como os que vimos acima, damos o nome de
versos irregulares.

f

UmMA RECEITA DE POEMA

3. Terceira fase: o ritmo
. » Vamos tirar do forno os poemas “Eu de-
/' testo” e “Eu adoro”, aos quais ja foram adi-
cionadas estranhezas e rimas, (J4 estd bem
melhor do que aquela lista inicial!)
» O préximo passo é coloca-lo na forma. Ou seja,
vocé vai ajustar o ritmo de seu poema. 4
- Repare nos versos de seu poema. Anote quantas > Leia 0 poema em voz alta novamente. Ouca-o
silabas tem cada um dos versas. bem. O qu;eo vocé plodena fazer para que o ritmo fi-
& : =feofes casse mais forte? Talvez vocé possa repetir as mesmas
hnﬁg?&“ﬁ;ﬁﬁfﬂﬁ :;nms ajrtosc?\an‘:ej":le;seu: palavras? Ou seria melhor tirar palavras, deixando o
organizacdo do texto fica melhor. poema mais enxuto? . a2
» Mexendo numa palavrinha aqui, tirando outra dalj, * Fasa as alteracdes ritmicas que julgar necessarias
tente fazer com que o nimero de silabas dos versos &M S€U poema. L |
de cada um dos blocos fique semelhante. » Por fim, ele esta pronto para “ser servido”.

—— - —— — — - - |

161

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.161)
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Apés a insercdo destes conteldos tedricos do poema (refrdo/medida
de versos/versos regulares e irregulares) novamente é proposta, pelos autores do
livro didatico, a tal da “receita de poema”, para exploracdo de um ingrediente
especifico de poesia, ou seja, o ritmo. Volta-se, entdo, a proposta de criacdo do
poema “Eu detesto”/ “Eu adoro”, montados, inicialmente, a partir de sugestdes
didaticas (a nosso ver, equivocadas) das “listas de palavras”.

Todas as acOes desencadeadas, na sequéncia desta Atividade
(“Receita de Poema”), ou seja, colocar o texto na forma; ajustar o ritmo; anotar
guantidade de silabas de cada verso; agrupar os versos em estrofes (longas X
curtas e vice-versa), denunciam a predominancia da forma na preocupac¢do didatica
do ensino/aprendizagem do poema.

Com esta atividade, esvaziada de significado, o livro didatico em
analise desconsidera o elemento do contexto (memdria intertextual do autor e do
leitor) no ensino da leitura e da producédo de textos, inviabilizando o processo de
uma leitura completa do texto ou a producéo eficiente (de cunho histérico-social) da
escrita.

Rodelle, Nigro e Campos sempre apresentam 0s conceitos tedricos
sobre o género estudado depois das propostas de exercicio de leitura dos textos,
uma caracteristica metodoldgica muito presente no livro didatico em andlise;
contudo, tal metodologia compromete a compreensao total e profunda dos textos
apresentados e lidos antes do conhecimento dos conceitos, pois, 0 aluno nao fara
relacbes coerentes e coesivas no ato de leitura.

Como ja afirmamos, no final de cada capitulo, os autores didaticos
apresentam um texto de linguagem visual para estabelecimento de um dialogo com
0 género estudado. Finalizando o estudo do poema, no capitulo 5, o Livro Didatico
apresenta a “Leitura de Arte” de uma pintura surrealista, de René Magritte (Figura
71):
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Figura 71 — Capitulo 5 - “Leitura da arte”

Observe abaixo uma pintura do artista belga René Magritte (1898-1967).
O pintor fazia parte de um movimento chamado surrealismo, que buscava
trazer para a pintura influéncias do inconsciente e dos sonhos.

Como vocé percebe este quadro?

1. Neste quadro surreallsta Rene Magntte USou um recurso que tambem é usado na Ilnguagem po-
ética. Qual 0 nome desse recurso poético? 1. Repeticao ou paralelismo.

2. Na sua opiniao, os homens estio caindo, subindo ou flutuando no ar? 2. Resposta pessoal,

3.. Imagine que vocé ¢ o pintor desse quadro e dé a ele um outro nome. Como vocé poderia intituld-lo?
3. Respasta pessoal,

Fonte: RODELLE; NIGRO; CAMPOS (2009, p.170)
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Apés a observacao do contetdo da Figura 71, notamos que nenhuma
ponte pode ser estabelecida entre os poemas estudados no capitulo 5 e a pintura de
Magritte. O fato de serem ambos (poema e pintura) de natureza artistica, ndo é
suficiente para buscarmos semelhancas ou mesmo querer equiparar recursos
poéticos entre dois géneros tdo diferenciados, como querem propor 0s autores
didaticos, ao destacarem as técnicas do “paralelismo” e da “repeticdo”, tanto nos
poemas estudados, como na pintura de Magritte.

A linguagem visual necessita ser inserida no repertério de leituras dos
alunos, que precisam ser ensinados a ler as relagbes estabelecidas pelos signos
(cores/ formas/ monumentos/ gestos/ luzes/ sombras/ espaco aberto e fechado/
dimensdes anteriores e posteriores/angulos e posicdes) na pintura. No entanto, sem
nenhuma funcdo cultural prévia, apresentar aos alunos um quadro de Magritte
(1955), sem contextualizagcdo completa de sua pessoa, de sua obra, de sua
tendéncia artistica estética (surrealista), das caracteristicas especificas desta
tendéncia e propor que os alunos: identifiquem recursos técnicos semelhantes aos
usados nos poemas (como repeticdo e paralelismo) constitui uma pratica
equivocada; “imaginem-se pintores e deem outro titulo a obra”, “digam o que
perceberam ao olhar o quadro”; constituem, no minimo, um comportamento didatico
irrelevante, inadequado, inoportuno. Questdo como: “Na sua opinido, os homens
estdo caindo, subindo ou flutuando no ar?” induzem o aluno a respostas pessoais,
desvinculadas do texto.

Desvinculagcéo do texto ndo implica leitura, esta envolve o dialogo do
leitor com todos os signos do texto e com as descobertas das inten¢des do texto no
contexto da producdo. O titulo de uma obra resume, estrategicamente, a finalidade
de todas as relacbes dos signos e das suas combinagdes na organizacdo da
mensagem do texto criado, pelo artista. Qual o sentido de, sem interpretacdo do
texto visual, propor que o aluno crie um outro titulo pra o quadro?

“Golconda” constitui uma obra intrigante e repleta de significados
ideologicos expressos por Magritte, no estilo surrealista.

Nos estudos de semiotica, as obras de arte sdo consideradas
linguagens especificas, cujos processos de producdo e recepcao constituem
processos peculiares de organizacdo de significados, evidenciando as acfes
singulares dos signos, e dos signos com seus criadores (TREVIZAN, 2004, p.149). A

questdo 2 reduz o significado ideoldgico e estético presente na pintura, quando
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pergunta ao aluno se, na sua opinido, “os homens estdo caindo, subindo ou
flutuando?”, na pintura de Magritte; os homens de Magritte representam situacoes
sociais; eles estdo suspensos no ar, elevando-se a caminho do céu, todos iguais
com a mesma causa e situacdo; enfim, uma multiddo de homens inominados, que
se esforgcam para passar indiferentes em um mundo repleto de pessoas iguais;
muitas outras reflexdes poderiam ser provocadas, contudo, lamentavelmente, o
conteudo reflexivo que poderia ser extraido desta pintura foi desprestigiado no
estudo da mesma.

Como vimos na questdo 3, os autores didaticos, de modo redutor,
pedem para que o0 aluno invente outro nome para a pintura, sem nem mesmo
discutir o titulo da prépria obra “Galconda”; Magritte deu este nome a pintura em
homenagem a uma maravilhosa cidade indiana. Em vez de buscar as rela¢cdes dos
signos explorados por Magritte e suas relagbes com o titulo criado, os autores
didaticos propdem a criacdo de um outro nome para a obra.

Para uma leitura competente, tanto do texto verbal quanto do né&o

verbal, € muito importante identificar a autoria do texto e situar o autor no tempo e no
espaco historico-social, identificando a ideologia do texto. (TREVIZAN, 2002, p. 20)

Assim, o0s procedimentos metodologicos utilizados pelos autores
didaticos, neste capitulo, ndo norteiam o aluno leitor sobre o caminho do
desenvolvimento da leitura; ele se distancia, cada vez mais, das interpretacdes
textuais, de modo a transformar a leitura produtiva (pautada em significados
existenciais) em exercicios superficiais e repetitivos de identificacdo Unica de
aspectos formais isolados das obras artisticas.

A presente Andlise Documental envolveu, portanto, o conferimento da
qualidade dos procedimentos metodoldgicos dos autores didaticos do LIVRO
“Portugués: a arte da palavra”, pautados no anuncio da valorizacdo da Teoria da
Intertextualidade para o ensino/aprendizagem de leitura. Diante da impossibilidade
de analisarmos todas as Atividades de todos os capitulos do Livro, para néo
tornarmos o0 estudo repetitivo/cansativo, para realizagdo da investigacao,
procedemos a selecdo da parte introdutoria do Livro Didatico, (Cap.1l), onde sao
teorizados 0s tépicos conteudisticos fundamentais sobre
Lingua/Linguagem/Texto/Leitura; o Capitulo 2, que prioriza o estudo das Fabulas,

género que permite o conhecimento da pratica narrativa (oral/escrita), o Capitulo 5,
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onde se insere o Estudo do Poema, de linguagem especifica, literaria; e, ainda as
Atividades de “Leitura da Arte”, inseridas no final de todos os capitulos analisados,
com destaque para o ato de recepcéao de linguagem visual.

Com esta analise, elaboramos uma amostragem das inadequacdes
metodoldgicas utilizadas pelo Livro Didatico para Ensino da Leitura, nas
modalidades envolvidas acima (narrativa/poemal/linguagem visual) que seréo
retomadas e descritas nas Consideracdes Finais desta Dissertacdo (Paginas

Subsequentes).
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CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos na Analise Documental de alguns capitulos selecionados
para estudo, as paginas de abertura de cada um, como ja mencionado pelos autores
didaticos, sdo importantes, porgue proporcionam ao aluno o contato inicial com o
conteudo do capitulo que sera trabalhado.

No capitulo 3, por exemplo, como pudemos notar, o tema principal foi o
uso do “verbete” e sua abordagem nos dicionarios e enciclopédias; e também os
meios para se fazer uma pesquisa, tanto nos livros quanto digitais. O texto de
abertura demonstra ser, em alguns capitulos, como é o caso do Capitulo 3,
informativo e produtivo; ele faz uma pequena explanacédo dos tipos existentes de
livros, levando o aluno leitor a compreender a real funcéo de um livro de consulta; o
texto também elucida o aluno sobre a nossa necessidade de informagfes mais
precisas sobre o mundo em que estudamos e vivemos.

De modo a induzir os alunos a retomarem seus conhecimentos sobre o
género abordado no capitulo 3, os autores didaticos proporcionaram 4 guestoes,
relacionadas a situacdo do cotidiano, como, por exemplo, onde pesquisamos para
saber sobre como fazer um soro caseiro; ou até mesmo sobre o desmatamento na
Amazonia; podemos crer que, a principio, tais questdes podem agucar a curiosidade
do aluno, mas as atividades posteriores ndo dao continuidade a tais curiosidades.

Os autores elucidam o contexto da abordagem social e cultural do
género “verbete”, lembrando-nos de que, para compreendermos determinados
textos, precisamos de ajuda de livros como o “diciondario”, para envolvermos 0 uso
da palavra no texto. No entanto, como ja mencionado por Trevizan (2000, p.19) “a
palavra ndo se esgota em si mesma, mas, ao contrario, estabelece uma rede de
conexoes”.

Neste sentido, o Livro Didatico analisado deixa a desejar. Repassa
conteudos informativos, mas ndo estabelece o didlogo deste conteudo apresentado
com 0s mecanismos de relacdes de sentidos, estabelecidos, necessariamente, no
ato de toda e qualquer leitura: sentidos de dicionario (quando o0s signos se
relacionam entre si) e sentidos pragmatico sociais (quando os sentidos se
relacionam com 0s usuarios) autor e leitor - seres sociais, contextualizados no tempo

e no espaco histérico-social.
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Embora os autores didaticos tenham anunciado, em todos os capitulos,
a relevancia do contexto social na determinacdo dos sentidos dos textos, nas
atividades de leitura sugeridas, se detiveram apenas em questdes conteudisticas
periféricas, informadas pelos sentidos literais (de dicionario) ou se perderam,
exclusivamente, na demonstracdo dos recursos de linguagem, especificos de cada
género tratado, sem relaciona-lo, necessariamente, a rede complexa de signos (de
sentidos internos e externos) ativados no movimento de criagdo dos textos. A teoria
da Intertextualidade, que valoriza todas estas relacdes profundas do texto e seu
autor; do texto e seu contexto de origem; do texto e do leitor; do leitor com o autor no
movimento especifico da criacdo do texto, ndo foi explorada nas Atividades de
Leitura, propostas pelo Livro Didatico de Rodelle, Nigro e Campos (2009). Esvaziou-
se a teoria, na super valorizacdo dos aspectos formais do texto, pela identificacédo
redutora de detalhes estruturais, elementos episddicos e tracos teméticos dos
modelos selecionados para a leitura.

Rodelle, Nigro e Campos, no capitulo 3, (2009, p.84) destacaram que
os dicionarios “tém uma funcdo muito importante, que é a de nos ajudar a ampliar
nossas competéncias linguisticas”; temos que pensar nas competéncias leitoras,
unindo o estudo da semantica classica (que faz do sentido literal seu campo de
estudo) ao estudo da semaéantica pragmatica, que coloca o contexto de origem do
texto como elemento determinante da significacéo total do texto.

A palavra soO se explica nos discursos, de modo que podemos crer que
o significado de uma palavra ndo se esgota nela, mas estabelece uma série de
relacdes sociais, ja que toda linguagem é de natureza social, compaosita, histérica,
processual.

Os autores didaticos fazem uma pequena explicacdo no Livro sobre o
contexto historico do proprio dicionario e acrescentam a este contexto os modos de
uso pessoal dos signos; assim, segundo Rodelle, Nigro e Campos (2009, p. 84) “o
contexto sempre da dicas a respeito do significado das palavras”, porém
destacamos que, o contexto ndo sé da dicas, mas define o sentido final da palavra
no discurso. Trevizan (2000, p. 19) nos elucida que “o préprio texto, na sua relagéo
com o contexto, constitui um espaco de producéo social de significacdo, restando,
para a lingua, a funcéo de instrumento desta producao”.

E importante que a proposta de estudo dos géneros venha conectada e

relacionada ao contexto de origem dos mesmos; o processo de significacdo da
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linguagem, como ja anunciamos, exige do leitor o reconhecimento das relagbes
estabelecidas entre os signos e 0 mundo; por isso a importancia de fornecermos
atividades aos alunos que os habilitem a uma leitura completa de todas as relacdes
(linguisticas, visuais, contextuais, socio-ideologicas) dos signos, na leitura dos
textos.

O aluno, ao ler, formula hipéteses e é através dessas hipoteses que o
aluno leitor cria uma rede de sentidos sociais; porém, quando as palavras séo
apresentadas fora de contexto, ndo possibilitam relacdes e muito menos hipoteses,
de modo a perderem seus significados e se tornarem elementos neutros.

Colomer e Camps (2002, p.43) afirmam:

Todas as expectativas graficas, léxicas, morfolégicas ou seménticas
combinam-se, reforcam-se mutuamente, de tal forma que o leitor utiliza a
ajuda do contexto simultaneamente em todos os niveis de
processamento para descartar as possibilidade de aparicdo de outras
unidades e ajudar ao maximo suas hipéteses.

Dessa maneira, no ato da leitura completa, o aluno tem a possibilidade
de confirmar as hipoteses, através da compreensao da palavra ou de outro signo
vinculado a compreenséo do contexto situacional, pelo qual os efeitos de sentidos
sao gerados.

Podemos afirmar, nestas consideracdes finais, que, no estudo do texto,
ou seja, nas atividades de leitura propostas pelos autores didaticos, nota-se a
importancia declarada (teoricamente) do contexto social para o entendimento das
palavras, porém ndo € operacionalizado este conceito, impedindo os alunos de
alcancarem, na leitura, diferentes relacbes de sentidos; Koch e Elias (2011, p.9)
afrmam que o estudo das palavras requer muito mais do que s6 o simples
reconhecimento linguistico, porque o aluno, no ato da leitura, é levado a mobilizar
vérias estratégias tanto de “ordem linguistica como de ordem cognitivo-discursiva [...]
com o fim de levantar hipoteses, validar ou ndo as hipéteses formuladas, preencher
as lacunas que o texto apresenta, enfim, participar, de forma ativa, da construcdo do
sentido”. Tais procedimentos ndo comparecem nas Atividades de Leitura, sugeridas
pelo Livro Didatico, nos capitulos que tratam dos diferentes géneros.

E elogiavel o envolvimento dos autores com as diferentes modalidades
de géneros e de linguagens em todos os capitulos do livro. No entanto, € lamentavel

que, nas Atividades de Leitura, ndo se especificam 0s recursos tipicos de construcéo
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da linguagem (em cada modalidade) e ndo se exploram os sentidos pragmatico-
sociais, decorrentes das relacfes dos signos firmados nos textos com seus proprios
usuarios (autores e leitores). E lamentavel, por exemplo, constatar que os autores
didaticos, ao afirmarem que uma palavra tem muitos significados, valorizando,
portanto, o conceito representativo das coisas pela linguagem, o fagcam somente
para ensinarem palavras “homofonas” (Caps.3, p.88).

Como pudemos perceber, pela analise dos capitulos, os autores
didaticos discutem os varios significados que pode ter uma mesma palavra. Rodelle,
Nigro e Campos (2009, p.34), no capitulo 1, citam que “as palavras sdo elementos
gue formam a frase” e ressaltam, no capitulo 3 (2009, p.84), que “o contexto sempre
da dicas do significado das palavras”. No entanto, as Atividades por eles propostas
se restringem a descoberta do sentido literal das palavras; a leitura de partes
conteudisticas ou a identificagdo de instrumentos e técnicas formais usados no
texto.

Como elucida Bakhtin (2011, p.289), “a lingua como sistema possui,
evidentemente, um rico arsenal de recursos linguisticos, lexicais, morfologicos e
sintaticos”, mas todos estes recursos implicam rela¢des dialégicas com o contexto
histérico-cultural dos usuarios.

No entanto, em nossa analise documental, percebemos que o0 primeiro
texto anunciado pelos autores didaticos, no topico “Lingua em Uso”, intitulado
“Girias”, € um texto que se encontra deslocado dos textos posteriores; apesar deste
texto anunciar as caracteristicas das girias, ndo é fornecido ao aluno leitor uma
reflexdo mais profunda sobre elas em seu contexto social e cultural e como elas
influenciam no meio comunicativo. Muitas reflexdes poderiam ser realizadas a partir
deste tema.

Como sabemos, a giria € uma linguagem de carater popular, criada e
usada por determinados grupos sociais; seu carater de uso se diferencia conforme a
época e, muitas vezes, deixa de existir, caindo em desuso. De certa forma, todos os
grupos sociais possuem uma giria como: os estudantes, advogados, jogadores de
futebol, médicos, policiais, vendedores, entre outros; a abordagem deste tema
proporcionaria muitas reflexdes sobre o contexto vivencial do aluno leitor, porém,
infelizmente, ndo identificamos nenhuma provocacao aprofundada, nem mesmo nas
atividades onde sédo propostas questbes de abordagem do conteudo tedrico das

girias.
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Descontextualizado do contetdo anterior (girias), € langcado no livro, na
seguéncia, um outro estudo intitulado “Palavras parecidas”, abordando-se os termos
“homofonas”, “homaografas” e “parbnimas”; para cada termo é dada uma explicacéo
e sao elaborados exercicios de fixacdo de conteudo, limitado ao ensino gramatical
da ortografia. E dada, portanto, com este estudo, uma pausa no processo de ensino
de leitura de textos.

Martins (2007, p.31) resume, assim, as concepc¢des que sao praticadas

no ensino da leitura:

1) como decodificagdo mecéanica de signo linguistico, por meio de
aprendizagem estabelecida a partir do condicionamento estimulo-
resposta (perspectiva behaviorista-skinneriana);

2) como processo de compreensao abrangente, cuja dinamica envolve
componentes  sensoriais, emocionais, intelectuais, filosoficos,
neurolégicos, tanto quanto culturais, econémicos e politicos (perspectiva
cognitivo-socioldgica).

O autor citado reforga, ainda, que a ultima concepcdo é que da
condicdo melhor de formacdo da competéncia leitora do aluno e implica uma
abrangéncia maior no aprofundamento dos sentidos do texto, Martins (p.33) ainda
afirma que “decodificar sem compreender é inutil; compreender sem decodificar,
impossivel”; por isso a importancia de ser trabalhada a compreenséao das palavras
com a compreensao do texto e da vida.

Passamos, na sequéncia, a uma sintese final das nossas observacdes

efetuadas na Analise Documental do Livro analisado:

. 0s autores didaticos, nos pressupostos tedérico-epistemolégicos
da Colecdo Didética construida, evidenciam a relevancia do
contexto socio-historico de origem dos textos no processo de
leitura. No entanto, as fontes das mesmas, ora sao informadas,
de forma insuficiente, com pouquissimos dados colaborativos
para a andlise mais profunda, de perspectiva “cognitivo-
sociologica” (MARTINS, 2007). Por exemplo, as informacdes das
tendéncias surrealistas na pintura de Magritte ou a tendéncia
romantica de Casimiro de Abreu no poema da valsa, sdodados
gue foram repassados aos alunos, mas ndo foram explorados
em leituras intertextuais, nem pelo didlogo com outros textos dos

autores citados, para conhecimento da tendéncia estética
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anunciada, nem para reconhecimento, em cada texto
apresentado, dos dialogos possiveis entre as caracteristicas da
linguagem construida inspirada nas tendéncias apresentadas e
presentes, também, nos outros textos de discursos diferenciados

(géneros diferentes, como poema e pintura).

. 0s autores didaticos ressaltam, em textos tedricos, conceitos
sobre as linguagens dos géneros selecionados para o estudo;
mas, além de estes conceitos serem explicados em unidades
posteriores as unidades do livro, nas quais ocorreram as
atividades de leitura, estas se limitaram a identificacdo de
teorias, instrumentos de composicado estrutural (formal) dos
textos e ndo foram aproveitadas para revelarem o contexto
social de origem dos textos; assim, a leitura proposta que
deveria ser vertical (texto X contexto) e horizontal (leitor X autor
X texto), na descoberta da criatividade da linguagem construida
pelo autor e valorizada pelo leitor; mas néo foi 0 que ocorreu.
Em outros termos, a Teoria da Intertextualidade (Bakhtin e
Kristeva), que envolve necessariamente a leitura dupla: vertical,
(ambivalente) e horizontal (dialégica) ndo foi exploraas no
LIVRO analisado, em nenhuma das Unidades estudadas.

Confirmou-se, portanto, usando, hovamente, a teoria de Martins (2007)
gue a leitura foi trabalhada apenas na “perspectiva behaviorista-skinneriana”, sendo
a aprendizagem estabelecida pelo “condicionamento estimulo-resposta”. A
“perspectiva cognitivo-sociolégica” que envolve um processo abrangente de
compreensao do texto de leitura ndo foi explorada; as atividades de leitura propostas

nos Capitulos analisados, nesta dissertacéo, se limitaram desta forma a:

1. identificacdo simplista de elementos estruturadores (formais) dos
géneros estudados, condicionada a mera decodificagdo linguistica, desvinculada dos
usos sociais dos signos:

1.1 no estudo das “fabulas”. questdes limitadas a identificacdo da

“moral”, sem o devido estabelecimento entre as relagdes de sentidos linguisticos e
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sociais/culturais da “moral” com as acdes dos personagens, intriga X mensagem
humana/existencial;

1.2 no estudo do “poema”: identificacdo de silabas poéticas; verso;
estrofe; refrdo; rimas; ritmo, desvinculados dos sentidos funcionais destes recursos
na organizacao total da significacdo humana/existencial dos conteidos( mensagens
dos poemas);

1.3 na “Leitura da Arte”: identificacdo isolada de uma ou outra
caracteristica da linguagem artistica do texto, desvinculada da totalidade significativa
da obra selecionada para leitura; auséncia de relacdes entre o conteudo do texto e
os sentidos expressos formalmente; ndo valorizacdo da condi¢do social, historica,
cultural, filoséfica do homem. Como observamos, o tépico “Leitura da arte” é
proposto no final de cada capitulo para se abordar a leitura de linguagens nao
verbais, relacionadas aos géneros trabalhados nos capitulos. Segundo Rodelle,
Nigro e Campos (2009, p.18), a intencdo é de “levar o aluno a reconhecer e
decodificar elementos em obras de arte visuais, [...] imagens que de alguma maneira
se relacionam com os conteudos trabalhados no capitulo”. Como mencionamos, 0s
préprios autores didaticos, o que eles chamam de “Leitura da Arte” (visual) se
restringe, apenas ao relacionamento com os CONTEUDOS TRABALHADOS NOS
CAPITULOS. E lamentavel, pois poderiam desenvolver Atividades Interdiscursivas,
exercitando os alunos na identificacdo dos modos diferentes de usos dos signos nos
modelos confrontados. Contrariamente, as linguagens ndo sao lidas e perde-se o
sentido da proposta didatica: “Leitura da Arte”.

Os elementos em obras de arte, segundo Rodelle, Nigro e Campos
(2009, p.18) levam o aluno a “reconhecer e a decodificar” aspectos contextuais
artisticos; diante de tais afirmacdes, podemos pensar que o0s autores didaticos
tentam trazer para a sala de aula o encontro do leitor com diferentes linguagens,
destacando, no final de cada capitulo, a linguagem néo verbal. Como ja firmado por
Trevizan (2009, p.169):

As imagens, as cores, as formas, os movimentos, as luzes e sombras, as
dimensbGes do espaco nao estdo sendo valorizados como objetos
culturais constituidos da ética e da estética, da réplica e da invencéo, do
linguistico e do sdOcio-pragmatico implicito na tessitura dos textos. A
afirmacao de Bakhtin (1986) sobre a natureza ideoldgica de todo e
qualquer signo se refere ndo somente as formas da linguagem verbal,
mas também a outros cédigos além do verbal.
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No entanto, na observacdo dos textos visuais inseridos no Livro
Didatico, para a “Leitura da Arte”, os elementos desta linguagem, que deveriam ser
valorizados na leitura, ndo o foram.

Os sentidos detectados pela leitura proposta pelos autores sao de
natureza meramente literais, desconsiderando as relagGes culturais existentes no
contexto social de origem dos textos visuais (que fecham os capitulos do Livro).

Trevizan (2009, p.170) nos ensina que:

O texto visual é dotado de artisticidade. E a arte permite a
substantivacdo do real, fomentando no leitor revisédo critica da condicao
humana no mundo. No entanto, a artisticidade dos textos visuais é
menosprezada nos modos de leitura propostos pelos livros didaticos, e
esta acaba restringindo-se a descoberta do conteldo literal da emocéo e
da sensibilidade ou a questdes tdo superficiais de abordagem dos
modelos visuais, que acabam conduzindo os alunos a neutralizacdo dos
efeitos artisticos e valores ideoldgicos dos textos lidos.

E o que ocorre no Livro em analise: uma neutralizacdo dos efeitos
artisticos e dos valores culturais, ideologicos, dos textos visuais, resultante da
elaboracdo de questbes superficiais e desligadas da totalidade significativa dos
modelos propostos para “Leitura da Arte”.

2. Identificacdo de partes (conteudos episddicos) dos textos: além de
uso frequente de fragmentos textuais (pelos autores didaticos), também se observou
a leitura proposta de forma fragmentaria, centrada em um ou outro episédio
periférico do texto;

3. Identificacdo simplista do titulo do texto, sem nenhuma valorizacao
da sua relevancia para a totalidade significativa (unidade de sentidos) na construcéo
da mensagem (linguistica e social); tal incompletude acaba gerando, inclusive, o
despropdésito de solicitar aos alunos que “imaginem” / “inventem” um outro titulo para
o texto lido, sem, antes, recorrer a necessaria compreensao da funcionalidade
(conteudistica e estética) do uso especifico daquele titulo selecionado pelo autor do
texto;

4. Nao identificagdo das diferengas existentes entre Intertextualidade
(didlogo de textos com um mesmo discurso) e a Interdiscursividade (didlogo de
textos com discursos/linguagens diferentes): algumas atividades propuseram leitura
de linguagens diferentes como: poema e pintura; texto verbal em versos e desenho,

sem nenhum trabalho anterior sobre a especificidade proposital de determinados
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arranjos signicos em cada género/modelo textual construido. O dialogo de textos de
linguagens diferentes € produtivo, mas h& necessidade de, previamente serem
explicitados os mecanismos diferenciados (de construcdo e de recepcédo) de cada
modelo textual.

A rica diversidade dos textos selecionados pelos autores didaticos néo
foi explorada por atividades intertextuais. Por exemplo: no capitulo 5 (Estudo do
Poema) varios textos poéticos poderiam ser confrontados e estabelecido o dialogo
dos signos entre eles. No entanto, cada texto contribuiu como um estudo a parte,
fixado em pontos isolados e ndo na totalidade significativa do poema e da Arte em
geral.

Ha, no Livro Didatico analisado, muitos outros textos que nao foram
aproveitados e nem discutidos e que trazem informacdes importantes para a
construcdo do repertorio cultural do aluno; também muitos contetdos, que poderiam
ser indagados para a compreencgdo contextualizada e intertextual dos textos, foram

totalmente desconsiderados, Trevizan (2000, p.20) explica que:

Ao estabelecer as relac6es dos signos de um texto com os préprios
usuarios destes signos (quem diz? Para que diz? Quando diz? Onde
diz? Com que ponto de vista ideolégico - contextual diz?) o leitor estara,
na verdade, realizando um exercicio de preenchimento ativo dos
espagos vazios, ou seja, das malhas do texto.

Concluimos, com esta andlise critica, de objetivo apenas contributivo, a
importancia de reforcar que as palavras passam a ter sentido, quando relacionadas
as situacbes reais de comunicagdo, implicitas no contexto histérico-social dos

usuarios da lingua:

Dai a necessidade de se compreender tanto a questao de leitura quanto
a da cultura para além dos limites que as instituicbes impuseram. Seria
preciso, entdo, considerar a leitura como um processo de compreensao
de expressdes formais e simbolicas, ndo importando por meio de que
linguagem. (MARTINS, 2007, p.30)

O que podemos concluir da analise das Atividades de Leitura sugeridas
neste Livro Didatico, € que, por melhor que seja a intencdo dos autores em
proporcionar textos de oOtima qualidade para o aluno leitor, ainda podem deixar a
desejar nas suas formas metodologicas de abordagem e interpretacdo dos textos
anunciados. Deduzimos que, se 0s autores didaticos propuseram uma leitura
superficial dos textos selecionados, € de se esperar que o aluno também aprenda a

fazer apenas uma interpretacéo superficial dos mesmos.



211

Cabe, portanto, a nos, pesquisadores, a tarefa de outras contribuicdes
académico cientificas que possam auxiliar no desafio educacional de formacéo de

leitores criticos de todas as linguagens em todos os niveis de escolarizacao.
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