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RESUMO 

 

Em nossas práticas comunicativas, a intertextualidade aparece como um recurso constitutivo 

do texto, visto que sempre um texto se estabelece a partir de um outro anterior com o qual, de 

alguma forma, se relaciona. Dessa forma, é relevante estudar as relações estabelecidas entre os 

textos nas atividades presentes nos livros didáticos. Sendo assim, esta pesquisa tem como 

objetivo geral analisar as abordagens teóricas, os tipos e as funções discursivas da 

intertextualidade em livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental Anos 

Finais, considerando a forma de abordagem que lhe é dispensada por esses livros. Para tanto, 

segui a perspectiva teórica da Linguística Textual, que discute os pressupostos da 

intertextualidade, recurso linguístico importante para o enriquecimento das aulas de Língua 

Portuguesa. Nesse âmbito, a minha pesquisa é descritiva e qualitativa e segue o método 

indutivo, uma vez que observei as peculiaridades da abordagem das teorias da intertextualidade 

presentes nos livros didáticos a partir de constatações particulares acerca da presença da 

intertextualidade nos gêneros discursivos e da análise dos aspectos inerentes ao fenômeno. Os 

dados gerais metodológicos foram analisados à luz das concepções teóricas de Piègay-Gros 

(1996), Koch; Bentes e Cavalcante (2008); Koch e Elias (2014); e Cavalcante (2011) sobre o 

conceito e as tipificações de intertextualidade. Também me guiei pelas orientações da BNCC 

(2020), para a análise do corpus, que se compõe de duas coleções de livros didáticos de Língua 

Portuguesa. Cada coleção é composta por quatro livros, um para cada série que compõe o 

Ensino Fundamental Anos Finais. Nestes livros, destaquei e analisei 18 atividades que tratam 

da intertextualidade nas seções de leitura. A escolha dessas coleções se justifica pelos seguintes 

critérios: a) ser utilizada no ensino de Língua Portuguesa para o Ensino Fundamental Anos 

Finais, de escolas públicas e particulares de Fortaleza; e b) cumprir com as exigências da Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC) – que dialoga com documentos e orientações curriculares 

produzidos nas últimas décadas, como os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) – e do guia 

do Programa Nacional do Livro Didático (PNLD).  Constatei, por meio da análise, que alguns 

livros didáticos do Ensino Fundamental Anos Finais analisados adotam um tratamento 

essencialmente superficial no tocante ao trabalho com as teorias da intertextualidade nas 

atividades das seções de leitura, e, algumas vezes, tratam do fenômeno sem trabalhar, 

diretamente, suas teorias ou trabalhá-las de forma vaga. Dessa forma, ainda há manuais 

didáticos que desconsideram, parcialmente, os critérios para a formação de um leitor 

proficiente, pois uma leitura bem sucedida contribui para que o aluno conheça as possibilidades 



 

 

 

 

 

de construção de sentidos dos textos, identificando os recursos textuais existentes e os 

intertextos participantes da atividade de interação. 

 

Palavras-chave: Intertextualidade. Livros didáticos. Funções discursivas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

ABSTRACT 

 

In our communicative practices, intertextuality appears as a constitutive resource of the text, 

since a text is always established based on a previous one with which, in some way, it is related. 

Therefore, it is relevant to study the relationships established between texts in the activities 

present in textbooks. Therefore, this research has the general objective of analyzing the 

theoretical approaches, types and discursive functions of intertextuality in Portuguese Language 

textbooks for Elementary School Final Years, considering the form of approach that these books 

provide. To this end, I followed the theoretical perspective of Textual Linguistics, which 

discusses the assumptions of intertextuality, an important linguistic resource for enriching 

Portuguese language classes. In this context, my research is descriptive and qualitative and 

follows the inductive method, since I observed the peculiarities of the approach to theories of 

intertextuality present in textbooks based on particular findings about the presence of 

intertextuality in discursive genres and the analysis of aspects inherent to the phenomenon. The 

general methodological data were analyzed in light of the theoretical conceptions of Piègay-

Gros (1996), Koch; Bentes and Cavalcante (2008); Koch and Elias (2014); and Cavalcante 

(2011) on the concept and typifications of intertextuality. I was also guided by the BNCC (2020) 

guidelines for analyzing the corpus, which is made up of two collections of Portuguese language 

textbooks. Each collection consists of four books, one for each grade that makes up Elementary 

School Final Years. In these books, I highlighted and analyzed 18 activities that deal with 

intertextuality in the reading sections. The choice of these collections is justified by the 

following criteria: a) to be used in the teaching of the Portuguese Language for Elementary 

School Final Years, in public and private schools in Fortaleza; and b) comply with the 

requirements of the National Common Curricular Base (BNCC) – which dialogues with 

curricular documents and guidelines produced in recent decades, such as the National 

Curricular Parameters (PCN) – and the guide of the National Textbook Program (PNLD). I 

found, through analysis, that some Elementary School Final Years textbooks analyzed adopt an 

essentially superficial treatment regarding the work with theories of intertextuality in the 

activities of the reading sections, and, sometimes, they deal with the phenomenon without 

working directly , their theories or work on them in a vague way. Thus, there are still teaching 

manuals that partially disregard the criteria for the formation of a proficient reader, as successful 

reading helps the student to understand the possibilities of constructing meaning in texts, 

identifying existing textual resources and intertexts. participants in the interaction activity. 
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RÉSUMÉ 

 

Dans nos pratiques communicatives, l'intertextualité apparaît comme une ressource constitutive 

du texte, puisqu'un texte est toujours établi à partir d'un texte antérieur avec lequel, d'une 

manière ou d'une autre, il est en relation. Il est donc pertinent d’étudier les relations établies 

entre les textes dans les activités présentes dans les manuels scolaires. Par conséquent, cette 

recherche a pour objectif général d'analyser les approches théoriques, les types et les fonctions 

discursives de l'intertextualité dans les manuels de langue portugaise pour les années terminales 

de l'école primaire, en considérant la forme d'approche que ces livres proposent. À cette fin, j'ai 

suivi la perspective théorique de la linguistique textuelle, qui discute des hypothèses 

d'intertextualité, une ressource linguistique importante pour enrichir les cours de langue 

portugaise. Dans ce contexte, ma recherche est descriptive et qualitative et suit la méthode 

inductive, puisque j'ai observé les particularités de l'approche des théories de l'intertextualité 

présentes dans les manuels scolaires en s'appuyant sur des constatations particulières sur la 

présence de l'intertextualité dans les genres discursifs et sur l'analyse des aspects inhérents à le 

phénomène. Les données méthodologiques générales ont été analysées à la lumière des 

conceptions théoriques de Piègay-Gros (1996), Koch ; Bentes et Cavalcante (2008) ; Koch et 

Elias (2014) ; et Cavalcante (2011) sur le concept et les typifications de l'intertextualité. J'ai 

également été guidé par les lignes directrices du BNCC (2020) pour analyser le corpus, 

composé de deux collections de manuels de langue portugaise. Chaque collection se compose 

de quatre livres, un pour chaque année qui constitue les dernières années de l'école élémentaire. 

Dans ces livres, j'ai mis en évidence et analysé 18 activités qui traitent de l'intertextualité dans 

les sections de lecture. Le choix de ces collections est justifié par les critères suivants : a) être 

utilisées dans l'enseignement de la langue portugaise pour les années terminales de l'école 

primaire, dans les écoles publiques et privées de Fortaleza ; et b) se conformer aux exigences 

de la Base Curriculaire Nationale Commune (BNCC) – qui dialogue avec les documents et 

lignes directrices curriculaires produits au cours des dernières décennies, tels que les Paramètres 

Curriculaires Nationaux (PCN) – et le guide du Programme National des Manuels (PNLD). J'ai 

constaté, à travers l'analyse, que certains manuels de fin d'études primaires analysés adoptent 

un traitement essentiellement superficiel concernant le travail avec les théories de 

l'intertextualité dans les activités des sections de lecture, et, parfois, ils traitent du phénomène 

sans travailler directement, leurs théories ou travailler dessus de manière vague. Ainsi, il existe 

encore des manuels pédagogiques qui ignorent partiellement les critères de formation d'un 

lecteur compétent, car une lecture réussie aide l'étudiant à comprendre les possibilités de 



 

 

 

 

 

construction de sens dans les textes, en identifiant les ressources textuelles existantes et les 

intertextes des participants à l'activité d'interaction. 

 

Mots-clés: Intertextualité. Livres didactiques. Fonctions discursives. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Os estudos e as reflexões sobre o fenômeno da intertextualidade nos gêneros 

discursivos vêm se ampliando, consideravelmente, na Linguística Textual. Como 

exemplos dessa realidade, temos os trabalhos de diversos estudiosos, como Kristeva 

(1969, 1974), que trazem contribuições importantes e relevantes sobre o assunto para 

além da teoria. 

Não obstante, as pesquisas acerca das teorias da intertextualidade ainda podem ser 

exploradas, sobretudo, no ambiente escolar, haja vista que os professores e o próprio livro 

didático parecem, ainda, carentes quanto à abordagem e inserção dessas teorias em suas 

atividades, pois um texto não existe e nem pode ser compreendido de forma isolada, já 

que está constantemente dialogando com outros textos. Dessa forma, o ensino de Língua 

Portuguesa deve basear-se em propostas interativas, com o intuito de promover o 

desenvolvimento da capacidade leitora do aluno numa dimensão integral. 

A leitura é, como a escrita e a fala, um dos importantes meios que a sociedade possui 

para adquirir, processar e dominar conhecimentos. A importância da leitura e a 

necessidade de se cultivar o hábito de ler desde a infância, bem como o papel da escola 

na formação de bons leitores, são assuntos discutidos de forma frequente entre os mais 

diversos profissionais que adotam a Língua Portuguesa como objeto de trabalho. Dessa 

forma, entendo que a leitura é uma atividade complexa, que envolve vários aspectos, 

desde a decodificação de letras e fonemas à compreensão de um texto, ambos os processos 

acessados por meio de estratégias e habilidades. 

O ser humano está sempre, de alguma forma, lendo, interagindo e trocando 

impressões e sentidos com tudo que o rodeia, seja um gesto, um texto escrito, uma placa 

de trânsito ou um acontecimento. No mundo em que vivemos, são várias as situações que 

requerem, cada vez mais, indivíduos com habilidades em comunicação, capacidade 

leitora e interpretativa e boa desenvoltura redacional, por conseguinte, na atualidade, a 

necessidade pela leitura e pelo domínio da linguagem escrita em nossa sociedade pode 

ser considerada cada vez mais forte.  

Ler, portanto, pode ser considerado um processo altamente complexo, pois, além 

de envolver o pensamento e a linguagem, envolve aspectos cognitivos, como questões 

referentes à memória do leitor e pode ser entendido como uma prática interativa e social, 

dado que todos os aspectos que fazem parte desse processo funcionam através de uma 

interação entre o texto e o leitor.  
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Ler e compreender os sentidos do texto têm sido objeto de interesse de alunos, 

pesquisadores e professores dos diferentes níveis de ensino. Entender como se ensina ou 

como se aprende a ler vem sendo alvo de investigações e questionamentos, pois o ensino 

e o aprendizado de leitura são questões complexas que perpassam diferentes teorias e 

concepções. Afinal, mesmo com o surgimento de tantas novidades tecnológicas a cada 

dia, os livros continuam sendo uma ferramenta de extrema importância para o processo 

de aprendizagem e a formação de bons alunos.  

Por conseguinte, é possível dizer que a leitura feita de forma adequada se torna mais 

produtiva a partir do resultado da combinação de dois fatores distintos, embora 

interligados: os propriamente linguísticos, ligados aos conhecimentos das regras 

gramaticais e lexicais, e os contextuais ou situacionais, que podem partir de natureza 

variada (situações interacionais, conhecimento de mundo, entre outros aspectos). 

Apesar da importância da leitura, o ato de ler e compreender um texto pode ser 

considerado um dos mais difíceis em todas as etapas da vida escolar e acadêmica. 

Durante a vida escolar, por exemplo, com muita frequência, esse trabalho não é feito de 

forma satisfatória, pois não são desenvolvidas atividades com foco na exploração das 

habilidades leitoras do discente. As motivações dos indivíduos são diferentes e a escola 

se engana quando supõe que leitura e escrita têm o mesmo sentido para todos os alunos 

(CARVALHO, 1994). 

Na década de 90, com a publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), 

começou a ser dada maior ênfase ao estímulo à leitura nas escolas. Em 2015, começou a 

ser planejada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). No final desse mesmo ano, 

iniciou-se a consulta pública para a elaboração da primeira versão com a contribuição da 

sociedade assim como de organizações e instituições científicas. A BNCC norteia os 

currículos de todas as escolas do Brasil e tem um caráter oficial, influenciando, 

consequentemente, as práticas de ensino de leitura no País. 

O documento aponta que a linguagem está relacionada à interlocução existente nas 

práticas sociais. Fica evidente, também, que essa perspectiva assume o texto como centro 

das práticas de linguagem, de modo que o texto deverá sempre ser relacionado aos seus 

contextos de produção. A leitura, por sua vez, será uma atividade que terá como objetivo 

desenvolver habilidades através do uso significativo da linguagem. Os usos da leitura, 

pois, estão ligados à situação, ou seja, à concepção de leitura como sendo uma prática 

social-discursiva. Conforme essa perspectiva, espera-se que o aluno-leitor seja capaz de, 

por exemplo, relacionar o texto com suas condições de produção ou seu contexto sócio-
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histórico de circulação. Assim, percebo que o documento privilegiou habilidades mais 

amplas, isto é, preferiu habilidades que pressupõem um leitor ativo, reflexivo, analítico. 

De acordo com a BNCC (2018), portanto, é importante que o aluno saiba, com 

compreensão, autonomia, fluência e criticidade, ler, escutar e produzir textos orais, 

escritos e multissemióticos que circulam em diferentes campos de atuação e mídias, de 

forma que consiga se expressar e partilhar informações, experiências, ideias e 

sentimentos, de forma a continuar, cotidianamente, aprendendo.  

 Partindo dessa perspectiva, ao analisar o conceito de intertextualidade apresentado 

por Kristeva (1969), Bakhtin (2003); Fiorin (2006), Genete (2010), Piégay-Gros (2010), 

Marcuschi (2002), Bazerman (2007) e Koch, Bentes e Cavalcante (2008), é possível 

verificar que esse fenômeno pode estar presente em um texto de formas diversas, e a 

identificação dessa presença se faz necessária a partir dos objetivos almejados durante a 

leitura de determinados textos pelos discentes.  Porém, para que os sentidos do texto 

sejam compreendidos, é necessário que o leitor mobilize variados saberes e trabalhe com 

a sua reconstrução no interior do evento comunicativo, o que proporciona a 

identificação/reconhecimento da mensagem, uma vez que o sentido do texto é construído 

a partir da interação texto-sujeitos (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008).  

 Defendo, então, que a intertextualidade exerce uma forte influência no processo 

de compreensão e de produção de textos, o que pode trazer consequências favoráveis para 

o trabalho pedagógico com o texto, pois todo texto se inter-relaciona com outros textos, 

seja no momento da elaboração, seja no momento da recepção. Então, é imprescindível o 

trabalho com a intertextualidade nas aulas de Língua Portuguesa. 

 Portanto, o trabalho adequado com a intertextualidade em sala de aula é 

preponderante para o aluno identificar/construir a teia de relações de sentido que existem 

em qualquer texto. Dessa forma, o trabalho com a leitura vai sendo enriquecido, 

possibilitando um diálogo entre produções diferentes, pois o leitor, ao ler um texto, 

dialoga com outros já lidos (BAKHTIN, 1997). Daí a minha preocupação em 

compreender o modo como as teorias da intertextualidade se apresentam nas seções de 

Leitura e de Produção de Texto dos livros didáticos  como um fenômeno que possibilita 

um leque de diferentes significados para a leitura trabalhada.  

 Em razão do exposto, surgiram motivações que me impulsionaram a realizar o 

estudo que ora apresento. 

         Minha primeira motivação se deu, ainda, como estudante do Curso de Letras com 

habilitação em Português e suas respectivas Literaturas (2010-2013), da Universidade 
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Federal do Ceará (UFC). No terceiro semestre da graduação, cursei a disciplina de 

Linguística de Texto e tive a oportunidade de conhecer a área da Linguística Textual, suas 

propostas de investigação, bem como suas concepções teóricas. Nesse cenário, sob a 

orientação da professora doutora Maria Margarete Fernandes de Sousa, percebi a 

importância de pesquisar sobre a intertextualidade e suas influências no que diz respeito 

à abordagem que lhe dispensam os livros didáticos. 

 Minha segunda motivação se deu por ocasião da oportunidade de participar do 

Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID 2012-2014), como 

bolsista da disciplina de Linguística Textual, sob a orientação da mesma professora. 

Durante o período de vigência da bolsa, tive a oportunidade de participar ativamente das 

aulas da referida disciplina, ministrada pela referida professora, e apresentar trabalhos 

relacionados ao tema em encontros acadêmicos, como as exposições orais intituladas “O 

auxílio do blog para o ensino de conteúdos da disciplina de Linguística de Texto” e 

“Gêneros textuais: ampliando conhecimentos através de exercícios de revisão”, 

apresentadas nos Encontros Universitários de 2013 e 2014, respectivamente. 

 Como bolsista de Iniciação à Docência, aprofundei mais ainda os meus estudos 

acerca da intertextualidade, tendo como base diversos teóricos que estudam esse 

fenômeno, como Kristeva (1967), Bakhtin (2003), Cavalcante (2012), Fiorin (2006) e 

Koch, Bentes e Cavalcante (2008), entre outros, o que me possibilitou entender a 

importância da intertextualidade no que diz respeito ao trabalho com a leitura dentro e 

fora de sala de aula. 

 A terceira motivação foi de ordem profissional, pois, como professora de Língua 

Portuguesa do Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio do Estado do Ceará, 

pude verificar que os meus alunos careciam de desenvolver uma adequada competência 

leitora, para serem capazes de trabalhar com os mais diversos gêneros discursivos, 

compreendendo as múltiplas possibilidades de sentidos presentes nos textos. Dessa 

forma, cheguei a conclusão de que é muito importante o trabalho com a intertextualidade 

em sala de aula, para que os alunos saibam reconhecer que, nas práticas discursivas, 

sempre estamos dialogando com outros textos por meio do que dizemos, ouvimos, lemos 

ou escrevemos, ou seja, a todo momento recorremos ao fenômeno da intertextualidade 

para a produção dos sentidos, o que torna o fenômeno imprescindível para a compreensão 

dos mais variados textos. 

 Como professora, pude observar que os livros didáticos de Língua Portuguesa 

utilizados na rede pública, embora apresentem textos dos mais diversos gêneros 
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discursivos, abarcando as diferentes linguagens, verbal e não verbal, em muitas atividades 

responsáveis pelo trabalho com esses textos, deixam a desejar, particulamente, no que diz 

respeito ao trabalho com a intertextualidade para a exploração da leitura, que manifestam 

o fenômeno. Diante disso, decidi discutir a importância da intertextualidade para a 

compreensão leitora, visto que todo texto faz menção a outros textos. Este estudo deverá 

focar os textos verbais e não verbais e suas múltiplas linguagens.  Os alunos, por sua vez, 

precisam aprender a identificar o fenômeno e a entender como ele ocorre dentro dos 

textos, pois o leitor recorre à sua memória discursiva, enunciados de que ele já tem 

conhecimento, para a construção do seu próprio texto. Isso porque nenhum discurso vem 

ao mundo puro, sem recorrência a outros textos, mas se constrói a partir de outros textos, 

de acordo com a intenção comunicativa do autor (MAINGUENEAU, 1998). 

 A quarta motivação refere-se, ainda, à minha prática docente: a importância de 

nós, professores, trabalharmos com a intertextualidade a partir dos conteúdos e exemplos 

retirados de textos dos livros didáticos, contribuindo, assim, para que os alunos explorem 

a leitura de forma coerente, crítica e fluida, indo além dos limites impostos pela 

materialidade dos textos, através da ativação dos seus conhecimentos prévios, 

relacionados às situações reais de comunicação, muitas vezes implícitas ao contexto 

sócio-histórico dos discentes. 

 Como sabemos, por meio da leitura, o aluno é capaz de desenvolver sua 

capacidade de organização e de conhecimento e de construção de saberes. Some-se a isso 

a importância do livro didático dentro da sala de aula, como instrumento de apoio na 

preparação e desenvolvimento das aulas. Muitas vezes, o livro didático constitui-se no 

principal material ao alcance de docentes e discentes, principalmente nas escolas públicas 

brasileiras. Ademais, o professor tem o papel de orientar os estudantes, ou seja, deve 

esclarecer que os textos expressam diferentes relações de sentido e, também, o de 

demonstrar como essas relações são construídas no texto. Assim sendo, se o professor 

puder contar com um material adequado para ministrar suas aulas, sua prática será 

facilitada e, certamente, o aprendizado alcançado com maior êxito (LEMOS, 2016). 

 Minha quinta motivação veio como aluna do curso de Especialização em Ensino 

de Língua Portuguesa (2015-2016), da Universidade Estadual do Ceará (UECE), quando 

iniciei a discussão do tema e, ao final, apresentei a monografia intitulada “A 

intertextualidade presente nos livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Médio”, 

sob a orientação da professora doutora Maria Margarete Fernandes de Sousa. Devido a 

essa pesquisa, me questionei sobre o modo como a intertextualidade é abordada pelas 
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atividades das seções de leitura dos livros didáticos do nível médio da educação básica, 

no que resultou no estudo que apresentei como aluna do mestrado na Universidade 

Federal do Ceará (UFC), conforme vou explicar a seguir. 

 Minha sexta e última motivação, de ordem acadêmica, se deu como aluna do 

Mestrado em Linguística (2016-2018) da Universidade Federal do Ceará (UFC), quando 

desenvolvi e apresentei a minha  dissertação intitulada “A intertextualidade nas seções de 

leitura de livros didáticos”, que teve como objetivo analisar a intertextualidade presente 

nas atividades das seções de leitura dos livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino 

Médio, considerando a forma de abordagem que se faz presente nesses livros. Para isso, 

segui a perspectiva teórica da Linguística Textual, que discute os pressupostos da 

intertextualidade, fator relevante para a compreensão e produção dos mais diversos 

gêneros discursivos. Como conclusão, foi possível verificar que o trabalho com a 

intertextualidade, a partir das atividades retiradas dos livros didáticos, comprova a 

necessidade de os alunos trabalharem com a leitura de forma integrada às diversas fontes 

de conhecimento, indo além dos limites impostos pelo texto, o que exige, por parte dos 

docentes, base teórica adequada e compreensão das estratégias inerentes ao assunto. Essa 

condição é reforçada pela necessidade de os docentes dominarem e explorarem os gêneros 

discursivos e suas múltiplas linguagens. 

 A importância desta pesquisa, constata-se, não se reflete apenas no ambiente 

escolar, mas também no campo acadêmico, pois compreender a importância do ensino da 

intertextualidade é uma relevante reflexão sobre o desenvolvimento da compreensão 

leitora, pertinente no momento em que esse ensino passa por transformações 

consideráveis no que diz respeito ao ensino da leitura, que identificam um leitor 

competente como alguém é capaz de selecionar, dentre os trechos que circulam na 

sociedade, aqueles que podem atender a uma necessidade sua, que consegue utilizar 

estratégias de leitura adequada para abordar cada texto (MORAIS, 2018). 

 A definição do tema para a tese veio, enfim, em setembro de 2018, quando, como 

professora e estudante, observei que o estudo das teorias da intertextualidade ainda é 

pouco visível nos livros didáticos, aspecto constatado no curso de mestrado, mas não 

explorado, razão porque o fazemos agora. A ênfase, ainda, recai no estudo desse 

fenômeno nas atividades de leitura, sem contextualização teórica, em textos de diferentes 

gêneros discursivos. 

 Por fim, minhas experiências como aluna do Curso de Letras, como bolsista 

PIBID, como aluna do curso de Especialização em Língua Portuguesa e aluna do 
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Mestrado em Linguística e a minha prática docente me levaram a me decidir pelo estudo 

das abordagens teóricas da intertextualidade em livros didáticos de língua Portuguesa do 

Ensino Fundamental II Anos Finais, pois esse fenômeno representa significativa 

contribuição aos docentes e discentes quanto à compreensão dos sentidos do texto e pode 

ser considerado como elemento constituinte e constitutivo do processo de leitura (KOCH, 

2002). 

Diante dessas considerações, nesta investigação, analisei as abordagens teóricas, os 

tipos e as funções linguístico-discursivas da intertextualidade em livros didáticos de 

Língua Portuguesa do Ensino Fundamental Anos Finais. Como objetivos específicos, 

investiguei as abordagens teóricas, explícita ou implícita, da intertextualidade nas 

atividades de leitura em LD da LP; verifiquei as diversas abordagens da intertextualidade 

nos diversos gêneros, verbais e/ou imagéticos, nas seções de leitura e de produção de 

texto dos LD de LP do Ensino Fundamental Anos Finais; analisei os tipos de 

intertextualidade - como citação, referência, plágio, alusão, paródia, entre outras - 

presentes nas atividades das seções de leitura e de produção de texto nos LD da LP, bem 

como o quadro teórico a que pertencem; e, por fim, analisei as funções linguístico-

discursivas, tais como retomada de informação, recurso à memória do interlocutor, 

exemplificação, argumento de autoridade, ornamentação, dentre outras, dos tipos de 

intertextualidade na construção dos sentidos dos textos, das seções de leitura e de 

produção de texto dos LD de LP do Ensino Fundamental, assim como sua importância 

para a compreensão leitora. 

Para a elaboração desses objetivos, realizei uma revisão bibliográfica criteriosa em 

obras (KRISTEVA, 1969; KOCH; TRAVAGLIA, 1989; KOCH, 1993, 2002, 2008; 

MARCUSCHI, 2002; BAKHTIN, 2003; FIORIN, 2006; CAVALCANTE, 2006, 2011; 

BAZERMAN, 2007; KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008; GENETE, 2010; 

PIEGAY-GROS, 2010; KOCH; ELIAS, 2014) e pesquisas (CAVALCANTE, 2009; 

CAVALCANTE, 2009; PINHÃO; MARTINS, 2010; SANTOS, 2010; CAVALCANTE; 

BRITO, 2011; SAMPAIO, 2013; TREVIZAN; SAMPAIO, 2014; SILVA, 2015; 

FERREIRA; GOMES, 2017; CHAVES JÚNIOR, 2020) que abordaram a  

intertextualidade com as suas teorias em diferentes vieses e evidenciaram a importância 

desse fenômeno para uma melhor compreensão leitora além de me embasar em autores 

fundamentais que tiveram como objeto de pesquisa a intertextualidade e demais trabalhos 

da Linguística de Texto. 
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Em consonância com os objetivos, levantei a seguinte pressuposição básica, a qual 

norteou minha investigação: O trabalho com as abordagens teóricas da intertextualidade 

nos livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental é indispensável para 

uma melhor compreensão leitora em sala de aula. 

Essa pressuposição básica me levou as seguintes pressuposições secundárias: i) a 

presença de abordagens teóricas, explícita ou implícita, da intertextualidade nas 

atividades das seções de leitura e produção escrita nos livros didáticos de Língua 

Portuguesa proporciona uma forte influência no processo de compreensão e de produção 

de textos, o que pode trazer consequências favoráveis para o trabalho pedagógico com o 

texto; ii) os textos presentes nos livros didáticos dos mais variados gêneros discursivos – 

verbais e/ou imagéticos – possuem o objetivo de construir os sentidos e o propósito 

comunicativo dos enunciados trabalhados nos materiais didáticos; iii) os tipos de 

intertextualidade presentes nas atividades das seções de leitura e de produção de texto dos 

livros didáticos de Língua Portuguesa, bem como sua filiação teórica, orientam para a 

categorização e/ou recuperação dos textos-fonte; e iv) as funções linguístico-discursivas, 

tais como retomada de informação, recurso à memória do interlocutor, exemplificação, 

argumento de autoridade, ornamentação, entre outras, dos tipos de intertextualidade 

constroem as teias discursivas dos textos. 

Para comprovar os meus objetivos e justificar as minhas pressuposições, elaborei 

os questionamentos que nortearam esta pesquisa. Para uma descrição detalhada, e em 

consonância com o objetivo do trabalho, as questões de pesquisa foram divididas em dois 

grupos, questão central e questões secundárias, cuja questão central é: De que forma a(s) 

abordagem(ns) teórica(s) da intertextualidade presentes nos livros didáticos de Língua 

Portuguesa do Ensino Fundamental colaboram para uma melhor compreensão leitora em 

sala de aula? 

  Essa questão central me levou às seguintes questões secundárias: i) como a 

presença de abordagens teóricas, explícita ou implícita, da intertextualidade nas 

atividades das seções de leitura e produção escrita nos livros didáticos de Língua 

Portuguesa pode trazer consequências favoráveis para a compreensão dos textos?; ii) de 

que modo os pressupostos teóricos indicados pela Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) ancoram a abordagem dada a esse fenômeno nos LD?; iii) como os tipos de 

intertextualidade presentes nas atividades das seções de leitura e de produção de texto dos 

livros didáticos de Língua Portuguesa, bem como sua filiação teórica, orientam para a 

categorização e/ou recuperação dos textos-fonte?; e iv) Quais e de que maneira as funções 
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linguístico-discursivas dos tipos de intertextualidade colaboram para a construção dos 

sentidos dos textos apresentados nos livros didáticos de Língua Portuguesa?  

Minha investigação culminou em uma análise que contribuirá para que os alunos 

trabalhem com a leitura de forma coerente, indo além dos limites impostos pelo texto, 

através da ativação dos seus conhecimentos prévios, relacionados às situações reais de 

comunicação, muitas vezes implícitas no seu contexto sócio-histórico, pois o estudo do 

texto requer bem mais do que o simples reconhecimento linguístico, ou seja, o aluno 

precisa participar, de forma ativa, da construção do sentido dos textos (KOCH; ELIAS, 

2014). 

Dessa forma, para compreensão do meu objetivo principal, bem como de meu 

objeto de pesquisa, fez-se necessário um breve recorte do estado da arte que colaborou 

para esta investigação. Tendo feito um levantamento sobre o estudo da intertextualidade 

e das suas teorias presentes nos livros didáticos de Língua Portuguesa, verifiquei que 

ainda há poucas contribuições na área. Ainda assim, importantes trabalhos foram 

desenvolvidos. Frente a esta realidade, cabe abordar trabalhos científicos recentes que 

tratam dos aspectos relacionados, aspectos estes que fizeram parte do interesse central da 

presente pesquisa, que foi desenvolvida no campo da ciência linguística. 

 No tocante a importância do trabalho com a intertextualidade a partir dos livros 

didáticos, vale evidenciar a dissertação de mestrado de Silva (2015), intitulada “A 

intertextualidade em livros didáticos do 9º ano do Ensino Fundamental”, cujo enfoque foi 

investigar a intertextualidade, a partir da análise das atividades propostas aos estudantes, 

em livros de Língua Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental. Na pesquisa, foi 

discutido o critério da intertextualidade como elemento constitutivo do texto, na 

perspectiva do Interacionismo Social. Para tanto, o autor se apoiou na noção de texto 

apresentada por Beaugrande (1997), que se baseia em três ações de constituição realizadas 

num determinado evento comunicativo: a social, a cognitiva e a linguística. Os resultados 

do trabalho revelaram que o uso da intertextualidade ainda se prende ao aspecto da 

categoria explícita – citação direta, indireta e indireta livre – e à intertextualidade 

temática. Assim, o autor chegou à conclusão de que a intertextualidade implícita e 

estilística  são pouco abordadas nos livros didáticos que serviram como objeto de estudo 

em sua pesquisa. Foi possível perceber, também, que as oportunidades de aprendizagem 

da intertextualidade aparecem em maior quantidade no eixo do ensino da Leitura, sendo 

pouco evidenciados no eixo de ensino de Produção de Texto e não evidenciados no eixo 

da Oralidade. De acordo com o autor, os resultados do seu trabalho servem como base 
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para discussões sobre o ensino da intertextualidade nas aulas de Língua Portuguesa nas 

escolas, evidenciando uma perspectiva de mudança na atenção a esse fenômeno nas aulas. 

A pesquisa de Silva (2015) se diferencia da minha por se tratar de uma análise voltada, 

apenas, a investigação da abordagem da intertextualidade em atividades presentes em 

livros de Língua Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental Anos Finais.  

 No trabalho intitulado “O uso da teoria da intertextualidade no livro didático para 

o ensino da leitura”, cujo enfoque foi a investigação acerca do uso da teoria da 

intertextualidade nos modos de ensino e aprendizagem de leitura, propostos pelo livro 

didático da Educação Fundamental (Ciclo II, 6º ano), Sampaio (2013) fez uma análise 

crítica de um livro didático de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental, utilizado em 

uma escola pública do estado de São Paulo, identificando os modos de usos da teoria da 

intertextualidade no citado material didático, para a formação do leitor. Para a autora, as 

palavras passam a ter sentido quando relacionadas às situações reais de comunicação, 

implícitas no contexto histórico e social dos falantes. Como resultado, foi confirmada a 

hipótese inicial da autora, de que, apesar de haver um aproveitamento da teoria da 

intertextualidade pelos autores de livros didáticos, as atividades propostas nos livros não 

correspondem aos pressupostos teóricos anunciados, o que pode trazer como 

consequência a não formação crítica do leitor. 

 A dissertação de mestrado de Sampaio (2013) teve relevância para a minha 

pesquisa, visto que trabalhou com a teoria da intertextualidade, para a elaboração das 

sequências didáticas sobre leitura nos livros didáticos e para descrever as contribuições 

da teoria da intertextualidade para o ensino e aprendizagem da leitura de textos, pautando-

se em vários teóricos, como Bakthin (1997) e Kristeva (1969), que também serão citados 

na revisão bibliográfica do meu trabalho. A autora fez a análise do livro, com foco nas 

propostas de leitura presentes em cada capítulo, apresentando, também, alguns textos para 

representar, melhor, as atividades que foram escolhidas para fazer parte do corpus. A 

metodologia do trabalho envolveu estudos biográficos sobre a teoria intertextual do Texto 

e da Leitura (BAKHTIN, 1997; KRISTEVA, 1969 e outros teóricos) em uma pesquisa 

qualitativa, que se pautou na Análise Documental (LUDKE; ANDRE, 1986; GATTI, 

2005; GONSALVES, 2005). A pesquisa de Sampaio (2013) se diferencia da minha por 

se tratar da identificação e análise dos usos da teoria da intertextualidade nos modos de 

ensino e aprendizagem da leitura, propostos pelo livro didático da Educação 

Fundamental. A análise foi pautada nos pressupostos teóricos  apresentados na coleção 

escolhida. Primeiramente, foi feita uma apresentação do livro didático e, na sequência, 
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foram analisadas as propostas de leitura presentes no livro, verificando se as propostas 

condiziam com a teoria da intertextualidade anunciada pelos autores da coleção. Por fim, 

partiu-se para uma análise crítica com o objetivo de verificar a coerência e a coesão 

estabelecidas (ou não) pelos autores, nas atividades de leitura contidas no livro.    

 No artigo de Trevizan e Sampaio (2014), intitulado “O trabalho docência e 

pesquisa na educação básica: a importância da análise documental de livros didáticos”, 

as autoras compartilharam das discussões atuais sobre pesquisa, “inovação educativa” e 

“profissão docente” (TREVIZAN; SAMPAIO, 2014), no Ensino de Leitura para 

demonstrar que, apesar das inúmeras publicações acadêmicas sobre as qualidades e 

inadequações das coleções didáticas em Língua Portuguesa (2009 – 2013), destinadas à 

Educação Básica, permanece a necessidade de os próprios usuários pedagógicos desses 

produtos culturais assumirem a condição de pesquisadores e efetuarem análises 

documentais desses materiais, antes dos usos em sala de aula. A metodologia envolveu 

uma revisão da Teoria Bakhtiniana da Intertextualidade e uma análise documental de um 

livro didático (selecionado pelas autoras), para demonstração dos resultados finais, que 

confirmaram a importância de formação em pesquisa dos docentes da Educação Básica 

para um ensino de leitura de maior qualidade. 

 No trabalho intitulado “A (des)construção de identidades de gêneros em livros 

didáticos de Português”, Ferreira e Gomes (2017) se dedicaram a identificar a 

(des)construção de identidades de gênero feminino, nos textos dos livros didáticos, 

pontuando-a, a partir da presença ou não de estereótipos. Essa investigação foi realizada 

nos Livros Didáticos de Língua Portuguesa do triênio 2014-2016. Assim feito, foram 

analisados os aspectos intertextuais de representações masculinas e femininas, a fim de 

se discutir filiações ideológicas que podem ser imbricadas na construção identitária que 

deve ser embasada numa formação voltada para atenuação de preconceitos. Para tanto, 

fizeram uso da Análise Crítica do Discurso (ACD) a partir dos estudos de Fairclough 

(2001) por entender o discurso como prática social que gera mudanças, e por demonstrar 

propriedade no que tange à hierarquia presente em ideologias. Os resultados apontaram 

para manutenção de identidades hegemônicas, pois os livros se utilizam de textos que 

posicionam os sujeitos a partir do gênero, reforçando representações presentes no sujeito 

cartesiano e reproduzindo ideias preconcebidas e estereotipadas. 

 Outra pesquisa também pertinente ao contexto que me interessou teve como foco 

a análise da constituição do discurso sobre saúde e ambiente numa coleção didática de 

Ciências. Em toda a análise foi priorizada a categoria intertextualidade no livro didático, 
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motivo pelo qual o trabalho nos interessou, que se complementa por meio da consideração 

da relação entre aspectos textuais localizados e aspectos das práticas sociais nas quais os 

textos analisados são produzidos e recebidos. Sobre as conclusões mais importantes 

acerca desta pesquisa, intitulada “A intertextualidade no livro de Ciências: analisando o 

tema saúde e ambiente”, Pinhão e Martins (2010) constataram que, através da análise 

intertextual, por meio da qual foram localizadas as opções por apagamento ou inserção 

de trechos retirados de textos fonte, foi possível revelar que, no processo de 

recontextualização discursiva, o direcionamento dado ao texto possui relação direta com 

as exigências da prática social. 

 Dando continuidade aos estudos acerca do fenômeno da intertextualidade e a 

necessidade de aprofundamento, Cavalcante (2009), em sua tese de doutorado, “O 

fenômeno da intertextualidade em uma perspectiva cognitiva”, nos deu mais uma 

contribuição para que seja feita uma reflexão sobre o estudo da intertextualidade, por 

meio da análise e descrição deste fenômeno de acordo com fundamentos teóricos e 

metodológicos da Linguística Cognitiva. Nesse trabalho, a intertextualidade foi tomada 

como uma estratégia argumentativa envolvida na experiência humana de construção de 

sentido.  

 Segundo a autora, os textos selecionados para análise caracterizaram-se como 

representativos de três situações interacionais e gêneros textuais diferentes, devido a sua 

ampla circulação na sociedade brasileira contemporânea e pelo fato de cumprirem 

objetivos sociocomunicativos diferentes. Das conclusões a que chegou a referida 

pesquisa, pode-se inferir que as evidências apontam em favor de que o fenômeno da 

intertextualidade, em uma perspectiva cognitiva, pode ser descrito como uma concreta 

manifestação do processo de integração conceptual. O trabalho de Cavalcante (2009) 

contribuiu para a minha pesquisa à medida que apresentou uma reflexão acerca do estudo 

– por meio da análise e descrição - da intertextualidade, com foco na construção de 

sentido dos textos. 

 A dissertação de mestrado de Santos (2010), intitulada “Intertextualidade e 

sentido em anúncios publicitários” teve como objetivo analisar a intertextualidade em 

anúncios publicitários. Os resultados da pesquisa indicaram que, no anúncio publicitário, 

esse recurso ocorre de forma implícita ou explícita, porém, em ambos os casos, aquele 

que anuncia espera que o leitor/consumidor produza o sentido do texto, levando em conta 

o intertexto. O estudo desse trabalho foi relevante para a minha pesquisa na medida em 
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que trabalhou com anúncios publicitários, gênero discursivo encontrado com frequência 

nos livros didáticos de Língua Portuguesa, em questões ligadas a intertextualidade.  

 É importante citar, também, o trabalho de Cavalcante e Brito (2011), intitulado 

“Intertextualidade, heterogeneidades e referenciação”. As autoras pressupõem uma noção 

stricto sensu de intertextualidade, aquela que, segundo Koch, Bentes e Cavalcante (2007), 

é identificável e delimitável pelas marcas do intertexto. Todavia, o que é concebido como 

intertexto suplanta aspectos apenas de natureza léxico-semântica, sintática, por 

contemplar critérios ligados ao gênero, a traços superestruturais e estilísticos. Além disso, 

os critérios formais apresentam, para as autoras, um correlato funcional, que, em última 

medida, é o que motiva o apelo à intertextualidade. Cavalcante e Brito (2011) focam nos 

fenômenos da intertextualidade estrita e das heterogeneidades enunciativas (AUTHIER-

REVUZ, 1990; 2004), aos quais estão intimamente relacionados os processos 

referenciais, que, muitas vezes, colaboram para a efetivação das heterogeneidades, entre 

elas, as intertextualidades. 

 As autoras argumentam em favor de uma marcação dos casos de intertextualidade 

por copresença e por derivação, tal como definidos por Genette (1982) e redefinidos por 

Piégay-Gros (1996) e partem do pressuposto da noção stricto sensu de intertextualidade, 

aquela que, segundo Koch, Bentes e Cavalcante (2008), é identificável e delimitável pelas 

marcas do intertexto. Este trabalho tem relevância para a minha pesquisa pelo tipo de 

estudo que é conferido à intertextualidade, com destaque para a perspectiva stricto sensu.  

 Dando continuidade, me interessou, também, o trabalho intitulado “A 

intertextualidade e o ensino de Língua Portuguesa”, de Barcellos (2004). A pesquisa foi 

resultado do estudo do fenômeno da intertextualidade e a sua relação com o ensino de 

Língua Portuguesa, o que a tornou bastante relevante como material de estudo para a 

construção da minha pesquisa, por trabalhar com questões ligadas a intertextualidade e 

ao ensino de Língua Portuguesa. Nesse trabalho, a intertextualidade, serviu para ilustrar 

a importância do conhecimento de mundo e como esse fator interfere no nível de 

compreensão do texto, pois, embora o aluno-leitor não identifique o intertexto, vai 

entendê-lo. Mas, ao relacionar um texto com outro, compreenderá o texto lido na sua 

profundidade e, por consequência, será capaz de refletir sobre o recurso adotado pelo 

autor para quando for compor textos. Dessa forma, na aula de Português, por exemplo, o 

aluno compreenderá que a intertextualidade é uma das estratégias utilizadas para a 

construção de um texto. 
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O intuito da pesquisa foi o de mostrar ao professor a importância da conscientização 

no que diz respeito à existência desse recurso para uma melhor compreensão leitora por 

parte dos alunos, como também utilizar um modo mais criativo para verificar a 

capacidade dos alunos de relacionarem diferentes textos. A autora afirmou, por fim, que 

cabe ao professor levar o leitor a reconhecer intertextos e a redigir utilizando também esse 

recurso. Portanto, a intertextualidade deve fazer parte do planejamento do professor de 

Português e de Literatura. 

O trabalho “A percepção da intertextualidade pelos alunos do ensino fundamental, 

nas aulas de Língua Portuguesa: diálogo entre poema e vídeo”, de Almeida (2020), 

apresentou uma pesquisa realizada durante as aulas de Língua Portuguesa, com alunos 

dos nonos anos do Ensino Fundamental, de uma escola municipal, no interior de São 

Paulo, sobre a análise da intertextualidade presente na apropriação de um texto literário 

para um produto audiovisual. Os objetos selecionados para o desenvolvimento do 

trabalho constituem-se do poema “Quadrilha”, de Carlos Drummond de Andrade, e do 

episódio homônimo da série “Tudo o que é sólido pode derreter”, dos diretores Rafael 

Gomes e Esmir Filho, com roteiro de Mariana Bastos. 

A análise se deu de forma a considerar a percepção que os alunos tiveram, ao 

analisar as relações entre o poema e o vídeo, numa perspectiva de texto multimodal e 

multissemiótico. A autora acredita que esta análise dialógica e mediada, de dois textos de 

diferentes suportes e mídias, possa oferecer aos alunos subsídios para que realizem 

interpretações de outros produtos artístico-culturais, de circulações midiáticas diversas, 

sendo capazes de estabelecer relações mentais complexas, como a comparação, relação e 

apropriação, e de considerar as várias vozes presentes nas relações intertextuais. Almeida 

(2020) reafirma, também, a necessidade de se trabalhar, na escola, com textos oriundos 

de diversas mídias, principalmente das digitais, de forma a estreitar as relações entre o 

ambiente escolar e o mundo real, pois a contemporaneidade requer pessoas com 

habilidades para operar sobre esse espaço de mudanças e novidades tecnológicas. 

 Por fim, sobre as funções discursivas dos processos intertextuais, estudo importante 

para a minha pesquisa, que visa, também, investigar quais e de que maneira as funções 

linguístico-discursivas dos tipos de intertextualidade colaboram para a construção dos 

sentidos dos textos apresentados nos livros didáticos de língua portuguesa,  interessou-

me a dissertação de mestrado intitulada “Funções discursivas dos processos intertextuais 

por copresença em gênero resenha acadêmico-crítica”, de Chaves Júnior (2020). O autor 

teve como como objetivo geral analisar as funções discursivas nas relações intertextuais 
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no gênero resenha acadêmico-crítica, verificando as inter-relações que são operadas na 

estrutura formal/funcional do gênero em questão. Partindo disso, direcionou a sua 

pesquisa para a intertextualidade, para verificar algumas funções discursivas mais 

recorrentes, tais como: exemplificação, ilustração, reforço argumentativo e argumento de 

autoridade (PERELMAN; TYTECA, 2005); retomada de informação, tópico (JUBRAN, 

2006; PINHEIRO, 2005); e ornamentação (PIÉGAY-GROS, 1996). Como conclusão, foi 

constatado que os tipos intertextuais por copresença – citação, referência e alusão – já 

trazem em sua definição variadas funções discursivas, além de se associarem à 

constituição sociorretórica do gênero, e podem, dessa forma, promover outras funções. 

 Dentre os resultados alcançados, o autor ressaltou a identificação de funções 

discursivas associadas somente ao gênero, sem uma necessária interligação com tipos 

intertextuais. Assim, ao trabalhar com os tipos intertextuais e as funções discursivas em 

conjunto com aspectos do gênero, considerou o alinhamento entre as categorias da 

intertextualidade, as categorias campo do discurso e o estudo dos gêneros como traçado 

teórico-metodológico eficaz para o tratamento da resenha acadêmico-crítica. 

 Esta pesquisa, por sua vez, pretende trazer importantes contribuições para a 

Linguística em geral, notadamente para a área de estudo em Linguística de Texto, na 

medida em que se propôs a divulgar como as teorias da intertextualidade estão sendo, e 

se estão sendo, inseridas e trabalhadas nas atividades de leitura e de produção de texto 

dos livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental Anos Finais. Além 

disso, o estudo da intertextualidade pode atestar se a exploração das leituras, que 

manifestam o fenômeno, faz-se de forma satisfatória e coerente, de modo que o aluno seja 

levado a refletir sobre os textos estudados e torne-se capaz de identificar os intertextos 

presentes nas leituras, dos mais diversos gêneros, verbais e/ou imagéticos. 

 É necessário salientar que esta pesquisa oferece suporte aos docentes para que 

tenham a possibilidade de conhecer a temática e, com isso, sentirem-se mais amparados 

para trabalhar com esse tema de forma coerente. Esta pesquisa é, ainda, uma forma de 

incentivar o trabalho com a intertextualidade a partir dos recursos oferecidos pelos livros 

didáticos, como textos e atividades propostas, a partir do conhecimento da importância 

do fenômeno em questão. 

 No tocante aos pressupostos teóricos sobre a intertextualidade e as suas abordagens, 

este trabalho foi ancorado nos estudos de Kristeva (1967); Bakhtin (2003); Fiorin (2006); 

Piégay-Gros (2010); Marcuschi (2002); Bazerman (2007); Koch (1993, 2002, 2008); 

Koch e Travaglia (1989); Koch, Bentes e Cavalcante (2008); Koch e Elias (2014); e 
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Cavalcante (2009, 2006, 2011), cujos enfoques teóricos nortearam a análise nos livros 

didáticos que foram analisados nesta pesquisa. 

 Por fim, enfatizo que a importância desta pesquisa não se reflete apenas no ambiente 

escolar, mas também no campo acadêmico, pois compreende a importância do ensino das 

abordagens da intertextualidade a partir dos conteúdos presentes no livro didático; trata-

se de uma relevante reflexão acerca do desenvolvimento da compreensão leitora. Por isso, 

faz-se necessário entender como uni as perspectivas da leitura, da intertextualidade e das 

suas teorias na investigação da revelância desse fenômeno para a formação de um leitor 

competente.  

 Assim, esta pesquisa está organizada em 5 (cinco) capítulos, incluindo esta 

Introdução e as Considerações Finais, além das Referências e dos Anexos, assim 

distribuídos: 

No capítulo 1, Introdução, tratei da relevância da pesquisa. Elenquei alguns 

teóricos que me nortearam e as concepções que embasaram a análise dos dados. Além 

disso, apresentei os meus objetivos gerais e específicos, as questões de pesquisa e as 

pressuposições. 

No capítulo 2, Fundamentação Teórica, apontei as várias perspectivas teóricas da 

intertextualidade, os tipos de intertextualidade existente de acordo com a concepção dos 

teóricos, a importância desse fenômeno para a leitura e compreensão de textos, bem como 

as funções discursivas da intertextualidade. Por fim, fiz uma contextualização sobre como 

a leitura é abordada na Base Curricular Comum – BNCC, com o objetivo de verificar 

como o referido documento ancora a abordagem dada a esse fenômeno nos LD. 

O capítulo 3, Metodologia, traz a explanação sobre o tipo de pesquisa, os métodos 

de investigação, a coleta de dados e delimitação do corpus e a descrição dos 

procedimentos analíticos com base no referencial teórico que nos subsidiou. 

No capítulo 4, Análise dos livros didáticos, apresentei a análise das abordagens 

teóricas da intertextualidade em livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino 

Fundamental Anos Finais. 

Por fim, cheguei ao capítulo 5, em que apresentei as Considerações Finais desta 

pesquisa. Nesse ponto, discorri sobre a importância e os desafios encontrados no decorrer 

deste trabalho. Concluí apontando os resultados finais que  esta pesquisa me mostrou. 
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

Para este trabalho, procedi a uma revisão da bibliografia para buscar teóricos que 

subsidiassem a pesquisa. Foi indispensável consultar, também, dissertações, teses e 

artigos acadêmicos veiculados na internet e postados nos repositórios das Instituições de 

Ensino Superior (IES), além de livros que abordam a temática do trabalho, fundamentais 

para a pesquisa com a intertextualidade. 

 Nesta seção, abordei o aporte teórico, partindo das reflexões gerais e das variadas 

perspectivas teóricas acerca da intertextualidade e dos tipos de intertextualidade 

existentes de acordo com a concepção dos teóricos que embasaram a análise. Em seguida, 

apresentamos as funções discursivas da intertextualidade. Por fim, fiz uma 

contextualização sobre como a leitura é abordada na Base Curricular Comum – BNCC, 

com o objetivo de verificar como o referido documento ancora a abordagem dada a esse 

fenômeno nos LD. 

 

2.1 Concepções teóricas da intertextualidade 

 

 A intertextualidade constitui um dos temas de grande importância para os estudos 

das práticas de leitura e/ou escrita, cujos estudos se têm ancorado, sob diferentes 

perspectivas teóricas, como a Linguística Textual e a Teoria Literária. 

 Os estudos sobre a intertextualidade avançaram consideravelmente nas últimas 

décadas no Brasil. Estudiosos como Koch, Bentes e Cavalcante (2008); Faria (2014); 

Nobre (2014); Lima (2016); Cavalcante, Faria e Carvalho (2017); Duarte (2019), Chaves 

Júnior (2020) contribuíram para a divulgação e evolução das pesquisas na área da 

Linguística. Contudo, ainda se fazem necessárias investigações que se dediquem ao 

fenômeno da intertextualidade nos livros didáticos de português para uma melhor 

compreensão de que um texto não existe e nem pode compreendido de forma isolada, 

pois está sempre em diálogo com outros textos. 

 Como é possível constatar na constituição da própria palavra, intertextualidade 

significa relação entre textos, e visa ao olhar, à consciência e à possível recriação de 

significados feita pelos leitores no contato com o texto. Por conseguinte, os textos 

constituem uma proposta de significação que, na maioria das vezes, não está totalmente 

elaborada, pois esse processo de significação é construído através do contato entre o texto 
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e o seu destinatário. Ou seja, o leitor é um interlocutor ativo no processo de significação 

do texto, no momento em que participa do jogo intertextual tanto quanto o autor. 

 Nessa perspectiva, a intertextualidade aparece, portanto, tanto na criação como na 

recepção dos textos dentro de uma sociedade. Poemas escritos com versos de outros 

poemas, filmes que retomam outros filmes, quadros que dialogam com textos de outros 

gêneros discursivos, propagandas que se utilizam do discurso artístico, dentre outros 

exemplos, são textos que estão em constante diálogo com outros textos, constituindo 

diversos exemplos de intertextualidade. 

 Ainda que, muitas vezes, saibamos identificar as características gerais da 

intertextualidade – inserção de um ou mais textos (intertextos) em outro texto (texto-

fonte), podendo acontecer de maneira implícita (sem citação expressa da fonte) ou 

explícita (quando há citação da fonte do intertexto) – faz sentido entender que as 

pesquisas sobre o fenômeno da intertextualidade avançaram para uma perspectiva que 

não se prende somente aos tipos de intertextualidade, mas se interessa, também, por uma 

perspectiva mais relacional com os efeitos de sentido e com o aparato 

funcional/discursivo (CHAVES JÚNIOR, 2020). Por conseguinte, o fenômeno necessita 

de um tratamento de maneira que se possa observar as suas diferentes perpectivas 

teóricas a partir das reflexões da crítica literária francesa Julia Kristeva (1969), que, por 

sua vez, respaldou-se no dialogismo de Bakhtin (2005), que parte do conceito de 

intersubjetividade aplicado a textos poéticos. 

 Acerca dessa questão, Silva (2016) afirma que 

 

Estamos lidando com um fenômeno linguístico que pode ser facilmente 

definido se quisermos fazê-lo de modo superficial. E assim o fazem os que 

apenas afirmam que intertextualidade é diálogo entre textos. Esta afirmação 

não deixa de ser verdadeira, mas é insuficiente e muito superficial. Ao 

pensarmos no fenômeno mais detalhadamente e com maior profundidade 

científica, veremos que muitas questões problemáticas surgem quando 

pensamos nos limites deste conceito. O fenômeno ocorre por meio de tantas 

possibilidades que se torna difícil delimitá-lo e isto, consequentemente, 

compromete uma conceituação precisa (SILVA, 2016, p. 36). 

 

 De acordo com a autora, vários conceitos foram criados para designar o termo 

intertextualidade. Porém, apesar do termo ser visto, de forma geral, como um diálogo 

entre textos, é importante ressaltar que essa afirmação ainda é insuficiente, diante de 

tantas classificações, questões e possibilidades que o envolvem e tornam difícil a sua 

delimitação, comprometendo uma conceituação precisa. Por isso, é importante afirmar 

que a intertextualidade será considerada neste trabalho a partir da ótica do autor – 



32 

 

 

 

 

produtor do texto (SILVA, 2016) e se debruçará sobre as ocorrências intertextuais 

tomadas em sentido restrito, ou seja, na relação entre textos. 

 Em relação a estas questões, tomo aqui as palavras de Nobre (2014) no seguinte 

fragmento: 

 

Em síntese, defendendo, então, que a intertextualidade é algo planejado, isto é, 

consciente, e de forma consequente só poderá ser tomada do ponto de vista do 

autor; mesmo que um leitor porventura não recupere a relação intertextual (nos 

casos das alusões, principalmente), ela existirá, pois o produtor do texto teve 

intenção de estabelecer uma relação intertextual e esperava que os potenciais 

leitores a percebessem – perspectiva esta já assumida por Cavalcante (2006, 

2008a; 2008b; 2012) e por Cavalcante e Brito (2011, 2012) (NOBRE, 2014, p. 

13). 

 

 Sobre a questão da consciência, afirmada por Nobre (2014), defendo que a 

intertextualidade já cristalizada pode não ser necessariamente consciente. Nem sempre o 

autor do enunciado tem consciência e planeja o uso da intertextualidade. No caso de um 

discurso reproduzido, por exemplo, algumas vezes não será possível identificar o 

primeiro autor, já que “o critério de consciência, no mais das vezes, também escapa ao 

produtor quando se está tratando do ‘lugar’ discursivo, uma vez que, tão submerso em 

determinada formação discursiva, o enunciador acaba por reproduzir os discursos, 

legitimando-os” (NOBRE, 2013, p. 9). Isto é, ao elaborar um texto, o autor pode não ter 

consciência que está sendo influenciado por algo que leu, viu ou ouviu, ou, até mesmo, 

não conhecer a fonte do texto empregada no discurso. 

 Dessa forma, a título de informação, destaco algumas observações sobre a 

importância da leitura – processo que considero indispensável para entender a relevância 

deste recurso textual – para o entendimento da intertextualidade. 

 Sabe-se que leitura é um termo que abrange um sentido bastante amplo. É um 

processo complexo que faz muitas exigências ao cérebro, à memória e às emoções do 

leitor sem deixar de envolver a sua experiência de vida. É por meio da leitura que é 

possível construir uma intimidade com a língua escrita e internalizar as suas diferentes 

estruturas, os gêneros discursivos, os diversos tipos de discursos e suas inúmeras 

possibilidades estilísticas. Somando-se a isso, a leitura ajuda o indivíduo a escrever 

melhor, a enriquecer sua memória e o seu senso crítico e, também, a adquirir novos 

conhecimentos. 

 Durante a leitura, o leitor passa a ter um papel de grande importante para o caráter 

do discurso, pois nem tudo que o enunciado deixa ou faz entender aparece explícito nele, 
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visto que parte do seu sentido será construído a partir dos conhecimentos do leitor. Como 

afirma Fiorin (2000, p. 13), “nenhum texto é uma peça isolada, nem a manifestação 

isolada de quem o produziu. De uma forma ou de outra, constrói-se um texto para, através 

dele, marcar uma posição ou participar de um debate de escala mais ampla que está sendo 

travado na sociedade”.  

 Ter habilidade para a leitura, na atualidade, significa ir além da decodificação de 

um texto. Um leitor proficiente é capaz de desenvolver a competência de executar uma 

gama de tarefas utilizando-se de diferentes tipos de textos, dos mais variados gêneros 

discursivos. Porém, muitas vezes, o texto se mostra inacessível devido aos conhecimentos 

prévios do leitor, pois, na maioria das vezes, as leituras demandam que o leitor entre no 

texto já com conhecimentos sobre o assunto e/ou área específica. Nesses casos, é possível 

vermos a perspectiva da intertextualidade como um processo de leitura e produção do 

sentido, visto que um texto pode trazer em si marcas de outros textos, de forma implícita 

ou explícita. 

  Sobre o ensino da leitura, Solé (1998) afirma que 

 

[...] quando um leitor compreende o que ele lê, está aprendendo, à medida que 

sua leitura o informa, permite que se aproxime do mundo de significados de 

um autor e lhe oferece novas perspectivas ou opiniões sobre determinados 

aspectos [...] A leitura nos aproxima da cultura, ou melhor, de múltiplas 

culturas e, neste sentido, sempre é uma contribuição essencial para a cultura 

própria do leitor (SOLÉ, 1998, p. 47-48). 

 

  A leitura possibilita uma melhor compreensão do mundo, permitindo ao indivíduo 

uma visão crítica da realidade. Desse modo, destaca-se a importância do leitor, que lança 

mão de estratégias – como seleção, inferência, verificação, além da ativação seus 

conhecimentos – na construção de uma das leituras possíveis, pois é certo que um mesmo 

texto pode admitir uma variedade de leituras e sentidos. Portanto, a leitura e os livros 

devem estar constantemente presentes na vida do ser humano, não servindo, apenas, para 

completar a sua educação escolar. 

  Corroborando com Solé (1998), Sampaio (2013, p. 31) diz 

 

[...] que o texto envolve, portanto, um movimento interacional, com os 

receptores de cada contexto histórico-social. E cada receptor, ao ativar seu 

repertório de leitura, interliga sentidos sedimentados culturalmente, 

produzindo uma dada leitura específica para o texto, resultante das relações 

intertextuais produzidas na própria leitura. 
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  À vista disto, considero a leitura uma atividade complexa e não é possível julgar 

apenas o que está escrito, pois, para compreender as intenções e posições do autor é 

necessário ir muito além do texto. Deste modo, o sentido do texto é construído na 

interação do sujeito com o texto. Essa atividade acontece com base nos elementos 

linguísticos presentes na superfície textual e na organização do próprio texto, bem como 

a partir da ativação dos conhecimentos construídos e armazenados na memória do 

indivíduo.  Em outros termos, “todo texto revela uma relação radical de seu interior com 

seu exterior. Dele fazem parte outros textos que lhe dão origem, que o predeterminam, 

com os quais dialoga, que ele retoma, a que alude ou aos quais se opõe” (KOCH; 

BENTES; CAVALCANTE, 2008, p. 9). 

 Após estas reflexões gerais acerca das concepções teóricas sobre intertextualidade 

e da importância da leitura para o entendimento da intertextualidade, sigo discorrendo 

acerca das principais perspectivas teóricas da intertextualidade, dando continuidade ao 

aprofundamento do tema. 

 

2.1.1 Intertextualidade em Bakhtin (1997) e Kristeva (1969) 

 

  A ideia central das relações intertextuais surgiu em Mikhail Bakhtin (1997), no 

começo do século XX, como um meio para estudar e reconhecer o intercâmbio existente 

entre autores e obras, configurando-o como dialogismo (ZANI, 2013). Os estudos do 

autor destacam o caráter polifônico dos romances de Dostoiévski e demonstram que um 

texto dialoga com outros textos anteriormente produzidos. Com Bakhtin, foram 

difundidas as primeiras discussões que geraram o aparecimento de vários estudos 

posteriores sobre o fenômeno da intertextualidade. 

  Para Volóchinov (2016), texto e discurso estabelecem uma relação dialógica 

constitutiva com outros textos e discursos que os antecedem e deles se derivam. Portanto, 

para explicar o conceito de dialogismo, valemo-nos das palavras do autor ao afirmar que 

 

O texto só ganha vida em contato com outros textos (com contexto). Somente 

neste ponto de contato entre textos é que uma luz brilha, iluminando tanto o 

posterior como o anterior, juntando dado texto a um diálogo. Enfatizamos que 

esse contato é um contato dialógico entre textos [...] Por trás desse contato está 

um contato de personalidades e não de coisas (VOLOCHINOV, 2016, p. 

162). 
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Para Bakhtin (1997), o autor de um texto “conversa” com outros textos na produção 

do seu texto e o significado do novo é influenciado por todo esse processo de interação. 

Por conseguinte, essa interação pode aparecer no tema, no estilo ou na estrutura 

apresentada pelo texto, por meio de uma citação, de uma paráfrase ou até mesmo de uma 

tradução. Assim sendo, de acordo com o conceito do filósofo russo, é possível afirmar 

que todo texto, seja ele oral ou escrito, está cheio de sentidos explícitos e/ou implícitos 

de outros textos com os quais o autor já teve contato anteriormente. É neste ponto de vista 

que se constrói o conceito de dialogismo, que se admitem e se reconhecem outras vozes 

presentes na produção dos textos. Em outros termos, com Bakhtin foi enfatizada a 

natureza cultural e ideológica da significação dos textos. 

Nessa perspectiva, Nobre (2014) relê o conceito bakhtiniano de dialogismo e o 

entende como  

 

[...] um fenômeno efetivamente mais amplo, que acaba por abarcar os 

fenômenos intertextuais, mas não o contrário, uma vez que a intertextualidade 

é uma estratégia que demanda a escolha ‘consciente’ do produtor de um texto, 

ao passo que o dialogismo, consoante sua natureza constitutiva, existirá em 

qualquer manifestação de linguagem sem possibilidade de livre-arbítrio por 

parte do produtor de um texto (NOBRE, 2014, p. 13). 

 

O dialogismo, então, é uma multiplicidade de vozes sociais numa interação 

contínua, ou seja, o sentido de um texto é determinado pela relação dialógica que ele 

mantém com outros textos.  Portanto, os textos não surgem autonomamente, pois eles 

possuem relações com outros textos preexistentes. O uso de conhecimentos e/ou recursos 

de termos precedentes dá origem ao fenômeno da intertextualidade. Ao se fazer qualquer 

tipo de referência, em menor ou maior grau, como alusão ou citação, o novo texto ganhará 

uma interpretação que irá além de sua estrutura, a depender dos objetivos do escritor e do 

leitor (MORAIS, 2018). Por ser um termo que se desenvolveu no âmbito da literatura 

para refletir sobre os problemas relacionados à autoria dos textos, a intertextualidade 

constitui aspectos fundamentais para compor os sentidos de um texto quando existe o 

apoio em outros textos preexistentes. 

Nas palavras de Bakhtin (1986), 

 

[...] nossa fala é preenchida com palavras de outros, variáveis graus de 

alteridade e variáveis graus do que é de nós próprios, variáveis graus de 

consciência e de afastamento. Essas palavras de outros carregam com elas suas 

próprias expressões, seu próprio tom avaliativo, o qual nós assimilamos, 

retrabalhamos e reacentuamos (BAHKTIN, 1986, p. 89). 
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Porém, sobre o dialogismo e a intertextualidade, é considerável dizer que, “embora 

sejam ocorrências linguísticas que se aproximam e se entrecruzam, elas são ocorrências 

distintas. Contudo, apresentam uma relação de proximidade muito grande entre si [...]” 

(LIMA, 2016, p. 37). Em outras palavras, o dialogismo não deixa marcas no texto, já os 

processos intertextuais sim, embora nem sempre essas marcas sejam percebidas pelos 

leitores. Dessa forma, é possível afirmar que “toda ocorrência intertextual é, por natureza 

da própria linguagem, dialógica, mas nem todo dialogismo é intertextual” (LIMA, 2016, 

p. 37). 

É importante, também, afirmar que uma parte das ocorrências intertextuais depende 

de escolha consciente do produtor do texto, já o dialogismo, existe em qualquer 

manifestação da linguagem, não dependendo, assim, da intenção de quem produziu o 

texto. Sobre essa questão, valemo-nos das palavras de Lima (2016): 

 

O critério de consciência, no mais das vezes, também escapa ao produtor 

quando se está tratando do ‘lugar’ discursivo, uma vez que, tão submerso em 

determinada formação discursiva, o enunciador acaba por reproduzir os 

discursos, legitimando-os (LIMA, 2016, p. 38). 

 

Desta forma, a intertextualidade supõe o cárater dialógico do discurso, e o 

atravessamento de vozes que representam lugares sociais distintos que se “estabilizam e 

se desestabilizam durante as interações” (CAVALCANTE; BRITO, 2011, p. 260-261).  

Assim como o dialogismo é constitutivo da linguagem, a intertextualidade também 

o é. Julia Kristeva (1969), crítica literária francesa responsável pela introdução de um dos 

primeiros e mais conhecidos conceitos de intertextualidade, lançado em 1969, a partir dos 

estudos de Mikhail Bakhtin, diz que “todo texto se constrói como mosaico de citações, 

todo texto é absorção e transformação de um outro texto. Em lugar da noção de 

intersubjetividade, instala-se a de intertextualidade, e a linguagem poética lê-se pelo 

menos como dupla.” (KRISTEVA, 1969, p. 64). Como afirma Cavalcante (2012, p. 146-

147), o marco histórico desses estudos encontra-se no campo da crítica literária, a partir 

das reflexões de Kristeva (1969), que, por sua vez, apoiou-se no dialogismo bakhitiniano.  

Nessa perspectiva, a intertextualidade é postulada em sentido amplo, no qual todo 

texto é intertextual. Dessa forma, cada texto é constituído de uma sucessão de textos já 

escritos ou ditos. Ou seja, Kristeva (1969) corrobora com Bakthin, portanto, quanto à 

noção de que um texto não subexiste sem o outro. No entanto, a partir da noção 

bakhtiniana de dialogismo, a autora ainda vai mais longe ao considerar que todo texto 
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constitui um intertexto numa sucessão de textos já escritos ou que ainda serão escritos 

(TRASK, 2004). 

Assim, é possível afirmar, com base em Barros e Fiorin (1999), que 

 
A noção de dialogismo - escrita em que se lê o outro, o discurso do outro - 

remete a outra, explicitada por Kristeva (1969) ao sugerir que Bakhtin, ao falar 

de duas vozes coexistindo num texto, isto é, de um texto como atração e 

rejeição, resgate e repelência de outros textos, teria apresentado a ideia de 

intertextualidade. (BARROS; FIORIN, 1999, p. 50). 

 

Dessa forma, a crítica literária francesa concebeu o termo intertextualidade 

baseando-se no dialogismo de Bakhtin, à medida em que é permitido afirmar que em 

qualquer texto ou discurso artístico há um diálogo com outros textos e, também, com o 

público relacionado. É dela a primeira noção do termo intertextualidade, que se tornou 

alvo de estudos mais minuciosos por teóricos (KOCH; TRAVAGLIA, 1989; KOCH, 

1993, 2002, 2008; MARCUSCHI, 2002; BAKHTIN, 2003; FIORIN, 2006; 

CAVALCANTE, 2006, 2011; BAZERMAN, 2007; KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 

2008; GENETE, 2010; PIEGAY-GROS, 2010; KOCH; ELIAS, 2014) que se debruçaram 

sobre os estudos do texto.  

Após os estudos de Kristeva (1969), seguiram-se os de Genette (1982), e, nesta 

sequência, retomando e reorganizando o que havia sistematizado Genette, com algumas 

reformulações e acréscimos, a proposta de Piègay-Gros (1996). Posteriormente, as noções 

de Bazerman (2006) e Koch, Bentes e Cavalcante (2007).  

 

2.1.2 Intertextualidade em Genette (1982) e Piègay-Gros (1996) 

 

No âmbito da literatura, Genette (1982) propôs uma análise concreta do modo como 

a intertextualidade opera dentro de textos específicos, delineando metodicamente os 

arranjos das possíveis relações entre textos, o que o autor chamou de “transtextualidade”, 

que é “tudo o que o coloca [o texto] em relação, manifesta ou secreta, com outros textos” 

(2010, p. 10).  

Para lidar com a abstração do conceito da transtextualidade, Genette definiu cinco 

categorias de relações transtextuais, seguindo uma “ordem crescente de abstração, 

implicação e globalidade” (GENETTE (2010, p. 12), que são: i) intertextualidade (uma 

relação de co-presença entre dois ou vários textos, como na citação explícita, alusão ou 

plágio); ii) paratextualidade (relação de um texto com seus paratextos, como prefácios, 
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ilustrações, figuras, etc.); iii) metatextualidade (quando um texto comenta outro, numa 

relação crítica); iv) arquitextualidade (quando um texto se adequa a um determinado 

gênero discursivo); e v) hipertextualidade (“toda relação que une um texto B (que 

chamarei hipertexto) a um texto anterior A (que, naturalmente, chamarei hipotexto) do 

qual ele brota de uma forma que não é a do comentário” (GENETTE, 2010, p. 16), que 

pode acontecer por imitação, como no pastiche, na charge e na forjação; ou por 

transformação, na paródia, no travestimento e na transposição).  

A esse respeito, Genette (2010, p. 12) diz: 

 

Parece-me hoje (13 de outubro de 1981) perceber cinco tipos de relações 

transtextuais, que enumerarei numa ordem crescente de abstração, implicação 

e globalidade. O primeiro foi, há alguns anos, explorado por Julia Kristeva, 

sob o nome de intertextualidade, e esta nomeação nos fornece evidentemente 

nosso paradigma terminológico. Quanto a mim, defino-o de maneira sem 

dúvida restritiva, como uma relação de co-presença entre dois ou vários textos, 

isto é, essencialmente, e o mais frequentemente, como presença efetiva de um 

texto em um outro. Sua forma mais explícita e mais literal é a prática 

tradicional da citação (com aspas, com ou sem referência precisa); sua forma 

menos explícita e menos canônica é a do plágio (em Lautréaumont, por 

exemplo), que é um empréstimo não declarado, mas ainda literal; sua forma 

ainda menos explícita e menos literal é a alusão, isto é, um enunciado cuja 

compreensão plena supõe a percepção de uma relação entre ele e um outro, ao 

qual necessariamente uma de suas inflexões remete [...]. 

 

A intertextualidade é definida, então, na proposta genettiana, como “uma relação 

de copresença entre dois ou vários textos, isto é, [...] como presença efetiva de um texto 

em outro” (GENETTE, 2010, p. 12).  De acordo com Nobre (2014, p. 36), 

 

As reflexões que Genette (2010) tece com respeito à intertextualidade se 

inserem na discussão de um conceito maior, o de transtextualidade, o qual 

abarcaria tudo o que se colocasse em relação, quer manifesta, quer secreta, de 

um texto com outros. Convém ressaltar que toda a reflexão se concentra no 

âmbito literário, de forma que as categorias estipuladas foram pensadas para a 

análise de textos literários e, quando muito, textos não necessariamente 

literários, mas que guardam relação com o domínio discursivo da literatura. 

 

Genette apresenta como tipos de intertextualidade a citação (com aspas, com ou 

sem referência), que pode ser identificada como a forma mais canônica de 

intertextualidade; o plágio, forma menos explícita dessas relações de copresença, que é 

uma apropriação literal e não declarada do texto alheio; e a alusão, que se caracteriza por 

um menor teor de explicitude e literalidade quanto a sua relação com o texto original, 

exigindo maior percepção do leitor para que se dê a (re)construção do sentido planejado. 
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A citação é uma transcrição exata e marcada de forma explícita do texto original; a 

alusão realiza-se por remissão indireta, incorpora-se ao texto de forma sutil e pode 

apresentar modificações formais no texto-fonte, ou se dar apenas por expressões 

referenciais. Quanto mais for conhecido o texto aludido, mais facilmente será recuperada 

a alusão pelo leitor. Essas duas classificações podem ser diferenciadas a partir da forma. 

Quanto às diferenças entre a citação e o plágio, valemo-nos das palavras de Faria 

(2014, p. 34):  

 

A citação, a forma mais conhecida, tem em comum com o plágio o fato de 

utilizar textos de outros autores, mas, ao passo que na citação há um 

reconhecimento da autoria legítima, no plágio a transcrição literal não inclui a 

declaração de que se trata de um empréstimo nem menciona a autoria, 

exatamente porque o objetivo do plagiador é se passar por autor do texto-fonte. 

Enquanto a citação apresenta geralmente marcas tipográficas, o plágio e a 

alusão, não apresentam, por razões diferentes, pois, na alusão, a referência ao 

texto-fonte é mais sutil, pode ser apenas uma palavra, ou uma ideia, ou um 

nome de personagem que remete a outro texto. 

 

A questão principal acerca do que foi dito anteriormente é que a citação é facilmente 

identificável, devido ao uso de marcas específicas dessa classificação, como as aspas, o 

itálico, a separação do texto citado do restante do texto, entre outras. A ausência total 

dessas marcas tipográficas transforma a citação em plágio. Com a citação, portanto, a 

heterogeneidade fica visível entre o texto que foi citado e o texto que o cita, deixando 

clara a relação do autor do texto com a biblioteca anunciada. Quanto a isso, a alusão 

também pode remeter a um texto anterior sem deixar marcas de heterogeneidade tanto 

quanto a citação. 

Vejamos o exemplo:  

 

Figura 1 - Excerto da obra Noite na taverna 

 

Fonte: Nobre (2014, p. 37). 
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No exemplo apresentado por Nobre, é apresentado um excerto da obra Noite na 

taverna, do escritor Álvares de Azevedo. Nesse, é possível identificarmos um trecho da 

peça Romeu e Julieta é citado (Well Juliet! I shall with thee to night!) como epígrafe, com 

indicação da autoria e da obra (Romeu e Julieta. Shakespeare). É importante ressaltar que 

o uso de citações como epígrafes de contos/capítulos é bastante recorrente na literatura, 

o que pode acabar tornando os trechos citados parte das obras, mesmo que interfiram 

minimamente com o enredo apresentado. Em outros casos, é possível identificar a citação 

como parte do texto, como demonstrado no exemplo a seguir:  

 

Figura 2 – Excerto da crônica Envelhecer: com mel ou fel? 

 

Fonte: Cavalcante; Faria e Carvalho (2017, p. 9). 

 

Nesse exemplo, no trecho da crônica Envelhecer: com mel ou fel?, de Affonso 

Romano de Sant’Anna, citado por Cavalcante; Faria; Carvalho (2017, p. 9), é possível 

verificar uma citação (“Penso que podia viver com os animais que são plácidos e bastam-

se a si mesmos”) do escritor norte-americano Walt Whitman. Sant’Anna não utiliza o 

trecho de forma marginal, como epígrafe, como foi possível visualizar no exemplo 

anterior, mas integra-o em seu texto, para defender a sua ideia acerca do processo de 

envelhecimento. Ele, portanto, utiliza a citação como argumento de autoridade.  

Sobre a alusão, vejamos outro exemplo retirado de Nobre:  

 

Figura 3 – Início do conto A cartomante 

 

Fonte: Nobre (2014, p. 37). 
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Nesse trecho, temos o início do conto A cartomante, de Machado de Assis. É 

possível identificar no trecho uma alusão à peça Hamlet, do escritor William Shakespeare. 

Porém, é importante dizer que não se tem um texto transcrito nesse trecho, mas uma 

adaptação da famosa passagem da peça Hamlet (“Há mais coisas entre o céu e a terra, 

Horácio, do que sonha a nossa vã filosofia” - Ato I – Cena V). 

Dessa forma, é possível concluir que a principal diferença entre a citação e a alusão 

é que, no primeiro caso, o texto é utilizado sem nenhuma alteração, exatamente igual ao 

original, já no segundo caso, há alterações no que diz respeito a originalidade sintática do 

texto que foi retirado (“Hamlet observa a Horácio que há mais cousas no céu e na terra 

que sonha a nossa filosofia”).  

A partir dessas informações acerca da discussão dos aspectos mais gerais da teoria 

de Genette (2010), é válido ressaltar o organograma da transtextualidade, proposto por 

Nobre (2014), que sistematiza a teoria de Genette (1982): 

 

 

Figura 4 – Organograma geral da transtextualidade 

 

Fonte: Nobre (2014, p. 54). 
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Dessa forma, é possível identificar a complexa organização das categorias 

transtextuais de Gérard Genette (2010). Em resumo, o autor usa como objeto de 

investigação a trastextualidade e estabelece, assim, cinco categorias (intertextualidade, 

paratextualidade, metatextualidade, arquitextualidade e hipertextualidade). Essas se 

utilizam conforme critérios formais e/ou funcionais muito produtivos. Valho-me das 

palavras de Nobre (2014), quando afirma que o fenômeno tomado “por intertextualidade 

pode ser observado não somente na categoria homônima, como também nas demais” 

(NOBRE, 2104, p. 56). 

Em sequência, Piègay-Gros (2010), dando continuidade aos estudos de Genette, 

dividiu as relações intertextuais em dois tipos: as de copresença entre dois ou mais textos 

e as de derivação de um ou mais textos a partir de um texto-matriz. Dessa forma, pode-se 

compreender o conceito de intertextualidade não somente como um processo de 

acionamento de partes de outro texto para produção de um novo, como também o 

movimento de articulação no qual um texto inteiro dá origem a outro. 

Sobre a conceituação e divisão das relações intertextuais de Piègay-Gros, 

concordamos com Nobre (2014), quando afirma que 

 

O trabalho de Piègay-Gros (2010), todavia, não se limita a um mero 

redimensionamento e alargamento do conceito de intertextualidade a partir da 

proposta original de Genette (2010). A autora estabelece ainda distinções, para 

os casos de copresença, no que se refere ao critério de implicitude/explicitude, 

além de incluir a referência como tipo de intertextualidade por copresença, mas 

reduz os gêneros hipertextuais apresentados originalmente por Genette (2010) 

(NOBRE, 2014, p. 57). 

 

As relações intertextuais de copresença são aquelas nas quais é possível perceber 

facilmente a presença de trechos de outros textos em um determinado texto e as relações 

intertextuais por derivação acontecem quando um novo texto se deriva de outro 

preexistente. A autora define as relações intertextuais de copresença em quatro tipos: i) 

citação, ii) referência, iii) plágio e iv) alusão, considerando as duas primeiras explícitas e 

as outras duas implícitas, respectivamente. 

A seguir, expus um esquema que resume a proposta de Piègay Gros (2010), 

apresentada por Cavalcante: 
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Figura 5 - Proposta de Piègay-Gros (2010) 

 

Fonte: Cavalcante (2012, p. 146). 

 

Em resumo, a proposta de Piègay-Gros (2010), diferentemente do que é apresentado 

no esquema proposto por Nobre (2014), no Organograma geral da transtextualidade, no 

qual a intertextualidade, considerada como uma das cinco categorias da transtextualidade, 

está dividida em três classificações, citação, plágio e alusão, divide as relações 

intertextuais em dois tipos: as de copresença e as de derivação, conforme foi dito 

anteriormente. 

Dando início a explicação das relações intertextuais por copresença, a citação  

aparece no texto, de forma explícita, sem exigir do leitor uma perspicácia, através da 

presença de um texto em outro texto e cumpre diferentes funções discursivas, como a da 

autoridade e da ornamentação. O trecho aparece assinalado por marcas tipográficas 

(aspas, recuo, itálico etc.). Nessa classificação estão presentes as citações que podem 

aparecer nos textos com ou sem autoria (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008), 

como é possível ver na figura a seguir: 
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Figura 6 – Turma da Mônica 

Fonte: O Estado de São Paulo (2006). 

 

Observe que, na tirinha de Maurício de Sousa, um trecho do poema de Gonçalves 

Dias é introduzido no segundo quadrinho através da citação com aspas (“minha terra tem 

palmeiras”). Este é o caso da citação que aparece explicitamente marcada, com marcas 

convencionalmente aceitas, quando diz respeito à inserção/incorporação, sem alterações 

sintáticas, de partes de um texto em outro (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008). 

No caso da tirinha da Turma da Mônica, a citação lança luzes a um grau de humor 

que deve ser alcançado pelo leitor, em relação à escolha do personagem pelo trecho do 

poema como forma de corrigir seu amigo, que antes citou o trecho modificado com o 

intuito de fazer uma homenagem ao seu time de futebol (“minha terra tem Corinthians, 

onde canta o sabiá”), enriquecendo o significado do texto, expondo a intenção do 

personagem por meio de recursos estilísticos. 

Dessa forma, segundo Piègay-Gros (2010), a citação pode ser considerada a forma 

canônica da intertextualidade, uma vez que é evidente a presença de um texto em outro, 

como podemos ver no quadrinho e uma das marcas características da citação é o alto grau 

de explicitude do intertexto, dadas as marcas tipográficas encontradas no texto citado, 

como as aspas, por exemplo. A autora afirma que esse recurso é negligenciado nos 

estudos de intertextualidade por estar relacionado à função de autoridade, ainda que 

ultrapasse “em muito as funções tradicionais que lhe são atribuídas, a autoridade e a 

ornamentação” (PIÈGAY-GROS, 2010, p. 222). 

É válido salientar que, na Figura 6, também é possível encontrar um exemplo de 

relação intertextual por copresença, a alusão. No primeiro quadrinho, o personagem Bidu 

faz uma alusão a um trecho do poema de Gonçalves Dias (“minha terra tem Corinthias, 

onde canta o sabiá”), sem o uso das aspas. Piègay-Gros (2010, p. 226), assim a define, 

“A alusão é também muitas vezes comparada à citação, mas por motivos completamente 
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diferentes: já que ela não é nem literal nem explícita, pode parecer mais discreta e mais 

sutil.”. 

Na alusão, a referência é feita indiretamente. É mais implícita que a referência e 

exige maior capacidade de inferência dos sujeitos. Dessa forma, é preferível “dizer que a 

menção direta aos personagens constitui um caso de intertextualidade explícita por 

referência, ao passo que a remissão indireta à obra a que as entidades pertencem é um 

caso de intertextualidade explícita por alusão” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 

2008, p. 125). Nesse sentido, vejamos a figura a seguir.  

 

Figura 7 - Propaganda da Bombril 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Blog Expresso Análise e critica (2016). 

 

Na publicidade, é possível perceber o diálogo com o quadro do pintor renascentista 

Leonardo da Vinci, intitulado Monalisa, uma das obras mais controversas, questionáveis 

e valiosas do mundo e bastante intertextualizada.  

Esse diálogo faz uso do humor, pois o famoso garoto propaganda, Carlos Alberto 

Bonetti Moreno, se veste de Monalisa, reproduzindo sua expressão e ar de mistério, para 

aludir ao famoso quadro de Leonardo Da Vinci. A alusão ocorre, também, quando a 

publicidade trata o resultado do produto divulgado, como uma obra de arte, referindo-se 

à obra de Da Vinci (“Mon Bijou deixa sua roupa uma perfeita obra prima”). 
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Finalizando as relações intertextuais por copresença, o plágio é uma apropriação 

indevida de um texto no qual o plagiário assume a autoria de um texto alheio, em outras 

palavras, é uma apropriação indébita. Conforme Faria (2014, p. 47), 

 

 

O plágio, diferentemente da citação e da alusão, pode variar de extensão de tal 

forma que possibilitaria originar um outro texto, o que constituiria um caso de 

derivação. Mas, se essa cópia criminosa ocorrer em uma pequena parte, isto é, 

em trechos menores, teremos então um caso de plágio por copresença. 

 

Ou seja, é uma citação não marcada, e consiste em passagens de textos alheios sem 

demarcar a propriedade do que é dito. Piègay-Gros (2010) diz ainda que “o plágio será 

tanto mais condenável quanto mais literal e longa for a repetição da passagem” (PIEGAY-

GROS, 2010, p. 224-225). 

A intertextualidade derivacional ou de derivação constitui-se, de acordo com 

Piègay-Gros (2010):  i) da paródia, que ocorre pela transformação de um texto fonte com 

intenção humorística, poética ou crítica etc; ii) do travestimento burlesco, que tem a 

finalidade satírica e ocorre quando se observa a reescritura de um estilo; e iii) do pastiche, 

que é a imitação de um autor ou de traços da sua autoria. No pastiche não ocorre 

transformação como na paródia e no travestimento burlesco.  

Piègay-Gros reconhece que o travestimento burlesco é uma variante da paródia 

(PIEGAY-GROS, 2010), embora enfatize que as duas formas sejam diferentes. O 

travestimento burlesco é baseado numa reescritura de estilo cujo conteúdo é mantido, 

enquanto a paródia consiste na transformação de um texto cujo conteúdo é modificado. 

O pastiche, por sua vez, direciona-se para a imitação de um estilo (FARIA, 2014, p. 48-

49). 

Cavalcante, Faria e Carvalho (2017), dando seguimento aos estudos de Genette 

(2010) e de Piègay-Gros (2010), fazem uma reorganização do quadro de Genette (2010). 

As autoras pleiteiam que, constitucionalmente, a intertextualidade se subdivida em duas 

formas distintas, embora não excludentes: 

 

i) estrita, dada pela copresença (inserção efetiva de um texto em outro) ou pela 

transformação/derivação de um texto específico ou de partes dele em outro 

texto; e ii) ampla, dada não pela marca de copresença de um texto específico 

em outro, mas por uma marcação menos facilmente apreensível, porque mais 

difusa e relativa a conjuntos de textos: por indícios alusivos à forma 

composicional de um padrão de gênero; ao estilo de um autor deduzido de 

vários de seus textos; ou a uma temática particular divulgada por diversos 

textos. O que dá um caráter amplo a essa intertextualidade é o fato de o diálogo 

não se dar entre textos individuais e de essa ligação acontecer por mecanismos 
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de alusão a traços de composição de gênero, de estilo de autor ou de tema de 

textos (CAVALCANTE; FARIA; CARVALHO, 2017, p.  12). 

 

Para as autoras, é importante compreender que o texto não pode ser resumido a um 

produto material, “mas a um processo comunicativo complexo, pautado na interação, 

resultante da integração entre elementos da materialidade e outros fatores de diferentes 

ordens (situacionais, cognitivos, socioculturais e interacionais)” (CAVALCANTE; 

FARIA; CARVALHO, 2017, p.  12).  

Na perspectiva das autoras, as funções intertextuais têm a ver com a 

intencionalidade e são argumentativas, pois possuem a função de influenciar o outro sobre 

com os seus propósitos e ultrapassam os limites formais. Ou seja, todo recurso intertextual 

pode ser considerado, também, lúdico – quanto à finalidade humorística, à crítica-

apreciativa ou à expositivo-informativa, “as quais podem se excluir ou não, e sofrer 

algumas predeterminações do gênero as quais podem se excluir ou não, e sofrer algumas 

predeterminações do gênero” (CAVALCANTE; FARIA; CARVALHO, 2017, p.  13).  

Cavalcante, Faria e Carvalho (2017) definem como estritas “as relações nas quais 

se verifica o diálogo entre textos específicos, ou porque existem partes de um texto 

presentes em outro, ou porque um texto sofreu modificações e se transformou em outro” 

(CAVALCANTE; FARIA; CARVALHO, 2017, p.  13), e podem acontecer de duas 

formas distintas: i) pela relação de copresença, isto é, de inserção efetiva de partes de um 

texto em outro e ii) pela relação de derivação ou transformação, isto é, pela alteração em 

um texto específico, de forma que se modifique algum aspecto (forma, estilo ou 

conteúdo), sem que se percam elementos essenciais (semânticos) do texto-fonte. E a 

ampla, “o diálogo tangível entre um texto e um conjunto de textos” (CAVALCANTE; 

FARIA; CARVALHO, 2017, p.  19). 

As autoras sugerem, portanto, “categorias que deem conta da ampla variedade de 

textos multissemióticos e das relações difusas que se apresentam nas alusões amplas – 

todas reconhecidas popularmente como intertextuais” (CAVALCANTE; FARIA; 

CARVALHO, 2017, p.  21). Com os estudos de Cavalcante (2012), fica claro afirmar que 

as categorias de Genette (2010), sequenciadas por Piègay-Gros (2010), são perfeitamente 

passíveis de aplicação a domínios além dos literários. 

Dando continuidade as perspectivas da intertextualidade, apresento, a seguir, a 

perspectiva de Bazerman (2016). 
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2.1.3 Intertextualidade em Bazerman (2006)  

 

Nesta lista, cabe discutir os estudos sobre intertextualidade em Charles Bazerman 

(2006), teórico da Linguística Aplicada. De acordo com Lima (2016), “o diferencial da 

proposta de Bazerman (2006) é a questão dos níveis em relação às tipologias já existentes 

e o direcionamento que ele dá ao tema, focando a sua atenção para a questão do ensino” 

(LIMA, 2016, p. 42). 

Bazerman (2006) conceitua intertextualidade como as relações explícitas e 

implícitas que um texto ou um enunciado pode estabelecer com os textos que o 

antecederam, contemporâneos ou futuros (em potencial) (BAZERMAN, 2006). Dessa 

forma, o autor destaca a importância do fenômeno nas situações comunicativas no que 

diz respeito aos processos de produção textual e receptividade escritor/leitor. Para o autor 

(2007, p. 92-93),  

 

Compreender como usamos a intertextualidade enquanto escritores e leitores 

podem levar ao aperfeiçoamento da nossa prática enquanto indivíduos e 

enquanto coletividade. Nossa escrita pode ser mais confiante se percebermos 

o campo intertextual em que estamos pisando. Podemos nos tornar mais hábeis 

e precisos não só invocando os textos os quais queiramos que sejam vistos 

como um contexto relevante pelo nosso leitor, mas também excluindo aqueles 

intertextos que poderiam distrair os leitores da visão que desejamos apresentar. 

Enquanto leitores, podemos notar com mais exatidão aqueles intertextos que o 

escritor está invocando, além de como e com que propósitos isso ocorre; e 

mais, enquanto leitores, também podemos decidir se queremos trazer outros 

textos que o escritor não tenha considerado relevantes para dar suporte ao tema 

tratado. 

 

Dessa forma, é possível constatar que a intertextualidade proporciona uma 

dinamicidade tanto para a escrita quanto para a leitura, pois oportuniza ao escritor a 

possibilidade de invocar, criar e produzir novos textos a partir de outros já existentes; e 

ao leitor a possibilidade de relacionar, compreender e interpretar com mais exatidão os 

textos, fazendo inferências e escolhas com base no seu contexto social (LIMA, 2020). 

Assim sendo, é possível afirmar que todo texto, seja ele oral ou escrito, está cheio 

de sentidos explícitos e/ou implícitos de outros textos com os quais o autor já teve contato 

anteriormente. É nesta perspectiva que se confirma o conceito de intertextualidade, que 

admite e reconhece outras vozes presentes na produção dos textos. A intertextualidade, 

surge, então, como elemento constitutivo do texto, visto que “os textos não surgem 

isoladamente, mas em relação com outros textos” (BAZERMAN, 2007, p. 92). 
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Bazerman (2006) traz esse conceito para a área da retórica e dos estudos de 

letramento e propõe que uma análise da intertextualidade a partir de textos de estudantes 

seria capaz de mostrar como os alunos, em seus trabalhos escritos, são capazes de, além 

de mostrar seus conhecimentos sobre os conteúdos que estão aprendendo, aprender a 

escrever trabalhos de acordo com a sua área de estudos.  Ou seja, para o autor, a 

intertextualidade “não é apenas uma questão ligada a que outros textos você se refere, e 

sim como você os usa, para que você os usa e, por fim, como você se posiciona enquanto 

escritor diante deles para elaborar seus próprios argumentos” (BAZERMAN, 2006, p. 

103).  

O teórico inglês defende que a intertextualidade é “a relação que se estabelece com 

outros textos a sua volta” (BAZERMAN, 2006, p. 88). Porém, enfatiza o fato de que o 

estudo da intertextualidade vai muito além dos seus conceitos e das relações que um texto 

pode estabelecer com outro. Ainda segundo o autor, a originalidade e a habilidade dos 

escritores advêm das novas maneiras como as palavras são conectadas para se adequarem 

às situações específicas, às suas necessidades e aos seus propósitos específicos, mas 

sempre dependem do repertório linguístico comum que compartilham uns com os outros 

(BAZERMAN, 2006). 

Assim, Bazerman (2006), com o objetivo de sistematizar ou estabelecer um 

parâmetro de tipologização, apresenta seis Níveis de Intertextualidade, por meio dos quais 

um texto evoca outros textos e os usa como apoio, como um recurso consciente. São eles: 

a) quando o texto pode remeter a textos anteriores como uma fonte de sentidos, usada 

como valor nominal; quando o texto pode se remeter a dramas sociais explícitos de textos 

anteriores mencionados na discussão; c) quando o texto pode explicitamente usar outras 

declarações como pano de fundo, apoio ou contraposição; d) quando o texto, menos 

explicitamente, pode se apoiar em crenças, ideias e declarações amplamente difundidas e 

familiares aos leitores, quer sejam relacionadas a uma fonte específica quer sejam 

percebidas como senso comum; e) através do uso de certos tipos reconhecíveis de 

linguagem, de estilo e de gêneros, cada texto evoca mundos sociais particulares onde 

essas formas linguísticas são utilizadas com o propósito de identificá-lo como parte 

daqueles mundos; e, por fim, f) através apenas do uso da linguagem e de formas 

linguísticas, o texto recorre aos recursos linguísticos disponíveis, sem chamar a atenção 

de modo particular para o intertexto (HOFFNAGEL, 2008). 

É possível diferenciar esses níveis através de evocações explícitas que um texto faz 

de outros, apoiando-se neles como um recurso de forma para a construção do texto. A sua 
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análise se estende a todo e qualquer gênero, porém não alcança todas as instâncias da 

intertextualidade presentes nos textos. 

Bazerman (2006) afirma que esses seis níveis podem ser identificados através de 

seis Técnicas de Representação Intertextual, entre as palavras e os enunciados de outros 

textos, começando pelo mais explícito (BAZERMAN, 2006, p. 94-96), como: i) citação 

direta, ii) citação indireta; iii) menção a uma pessoa; iv) comentário ou avaliação acerca 

de uma declaração, de um texto ou de outra voz evocada; v) uso de estilos reconhecíveis, 

de terminologia associada a determinadas pessoas ou grupo de pessoas, ou uso de 

terminologias de documentos específicos; e vi) uso de linguagem e de formas linguísticas 

que parecem ecoar certos modos de comunicação, discussões entre outras pessoas e tipos 

de documentos. 

Sobre os Níveis de Intertextualidade e as Técnicas de Representação Intertextual, 

Oliveira (2012) afirma que “ambos, como estratégias de textualidade, normalmente são 

usados juntos para se complementarem e, ainda, interagem na construção de sentidos do 

texto. As técnicas são mecanismos responsáveis pela manifestação/obtenção dos níveis 

[...]” (OLIVEIRA, 2012, p. 55). 

Bazerman deduz, ainda, que a análise da intertextualidade “investiga não somente 

à relação de um enunciado com aquele oceano de palavras, mas também o modo como 

tal enunciado usa essas palavras e ainda a maneira como ele se posiciona em relação às 

outras palavras” (BAZERMAN, 2006, p. 88). À vista disso, “a análise das conexões 

intertextuais nos ajuda a compreender o sentido dos textos de forma mais profunda” 

(BAZERMAN, 2006, p. 88). 

Por fim, a grande contribuição de Bazerman (2007) é a perspectiva aplicada da 

intertextualidade, no que diz respeito aos procedimentos de análise que envolvam leitura 

e produção escrita em sala de aula. 

Com essa afirmação, fica clara a importância da concepção de Bazerman para a 

nossa pesquisa, visto que o autor defende a relevância da intertextualidade para o ensino, 

e afirma que a compreensão acerca do uso da intertextualidade, enquanto escritores e 

leitores, pode levar ao aperfeiçoamento da prática do leitor e/ou escritor enquanto 

indivíduos e enquanto coletividade.  

Passemos à perspectiva de Koch, Bentes e Cavalcante (2008). 

 

 



51 

 

 

 

 

2.1.4 Intertextualidade em Koch, Bentes e Cavalcante (2008) 

 

Koch, Bentes e Cavalcante (2008) abordam as diversas categorias no que concerne 

aos processos intertextuais. As autoras defendem a “existência de uma intertextualidade 

ampla, constitutiva de todo e qualquer discurso, a par de uma intertextualidade stricto 

sensu, esta última atestada, necessariamente, pela presença de um intertexto” (KOCH; 

BENTES; CAVALCANTE, 2008, p. 16). 

A intertextualidade stricto sensu ocorre quando um intertexto, que “faz parte da 

memória social de uma coletividade ou da memória discursiva dos interlocutores” 

(KOCH, BENTES E CAVALCANTE, 2008, p. 17), é inserido em um novo texto. Pois, 

como afirma Jenny (1979, p. 14), “propomo-nos a falar, de intertextualidade desde que 

se possa encontrar num texto elementos anteriormente estruturados, para além do lexema, 

naturalmente mas seja qual for o seu nível de estruturação”. 

Koch e Elias (2014) abordam a discussão acerca da intertextualidade a partir da 

exposição de exemplos que consideram pertinentes ao tema, e apresentam o texto a seguir 

(ver Figura 8), para expor uma situação em que o (re)conhecimento de outro(s) texto(s) 

no texto que está sendo lido/trabalhado é necessário que a compreensão não seja 

prejudicada.  

 

Figura 8 - Tirinha de Chico Bacon 

 

Fonte: Koch e Elias (2014, p. 81). 

 

É possível identificar no texto um diálogo entre quatro personagens, em que a fala 

de cada um deles (Mas o que é isso?; É uma cobra, é um pau, é João, é José; É um espinho 

na mão; e É um corte no pé, respectivamente) faz uma alusão a letra da música Águas de 

março (“[...] É uma cobra, é um pau, é João, é José, é um espinho na mão, é um corte no 

pé [...]”), do compositor brasileiro Tom Jobim. Outro ponto que merece ser destacado é 

a ilustração dos quatro personagens, que apresenta, para cada trecho proferido por eles, a 
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situação expressa na música, como a ilustração de um dos personagens, que está com o 

pé machucado, engessado, usando muleta, dizendo: É um corte no pé. Essa questão 

enfatiza ainda mais a relação de sentidos existente entre a tirinha e a música Águas de 

março. 

Como é possível ver, é de extrema importância que o leitor (re)conheça a música 

Águas de Março para que a produção de sentido do conteúdo da tirinha produza o efeito 

de humor no gênero em que se insere, correspondendo às expectativas do autor, ou seja, 

no processo de leitura e produção de sentido “a letra da canção perde a sua poeticidade 

constitutiva do enunciado ao ser utilizada para a produção de humor” (MORAIS, 2018, 

p. 46) no texto exemplificado. Assim, concordo com Morais, ao afirmar “que a 

compreensão do texto vai depender diretamente dos objetivos almejados e da habilidade 

pertinente a todo e qualquer interlocutor: o conhecimento de mundo” (MORAIS, 2018, 

p. 47). 

É notável enfatizar que, para o processo de compreensão do texto, além do 

conhecimento do texto-fonte – o intertexto – é necessário, da mesma forma, que a 

retomada de um ou mais textos em outro(s) texto(s) possibilite ao leitor, através da 

ativação de sua memória social, a construção de novos sentidos, uma vez que são 

inseridos em outras situações de comunicação, com outros propósitos (KOCH; ELIAS, 

2014).  

Um outro exemplo de intertextualidade é a tirinha a seguir: 

 

Figura 9 - Tirinha de Chico Bacon 

 

Fonte: KOCH; ELIAS (2014, p. 86). 

 

 Na tirinha, é possível verificar a presença de um outro texto – o intertexto – que 

faz parte da nossa memória social (O ministério da saúde adverte: fumar faz mal à saúde). 

Embora a fonte não esteja explícita, é possível constatar a intertextualidade, porque o 

intertexto pode, facilmente, ser identificado (O ministério da saúde adverte: o culto ao 
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corpo faz mal à saúde), fazendo com que o propósito comunicativo do texto seja 

alcançado. Caso o interlocutor não tenha conhecimento sobre o intertexto, ficará difícil 

estabelecer as relações entre os textos, comprometendo o efeito de humor pretendido pela 

tirinha.  

 Assim sendo, a compreensão do texto vai depender diretamente dos objetivos 

almejados e da habilidade pertinente a todo e qualquer interlocutor: o conhecimento de 

mundo, que envolve vários outros conhecimentos que precisam ser ativados. Na 

possibilidade de esses conhecimentos não se manifestarem, a (re)construção de sentidos 

pelo interlocutor fica comprometida, por não se dispor dos mecanismos necessários à 

compreensão dos textos, tornando-os difíceis de compreender ou, algumas vezes, 

indecifráveis. 

 Essas são algumas das razões que me levam a concordar com Koch, quando afirma 

que a intertextualidade pode ser considerada como uma “propriedade constitutiva” do 

texto (1998, p. 87). Nessa perspectiva, Kleimam e Moraes (1999) afirmam que a 

intertextualidade é um fenômeno cumulativo: quanto mais se lê, mais é possível detectar 

vestígios de outros textos naquele que está sendo lido e mais fácil se torna perceber as 

suas relações com outros textos/objetos culturais, tornando, assim, mais fácil a sua 

compreensão. 

 É importante frisar que o fenômeno da intertextualidade está diretamente ligado 

aos conhecimentos comuns ao autor e ao leitor dos textos, pois, a partir desses 

conhecimentos, será possível construir as relações de sentidos existentes entre os textos 

em uma dada situação comunicativa. A intertextualidade, portanto, enriquece o texto e 

nos permite associar conhecimentos e assuntos distintos que, talvez, em outras situações 

não tivessem ligação nenhuma, e isso abre um leque de possibilidades para a construção 

de outros textos e para a compreensão do mundo à nossa volta (MORAIS, 2018). 

 Nessa perspectiva, Koch, Bentes e Cavalcante (2008) afirmam que diversos tipos 

de intertextualidade, cada qual com características próprias, têm sido relacionadas: 

intertextualidade temática, intertextualidade estilística, intertextualidade explícita, 

intertextualidade implícita, autotextualidade, intertextualidade com textos de outros 

enunciadores, “inclusive um enunciador genérico” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 

2008, p. 18), intertextualidade das semelhanças e das diferenças, intertextualidade 

intergenérica e intertextualidade tipológica (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008). 

 Vale ressaltar que, ao se tratar de intertextualidade stricto sensu (doravante 

intertextualidade), é de extrema importância que o texto remeta a outros textos ou 
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fragmentos de textos previamente produzidos e com os quais estabelece relação (KOCH; 

BENTES; CAVALCANTE, 2008). Devido a essa relação, de acordo com as autoras, a 

intertextualidade manifesta-se em cinco modos: i) intertextualidade temática; ii) 

intertextualidade estilística; iii) intertextualidade explícita; iv) intertextualidade implícita; 

v) intertextualidade intergenérica; e vi) intertextualidade tipológica. 

 A intertextualidade temática é encontrada entre textos científicos pertencentes a 

uma mesma área do saber ou corrente de pensamento, que partilham temas e utilizando 

conceitos e terminologia próprios, já definidos no interior dessa área ou corrente teórica, 

como, por exemplo, matérias de jornais e da mídia em geral de um determinado dia, que 

tratam de um mesmo assunto em colunas diferentes; diversas encenações de uma peça 

específica de teatro, histórias em quadrinho de um mesmo autor, as novas versões de um 

mesmo filme, diversos contos de fadas tradicionais e lendas que fazem parte do folclore 

de várias culturas, e assim por diante (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008). As 

autoras citam variados exemplos de intertextualidade temática, entre eles o caso do 

dilúvio e da caixa de Pandora, que são encontrados em muitas mitologias em versões 

diferentes. 

 Esse entendimento comunga com o que frisa Bauman (2004, p. 6, apud KOCH; 

BENTES; CAVALCANTE, 2008, p. 17), ao pontuar: 

 

[...] Importante, contudo, é frisar [...] que toda e qualquer retextualização de 

um texto prévio implica uma mudança de clave, uma alteração em sua força 

ilocucionária e em seu efeito perlocucionário  - ou seja, no que ele vale (counts 

as) e no que ele faz. 

 

 Vejamos o exemplo a seguir:  

 

Figura 10 - Versões do superman na tv e no cinema 

 

Fonte: Site Legião de Heróis (2021)1. 

 
1 Site Legião de Heróis: https://www.legiaodosherois.com.br/ 
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 Na Figura 10, é possível verificar um exemplo de intertextualidade temática, que 

consiste na abordagem de um mesmo conteúdo. O filme Superman teve várias versões ao 

longo dos anos, tanto nos quadrinhos quanto na TV, nos cinemas e nos jogos, com elenco 

e datas diferentes, porém muitas das versões, mantiveram o roteiro original, de 1978. 

 A intertextualidade estilística ocorre quando o autor do texto, por variados 

motivos, faz menções a certos estilos e variedades linguísticas, que podem ser repetições, 

imitações e/ou paródias, comuns em textos que reproduzem o estilo de um determinado 

gênero, autor ou segmento da sociedade ou a linguagem bíblica, por exemplo. As autoras 

ainda afirmam: 

 

Descartamos a possibilidade de existência de uma intertextualidade apenas de 

forma, como por vezes se costuma postular, já que defendemos a posição de 

que toda forma necessariamente emoldura, enforma determinado conteúdo, de 

determinada maneira. A intertextualidade estilística ocorre, por exemplo, 

quando o produtor do texto, com objetivos variados, repete, imita, parodia [sic] 

certos estilos ou variedades linguísticas: são comuns os textos que reproduzem 

a linguagem bíblica, um jargão profissional, um dialeto, o estilo de um 

determinado gênero, autor ou segmento da sociedade (KOCH; BENTES; 

CAVALCANTE, 2008, p. 19). 

 

 Como exemplo, posso apontar vários textos que utilizam como intertexto a oração 

do Pai-Nosso, como a Oração dos Programadores, citada por Koch, Bentes e Cavalcante 

(2008, p. 19): 

 

Figura 11 – Oração dos Programadores 

 

Fonte: Koch; Bentes e Cavalcante (2008, p. 19). 
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 Nesse exemplo, é possível afirmar que o texto Oração dos Programadores se 

constrói a partir da identidade e do propósito comunicativo da Oração do Pai Nosso, 

conhecida mundialmente. Os dois textos podem ser considerados, na oralidade e/ou na 

escrita, como uma oração, embora a Oração dos Programadores tenha uma entonação 

irônica, por manter diversas características ligadas ao texto original, apesar de o assunto 

tratado ser completamente diferente. Assim sendo, o autor se utiliza do fato de que a 

grande maioria das pessoas conhece a Oração do Pai Nosso, concretizando, portanto, o 

propósito comunicativo da Oração dos Programadores, que é mostrar, através de humor, 

um pedido desesperado de um programador.  

Na intertextualidade estilística, é possível reconhecer e classificar tipos 

reconhecíveis de linguagem, de estilo e de gênero. Para Bazerman (2016), “cada texto 

evoca mundos sociais particulares onde essa linguagem ou essas formas linguísticas são 

utilizadas, normalmente, com o propósito de identificá-lo como parte daqueles mundos”. 

(BAZERMAN, 2006, p. 94). Concordo com Bazerman, quando ele sustenta a presença 

de linguagens particulares/formas linguísticas em textos dessa natureza. É possível 

identificar em cada alusão, o apelo à Oração do Pai Nosso, através do uso da linguagem, 

das formas linguísticas e do modo como foram usados para a comunicação (SOUSA, 

2012).  

 A intertextualidade explícita ocorre quando, no próprio texto, a referência ao 

intertexto vem marcada por meio de citação, referência, menção, resumo, resenha, 

tradução, em textos argumentativos, quando se emprega o recurso à autoridade. Ou seja, 

“[...] quando um outro texto ou um outro fragmento é citado, é atribuído a outro 

enunciador; ou seja, quando é reportado como tendo sido dito por outro ou por outros 

generalizados” (KOCH; BENTES ; CAVALCANTE, p. 28). 

O texto a seguir evidencia, claramente, um caso de intertextualidade explícita: 
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Figura 12 – Propaganda da Pfizer 

 
Fonte: Koch e Elias (2014, p.  28). 

 

 Na constituição do texto da propaganda da Pfizer, há explicitação de vários 

trechos da música Do seu lado, com a identificação do autor do texto-fonte, o cantor 

brasileiro Nando Reis, com o intuito de mostrar o que é paixão, conforme o cantor, a 

partir da letra de sua música, contrastando-a com a definição de paixão pela Pfizer.  

Dando continuidade à explanação sobre os tipos de intertextualidade, temos a 

intertextualidade implícita, que, conforme Koch, Bentes e Cavalcante (2014, p. 30), 

ocorre quando se introduz, no próprio texto, referências a outros textos, com diferentes 

propósitos, sem qualquer menção explícita da fonte, com o objetivo quer de seguir-lhe a 

orientação argumentativa, quer de contraditá-lo, colocá-lo em questão, de ridicularizá-lo 

ou argumentar em sentido contrário (KOCH; BENTES; CAVALCANTE), restando ao 

leitor/ouvinte reconhecer a presença do intertexto pela ativação do texto-fonte em sua 

memória discursiva anterior à leitura. Caso isso não aconteça, estará prejudicada a 

construção de sentido. 

A esse respeito, Koch e Elias (2014, p. 93) afirmam:  

 

 

Desse modo, nas produções textuais marcadas por esse tipo de 

intertextualidade, o autor não apresenta a fonte, porque pressupõe que já faça 

parte do conhecimento textual do leitor. Então, para a produção de sentido, o 

leitor deve estabelecer o “diálogo” proposto entre os textos e a razão da 

recorrência implícita a outro(s) texto(s). 

 

Existem muitos exemplos que retratam o tipo intertextualidade implícita na 

publicidade, humor, mídia, dentre outros meios de comunicação, como podemos verificar 

no texto a seguir: 
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Figura 13 – Oração do Rock 

 
Fonte: Koch e Elias (2014, p. 92). 

 

 Na leitura desse texto, é necessário considerar que estamos diante de uma 

propaganda (“[...] E não deixeis cair o volume do som 102,1 de estação. Mas livrai-nos 

do Axé. Amém!”) baseada na Oração do Pai Nosso, com o propósito de divulgar a 

emissora de rádio (Kiss 102.1 FM), para que a construção de sentido pelo leitor não seja 

prejudicada. É importante deixar claro que essa proposta classificatória permite a 

sobreposição de categorias. 

A intertextualidade (inter)genérica refere-se à propriedade de um gênero de exercer 

funções de outros gêneros, referentes à estrutura ou ao objeto comunicacional. Para que 

o propósito comunicativo tenha sucesso, o ouvinte/leitor precisa ter o conhecimento 

prévio sobre os gêneros trabalhados, a fim de compreender a mensagem que será passada 

nos textos verbais e não verbais. É muito frequente o uso desse fenômeno em colunas 

opinativas de jornais, as quais fazem uso de fábulas, cartas, contos infantis, bem como 

em gêneros de caráter parodístico, irônico e/ou argumentativo.  

 Koch, Bentes e Cavalcante aprovam a existência da intertextualidade intergenérica 

como recurso para a construção dos sentidos dos textos. As autoras  (2008, p. 64) afirmam 

que 

 
É bastante comum, todavia, que, no lugar próprio de determinada prática social 

ou cena enunciativa (Maingueneau, 2001) se apresente(m) gênero(s) 

pertencentes a outras molduras comunicativas, evidentemente com o objetivo 

de produzir determinados efeitos de sentido. Para tanto, o produtor do texto 

conta com o conhecimento prévio dos seus ouvintes/leitores a respeito dos 
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gêneros em questão. É a intergenericidade ou intertextualidade intergenérica, 

denominada também por Marcuschi (2002) de configuração híbrida, ou seja, 

um gênero que exerce a função de outro, o que revela ‘a possibilidade de 

operação e maleabilidade que dá aos gêneros enorme capacidade de adaptação 

e ausência de rigidez. 

 

 Dando prosseguimento, apresento um exemplo de intertextualidade intergenérica, 

no qual fica explícito “o quanto a mobilização do contexto sociocognitivo é essencial para 

a detecção da ironia, da crítica, do humor e, portanto, para a construção de um sentido 

consentâneo com a proposta de dizer do produtor do texto” (KOCH; BENTES; 

CAVALCANTE, 2008, p. 66). 

 

Figura 14 – Propaganda do Burguer King 

 
Fonte: Sousa (2012, p. 53). 

 

O exemplo dado é classificado como anúncio publicitário, pois tem a intenção de 

comunicar algo com “o propósito de vender serviços ou produtos, criar uma disposição, 

estimular um desejo de posse ou para divulgar e tornar conhecido algo novo e interessar 

a massa ou um de seus setores” (SANT’ANNA, 2001, p.77). No caso do exemplo, o 

anúncio faz a divulgação do sanduíche whopper triplo, com a intenção de induzir o seu 

consumo. Através dessas características, como a presença da figura do produto, da sua 

marca e de algumas sequências descritivas e injuntivas e por meio do propósito 
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comunicativo facilmente identificado - a promoção do consumo do produto veiculado – 

identificamos, facilmente, o gênero trabalhado (SOUSA, 2012). 

No anúncio, com o uso da sequência de frases: “Terremoto em São Paulo. Algum 

descuidado deve ter deixado um whopper triplo cair no chão”, é possível verificar 

características do gênero notícia.  Assim, com a união das imagens e da sequência citada, 

a intenção do anúncio foi formada de forma satisfatória, ao passar para o consumidor a 

imagem de que o sanduíche é tão grande, que poderia causar um acidente de grande porte 

(um terremoto), caso alguém o deixasse cair no chão.  Dessa forma, o anunciante se 

apropriou de um segundo gênero (notícia) para construir o texto do anúncio publicitário 

do Burguer King (CAVALCANTE, 2007; BAZERMAN, 2006).  

Por fim, a partir das abordagens da intertextualidade discutidas anteriormente, é 

possível verificar que esse fenômeno surge, portanto, a partir da interação entre diferentes 

textos dentro de uma situação comunicativa, na qual o autor busca atribuir diversas 

significações a seus textos, através da presença de intertextos. 

 A concepção de intertextualidade que norteia esta pesquisa é aquela que dirige o 

seu foco para a interação, como uma atividade de produção de sentidos, baseada na 

interação autor-texto-leitor (KOCH; ELIAS, 2014).  

Feitas essas considerações, seguirei para o próximo tópico, que trata das funções 

discursivas da intertextualidade. 

 

2.2  Funções discursivas dos processos intertextuais  

 

No âmbito da Linguística Textual, a intertextualidade sempre foi vista como um 

recurso de grande importância na construção dos sentidos do texto. Não obstante, após 

tudo o que já foi apresentado nesta pesquisa, reforço que a intertextualidade é muito mais 

do que isso, ela se mostra como uma importante estratégia textual-discursiva para o 

processamento textual, sendo um recurso muito utilizado na sociedade. Ficar atento ao 

uso de recursos intertextuais auxilia na construção do sentido de um texto, contribuindo 

para um objetivo anteriormente estabelecido pelo autor ou pelo gênero escolhido. 

 Dessa forma, estudar as funções discursivas da intertextualidade é algo recente, 

levando em consideração as pesquisas encontradas na literatura sobre o assunto. Genette 

(2010), Grésillon e Maingueneau (1984), Sant'Anna (1999), Piègay-Gros (2010), 

Fairclough (2001), Bazerman (2006) e Koch, Bentes e Cavalcante (2007), por exemplo, 

não se concentraram na questão das funções discursivas da intertextualidade, pois 
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consideraram o fenômeno do ponto de vista da classificação de tipologias, como mostrei 

no tópico anterior.  

Ainda que a ampliação de Genette (2010) tenha sido de extrema importância no que 

concerne ao estudo da função dos recursos intertextuais, as pesquisas de Forte (2013) e 

de Chaves Júnior (2020)  apresentam excelentes contribuições sobre o assunto.  

Conforme Chaves Júnior (2020, p. 55): 

 

No cenário teórico da intertextualidade elaborado por Genette 

(1982), já podemos perceber as remissões a futuras 

interpretações funcionais dos fenômenos intertextuais, embora o 

autor não tenha expressado claramente esse sentido. Ele 

trabalhou o aspecto dicotômico da hipertextualidade, utilizando 

o traço relacional e o traço funcional (em regimes). 

O autor elaborou também um quadro mais geral das práticas 

hipertextuais utilizando-se dos traços de regime e relação. Todos 

esses traços poderiam ser reinterpretados como “elaboradores” 

de funções discursivas, entretanto, àquela altura, a extensa 

caracterização levada a cabo por Genette (1982) acabou por não 

ser redimensionada na intenção de uma uniformização que 

favorecesse análises que não fugissem ao propósito de investigar 

o fenômeno da intertextualidade em todas as suas 

singularidades; dentre as funções (regimes) mais relevantes, 

tem-se o lúdico, o satírico e o sério, desdobrados em irônico, 

polêmico e humorístico. 

 

Ou seja, a importância de Genette (2010) é inegável no que tange as remissões a 

futuras interpretações funcionais dos fenômenos intertextuais, ao elaborar um quadro 

geral das práticas hipertextuais utilizando-se dos traços de regime e relação, embora a sua 

extensa caracterização fugisse ao propósito de investigar o fenômeno da intertextualidade 

explorando todas as suas singularidades. 

Dando continuidade aos estudos de Genette (2010), foi com Piégay-Gros (2010) 

que se reforçou mais o redimensionamento das práticas intertextuais, que resultou nas 

relações de copresença (citação, referência, plágio e alusão) e derivação (paródia, 

travestimento burlesco e pastiche), e das funções discursivas dos tipos.  

Sobre as funções discursivas, é possível encontrar dois tipos: as funções intrínsecas 

e as funções extrínsecas ao tipo intertextual. As funções intrínsecas estão inscritas na 

definição do tipo textual e estão intimamente relacionadas à categoria. Já as funções 

extrínsecas não estão previstas na definição do tipo intertextual (FORTE, 2013). 

É importante citar que as funções que serão privilegiadas nesta pesquisa são as que 

compõem as relações de copresença, segundo Piégay-Gros (2010): citação, referência e 

alusão.  



62 

 

 

 

 

 Na citação é possível encontrar dois eixos discursivos textuais, as funções textual-

discursivas intrínsecas (a presença de outra voz no texto) e as funções textual-discursivas 

extrínsecas (argumento de autoridade, ludismo, promoção a outros tipos de 

intertextualidade e sátira), como é possível ver a seguir no quadro resumidor (FORTE, 

2013) retoma funções discursivas mobilizadas por Genette (1982) e Piégay-Gros (1996):  

 

Figura 15 - Funções textual-discursivas da citação 

 
Fonte: Forte (2013, p. 92). 

 

Como é possível observar, uma das funções discursivas da citação é o argumento 

de autoridade, que traz a característica para o tipo de autenticação o (KOCH, BENTES E 

CAVALCANTE, 2007, p. 120). Como exemplo, apresento o texto a seguir: 

 

Figura 16 - Excerto do artigo A intergenericidade e a construção de sentidos em 

anúncios publicitários 

 
Fonte: Sousa (2012, p. 3). 
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Como vemos no excerto em destaque, retirado de um artigo acadêmico, lançando 

mão da citação do autor Bazerman, Sousa reafirma suas ideias através do texto citado, 

corroborando o que foi atestado por aquele autor e, desse modo, se utiliza disso como 

argumento de autoridade. “A citação, portanto, faz que o recurso à autoridade seja visto 

como algo proeminente no discurso” (FARIA, 2013, p. 71). Nesse exemplo, a autora do 

artigo concorda com o que foi dito pelo autor citado em seu trabalho, dessa forma há uma 

espécie de corresponsabilidade (FARIA, 2013).  

Dando continuidade aos tipos de funções discursivas desempenhadas pela citação, 

tem-se a ornamentação, segundo Faria (2013), uma citação pode enriquecer um texto, 

desenvolvendo-o em seus aspectos estético-estilísticos (de forma textual/discursiva), com 

vistas a argumentação, principalmente. Vejamos:  

 

Figura 17 - Chicó, o filósofo 

 
Fonte: Forte (2013, p. 76). 

 

Na figura, é feita uma referência a dois personagens bastante conhecidos: o filósofo 

Sócrates e Chicó, um famoso personagem do filme “Auto da Compadecida”. É possível 

perceber que Chicó é comparado a Sócrates, de modo bem explícito. Ou seja, a referência, 

na figura, cumpre uma função textual discursiva de comparar dois elementos. Ao mesmo 

tempo, é possível encontrar um argumento de autoridade, pois a fala de Sócrates é 

mencionada, e ele tem sua importância na história. De acordo com Forte (2013), além de 

servir para autenticar um pensamento e adornar determinado texto, “a citação pode 

desencadear o humor e, assim, desempenhar no texto uma função lúdica, jocosa, que visa 

ao [...] ao humor de um modo geral” (p. 79). 

A função de ludismo foi exposta anteriormente por Genette (2010), embora o autor 

não tenha considerado que a citação exercesse essa função nos textos. No ludismo, a 
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citação é utilizada de modo a cumprir a função lúdica, uma vez que irá motivar o humor 

do texto. É válido ressaltar que não é a citação sozinha que provoca o riso, mas todos os 

elementos do contexto socio discursivo em que ela se insere dentro do texto.  

Em alguns casos, a citação ganha uma nova significação ao ser utilizada, dessa 

forma, desempenha a função lúdica e, ao mesmo tempo, de servir a uma paródia ou a 

outros tipos de intertextualidade, ou seja, outras funções. 

Dando continuidade, na referência também é possível encontrar dois eixos 

discursivos textuais, as funções textual-discursivas intrínsecas (busca à memória do leitor 

e servir a uma alusão) e as funções textual-discursivas extrínsecas (simbolismo, ludismo, 

comparação de elementos e ornamentação), como é possível ver a seguir no quadro 

encapsulador (FORTE, 2013) das funções textual-discursivas para a referência: 

 

Figura 18 - Funções textual-discursivas da referência 

 
Fonte: Forte (2013, p. 118). 

 

Forte (2013) fala sobre os tipos intertextuais referência e alusão ao mesmo tempo, 

uma vez que, comumente, se fala em referência como meio de aludir a outro texto. 

Conforme a autora, “a alusão seria uma espécie de processo complementar à referência e 

cumpriria, intrinsecamente, a busca à memória do leitor e, extrinsecamente, a função 

textual-discursiva de ornamentação” (FORTE, 2013, p. 131). Corroborando com Forte 

(2013), Chaves Júnior afirma que “embora reconheçamos as diferenças em termos de 

graus de implicitude e explicitude, a alusão guarda muitas aproximações com a referência, 

levando-se em consideração as funções discursivas” (CHAVES JÚNIOR, p. 2020, p. 57). 

Feitas essas considerações, seguirei para o próximo tópico, que trata da abordagem 

da leitura na Base Nacional Curricular Comum – BNCC. 
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2.3  Base Nacional Curricular Comum – BNCC 

 

 Um dos grandes desafios para os educadores da atualidade é semear o gosto e o 

hábito pela leitura. Seja por prazer, para estudar ou para obter informações acerca dos 

fatos que acontecem na sociedade, a prática da leitura contribui de forma significativa 

para o desenvolvimento da escrita, da comunicação, da interpretação, do raciocínio,  e, 

também, ajuda a expandir o vocabulário dos indivíduos. Nessa perspectiva, Bamberguer 

(2002, p. 32) menciona que “a leitura suscita a necessidade de familiarizar-se com o 

mundo, enriquecer as próprias ideias e ter experiências intelectuais, o resultado é a 

formação de uma filosofia da vida, compreensão do mundo que nos rodeia”. Ou seja, é 

necessário criarmos o gosto pela leitura, ela é a nossa conexão com a sociedade.   

 Por meio da leitura é possível formar cidadãos críticos, condição indispensável para 

o exercício da cidadania, na medida em que o indivíduo se torne capaz de compreender o 

significado das vozes que se manifestam no debate social e de pronunciar-se com sua 

própria voz, tomando consciência, assim, dos seus direitos e, consequentemente, 

tornando-se capaz de lutar por eles. Nessa perspectiva, a leitura é responsável por 

contribuir, de forma significativa, à formação do ser humano, capacitando-o a analisar a 

sociedade e o seu dia a dia, acrescentando e modificando visões e interpretações sobre a 

sociedade em que se vive. 

 É fato que a leitura tem muita importância no cotidiano da sociedade 

contemporânea. Os indivíduos, desde a infância, deveriam ser incentivados a desenvolver 

o hábito da leitura pelos seus pais e familiares. Porém, como nem todos possuem o 

privilégio de ter o contato com a leitura no ambiente familiar, a formação de leitores 

eficientes se torna responsabilidade da escola, desde os anos iniciais, principalmente dos 

professores que adotam a Língua Portuguesa como objeto de trabalho. Ademais, formar 

leitores competentes que tenham prazer  em ler, que leiam para estudar e adquirir 

conhecimentos ou para obter informações para os mais diversos fins é formar as bases 

para que os indivíduos continuem a aprender durante toda a vida. 

 Corroborando com essas questões, a necessidade de elaborar uma base comum para 

todos os currículos nacionais tornou-se realidade nos últimos anos. A Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC) – homologada em dezembro de 2017 – foi prevista na 

Constituição Federal de 1988, em seu artigo 210, na Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (LDBEN) de 1996 e como planejamento para o alcance de algumas 

metas do Plano Nacional de Educação (PNE-2014). Dessa forma, a BNCC é o documento 
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que tem como objetivo definir as aprendizagens comuns que devem ser essencialmente 

desenvolvidas por todos os alunos no decorrer da Educação Básica, nas escolas de todo o 

Brasil, desde a Educação Infantil até o final do Ensino Médio (BRASIL, 2017, p. 7). 

 É importante ressaltar que a BNCC não substitui os PCN, mas dialoga com eles, 

pois cada documento tem a sua finalidade, consolidando o estabelecimento e a 

organização das aprendizagens essenciais da Educação Básica. Dessa forma, tanto os 

PCN quanto a BNCC têm como objetivo detalhar o funcionamento da Educação 

Brasileira. É importante fazer um breve resumo comparativo entre esses dois documentos, 

no que diz respeito aos seus objetivos e ao trabalho com o ensino de Língua Portuguesa, 

antes de começarmos a discorrer acerca da leitura na BNCC. 

 Os PCN são diretrizes elaboradas pelo governo federal, não obrigatórias por lei, 

criadas em 1997, separadas por disciplinas, que têm por objetivo subsidiar e orientar a 

elaboração ou revisão curricular; as discussões pedagógicas internas às escolas; a 

formação inicial e continuada dos professores; a produção de livros e outros materiais 

didáticos e a avaliação do sistema de Educação. Os PCN funcionaram como referenciais 

para a renovação e reelaboração da proposta curricular da escola até a definição das 

diretrizes curriculares. Já a BNCC é um documento que determina os conhecimentos 

essenciais que os alunos da Educação Básica devem aprender, independentemente da 

cidade onde estudam, ano a ano. Todos os currículos das escolas públicas e particulares 

do Brasil deverão conter esses conteúdos de forma obrigatória, ao contrário dos PCN, que 

devem continuar existindo, mas apenas como documentos orientadores não obrigatórios. 

  Ao estudarmos as dimensões epistemológicas que fundamentam a visão de 

trabalho com a leitura na perspectiva das diferentes linguagens, podemos considerar que 

os PCN possuem uma semelhança com a BNCC, pois entende a linguagem como um 

processo de interação entre sujeitos. Semelhante a isso, Geraldi (2015, p. 384) afirma que 

 

Na área de linguagens, a BNCC mantém coerência com os PCN, de que é uma 

extensão. Desde a publicação desses parâmetros, assumimos oficialmente uma 

concepção de linguagem: uma forma de ação e interação no mundo. Essa 

concepção é tributária dos estudos procedentes do que se convencionou 

chamar de Linguística da Enunciação (atravessada por algumas posições 

teóricas procedentes da Análise do Discurso). Sobretudo, o pensador que 

subjaz a essas concepções enunciativas é Mikhail Bakhtin, de quem também 

serão extraídos para os documentos oficiais suas concepções sobre gênero 

discursivo. 

 

 Entretanto, a BNCC apresenta inovação no sentido de abranger, de forma mais 

evidente, as práticas de linguagem realizadas por meio dos textos que envolvem o uso de 
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diferentes linguagens, ou seja, os textos multissemióticos, com um detalhamento de 

questões didático-metodológicas que favorecem um melhor direcionamento para a 

atuação do professor, se comparada aos PCN, que apresentavam diretrizes mais gerais. 

 Em relação as diretrizes para o trabalho com a leitura, Dias; Ferreira e Silva (2019, 

p. 26-27) afirmam que,  

 

 

Na dimensão didático-epistemológica, podemos constatar que os PCN 

apresentam uma abordagem mais voltada para as estratégias de leitura, 

enquanto a BNCC apresenta uma abordagem mais geral, que contempla as 

condições de produção, circulação e recepção dos textos, nas dimensões 

linguístico-semióticas, textuais e discursivas. Embora os PCN apresentem um 

alinhamento a uma abordagem de cunho interacionista, em algumas partes do 

documento, essa perspectiva não aparece em evidência. A escolha lexical 

empreendida pela BNCC evidencia o caráter dialógico da proposta. Assim, na 

menção a aspectos ligados às condições de produção, circulação e recepção 

dos textos, à dialogia, à reconstrução da textualidade e à compreensão dos 

efeitos de sentido está pressuposta a ideia da responsividade ativa [...] Na 

BNCC, o ensino na perspectiva dos multiletramentos configura-se como um 

direito de aprendizagem, em que os alunos possam desenvolver competências 

para explorar as diversas semioses constitutivas dos textos e produzir sentidos 

com criticidade e proficiência. 

 

 Somado a isso, a BNCC afirma adotar uma concepção de linguagem baseada numa 

perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, em que a linguagem é considerada 

“uma forma de ação interindividual orientada para uma finalidade específica; um 

processo de interlocução que se realiza nas práticas sociais existentes numa sociedade, 

nos distintos momentos de sua história” (BRASIL, 1998, p. 20). 

 Nessa perspectiva, é importante citar a afirmação de Magnani (2001, p. 49), para 

quem  

 

[...] a leitura não é um ato isolado de um indivíduo frente ao escrito de outro 

indivíduo. Implica não só a decodificação de sinais, mas a compreensão do 

signo linguístico enquanto fenômeno social. Significa o encontro de um leitor 

com um escrito que foi oficializado (pela intervenção de instâncias normativas 

como a escola, por exemplo) como texto (e como literário) em determinada 

situação histórica e social. E nessa relação complexa interferem as histórias de 

leitura do texto e do leitor, bem como os modos de persuasão aprendidos como 

normas, em determinada época e por determinado grupo. 

 

 Dessa forma, a leitura pode ser vista como um processo e não meramente uma 

atitude técnica, embora exija do indivíduo o domínio de algumas técnicas, como o 

conhecimento do código. Esse processo inicia-se no contato do leitor com o texto, em 

seguida continua com a atribuição de significado ao que foi lido e permanece, de forma 
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atemporal, como um conjunto de conceitos que encorajam a formação de outras ideias, 

em um conjunto inseparável. 

 Na BNCC, há dois termos que são bastante utilizados: competências e habilidades. 

De acordo com o documento, 

 

Ao longo da Educação Básica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC 

devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez 

competências gerais, que consubstanciam, no âmbito pedagógico, os direitos 

de aprendizagem e desenvolvimento. Na BNCC, competência é definida como 

a mobilização de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades 

(práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver 

demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do 

mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 10). 

 

 À vista disso, o significado de competência relaciona-se à teoria ao passo que o de 

habilidade relaciona-se diretamente à prática. 

 A BNCC de Língua Portuguesa divide-se em práticas de linguagem, que 

contemplam as seguintes categorias: i) leitura/escuta (compartilhada e autônoma) ; ii) 

escrita (compartilhada e autônoma) ; iii) oralidade e iv) análise linguístico/semiótica 

(alfabetização). Para os Anos Finais, a Base prescreve: 

 

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, o adolescente/jovem participa com 

maior criticidade de situações comunicativas diversificadas, interagindo com 

um número de interlocutores cada vez mais amplo. [...] No componente de 

Língua Portuguesa, amplia-se o contato dos estudantes com gêneros textuais 

relacionados a vários campos de atuação e a várias disciplinas, partindo-se de 

práticas de linguagem já vivenciadas pelos jovens para a ampliação dessas 

práticas, em direção a novas experiências (BRASIL, 2018. p. 138). 

 

Outra questão a ser considerada na BNCC de Língua Portuguesa é a presença dos 

campos de atuação. Há quatro campos que norteiam as atividades e eixos de LP na Base: 

i) jornalístico-midiático; ii) atuação na vida pública; iii) práticas de estudo; e iv) pesquisa 

e artístico-literário. Os campos servem de base para o ensino de variados gêneros que 

dialogam com eles e a sua principal contribuição é demandar protagonismo dos alunos, 

mesmo os de anos iniciais, deixando clara a importante necessidade de contextualizar as 

práticas de linguagem. 

 Como citado anteriormente, a BNCC aborda a leitura como um dos eixos 

organizadores na área da Língua Portuguesa no Ensino Fundamental. Esse eixo, segundo 

a BNCC, tem seu foco voltado para o desenvolvimento de habilidades de compreensão e 

interpretação da leitura, interpretação de textos verbais e ainda identificação de gêneros 
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textuais que são compreendidas como competências específicas da Língua Portuguesa no 

Ensino Fundamental. Vejamos:  

 

O Eixo Leitura compreende as práticas de linguagem que decorrem da 

interação ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e 

multissemióticos e de sua interpretação, sendo exemplos as leituras para: 

fruição estética de textos e obras literárias; pesquisa e embasamento de 

trabalhos escolares e acadêmicos; realização de procedimentos; conhecimento, 

discussão e debate sobre temas sociais relevantes; sustentar a reivindicação de 

algo no contexto de atuação da vida pública; ter mais conhecimento que 

permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras possibilidades. 

(BRASIL, 2018, p. 73). 

 

 A BNCC também assume uma proposta de ensino de linguagem cuja centralidade 

é o texto: 

 

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as 

perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre 

relacionar os textos a seus contextos de produção e o desenvolvimento de 

habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta 

e produção de textos em várias mídias e semioses (BRASIL, 2017, p. 69, grifo 

do documento). 

 

 O documento diz que “o texto ganha centralidade na definição dos conteúdos, 

habilidades e objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um gênero discursivo 

que circula em diferentes esferas/campos sociais de atividade/comunicação/uso da 

linguagem” (BRASIL, 2017, p. 69). 

 Nessa perspectiva, valho-me das palavras de Bakhtin (1992) que afirma que 

 

O lugar mesmo de interação – como já dissemos – é o texto, cujo sentido “não 

está lá”, mas é construído, considerando-se, para tanto, as “sinalizações” 

textuais dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor, que durante todo 

processo de leitura, deve assumir uma atitude “responsiva ativa”. Em outras 

palavras, espera-se que o leitor concorde ou não com ideias do autor, complete-

as, adapte-se etc (apud KOCH; ELIAS, 2014, p. 12). 

 

 Bakhtin ressalta que, na leitura, os conhecimentos do leitor são de extrema 

importância e precisam ser levados em consideração. É primordial o diálogo com o texto 

e o seu contexto, para que o texto possa ganhar forma e sentido. A leitura precisa ser 

entendida como uma atividade intertextual, interdiscursiva e interdisciplinar. “Quando o 

leitor diz ‘li mas não entendi’, ele ficou apenas no primeiro elemento da realidade; olhou 

mas não viu. Houve tentativa de leitura mas não houve leitura” (LEFFA, 1996, p. 11). 

Essa posição é corroborada por Marcuschi (2008, p. 239), quando afirma que  “[...] ler e 
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compreender são equivalentes. Em suma: ler equivale a ler compreensivamente. [...] 

Portanto, recitar de cor um texto não é garantia de tê-lo compreendido. Memorizar não é 

o mesmo que compreender”. 

 Dando continuidade, sobre as práticas de linguagem contemporânea, a BNCC diz 

que 

 

As práticas de linguagem contemporâneas não só envolvem novos gêneros e 

textos cada vez mais multissemióticos e multimidiáticos, como também novas 

formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir. 

As novas ferramentas de edição de textos, áudios, fotos, vídeos tornam 

acessíveis a qualquer um a produção e disponibilização de textos 

multissemióticos nas redes sociais e outros ambientes da Web. Não só é 

possível acessar conteúdos variados em diferentes mídias, como também 

produzir e publicar fotos, vídeos diversos, podcasts, infográficos, 

enciclopédias colaborativas, revistas e livros digitais etc. Depois de ler um 

livro de literatura ou assistir a um filme, pode-se postar comentários em redes 

sociais específicas, seguir diretores, autores, escritores, acompanhar de perto 

seu trabalho; podemos produzir playlists, vlogs, vídeos-minuto, escrever 

fanfics, produzir e-zines, nos tornar um booktuber, dentre outras muitas 

possibilidades. Em tese, a Web é democrática: todos podem acessá-la e 

alimentá-la continuamente (BRASIL, 2018, p. 70). 

 

 Ou seja, o documento considera a leitura em um sentido mais amplo, para além do 

texto escrito, incluindo imagens estáticas, como fotos, pinturas, desenhos, ilustrações; ou 

em movimento, como filmes e vídeos; e som, como áudios e música, que circulam em 

meios impressos ou digitais.  

 O tratamento das práticas leitoras compreende dimensões inter-relacionadas às 

práticas de uso e reflexão, como: i) a reconstrução e reflexão sobre as condições de 

produção e recepção dos textos pertencentes a diferentes gêneros e que circulam nas 

diferentes mídias e esferas/campos de atividade humana; ii) a dialogia e relação entre 

textos; iii) a reconstrução da textualidade, recuperação e análise da organização textual, 

da progressão temática e estabelecimento de relações entre as partes do texto; iv) a 

reflexão crítica sobre as temáticas tratadas e validade das informações; iv) a compreensão 

dos efeitos de sentido provocados pelos usos de recursos linguísticos e multissemióticos 

em textos pertencentes a gêneros diversos; v) as estratégias e procedimentos de leitura; e 

vi) a adesão às práticas de leitura. 

 Na perspectiva da BNCC, as habilidades não são desenvolvidas de forma genérica 

e descontextualizada, mas por meio da leitura de textos pertencentes a gêneros que 

circulam na sociedade humana.  
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Em relação as atividades de leitura, a demanda cognitiva deve aumentar 

progressivamente desde os anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. Essa 

complexidade se expressa pela articulação: 

 

 

[...] 

• da diversidade dos gêneros textuais escolhidos e das práticas consideradas 

em cada campo; • da complexidade textual que se concretiza pela temática, 

estruturação sintática, vocabulário, recursos estilísticos utilizados, 

orquestração de vozes e linguagens presentes no texto; 

• do uso de habilidades de leitura que exigem processos mentais necessários e 

progressivamente mais demandantes, passando de processos de recuperação 

de informação (identificação, reconhecimento, organização) a processos de 

compreensão (comparação, distinção, estabelecimento de relações e 

inferência) e de reflexão sobre o texto (justificação, análise, articulação, 

apreciação e valorações estéticas, éticas, políticas e ideológicas); • da 

consideração da cultura digital e das TDIC; 

• da consideração da diversidade cultural, de maneira a abranger produções e 

formas de expressão diversas, a literatura infantil e juvenil, o cânone, o culto, 

o popular, a cultura de massa, a cultura das mídias, as culturas juvenis etc., de 

forma a garantir ampliação de repertório, além de interação e trato com o 

diferente (BRASIL, 2018, p. 70). 

 

 

 É importante ressaltar que, de acordo com o documento, a participação dos 

estudantes em atividades de leitura possibilita um aumento do repertório de experiências, 

práticas, gêneros e conhecimentos que podem ser acessados a qualquer momento, diante 

de novos textos, configurando-se, assim, como conhecimentos prévios em novas 

situações de leitura. Dessa forma, “é possível tratar de gêneros do discurso sugeridos em 

outros anos que não os indicados” (BRASIL, 2018, p. 77). 

 Portanto, de acordo com a BNCC, 

 

Durante a leitura, as habilidades operam de forma articulada. Dado o 

desenvolvimento de uma autonomia de leitura em termos de fluência e 

progressão, é difícil discretizar um grau ou mesmo uma habilidade, não 

existindo muitos pré-requisitos (a não ser em termos de conhecimentos 

prévios), pois os caminhos para a construção dos sentidos são diversos. O 

interesse por um tema pode ser tão grande que mobiliza para leituras mais 

desafiadoras, que, por mais que possam não contar com uma compreensão 

mais fina do texto, podem, em função de relações estabelecidas com 

conhecimentos ou leituras anteriores, possibilitar entendimentos parciais que 

respondam aos interesses/objetivos em pauta (BRASIL, 2018, p. 78). 

 

 

É possível afirmar, então, que a leitura deve exigir do leitor, como construtor de 

sentidos, além do conhecimento linguístico, o conhecimento prévio, o conhecimento 

textual e o conhecimento de mundo, utilizando-se de estratégias – como seleção, 
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antecipação, inferência e verificação – o que vai expressar o diálogo do texto lido com o 

autor, o texto, o leitor e o contexto (KLEIMAN, 1989). 

 Por conseguinte, o sentido de um texto é construído, somente, através da interação 

texto-sujeitos, o que torna a leitura uma atividade interativa complexa de produção de 

sentidos que, apesar de ser realizada com base nos elementos linguísticos presentes no 

texto e na sua forma de organização, exige a mobilização de uma gama de conhecimentos 

relacionados ao evento comunicativo em questão (KOCH; ELIAS, 2014). À vista disso, 

o leitor tem um papel de extrema importância no processo de atribuição dos sentidos do 

texto, pois é capaz de construir sentidos, considerando não somente as informações 

explícitas no texto, como também as suas experiências e os seus conhecimentos. 

Assim, fica claro que, na BNCC, através das atividades de leitura, o indivíduo 

deverá ampliar o seu processo de produção do conhecimento, construção que se dá por 

uma atividade contínua, ampliando o seu repertório sociocultural para chegar ao texto. 

Ou seja, o documento defende que ler não é meramente decifrar os códigos linguísticos, 

mas também compreendê-los de forma que formem um significante.  

Dando prosseguimento, no próximo capítulo, apresento a  metodologia da minha 

pesquisa. 
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3 METODOLOGIA 

 

Neste capítulo, expus os procedimentos e as escolhas metodológicas que realizei 

para guiar a análise dos dados da minha pesquisa, objetivando justificar a opção por uma 

abordagem sociocognitivo-interacional na investigação das abordagens teóricas da 

intertextualidade em livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental Anos 

Finais. 

Dessa forma, o percurso percorrido neste tópico diz respeito à apresentação do tipo 

de pesquisa, do método de investigação, da delimitação de universo, coleta e da seleção 

de dados e da descrição dos procedimentos analíticos deste trabalho. De acordo com 

Lakatos e Marconi (2000), as técnicas de coleta de dados correspondem à parte prática 

do material coletado e observado, sobre a qual teceremos observações acerca dos 

objetivos almejados. 

É importante ressaltar que concordo que o modo de escolha dos procedimentos, 

tipos e métodos de pesquisa emergem dos dados, como defende Goldenberg (2004). 

Ainda, a autora adverte que “o que determina como trabalhar é o problema que se quer 

trabalhar: só se escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer chegar” 

(GOLDENBERG, 2004, p.14). 

Iniciei a apresentação da metodologia pela exposição do tipo de pesquisa e, dando 

continuidade, dissertei sobre o método de investigação (ou de procedimento), que diz 

respeito mais à condução específica da análise, ou seja, ao procedimento técnico adotado 

e às etapas que foram seguidas na realização do trabalho 

No próximo tópico, aponto o tipo de pesquisa utilizado neste trabalho, de acordo 

com os meus objetivos. 

 

3.1 Tipo de pesquisa 

 

 Esta investigação é descritiva, pois é caracterizada por ser um estudo 

pormenorizado de fatos e fenômenos de determinada realidade. O caráter descritivo 

prevalece em nossa pesquisa, pois, como explica Gil (2008, p.28), “as pesquisas deste 

tipo têm como objetivo primordial a descrição das características de determinada 

população ou fenômeno [...]. Uma de suas características mais significativas está na 

utilização de técnicas padronizadas de coleta de dados”. 
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Nessa perspectiva, Ludke e André (1986) afirmam que, para realizar uma pesquisa 

descritiva, é preciso suscitar um confronto entre os dados coletados na pesquisa, as 

evidências identificadas, as informações obtidas e o conhecimento teórico acumulado 

sobre o assunto pesquisado. Uma de suas características mais significativas está na 

utilização do procedimento de coleta de dados. Minha pesquisa se insere nesse formato, 

pois, a partir das teorias de base acerca da intertextualidade, procedi à escolha do corpus 

para a coleta de dados, para confrontá-los com a teoria e com as informações obtidas a 

partir do estudo dos dados.  

Além disso, inscrevi este estudo numa perspectiva qualitativa, pois, segundo 

Triviños (1987), esta perspecpectiva de pesquisa tem por objetivo produzir informações 

novas sobre determinado assunto, como me propus a fazer. Ademais, a pesquisa 

qualitativa estuda os dados em seu ambiente natural, com o objetivo de dar sentido e/ou 

interpretar os fenômenos, produzindo informações novas sobre determinado assunto, 

conforme os significados que os indivíduos lhe atribuem (DENZIN; LINCOLN, 1994).  

Corroborando com Denzin e Lincoln (1994), Goldenberg (2004) assevera que “a 

representatividade dos dados na pesquisa qualitativa em ciências sociais está relacionada 

à sua capacidade de possibilitar a compreensão do significado e a ‘descrição densa’ dos 

fenômenos estudados em seus contextos e não à sua expressividade numérica” 

(GOLDENBERG, 2004, p.50).  

Por isso, esta pesquisa define-se como qualitativa e descritiva, pois analisei as 

abordagens teóricas, os tipos e as funções linguístico-discursivas da intertextualidade em 

livros didáticos de Língua Portuguesa, elencando os motivos pelos quais o trabalho com 

as abordagens teóricas da intertextualidade nos livros didáticos de Língua Portuguesa do 

Ensino Fundamental Anos Finais colaboram para uma melhor compreensão leitora em 

sala de aula, mediante comprovações a partir das teorias de base apresentadas neste 

trabalho.  

Assim, conforme Flick (2004, p.222), na pesquisa qualitativa, “mais cedo ou mais 

tarde [...] os textos tornam-se a base do trabalho interpretativo e das inferências feitas a 

partir de materiais empíricos. O ponto de partida é a compreensão interpretativa dos 

textos.”. Ademais, é importante ressaltar que, na pesquisa qualitativa, a grande 

preocupação do pesquisador “não é com a representatividade numérica do grupo 

pesquisado, mas com o aprofundamento da compreensão de um grupo social, de uma 

organização, de uma instituição, de uma trajetória” (GOLDENBERG, 2004, p.14). Dessa 
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forma, a pesquisa qualitativa caracteriza-se, principalmente, por trabalhar os dados 

socialmente situados. Ou seja, os procedimentos emergem dos dados.  

É importante salientar, ainda, que este tipo de pesquisa busca produzir informações 

para o campo da Linguística de Texto, no que diz respeito ao estudo da intertextualidade, 

a partir da análise das possíveis abordagens teóricas sobre esse fenômeno nos livros 

didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental Anos Finais mediante o uso de 

coleta de dados a partir do material selecionado. Com isso, esta pesquisa vale-se de 

métodos e técnicas qualitativas, uma vez que, nas palavras de Martins (2004, p. 289; 292), 

 

A pesquisa qualitativa é definida como aquela que privilegia a análise de 

microprocessos [...], realizando um exame intensivo dos dados, e caracterizada 

pela heterodoxia no momento da análise [...] a variedade de material obtido 

qualitativamente exige do pesquisador uma capacidade integrativa e analítica 

que, por sua vez, depende do desenvolvimento de uma capacidade criadora e 

intuitiva. 

 

Além disso, as reflexões feitas pelo pesquisador, acerca da pesquisa, serão de 

grande relevância, uma vez que será parte da produção de conhecimentos gerados a partir 

dos dados selecionados para a construção do objeto de pesquisa.  

Dando continuidade, no próximo tópico, apresento o método de investigação da 

minha pesquisa. 

 

 

3.2  Método de investigação  

 

Esta pesquisa tem caráter indutivo, pois, para se observar as peculiaridades da 

abordagem das teorias da intertextualidade presentes nos livros didáticos, parti de 

constatações particulares acerca da presença da intertextualidade nos gêneros discursivos 

e da análise dos aspectos inerentes ao fenômeno (MARCONI; LAKATOS, 2003).  De 

acordo com Gil (1999, p. 28), o método indutivo “parte do particular e coloca a 

generalização como um produto posterior ao trabalho de coleta de dados particulares”.  

Averiguei, no corpus selecionado, como a abordagem das teorias da 

intertextualidade aparecem nos livros didáticos de Língua Portuguesa utilizados no 

Ensino Fundamental Anos Finais, através da apresentação de pressuposições, 

corroborando-as com a abordagem teórica na qual me embasei. O estudo das abordagens 

da intertextualidade será feito a partir dos tipos de intertextualidade elencados por Piègay-
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Gros (2010) e Koch; Bentes e Cavalcante (2008). Pautei-me, ainda, nas orientações da 

Base Nacional Curricular Comum (BNCC), quanto ao ensino de Língua Portuguesa. 

Justifico o uso das tipologias de Piègay-Gros (2010) e Koch; Bentes e Cavalcante (2008) 

pela organização no tratamento das tipologias elencadas pelas autoras, além disso, as 

abordagens teóricas dessas autoras são embasadas em Genette (1982) e Bakhtin (1986). 

Seguirei, em seguida, com a apresentação do corpus. 

 

3.3 Delimitação do universo da pesquisa  

 

  A perspectiva teórica e prática deste trabalho insere-se na área da Linguística 

Textual, tendo como foco principal a intertextualidade. Minha pesquisa consiste em um 

trabalho de análise descritiva, para mostrar se a teoria da intertextualidade está presente 

e como está sendo trabalhada, levando em consideração os seus tipos e as suas funções 

linguístico-discursivas, nos livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental 

Anos Finais.  

 Nesse sentido, o livro didático pode servir como uma importante ferramenta para 

se trabalhar o uso das teorias da intertextualidade com foco no ensino da leitura. Espera-

se que as ideias apresentadas possam ampliar ainda mais os horizontes no mundo da 

leitura, reconhecendo importância desta na vida do indivíduo. 

 A escolha do livro didático como objeto de investigação, nesta pesquisa, ocorreu 

devido à sua importância para o processo de aprendizagem dos alunos pelo fato de servir 

como auxílio para o docente na condução das práticas pedagógicas. Por muitas vezes, é 

considerado como única fonte de referência utilizada em sala. Nessa perspectiva, Coracini 

(1999, p. 34) descreve o livro didático como sendo “o portador de verdades que devem 

ser assimiladas tanto por professores quanto por alunos” e “constitui o centro do processo 

ensino-aprendizagem em todos os graus de ensino, com ênfase no Ensino Fundamental e 

Médio”.  

Portanto, nesta pesquisa, foram analisadas duas coleções de livros didáticos de 

Língua Portuguesa destinadas aos alunos do Ensino Fundamental Anos Finais, que foram 

escolhidas considerando os seguintes critérios: a) serem utilizada no ensino de Português 

para o Ensino Fundamental Anos Finais, por escolas públicas e particulares de variadas 

escolas no Brasil; e b) cumprirem as exigências da Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) – que dialoga com documentos e orientações curriculares produzidos nas últimas 
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décadas, como os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) – e do guia do Programa 

Nacional do Livro Didático (PNLD).  

Nesta pesquisa, meu olhar recaiu sobre os livros didáticos, prioritariamente. Foram 

selecionadas duas coleções destinadas ao Ensino Fundamental Anos Finais, 

compreendendo os 6º, 7º, 8º e 9º anos: Singular & Plural: leitura, produção e estudos 

da linguagem (BALTHASAR; GOULART, 2018)2 e Tecendo Linguagens 

(OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018)3. Estas coleções estão presentes no guia do Programa 

Nacional do Livro Didático - PNLD, que visa uma produção de livros com qualidade e 

que indica os livros mais escolhidos pelos professores no ano anterior, e foram 

disponibilizadas como opções pelo referido documento para a escolha dos livros didáticos 

das escolas públicas da rede estadual de ensino (quadriênio 2020-2023). 

Julguei importante a escolha dessas coleções, pois, nesse período da vida escolar, é 

importante que os discentes compreendam os recursos linguísticos inerentes à língua para 

que possam vir a ter êxito profissional, pessoal e acadêmico, sobretudo devido à 

relevância do fenômeno da intertextualidade para o trabalho com a compreensão de textos 

(MORAIS, 2018). 

A primeira coleção mencionada e descrita na anteriormente é composta por quatro 

volumes, um para cada série que compõe o Ensino Fundamental Anos Finais. 

Cada um dos quatro volumes da coleção Singular & Plural: leitura, produção e 

estudos da linguagem se organiza em torno de quatro unidades, uma para cada bimestre. 

Cada unidade apresenta três capítulos. O primeiro capítulo aborda leitura e produção; o 

segundo, práticas de literatura; e o terceiro, estudos linguísticos e gramaticais.  De acordo 

com as autoras, 

 

Apesar dessa forma de organização dos saberes da disciplina, o objetivo não é 

tratar cada componente de maneira estanque, mesmo porque cada capítulo não 

aborda exclusivamente um dos componentes, apenas prioriza um deles, sempre 

buscando estabelecer relações com os demais. Essa divisão garante sua 

liberdade de escolher e explorar os capítulos na ordem em que se apresentam 

ou escolher outros caminhos a seguir com sua turma, ora dando ênfase a um 

aspecto do uso da língua, ora enfatizando outros (BALTHASAR; GOULART, 

2018, p. 3). 

 

 
2 BALTHASAR, Marisa; GOULART, Shirley. Singular & Plural: leitura, produção e estudos da 

linguagem. 3. ed. São Paulo: Moderna, 2018. 
3 OLIVEIRA, Tania Amaral; ARAÚJO, Lucy Aparecida Melo. Tecendo linguagens. 5. ed. São Paulo, 

2018. 
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Ou seja, o professor tem autonomia para decidir, de acordo com o seu plano de 

ensino, por qual capítulo irá começar a apresentação de conteúdo, seja na ordem em que 

se apresentam ou pelos conteúdos que considerar oportuno para o momento de acordo 

com cada turma. 

Em todos os volumes, nos capítulos 1, 4, 7 e 10, são explorados gêneros textuais 

relacionados aos campos de atuação na vida pública, de práticas de estudo e pesquisa e 

do campo jornalístico midiático. Esses capítulos são iniciados por uma reflexão 

promovida pela observação de uma imagem.  

Nos capítulos 2, 5, 8 e 11, são apresentados textos canônicos (textos considerados 

clássicos) e textos que estão à margem do cânone que pertencem ao campo artístico-

literário. O objetivo do trabalho com esses textos é oferecer ao aluno experiências 

estéticas significativas que podem abranger não só a literatura, mas também outras artes; 

e inserir, em caráter de iniciação, os alunos no patrimônio literário. Nesses capítulos, os 

boxes “O que você poderá aprender” e “O que você verá neste capítulo” também exercem 

as mesmas funções que nos demais capítulos, como é possível ver a seguir no exemplo 

retirado do capítulo 5 (Oficinas com histórias (re)vividas):   

 

Figura 19 - Boxe O que você poderá aprender (6º ano) 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 111). 

 

No capítulo 5 (Oficinas com histórias (re)vividas), é trabalhada narrativa 

infantojuvenil autobiográfica, ilustração, fotografia, romance autobiográfico, com foco 

nas relações de intertextualidade e na presença de rodas de leitura e produção e circulação 
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de narrativas autobiográficas, portanto, nesse capítulo, o boxe O que você poderá 

aprender trará questionamentos acerca dessas temáticas.  

De acordo com Balthasar e Goulart (2018), o boxe O que você poderá aprender foi 

elaborado para instigar o aluno a refletir sobre os principais tópicos que vai estudar no 

capítulo que será trabalhado, enquanto o boxe O que você verá neste capítulo (ver Figura 

20) explica o percurso proposto para esse estudo. 

 

Figura 20 - Boxe O que você verá neste capítulo (6º ano) 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 143). 

 

Esse boxe foi retirado do capítulo 7 (Internet e redes sociais – usos e abusos) e traz 

alguns questionamentos acerca do uso de algumas ferramentas tecnológicas da atualidade 

(celulares, internet e redes sociais). Esse assunto é trabalhado ao longo do capítulo 5, 

então os alunos são convidades, através dessas perguntas, a trabalharem com essas 

questões.  

Nos capítulos 3, 6, 9 e 12, são apresentados conteúdos específicos para os estudos 

linguísticos e gramaticais. Os capítulos são subdivididos em tópicos e abordam os 

conhecimentos linguísticos de maneira leve, reflexiva e contextualizada. O boxe “Como 

é que é?” propõe questões a serem respondidas ao longo do estudo, como possível ver no 

início do capítulo 3: 

 

Figura 21 - Boxe Como é que é (6º ano) 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 62). 
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No capítulo 3 (Língua e Linguagem), no boxe Como é que é, os alunos têm acesso 

a perguntas que devem ser discutidas coletivamente, a fim de propiciar o levantamento e 

compartilhamento de conhecimentos prévios relevantes para as aprendizagens esperadas 

durante o estudo do capítulo (BALTHASAR; GOULART, 2018). 

Sobre a organização dos livros da coleção, Balthasar e Goulart (2018) afirmam que  

 

 

O conjunto de atividades que compõe cada volume da coleção nos 

componentes Leitura e Produção, Prática Literária e Estudos de Língua e 

Linguagem —, é resultado de um recorte dos conhecimentos da língua que leva 

em conta tanto os conhecimentos que se espera que os alunos construam ao 

longo dos anos finais do Ensino Fundamental quanto o modo como os sujeitos 

aprendem. Leva em conta, ainda, as orientações da BNCC para uma educação 

integral, em que importa o desenvolvimento do sujeito nas dimensões 

intelectual, física, emocional, social e cultural (BALTHASAR; GOULART, 

2018, p. 7). 

 

O propósito das autoras é, portanto, que a coleção apoie o professor em seu 

planejamento, de modo que ele, nas relações sociais de sua sala de aula, possa transformar 

as sequências propostas em efetivas situações didáticas, no momento em que promover o 

trabalho com elas junto aos alunos, de acordo com o modo como planejar usá-las 

(BALTHASAR; GOULART, 2018). 

Dando continuidade, a segunda coleção mencionada e descrita na seção anterior, 

Tecendo Linguagens (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018), também é composta por quatro 

volumes, um para cada série que compõe o Ensino Fundamental Anos Finais. Ao longo 

dos quatro volumes da coleção, são propostas atividades, divididas em seções e 

subseções, que são apresentadas em uma sequência que, de modo geral, se repete em 

todos os volumes, mas que pode variar de acordo com os objetivos de cada sequência. De 

acordo com as autoras,  

 

Esta coleção tem o propósito de contribuir para a construção de uma relação 

pedagógica menos burocrática, mais humanizada, politizada, alegre e 

comprometida com os interesses e necessidades de professores e alunos. Como 

um dos suportes para a prática pedagógica, apresenta propostas de trabalho que 

visam oferecer condições para o aluno compreender a complexidade da 

realidade, aprimorar sua capacidade comunicativa e ampliar, 

significativamente, sua inserção no espaço em que vive. A coleção privilegia 

uma atitude positiva, construtiva, criativa e crítica por parte do professor e do 

aluno. (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018, p. VII). 
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Dessa forma, as autoras consideram que as temáticas escolhidas para as unidades, 

distribuídas ao longo dos volumes, favorecem o trabalho interdisciplinar. Ou seja, a 

adoção de textos sob a perspectiva do letramento não se restringe unicamente a seus 

aspectos linguísticos, gramaticais e ortográficos. O aluno é convidado a refletir sobre o 

autor do texto, sua intenção, o meio em que esse texto circula e as características que 

surtem este ou aquele efeito, ampliando o olhar para as condições de produção e 

abrangendo uma complexa rede de áreas ou disciplinas (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018).    

Portanto, o trabalho com o desenvolvimento de capacidades de leitura é, nessa obra, 
 

[...] um dos passos importantes para o estudo dos gêneros, visto que o aluno lê 

por fruição do prazer e entretenimento, para pesquisar e conhecer informações 

novas, para participar de um ato comunicativo entre interlocutores, para 

compreender ou estabelecer relações, entre outras possibilidades. Para que o 

desenvolvimento dessas capacidades venha ao encontro da proposta 

pretendida, foram escolhidos textos orais e escritos de diferentes gêneros 

(OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018, p. XXXII). 

 

O importante, de acordo com as autoras, é que se almeje, com essa proposta, o 

trabalho com os saberes escolares de forma significativa, promovendo a aprendizagem 

efetiva do aluno, a compreensão da realidade que o cerca e, consequentemente, a 

formulação de um saber crítico-reflexivo. 

Os quatro volumes da coleção Tecendo Linguagens se organizam em torno de 

quatro unidades, uma para cada bimestre, estruturados a partir de uma temática central 

que faz a tessitura entre capítulos e seções. Cada unidade é composta por dois capítulos, 

ordenados por seções (“Para começo de conversa”, “Prática de leitura”, “Trocando 

ideias”, “Conversa entre textos”, “Momento de ouvir”, “Reflexão sobre o uso da língua”, 

“De olho na escrita”, “Hora da pesquisa”, “Produção de texto”, “Na trilha da oralidade”, 

“Ampliando horizontes” e “Preparando-se para o próximo capítulo”), subseções (“Por 

dentro do texto”, “Linguagem do texto” e “Aplicando conhecimentos”) e boxes 

(“Glossário”, “Conhecendo o autor” e “Para você que é curioso”). No Livro do aluno é 

encontrado um resumo de todas as seções, subseções e boxes da coleção. Considero isso 

algo muito positivo, pois permite ao aluno obter diversas informações sobre o que irá 

encontrar em cada capítulo.  

No início de cada unidade, o aluno é levado a fazer uma leitura sobre a finalidade 

da temática e os tópicos que serão abordados nos capítulos que serão trabalhados. A 

escolha da temática da Unidade 1 (“Ser e descobrir-se”), do livro destinado ao 6º ano, por 

exemplo, tem por finalidade contribuir para a socialização, ou seja, para que o aluno 
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conheça o outro e também a si mesmo. Nessa unidade, serão apresentados os capítulos 1 

e 2 (Quem é você? e Aprendendo a ser poeta, respectivamente).  

Cada capítulo é iniciado pela seção “Pra começo de conversa”. Esta seção propõe 

uma discussão prévia sobre o tema a ser estudado. É também o momento ideal para fazer 

um levantamento acerca dos conhecimentos do aluno em relação ao assunto que será 

trabalhado no capítulo, permitindo que ele faça inferências, deduções, levante hipóteses 

e desenvolva procedimentos de leitura antecipatória. Este é um importante momento para 

o professor trabalhar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema do capítulo. Em 

todos os capítulos, essa seção exerce as mesmas funções, como é possível ver a seguir no 

exemplo retirado do capítulo 4 (Nossos relacionamentos), do livro destinado ao 6 ano: 

 

Figura 22 - Seção Pra começo de conversa (6º ano) 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 104). 

 

A seção “Prática de leitura” é composta pelas subseções “Por dentro do texto” e 

“Linguagem do texto”; e pelos boxes “Glossário” e “Conhecendo o autor”. De acordo 

com as autoras, essa seção apresenta um momento de leitura de textos verbais e não 

verbais e de desenvolvimento da competência leitora. São propostas aos alunos perguntas 

para explorar os seus conhecimentos prévios, para levantar hipóteses e fazer inferências 
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em relação ao tema abordado na leitura (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018). Em cada capítulo, 

poderá haver várias seções “Prática de leitura”.  

Nessa coleção, o que me surpreendeu foi o fato dela apresentar, em quase todos 

os capítulos, um boxe com o nome Glossário, em que são expostos os significados de 

algumas palavras do texto lido. O boxe em questão geralmente está associado ao texto da 

seção “Prática de leitura”. Esse procedimento tira do aluno a oportunidade de inferir o 

significado de uma palavra pelas pistas contextuais (uma habilidade a ser trabalhada para 

o desenvolvimento da competência leitora). 

A seção “Trocando ideias” tem a finalidade de permitir aos alunos a expressão 

oral de suas ideias a respeito do conteúdo dos textos ou das situações-problema 

apresentadas no capítulo. Dessa forma, os alunos, além de desenvolver sua capacidade de 

expressão oral e de argumentação, podem refletir sobre sua realidade e posicionar-se 

diante de questões e temas significativos, estreitando as pontes entre os saberes escolares 

e a própria vida (ver Figura 23). 

 

Figura 23 - Seção Trocando ideias (6º ano) 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 115). 

 

As seções “Conversa entre textos” (ver Figura 24) e “Momento de ouvir” 

trabalham, respectivamente, com a comparação entre textos do capítulo, no que diz 

respeito à temática, estrutura, linguagem, entre outros aspectos; e com o desenvolvimento 

da oralidade, leitura e produção. 
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Figura 24 - Seção Conversa entre textos (6º ano) 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 96). 

 

Na seção “Reflexão sobre o uso da língua” é privilegiada a reflexão sobre os 

aspectos funcionais da utilização da língua e os efeitos de sentido produzidos pelo uso 

dos recursos semânticos, estilísticos e morfossintáticos, responsáveis pela coesão e 

coerência textuais. Essa seção contém uma subseção denominada “Aplicando 

conhecimentos”, que apresenta atividades para que o aluno coloque em prática o conteúdo 

estudado. 

Nas seções “De olho na escrita”, “Hora da pesquisa”, “Produção de texto” e “Na 

trilha da oralidade” são propostas, respectivamente, atividades que visam à reflexão do 

aluno principalmente sobre as regularidades da língua em relação à ortografia; questões 

para pesquisa relacionadas ao tema ou aos textos estudados no capítulo; produção de texto 

de um gênero trabalhado em uma das seções “Prática de leitura” do capítulo; e 

desenvolvimento de um trabalho mais específico e, ao mesmo tempo, mais amplo a 

respeito de como se estabelecem as relações entre o oral e o escrito. 

Por fim, o boxe “Para você que é curioso” apresenta curiosidades sobre algum 

assunto relacionado à temática do capítulo; e as seções “Ampliando horizontes” e 

“Preparando-se para o próximo capítulo” (ver Figura 25) apresentam sugestões de livros, 

sites, filmes para ampliar as leituras feitas no capítulo e parágrafos de motivação para o 

próximo capítulo.  
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Figura 25 - Seção Preparando-se para o próximo capítulo (6º ano) 

 

Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 103). 

 

De acordo com as autoras, o importante é que se almeje, com essas propostas 

apresentadas nos capítulos, o trabalho com os saberes escolares de forma significativa, 

promovendo a aprendizagem efetiva do aluno, a compreensão da realidade que o cerca e, 

consequentemente, a formulação de um saber crítico-reflexivo (OLIVEIRA; ARAÚJO, 

2018).  

Dando prosseguimento, apresento a descrição dos procedimentos analíticos 

 

3.4 Coleta e seleção de dados 

 

A partir do estudo das atividades que compõem cada volume das coleções, foi 

formado o corpus da pesquisa.  



86 

 

 

 

 

O corpus é composto por 9 atividades retiradas das seções de leitura e/ou de 

produção de texto de cada coleção que foi analisada, totalizando 18 textos, que foram 

coletados de julho de 2021 a julho de 2022. As atividades foram selecionadas de acordo 

com a sua composição, na medida em que apresentaram diferentes modos de 

representação do conteúdo base desta pesquisa – a intertextualidade. Este corpus 

possibilitou ter um número suficiente de informações relacionadas à presença – ou não – 

de abordagens teóricas da intertextualidade nos livros didáticos de Língua Portuguesa do 

Ensino Fundamental Anos Finais. 

As atividades analisadas foram codificadas com o objetivo de se identificar a 

coleção didática a que cada atividade faz parte e quais os anos que fiz referência na 

análise. Dessa forma, cada atividade está relacionada a um código da coleção e à série 

(referente ao volume 1 ou 2) por nós catalogado. No quadro a seguir, é possível a 

codificação do corpus para melhor compreensão desta fase da pesquisa. 

 

Quadro 1 - Codificação do corpus 

COLEÇÃO CÓDIGO PARA AS 

COLEÇÕES 

CÓDIGO DO VOLUME/SÉRIE 

6º ano 7º ano 8º ano 9º ano 

Singular & Plural: leitura, 

produção e estudos da 

linguagem 

 

Coleção 1 

 

 

A 

 

 

B 

 

 

C 

 

 

D 

 

Tecendo Linguagens 

 

Coleção 2 

Fonte: Própria autora (2022). 

 

Para marcar cada exemplar de atividade analisado, construímos uma codificação 

que tem a seguinte configuração: Coleção + um número que atribuímos à coleção 

analisada (cataloguei as coleções em ordem crescente) seguidos pelas letras A, B, C e D 

do alfabeto, que representam os volumes do 6ª ano do Ensino Fundamental Anos Finais, 

do 7ª ano do Ensino Fundamental Anos Finais, do 8ª ano do Ensino Fundamental Anos 

Finais e do 9ª ano do Ensino Fundamental Anos Finais, respectivamente; número do 

exemplo no corpus, catalogado em ordem crescente (MORAIS, 2018). 

Para garantir um tratamento científico aos dados coletados, utilizei um quadro 

(LEMOS, 2016) com os exemplares catalogados e codificados do corpus.  
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Quadro 2 - Exemplares catalogados e codificados do corpus 

ETAPA COLEÇÕES ANO ATIVIDADES 

 

 

 

 

 

 

 

 

ENSINO 

FUNDAMENTAL 

ANOS FINAIS 

 

 

 

COLEÇÃO 1 –  

Singular & 

Plural: 

leitura, 

produção e 

estudos da 

linguagem 

 

 

6º ANO 

Coleção 1_ A1 

Coleção 1_ A2 

Coleção 1_ A3 

Coleção 1_ A4 

 

7º ANO 

Coleção 1_ B5 

Coleção 1_ B6 

Coleção 1_ B7 

8º ANO Coleção 1_ C8 

9º ANO Coleção 1_ D9 

 

 

 

 

COLEÇÃO 2 - 

Tecendo 

Linguagens 

 

6º ANO 

Coleção 2_ A1 

Coleção 2_ A2 

Coleção 2_ A3 

 

7º ANO 

Coleção 2_ B4 

Coleção 2_ B5 

 

8º ANO 

Coleção 2_ C6 

Coleção 2_ C7 

 

9º ANO 

Coleção 2_ D8 

Coleção 2_ D9 

 

Fonte: Própria autora (2022). 

 

Esse quadro apresenta cada exemplar de cada coleção e as suas respectivas 

atividades que foram analisadas.  

Dando continuidade, em seguida, a descrição dos procedimentos analíticos.  

 

3.5 Descrição dos procedimentos analíticos  

 

A pesquisa foi desenvolvida em dois momentos investigativos essenciais: a) 

discussão das concepções teóricas, na perspectiva da Linguística de Texto e b) análise do 

corpus, que poderão ser vistos como modelo flexível e adaptável à realidade da pesquisa. 
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Após a seleção e formação do corpus, procedi à análise, que, num primeiro passo, 

foi de seleção das atividades de leitura das seções de leitura e/ou de produção de texto 

que possuíam ou não a presença de abordagens teóricas da intertextualidade, em suas 

mais diversas formas de ocorrência, implícitas e/ou explícitas, uma vez que as propostas 

da pesquisa é analisar, também, os tipos de intertextualidade, utilizados na construção de 

sentidos dos textos presentes nos materiais didáticos. Em seguida, defini os tipos 

intertextuais das ocorrências (citação, referência ou alusão etc.), para ser possível 

caracterizar as funções discursivas extraídas desses tipos; e, por fim, apontei as 

habilidades da BNCC favorecidas na questão como forma de pontuar a importância da 

intertextualidade no ensino de Língua Portuguesa. 

Após selecionar os dados a serem analisados, foi feita uma investigação no que 

tange à presença das abordagens teóricas da intertextualidade, como já mencionado, para 

averiguar como o estudo dessas abordagens pode contribuir, significadamente, no que diz 

respeito ao trabalho com o texto nos livros didáticos. Foi feita a análise geral de cada livro 

e, em seguida, a investigação das seções de leitura e de produção de texto, 

exemplificando, assim, com textos retirados dos livros sempre que se fez necessário para 

uma melhor compreensão da amostra. 

   A análise foi feita seguindo os seguintes passos:  

a) estudo e investigação nos livros didáticos, de modo a identificar a presença ou 

não das abordagens teóricas da intertextualidade em textos e atividades de leitura e 

produção de texto retirados das seções que explicitamos no parágrafo anterior. 

b) verificação das atividades e dos textos que as compõem para exemplificar a 

abordagem utilizada pelas autoras da coleção, comparando-a com as teorias expostas 

nesta pesquisa.  

c) análise dos textos/exercícios dos livros didáticos, observando os tipos de 

intertextualidade presentes nas atividades das seções de leitura e de produção de texto nos 

LD da LP, bem como sua filiação teórica. 

d) investigação dos textos/exercícios dos livros didáticos, observando as funções 

linguístico-discursivas dos tipos de intertextualidade na construção dos sentidos dos 

textos, das seções de leitura e de produção de texto dos LD de LP do Ensino Fundamental, 

assim como sua importância para a compreensão leitora. 

e) análise dos dados propriamente ditos.   

O estudo das abordagens da intertextualidade foi feito a partir dos tipos de 

intertextualidade elencados por Piègay-Gros (2010) e Koch, Bentes e Cavalcante (2008) 
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para identificar quais os tipos de intertextualidade estão presentes nas atividades das 

seções de leitura e de produção de texto nos LD da LP, bem como sua filiação teórica. 

Pautamo-nos ainda nas orientações da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), quanto 

ao ensino de Língua Portuguesa. 

Justifico o uso das tipologias de Piègay-Gros (2010) e Koch; Bentes e Cavalcante 

(2008) pela organização no tratamento das tipologias elencadas pelas autoras. As 

abordagens teóricas dessas autoras são embasadas em Genette (1982) e Bakhtin (1986). 

Além de utilizar as abordagens teóricas de Piègay-Gros (2010) e Koch; Bentes e 

Cavalcante (2008), analisei as abordagens teóricas, os tipos e as funções discursivas da 

intertextualidade em livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental Anos 

Finais segundo as orientações destinadas ao ensino de Língua Portuguesa que compõem 

a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). 

Ao final da análise, obtive o seguinte Quadro-resumo, que utilizei para preencher 

com os resultados da pesquisa (expostos no próximo capítulo, intitulado Análise dos 

livros didáticos). 

 

Quadro 3 - Síntese: intertextualidade nas seções de leitura 

 

COLEÇÃO/VOLUME/ 

ATIVIDADE 

 

CONCEPÇÕES 

TEÓRICAS 

 

 

CATEGORIAS 

 

 

FUNÇÕES 

DISCURSIVAS 

1 Coleção 1_ A1    

2 Coleção 1_ A2    

3 Coleção 1_ A3    

4 Coleção 1_ A4    

5 Coleção 1_ B5    

6 Coleção 1_ B6    

7 Coleção 1_ B7    

8 Coleção 1_ C8    

9 Coleção 1_ D9    

10 Coleção 2_ A1    

11 Coleção 2_ A2    

12 Coleção 2_ A3    

13 Coleção 2_ B4    



90 

 

 

 

 

14 Coleção 2_ B5    

15 Coleção 2_ C6    

16 Coleção 2_ C7    

17 Coleção 2_ D8    

18 Coleção 2_ D9    

Fonte: Própria autora (2022). 

 

  O Quadro 3 apresenta as 18 atividades coletadas e os critérios pelos quais nos 

pautamos para a análise. Saliento que esses critérios foram utilizados por julgar que eles 

se associam à perspectiva teórica na qual me embasei. No quadro, as atividades estão 

representadas pelo código explicado anteriormente e cada coluna representa um critério 

no qual a análise se baseou.  

  Preenchi o quadro a partir dos dados obtidos na análise. Na primeira coluna, 

intitulada COLEÇÃO/VOLUME/ATIVIDADE, identifico os exemplos retirados dos 

livros didáticos que serviram como base, conforme nomenclatura explicada 

anteriormente, identificando a coleção, o volume do livro e a atividade escolhida. Na 

segunda coluna, Concepções teóricas, marquei com a letra X as situações em que foram 

encontradas concepções teóricas naquele exemplar do corpus, delimitado pelas linhas da 

coluna. Caso esse critério não tenha sido contemplado, coloquei o numeral zero. Na 

coluna das categorias, escrevi as categorias que foram encontradas nos exemplos 

analisados. Por fim, no caso das funções discursivas, escrevi quais as funções estavam 

presentes nas atividades. 

A seguir, apresento a análise dos dados. 
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4 ANÁLISE DOS LIVROS DIDÁTICOS  

 

Ao longo da vida, o ser humano vai apreendendo ideias e experiências que podem 

ser recuperadas a partir do seu dispositivo de memória de longo prazo: os chamados 

conhecimentos prévios. No caso da leitura, estes saberes são relevantes para que sejam 

ativados os esquemas adequados que irão dar sustentação para que se possa compreender 

os textos, inclusive na geração de inferências para a construção de significados, 

possibilitando, desse modo, que aconteça o aprendizado de novas informações. Assim, 

 

O mero passar de olhos pela linha não é leitura, pois leitura implica uma 

atividade de procura por parte do leitor, no seu passado, de lembranças e 

conhecimentos, daqueles que são relevantes para a compreensão de um texto 

que fornece pistas e sugere caminhos, mas que certamente não explicita tudo 

o que seria possível explicitar (KLEIMAN, 2009, p. 26). 

 

A leitura de um texto pressupõe, portanto, as relações do leitor com outros textos 

lidos, associando seus significantes e construindo novos significados, oportunizando, 

assim, um cruzamento de textos. Nesse sentido, o conhecimento prévio é caracterizado 

como as informações que são somadas além do texto e que se relacionam com ele com o 

fito de construir (novos) sentidos para a leitura realizada. À vista disso, os conhecimentos 

prévios auxiliam o leitor para uma leitura mais fluida, em maior consonância com as 

informações encontradas no texto.  

No que diz respeito ao ensino de Língua Portuguesa, os conhecimentos prévios são 

de grande importância para o trabalho com a leitura em sala de aula. Nessa perspectiva, 

as orientações da BNCC (2020) e, consequentemente, os docentes, têm dado uma maior 

atenção ao ensino de Língua Portuguesa para que os textos não sejam utilizados apenas 

como pretexto para o ensino da gramática normativa. 

 Nesse processo de ensino da leitura, o docente tem papel fundamental no sentido 

de orientar o aluno para que seja capaz de assimilar e atribuir sentidos ao texto, tornando 

a leitura um ato de constante e crescente conhecimento. A leitura é, dessa forma, um 

excelente instrumento para a construção de novos saberes. Portanto, é necessário que o 

professor saiba utilizar práticas que partam de uma concepção interacional de língua, de 

sujeito e de texto; e os discentes precisam ser estimulados a refletir sobre os sentidos dos 

textos (MORAIS, 2018). 

A esse respeito, compartilho com Krug, para quem, 
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O mediador responsável pela aquisição da prática da leitura - o professor - 

deverá elaborar estratégias significativas para que ocorra a formação do leitor, 

de forma consciente pela prática concreta e efetiva do ler, pois somente quem 

se relaciona com livros, de maneira preciosa, será detentor do poderio de gerar 

novos bons leitores (KRUG, 2015, p. 2). 

 

Para a concretização e a otimização da leitura e, em especial, para a construção dos 

sentidos dos textos, o trabalho com a intertextualidade em sala de aula atua como forte 

aliado às novas significações. Para isso, faz-se relevante, também, trabalhar com as 

teorias, para que a compreensão acerca do fenômeno seja mais abrangente e significativa, 

pois partimos da ideia de que, conhecendo o fenômeno, o aluno compreenderá com mais 

facilidade as questões ligadas à construção dos discursos que compõem os textos, de 

forma a ter um melhor aproveitamento da leitura. Ademais, o conhecimento sobre a 

intertextualidade influencia em dois fatores, principalmente: no processo de produção e 

no processo de compreensão de textos, o que pode apresentar consequências positivas no 

momento do trabalho pedagógico com o texto, ponto de vista defendido por Koch e 

Travaglia (1989) com que concordo. 

Ainda a respeito dessa questão, Pamplona (2012), assessora especialista de Língua 

Portuguesa da Editora Moderna, pondera que o tópico “intertextualidade” dos livros 

didáticos, muitas vezes esquecidos pelos professores do ensino médio e fundamental, atua 

como um forte aliado às novas concepções de ensino, pois privilegia a 

interdisciplinaridade e a adaptações de conteúdo. 

Essa ponderação reforça nosso ponto de vista de que o livro didático de Língua 

Portuguesa age como um recurso importante para o professor e para o aluno, visto que 

ele pode proporcionar a ambos maior aproximação com a diversidade de textos e usos da 

linguagem, tornando-se, assim, instrumento de apoio ao trabalho do professor. 

Dessa forma, o trabalho criterioso quanto aos aspectos intertextuais com as 

atividades de compreensão leitora em sala de aula é possível partindo-se do texto, 

apresentando-se ao aluno a língua em uso como prática social e interacional, pois “toda 

comunicação só é possível através do texto em uma situação dialógica” (PAULIOKONIS, 

1993, p. 48). 

Diante do exposto, passo, a seguir, à apresentação dos manuais que constituíram o 

material de análise desta pesquisa, à análise dos dados e às considerações a respeito dos 

critérios que orientaram a análise. 
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4.1 Análise das atividades nas seções de leitura  

 

 Nesta pesquisa, analisei duas coleções de livros didáticos (Singular & plural: 

leitura, produção e estudos da linguagem e Tecendo linguagens). Neste capítulo, 

apresento as análises realizadas nesses manuais, a partir dos objetivos traçados, com 

intenção de verificar as hipóteses (que foram apresentadas na Introdução desta pesquisa) 

que me levaram a afirmar a importância desta investigação para a Linguística e para o 

meio escolar, pois compreender como o fenômeno da intertextualidade é explorado em 

questões de compreensão leitora pelo livro didático é de fundamental importância para a 

formação de leitores proficientes, o que é imprescindível para os alunos do Ensino 

Fundamental Anos Finais, para quem se destinam as coleções didáticas analisadas. 

Como citado anteriormente, os livros analisados são direcionados ao sexto, ao 

sétimo, ao oitavo e ao nono anos do Ensino Fundamental Anos Finais e as atividades 

examinadas se reportam não somente a forma como a abordagem teórica da 

intertextualidade é explorada em questões retiradas das seções de leitura dos livros 

didáticos, mas também como os tipos e as funções linguístico-discursivas da 

intertextualidade são explorados.   

Analisei cada coleção, separadamente, para identificar como o trabalho com a 

intertextualidade aparece em cada material didático. Ao fim da análise, apresento um 

quadro geral contendo um resumo dos dados que encontrei nas duas coleções analisadas. 

A intenção é destacar a importância da intertextualidade no que se trata do trabalho com 

a leitura na escola, a fim de verificar se as atividades de leitura que trabalham com o 

fenômeno são capazes de ajudar a desenvolver no aluno as habilidade de leitura, tendo 

em vista que é a principal fonte de textos e exercícios de compreensão leitora de que eles 

dispõem.  

As atividades constantes das coleções foram avaliadas conforme as categorias de 

análise indicados no Quadro 4: 
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Quadro 4 - Síntese: intertextualidade nos livros didáticos 

 

COLEÇÃO/VOLUME/ 

ATIVIDADE 

 

CONCEPÇÕES 

TEÓRICAS 

 

 

CATEGORIAS 

 

 

FUNÇÕES 

DISCURSIVAS 

1 Coleção 1_ A1 X CITAÇÃO PRESENÇA DE OUTRA 

VOZ NO TEXTO 

2 Coleção 1_ A2 0 REFERÊNCIA BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR / SERVIR A 

UMA ALUSÃO 

3 Coleção 1_ A3 X - - 

4 Coleção 1_ A4 X - - 

5 Coleção 1_ B5 X PARÓDIA BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR / SERVIR A 

UMA ALUSÃO 

6 Coleção 1_ B6 X PARÓDIA BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR / SERVIR A 

UMA ALUSÃO 

7 Coleção 1_ B7 X CITAÇÃO, ALUSÃO E 

PARODIA 

BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR / SERVIR A 

UMA ALUSÃO 

8 Coleção 1_ C8 0 REFERÊNCIA BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR 

9 Coleção 1_ D9  REFERÊNCIA E ALUSÃO 

 

BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR 

10 Coleção 2_ A1 0 REFERÊNCIA BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR 

11 Coleção 2_ A2 0 ALUSÃO BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR 

12 Coleção 2_ A3 0 ALUSÃO BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR 

13 Coleção 2_ B4 0 ALUSÃO BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR / 

ORNAMENAÇÃO 

14 Coleção 2_ B5 0 REFERÊNCIA E ALUSÃO 

 

BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR 

15 Coleção 2_ C6 0 REFERÊNCIA BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR 

16 Coleção 2_ C7 0 CITAÇÃO ARGUMENTO DE 

AUTORIDADE 

17 Coleção 2_ D8 0 REFERÊNCIA BUSCA À MEMORIA 

DO LEITOR 

18 Coleção 2_ D9 0 CITAÇÃO E 

REFERÊNCIA 

PRESENÇA DE OUTRA 

VOZ NO TEXTO / 

CITAÇÃO 

Fonte: Elaborado pela autora (2022). 

 

Para o entendimento desse quadro, é necessário levar em consideração que cada 

atividade retirada das seções de leitura, apresentada nas linhas, é identificada por um 

código e foi analisada de acordo com as categorias destacadas nas colunas. Conforme foi 

dito anteriormente, na coluna  das concepções teóricas, a letra X, nas linhas que 

identificam as atividades, demonstra que a atividade apresentou o critério destacado em 
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alguma das colunas correspondentes aos critérios, o número zero, por sua vez, na linha, 

indica que o critério não foi encontrado na análise da atividade. Na coluna das categorias, 

escrevemos as categorias que foram encontradas nos exemplos analisados e, no caso das 

funções linguístico-discursivas, escrevemos quais as funções estavam presentes nas 

atividades. 

 Por meio do quadro, pode-se observar que a coleção Singular & plural: leitura, 

produção e estudos da linguagem apresenta um número relevante de atividades que 

tratam da intertextualidade. Um ponto a considerar é que, nos livros destinados ao sexto 

e sétimos anos, as concepções teóricas da intertextualidade são abordadas nas questões 

de leitura, ou seja, além do trabalho com o fenômeno em si, a partir de textos e questões 

que os exploram, os alunos são levados a conhecer as concepções teóricas da 

intertextualidade sobre diferentes vieses.  Isso oportuniza ao professor o trabalho com o 

tema, de forma a levar o aluno a uma compreensão que vai além das atividades, como ao 

entendimento sobre o que é a intertextualidade. Já na coleção Tecendo Linguagens, o 

trabalho com a intertextualidade é mais escasso, principalmente no que diz respeito à 

apresentação das teorias da intertextualidade como apoio para a resolução das atividades 

dos livros didáticos.  

 Os resultados da análise dos dados da pesquisa foram apresentados conforme os 

critérios de análise explicitados no Quadro 3. Dessa forma, demonstrei como cada critério 

pode contribuir para o processo de compreensão e de produção de textos, o que pode 

trazer consequências favoráveis para o trabalho pedagógico com o texto. 

 Dadas as considerações, segue a análise das coleções Singular & plural: leitura, 

produção e estudos da linguagem e Tecendo Linguagens.  

 

4.1.2 Análise das coleções do Ensino Fundamental Anos Finais  

 

A coleção Singular & plural: leitura, produção e estudos da linguagem é voltada 

para o Ensino Fundamental Anos Finais e apresenta quatro volumes, cada qual com 

quatro unidades, organizadas internamente em três capítulos: Leitura e Produção, Práticas 

do campo artístico-literário e Estudos Linguísticos e gramaticais. A sugestão é que a cada 

bimestre seja trabalhada uma unidade completa. De acordo com as autoras da coleção, 

Balthasar e Goulart (2018), essa organização visa priorizar, em cada capítulo, os vários 

eixos de ensino de Língua Portuguesa, sem, entretanto, tratá-los de modo estanque.  
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Dessa forma, tanto nos capítulos de Leitura e Produção quanto nos de Práticas do 

campo artístico-literário, os alunos serão solicitados a fazer reflexões sobre os 

conhecimentos linguísticos que ajudaram a construir os sentidos do texto. Do mesmo 

modo, nos capítulos de Estudos Linguísticos e gramaticais também encontrarão o recurso 

aos textos de diferentes gêneros, nos quais se poderá observar o aspecto linguístico 

estudado e sua contribuição para os efeitos de sentidos pretendidos.  

Os quatro capítulos de Leitura e Produção, distribuídos nas quatro unidades de cada 

volume, são destinados ao trabalho com os campos de atuação na vida pública, de práticas 

de estudo e pesquisa e no campo jornalístico/midiático. Nesses capítulos, são propostas 

temáticas que visam à reflexão sobre questões que envolvem o adolescente, sua relação 

com o outro e sua participação na sociedade. Essas reflexões são realizadas por meio de 

leituras e produções de gêneros orais e escritos diversos, que, em maior ou menor medida, 

articulam esses diferentes campos. Como exemplo, trago informações acerca do capítulo 

1, Unidade 1, intitulado Eu e o outro — A ética nas relações pessoais, do livro destinado 

ao 8º ano:    

 

Figura 26 - Capítulo 1: Eu e o outro — A ética nas relações pessoais (8º ano) 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 8). 

 

Como é possível visualizar, nesse capítulo, são apresentadas quatro atividades com 

leituras e produções de gêneros orais e escritos diversos ligadas a temas que envolvem o 

adolescente, como o bullying. Observemos o exemplo a seguir: 

 

 

 



97 

 

 

 

 

Figura 27 - Capítulo 4: Retratos de adolescência (8º ano) 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 14). 

 

Esse cartaz, apresentado no início do capítulo, foi criado para a campanha da Unicef 

em 2015. No cartaz, é possível vermos uma garota chorando, aparentando tristeza e 

desconforto, isolada, com os braços em posição de proteção, enquanto outras três garotas 

apontam um celular para ela, com ar de julgamento e uma outra somente observa a cena, 

sem tomar nenhuma atitude acerca da situação. O comportamento, o posicionamento e a 

linguagem corporal dessas garotas nos levam à conclusão de que a cena reproduz um 

possível episódio de bullying, fato muito frequente na sociedade atual, principalmente 

entre os jovens. O cartaz serve de apoio para a resoluçmo de três questões ligadas ao tema 

da seção Converse com a turma (ver Figura 28) e mais três questões da seção O que você 

poderá aprender.  
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Figura 28 - Capítulo 4: Retratos de adolescência (8º ano) 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 14-15). 

 

Após a exposição do cartaz, a seção Converse com a turma apresenta questões sobre 

bullying para que o tema seja trabalhado em sala de aula. Todas as quatro questões da 

seção utilizam o cartaz como referência para a resolução. Dessa forma, os alunos terão a 

oportunidade de discutir e trocar informações sobre o assunto.  

Cada capítulo de Leitura e Produção se apresenta da seguinte forma:  

- Abertura do capítulo: apresentação do estudo proposto para a unidade, trazendo 

uma discussão inicial envolvendo textos multimodais, com proposição de questões que 

pretendem ser mobilizadoras e favorecer a ativação, pelos alunos, dos conhecimentos 

prévios que possuem sobre a temática e/ou a prática de produção de textos prevista para 

o capítulo, orientadora do percurso de aprendizagem esperado ao longo do capítulo;  

- Seções: a sequência de trabalho no interior dos capítulos pode variar dependendo 

das especificidades de cada tema e/ou gênero trabalhados;  

- Leitura: a seção de leitura tem como objetivos: 1) alimentar a discussão sobre o 

tema da unidade e, consequentemente, a produção do gênero proposto; e 2) possibilitar a 

experiência de leitura de diversos gêneros e explorar as características temáticas e 

específicas dos textos - linguísticas, textuais e discursivas -, necessárias para sua 

compreensão e interpretação;  
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- Produção: essa seção dá início à preparação para a produção do gênero proposto 

no capítulo. Ela pode apresentar as seguintes subseções: Conhecendo o gênero e 

Produzindo o texto). Essa apresentação pode variar de acordo com o capítulo. 

 Sobre a organização desses capítulos, Balthasar e Goulart (2018, p. X) afirmam que 

 

As atividades voltadas para a leitura/escuta de textos cumprem diferentes 

finalidades, como: ler/escutar para se posicionar em relação ao dito, para 

estudar o gênero do texto, para fruí-lo esteticamente, para saber mais sobre o 

tema abordado (muitas vezes servindo de alimentação temática para a 

produção do texto sugerida no capítulo), para refletir sobre o uso de certos 

recursos na produção de efeitos de sentido, ler para se preparar para uma 

apresentação. [...] 

As capacidades de leitura/escuta são solicitadas: 

a) nas aberturas dos capítulos, em que se convida o/a estudante a ler e discutir 

textos multimodais (gráficos e infográficos, anúncios e cartazes publicitários, 

pôsteres, charges, ilustrações artísticas etc) que em geral favorecem a ativação 

do conhecimento prévio do estudante sobre o conteúdo temático e/ou o gênero 

abordados no capítulo; 

b) na seção de leitura, em questões propostas para a exploração do texto a ser 

lido que podem aparecer em diferentes subseções e boxes, com diferentes 

objetivos [...]. 

 

É importante dizer que, nos capítulos de leitura e produção de textos, a seleção 

textual varia quanto aos gêneros e esferas/campos em que circulam e o trabalho proposto 

procura atender às orientações dispostas na BNCC, quanto à abordagem das práticas e 

dos textos, que diz: 

 

A orientação da BNCC para o ensino de língua portuguesa continua sendo o 

ensino voltado para os usos sociais situados que fazemos da língua em 

articulação com outras linguagens. Esses usos sociais das linguagens se 

configuram como situações enunciativas em que o texto falado/escrito 

(enunciado) é resultante de um processo de interação entre ao menos dois 

sujeitos: quem fala/ escreve e quem constrói sentidos sobre o falado e o escrito 

(lê/escuta) (BALTHASAR; GOULART, 2018, p. VIII). 

 

Dessa forma, a BNCC propõe um ensino de Língua Portuguesa centrado no texto, 

pois por meio dele é possível trabalhar todos os eixos da esfera linguística. Em outros 

termos, se antes o trabalho do professor tinha como foco somente as estratégias e as 

modalidades da leitura, a BNCC traz novas competências a somar, como: a necessidade 

de trabalhar a intertextualidade, o desenvolvimento de postura crítica e checagem de 

informações. 

Dando continuidade à organização da coleção, nos quatro volumes também é 

possível encontrar capítulos destinados ao ensino da Literatura (Capítulos Práticas de 

Literatura), que oferecem um conjunto de práticas de leitura literária, explorando, em 



100 

 

 

 

 

favor do letramento literário, letramentos múltiplos. Esses capítulos são organizados pelas 

seções: leitura, primeiras impressões, o texto em construção e oficina literária. Na seção 

Leitura, as atividades buscam alternar as modalidades de leitura compartilhada com a 

individual, a fim de garantir momentos em que os alunos possam melhor compreender, 

pela relação com outros leitores, como funcionam os processos de significação dos textos 

e momentos em que eles façam isso com mais autonomia. De acordo com as autoras, 

 

Com base em posições das chamadas estéticas da recepção e do efeito, os 

exercícios propostos visam ajudar os alunos a tomarem o objeto literário como 

situação interativa diferenciada, isto é, cuja significação é mais aberta, na 

medida em que conjuga o contato com o texto e seus aspectos formais com 

relações de intertextualidade e interdiscursividade, apreciações éticas e 

estéticas, ações, enfim, do sujeito leitor, mediante os percursos sugeridos pelo 

texto (BALTHASAR; GOULART, 2018, p. XXI). 

 

Por fim, os capítulos de estudos linguísticos e gramaticais apresentam uma 

abordagem mais expositiva dos tópicos, para garantir a problematização, a observação, o 

levantamento de hipóteses e o estudo e análise do aspecto linguístico eleito, para depois 

proceder a uma sistematização. 

Para tanto, os capítulos são organizados em tópicos que são introduzidos pelo boxe 

O que você pode aprender neste tópico (no qual aparecem as questões que problematizam 

o conteúdo e antecipam o que será objeto de estudo), seguido da abordagem do assunto, 

por meio de observação e análise do aspecto em estudo em textos variados. A cada fim 

de tópico é proposto o boxe O que você pode levar de aprendizagens desse tópico, quando 

o(a) estudante é convidado a sistematizar o que aprendeu do que foi estudado. 

Nessa coleção, Balthasar e Goulart (2018, p. III) afirmam que, 

 

Apesar dessa forma de organização dos saberes da disciplina, o objetivo não é 

tratar cada componente de maneira estanque, mesmo porque cada capítulo não 

aborda exclusivamente um dos componentes, apenas prioriza um deles, sempre 

buscando estabelecer relações com os demais. Essa divisão garante sua 

liberdade de escolher e explorar os capítulos na ordem em que se apresentam 

ou escolher outros caminhos a seguir com sua turma, ora dando ênfase a um 

aspecto do uso da língua, ora enfatizando outros. 

 

Na coleção trabalhada, os capítulos priorizam um componente, porém, como 

afirmam as autoras, buscam estabelecer relações com os demais. Acredito que essa forma 

de organização é válida e possibilita o trabalho na ordem desejada, pois o professor, com 

a sua capacidade de identificar as necessidades de sua turma, pode compreender quais são 
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os objetivos a serem alcançados e qual é o melhor ritmo de conteúdos a seguir durante as 

aulas.  

Dando sequência, é importante, ainda, enfatizar a percepção da intertextualidade 

como um dos procedimentos estratégicos citados na obra para uma leitura mais produtiva 

(BALTHASAR; GOULART, 2018), assim, as autoras afirmam que um texto traz em si 

marcas de outros textos, explícitas ou implícitas, “[...] essa ligação entre textos pode ir de 

uma simples citação explícita a uma leve alusão, ou até mesmo a uma paródia completa, 

em que a estrutura do texto inicial é utilizada como base para o novo texto” 

(BALTHASAR; GOULART, 2018, p. XXXIII). Dessa forma, 

 

Os exercícios propostos visam ajudar os alunos a tomarem o objeto literário 

como situação interativa diferenciada, isto é, cuja significação é mais aberta, 

na medida em que conjuga o contato com o texto e seus aspectos formais com 

relações de intertextualidade e interdiscursividade, apreciações éticas e 

estéticas, ações, enfim, do sujeito leitor, mediante os percursos sugeridos pelo 

texto (BALTHASAR; GOULART, 2018, p. XXI). 

 

As autoras defendem, portanto, o trabalho com a intertextualidade através de uma 

leitura produtiva, com um objetivo claro, um empenho constante para fazer os 

relacionamentos adequados tanto entre as ideias interiores ao próprio texto, como entre o 

texto e os conhecimentos prévios do leitor e suas experiências vividas.  

O conjunto de atividades que compõe cada volume da coleção nos componentes 

Leitura e Produção, Prática Literária e Estudos de Língua e Linguagem leva em conta, 

ainda, as orientações da BNCC para uma educação integral, em que importa o 

desenvolvimento do sujeito nas dimensões intelectual, física, emocional, social e cultural. 

Dessa forma, é importante apresentar o quadro com a visão geral das práticas do 

campo artístico-literário, nas quais o trabalho com a intertextualidade se faz presente, ao 

longo da obra, porém em outros capítulos do livro a intertextualidade também é 

trabalhada.  
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Figura 29 - Visão geral das práticas do campo artístico-literário 

 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. XIV. grifo nosso). 

 

A segunda coleção analisada, Tecendo Linguagens, também é voltada para os anos 

finais do Ensino Fundamental e apresenta quatro volumes, cada qual com quatro 

unidades, organizadas internamente em dois capítulos. De acordo com as autoras, 

Oliveira e Araújo (2018), essa coleção organiza os saberes escolares articulados à vida, 

permitindo que o aluno possa estabelecer relações entre teoria e prática. As autoras 

consideram, na elaboração da coleção, os objetos de conhecimento como ferramentas a 

serem mobilizadas conforme as necessidades dos alunos. Essa proposta de trabalho 

adotada pelas autoras coloca o aluno como protagonista, ou seja, como aquele que corre 
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riscos, coopera, projeta-se e questiona, em uma realidade em que o livro didático é 

utilizado como apoio para conduzir situações-problema de acordo com a sua realidade. 

 Dessa forma, é indispensável que a prática pedagógica proponha múltiplas 

situações nas quais os conhecimentos construídos e em construção sejam recursos 

necessários para o sucesso das propostas de trabalho em sala de aula e fora dela. Nessa 

coleção, é possível encontrar propostas de trabalho que contribuirão para a mobilização 

dos conhecimentos. Oliveira e Araújo (2018) afirmam que, quanto mais o professor 

aproximar as propostas da realidade dos alunos, mais eles exercitarão a capacidade de 

desenvolver competências. 

Na coleção Tecendo Linguagens, as temáticas escolhidas para as unidades, 

distribuídas ao longo dos volumes, são relacionadas desenvolvimento das competências 

que, por sua vez, estão ligadas a uma prática social. As autoras enfatizam que “a prática 

social pode ser entendida como uma possibilidade metodológica de que o professor 

dispõe para atuar com os alunos no conhecimento da realidade na qual estão inseridos 

(professor, alunos, escola e comunidade)” (OLIVEIRA, ARAÚJO, 2018, p. IX). Os temas 

presentes na coleção objetivam orientar o olhar para a sociedade, para análise dos gestos, 

das posturas, das ações humanas, tendo como um dos propósitos trabalhar as habilidades 

socioemocionais. 

Na coleção, o trabalho com os quatro eixos organizadores que perpassam todo o 

Ensino Fundamental (Leitura, Produção de textos, Oralidade e Análise 

linguística/Semiótica), propostos pela BNCC, toma como referência práticas de uso e de 

reflexão sobre a linguagem, favorecendo a organização dos objetos de conhecimento e 

das habilidades para a aprendizagem no Ensino Fundamental. 

Em cada eixo apresentado, são indicadas leituras complementares que ajudarão o 

aluno na compreensão mais aprofundada do conceito, e, também, apresentarão 

experiências para o prvocesso de ensino e aprendizagem a ele relacionadas. Ou seja, essa 

coleção “parte do princípio que ensinar a ler vai muito além de ensinar a decodificar 

palavras em um texto. Ensinar a ler significa ensinar os alunos a usarem estratégias de 

leitura” (OLIVEIRA, ARAÚJO, 2018, p. XV).  

Para reforçar as informações que foram vistas nos livros didáticos e, 

consequentemente, complementar o aprendizado, os professores podem incentivar a 

prática da leitura complementar que, quando feita de forma leve, com dedicação, colabora 

para a compreensão dos assuntos apreendidos. 

 



104 

 

 

 

 

O trabalho com a leitura na coleção possibilita ao aluno entrar em contato com uma 

diversidade de textos de variados gêneros. Cada capítulo apresenta uma quantidade 

significativa de textos que se relacionam pela temática. Por meio da comparação dos 

aspectos estruturais, das linguagens e dos recursos utilizados, as autoras esperam que os 

alunos consigam diferenciar os diversos gêneros, transferindo esses conhecimentos para 

as próprias produções, promovendo, dessa forma, uma reflexão a respeito da importância 

de diversificar as práticas de leitura mobilizadas, incentivando os professores a 

construírem as próprias metodologias. 

Sobre o eixo produção de textos, as autoras afirmam que, embora as propostas de 

procedimentos de leitura e produção pertençam a seções diferentes, é importante 

considerar as atividades de criação uma continuidade do ato de ler, pois escrever é um 

processo de construção e reconstrução de sentidos em relação ao que se vê, ao que se 

ouve, sente e pensa. Por isso é muito difícil para o aluno escrever sobre um assunto sobre 

o qual ele não fez nenhuma leitura. Portanto, quanto mais experiências de leitura ele tiver, 

mais fácil será o processo de criação textual (OLIVEIRA, ARAÚJO, 2018, p. XIX). Por 

essa razão, a coleção objetiva privilegiar a leitura, apresentando uma variedade de textos 

em cada capítulo. 

O eixo Oralidade vem ao encontro do que dispõe a BNCC, uma vez que procura 

desenvolver habilidades necessárias para que os alunos reconheçam o contexto como 

fator determinante dos vários registros linguísticos e aprendam a valorizá-los. A coleção 

procura, ainda, mostrar a gama de recursos que a língua oferece e que os alunos podem 

incorporar ao discurso (OLIVEIRA, ARAÚJO, 2018, p. XII). 

          Quanto ao eixo de análise linguística/semiótica, dois aspectos caminham juntos na 

coleção, a ortografia, que tem seu foco no sistema complexo que estabelece as normas 

para se grafar as palavras; e a análise linguística, que focaliza procedimentos de análise e 

reflexão sobre os usos recursos que a língua oferece para produzir enunciados em 

situações de comunicação. Dessa forma, as propostas apresentadas objetivam oferecer 

aos alunos, por meio de atividades geralmente baseadas em textos e esporadicamente com 

abordagens estruturais, possibilidades para descobrir as regularidades da língua, para 

observar as irregularidades e observar/analisar/refletir também sobre a organização dos 

textos e os recursos gramaticais e discursivos utilizados (OLIVEIRA, ARAÚJO, 2018, p. 

XXIII). 

Como exemplo, trago informações acerca do capítulo 2, Unidade 1, intitulado 

Adolescer, do livro destinado ao 8º ano:    
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Figura 30 - Capítulo 1: Adolescer (8º ano) 

 

Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 8). 

 

Como é possível visualizar, nesse capítulo são apresentadas quatro atividades com 

leituras e produção de gêneros escritos diversos ligadas a adolescência. Observemos o 

exemplo a seguir: 
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Figura 31 - Capítulo 2: Adolescer (8º ano) 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 56). 

 

 O poema “Mascarados”, apresentado na seção Prática de leitura, da escritora 

Cora Coralina, fala sobre a juventude. Nas duas primeiras estrofes, o personagem parece 

ser um fazendeiro, que semeia de dia e noite de forma tranquila, sem pressa, uma vez que 

as sementes não se acabam, como podemos ver nos versos: “ele semeava tranquilo/ sem 

pensar na colheita/ porque muito tinha colhido/ do que outros semeavam”. Na última 

estrofe do poema, o personagem já não é mais um agricultor. A autora inicia o primeiro 

verso da última estrofe dando um conselho à juventude e o fazendeiro se torna um jovem 

que recebe instruções para semear valores. Percebe-se isso de forma clara nos últimos 

versos: “Jovem, seja você esse  semeador/  Semeia com otimismo/ Semeia com idealismo/ 

as sementes vivas/ da paz e da justiça”. Dessa forma, a autora deixa claro que o futuro do 

país está nas mãos dos jovens, que devem construir uma sociedade regida pela paz e pela 

justiça para que todos possam se beneficiar das colheitas. 

            Na gravura por trás do poema, aparece uma jovem, com a bandeira do Brasil sobre 

o seu corpo, sorrindo, com o seu rosto pintado de verde e amarelo, transparecendo uma 

sensação de alegria, de paz, de patriotismo. No local, de forma mais distante, é possível 

ver muitas outras pessoas também vestidas de verde e amarelo. O poema serve de apoio 
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para a resolução de cinco questões ligadas ao tema presentes na seção Por dentro do texto 

(ver Figura 32).  

 

Figura 32 - Capítulo 4: Adolescer (8º ano) 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 57-58). 
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Após a apresentação do poema “Mascarados”, a seção Por dentro do texto apresenta 

questões acerca do tema e, consequentemente, sobre a adolescência, para que o assunto 

seja trabalhado em sala de aula. Todas as cinco questões da seção utilizam o poema como 

referência para a resolução, incluindo a apresentação e exemplificação do conceito de 

algumas figuras de linguagem (personificação ou prosopopeia, aliteração e metáfora), 

como pode ser visto na questão 4 (ver Figura 32). Dessa forma, os alunos terão a 

oportunidade de discutir e trocar informações sobre o assunto.  

Cada capítulo da coleção é  dividido em seções e subseções que são apresentadas 

em uma sequência que, de modo geral, se repete em todos os volumes, mas que pode 

variar de acordo com os objetivos de cada sequência, conforme já foi explicado 

anteriormente.  

Sobre a organização desses capítulos, Oliveira e Araújo (2018) consideram que as 

temáticas selecionadas para as diferentes unidades, distribuídas ao longo dos volumes, 

favorecem o trabalho interdisciplinar. Afirmam ainda que a adoção de textos sob a 

perspectiva do letramento não se restringe unicamente a seus aspectos linguísticos, 

gramaticais e ortográficos. Ou seja, o aluno é chamado a refletir sobre o autor do texto, 

sua intenção, o meio em que esse texto circula e as características que surtem este ou 

aquele efeito, ampliando o olhar para as condições de produção e abrangendo uma 

complexa rede de áreas ou disciplinas. Logo, 

 

Para contribuir com essas necessidades, sempre lembrando que o livro didático 

é apenas o ponto de partida para a realização de trabalhos mais amplos com 

esses propósitos, procuramos abrir espaço para a interdisciplinaridade de 

diferentes maneiras ao longo da coleção: • com a organização temática dos 

capítulos e unidades, dando espaço para a abordagem de temas transversais 

que, por sua vez, dão abertura para a interdisciplinaridade; • com o aporte de 

conteúdos de outras disciplinas, seja nos textos de leitura, seja nos boxes com 

informações complementares; • com a inserção de atividades que exijam a 

mobilização de conhecimentos da área de Linguagens e de outros componentes 

curriculares; • com o estímulo à pesquisa, à reflexão sobre a realidade e à 

construção dos conhecimentos, por meio de seções específicas [...] 

(OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018, p. XXXVI- XXXVII). 

 

Dessa forma, o importante é que se almeje, com essas propostas, o trabalho com os 

saberes escolares de forma significativa, promovendo a aprendizagem efetiva do aluno, a 

compreensão da realidade que o cerca e, consequentemente, a formulação de um saber 

crítico-reflexivo. 

É importante dizer que, nas seções de leitura e produção de textos, são oferecidas 

nessa coleção, para investigação e aprendizado dos alunos, textos que articulam, em sua 
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composição, elementos verbais, visuais, gestuais, sonoros, dentre outros, e que circulam 

nos modos impresso, digital, televisivo etc. São os textos multimodais ou 

multissemióticos. A importância desses textos  como recurso e estratégia didática nas 

aulas tem o objetivo de aprimorar o processo metodológico que envolve a atividade 

docente. Dessa forma, as ferramentas tecnológicas que permitem o uso dos textos 

multimodais ou multissemióticos ampliam a importância do professor frente ao papel de 

mediador. De acordo com as autoras,  

 

Essa multiplicidade de textos multimodais está estruturada, de acordo com a 

BNCC, nos quatro eixos organizadores que perpassam todo o Ensino 

Fundamental: Leitura, Produção de textos, Oralidade e Análise 

linguística/Semiótica. O trabalho com esses quatro eixos, na coleção, toma 

como referência práticas de uso e de reflexão sobre a linguagem, favorecendo 

a organização dos objetos de conhecimento e das habilidades para a 

aprendizagem no Ensino Fundamental. Neste manual, a cada eixo apresentado, 

indicamos leituras complementares que não somente ajudarão na compreensão 

mais aprofundada do conceito, mas também apresentarão experiências para o 

processo de ensino e aprendizagem a ele relacionadas (OLIVEIRA; ARAÚJO, 

2018, p. XI). 

 

 

À vista disso, a BNCC enxerga o texto como o centro das práticas de linguagem, 

em suas múltiplas formas. Além disso, privilegia o trabalho de forma a relacionar os 

textos aos seus contextos de produção e o desenvolvimento de habilidades ao uso 

significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e produção de textos em várias 

mídias e semioses. Ou seja, a BNCC assume as perspectivas enunciativo-discursivas na 

abordagem (OLIVEIRA, ARAÚJO, 2018, p. XI).  

Dando continuidade a organização da coleção, a competência comunicativa da 

oralidade é desenvolvida na coleção a partir da prática e da reflexão sobre os diversos 

gêneros orais, a partir das atividades propostas na seção de produção de texto orais ou 

escritos, que têm como finalidade a experiência de leitura no gênero a ser produzido no 

capítulo, estudando-o no modo como se configura, para que o aluno possa se sentir 

capacitado a utilizá-lo adequadamente. As autoras afirmam que os gêneros desse eixo 

foram selecionados e apresentados na coleção no sentido de que favoreçam a 

compreensão dos modos de participar das práticas discursivas orais, pois, “como nos 

gêneros escritos, os gêneros orais também têm características associadas à sua autoria, ao 

contexto histórico e cultural em que surgiram, ao meio social em que circulam, ao 

propósito de comunicação, à forma de transmissão e ao interlocutor ou destinatário” 

(OLIVEIRA, ARAÚJO, 2018, p. XII). 
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Por fim, as seções de estudos linguísticos e gramaticais enfatizam a análise 

linguística e gramatical como estratégia para o desenvolvimento produtivo das práticas 

de oralidade, leitura e escrita. Oliveira e Araújo (2018) afirmam, portanto, que o 

aprendizado dos recursos linguísticos deverá ocorrer de modo contextualizado, a partir 

dos textos utilizados para o trabalho com oralidade, leitura e escrita. 

Na coleção Tecendo Linguagens, diferentemente da coleção Singular & plural: 

leitura, produção e estudos da linguagem - em que cada capítulo prioriza, apenas, um 

eixo proposto pela BNCC - os capítulos priorizam todos os eixos - Leitura, Produção de 

textos, Oralidade e Análise linguística/Semiótica. Essa forma de organização é bastante 

válida, pois possibilita que professor trabalhe com os eixos de forma concomitante ou na 

ordem desejada, de acordo com os objetivos almejados para a aula, após a identificação 

das particularidades de sua turma.  

Dando sequência, é importante, ainda, mencionar o tratamento dado na obra a 

intertextualidade para uma leitura mais proveitosa, assim, Oliveira e Aráujo (2018) 

afirmam que a coleção parte da ideia de que ensinar a ler vai muito além de apenas ensinar 

a decodificar palavras em um texto. Dessa forma, 

 

Ensinar a ler significa ensinar os alunos a usarem estratégias de leitura [...] na 

busca da construção e re(construção) dos significados de um texto, que são 

naturalmente empregadas por eles ao fazerem a leitura do mundo: observando, 

antecipando, interpretando o que os rodeia (OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 

XV). 

. 

 

As autoras defendem, portanto, a importância de estimular o alunos a observar 

aspectos próprios dos textos e a buscar seus distintos significados; e a levantar hipóteses 

sobre a leitura que será feita por meio dos seus conhecimentos prévios, pois, dessa forma, 

será possível motivá-lo a adotar um papel ativo em sua interação com os textos, utilizando 

como apoio os seus conhecimentos e experiências prévias (OLIVEIRA; ARAUJO, 2018). 

O conjunto de atividades que compõe cada volume da coleção está estruturado, de 

acordo com a BNCC, nos quatro eixos organizadores - Leitura, Produção de textos, 

Oralidade e Análise linguística/Semiótica - que perpassam todo o Ensino Fundamental. 

O trabalho com esses quatro eixos toma como referência práticas de uso e de reflexão 

sobre a linguagem, favorecendo a organização dos objetos de conhecimento e das 

habilidades para a aprendizagem do aluno. 
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Por fim, faz-se necessário apresentar as habilidades de Língua Portuguesa 

abordadas pela BNCC que orientam o trabalho com a intertextualidade. Antes, é 

importante dizer como é formada a descrição das habilidades. 

Na BNCC, a composição alfanumérica dos objetivos de aprendizagem e 

desenvolvimento é feita da seguinte forma: A primeira sílaba representa a etapa do Ensino 

Fundamental (EF69LP43), o primeiro par de números é o ano escolar a que se refere a 

habilidade (EF69LP43: 6º, 7º, 8º e 9º anos, nesse caso ), a segunda sílaba é o componente 

curricular (EF69LP43: Língua Portuguesa) e o último par de números é o número 

sequencial da habilidade dentro da quantidade de habilidades que existem para cada área 

de conhecimento, unidade temática e objetos de conhecimento (EF69LP43). 

Para Língua Portuguesa, são apresentadas duas habilidades que trabalham com a 

intertextualidade no Ensino Fundamental Anos Finais, conforme explicarei adiante. 

A primeira visa a análise dos efeitos de sentido decorrentes do uso de mecanismos 

de intertextualidade (referências, alusões, retomadas) entre os textos literários, entre esses 

textos literários e outras manifestações artísticas (cinema, teatro, artes visuais e 

midiáticas, música), quanto aos temas, personagens, estilos, autores etc., e entre o texto 

original e paródias, paráfrases, pastiches, trailer honesto, vídeos-minuto, vidding, dentre 

outros (EF89LP32). 

A segunda visa à identificação e utilização dos modos de introdução de outras vozes 

no texto – citação literal e sua formatação e paráfrase –, as pistas linguísticas responsáveis 

por introduzir no texto a posição do autor e dos outros autores citados (“Segundo X; De 

acordo com Y; De minha/nossa parte, penso/amos que”...) e os elementos de 

normatização (tais como as regras de inclusão e formatação de citações e paráfrases, de 

organização de referências bibliográficas) em textos científicos, desenvolvendo reflexão 

sobre o modo como a intertextualidade e a retextualização ocorrem nesses textos 

(EF69LP43). 

As habilidades são processos de aprendizado que se complementam ao longo da 

vida escolar de cada aluno e por isso devem ser desenvolvidos um após o outro. De acordo 

com a BNCC (2020), essas habilidades estão relacionadas a variados objetos de 

conhecimento – aqui entendidos como conteúdos, conceitos e processos –, que, por sua 

vez, são organizados em unidades temáticas. 

Dando prosseguimento, a análise foi encaminhada da seguinte forma: 
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1) Realizei um estudo geral sobre como o tema intertextualidade foi trabalhado em cada 

material didático analisado, com ênfase nos exemplos recortados que serão apresentados 

nos capítulos de análise; 

2) Analisei o uso das abordagens da intertextualidade nos diversos textos, verbais e/ou 

imagéticos, nas seções de leitura e de produção de texto; 

3) Identifiquei os tipos de intertextualidade presentes nos livros didáticos para a 

categorização e/ou recuperação dos textos-fonte, reconhecendo como os intertextos 

presentes nas leituras podem contribuir para uma compreensão maior dos sentidos do 

texto por parte dos discentes; 

4) Identifiquei as funções linguístico-discursivas, tais como, retomada de informação, 

recurso à memória do interlocutor, exemplificação, argumento de autoridade, 

ornamentação, dentre outras, dos tipos de intertextualidade na construção dos sentidos 

dos textos. 

A seguir, apresento a análise, de acordo com cada critério estabelecido. 

 

4.1.2.1 Coleção 1- Singular & plural: leitura, produção e estudos da linguagem  

Começarei a análise da coleção Singular & plural: leitura, produção e estudos 

da linguagem pelo livro destinado ao 6º ano do Ensino Fundamental Anos Finais.  

A análise foi feita partindo dos meus objetivos. Dessa forma, observei, em cada 

atividade analisada os seguintes aspectos: a) a presença das abordagens teóricas, explícita 

ou implícita, da intertextualidade nas atividades das seções de leitura em LD da LP; b) as 

diversas abordagens da intertextualidade nos diversos gêneros, verbais e/ou imagéticos, 

nas seções de leitura e de produção de texto dos LD de LP; c) os tipos de intertextualidade 

- como citação, referência, plágio, alusão, paródia, entre outras - presentes nas atividades 

das seções de leitura e de produção de texto nos LD da LP, bem como o quadro teórico a 

que pertencem e, por fim, d) as funções discursivas, tais como retomada de informação, 

recurso à memória do interlocutor, exemplificação, argumento de autoridade, 

ornamentação, dentre outras, dos tipos de intertextualidade na construção dos sentidos 

dos textos, das seções de leitura e de produção de texto dos LD de LP do Ensino 

Fundamental, assim como sua importância para a compreensão leitora. 

Apresento, a seguir, um exemplo da abordagem da teoria da intertextualidade 

identificada no material de análise, presente em uma questão proposta na atividade do 

referido livro didático. Essa abordagem é apresentada através de uma observação (nota) 
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presente no exercício, antes mesmo do início da exposição dos itens da questão, com o 

objetivo de auxiliar na compreensão do texto e da questão como um todo. 

Essa abordagem mostrou-se bastante construtiva, pois oferece ao professor a 

oportunidade de trabalhar com os alunos do 6º ano a noção de intertextualidade em sala 

de aula. Porém, como veremos a seguir, o conceito é apresentado de forma breve, 

resumida. Um trabalho eficaz com o conceito dependerá, também, da familiaridade do 

professor com a teoria da intertextualidade. Mais do que reconhecer o fenômeno somente 

como uma relação entre textos, o professor precisa saber como repassar isso para os 

alunos, de forma a mostrá-los a importância da intertextualidade e do 

reconhecimento/entendimento dos recursos intertextuais para a compreensão dos sentidos 

do textos. 

No Capítulo 2, intitulado “Histórias (re)vividas, lembrar, relatar e narrar”  (Unidade 

1), a Leitura 3 traz o texto Infância, do escritor Graciliano Ramos (ver texto completo em 

Anexo 1). 

No texto Infância, o narrador conta acontecimentos de quando era muito pequeno 

(entre 3 e 5 anos), vivendo em Buíque, Pernambuco (o autor viveu em Buíque parte de 

sua infância, entre os anos de 1894 e 1904, essa informação aparece no Glossário), em 

que aparecem almas. A narrativa incorpora em si um texto da tradição oral, pois, em 

forma de citação, foi introduzida no texto a letra da cantiga para embalar crianças Sapo-

Cururu, que assim passa a fazer parte dos sentidos do texto. 

 

Figura 33 - Coleção 1_ A1 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 54). 
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Nesse texto está inserido um trecho da conhecida cantiga popular Sapo-Cururu 

(Sapo-cururu/ Da beira do rio./ Não me bote na água, Maninha:/ Cururu tem frio) e serve 

como apoio para a resolução da questão 10 da seção O texto em construção, como é 

possível ver a seguir: 

 

Figura 34 - Coleção 1_ A1 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 57). 

 

Nessa questão, o aluno é questionado sobre seus conhecimentos acerca da cantiga 

do Sapo-cururu (“Vocês já conheciam a cantiga do Sapo-cururu? Em caso afirmativo, 

em que situações da vida de vocês ela esteve presente?”), para, em seguida, poder 

relacioná-los, com situações de vida em que a cantiga esteve presente. 

Como é possível visualizar na questão, a intertextualidade é apresentada em uma 

nota logo abaixo da questão, através de uma citação da professora Roxane Rojo, que diz: 

“ler um texto é colocá-lo em relação com outros textos já conhecidos, outros textos que 

estão tramados a este texto”. Como foi dito anteriormente, esse recurso é válido para o 

trabalho com a teoria da intertextualidade em sala de aula, pois, através da citação da 

professora, o professor pode trabalhar com o recurso de forma proveitosa, explicando e 

questionando os alunos sobre os seus conhecimentos acerca do fenômeno. Assim, a 

atuação do professor é de extrema importância para que isso possa se efetivar. 

O tipo de intertextualidade encontrada nessa questão, segundo Piègay-Gros (1996), 

é a citação, forma representativa da intertextualidade por copresença, pois marca 

explicitamente e, em muitos casos, tipograficamente, como no caso da inserção em itálico 

do trecho da música Sapo-Cururu no texto Infância, a presença de um texto em outro. 

Dessa forma, a citação confere ao texto a condição de um mosaico e lhe dá o estatuto da 

heterogeneidade pela fragmentação.  

No texto, o autor usa a citação para tecer comentários acerca de suas lembranças de 

infância, dos cururus do açude, que choravam com frio, de muitos modos, gritando, 
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soluçando, exigentes ou resignados. Ele afirma que também tinha frio e gostava de ouvir 

os sapos, como na cantiga, “Não me bote na água, Maninha: Cururu tem frio”. A citação 

presente no texto, da cantiga, possibilita aos alunos trabalhar com essa relação, ou seja, 

com a intertextualidade. 

É importante ressaltar que as autoras não identificam na questão o tipo de 

intertextualidade, apenas definem o termo, como dito anteriormente. Seria importante que 

isso fosse feito também, acrescentado a definição do termo, para que o aluno tivesse esse 

contato maior com a intertextualidade. Reconhecendo não somente o fenômeno e o seu 

uso, mas, também, a forma como a intertextualidade pode ser apresentada nos textos para 

uma melhor compreensão dos sentidos. 

Nessa questão, de acordo com as autoras, espera-se que os(as) estudantes resgatem 

a função que a cantiga tem nas práticas da cultura oral de muitas comunidades, como 

entretenimento de crianças, especialmente para fazê-las adormecer. Outra possibilidade é 

a recontextualização dessa prática nos produtos de entretenimento infantil, como CDs e 

DVDs, que resgatam essa cantiga na atualidade. De acordo com a habilidade da BNCC  

(EF67LP27), é esperado que o aluno perceba que há uma aproximação entre os sapos 

chorando de frio na beira do rio e a criança isolada na casa durante o inverno, assunto 

tratado no texto Infância, do Graciliano Ramos. 

No que diz respeito às funções discursivas específicas da citação, a presença de 

outra voz no texto (FORTE, 2013) pode ser identificada e é bastante produtiva no que diz 

respeito ao trabalho com as relações entre o texto (Infância) e o seu intertexto (Sapo-

Cururu). Essa função textual-discursiva é considerada intrínseca, uma vez que sempre 

estará relacionada a esse tipo intertextual (citação), e se manifesta no texto a partir da 

presença da citação, ou seja, de outra voz, no texto Infância. É importante dizer que esse 

tipo textual sempre irá cumprir essa função (FORTE, 2013). 

Dando continuidade à análise, vejamos os textos a seguir: 
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Figura 35 - Coleção 1_ A2 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 170). 

 

 Esses dois poemas, um de Carlos Drummond de Andrade e outro de Elisa Lucinda, 

fazem parte do capítulo 8, intitulado “Lugares da infância – lugares de poesia”. A partir 

desses textos e outros propostos no capítulo, são sugeridos quatro blocos de atividades e, 

também, atividades da seção Oficina de leitura e criação, nos quais primeiro é explorada 

a biografia dos autores (Carlos Drummond e Elisa Lucinda), depois o trabalho com os 

textos propriamente ditos. As atividades a seguir se referem ao trabalho com esses textos, 

retirados do Bloco 2: 
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Figura 36 - Coleção 1_ A2 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 176). 

 

 

Na Figura 36, é possível ver uma questão com sete itens que trabalha com a 

intertextualidade, sem menção as teorias. Na questão 2 do Bloco 2 (“Releia o texto “Boi 

tenho”, com especial atenção ao ritmo, ao tema/assunto e para como o poema provoca o 

leitor a se recordar também do texto 1”), o item a (“Cite passagens do poema que lhe 

permitiram se lembrar do poema de Drummond”)  trabalha com a relação entre os dois 

textos (Boitempo, de Carlos Drummond, e Boi tenho, de Elisa Lucinda). Nesse item, é 

esperado que os estudantes percebam a semelhança entre os títulos “Boitempo” e “Boi 

tenho” e a referência explícita a Drummond: “Não nasci na roça é certo como Drummond 

e outros bois”. A questão atende satisfatoriamente a essa orientação, pois, apesar de 

solicitar a leitura somente do texto Boi tenho, é pedido que os alunos se recordem do texto 

1 (Boitempo), o que possibilita que seja feito essa relação entre os textos.  

O questionamento traz à tona um tipo de intertextualidade por copresença, a 

referência. Conforme Koch, Bentes e Cavalcante (2008), a referência “é uma remissão 

explícita a personagens ou a entidades outras presentes num dado texto [...] remete o leitor 
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a um outro texto, embora ‘não o cite literalmente’” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 

2008, p. 125- 126). 

Nessa questão, o conceito de intertextualidade não é trabalhado, porém defendo que 

a compreensão textual poderia acontecer de forma mais produtiva se, na própria questão, 

esse conceito estivesse presente, não somente o conceito, mas, também, a definição do 

tipo intertextual referência, para que os alunos possam ser capazes de identificar e/ou 

reconhecer o intertexto e saber a sua função dentro do texto, como é o caso da referência 

no exemplo exposto.  

No que diz respeito às funções discursivas específicas da referência, à busca a 

memória do leitor e servir a uma alusão podem ser identificadas e são muito produtivas 

para uma melhor compreensão leitora.  

Nessa questão, a habilidade sugerida pela BNCC atendida é a EF67LP27, que fala 

sobre a importância de analisar, entre os textos literários e entre estes e outras 

manifestações artísticas (como cinema, teatro, música, artes visuais e midiáticas), 

referências explícitas ou implícitas a outros textos, quanto aos temas, personagens e 

recursos literários e semióticos (BALTHASAR; GOULART, 2018). 

Na questão 2 (ver Figura 37) da Oficina de leitura e criação, é possível identificar 

no item h (“Haverá intertextualidade, isto é, uso de alguma palavra ou mesmo de algum 

verso, que permita ao leitor estabelecer relações com outros poemas (como acontece com 

boitempo/boi tenho, por exemplo)?”) o trabalho explícito com a intertextualidade, ao 

mostrar que a intertextualidade é o uso de alguma palavra ou mesmo de algum verso que 

pode permitir ao aluno relacionar um texto com outros. Inclusive, o vocábulo 

“intertextualidade” é inserido na questão, dando a entender que o aluno já tem 

conhecimento sobre o assunto ou que o professor precisará abordá-lo antes de dar início 

a resolução das atividades. Essa questão, como na questão anterior, também atende a 

habilidade EF67LP27 da BNCC que orienta o trabalho com a intertextualidade, a partir 

da análise, entre os textos literários e entre estes e outras manifestações artísticas, 

referências explícitas ou implícitas a outros textos, quanto aos temas, personagens e 

recursos literários e semióticos.  
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Figura 37 - Coleção 1_ A3 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 180-181). 

 

Nessa perspectiva, encontro amparo em Kleiman (1999, p.13), ao afirmar que “[...] 

a compreensão de um texto é um processo que se caracteriza pela utilização de 

conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele já sabe, o conhecimento 

adquirido ao longo de sua vida”. 

É importante citar que, em cada grupo de atividades, ao fim da seção Oficina de 

Leitura e Criação, o aluno é convidado a revisar o seu texto, usando a Ficha de apoio à 

produção e à avaliação para, se necessário, corrigir problemas e melhorar trechos. Nessas 

fichas, a intertextualidade é trabalhada, como o exemplo na questão 2, item (e): Houve 

escolha de provocar o leitor a fazer relações com outros textos (intertextualidade)? Nesse 

caso, a intertextualidade foi criativa?, conforme podemos ver a seguir:  
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Figura 38 - Coleção 1_ A4 

 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 182). 

 

Nessa seção, o trabalho com a intertextualidade também acontece por meio do 

estudo da teoria, visto que é citado o nome do recurso linguístico, após a explicação do 

que seria a intertextualidade (relações com outros textos), para que o aluno compreenda 

o fenômeno e, assim, possa perceber melhor as relações que podem existir entre diferentes 

textos. Porém, é importante dizer que esse é um tipo de questão (“Nesse caso, a 

intertextualidade foi criativa?”) pouco relevante no que diz respeito ao trabalho com a 

intertextualidade. O aluno é questionado acerca do fenômeno de forma solta, 

descontextualizada. Essa questão precisa ser complementada com as funções discursivas 
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que vão ao encontro da intenção do autor, para que objetivos sejam alcançados. Dessa 

forma, o papel do professor como mediador fará toda a diferença, instigando os alunos 

acerca de seus conhecimentos sobre a intertextualidade, sobre o texto em estudo e sobre 

os intertextos presentes nele. Pois, o que seria uma intertextualidade criativa? A resposta 

para essa pergunta seria somente um sim ou um não? É necessária uma reflexão para 

tratar dessas questões, que pode acontecer a partir do trabalho com a intertextualidade e 

com o texto Infância antes mesmo do início da resolução dessa atividade. 

Dando continuidade, seguirei para as atividades retiradas do livro destinado ao 7º 

ano da coleção Singular & plural: leitura, produção e estudos da linguagem.  

No capítulo 5, “Práticas com leitura de crônicas, canções e produção de crônicas 

por meio de paródias”, é apresentado um texto do escritor Luis Fernando Veríssimo, 

intitulado O apagar da velha chama, conforme é possível visualizar a seguir: 

 

Figura 39 - Coleção 1_ B5 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 116). 

 

Esse texto serve de apoio para a resolução das questões apresentadas na seção 

Primeiras Impressões, conforme a Figura 40:  
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Figura 40 - Coleção 1_ B5 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 117). 

 

Logo no início da questão, antes da apresentação dos itens, é possível visualizar que 

as autoras colocam uma explicação vaga, mas, talvez, adequada ao público, para o termo 

intertextualidade: “relação entre textos”. Em seguida definem a relação intertextual 

paródia, como “um dos tipos de relação que podemos estabelecer entre textos [...] o autor 

deixa em seu texto marcas que nos ajudam a lembrar de outro texto e, ao mesmo tempo, 

promove uma atualização de significados inesperados [...]”.  

Essa definição, embora vaga, dada pelas autoras, com a citação do tipo intertextual, 

dá ao professor a oportunidade de trabalhar com os alunos a teoria da intertextualidade 

após a leitura do texto, porém antes da resolução das questões de interpretação. Com essa 

intervenção, o aluno terá informações que o ajudarão a entender melhor sobre o 

fenômeno, tendo a oportunidade, assim, de explorar as questões que buscam essas 

relações entre os textos, sendo capaz de apreender e atribuir sentidos na leitura, tornando-

a algo prazeroso. É importante citar, também, que as questões vão além dos indícios de 

paródia; há espaço para outras formas de intertexto. 

Segundo Solé (1998), quando o leitor compreende o que ele lê, está aprendendo, à 

medida que sua leitura lhe permite que se aproxime do mundo de significados de um autor 

e lhe oferece novas perspectivas ou opiniões sobre determinados aspectos. É 
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imprescindível esse trabalho com as possibilidades de relações explícitas e implícitas, 

como advertem Koch, Bentes e Cavalcante (2008), que podem ocorrer entre os textos, 

caracterizando o fenômeno da intertextualidade. Portanto, o trabalho com a teoria da 

intertextualidade é indispensável para a construção de novos conhecimentos e resgate das 

pontes fundamentais para a construção da textualidade. 

Na crônica O apagar da velha chama, Luis Fernando Veríssimo, trata, com 

criatividade, uma história que pode ter sido vivida por ele e por muitos de sua geração, 

usando canções da Bossa Nova. Na questão 1, da seção Primeiras Impressões, o aluno é 

levado a refletir sobre as canções que foram parodiadas no texto. Espera-se que percebam 

trechos de: Corcovado, de Tom Jobim; Chega de saudade, de Tom Jobim e Vinícius de 

Moraes; Desafinado, Ela é carioca e Meditação, de Tom Jobim. Seria importante um 

resgate intertextual mais criterioso, por parte dos professores, pois não é um texto de fácil 

compreensão para os alunos, já que remete a fatos, acontecimentos, bem anteriores a seu 

tempo. Precisam resgatar os contextos social, cultural, histórico. Contudo, se feito um 

estudo adequado, será uma oportunidade de rica aprendizagem para os alunos; eles terão 

oportunidade de conhecer autores/poetas que deixaram um imenso legado ao universo da 

música. 

A habilidade EF67LP27 da BNCC faz-se presente nessa questão, pois o aluno é 

levado a analisar, entre os textos literários e entre estes e outras manifestações artísticas 

(como cinema, teatro, música, artes visuais e midiáticas), nesse caso, a música, 

referências explícitas ou implícitas a outros textos, quanto aos temas, personagens e 

recursos literários e semióticos.  

Logo em seguida, na próxima seção de atividades, intitulada Texto em construção, 

novamente é retomada a definição de paródia para a resolução de outras questões acerca 

do texto de Luis Fernando Veríssimo, fazendo com que o aluno trabalhe com as questões 

a partir do conceito apresentado na questão. 
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Figura 41 - Coleção 1_ B6 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 117-118). 

 

Na questão 1, o aluno é levado a reler um trecho da crônica O apagar da velha 

chama (“Eu, você, nós dois, um cantinho, um violão... Da janela, mesmo em Porto Alegre, 

via-se o Corcovado, o Redentor (que lindo!) e um barquinho a deslizar no macio azul do 

mar.”) para, em seguida, trabalhar com a definição de paródia apresentada na atividade 

anterior (Figura 40), que é retomada para a resolução dos dois itens dessa questão. 

No item a (“É possível ver paisagens do Rio de Janeiro de uma janela em Porto 

Alegre? Como você interpreta o trecho em destaque, considerando que é uma paródia? 

Estabeleça relações com o boxe ‘Quem é’ dedicado ao autor da crônica”), o professor, 

com base nas hipóteses e relações estabelecidas pelos estudantes, pode fazer intervenções 

que apoiem os alunos na percepção de que essa foi uma maneira figurada de o cronista 

manifestar, com humor, o modo como, mesmo em Porto Alegre, local em que o cronista 

passou a juventude, as paisagens trazidas pelas canções entravam no imaginário dos 

ouvintes. O trecho em destaque citado na questão é: “Era carioca, era carioca, certo, mas 

a juventude que aquela brisa trazia também trazia pra cá e daqui se via a mesma luz, o 

mesmo céu, o mesmo mar, milhões de festas ao luar, e sempre se podia pegar um Electra 

e mandar descer no Beco das Garrafas, olha que coisa mais linda.” 
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Na questão 3 (“Se você não tivesse investigado antes o que foi a Bossa Nova e 

apreciado canções desse movimento, teria compreendido facilmente o significado da 

crônica? Por quê?”), espera-se que o aluno perceba que não, porque a crônica se faz 

basicamente de paródias de versos de canções da Bossa Nova, pressupondo que o leitor 

os reconheça e, caso isso não aconteça, a significação do texto poderá ser prejudicada. É 

importante dizer que essas informações sobre as canções da Bossa Nova foram dadas em 

uma breve apresentação antes da leitura do texto O apagar da velha chama, no livro 

didático. 

Após apresentadas as questões dessa seção, o aluno ainda é questionado sobre o seu 

aprendizado a partir de uma crônica que faz uso do fenômeno, e, também, há uma 

retomada do conceito de intertextualidade, fazendo, mais uma vez, com que o assunto 

seja trabalhado em aula para que se inicie a seção seguinte, de produção de crônicas,  

como apresentado a seguir:  

 

Figura 42 - Coleção 1_ B7 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 118). 

 

É importante ressaltar que, na observação intitulada Clipe, a intertextualidade é 

descrita de forma mais abrangente, o que inclui uma rápida descrição da significação dos 

tipos intertextuais, citação, alusão e paródia: “Um texto traz em si marcas de outros textos, 

explícitas ou implícitas. A esse fenômeno chamamos intertextualidade. Essa ligação entre 

textos pode ir de uma simples citação explícita a uma leve alusão, ou até mesmo a uma 

paródia completa, em que a estrutura do texto inicial é utilizada como base para o novo 
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texto. Essa associação é prevista pelo autor e deve ser feita pelo leitor de forma 

espontânea, na proporção em que partilhe conhecimentos com o autor”. 

Ao contrário da nota, acredito que nem sempre essa associação é prevista pelo autor, 

pois “o critério de consciência, no mais das vezes, também escapa ao produtor quando se 

está tratando do ‘lugar’ discursivo, uma vez que, tão submerso em determinada formação 

discursiva, o enunciador acaba por reproduzir os discursos, legitimando-os” (NOBRE, 

2014, p. 14). 

Dando continuidade, seguirei para as atividades retiradas do livro destinado ao 8º 

ano da coleção Singular & plural: leitura, produção e estudos da linguagem.  

No capítulo 8, intitulado “Intervenções poéticas”, as autoras apresentam dois 

poemas (Leituras 1 e 2, respectivamente) do escritor Carlos Drummond de Andrade:  No 

meio do caminho e Quadrilha: 

 

Figura 43 - Coleção 1_ C8 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 159). 

 

 Esses poemas servirão de apoio para o trabalho com a Oficina de leitura e criação 

— Leitura compartilhada de um poema: seus implícitos, relações de intertextualidade e 

sentidos, como é mostrado a seguir: Logo em seguida a apresentação das leituras, o aluno 

será levado a interpretar os implícitos e a intertextualidade em um poema contemporâneo, 

estabelecendo as relações entre os textos apresentados no livro e o poema contemporâneo 

apresentado na questão, conforme é possível ver a seguir:  
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Figura 44 - Coleção 1_ C8 

 

 
Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 160-161). 

 

  

As autoras direcionam a atividade para a turma com o objetivo de fazer fruir poemas 

contemporâneos, aprimorando a capacidade de estabelecer relações entres textos e 

contextos; perceber como a poesia de rua pode ser uma forma artística de intervenção, 
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provocando reflexões e perspectivas críticas; e ter uma visão crítica acerca do tema 

trabalhado no poema. É proposto que a atividade seja realizada em quarteto (“Reúna-se 

com mais três colegas. Façam uma primeira leitura do poema e depois conversem entre 

vocês, considerando as questões sugeridas e outras que julgarem necessárias, anotando 

no caderno as ideias a que chegarem. Depois, vocês poderão ouvir as conclusões a que 

outros grupos chegaram e, com a mediação do(a) professor(a), poderão estabelecer um 

consenso”). Essa proposta dada pelas autoras para a resolução das atividades é bastante 

proveitosa pois, em trio, os alunos poderão trocar novas informações acerca dos poemas 

em estudo. 

Como é possível ver na seção (Leitura compartilhada de um poema — seus 

implícitos, relações de intertextualidade e sentidos), o aluno é levado a reconhecer as 

relações de intertextualidade presentes entre os textos (“O que, nos versos desse poema, 

lembra o poema de Drummond?”). Podemos verificar, ao longo do poema exposto na 

questão, Poste no poste, as mesmas personagens do poema de Drummond, João e Teresa, 

e a repetição da expressão “morreu de desastre” (“João lama Teresa/ que lama José/ que 

lama Mariana/ que morreu/ de desastre e/ não enlameava/ ninguém”. Além disso, o modo 

como os versos são construídos, com a repetição do pronome relativo “que”, lembra a 

sintaxe e o ritmo de Quadrilha. 

Essas informações que devem ser observadas no texto referentes à intertextualidade 

possuem um certo nível de dificuldade se lembrarmos que o público-alvo é uma turma de 

7º ano. Esse é um ponto, algumas vezes, não considerado pelas autoras ao formularem as 

atividades de leitura, pois as perguntas aparecem nas seções sem muitas explicações 

referentes às teorias ou ao contexto das relações existentes entre os textos, por isso o papel 

do professor como mediador se faz necessário antes e, quando se fizer necessário, durante 

o andamento da resolução das atividades. 

O procedimento intertextual predominante que se observa no poema é a referência, 

conforme foi dito. Esse recurso intertextual “não expõe o texto citado, mas a este remete 

por um título, um nome de autor, de personagem ou a exposição de uma situação 

específica” (SAMOYAULT, 2008, p. 50).  

Essas referências dão peso ao poema e permitem ao aluno utilizar os seus 

conhecimentos de mundo para fazer as relações necessárias (No poema Poste no Poste 

aparecem as mesmas personagens, João e Tereza, a repetição da expressão “morreu de 

desastre” e o modo como os versos são construídos, com a repetição do pronome relativo 

“que” do poema Quadrilha, de Drummond). Dessa forma, quanto maior for a experiência 
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de leitura, maior a possibilidade de o leitor perceber o diálogo que acontece entre os textos 

e os autores. Em vista disso, é importante o professor estimular os alunos a perceber essas 

múltiplas oportunidades de interpretação, ou seja, trabalhar com o fenômeno da 

intertextualidade nas atividades de compreensão leitora em sala de aula a partir do uso do 

livro didático como um importante suporte para as leituras e atividades. 

É relevante dizer que esse trabalho pode ser feito pelo professor independentemente 

das teorias da intertextualidade estarem ou não presentes no livro didático. A não presença 

das teorias não inviabiliza o seu estudo e, muito menos, a sua importância para a 

compreensão leitora. Sem dúvidas, se o livro contempla esse conteúdo, o aprendizado 

poderá ser facilitado, pois os alunos terão esse contato maior com a intertextualidade a 

partir de um material utilizado diariamente nas aulas de Língua Portuguesa. 

A função textual-discursiva encontrada no poema é busca à memória do leitor, ou 

seja, no ato da leitura o aluno deve buscar em sua memória as informações que são 

relevantes para a construção do significado do texto. Essas informações/inferências estão 

relacionadas às representações mentais armazenadas na memória do aluno e às 

proposições contidas no texto. 

A habilidade da BNCC atendida nessa questão é a EF89LP33, ou seja, ler, de forma 

autônoma, e compreender – selecionando procedimentos e estratégias de leitura 

adequados a diferentes objetivos e levando em conta características dos gêneros e [...] 

expressando avaliação sobre o texto lido e estabelecendo preferências por gêneros, temas, 

autores. 

Passemos a última atividade retirada do quarto livro da coleção Singular & plural: 

leitura, produção e estudos da linguagem, destinado aos alunos do 9° ano. 

No capítulo 2, “Práticas com romance juvenil da literatura portuguesa 

contemporânea”, os alunos terão a oportunidade de ler trechos do romance 

contemporâneo Meia hora para mudar a minha vida, escrito especialmente para jovens, 

pela autora portuguesa Alice Vieira, e, também, um texto sobre a peça teatral Auto da 

feira, de Gil Vicente. É importante ressaltar que os alunos não têm acesso a esses textos 

completos no livro didático, porém, ao fim do capítulo, na seção Galeria (essa seção 

favorece o aprimoramento da leitura autônoma, na medida em pode trazer um ou mais 

textos de temáticas, gêneros e suportes explorados ao longo do capítulo, com 

diversificação de procedimentos e estratégias de leitura), os alunos são instruídos a 

procurar com autonomia os textos em sites de domínio público. 
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Figura 45 - Coleção 1_ D9 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 41). 

 

A escolha do texto recai sobre as questões que, com sofisticada elaboração 

narrativa, em intertextualidade com o Auto da feira, de Gil Vicente, pode suscitar aos 

jovens assuntos frequentes na sociedade, tais como: conflitos familiares, namoro, 

gravidez precoce, e o protagonismo em escolhas centrais para realização pessoal. 

Relações de intertextualidade serão promovidas entre os dois textos (Auto da feira 

e trechos de Meia hora para mudar a minha vida), e entre a intervenção do artista 

brasileiro Eduardo Srur (ver Figura 38) e o Auto da feira (ver Figura 39) e, de modo que, 

na perspectiva dos multiletramentos, o aluno possa perceber diferentes linguagens, seus 

recursos expressivos, e, muito especialmente, diferentes perspectivas críticas, que os 

fazeres artísticos e literários podem provocar no leitor. 
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Figura 46 - Coleção 1_ D9 

 

Fonte : Balthasar e Goulart (2018, p. 38). 

 

Figura 47 - Coleção 1_ D9 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 39). 
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 Em Meia hora para mudar a minha vida, a trama se passa em um espaço chamado 

“a feira”, uma construção que tanto funciona como casa de artistas como teatro de um 

bairro. Nela, todas as noites, as pessoas da comunidade se reúnem para assistir à 

encenação da peça de Gil Vicente, o Auto da feira. A identidade dos(as) artistas que vivem 

na casa com o texto de Gil Vicente é tanta que todos(as) se conhecem pelos nomes das 

personagens que representam. 

 Na feira construída por Alice Vieira, como naquela construída por Gil Vicente há 

quase quinhentos anos, nada é realmente vendido, tudo é trocado. E as pessoas que 

comparecem à Feira estão atrás de algo maior e que todos queremos: a Felicidade. Na 

mesma perspectiva, na intervenção artística de Eduardo Srur e na peça teatral Auto da 

feira, são colocados em questão problemas de seu tempo, sendo possível relacioná-las 

intertextualmente. No trabalho com esses textos, o aluno terá contato com os tipos 

intertextuais referência e alusão. A alusão, para ser compreendida, necessita de um apelo 

à memória do interlocutor, uma vez que se caracteriza por fornecer pistas ao leitor para 

que ele as associe a entidades não explicitadas no texto (MORAIS, 2018). É importante 

que as autoras proponham estratégias, em atividades como essa, para trabalhar tamanha 

riqueza desses textos em termos de contextos social, cultural, histórico, principalmente, 

não deixando com que apenas atividades de interpretação deem conta desse objetivo, que 

é relacionar os textos de forma a perceber os explícitos e implícitos presentes neles.  

  Na atividade a seguir, retirada da seção Converse com a turma (ver Figura 47), foi 

possível observar que são utilizadas a referência e a alusão, como nas questões 4, 5 e 6, 

por exemplo, para relacionar informações entre o três diferentes textos propostos nas 

atividades, de modo a estimular o discente a elaborar uma memória que será utilizada no 

momento da leitura e da resolução dos exercícios.  A função textual-discursiva encontrada 

nos textos é intrínseca de busca à memória do leitor, esse é um aspecto muito importante 

a ser trabalhado pelos professores em sala de aula, visto a importância dos intertextos 

para a construção de sentidos durante as leituras. 
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Figura 48 - Coleção 1_ D9 

 

Fonte: Balthasar e Goulart (2018, p. 40). 

 

Essas questões favorecem a troca e a construção de conhecimentos prévios 

relevantes para a leitura. Na questão 4 (“O que você achou de os artistas, cada um nas 

particularidades de seu tempo, tomarem a ideia dos espaços de negociações, compras e 

vendas, como oportunidade de reflexão sobre as escolhas que as pessoas fazem e os 

valores a que remetem? Por quê?”), por exemplo, as autoras questionam sobre a questão 

dos três textos, de épocas diferentes, trabalharem com os mesmos objetivos, como 

descrito na questão. Ou seja, a questão abre a oportunidade para o trabalho com a relação 

entre os textos, a intertextualidade.  

Nas questões 5 (“Você já conhece Gil Vicente? Já leu ou assistiu a peças inspiradas 

em seus textos”) e 6 (“O que acha de ler um romance da literatura portuguesa 

contemporânea, escrito especialmente para jovens, e que dialoga com Auto da feira, de 

Gil Vicente, mas colocando em reflexão escolhas vivenciadas por uma jovem em relação 

à sua história de vida?”), o aluno é levado a refletir sobre o diálogo entre os textos, 

instigando, também, o trabalho com a intertextualidade.  

Estas questões favorecem a troca/construção de conhecimentos prévios relevantes 

para a leitura. Por essa razão, as autoras focam, também, na importância da seção 

“Converse com a turma” se configurar como uma roda de conversa, envolvendo os 

estudantes. Devido ao grau de desafio dos textos, faz-se necessário que o professor seja 

um importante mediador, participando da discussão e esclarecendo possíveis dúvidas que 

possam aparecer, tanto em relação aos textos, como em relação ao conteúdo, de forma 

geral. 
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Dadas às considerações, encontramos atividades que utilizaram as abordagens 

teóricas, os tipos e as funções discursivas da intertextualidade presentes em questões de 

compreensão leitora para a exploração da leitura em todos os livros da primeira coleção 

analisada, articulado com as categorias da intertextualidade descritas por Piègay-Gros 

(1996) e Koch; Bentes e Cavalcante (2008), com mais ênfase nos dois primeiros anos (6º 

e 7º anos) do Ensino Fundamental Anos Finais. 

Uma observação relevante é que o livro destinado ao 9º ano não aborda a 

intertextualidade em forma de teoria, e, também, são poucos os exercícios que abordam 

o fenômeno nas atividades. Dessa forma, é necessário que o professor estimule o trabalho 

com as teorias da intertextualidade a partir das atividades retiradas dos livros didáticos, 

pois é de suma importância que os alunos trabalhem com a leitura de forma integrada às 

diversas fontes de conhecimento, indo além dos limites impostos pelo texto (MORAIS, 

2018). A intertextualidade possibilita que o aluno tenha uma visão geral dos textos 

atribuídos e dos seus elementos constituintes, portanto é um recurso muito importante 

para a prática de leitura. 

Na próxima subseção, darei prosseguimento a pesquisa com a análise da coleção 

Tecendo linguagens. 

 

4.1.2.2 Coleção 2- Tecendo Linguagens 

 

Darei seguimento ao estudo, iniciando a análise da coleção Tecendo linguagens, 

pelo livro destinado ao 6º ano do Ensino Fundamental Anos Finais. 

Apresento, a seguir, um exemplo da abordagem da intertextualidade identificada no 

material de análise, presente em um poema proposto na seção Prática de leitura. No 

Capítulo 2, intitulado “Aprendendo a ser poeta”  (Unidade 1), na seção Prática de leitura, 

a Leitura 2 traz o poema Identidade, do escritor Pedro Bandeira (ver Figura 48). 
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Figura 49 - Coleção 2_ A1 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 45). 

 

 

No poema Identidade, é apresentado o conflito vivido pelo eu lírico no que diz 

respeito à falta de uma definição concreta da sua identidade (Às vezes nem eu mesmo/ sei 

quem sou.). O sentido do texto é construído por meio do estudo de suas metáforas (Para 

mim/ tem vezes que eu sou rei, herói voador,/ caubói lutador,/jogador campeão.) jogo de 

oposição de ideias (que voa e se esconde) e organização do texto. Dessa forma, as palavras 

"rei" e "mosca", por exemplo, foram empregadas em sentido figurado, pois não se 

referem, certamente, a um monarca ou a um inseto. A intenção é, na verdade, referir à 

ideia de grandiosidade e insignificância presente nessas palavras.  

É sugerido aos alunos que a primeira leitura do texto seja feita em voz alta para que 

eles possam identificar esse conflito vivido pelo eu-lírico. De acordo com as autoras, é 

importante levantar essa questão de leitura prévia, que tem como finalidade estimular os 

alunos a observar aspectos específicos dos textos e a buscar seus significados; a 

diferenciar os gêneros discursivos e a levantar hipóteses sobre a leitura que será feita 

mediante seus conhecimentos prévios, pois quanto mais próximos os elementos textuais 

estiverem do conhecimento do aluno, maior será a chance de êxito na leitura (OLIVEIRA; 

ARAÚJO, 2018). 
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É possível encontrar, no poema, a presença da intertextualidade por copresença, a 

referência, pois o leitor é remetido a outros textos, de forma explícita, nos versos: Às vezes 

sou Hércules,/ Sansão vencedor,/ peito de aço,/ goleador!. E, também, na gravura, que 

remete a Hércules e ao Leão de Nemeia e a Sansão, que despedaçou o leão na cidade de 

Timna. Esse assunto é apresentado na questão 11 (ver Figura 49) da seção Por dentro do 

texto. 

 

Figura 50 - Coleção 2_ A1 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 47). 

 

Nessa questão, o aluno é questionado sobre seus conhecimentos acerca dos heróis 

Hércules e Sansão, enfatizando, ainda no enunciado, a importância desses personagens 

para a compreensão do poema Identidade (“Você sabe quem foram Hércules e Sansão? 

Conhecer esses personagens é importante para compreender melhor o texto. Leia um 

pouco sobre eles.”). Logo abaixo do enunciado da questão, é apresentado um breve 

resumo e uma foto representativa de cada personagem. Em seguida, o aluno é questionado 

sobre o porquê do menino do poema se comparar a Hércules e Sansão (“Agora, responda:  

Por que o menino se compara a Hércules e Sansão?”). O aluno será levado, então, a 

identificar intertextualidade existente entre o poema lido e os personagens citados no 

poema. 

Acredito que essa abordagem pode ser produtiva, pois possibilta ao professor 

trabalhar a intertextualidade com os alunos do 6º ano. O professor tem a oportunidade, 
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portanto, de mostrar aos alunos que o poema Identidade dialoga com textos que já 

existiam antes dele, como, no caso apresentado, com as histórias de Hércules e Sansão.  

Um aspecto de extrema importãncia à compreensão dessa relação entre os textos 

tem relação com à ativação dos conhecimentos prévios, pois, através desses 

conhecimentos, é que será possível fazer as inferências necessárias para que seja possível 

relacionar diferentes partes do texto em um todo coerente. Por meio dessa relação entre 

diferentes textos, a intertextualidade permite que o aluno atribua diferentes sentidos ao 

texto Identidade, na medida em que cria novas possibilidades e desloca sentidos. Ou seja, 

o sentido não está no texto, mas é construído a partir dele (KOCH, 2007). 

Dessa forma, enfatizando a importância de se atribuir diferentes sentidos a um 

texto, de acordo com suas múltiplas possibilidades de leitura, Kleiman (1989) afirma que 

 

[...] o processo de ler é complexo. Como em outras tarefas cognitivas, como resolver 

problemas, trazer à mente uma informação necessária, aplicar algum conhecimento a 

uma situação nova, o engajamento de muitos fatores (percepção, atenção, memória) é 

essencial se queremos fazer sentido do texto (KLEIMAN, 1989, p. 5). 

 

Ou seja, o aluno precisa ter um papel ativo na atividade de leitura, não deve ficar à 

margem do processo, considerado somente como um receptor de informações retiradas 

do texto para a resolução de atividades no livro didático, de forma automática, sem 

contextualização e sem a ativação dos seus conhecimentos prévios, uma vez que “o 

estabelecimento do sentido de um texto depende em grande parte do conhecimento de 

mundo dos seus usuários, porque é só este conhecimento que vai permitir a realização de 

processos cruciais para a compreensão” (KOCH; TRAVAGLIA, 2005, p. 60).  

É importante ressaltar que as autoras não apresentam na atividade nenhuma 

informação teórica acerca da intertextualidade. Apesar disso, o professor pode fazer essa 

abordagem, de forma a conscientizar os alunos quanto à existência desse recurso e, 

também, de refletir com a turma sobre os recursos adotados pelo autor na hora de criar 

seus textos. É relevante enfatizar ainda que o uso desse fenômeno possibilita que o 

professor faça do aluno um coautor do texto, um novo sujeito, que descobre, compara, 

transforma, aprende, ensina. A partir disso, o aluno terá a oportunidade de compreender 

que a intertextualidade é uma excelente estratégia utilizada para a construção de um texto.  

No que diz respeito às funções discursivas específicas da referência, podemos 

identificar à busca a memória do leitor, “visto que não temos com precisão o intertexto 

identificado, não há a citação literal do texto-fonte a que o texto faz remissão, apenas uma 
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referência a entidades que compõem esse texto-fonte” (FORTE, 2013, p. 94); e servir a 

uma alusão, pois “sempre teremos alusão quando tivermos referência, mas o contrário 

nem sempre será possível. Assim, a referência sempre servirá à alusão [...]” (FORTE, 

2013, p. 100). 

Nessa atividade, as habilidades da BNCC atendidas são: i) EF67LP28, que fala 

sobre a importância de ler, de forma autônoma, e compreender - selecionando 

procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e levando em 

conta características dos gêneros e suportes -, expressando avaliação sobre o texto 

trabalhado; e a ii) EF69LP48, que trata sobre a reconstrução da textualidade e 

compreensão dos efeitos de sentidos provocados pelos usos de recursos linguísticos, 

como a intertextualidade, e multissemióticos. 

Dando continuidade a análise, no capítulo 5 (“Da escola que temos à escola que 

querermos”), da Unidade 2 (“Ser e Conviver”), é trabalhado o gênero Relato de memórias 

na seção Prática de leitura (ver Figura 50), a partir da leitura do Texto 3, Sua presença 

em minha vida foi fundamental, do escritor Ziraldo, que servirá, também, como apoio 

para a resolução de uma questão que trabalha com a intertextualidade da seção Conversa 

entre textos (ver Figura 51). 
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Figura 51 - Coleção 2_ A2 

 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 92-93). 
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Figura 52 - Coleção 2_ A2 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 92-93). 

 

Todas as cinco questões presentes na seção Conversa entre textos (ver Figura 51) 

têm como ponto de partida a capa do livro Uma professora muito maluquinha, do escritor 

Ziraldo. Essa obra mantém uma intensa intertextualidade, inclusive com o seu livro de 

sucesso O menino maluquinho, que deu origem a várias outras publicações e adaptações 

para o cinema e a televisão. 

Na questão 1 (“Que detalhes na figura da professora permitem considerar que ela é 

“maluquinha”?”), o aluno é levado a observar a gravura presente na capa do livro, para 

chegar à conclusão, dentre outros detalhes presentes, que o chapéu e a pose da professora 

fazem alusão ao imperador francês Napoleão Bonaparte. Cabe ao professor, portanto, 

ajudar o leitor a reconhecer esses intertextos. Ou seja, nessa questão,  para uma melhor 

compreensão do que foi pedido no enunciado, acreditamos ser válido que o professor 

explique aos alunos que Napoleão Bonaparte (1769-1821) foi um líder político e militar 

nascido na Córsega que se tornou imperador da França entre 1804 e 1814 e durante alguns 

meses em 1815. Além disso, seria bem interessante também trazer para sala de aula fotos 

do Napoleão Bonaparte, para que os alunos tenham a oportunidade de compará-lo com a 

figura da professora. É importante enfatizar que na alusão acredita-se que o enunciador 
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compreenderá, nas entrelinhas, o que está sendo sugerido pelo enunciador (KOCH; 

BENTES; CAVALCANTE, 2007). 

Na questão 5 (“No texto 3, Ziraldo faz uma alusão ao título desse livro , identifique 

o trecho em que isso acontece e explique porque ele faz essa referência”), o aluno é levado 

a ler, novamente, o texto 3 (ver Figura 50), Sua presença em minha vida foi fundamental, 

para identificar o que foi pedido na questão. No último parágrafo do texto 3 (Engraçado, 

agora, remoendo essas lembranças, descubo que tive uma professora maluquinha, sim. 

Foi a dona Glorinha d’Ávila, tão pequenininha, tão frágil, tão bonitinha...), Ziraldo se 

refere a sua professora, a dona Glorinha d’Ávila, como uma professora maluquinha, pois 

ela era uma professora inovadora e diferente, fazendo uma alusão ao título do seu livro 

apresentado na questão, Uma professora muito maluquinha, que faz alusão, também, ao 

seu livro O menino maluquinho. 

O tipo de intertextualidade encontrada nessa questão é a alusão,  que é uma remissão 

indireta ao intertexto. é necessário, portanto, a participação efetiva do aluno, que deverá 

ficar atento às pistas encontradas texto para poder recuperar a intertextualidade nele 

presente. A alusão “necessita de um apelo à memória do interlocutor, uma vez que se 

caracteriza pelo próprio fato de fornecer pistas ao interlocutor para que ele as associe a 

entidades não explicitadas” (FORTE, 2013, p. 94). É possível afirmar que se trata de um 

processo mais discreto, mais sutil, pois a alusão não é nem literal nem explícita (PIÈGAY-

GROS, 2010). 

É interessante que o professor faça uma abordagem de forma contextualizada acerca 

da intertextualidade no momento em que for trabalhar as questões da referida atividade. 

Uma forma interessante e dinâmica de trabalhar com esse fenômeno a partir dessa 

atividade, é levar para os alunos fotos do menino maluquinho, personagem também criado 

por Ziraldo, e de Napoleão Bonaparte, para que eles possam identificar as semelhanças 

com a professora presente na capa do livro Uma professora muito maluquinha. A partir 

disso, o professor poderá abordar a intertextualidade de forma que os alunos não somente 

saibam identificar os intertextos presentes no texto, mas também, conheçam o fenômeno 

e suas características. 

No que diz respeito às funções discursivas presentes nessa questão, identificamos a 

busca à memória do leitor, pois, para a resolução das atividades e o trabalho com os textos, 

é necessário um amplo trabalho com o objetivo de ativar os conhecimentos do leitor, de 

forma que este consiga fazer as ligações necessárias com outros textos; e a ornamentação, 
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pois o autor se utiliza, ao longo dos textos, de alusões e de referências, a fim de 

ornamentar o texto, enriquecendo-o enquanto texto literário. 

Nessa atividade, a habilidade da BNCC atendida/situada é a EF69LP45, que fala 

sobre a importância de posicionar-se criticamente em relação a textos pertencentes aos 

mais variados gêneros como quarta-capa, programa (de teatro, dança, exposição etc.), 

sinopse, resenha crítica, diferenciando as sequências descritivas e avaliativas e 

reconhecendo-os como gêneros que apoiam a escolha do livro ou produção cultural e 

consultando-os no momento de fazer escolhas. 

Para finalizar a análise do livro destinado ao 6º ano, o capítulo 6 (Unidade 3), 

“Construindo um mundo sustentável”, traz uma discussão sobre a sustentabilidade do 

planeta. Logo no início do capítulo, na seção Para começo de conversa, é apresentada 

uma tela chamada Retirantes (ver Figura 46), para que, a partir da sua observação, os 

alunos possam responder dez questões referentes ao tema.  

 

Figura 53 - Coleção 2_ A3 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 164). 

 

Na questão 8 (“Di Farias é um artista pernambucano, cujo trabalho retrata o 

cotidiano do povo nordestino, com seus valores culturais, assim como os problemas 

sociais aos quais está submetido. Responda:”)” (ver Figura 53), os alunos são chamados 

a refletir sobre o contexto social e histórico da produção do texto. O professor deve ajudá-

los a relacionar a mudança das pessoas às condições sociais e econômicas causadas pela 

seca, como a falta de trabalho e a perda de lavoura e animais de criação. As autoras 

sugerem que o professor, caso não tenha repertório sobre os problemas da seca no 
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Nordeste, leia para os alunos alguma notícia que trate da seca nessa região e/ou selecione 

imagens digitais ou impressas que retratem o problema para explorar em sala de aula.  

No item a (“Na tela Retirantes, qual problema social do povo nordestino é 

tratado?”) o aluno precisa estudar a tela para chegar à conclusão de que a imagem faz 

referência ao deslocamento das pessoas em decorrência da seca e as suas consequências. 

No item b (“Quais elementos presentes na imagem levam à dedução desse problema?”), 

o aluno é levado a descrever a imagem, de modo a identificar a situação vivida pela 

possível família apresentada: o homem carrega algo que parece uma caixa, e a mulher e 

os filhos carregam trouxas. O movimento dos personagens dá ideia de movimento, de 

peregrinação, de mudança. 

 

Figura 54 - Coleção 2_ A3 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 165). 
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A questão 9 mostra a obra do roteirista Arnaldo Branco e do ilustrador Eloar 

Guazzelli, que retratou a obra de Graciliano Ramos (Vidas Secas) em quadrinhos (graphic 

novel), conjugando texto e imagem. Na figura é apresentada uma página da obra adaptada 

em formato de HQ. No item e (“Qual referência da tela Retirantes pode ser percebida na 

página em quadrinhos? O que as difere?”) a referência que deve ser encontrada é o fato 

de que, nos quadrinhos, também é mostrado retirantes na seca. Nas duas imagens, na tela 

Retirantes e nos quadrinhos, é possível identificar famílias caminhando, com suas 

trouxas. Na tela, o casal caminha com os seus três filhos e nos quadrinhos o casal caminha 

com os seus dois filhos e um cachorro.  

Os questionamentos trazem à tona um tipo de intertextualidade por copresença, a 

alusão. Para Piègay-Gros (2010, p. 226-227), “a alusão literária supõe, com efeito, que o 

leitor possa compreender nas entrelinhas o que o autor deseja sugerir-lhe sem expressar 

isso diretamente”. Ou seja, “em certo sentido, a leitura de textos se coloca como uma 

‘janela para o mundo’. Por isso mesmo, é importante que essa janela fique sempre aberta, 

possibilitando desafios cada vez maiores para a compreensão e decisão do leitor” 

(SILVA, 1998, p. 56). Para Cavalcante (2006, p.5), devemos considerar a alusão como 

uma referenciação indireta, como uma retomada implícita, uma sinalização para o 

coenunciador de que, pelas orientações deixadas no texto, ele deve apelar à memória para 

encontrar o referente que não foi dito anteriormente. 

Portanto, a função discursiva presente nessa questão é a busca à memória do leitor, 

que é usada para recuperar com facilidade a intertextualidade presente entre a tela 

Retirantes,  a obra de Graciliano Ramos (Vidas Secas) e os quadrinhos (graphic novel). 

As habilidades da BNCC atendidas nessas questões são: a i) EF67LP08, que se 

refere a identificação dos efeitos de sentido devidos à escolha de imagens estáticas, 

sequenciação ou sobreposição de imagens, definição de figura/fundo, ângulo, 

profundidade e foco, cores/tonalidades, relação com o escrito em notícias, reportagens, 

fotorreportagens, foto-denúncias, memes, gifs, anúncios publicitários e propagandas 

publicados em jornais, revistas, sites na internet etc.; e a ii) EF67LP08, que se refere a 

análise entre os textos literários e entre estes e outras manifestações artísticas, referências 

explícitas ou implícitas a outros textos, quanto aos temas, personagens e recursos 

literários e semióticos. 

Dando continuidade, seguirei para as atividades retiradas do livro destinado ao 7º 

ano da coleção Tecendo Linguagens.  
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No capítulo 1, “Comunicação em diferentes linguagens” (Unidade 1), a seção 

Prática de leitura dá início ao trabalho com a tela, a partir da apresentação da obra O 

grito, de Edvard Munch (ver Figura 54). As autoras sugerem que o professor peça aos 

alunos que façam uma primeira leitura da tela, autônoma e silenciosa, para que, dessa 

forma, eles possam analisar a sobreposição de imagens, a definição de figura em primeiro 

plano e no fundo, profundidade e foco, cores e tonalidades e traços das pinceladas, com 

o objetivo de identificar os efeitos de sentido que podem ser produzidos ao analisá-la e 

realizar um levantamento de conhecimento prévio dos alunos sobre o assunto abordado. 

Enfatizam, ainda, a necessidade de permitir que os alunos se expressem livremente 

(OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018). 

 

Figura 55 - Coleção 2_ B4 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 28). 

 

 A tela O grito, do pintor norueguês Edvard Munch, inspirou outras formas de arte, 

como a saga de filmes Scream (Pânico, no Brasil), produzida entre 1996 e 2011, na 

qual serial killers usam máscaras baseadas na expressão da personagem principal do 

quadro para aterrorizar as pessoas. 

Esse texto serve de apoio para a resolução das questões de interpretação e 

compreensão da tela apresentadas na seção Por dentro do texto, conforme a Figura 55:  
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Figura 56 - Coleção 2_ B4 

 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 28-29). 

  

 Nas questões 7 e 8, conforme explicaremos a seguir, os alunos são orientados a 

estabelecer a relação entre a tela O grito e outros quadros impressionistas e 

expressionistas, buscando referências explícitas ou implícitas. Nesse momento, o 

professor tem a oportunidade de trabalhar com a intertextualidade, concomitante com a 

apresentação da tela, pois, embora as questões de interpretação e compreensão textual 

não tragam a teoria da intertextualidade, esse fenômeno tem relevante importância para o 

o estudo das significações do texto. 

 Uma possibilidade e/ou sugestão válida para que esse trabalho aconteça de forma 

significativa e interativa, é apresentar, durante a aula, imagens de obras, filmes ou outros 

tipos de textos que possam ter qualquer tipo de relação com a gravura exposta na tela O 
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grito, para que, assim, os alunos possam, não somente analisar a intertextualidade e 

identificar os intertextos, mas compreender a importância desse fenômeno para a 

compreensão leitora. 

 Nessa perspectiva, é significativo ressaltar que os sentidos apresentados na 

superfície de um determinado texto só serão compreendidos se os interlocutores 

possuírem, anteriormente armazenados em sua memória discursiva, o conhecimento dos 

textos originais. Dessa forma, um trabalho feito em sala de aula a partir da apresentação 

e/ou estudo desses textos originais ou de quaisquer outros textos que possam ter algum 

tipo de relação com a obra estudada, como proposto no parágrafo anterior, pode ser de 

grande proveito no que diz respeito ao enriquecimento do trabalho com a leitura e, 

sobretudo, para o reconhecimento da importância da intertextualidade na construção dos 

sentidos dos textos. 

 Na questão 8 (“Observe o rosto recortado da tela. Responda: Esse rosto faz 

referência a algum filme e/ou emoticon que você conhece?”), ao invés do que é pedido 

habitualmente em questões que trabalham com a intertextualidade, que é a identificação 

dos intertextos presentes no texto, é pedido que, a partir da observação da tela O grito, os 

alunos encontrem algum filme e/ou emoticon que a usaram como referência. Faz-se 

necessário, então, apelar à memória do leitor, a partir da ativação dos seus conhecimentos 

prévios, caso contrário a construção da intertextualidade não será efetivada. 

 Um aspecto significativo à compreensão tem relação com a ativação dos 

conhecimentos prévios, pois é o conhecimento que o aluno tem sobre determinado 

assunto que vai tornar possível fazer as inferências necessárias para relacionar diferentes 

partes do texto de forma a enriquecer a sua construção de sentidos. Dessa forma, podemos 

afirmar, corroborando com Forte (2018), que todas as manifestações intertextuais 

necessitam do apelo ao conhecimento de mundo do leitor para a intenção seja alcançada. 

 O tipo de intertextualidade trabalhada nessa questão é a alusão, que necessita de 

um maior conhecimento de mundo do leitor, uma vez que este deverá atentar para as 

pistas do texto para poder responder o que foi solicitado. Cavalcante (2006, p.5) informa 

que devemos considerar a alusão “[...] como uma espécie de referenciação indireta, como 

uma retomada implícita, uma sinalização para o coenunciador de que, pelas orientações 

deixadas no texto, ele deve apelar à memória para encontrar o referente não dito”.  

No que diz respeito às funções discursivas presentes nessa questão, identifiquei a 

busca à memória do leitor, pois, para a resolução das atividades e o trabalho com os textos, 

é necessário um amplo trabalho com o objetivo de ativar os conhecimentos do leitor, de 
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forma que este consiga fazer as ligações necessárias com outros textos; e a ornamentação, 

pois o autor se utiliza, ao longo dos textos, de alusões e de referências, a fim de 

ornamentar o texto, enriquecendo-o enquanto texto literário. 

 A habilidade sugerida pela BNCC atendida nessa atividade é a EF67LP27. Essa 

habilidade fala sobre a importância de analisar, entre os textos literários e entre estes e 

outras manifestações artísticas, referências explícitas ou implícitas a outros textos, ou 

seja, oportunizar o aprendizado com a intertextualidade através de uma análise crítica, 

construtiva e transformadora. 

 No capítulo 4, “A imaginação em cena” (Unidade 2), os alunos terão a 

oportunidade de ler, interpretar e analisar textos dramáticos e encená-los. Este é o 

momento de levantar os conhecimentos prévios deles sobre o tema do capítulo com a 

realização de antecipações e inferências antes da leitura dos textos que serão trabalhados.  

O Texto 1 (ver Figura 56), presente na seção Prática de Leitura, traz a Cena II da obra 

Romeu e Julieta. Primeiramente, é sugerido que os alunos façam uma leitura silenciosa e 

autônoma. Em seguida, o professor deverá confirmar as antecipações e hipóteses 

realizadas na predição de leitura, proporcionando um momento de fruição e diversão com 

o texto.  

 Partindo dessa perspectiva, é possível afirmar que a compreensão de um texto 

indica a interação de diversos níveis de conhecimento e, através dele, o leitor obtém os 

sentidos expostos pelo texto. Esses conhecimentos são ativados no momento da leitura e, 

assim, vários elementos se juntam formando um todo significativo. O leitor deve, 

portanto, ser protagonista e construtor de sentidos do texto.  Dessa forma, é possível dizer 

que o trabalho com o texto resulta em um momento de procura e descobertas (RAZENTE, 

2012). 
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Figura 57 - Coleção 2_ B5 

 

                            
 Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 118-121). 
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Figura 58 - Coleção 2_B5 

 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 124-126). 

 

 

 Na questão 5, da seção Por dentro do texto (ver Figura 57), os alunos são 

convidados a explorar a intertextualidade nos quadrinhos da Turma da Mônica: Romeu e 

Julieta (A cena do balcão), analisando as referências explícitas ao texto original (Romeu 

e Julieta, de William Shakespeare), a partir da observação do Texto 1 (ver Figura 56). As 

autoras sugerem que o professor faça a leitura integral da cena com os alunos para realizar 

essa análise e, também, que oriente-os a fazer uma releitura da obra Romeu e Julieta, para 

encontrar essas e outras referências. Citam, ainda, que essa revista da Turma da Mônica 

pode ser encontrada na internet, pelo mecanismo de buscas (OLIVEIRA; ARAÚJO, 

2018).  

 O item a (“O que você vê no primeiro quadrinho? Transcreva o trecho de ‘Romeu 

e Julieta’ a que se refere.”) pede que o aluno observe o primeiro quadrinho e, também, o 
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Texto 1 (ver Figura 48) de Romeu e Julieta para fazer as considerações solicitadas. Nesse 

quadrinho, Cebolinha está caraterizado de Romeu, pula o muro da torre e pede a um galo 

que fique quieto (Psse!). O aluno precisa identificar que esse trecho faz uma referência 

explícita ao seguinte trecho: “JULIETA: Mas como veio aqui, e para quê?/ O muro do 

pomar é alto e liso [...]. ROMEU: Com as asas do amor saltei o muro.”. 

 O item b (“O que você vê no terceiro, quarto e quinto quadrinhos? A que falas de 

Julieta se referem as da personagem Mônica?”) e o item c (“O que você vê no sexto 

quadrinho? Transcreva a fala de Romeu a que se refere à do personagem Cebolinha.”) 

pedem que o aluno descreva o que vê no terceiro, quarto, quinto e sexto quadrinhos e que 

compare as cenas ao romance, identificando as falas do texto original que serviram de 

referência  para a construção dos quadrinhos. No terceiro, quarto, quinto quadrinhos, 

Mônica está caracterizada de Julieta, em um balcão que sai da janela de seu quarto, 

chamando por Romeu, com coraçõezinhos que indicam a atitude apaixonada. As falas 

dela (“Romeu... onde está o Romeu?”, “Onde está, que eu não o acho?”, quarto e quinto 

quadrinhos, respectivamente) se referem ao momento em que Julieta clama por Romeu 

sem saber que ele está abaixo de sua janela ou do balcão. No sexto quadrinho, Cebolinha, 

caracterizado de Romeu se apresenta à sua Julieta (Mônica), dizendo: “Qual é, ó doce 

Julieta ? Não vê que estou aqui embaixo”. No texto de Shakespeare, Romeu se apresenta 

da seguinte forma: “ROMEU: Eu cobro essa jura!/ Se me chamar de amor, me rebatizo:/ 

E, de hoje em diante, não sou mais Romeu”.  

 Por fim, o item d (“De que forma Mônica/Julieta se declara a Romeu/Cebolinha? 

Que semelhanças têm com a fala de Julieta no texto dramático?”) segue a mesma 

finalidade dos itens anteriores, ao questionar o aluno acerca das semelhanças da história 

em quadrinhos com o texto dramático de Romeu e Julieta. Nos quadrinhos, os símbolos 

de notas musicais mostram que Mônica/Julieta se declara cantando seu amor, dizendo 

que, se Romeu/Cebolinha não puder deixar de ser um Montéquio, ela deixa de ser um 

Capuleto (“Se você não puder, por amor a mim, deixar de ser um Montéquio Cebolinha, 

nosso amor chegará ao fim...”). Essas falas da Mônica referem-se, explicitamente, à de 

Julieta em: “Romeu, Romeu, por que há de ser Romeu?/ Negue o seu pai, recuse-se esse 

nome:/ Ou se não quer, jure só que me ama / E eu não serei mais dos Capuletos.”. 

 Os questionamentos trazem à tona dois tipos de intertextualidade por copresença, 

a alusão e a referência. De acordo com Forte (2013, p. 100), “sempre teremos alusão 

quando tivermos referência, mas o contrário nem sempre será possível”. A referência, 

“[...] menciona explicitamente uma entidade e, por meio dessa menção, dá ao leitor uma 
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espécie de indicação de que ele deve buscar na memória discursiva esse e outros 

referentes associados” (FORTE, 2013, p. 93), enquanto a alusão “é um processo 

intertextual que condiz com uma remissão indireta ao intertexto, tratando-se, portanto, de 

uma estratégia mais complexa” (FORTE, 2013, p. 94). 

Nesse capítulo, as autoras não apresentam nenhuma informação teórica acerca da 

intertextualidade, apesar do fenômeno ser trabalhado através do estudo de textos verbais 

e imagéticos. É importante, porém, fazer essa contextualização acerca da 

intertextualidade em sala de aula, antes ou concomitante com o trabalho com a leitura dos 

textos, pois o processo de ler é complexo, então é necessário o engajamento de muitos 

fatores, como percepção, atenção e memória, para ser possível dar sentido ao texto 

(KLEIMAN, 1989), formando, assim, um leitor crítico, ciente da existência e da 

importância do fenômeno no que diz respeito ao estudo dos sentidos do texto. 

 Quanto às funções discursivas inerentes as esses tipos de intertextualidade 

trabalhados na questão, em ambas as manifestações intertextuais é necessário um apelo à 

memória do interlocutor, pois o intertexto identificado não aparece no texto de forma 

precisa, há apenas uma referência a entidades que compõem o texto-fonte. Nessa 

perspectiva, é importante afirmar que a alusão, mais até do que a referência, necessita 

desse apelo, “[...] uma vez que se caracteriza pelo próprio fato de fornecer pistas ao 

interlocutor para que ele as associe a entidades não explicitadas” (FORTE, 2013, p. 94). 

Ademais, a referência também desempenhou nessa situação a função intrínseca de servir 

a uma alusão, pois fazendo referência aos personagens Romeu e Julieta, aludimos a 

conhecida peça de Willian Shakespeare, Romeu e Julieta e, portanto, apreendemos todo 

o contexto do dado analisado. 

Nessa atividade, a habilidades da BNCC atendida é a EF67LP27, que objetiva fazer 

uma análise das referências explícitas ou implícitas a outros textos, quanto aos temas, 

personagens e recursos literários e semióticos. 

Dando continuidade, seguirei para as atividades retiradas do livro destinado ao 8º 

ano da coleção Tecendo linguagens.  

No capítulo 1, “Baú de palavras” (Unidade 1), a seção Prática de leitura trabalha a 

leitura de textos verbais e não verbais e o desenvolvimento da competência leitora. 

Vejamos uma questão retirada desta seção (ver Figura 58): 
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Figura 59 - Coleção 2_C6 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 16). 

 

Na questão 5 (“As palavras têm o poder de nos remeter a lugares, pessoas e 

situações que, talvez, nem imaginássemos existir. Leia em voz alta com os colegas o 

poema a seguir, escrito por Vinicius de Moraes. Dê a entonação e a expressividade 

adequadas a cada verso.”) são apresentados dois itens com o objetivo de explorar o poema 

exposto na atividade. No próprio enunciado da questão já fica claro que, com a leitura, o 

aluno irá encontrar no texto palavras que remetem a lugares, pessoas e situações que vão 

além dos versos do poema. 

No item a (“Em sua opinião, que pensamento o autor quis expressar, quando, em 

diálogo com o passarinho, afirma: Se foi por um verso/ Não sou mais poeta/ Ando tão 

feliz!”), é esperado que os alunos cheguem à conclusão de que o poeta associa a arte de 

compor versos com a tristeza, ou seja, os poetas costumam escrever quando estão tristes. 

Para o trabalho com esse item, o professor pode realizar intervenções por meio de 

perguntas acerca dos conhecimentos dos alunos sobre poemas, de uma forma geral, 

levantando hipóteses e fazendo inferências em relação ao tema abordado na leitura. 

No item b (“Que inferências é possível fazer em relação ao uso dos nomes Anchieta 

e Assis nos dois versos finais da primeira estrofe?)”, é solicitado que o aluno identifique  

a intertextualidade existente no poema. A partir do uso no poema dos nomes Anchieta e 

Assis (Não sou Anchieta/ Nem venho de Assis) é possível inferir que, ao usar no poema o 

nome Anchieta, no oitavo verso, e associar esse nome à prosa, o poeta esteja fazendo 
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referência ao Padre José de Anchieta, um dos primeiros autores da literatura brasileira e 

também quem escreveu a primeira gramática da língua tupi. No nono verso, ao afirmar 

que não vem de Assis (Nem venho de Assis), o autor, possivelmente, fez referência à 

cidade da Itália que tem esse nome e onde nasceu São Francisco de Assis, protetor dos 

animais, o que também justifica o diálogo com o passarinho e a ordem para que se afaste 

nos dois últimos versos (Deixa-te de histórias/ Some-te daqui). 

Nesse último item, é necessário que o aluno tenha em sua memória discursiva 

conhecimentos acerca do Padre José de Anchieta e de São Francisco de Assis para que 

consiga alcançar a intertextualidade presente no poema. Possivelmente possa ser 

necessário a participação do professor para que o aluno compreenda o caminho a ser 

seguido e, assim, consiga responder a pergunta com propriedade. Para Solé (1998, p. 18), 

“a aprendizagem da leitura [...] requer uma intervenção explicitamente dirigida  a essa 

aquisição. O aprendiz leitor [...] precisa da informação, do apoio, do incentivo e dos 

desafios proporcionados pelo professor”.  

O procedimento intertextual predominante que se observa no poema é a referência, 

pois no poema há uma menção direta a entidades do texto. Esse recurso intertextual 

menciona de forma explícita uma entidade, oportunizando que o leitor tenha uma espécie 

de indicação de que ele deve buscar na memória discursiva esse e outros referentes 

associados (FORTE, 2013). Necessário se faz então um apelo à memória, para que o leitor 

possa identificar o intertexto. 

No que diz respeito às funções discursivas presentes nessa questão, identificamos, 

novamente, a busca à memória do leitor, para recuperar com facilidade a intertextualidade 

presente no poema.  

Nessa atividade, a habilidades da BNCC atendida é a EF69LP47, que fala sobre a 

importância de analisar as diferentes formas de composição próprias de cada gênero, os 

recursos coesivos que constroem a passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha 

lexical típica de cada gênero para a caracterização dos cenários e dos personagens e os 

efeitos de sentido decorrentes dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de 

enunciação e das variedades linguísticas (no discurso direto, se houver) empregados, 

identificando o enredo e o foco narrativo e percebendo como se estrutura a narrativa nos 

diferentes gêneros e os efeitos de sentido decorrentes do foco narrativo típico de cada 

gênero, da caracterização dos espaços físico e psicológico e dos tempos cronológico e 

psicológico, das diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens em discurso direto 
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e indireto), do uso de pontuação expressiva, palavras e expressões conotativas e processos 

figurativos e do uso de recursos linguístico-gramaticais próprios a cada gênero narrativo. 

No capítulo 8 (Unidade 4), “Entre ser e ter”, encontramos na seção Por dentro do 

texto o trabalho com a citação (ver Figura 60), a partir de alguns questionamentos acerca 

do Texto 1 (ver Figura 59), retirado da seção Prática de leitura: 

 

Figura 60 - Coleção 2_C7 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 237-238). 

 

Figura 61 - Coleção 2_C7 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 239). 

 

O item a (“Por que o título da entrevista aparece entre aspas?”) oportuniza que o 

professor comente com os alunos que os mecanismos de citação são muito comuns em 

textos jornalísticos e científicos e são usados para criar títulos, subtítulos e chamadas 

jornalísticas, especialmente em reportagens e entrevistas e que as aspas, no título da 

entrevista, aparecem porque é parte da fala da entrevistada. Ou seja, o título foi elaborado 

usando o recurso de citação, embora não haja referência direta à entrevistada, como um 

verbo de elocução e seu nome. De acordo com Forte (2013, p. 67), 



156 

 

 

 

 

 

[...] a citação é um tipo de intertextualidade classificado como por copresença 

e que, de acordo com os critérios de Genette (2010), revela relação explícita 

entre um texto e outro. Esse tipo de relação intertextual representa, portanto, 

uma presença “evidente”, se assim podemos dizer, de um texto em outro. Ela 

é o tipo que comumente costuma vir assinalado por sinais tipográficos, tais 

como aspas, negrito, itálico etc. 

 

Essas marcas tornam visível a inserção de um texto no outro e instruem o leitor a 

reconhecer a divisão de vozes, a alteridade, a presença do outro no texto. Por esse motivo, 

pode ser considerada como a forma mais explícita de intertextualidade (KOCH, 

BENTES; CAVALCANTE, 2007). No item b (“O que o subtítulo antecipa em relação à 

entrevista”?), o aluno é questionado sobre os propósitos do subtítulo da entrevista, que, 

no caso, tem a função de antecipar o tema abordado na entrevista (ver Figura 54). 

No que diz respeito às funções discursivas específicas da citação, identificamos o 

argumento de autoridade. A reportagem publicada apresenta, já no título, uma fala (O 

jovem é especialmente suscetível aos apelos do consumismo) da entrevistada, a autora 

Maria Helena Pires Martins. Essa citação legitima o que será dito na entrevista e cumpre, 

portanto, a função de autoridade, uma vez que antecipa e confirma o assunto que é tratado, 

ou seja, as relações entre a juventude e o consumo desenfreado. No caso do argumento 

de autoridade, é importante destacar a ‘voz’ de quem fala. Ou seja, mais do que mostrar 

o que a ‘pessoa’ fala é destacar a ‘pessoa’, que é a autoridade. 

As habilidades da BNCC atendidas nessa questão são: i) EF69LP21, que diz 

respeito ao posicionamento em relação a conteúdos veiculados em práticas não 

institucionalizadas de participação social, relacionando esse texto/produção com seu 

contexto de produção e relacionando as partes e semioses presentes para a construção de 

sentidos; e a ii) EF69LP43, que trata da identificação e utilização dos modos de 

introdução de outras vozes no texto – citação literal e sua formatação e paráfrase –, as 

pistas linguísticas responsáveis por introduzir no texto a posição do autor e dos outros 

autores citados e os elementos de normatização em textos científicos, desenvolvendo 

reflexão sobre o modo como a intertextualidade e a retextualização ocorrem nesses textos. 

Passemos às atividades retiradas do quarto livro da coleção Singular & plural: 

leitura, produção e estudos da linguagem, destinado aos alunos do 9° ano. 

No capítulo 1, “Amor e poesia” (Unidade 1), a seção Conversa entre textos  trabalha 

com a comparação entre os textos presentes no capítulo, no que diz respeito à temática, 
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estrutura, linguagem, entre outros aspectos. Vejamos uma questão retirada desta seção 

(ver Figura 60): 

 

Figura 62 - Coleção 2_D8 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 59). 

 

Na Figura 60, é possível ver três questões que trabalham com a intertextualidade, 

sem menção às teorias. A questão 1 (“Observe a página a seguir, que faz referência à obra 

clássica da literatura adaptada por Maurício de Sousa.”) é composta por dois itens, o item 

a e o item b. No item a (“A que obra literária a página acima nos remete?”), é esperado 

que os estudantes percebam a semelhança entre a página do Maurício de Souza e o conto 

de fadas Cinderela. Várias informações na adaptação de Maurício de Souza fazem 

referência a história da Cinderela, como o texto presente na história (O príncipe apanhou 

o pequeno sapato e disse ao seu pai que só se casaria com a dona daquele sapatinho, 

mas antes precisaria encontrá-la), os personagens, em especial o Cebolinha, que aparece 

vestido de príncipe, sentado no chão, segurando, com um olhar apaixonado, o sapatinho 

encontrado. No item b (“Observando os elementos que compõem essa página, responda: 

de que modo Maurício de Sousa faz a releitura desse clássico?”), o aluno é levado a 

observar a gravura da página presente na questão para chegar a conclusão que o escritor 

coloca como personagens da história os personagens de sua obra Turma da Mônica. A 

questão atende satisfatoriamente a esses dois itens, pois, apesar de solicitar a leitura 
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somente do texto Boi tenho, é pedido que os alunos se recordem do texto 1 (Boitempo), o 

que possibilita que seja feito essa relação entre os textos. 

Na questão 2 (“Que elemento há em comum entre o que essa página traz e o 

fragmento II do romance A pata da gazela lido anteriormente”), o aluno é convidado a 

verificar a intertextualidade presente entre a releitura de Cinderela e o romance A pata da 

gazela (ver Anexo). No livro, é apresentado um trecho um romance, portanto o final 

apresentado ainda não é o final da história. As autoras sugerem que, oportunamente, o 

professor incentive os alunos a fazerem uma leitura completa da obra A pata da gazela. 

Para a resposta da questão, o aluno deve identificar que é o calçado o elemento e comum 

e as duas histórias. A questão atende satisfatoriamente a essa orientação, pois solicita a 

leitura dos dois textos, o que possibilita que seja feito essa relação entre os textos. 

Na questão 3 (“Que importância esse elemento apresenta no enredo dessa obra 

literária?”), o aluno é questionado acerca da importância do sapato, que é o elemento que 

une a Cinderela e o príncipe, no conto de fadas Cinderela. É provável que os alunos 

infiram que no romance A pata da gazela acontece o mesmo e que o autor estabelece 

intertextualidade com o conto de fadas, dada a importância que dá ao calçado (botina) no 

texto. Se for necessário, o professor pode trabalhar com os dois textos em sala de aula, 

para que os alunos possam alcançar essa intertextualidade.  

A função textual-discursiva encontrada na página é busca à memória do leitor e as 

habilidades favorecidas da BNCC atendidas nessa questão são: a i) EF89LP33, ou seja, 

comparar, com a ajuda do professor, conteúdos, dados e informações de diferentes fontes, 

levando em conta seus contextos de produção e referências, identificando coincidências, 

complementaridades e contradições, de forma a poder identificar erros/imprecisões 

conceituais, compreender e posicionar-se criticamente sobre os conteúdos e informações 

em questão; e a ii) EF89LP32, que visa analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso 

de mecanismos de intertextualidade (referências, alusões, retomadas) entre os textos 

literários, entre esses textos literários e outras manifestações artísticas (cinema, teatro, 

artes visuais e midiáticas, música), quanto aos temas, personagens, estilos, autores etc., e 

entre o texto original e paródias, paráfrases, pastiches, trailer honesto, vídeos-minuto, 

vidding, dentre outros. 

No Capítulo 6, intitulado “As várias faces do preconceito” (Unidade 3), é 

apresentado a crônica lírica O carioca e a roupa (Texto 1), de Paulo Mendes, na seção 

Prática de leitura (ver Figura 61). De acordo com as autoras (OLIVEIRA; ARAÚJO, 

2018), o objetivo é refletir sobre o tema discutido no capítulo, por meio da leitura da 
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crônica, estabelecendo relação com a discussão de preconceito e discriminação. Espera-

se que, dessa forma, os alunos possam falar sobre se sensibilizar com a dor do outro e se 

sintam confortáveis para relatar suas experiências como algumas das possibilidades de 

reflexão da crônica, entre outras. 

 

Figura 63 - Coleção 2_D9 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 156). 

 

Logo após a apresentação da crônica O carioca e a roupa, a questões 8, da seção 

Por dentro do texto (ver Figura 62), trabalha com as relações intertextuais existentes entre 

os textos (a crônica de Paulo Mendes e os textos apresentados nas questões), porém, como 

em todas as atividades analisadas da coleção Tecendo Linguagens, sem menção à teoria. 

Apesar disso, é importante explicar aos alunos que os textos apresentados dialogam entre 

si, promovendo, assim, o desenvolvimento de uma memória discursiva nos alunos, 

objetivando à ampliação do seu repertório de leitura, e, também incentivar o trabalho com 

a intertextualidade como processo de absorção e transformação de um texto em outro. É 
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de grande relevância, então, que o aluno tenha espaço para inferir e selecionar pontos 

relevantes a partir da recepção de informações, em atividades como essas, ou  seja, ele 

precisa ter a oportunidade de interagir com o texto. 

 

Figura 64 - Coleção 2_D9 

 
Fonte: Oliveira e Araújo (2018, p. 158). 

 

 

 Na questão 6 (“Leia a primeira estrofe do poema de Carlos Drumond de Andrade 

a seguir:”), é apresentada a primeira estrofe do poema A flor e a naúsea (Preso à minha 

classe e a algumas roupas,/ vou de branco pela rua cinzenta./ Melancolias, mercadorias 

espreitam-me./ Devo seguir até o enjoo?/ Posso, sem armas, revoltar-me?). No item a 

(“Em qual trecho da crônica Paulo Mendes Campos faz referência explícita a esses 

versos?”) é esperado que o aluno tenha lido a crônica O carioca e a roupa (ver Figura 54) 

para que seja possível relacioná-la ao poema A flor e a naúsea com o objetivo de verificar 

a empatia e a sensibilidade da referência e da deferência realizada ao poeta Carlos 

Drummond de Andrade. As autoras (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018) sugerem, também, 

que, se for possível, o professor leia o poema completo para os alunos.  
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 No último parágrafo da crônica O carioca e a roupa ([...] preso à minha classe e 

a algumas roupas, dizia o poeta, vou de branco pela rua cinzenta) encontramos uma 

referência explícita aos versos do poema de Drummond citados na questão (Preso à 

minha classe e a algumas roupas,/ vou de branco pela rua cinzenta.), através de uma 

citação indireta.  

 No item b (“Explique a relação de sentido desses versos com o trecho da crônica: 

Dentro de mim uma vontade de sofrer. Por todos os mensageiros do mundo, meus irmãos. 

Por todos os meus irmãos para os quais a humilhação de cada dia é certa como a própria 

morte. [...]”) é esperado que aluno consiga identificar que o narrador-personagem da 

crônica incorporou o sentimento de classe do mensageiro, que continua sua jornada de 

forma humilde, sem se revoltar e sem armas, e a dor de sua invisibilidade social, como 

nos dois últimos versos do poema de Drummond  (Devo seguir até o enjoo?/ Posso, sem 

armas, revoltar-me?). 

 Faz-se necessário, nessa questão, que o professor seja um mediador presente, que 

faça a leitura dos textos com os alunos e participe do momento da resolução da atividade, 

para que possa sanar as possíveis dúvidas acerca das relaçoes intertetxuais presentes entre 

os textos. 

O procedimentos intertextuais predominantes observados na questão são a citação 

e a referência. É importante ressaltar que nem toda citação deverá se mostrar marcada por 

traços tipográficos, pois compete ao interlocutor, possuidor de conhecimentos, identificar 

o intertexto, pois o locutor do texto considera que seus interlocutores terão condições de 

recuperar o intertexto, já que esse é, na maioria das vezes, reconhecível por pertencer a 

conhecimentos gerais compartilhados (FORTE, 2013). 

As funções discursivas encontradas a partir do trabalho com esses textos a presença 

de outra voz no texto e a ornamentação, no caso da citação; e a busca à memória do leitor 

e a servir a uma alusão, no caso da referência. É importante lembrar "que a referência 

sempre servirá à alusão, isto é, cumprirá a função textual-discursiva de servir à alusão” 

(FORTE, 2013, p. 100). 

A habilidade favorecida da BNCC atendida nessa questão é a EF89LP32, ou seja, 

o aluno irá trabalhar com a análise dos efeitos de sentido decorrentes do uso de 

mecanismos de intertextualidade (referências, alusões, retomadas, por exemplo) entre os 

textos literários. 

Dadas às considerações, encontrei atividades que utilizaram os tipos e as funções 

linguístico-discursivas da intertextualidade presentes em questões de compreensão leitora 
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para a exploração da leitura em todos os livros da segunda coleção analisada. Uma 

observação relevante é que nenhum livro da coleção Tecendo Linguagens aborda a 

intertextualidade em forma de teoria.  Nesse contexto, o professor – elemento facilitador 

importante no ensino-aprendizagem – figura como peça fundamental, e deve oferecer 

condições para que o aluno conheça as teorias da intertextualiade, para o desenvolvimento 

de um leitor crítico, situado, responsivo. 

 Passo às Considerações Finais. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

“O acontecimento da vida do texto, isto é, 

a sua verdadeira essência, sempre se 

desenvolve na fronteira de duas 

consciências, de dois sujeitos.” 

(BAKHTIN, 2011, p. 311). 

 

O livro didático é um importante apoio e, muitas vezes, o principal material 

utilizado pelo professor e pelo aluno nas aulas de Língua Portuguesa. Por conseguinte, 

faz-se necessário que esse recurso apresente os conteúdos necessários à disciplina, com o 

objetivo de servir como guia para que o professor possa seguir os caminhos necessários 

para a compreensão dos conteúdos e a resolução das atividades sugeridas. 

Dessa forma, nesta pesquisa, busquei analisar os LD de Língua Portuguesa do 

Ensino Fundamental Anos Finais quanto às abordagens teóricas, explícitas e/ou 

implícitas, os tipos e as funções linguístico-discursivas da intertextualidade em livros 

didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental Anos Finais. Minha principal 

pressuposição é a de que o trabalho com as abordagens teóricas  da intertextualidade nas 

atividades das seções de leitura e produção escrita nos livros didáticos viabiliza produção 

de informações indispensáveis para o processo de compreensão e de produção de textos 

dos alunos, o que pode contribuir significativamente para um trabalho pedagógico 

coerente com o texto. 

Pautei a análise nas concepções teóricas de Piègay-Gros (1996), Bentes e 

Cavalcante (2008), Koch e Elias (2014), Cavalcante (2011), Kleiman (1999) e Morais 

(2018) sobre o conceito e as tipificações de intertextualidade. Também guiou as análises 

as orientações da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), quanto ao ensino de Língua 

Portuguesa, no que se refere à intertextualidade. 

Com base nas perspectivas pretendidas para este estudo, construí a análise de 

acordo com os objetivos de pesquisa desta tese. Quanto ao objetivo geral, analisei as 

abordagens teóricas, os tipos e as funções linguístico-discursivas da intertextualidade em 

livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental. Posso afirmar que este 

objetivo foi plenamente cumprido. Desse objetivo geral, derivaram-se os objetivos sobre 

os quais refletiremos a seguir. 

No primeiro objetivo específico, tratei de investigar as abordagens teóricas, 

explícita ou implícita, da intertextualidade nas atividades das seções de leitura em LD da 

LP. Considero este objetivo como plenamente cumprido, pois foram identificadas e 
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analisadas diversas atividades retiradas dos livros didáticos com base na abordagem da 

intertextualidade. 

No segundo objetivo específico, verifiquei as várias abordagens da 

intertextualidade nos diversos gêneros, verbais e/ou imagéticos, nas seções de leitura e de 

produção de texto dos LD de LP do Ensino Fundamental Anos Finais. Este objetivo foi 

cumprido, pois vislumbrei e consegui identificar nas atividades as várias abordagens da 

intertextualidade. 

No que diz respeito ao terceiro objetivo específico, vislumbrei a análise dos tipos 

de intertextualidade - como citação, referência, plágio, alusão, paródia, entre outras - 

presentes nas atividades das seções de leitura e de produção de texto nos LD da LP, bem 

como o quadro teórico a que pertencem. Julguei este objetivo como cumprido, pois 

analisei os tipos de intertextualidade presentes nas atividades dos livros didáticos das 

coleções analisadas nesta pesquisa. 

O quarto e último objetivo específico desta tese, que é analisar as funções 

linguístico-discursivas, tais como retomada de informação, recurso à memória do 

interlocutor, exemplificação, argumento de autoridade, ornamentação, dentre outras, dos 

tipos de intertextualidade na construção dos sentidos dos textos, das seções de leitura e 

de produção de texto dos LD de LP do Ensino Fundamental, assim como sua importância 

para a compreensão leitora, também foi cumprido.  

É importante ressaltar que os objetivos que orientaram a pesquisa foram 

verificados. Em vista disso, a análise evidencia que os livros didáticos analisados adotam 

um tratamento essencialmente escasso no tocante ao trabalho com as abordagens da 

intertextualidade nas atividades das seções de leitura, embora, algumas vezes, tratem do 

fenômeno sem trabalhar, diretamente, suas teorias ou trabalham de forma vaga. 

As análises me levam a concluir que, apesar dos avanços nos estudos da 

intertextualidade e na divulgação de pesquisas, ainda há manuais didáticos que 

desconsideram, parcialmente, os critérios para a formação de um leitor proficiente, pois 

uma leitura bem sucedida contribui para que o aluno conheça as possibilidades de 

interpretação, identificando os recursos textuais existentes e os intertextos participantes 

da atividade de interação. 

Ainda assim, acredito que uma parte das atividades analisadas das coleção 1 - 

Singular & Plural: leitura, produção e estudos da linguagem contempla as abordagens 

teóricas da intertextualidade, seus tipos e funções linguístico-discursivas, e que isso 

colabora para a construção dos sentidos dos textos. Esse fato me dá otimismo e alimenta 
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minhas esperanças de que o ensino de leitura não seja ligado a práticas e a regras prontas, 

estabelecidas, ganhando espaço um ensino contextualizado em que professor e aluno 

compreendam que a leitura é uma atividade que implica estratégias necessárias para a 

formação de um leitor proficiente. 

Um importante observação é que somente o livro destinado ao 9º ano do Ensino 

Fundamental Anos Finais não aborda a intertextualidade em forma de teoria, e, também, 

são poucos os exercícios que abordam o fenômeno nas atividades, ou seja, que trabalham 

com as relações entre os textos. 

Na coleção 2 – Tecendo Linguagens,  também encontramos o trabalho com a 

intertextualidade nas atividades selecionadas. Essas atividades contemplaram a 

intertextualidade, seus tipos e funções linguístico-discursivas, porém, em nenhuma 

atividade do livro didático, foram apresentadas as abordagens teóricas da 

intertextualidade. É relevante afirmar que consideramos de fundamental importância as 

relações estabelecidas entre os textos nas atividade de leitura, sendo assim é relevante que 

a intertextualidade seja apresentada aos alunos não somente através da identificação 

dessas relações, mas também atráves das abordagens teóricas da intertextualidade. 

Um ponto que me parece crítico, no tratamento conferido à leitura em livros 

didáticos, continua sendo a utilização de textos fragmentados, sobretudo os literários, 

mesmo não sendo objeto da nossa investigação, acreditamos que a intertextualidade pode 

ficar comprometida enquanto recurso textual-discursivo, uma vez que, além de não 

instigar a leitura do texto na íntegra, pode comprometer o alcance da compreensão devido 

a apresentação de pistas insuficientes para a realização de processo de tamanha 

complexidade tal qual o que constitui a compreensão leitora. 

Diante do exposto, julgo que esta pesquisa traz conclusões pertinentes à luz da 

Linguística Textual e pode ser utilizada como incentivo para que os professores possam 

trabalhar com a intertextualidade em sala de aula, conduzindo os alunos a conhecerem as 

teorias da intertextualidade e a explorarem, de forma mais efetiva, os seus conhecimentos 

prévios e as estratégias disponíveis para que as leituras e  as atividades sejam feitas de 

forma produtiva, formando, dessa forma, leitores  competentes, dentro e fora da sala de 

aula. Cabe ainda frisar que o trabalho voltado para a intertextualidade em sala de aula 

deve ir além da identificação do intertexto com foco nos conteúdos, é importante conhecer 

esse recurso linguístico no que diz respeito as suas definições.  
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Espero que, com esta pesquisa, os professores possamos melhorar e expandir o 

estudo da intertextualidade em sala de aula e assim contribuir para a formação de leitores 

mais competentes e críticos. 
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