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RESUMO

Esta pesquisa prop8e a criacdo de uma metodologia propria para a andlise da
criatividade em manuscritos de alunos recém-alfabetizados. Para isso, desenvolveu-se
uma gramatica de analise com tOpicos que permitiram comprovar COmo 0S
textosconsiderados mais criativos sdo aqueles nos quais a intertextualidade evidencia
grande influéncia sobre a criagdo. O trabalho inicia-se com o estado da arte, buscando o
estabelecimento de uma cronologia dos termos criacdo e criatividade em Gardner
(2000), Robinson (2000) e Csikszentmihalyi (1996), seguido da apresentacédo de estudos
semelhantesem  Maksi¢eSevku§i¢  (2012), Albuquerque (1992) e Grainger,
Goouch&Lambirth (2005), direcionados a producgdo textual na escola e que ja buscavam
a definicdlo de como a criatividade mostrava-se efetiva na criacdo de histdrias
inventadas. Delimitou-se, entdo, a visdo de intertextualidade, iniciada pelos estudos de
Kristeva (1970) e tomada como topico de textualidade por Beaugrande & Dressler
(1981). Os topicos de andlise intertextual de Bazerman (2007; 2011) definiram a busca
pelo rigor metodoldgico; os avancos da pesquisa sobre a textualidade de Antunes (2010)
auxiliaram o levantamento e a andlise dos recursos textuais e os estudos sobre os
manuscritos escolares de Calil (2004; 2007; 2008; 2009; 2010; 2012) direcionaram 0
olhar para os aspectos proprios da escrita dos alunos. Construimos nossa metodologia
de intertextualidade com 4macrocritérios e 21 subcritérios. O corpus levantado foi
composto por 143 manuscritos, sendo 88 textos individuais, 48 textos em duplas e 7 em
trios. Todos os textos foram coletados como resultado do projeto Contos do Como e do
Porque, realizado em uma escola da rede particular de ensino de Maceid, no Estado de
Alagoas. Neste trabalho, foram analisados 20 textos, 12 individuais e 8 em dupla,
considerados 0s mais criativos,de acordo com os critérios estabelecidos pela literatura, e
que atingiram maior alcance nos critérios de intertextualidade definidos na pesquisa. Os
resultados apontaram a proporcao de 65% de critérios de intertextualidade. As reflexdes
sobre os dados e sobre os resultados obtidos apontaram para a apresentacdo de uma
proposta de definicdo de criatividade.

Palavras-chave: Criatividade. Intertextualidade. Anéalise Intertextual.



ABSTRACT

The research proposes the creation of a methodology proper to the creativity analysis in
manuscripts of recently-alphabetized students. In this sense, an analysis grammar was
developed with topics that allowed to proof that the texts which were considered to be
creative are those in which the intertextuality acts with a big influence on the creation.
The work is initiated with the state of the art, looking for the establishing of a
chronology of the terms creation and creativity in Gardner (2000), Robinson (2000) and
Csikszentmihalyi (1996) followed by the presentation of similar studies in
Maksic¢eSevkusi¢ (2012), Albuquerque (1992) and Grainger, Goouch&Lambirth (2005),
directed to the textual production at school and that already searched for a definition of
how the creativity was made effective in the creation of invented stories. There was
delimited, then, the view of intertextuality, begun with the studies by Kristeva (1970)
and taken as a textuality topic by Beaugrande& Dressler (1981). The analysis topics of
Bazerman (2007; 2011) defined the search for a better methodological rigor; the
advances of the research on textuality of Antunes (2010), helped on the survey and
analysis of the textual resources; and the study of the school manuscript by Calil (2004;
2007; 2008; 2009; 2010; 2012) directed the look on the proper aspects of the student’s
writing. We built our methodology on 4 macrocriters and 21 subcriters. The corpus
surveyed was composed of 143 manuscripts, 88 individual, 48 in dyads and 7 in trios.
All the texts were collected as a result of the project Tales of How and Why, made in a
private school of Maceid, State of Alagoas. In this work there were analyzed 20 texts,
12 individual and 8 in dyads, considered the most creative, according to the criteria
established by the literature, and that reached a bigger range in the intertextuality
criteria defined in this research.The results pointed out the proportion of 65%
intertextuality. The reflections on the data and the results obtained point to the
presentation of a creativity definition proposal.

Key words: Creativity; Intertextuality; Intertextual Analysis.
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INTRODUCAO

Em 2012, fui aprovado no Mestrado em Educagdo da Universidade Federal de
Alagoas com o projeto Oficinas circulos de criacdo: um estudo comparativo da escrita
coletiva de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, sob orientacdo da professora Adna
de Almeida Lopes. A ideia desse trabalho era dar continuidade as atividades que iniciei,
junto com a colega Fatima Caroline Pereira de Almeida, na Especializacdo em Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira da Universidade Cidade de S&o Paulo em parceria
com a Academia Alagoana de Letras. Tinhamos chegado a criacdo de uma metodologia
que, baseada em Paulo Freire, propunha a aplicagdo de oficinas de escrita colaborativa
com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.

Ao entrar no Mestrado, exposto a novas ideias e conceitos e as intensas
discussbes na disciplinaEscritura, Criacdo Textual e Ensino, ministrada pelo professor
Eduardo Calil', surgiu este novo projeto, que, desde o inicio, parecia gigantesco. O
tempo sé serviu para mostrar que esse “parecer” era mais real — e assustador — do que
pensavamos. Parece que falar de “Criatividade”(isso mesmo, com C maiusculo) é algo
que deixa as pessoas com O pé atrds, uma vez que é um conceito carregado de
subjetividade e até de metafisica, visto correntemente como “dom” ou “talento natural”.
Todos aquem faldvamos sobre a pesquisa nos diziam ser praticamente impossivel versar
sobre esse tema.

Esta nossa andlise nasceu como resultado de uma provocacdo durante um
seminario na referida disciplina. Durante minha apresentacdo, que tratava do trabalho
das pesquisas de Vass, Miel& Jones (2008), constatou-se que as autoras mencionavam,
ao longo de boa parte do texto, que 0s manuscritos que analisavam eram (ou nao)
criativos, mas em nenhum momento deixavam clara a concep¢do que tinham de
criatividade, o que enfraquecia a metodologia de trabalho.

Pensamos, entdo, que seria interessante nos debrucarmos sobre esse topico da
criatividade no texto de alunos recém-alfabetizados. Ja tinhamos um corpus, composto

por manuscritos e coletado no projeto didatico Contos do Como e do Por Que, e nos

10s estudos desenvolvidos pelo professor Calil e por sua competente equipe no Laboratério do
Manuscrito Escolar e no grupo Escritura, Texto & Criacdo tratam da escrita, abordando tépicos como
rascunho, metéfora, discurso reportado e rasura oral, dentre outros, e se propdem a discutir temas que
podem ajudar a construir metodologias de aplicacdo e de analise para fortalecer a escrita.



aplicamos em estuda-lo, tentando entender de que maneira poderiamos classificar um
texto como sendo “criativo”. O professor Eduardo Calil assumiu, a partir de entdo, a
posicdo de co-orientador junto a professora Adna Lopes.

O termo “criativo” esta entre aspas porque, até aquele momento, ainda
estdvamos tentando determinar de que maneira, segundo quais indices, poderiamos
dizer que um texto era realmente criativo. Para isso, fomos atras de uma cronologia do
termo criatividade, o que fez com que precisdssemos pesquisar sobre as origens do
termo criacao.

Abriu-se, entdo, um universo fascinante, no qual varias teorias tinham seu ponto
de vista sobre o que era criatividade. Grandes contribui¢des foram proporcionadas pela
Psicologia Cognitiva. Elas nos ajudaram a tracar a evolucdo do termo e de como até
alguns testes foram realizados para essa “deteccdo” da criatividade em alguns
individuos.

Por meio das reunides de orientacdo e das conversas durante as disciplinas do
Mestrado em Educacdo, concluimos que nada demonstraria mais a criatividade em
textos do que quando os alunos apropriavam-se dos escritos aos quais eram expostos e
em que inseriam outros elementos, seja do cotidiano ou de outras formas de arte
socialmente estabelecidas, e saiam com umaproducdo aparentemente nova, mas sob o
qual se esconde uma série de referéncias, retrabalhadas, revistas, destruidas, retomadas:
a intertextualidade.

Foi por meio da interseccdo entre intertextualidade e criatividade que delineamos
nossa metodologia de estudo. Como nos baseamos fortemente na Linguistica Textual,
sabemos da necessidade da criacdo de metodologias especificas de analise, pois
geralmente trabalhamos com topicos muito especificos. Nesse caminho, iniciamos o
trabalho com o estado da arte, aprofundamos as discussdes sobre intertextualidade,
apontamos as nossas fontes para a criacdo de topicos para a analise de manuscritos e
estabelecemos nossa metodologia. Foram delimitados 4macrocritérios e 21 subcritérios.
Dentre os 143 textos aos quais tivemos acesso, escolhemos 20 para demonstrar de que
forma estabeleceram-se o0s critérios de nossa metodologia.

Nosso capitulo final mostra os resultados que alcancamos por meio da
analiseprofunda de cada um dos 20 textos, em que apontamos 0S macro e 0s subcritérios
encontrados em cada um deles e, por meio de dados estatisticos, apontamos os critérios

mais encontrados em nosso corpus. Encerramos o trabalho com a delimitacdo do nosso



conceito de criatividade, sob o ponto de vista da producdo de textos, e damos 0s
encaminhamentos para futuros estudos feitos sobre o tema.
1. CRIATIVIDADE, UM COMECO

1.10 termo “criacao”: cronologia e desenvolvimento

O inicio dos estudos sobre a criatividade, no pré-cristianismo, remonta a
filosofia grega, em particular a Platdo. Esse comeco da visdo da criatividade foi tomado
por concepgdes misticas, apesar dos termos “criatividade” ou “criador” ndo existirem a
época. Havia a presenca da Musa, que, para Platdo, ditava o0 que os poetas deveriam
escrever. Segundo Nascimento (2000, p. 158), Platdo afirmava que o poeta recebia
“passivamente as belas verdades da parte da Musa”. Encontrando essa “inspiragdo
divina”, uma pessoa poderia criar cancdes ou poemas épicos, por exemplo. As figuras
mitoldgicas das musas possuiam um papel didatico e instrutivo, devido a sua
ascendéncia, pois eram filhas da Memoria e do deus Zeus (MESTI, 2012, p.249).

Para Sternberg (1999, p.5), esse inicio do estudo da criatividade foi

Tingido — alguns podem dizer mergulhado — com associagfes a crencas
misticas. Talvez os primeiros registros de criatividade estivessem baseados
em intervengOes divinas. A pessoa criativa era vista como um recipiente
vazio que um ser divino iria preencher com inspira¢éo. O individuo entdo iria
colocar para fora as idéias inspiradas, formando um produto de outro mundo.

A criatividade seria, entdo, algo que nao se poderia ter como cientifico, assim
como o0 amor, pois ambos constituiriam processos espirituais (STERNBERG, 1999,
p.5). Permanece a concepgdo dos gregos, segundo a qual tudo o que é belo é de
procedéncia divina, superior a capacidade humana. Na tradi¢do grega, a poesia era uma
excecdo: todas as outras artes tratavam o artista como um descobridor, ndo como um
inventor.

Runco e Albert (1999, p.18) apontam que o0s gregos acreditavam que havia um
espirito guardido, Daimon, que superou a nocao de génio, e a criatividade ganhou “valor
social e, no tempo de Aristoteles, uma associacdo com loucura e inspiracdo frenética,
uma visdo que reapareceu durante a maioria do décimo nono século e a primeira metade
do século XX”.

A tradicdo romana, em sua interpretacdo da filosofia grega, ja enxerga as artes
de uma maneira mais ampla. Horacio afirma, em sua Ars poetica (18 a.C.), que a pintura
e a poesia sdo formas igualmente iluminadas pelas musas (HORACIO, 1994, p.11) e,

embora propiciem diferentes estados de contemplagéo, “havera uma que, se estias mais



perto, mais te seduz, e outra, se estds mais afastado. Essa ama o obscuro [...], aquela
agradara trocentas vezes retomada”. Em latim, ja havia os termos para “criar” e
“criador”, além de duas expressOes,facere (fazer) e creare(criar); ja os gregos, apenas
possuiam a expressao poiein para as duas coisas (TATARKIEWICZ, 1980, p. 246).

O cristianismo aponta o conceito de creatio ex nihilo(WILLEMART, 1999, p.
75), segundo o qual “a criagdo surge do nada ou de um modelo imitado ou forjado pelo
trabalho”. O fildsofo catolico Santo Agostinho foi um dos responséaveis por alinhar esse
conceito religioso a filosofia platénica. Para Costa (2007, p.8),creatioexnihilodeve ser
entendido como “criagdo a partir do ndo-ser absoluto, sem precisar de matéria pré-
existente”.

Assim, Santo Agostinho (1984, p. 415)“defende que Deus levou o mundo a
existéncia, a partir da [...] absoluta inexisténcia”. A criacdo artistica seria apenas
possivel porque os materiais ja haviam sido criados por Deus, como se encontra nas
Confissbes de Agostinho (idem, p. 415: “O artista impde uma forma a matéria que, ja
existindo, pode recebé-la: assim a terra, a pedra, a madeira, ou outro ou qualquer outra
coisa. Mas de onde proviria a matéria se nao tivesse criado?”. Ja Sdo Tomas de Aquino,
segundo Steiner (2003, p. 115-116), via Deus como um artesdo que cria ¢ “acalenta de
tal forma Suas criages que jamais permite que se afastem”. O intelecto e a arte seriam
0s instrumentos de criagdo dos meros mortais.

Steiner (2003, p. 26) afirma que todas as religides buscam responder a pergunta
“por que o nada nao existe?”. Sendo assim, todas elas tém os seus mitos de criag&o.
Seriam esses mitos uma “tentativa estruturada de demonstrar que essa questdo nao pode
ignorar o estatuto em si mesmo contraditorio do verbo “ser’”.

Apds as evolugdes do conceito,apenas em 1623 a palavra criacdo € utilizada pela
primeira vez (KOLP, 2009, p.1), pelo polonés Mathias Casimiro Sarbievius (nome em
latim de Maciej Kazimierz Sarbiewski), padre jesuita, poeta e tedrico da poesia, em sua
obra De perfecta poesi sive Vergilius et Homerus, na qual analisava a poesia épica, obra
essa que so6 foi publicada na metade do século XX.

Considerado um dos grandes poetas latinos do seu tempo,Sarbievius,nesse
tratado, buscava a diferenciagdo entre “criagdo” (ato divino ou ato de representacédo do
mundo criado por Deus) e “ato” ou “segunda criagdo”, proprios ao homem. A criacao
seria o reflexo da qualidade do artista e, portanto, da sua obra de arte. Ele afirmava que
um poeta cria 0 novo (de novo creari) a maneira de Deus (instar
dei)(TATARKIEWICZ, 1980, p. 248).



No século XVIII, o termo criacdo € recebido com resisténcia pelos tedricos de
arte, como Charles Batteux, professor de retdrica, filosofia e poesia grega e latina no
Collége Royal de Paris no fim daquele século. Segundo Tatarkiewicz (1980, p.
249),Batteux afirmava que “a mente humana nao pode criar, estritamente falando; todos
0s seus produtos carregam o estigma do seu modelo; até monstros inventados por uma
imaginacdo desimpedida por leis apenas pode ser composto de partes retiradas da
natureza”. Seria 0 artista, segundo esse conceito, apenas um imitador da natureza; seu
“mérito” seria a sensibilidade de dar uma forma a essas influéncias de maneira a gerar
sensacOes nos que, porventura, desfrutassem daquela obra artistica.

Apenas no fim do século XIX, com a inten¢do de sair do campo cléssico de
investigacdo, os matematicos e fisicos (KOLP, 2009, p.1) “estudaram a pertinéncia da
intuicdo em suas pesquisas abstratas e defenderam um passo criativo”. Segundo Kolp
(2009, p.1), a palavra criatividade comecou a ser mencionada e repetida nos Estados

Unidos nos anos 1940:

A tal época o termo encontrou lugar em um vocabulario especifico de
publicitarios  (Osborn) e psicologos (Guilford). Ela apareceu
fundamentalmente em pesquisas que permitissem novas solucBes para
problemas. Sem qualquer repercussdo artistica, eles compreenderam que a
lingua inglesa nd3o poderia empregar o termo “criagdo”, muito conhecido
artisticamente. De um outro lado a ferramenta de pesquisa permitia criar
solugBes novas utilizando a mesma raiz do verbo criar substantivado pelo
sufixo inglés “ivity”, elaborag@o.

No préximo tdpico, iremos, entdo, dar inicio aos diversos estudos sobre a
criatividade realizados nos séculos XX e XXI, com enfoques, metodologias e conceitos
muito diversos uns dos outros. Nossa intencdo é oferecer um panorama da

complexidade do tema e do quanto ele foi trabalhado por escritores e pesquisadores.

1.2. Criatividade: primeiros conceitos nos estudos cientificos

a) A imaginacdo criativa em Ribot (1906)

O psicélogo francés Théodule-Armand Ribot foi um dos pioneiros nos estudos
da chamada “imaginacdo criativa”. No inicio do século XX,0 autor publicou
EssaisurL imaginationcreatrice, de 1900%o0bra que buscava elucidar as condicBes
implicitas da imaginag&o criativa, que teria “seu inicio e principal fonte na tendéncia

natural de imagens a tornarem-se objetificadas”(RIBOT, 1906, p.8). O autor afirma que,

2 Obra publicada em inglés, em 1906.



a época, a tendéncia dos estudos de psicologia que concerniam a questao da imaginagéo
voltava-se apenas para a criagdo estética e para as ciéncias.Ele antecipa uma das
principais polémicas nos estudos que vao ser realizados durante o século XX: a de que a

imaginacéo criativa requer algo novo e que isso seria sua marca peculiar e essencial.

De maneira a realizar a transicdo de reproducdo para producéo, de repeticdo a
criacdo, é necessario considerar outros fatos, mais raros e extraordinarios,
encontrados em apenas alguns seres favorecidos. Esses fatos, conhecidos ha
longo tempo, envolvidos por algum mistério e atribuidos de uma maneira
vaga ao “poder da imaginacdo” (RIBOT, 1906, p.5).

O estudo de Ribot aponta, entdo, para esse estagio de transicdo, de producdo a
repeticdo — a origem comum dessas duas formas de imaginacao, que depois se separam,
rompem. Para o autor, a forma mais préxima da imaginacdo criativa é a atividade
voluntaria. Ele realiza uma comparacdo entre as atividades motoras e a imaginacao
criativa: o controle voluntério € uma questdo de treinamento, que demanda tempo para
que o sujeito torne-se mestre do seu proprio corpo; de maneira parecida, a imaginagdo
criativa ndo surge repentinamente, pois “seus materiais crus sdo as imagens, que aqui
correspondem aos movimentos musculares. Sempre é, no comego [...], uma imitagéo;
SO obtém sua forma complexa por um processo de crescimento” (RIBOT, 1906, p. 9).

Apesar das pesquisas de Ribot ainda ndo falarem em criatividade, seu trabalho
nos parece bastante proveitoso. J& a época, ele aponta essa necessidade de que para que
algo seja considerado criado por uma imaginacdo criativa, ele precisa ser novo, além do

fato de observar a imaginacgao criativa fora dos aspectos “criativos” e “artisticos”.

b) A criatividade como presente divino em Jung (1933)

Originalmente publicada em 1933, a obra Modernman in searchof a soul, de
Jung, nos da algumas indicacdes de como a criatividade era vista pelo autor. A visdo de
Jung (2005,p.173) carrega muito da concepcdo platdnica da criacdo, de certa maneira
até espiritual, quando ele afirma, por exemplo, que “toda pessoa criativa ¢ uma
dualidade ou uma sintese de aptiddes contraditérias. De um lado, ele € um ser humano
com uma vida pessoal, de outro, ele ¢ um impessoal, um processo criativo”. Jung
observa o ser humano como alguém que era capturado pela arte, que o tornava seu
instrumento. A observacdo do autor era da arte como ser supremo, tendo 0 homem que
torna-la real. Ele afirma que o artista “carrega e da forma a vida psiquica inconsciente

da humanidade”(JUNG, 2005, p.173). Para ele, devido a essa responsabilidade, o



homem deve, entdo, sacrificar a felicidade e tudo o que faz a vida valer a pena para um
ser humano comum.

Jung aponta que o chamado “fogo criativo” € um presente divino e, por isso,
uma pessoa deve pagar por essa dadiva para quea forca criativa seja capaz de drenar 0s
impulsos humanos, de uma maneira que daria vez a mas qualidades, como egoismo e
vaidade, que o autor chama de “autoerotismo”. Esses vicios ¢ mas qualidades ndo
explicariam, no entanto, o artista. A melhor maneira de explica-lo seria pela sua arte —
esse “lado ruim” seria resultado do fato de que se é um artista.

Apesar de ser um estudo ja do século XX, Jung apresenta, ainda, uma viséo
romantizada da criatividade, alheia aos métodos cientificos. E uma volta & maneira
como a criagdo era vista pelos catélicos e renascentistas e, apesar de ndo mencionar
musas, Jung acreditava no “fogo criativo”, nesse presente divino que o homem recebia

com a habilidade para criar em suas mais diferentes formas:

Dessa maneira o trabalho de um poeta vem ao encontro da necessidade
espiritual da sociedade em que vive, e por essa razdo seu trabalho significa
mais para ele do que sua sina pessoal, esteja ele ciente ou ndo disso. Sendo
essencialmente o instrumento para seu trabalho ele é subordinado a isso, e
ndo temos razBes para esperar que ele interprete isto para nés. Ele deu o
melhor de si para dar forma a isso, e ele deve deixar a interpretacdo para
outros e para o futuro (JUNG, 2005, p.175).

Seria, entdo, o artista, e tudo o que ha de criativo nele, apenas alguém a servico
dessa habilidade. O pobre homem ndo poderia nem interpretar seu trabalho para os
outros, apenas fazé-lo. Explicar sua arte seria, para Jung, algo pedagdégico e ndo proprio
ao artista, mas sim a um professor. Para ele,“toda grande obra de arte ¢ objetiva e
impessoal, mas invariavelmente nos toca a todos” (JUNG, 2005, p. 175).Isso seria
resultado da busca,pelo homem, da “participagdo mistica”, na qual ele deixaria de ser

um individuo e seria apenas um homem.

c) O comportamento criativo nos estudos de Guilford (1950)

No artigo Creativityresearch: past, presentand future, o psicélogo norte-
americano J.P. Guilford inicia o texto com a afirmacgéo de que o termo criatividade era
temido por seus colegas de profisséo, o que ndo o impediu de realizar o “sonho” de,
junto a seus estudantes, iniciar uma investigacdo sobre o termo. Guilford alerta que a
pesquisa tem apenas um ano e, por isso, ndo dara ainda resultados de investigacoes

empiricas. Na primeira “definigdo”, 0 autor considera que:

Em seu senso mais estreito, criatividade se refere as habilidades que sdo mais
caracteristicas de pessoas criativas. Habilidades criativas determinam o



quanto um individuo tem o poder de exibir comportamento criativo de uma
maneira notavel. Se esse individuo que tenha as habilidades requeridas vai
realmente produzir resultados de natureza criativa vai depender da sua
motivacdo e tracos de temperamento. Para o psicologo, o problema é tdo
amplo quanto as qualidades que contribuem significativamente para uma
produtividade criativa. Em outras palavras, o problema do psicélogo é a
personalidade criativa(GUILFORD, 1950, p. 33).

Fica claro, entdo, que a visao de Guilford e do seu estudo é orientada pelo que
essa personalidade criativa ira apontar. O autor ja da o tom da dificuldade da pesquisa e,
principalmente, da definicdo do termo quando afirma que, para o psicélogo, a
personalidade de um individuo ¢ seu “padrdo unico de tragos”, sendo esses tracos a
maneira em que as pessoas sdo diferentes umas das outras. Para ele, o psicologo estaria,
entdo, interessado nos tracos de comportamento, a ampla categoria de interesses,
atitudes e qualidades de temperamento, o que pode ser resultado de uma combinacao da
hereditariedade com o ambiente.

Para Guilford (1950, p.34), uma “personalidade criativa seria uma questdo
desses padrdes de tracos que sdo caracteristicos das pessoas criativas. Um padrédo
criativo ¢ manifesto em um comportamento criativo”. Esse comportament0o criativo
definiria a aptiddo em atividades como inventar, desenhar, criar, compor e planejar. De
acordo com o autor, as pessoas que tém esse tipo de comportamento como algo marcado
séo reconhecidas como sendo criativas.

Em sua revisdo de literatura,Guilford considera que o estudo da criatividade foi
deixado de lado pelos psicologos, sendo encontrado pouquissimo material de pesquisa
até aquele momento. As analises estavam, geralmente, ligadas aos conceitos de
inteligéncia e estudos do QI (quociente de inteligéncia). Para o autor, no entanto, 0s
temas da criatividade e da produtividade criativa estariam muito além desses dominios.
Uma das principais dificuldades das investigacfesera a de que “pessoas criativas
diferem consideravelmente em performance de tempos em tempos. Alguns escritores do
assunto até falam de ritmos de criatividade”(GUILFORD, 1950, p.34).

Essa questdo particular dos individuos criativos seria, entdo, um fator de
complicacdo para qualquer tipo de testesde uma pesquisa com sujeitos criativos. Mas,
para Guilford, essas dificuldades ndo deveriam impedir os pesquisadores de construir
estratégias para manter-se dentro do dominio. O autor comenta, ainda, as pesquisas com
relacéo ao aprendizado e estabelece uma defini¢cdo de “ato criativo” como sendo “uma

instancia do aprendizado, pois representa uma mudanca de comportamento que se deve



ao estimulo e/ou resposta. Uma teoria compreensiva do aprendizado deve levar em
consideracdo tanto o insight quanto a atividade criativa” (GUILFORD, 1950, p.34).

Um ponto importante do estudo de Guilford éa indicacéo de que os atos criativos
podem ser esperados de quase todos os individuos. A diferenca, para ele, € a de que nos

individuos criativos esses atos teriam uma continuidade:

Qualquer que seja a natureza do talento criativo, aquelas pessoas que s&o
consideradas criativas meramente tém mais do que todos nds temos. E o
principio de continuidade que torna possivel a investigacdo da criatividade
em pessoas ndo necessariamente distinguidas (GUILFORD, 1950, p.35).

As hipoteses elaboradas por Guilford com relagdo ao pensamento criativo
derivam da concepcdo sobre certos tipos de pessoas criativas: o cientista e 0
tecnologista, incluindo o inventor. O autor discorda dos filésofos que acreditavam que a
criatividade era a mesma onde quer que fosse encontrada. Para ele,h4 muito espaco para
diferentes tipos de habilidades criativas, apesar de que “o que leva para tornar o
inventor, o artista e o compositor criativos pode ser alguns fatores em comum”
(GUILFORD, 1950, p. 41), como o de gueuma pessoa criativa tem ideias novas,
baseadas na flexibilidade da mente, na habilidade de sintese e na capacidade de
reorganizar e redefinir,

Outro ponto da pesquisa de Guilford (1950, p.43)a ser destacado aqui é a
afirmacdo de que o “trabalho criativo, para ser realistico ou aceito, deve ser feito sob
algum grau de restricdo avaliativa”. Para ele, ndo se deve exagerar nessa restrigdo, mas
a selecdo de ideias requer alguma avaliacdo. Isso iria ser determinante para os testes
sobre criatividade.

A importancia dos estudos de Guilford para o nosso trabalho é, principalmente, a
ideia de que, ja nos anos 1950, ele buscava o desenvolvimento de testes para estabelecer
os limites da criatividade entre individuos. Mesmo ainda incipientes e primarios, seus
conceitos jA demonstravam o caminho que se iria seguir, primordialmente, com a
delimitacdo da nogdo de que a natureza da criatividade é diferente com relacdo a cada
atividade e que € preciso ter instrumentos especificos e diversificados para a construcdo

de testes sobre individuos criativos em diferentes dominios do conhecimento.

d) A resolucéo criativa de problemas como contribui¢do de Osbornaos estudos

sobre criatividade



O publicitario norte-americano Alex Osborn, um dos fundadores da
CreativeEducation Foundation (Fundacdo para Educacdo Criativa), desenvolveu a
descricdo original do chamado CPS, creativeproblemsolving, ou resolucdo criativa de
problemas. J& em 1952, em seu livro Wake upyourmind,ele descreveu a CPS como
sendo um processo de sete etapas (TREFFINGER;ISAKSEN, 2005, p. 343). Ja a obra
Appliedimagination® deu popularidade a essa descricio da CPS e ao termo
brainstorming (que pode ser livremente traduzido como tempestade cerebral), segundo
Treffinger e Isaksen (2005, p.344), “o termo mais amplamente, utilizado (e, mais
frequentemente,mal-utilizado) associado ao conceito de criatividade”.

Brainstorming,hoje, € umaexpressdo comum nas agéncias de publicidade de
qualquer empresa e esta associadaa percepcdo de “geracdo de novas ideias” com a
intencdo de ampliar o lucro. Em 1963,0sborn reformulou seu conceito para a CPS e a
definiu em trés estagios: descoberta dos fatos, descoberta das ideias e encontro de

solucdes. Podemos sintetizar a defini¢cdo de Osborn no quadro a seguir:

Figura 1.Quadro tetrico Creative Planning Solution, de Alex Osborn

DEFINICAO SELECIONAR E
DESCOBERTA =i ey
DO FATO PROBLEMA PROBLEMA
!
COLETAR E
PREPARACAO ANALIZAR
DADOS
PERTINENTES
: !
DESCOBERTA | PRODUCAO | pENsaR Em iDEIAS |
DA IDEIA DA IDEIA | & possiveis
PISTAS
- L l
" DESENVOLVIMENTO | sELECIONAR,
l DA IDEIA o
IDEIAS

DESCOBERTA AVALIACAO I VERIFICAR

DA SOLUCAO SOLUCOES
EXPERIMENTAIS

!

ADOCAO IMPLEMENTAR A

SOLUCAO FINAL

Fonte: Adaptado de http://www.idea-sandbox.com/destination/2007/10/osborn-creative-problem-solving-process/.

3Primeira edigdo datada de 1953.



E facil de identificar que Osborn aplica seu método ao campo tedrico das
invencdes tecnoldgicas, das solugBes inovadoras, das estratégias de resolucdo de
problemas em diversos campos do conhecimento. O autor teve a oportunidade de
sintonizar as fases da CPS ao sistema educacional da cidade de Buffalo, NY. A intencéo
era a de promover a “habilidade de entender e aplicar a criatividade pessoal deles em
todos os aspectos das suas vidas”(TREFFINGER;ISAKSEN, 2005, p. 343).0 conceito
de CPS foi retomado por varios tedricos nos anos subsequentes as pesquisas realizadas

por Osborn e seus pares, 0 que sera retomado posteriormente em nosso trabalho.

e) A busca por uma teoria da criatividade em Rogers (1961)

Em seu artigo de 1961 Towards a TheoryofCreativity, o psicologo estadunidense
Carl Rogers buscou sintetizar uma teoria a respeito do tema, baseado nas impressoes
que teve da Conferéncia sobre Criatividade, realizada na Ohio StateUniversity, nos
Estados Unidos, em 1952. Rogers (1961, p.347) sustenta que “ha uma desesperada
necessidade social por um comportamento criativo dos individuos criativos”. Para
ele,seria entdo necessario o estabelecimento de uma teoria da criatividade que orientasse
os diversos estudos sobre o tema.

Rogers inicia seu trabalho apontando para os diversos segmentos sociais nos
quais a criatividade ndo é valorizada e é deixada de lado, em detrimento da
conformidade, partindo da educacdo que, segundo o autor, forma individuos
estereotipados e conformistas, que em seu tempo de lazer preferem atividades passivas,
sem a presenca de elementos criativos. Para ele, a questdo da escolha de atividades
criativas seria de grande importancia para os individuos que se dispusessema buscar

esse caminho:

Em um tempo em o que conhecimento, construtivo e destrutivo, esta
avancando aos trancos e barrancos em uma fantastica era atbmica, a
adaptacdo genuinamente criativa parece representar a Unica possibilidade que
0 homem pode manter lado a lado com a mudanga caleidoscOpica desse
mundo. [...] A menos que individuos, grupos e nacfes possam imaginar,
construir e criativamente revisar novas maneiras de relacionar-se a essas
complexas mudancas, as luzes se apagardo (ROGERS, 1961, p. 348).

Rogers pontua, assim, que a criatividade, a época, seria utilizada até para uma
questdo de sobrevivéncia, da superacdo de problemas e da sintonia com 0s progressos
da ciéncia naquele momento. Esses aspectos estdo interligados a imaginacdo, a

construcdo e arevisao, que constituiriam fatores essenciais para o ser criativo. O autor



avanca no texto com a definicdo do que seria o “processo criativo”: “a emergéncia em
acdo de um novo produto relacional, nascido de um lado da singularidade do individuo
e, do outro lado, dos materiais, eventos, pessoas e circunstancias da sua vida”
(ROGERS, 1961, p. 350). Seria um amalgama, entdo, do que o individuo construia e do
que construia o individuo. Ele afirma, ainda, que essa definicdo ndo leva em
consideracdo o valor social como indicador de que o produto desse processo criativo
seja “bom” ou “ruim”, além do fato de que o conceito ndo abrange os chamados “‘graus
de criatividade”. Para Rogers, 0 processo criativo poderia descrever criangas brincando,
Einstein formulando a Teoria da Relatividade ou uma cozinheira criando uma nova
receita para o jantar.

Rogers associa 0 potencial criativo do artista a partir de alguns pontos
observados na clinica de psicoterapia. Segundo ele, é necessaria a existéncia de uma
abertura e a consciéncia do que existe naquele determinando momento, condi¢do
importante na criatividade que ele chama de “construtiva”,que d& origem a produtos
com valor social positivo reconhecido por um determinado grupo, ou seja, quanto mais
0 “individuo tem disponivel para si uma consciéncia sensivel de todas as fases da sua
experiéncia, mais certos estaremosde que sua criatividade vai ser pessoalmente e
socialmente construida”(ROGERS, 1961, p. 354).

De acordo com o autor, as condicfes, entdo, para que essa criatividade
construtiva tome forma sdo: abertura a experiéncia, l6cus interno de avaliacdo e
habilidade de brincar com elementos e conceitos. Ele afirma que quando esses trés
elementos sdo alinhados, o ato criativo é possivel. Rogers conceitua o ato criativo, de
uma maneira geral, como “o comportamento natural de um organismo que tem a
tendéncia de vir a tona quando [...] estd aberto para todas as experiéncias internas e
externas, e quando estd livre para arriscar-se de maneira flexivel para todo tipo de
relagoes” (ROGERS, 1961, p. 355).

Rogers (1961, p. 356) aponta, também, que se deve levar em consideracdo que,
no ato criativo, existe uma seletividade, seja ela na maneira como os pintores ignoram a
realidade visual existente e criam algo novo, como 0s escritores escolhem quais
palavras irdo utilizar ou como os cientistas ignoram uma realidade maior para se
aprofundarem em determinado estudo. O autor vé isso como uma das maiores facetas do
ato criativo, algo individual.

O ato criativo, segundo ele, é também acompanhado por um sentimento de

separagdo, quando um artista pensa que esta sozinho naquilo que faz, embora haja a



necessidade de utilizar aquele produto como elemento que ira gerar uma comunicacao
com determinado grupo social, que o ir4 entender e validar o seu trabalho.As principais
contribui¢cbes do pensamento de Rogers sdo o conceito de ato criativo, além das

concepcdes existentes, a época, do que era ser criativo.

f) Os trés dominios da criatividade em Koestler (1967)

O escritor, jornalista e cientista Arthur Koestler, em seu artigoThe
threedomainsofcreativity,realiza um aprofundamento dos conceitos apresentados no
livio The actofcreation®, baseado no entendimento de que héa trés formas de
criatividade, especificamente os dominios da “originalidade artistica, descoberta
cientifica e inspiragdo cOmica”, € que 0S Processos conscientes e inconscientes da
criacdo possuem um padrdo em comum e toda a atividade criativa recai em um desses
dominios(KOESTLER, 1967, p.31).A definicdo que o autor propde do que seria esse
ato criativo é a de que consiste na combinacdo de estruturas previamente nao
relacionadas, da qual o criador, em seu devido dominio, possa extrair e produzir mais, a

partir dessas estruturas, do que havia colocado previamente:

O ato criativo ndo cria algo do nada, como o Deus do Velho Testamento; ele
combina, rearranja e relaciona ideias, fatos, formas ou percepces e contextos
associativos ja existentes, mas, até aquele momento, separados. Esse ato de
fertilizacdo cruzada — ou auto-fertilizacdo dentro de um Unico cérebro —
parece ser a esséncia da criatividade(KOESTLER, 1967, p.32).

Koestler(1967, p. 37) define, entdo, para esse processo o termo bissocia¢édo: essa
palavra serviria para dissociar o ato criativo das rotinas de pensamento mais comuns e
controladas por “certas regras estabelecidas”. Ele ainda pontua quea “atividade criativa
sempre implica em uma regressdo temporaria, para [...] niveis arcaicos, enquanto um
processo simultaneo acontece em paralelo no nivel mais articulado e critico”. Desse
modo, o autor aponta a metafora de que o poeta é um praticante de mergulho livre,
embora utilize um cilindro de ar comprimido, no sentido de que associa 0 novo e 0
antigo em seu trabalho, o arcaico ao articulado. Tal afirmacdo é premente em nosso
entendimento da intertextualidade quando a entendemos como um dialogo do “novo”
com o “velho”, do mergulho livre com a pratica do mergulho com o cilindro; 0 novo so

se estabelece a partir da criacdo e recriacdo do velho.

4 Publicado em 1964.



g) Aatitude criativa em Maslow (1973)

O psicélogo norte-americano Abraham Maslow possui dois textos que podem
adicionar ao nosso trabalhoprodutivas discussGessobre o tema criatividade: The creative
attitude e A holistic approach toc reativity.

Em The creative attitude,Maslow (1973, p.57) aponta que ha dois tipos de
criatividade: a primaria e a secundaria. A primaria estaria mais ligada a inspiracao e
deve ser separada da secundaria, que se apoia muito no trabalho ena disciplinado artista.
E uma fase em que ele “pode passar metade da sua vida aprendendo suas ferramentas,
suas habilidades, seus materiais, até que se torne finalmente pronto para uma expressao
completa do que ele vé&”. Para Maslow, inspiracdo é algo corriqueiro, que acontece
muito, mas o tipo de criatividade que da origem a produtos como grandes romances,
pinturas e obras de arquitetura apoia-se nas virtudes do artista, em sua paciéncia, em sua
teimosia, assim como na “criatividade da personalidade”.

Maslow (1973, p.58) afirma que o estudo da criatividade inspiracional ou
primaria € a infancia, visto que nessa fase a inventividade e a criatividade ndo se
definem em termos de um produto. O autor advoga que o0 uso social da criatividade, ou
seja, da criacdo de produtos que sdo Uteis socialmente, ndo deve desconsiderar um
momento importante para uma crianca. Como exemplo, ele cita o fatode quando uma
crianca descobre o sistema decimal: pode ser um momento altamente criativo para ela,
que ndo deve se basear em uma definicdo a priori de que algo criativo tem que ser novo,
algo nunca pensado por outro etc.

O autor acreditava que um criativo, “em sua fase inspiracional do furor criativo,
perde seu passado e seu futuro e vive apenas no momento. Ele esta 14, totalmente
imerso, fascinado e absorto no presente” (MASLOW, 1973, p. 59). Essa habilidade de
encontrar-se de certa forma perdido no momento presente é, para Maslow, condicdo
sinequa non para a criatividade, embora existam alguns pré-requisitos relacionados a
essa habilidade.

Maslow aponta, também, que esse fenbmeno pode ter origens antigas e que
assumiu facetas particulares em varias culturas, mas que é sempre descrito como “uma
perda do eu ou do ego, ou é visto como uma transcendéncia do eu. Ha uma fusdo com a

realidade sendo  observada [...], uma unicidade onde havia uma



duplicidade”(MASLOW, 1973, p. 59).A concluséo dessa experiéncia é sempre relatada

como sendo algo que reflete um éxtase, uma exaltacéo.

h) O teste do pensamento criativo em Torrance (1996)
E.Paul Torrance, que chegou a ganhar a alcunha de “Pai da Criatividade”, € 0
cientista responsavel pela elaboracdo dos Torrance Test of Creative Thinking(TTCT),
Teste Torrance de Pensamento Criativo®. O conceito de criatividade seria, entdo, um

Processo de se tornar sensivel a problemas, deficiéncias, falhas no
conhecimento, elementos faltantes, desarmonias, e mais; identificar a
dificuldade; buscar solugdes, fazer indagacdes, ou formular hipoOteses e
possivelmente as modificando e retestando; e, finalmente, comunicando os
resultados (TORRANCE, 1966, p.6).

O posicionamentode Torrance aponta para 0 sentidode que a criatividade
consiste mais em uma técnica e seria um processo, sendo seu conceito nada proximo das
primeiras formulagdes da criatividade como algo divino ou um dom. Os testes que o
autor desenvolveu em nenhum momento afirmam serem os dados abrangentes com
relagcdo a todos os tipos de criatividade. Sao divididos em dois tipos: TTCT-Verbal e
TTCT-Figural. O Verbal “consiste de cinco atividades: pergunta e resposta,
melhoramento de produto, usos incomuns, questdes incomuns e suposi¢ao” e 0 TTCT-
Figural consiste em duas formas, A e B, e é composto por trés atividades: construcao de
figuras, completar figuras e figuras repetidas em linhas ou circulos (KIM, 2006, p.3).

Para Bahia (2007, p. 93), o TTCT ¢é um “indicador credivel de criatividade que
ao longo de quatro décadas tem servido a investigacdo e a intervencdo em todo o
mundo”, porém, para a autora, esses testes sdo apenas a “ponta do iceberg” do que é
percebido como criatividade: “no caso da avaliagdo da criatividade, a reducdo da sua
totalidade a um indicador [...] pode empobrecer em muito a sua apreensao”.

Devidamente adaptado, o TTCT foi traduzido em 35 idiomas e ainda constitui
um dos principais testes para a “identificagdo” dos sujeitos ditos criativos, sendo

utilizado também para questdes motivacionais e vocacionais.

5Primeiramente elaborado em 1966, o teste foi, segundo Kim(2006, p.3) reformulado em 1974, 1984,
1990 e 1998.



2. CRIATIVIDADE, ESTUDOS APLICADOS

2.1 Criatividade e inteligéncia: a afetacdo de um dominio em Gardner (2000)

O trabalho do psicélogo cognitivo e educacional Howard Gardner contribuiu
significativamente para uma ampliacdo do conceito de criatividade. Oriundo da
Universidade de Harvard, Gardner foi um dos participantes e criadores do chamado
Project Zero, nome cunhado pelo lider do projeto, Nelson Goodman. Segundo Gardner
(2013), a iniciativa recebeu esse nome porque havia muitos trabalhos sobre educacao
em artes, mas que o que poderia se apreenderdesses estudos era zero, o que levou o
pesquisadora concluir que os estudos que seriam conduzidos nas proximas décadas
sairiam do nada, do zero.

O Projeto Zero era composto poracadémicos que se encontravam regularmente
para discutir tdpicos que atravessavam disciplinas e tinham relacdo com as artes.
Gardnerencaminhou, de inicio, a ideia do desenvolvimento da sensibilidade a estilos
artisticos em criancas pequenas: “focando mais explicitamente em educagdo nas artes,
nos chaméavamos experts, especialmente aqueles bem informados sobre educagdo de
criangas, educacdo em academias de arte ¢ museus, educacdo no ensino médio”
(GARDNER, 2013, p.7).

Resultado da convivéncia com os integrantes e convidados do Projeto Zero,
Gardner (2013, p.7)trabalhou, na primeira fase da sua carreira académica, com o
desenvolvimento de criancas e a reparticio em adultos, sobre “varios tipos de
capacidades humanas de utilizagdo de simbolos”. O autor trabalhava especialmente com
os simbolos ligados a arte, mas ndo exclusivamente. Esses estudos iriam dar origem a
sua teoria das Inteligéncias Multiplas® entendida, resumidamente, como “um esfor¢o em
olhar empiricamente para as habilidades de utilizacdo de simbolos [...], meu ponto de
vista era o0 estudo do desenvolvimento artistico em criancas, a la Piaget e
Bruner”’(GARDNER, 2013, p.8).Sobre a sua teoria, o autor afirma que

No apogeu das eras psicométricas e behavioristas, geralmente acreditava-se
que inteligéncia era uma Unica entidade que era herdada; e que 0s seres
humanos — inicialmente um quadro em branco — poderiam ser treinados para
aprender qualquer coisa, de maneira que fossem apresentadas de maneira

® A Teoria das Inteligéncias Maltiplas foi retrabalhada no Brasil por Celso Antunes (1998).



apropriada. Hoje em dia um ndmero crescente de pesquisadores acredita
precisamente o contrario; que existe uma multitude de inteligéncias, bastante
independentes umas das outras; que cada inteligéncia tem suas proprias
forcas e contrastes (GARDNER, 1993, p.23).

Gardner advoga, entdo, a favor de uma teoria que faca distin¢cdo entre o0s
diferentes tipos de inteligéncia e de que maneira elas podem ser trabalhadas,
especialmente em contextos educacionais, em busca das “for¢as e contrastes” dessas
inteligéncias. O trabalho do autor nos € importante, pois apresenta uma diferenciacéo
entre inteligéncia e criatividade. Esses dois conceitos sdo diferentes em dois pontos: o
primeiro é o de que a pessoa criativa sempre opera em um dominio ou oficio; o segundo
é¢ 0 de que o individuo criativo faz algo que é primeiramente novo, mas essa
contribuicdo ndo acaba ai.

Para Gardner (2000, p.117), o que “define o ato criativo ou o ator criativo ¢é a
ultima aceitacdo dessa novidade; [...] a prova de fogo da criatividade é seu efeito
documentado no dominio ou dominios relevantes”. Para o autor, € necessaria certa
especializacdo em um dominio para que o sujeito seja considerado criativo. Ele cita
como exemplo Leonardo da Vinci, que, apesar de ser bastante criativo em pintura e
invencdes e também atuar em outros dominios, ndo conseguia alcancar a mesma
criatividade de suas duas especialidades.

Para Gardner, essa defini¢do de criatividade é aquela que seus alunos chamaram
de “Big C Creativity”, que poderiamos traduzir como “Criatividade com C Maiusculo”,
que para ele seria a “criatividade que afeta um dominio” (GARDNER, 2000, p.177). O
autor afirma que ha outros tipos de escala de criatividade, a quem ele chama de meia-
escala, que oferecem um tipo de prazer ou afetam minimamente um dominio. Mas a
criatividade em seu senso maior, segundo Gardner, vem de “pessoas que realmente
afetaram os dominios”, tais como 0s compositores John Lennon e Richard Wagner,
escritores como Goethe e Virginia Woolf, cientistas como Marie Curie e Niels Bohr,
cineastas como Ingmar Bergman e Steven Spielberg.

Apesar de definir a Criatividade com C Mailsculo a partir apenas desses
inovadores, o autor tambémposiciona-se com relacdo ao estimulo e ao cultivo da
criatividade em criancas, 0 que entra em sintonia com o nosso trabalho. Em Mentes que
criam, ele faz uma anélise do percurso criativo na carreira de pessoas criativas que

inovaram e que realmente tiveram relevancia em seus dominios. Em todos 0s seus



estudos de caso, o0 autor afirma o importante papel da infancia para a construcdo desses

atores criativos, pois,para ele

A qualidade desses anos iniciais €é crucial. Se, em tenra idade, as criangas tém
a oportunidade de descobrir muito sobre seu mundo e de fazer isso de
maneira confortavel, exploradora, elas acumulardo um inestimavel “capital
de criatividade” do qual irdo se valer mais tarde na vida. Se, por outro lado,
as criangas sdo privadas dessas atividades de descoberta, empurradas apenas
numa Unica direcdo, ou sobrecarregadas com a visdo de que existe somente
uma resposta correta, ou que respostas corretas devem ser oferecidas apenas
por aqueles que tém autoridade, as chances de elas criarem sozinhas ficardo
significativamente reduzidas (GARDNER, 1996, p.28).

Infelizmente, ndo teremos a oportunidade de acompanhar o futuro dos nossos
atores criativos, analisados a partir dos seus produtos, 0s manuscritos escolares, mas
podemos ir em frente e pontuar que o projeto do qual participaram j& ddo uma indicagéo
do contexto em que foram educados, com iniciativas que ajudam no acumulo do

“capital intelectual” defendido por Gardner.

2.2 “Todos os nossos futuros”: a busca por uma educagdo voltada para a
criatividadeem Ken Robinson (2000)

Nos anos 2000, uma das grandes vozes em prol da criatividade é a do britanico
Ken Robinson, um dos responsaveis por remodelar o conceito do tema, especialmente
com as particularidades aplicadas a educacdo. Robinson foi diretor do projeto Artes nas
Escolas, realizado entre 1985 e 1989, e professor da Universidade de Warwick entre
1989 e 2001. A experiéncia enquanto professor, diretor educacional e consultor permitiu
gue o autor escrevesse um importante livro sobre o tema, Libertando o poder criativo’.
Ele foi o responsavel, também, pela elaboracdo do relatério Allour futures: creativity,
culture and education, realizado pelo National Advisory Committee on Creative and
Cultural Education (NACCCE)em 1999.

2.2.1 All our futures:habilidades criativas e aplicacdes préaticas

Esse relatorio, resultado do trabalho conjunto de professores e diretores de
diversos 6rgdos educacionais da Inglaterra, como diretores de academias de danca e de
Orgdos de televisdo, além de atores, comediantes, designers de moda e publicitarios,
oferece uma visdo ampla da criatividade aplicada a educacgéo e coloca a auséncia do

estimulo a criatividade como um problema para o sistema educacional inglés. Pensando

" Publicado em 2012.



nesse sentido, seria importante, entdo, aliar o aprendizado na escola ao extraescolar, ao
mundo mais amplo.

Para os autores do relatério, educacdo criativa sdo formas de educacdo que
“desenvolvam as capacidades de jovens para ideias originais € a¢do: por acao cultural
nos queremos dizer formas de educacdo que permitam com que eles se engajem
positivamente com a crescente complexidade e diversidade de valores sociais e estilos
de vida”(NACCCE, 1999, p.1). Na opinido expressa no relatério, a escola ndo deveria
atuar como unico estimulante a criatividade dos alunos, mas, sim, como um instrumento
que os capacitasse a ir em busca de elementos externos, que os fizesse pensar
criativamente, educar-se criativamente.

Haveria um descompasso com a visdo geral que os pais de alunos pertencentes
aquele sistema tém com relacdo a criatividade. Na opinido deles, as aulas nas quais ha
novas maneiras de estimular essa criatividade, fora da tradicdo, seriam tidas como algo
ndo disciplinar e, mais uma vez, seres criativos seriam aqueles que tém um dom,

“diferentes” dos muitos. Para os autores,

Criatividade ndo é simplesmente uma questdo de deixar acontecer. A
conquista criativa séria apdia-se no conhecimento, controle de materiais e
comando de ideias. A educagdo criativa envolve um equilibrio entre
conhecimento do ensino e habilidades, e inovacdo encorajadora. Nessas
maneiras, o desenvolvimento criativo é diretamente relacionado & educacéo
cultural (NACCCE, 1999, p.2).

Na visdo dos autores(NACCCE, 1999, p. 34-41), a criatividade € algo que pode
plenamente ser estimulado e as “habilidades criativas sdo desenvolvidas por meio de
aplicacdes préticas”, ou seja, por meio de projetos estruturados, ha como desenvolver
esse senso de criatividade nos alunos. Os professores ajudariam os jovens a entender 0s
processos e obter, assim, um controle sobre sua producdo, ndo se esquecendo do
componente essencial da criatividade: a “liberdade para experimentar”. OS autores
apontam que é possivel ter um impacto criativo em um determinado campo, mas que a
“conquista criativa continua envolve conhecimento do campo em questdo e habilidades
no meio em questdo” (NACCCE, 1999, p.41).

A criatividade na musica, na fisica, na danga ou na matematica necessita do
conhecimento e da experiéncia, das habilidades e do conhecimento dos materiais
envolvidos no processo criativo de cada dominio. A criatividade envolve trabalhar em
um meio, seja ele conceitual, concreto, cientifico ou artistico. Os autores também

consideram intensamente a ideia de insight criativo como ocorrendo quando “novas



conexdes sao feitas entre ideias ou experiéncias que ndo foram previamente relatadas.
Isso acontece tdo bem quanto diferentes maneiras de pensar” (NACCCE, 1999, p.40).

No relatério, também ¢é enfatizado que é necessaria uma reflexdo sobre a
concepcao que se tem de individuos criativos como seres solitarios que retiram suas
ideias geniais do nada. Na opinido dos autores, o curso da histdria sofreu, sim, a
influéncia de seres de certa forma “iluminados” que contribuiram individualmente, mas
que,para todos,“a conquista criativa sempre se baseia em ideias e conquistas de outras
pessoas: de livros, teorias, poemas, masica, arquitetura, design e ademais que marcam
0s tracos da jornada criativa de outras pessoas” (NACCCE, 1999, p.40).

Seria o que poderiamos chamar de “memoria da cultura”, ideia que estard
permeada em nosso estudo, principalmente quando consideramos a intertextualidade
como indicador da criatividade nos textos do nosso corpus,analisados adiante (no
Capitulo 7), quando adotaremos o pressuposto de que“o desenvolvimento criativo ¢é
intimamente relacionado ao desenvolvimento cultural”, como apontamos autores do

relatério NACCCE (1999, p.43).

2.2.2 Out of our minds:imaginacdo como condicdo para a criatividade

A titulo da obra de Robinson, Out of our minds, poderia ser traduzido
literalmente como “Fora de nossas mentes”. Essa denominacao € uma brincadeira com a
expressao “out of one’s mind”, que significa dizer que alguém esta fora de si®.

No Brasil,a obra ganhou o titulo de Libertando o poder criativo: as teorias sobre
imaginacdo, criatividade e inovacOes que despertam os talentos reprimidos. Nas
livrarias, poderia ser colocada na sessdo de livros de autoajuda, ainda mais pelo fato de
ter sido publicada por uma editora claramente ligada aos livros voltados para as areas de
negocios e administracdo de empresas. Apesar disso,seu contetdo pode ser altamente
apreciado em nosso trabalho, devido as bemcolocadas defini¢Ges de criatividade em seu
percurso teérico.

Robinson aponta, com propriedade, como a educacdo vem tratando o tépico da
criatividade, mostrando algumas possiveis solu¢des para a resolugdo desse problema e
um melhor tratamento das questdes criativas nas escolas. Segundo ele, atualmente, as

abordagens sobre educagdao “falham em aspectos relacionados a inteligéncia e a

8 O contetido do livro é a base da palestra que Robinson ministrou nas conferéncias TEDX, intitulada
Como as escolas estdo matando a criatividade.



criatividade, que limitaram os talentos e abafaram a confianca criativa de varias
pessoas”’(ROBINSON, 2012, p. 23).

Para o autor, um dos pontos que ocasionou essas falhas foi o fato de que a
educacdo tornou-se mais e mais propensa a adotar alguns indicadores de exceléncia
académica que ndo levam em consideracdo os aspectos de inteligéncia e criatividade.
Houve uma padronizacdo de avaliacGes que ocasionou determinada perda de talentos
nesse processo.

Desse modo, a educacdo, para Robinson(2012, p.25), ndo deve ser vista apenas
como um fator de preparacdo para o futuro, mas sim como “cultivo dos talentos e
sensibilidades” — talentos que devem ser preservados, mesmo que, devido ao que se
espera de evolucdo académica, eles tendam a se esconder sob a superficie de uma gama
de habilidades que parecem mais “Uteis” a uma postura profissional que va garantir o
futuro dos estudantes.

Robinson diz que é necessario preservar a imaginacdo, que na sua concepcao
seria“o poder de ver além do presente e do ambiente que nos cerca de forma imediata”,
ou seja, algo além dos sentidos (ROBINSON, 2012, p.31). O autor admite que, por
meio da imaginacdo, pode-se reviver o passado, antecipar o futuro e afinar a ideia de
presente. A imaginacdo seria, assim, condicao para a criatividade, que, porém, iria mais
além:

A imaginagdo pode ser um processo de consciéncia totalmente interno: vocé
pode deitar em sua cama e criar um cendrio fabuloso sem que ninguém saiba
disso, pois as fantasias pessoais nem sempre exercem efeitos no mundo
exterior. Com a criatividade é diferente, ja que ser criativo envolve fazer
alguma coisa. Seria estranho chamar de criativo alguém que nunca fez nada,
j& que essa qualificacdo sugere a producdo ativa de algo intencional
(ROBINSON, 2012, p.141).

Seria, entdo, o momento de afirmar que a criatividade s6 pode ser assim
considerada quando inserida em um medium, em um meio, um campo de atividade, um
determinado dominio. Essa € uma ideia presente também no relatério All our futures.
Colocar a imaginacdo para trabalhar é a condicdo essencial da criatividade, que,
segundo o autor, pode ser considerada como “a imaginagdo posta em pratica”
(ROBINSON, 2012, p.141). Ndo se pode, desse modo, ser criativo de maneira abstrata.

A defini¢do que Robinson (2012, p.148)consolida é a de que a criatividade ¢ “o
processo de gerar ideias originais e providas de valor”. Esse conceito seria muito amplo
e vago, afinal, quem determina esse “valor”’? No nosso caso, seremos nos que, munidos

de uma metodologia particular de analise de manuscritos, inscritos no quadro tedrico da



intertextualidade, diremos de que maneira um texto pode ser considerado mais criativo
do que outro. Para Robinson (2012, p.148), “a criatividade ¢ mais um processo do que
um acontecimento, e definir algo como um processo indica uma relacéo entre os varios
elementos, revela que cada aspecto e fase do que acontece esta relacionado entre si”.

Escrever criativamente, por exemplo, estaria condicionado a uma série de
elementos componentes desse processo, tais como ambiente da tarefa, condi¢bes da
tarefa, se houve ou nédo instrugdo ou consigna. Sabemos desses elementos e, embora
analisemos apenas o produto da experiéncia de escrita criativa, € necessario estar
consciente da influéncia desses outros elementos no processo criativo, afinal, segundo o
autor, “a criatividade ¢ um dialogo entre as ideias € o meio escolhido” (ROBINSON,
2012, p.149).

Robinson(2012, p.156)aponta que o desenvolvimento da criatividade é dividido
em varias fases, andando, assim, lado a lado com “uma capacidade técnica cada vez
mais agucada para lidar com os instrumentos e os materiais escolhidos”. Os educadores,
diante disso,precisam estar cientes da complexidade e da sofisticacdo necessarias para o
desenvolvimento criativo, no sentido de que necessitam equilibrar as ideias as
habilidades para desenvolver aquele determinado tipo de criatividade.

Processos colaborativos sdo uma grande caracteristica de como a criatividade
vem se desenvolvendo atualmente. De acordo com Robinson, trata-se de uma postura

holistica quepode ser considerada um novo Renascimento;

Trata-se de um renascimento baseado em uma compreensdo mais holistica da
consciéncia humana; da relacdo entre o conhecimento e as emogdes e de
como tudo o que pensamos e sentimos faz parte de um processo criativo de
dar sentido a0 mundo que nos cerca e ao NOSSO universo interior
(ROBINSON, 2012, p.188).

De acordo como autor, a criatividade nos dias atuais encaminha-se cada dia mais
para uma distancia da concepcdo do génio criador individual, preso em seu mundo,
criando algo Unico e singular.A criatividade busca ir contra as convencgdes e propor um
rompimento de determinado dominio simbdlico, com seu rearranjo e/ou retrabalho. 1sso

ird determinar, segundo Robinson, se algo € ou ndo criativo.

2.3Criatividade e flow:as condicdes para o esforco criativo em Csikszentmihalyi
(1996)
O hungaro-americano Mihaly Csikszentmihalyi é um dos principais tedricos

atuais no conceito de criatividade. Psicologo de formacéo, o autor é o responsavel pelo



conceito de flow, abordado na obra Creativity: flow and the psychology of Discovery
and invention®. Assim como Howard Gardner, Csikszentmihalyi foi em busca de
respostas para saber de onde vem a criatividade, o que fez por meio de entrevistas com
criativos, sejam eles expoentes no mundo das artes e espetaculos ou da ciéncia e da
pesquisa.

Escritores, pintores e fisicos, além de representantes de outros dominios, foram
entrevistados pelo autor, que descobriu, na maioria deles, um estado mental encontrado
no momento em que estdo produzindo material em seus devidos dominios, e que essa
sensacdo, considerada ideal pelo autor, poderia ser chamada de flow, pois “muitos dos
respondentes descreveram esse sentimento quando as coisas estavam indo bem como
quase automatico, livre de esforco, ainda que seja um estado de consciéncia altamente
focado”(CSIKSZENTMIHALYI, 1996, p.110).

Flow poderia ser traduzido para o portugués como “fluir”, no sentido que remete
ao movimento das aguas, a um estado de fluidez de ideias nas mentes criativas que, para
Csikszentmihalyi, tem muito a ver com o fato de que ha um momento em que se
desfruta de uma tarefa, ndo importando a maneira como os criadores a utilizam para
alcancar esse momento. Csikszentmihalyi aponta que ha pelo menos nove elementos
que foram mencionados recorrentemente para a descri¢do de qual é a sensacdo quando a
experiéncia é agradavel:

Ha objetivos claros por todo o caminho[...]. H4 um imediato retorno para as
acles individuais.[...]JH& um equilibrio entre desafios e habilidade;[...]Acdo e
consciéncia se fundem;]...] Distragdes sdo excluidas da consciéncia;[...] Nao
ha& preocupacdo com o fracasso;[...] A auto-consciéncia desaparece;[...] A
nocdo de tempo torna-se distorcida;[...JA atividade torna-se autotélica
(CSIKSZENTMIHALYI, 1996, p.111, 112, 113).

Ou seja, para o autor, quando se esta no flow, sempre se sabe 0 que precisa ser
feito e qudo bem estamos indo naquela atividade. Sabemos, também, o quanto
combinam os desafios a que somos expostos com as habilidades que possuimos. No
estado de flow, a concentragdo estd focada naquilo que estamos fazendo, ndo
devaneamos em direcdo a outros assuntos da nossa vida cotidiana e estamos cientes da
relevancia do aqui e do agora.

A dissociagdo que o autor faz é a de que o estado de flow entra em conflito direto
com as tensdes da vida cotidiana. Para ele, o flow caracteriza um desenvolvimento assaz

grande para que o criativo importe-se com a defesa do seu ego. Perde-se também a
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nocdo de tempo. No flow,minutos podem parecer horas, assim como segundos podem
parecer uma eternidade, dependendo do tipo de tarefa na qual se esté envolvido.

Csikszentmihalyi pontua que, na presenga da maioria dessas condicdes, a
atividade torna-se autotélica, o que em grego significa um “fim em si mesmo”. O flowda
a sensacdo de que ndo estamos fazendo determinada atividade voltada para um fim, mas
simplesmente porque desfrutamos daquela experiéncia e das sensa¢des que obtemos por
meio dela.

Criatividade, para o autor, envolve a producdo de algo novo. Ele afirma que
quem deseja contribuir criativamente “ndo deve apenas trabalhar junto a um sistema
criativo, mas, também, deve reproduzir esse sistema junto a sua mente”
(CSIKSZENTMIHALYI, 1996, p. 47). Ou seja, € necessario o aprendizado das regras
do dominio, assim como seu conteudo, e, além do mais, quais sdo 0s critérios de
selecdo, as preferéncias do campo. Seguindo essa ldgica, Csikszentmihalyi afirma que
0s escritores que entrevistou apontam que uma intensa leitura é necesséria, além do
reconhecimento dos valores literarios de uma obra de acordo com os criticos do
dominio em que se escreve.

Para Csikszentmihalyi, a palavra que mais poderia classificar um criativo seria
complexidade.De acordo com ele, as personalidades ditas criativas carregam em si
elementos extremos; elas ndo sdo “individuos”, mas sim “multitudes”
(CSIKSZENTMIHALYI, 1996, p. 48). Os criativos adaptam-se a quase qualquer
situacdo, fazendo acontecer com o gue esteja em maos. Baseado no que os respondentes
de suas entrevistas afirmaram, o autor compde uma série de condi¢bes necessarias para
que se atinja o flow em esforcos criativos.Comentaremos a seguir.

A primeira condicdoseria a clareza de objetivos: na opinido de Csikszentmihalyi,
0 processo criativo inicia-se por um problema e pelo objetivo de resolvé-lo.Geralmente,
esse problema é resultado do estado da arte no dominio em que se estd criando, dai
torna-se necessario conhecé-lo exatamentee saber que indicagdes ele poderia dar para o
andamento da criacéo.

A segunda condicdo é a de que é necessario saber qudo bem alguém esta indo:
assim como jogos de videogame oferecem scores, descri¢cdes detalhadas do andamento
do jogo, o processo criativo em busca do flow deve proporcionar isso. A terceira
condicdo seria balancear desafios e habilidades: para Csikszentmihalyi (1996, p. 116),
“0 objetivo de um problema criativo é raramente facil. De fato, de maneira a ser

agradavel ele deve ser dificil, e claro que ele ¢, quase que por defini¢do”.



A quarta condicdo seria a mistura de acéo e consciéncia: nessa etapa, os desafios
colocam-se na medida das habilidades e todas as preocupacdes sdo guardadas,
esquecidas, na profundidade de envolvimento que se tem com a atividade.

A quinta condicdo seria evitar distracdes. Segundo Csikszentmihalyi (1996,
p.120), “muitas das peculiaridades atribuidas as pessoas criativas sdo apenas maneiras
de proteger o foco da concentracdo de maneira a que elas se percam no processo
criativo”. As distragdes seriam, entdo, capazes de interromper o flow, tornando mais
demorado o processo de recuperacdo da chamada paz mental, necessaria para se
continuar com o trabalho. A extensdo e a ambicdo da tarefa sdo diretamente
proporcionais a demora necessaria para se concentrar nela. Assim, quanto maior o
projeto, mais facil seria distrair-se.

A sexta condicdo apontada pelo autor € a de que € necessario esquecer-se do
tempo, de si mesmo e dos arredores. Quando se chega a essa condi¢do, na qual as
distragdes encontram-se fora do caminho, “o processo criativo adquire todas as
dimensdes de flow” (CSIKSZENTMIHALY, 1996, p.120). A sétima condicdo seria a
da criatividade como uma experiéncia autotélica, em que “todos os respondentes
colocaram o prazer de trabalhar a frente de qualquer recompensa extrinseca que possam
receber disso”(idem, p.121).

O autor também aborda o papel da infancia na formacdo desses profissionais
considerados criativos, 0 que permite fazer uma ponte com o nosso trabalho. Sua visdo é
um pouco radical nesse sentido. Para ele, criangas ndo podem ser consideradas criativas,
ja que esse percurso criativo exigiria muitas condi¢cdes, das quais falamos
anteriormente, para constituir esse trabalho, seja em qual dominio esteja colocado.

Isso, porém, ndo nos impede de dissertar com relacdo a maneira como as
criancas e adolescentes nas quais ja se observa certo “potencial criativo” sdo tratadas,
principalmente nos ambientes educativos. De acordo com Csikszentmihalyi (1996,
p.177), “uma pessoa ndo pode ser excepcional e normal ao mesmo tempo”, sendo
necessario deixar bem claro que “normal” seria uma crianga ou adolescente que se
adequasse mais ao ambiente em que esta inserida socialmente e culturalmente.

Para o autor, muitas criangas que mostraram ter talentos superiores aos dos
colegas de classe acabaram nédo se destacando, tanto porque ndo foram resolutas com
relacdo ao desenvolvimento desse talento, como também devido as condi¢bes que

encontraram:



Eles nunca tiveram um professor compreensivo, uma virada de sorte que 0s
levou a receber uma bolsa de estudos, um mentor, um trabalho que os
manteria nos eixos. Entdo os Paulings e os Salks sdo os sobreviventes, 0s
poucos talentosos que também foram sortudos o suficiente para fazer uso das
oportunidades que apareceram em seus

caminhos(CSIKSZENTMIHALYI, 1996, p.91).
Na adolescéncia, os obstaculos que se encontram para o desenvolvimento de um

trabalho criativo sdo inimeros. Os jovens tém que dedicar tempo a esses talentos, o que
faz com que passem muito mais tempo sozinhos do que os outros adolescentes e
neguem-se a participar de convencdes sociais, 0 que pode, ou ndo, ter um reflexo na
vida adulta. As caracteristicas que 0 Senso comum associa aos seres criativos, como
isolamento e excentricidade, comecam a manifestar-se nessa idade.

E importante salientar também que, segundo Csikszentmihalyi, baseado nas
entrevistas que realizou com os criativos profissionalmente reconhecidos em seus
dominios, a escola teve pouco efeito, se ndo efeito algum, nas vidas dessas pessoas. Para
alguns, a instituicdo ameacgou “extinguir o interesse ¢ a curiosidade que as criangas
descobriam fora dos muros da escola” (CSIKSZENTMIHALYI, 1996, p.173). A
conquista desses criativos, de acordo com o autor, seria entdo baseada na vontade que
cada crianca teve de desenvolver aquele talento no sentido de atrair para si 0 topo da
competicdo por recursos, ser percebida e admirada pelos adultos que se importavam
com ela.

A ponte necessaria que precisamos construir com nosso trabalho faz-se no
sentido de que podemos provar que nossa opinido € contraria ao posicionamento do
autorcom relacdo a escola e ao ndo desenvolvimento do potencial criativo “entre
muros”. Como veremos posteriormente nas analises, nossa leitura atenta dos
manuscritos mostra o qudo bem podem se desenvolver aqueles alunos que participaram
do projeto, sendo inclusive pensado que eles podem se tornar adolescentes e adultos
criativos e destacar-se em dominios socialmente estabelecidos, principalmente no da

escrita.

2.4 Consideracdes sobre criatividade e arte

Publicada em 1975, a discussdo entre Katherine Schaillée,desenhista; Anne
Polsenaere, fotografa e jornalista; Anne Thyrion, pintora; Monique Cornil, escultora, e
Francoise Thyrion, atriz, nos fornece algumas importantes pistas de como a criatividade
é percebida pelos que estdo envolvidos nos processos artisticos e que consomem

ativamente produtos culturais, apreciando-os tanto critica quanto esteticamente.



Ja no inicio da discussao, ¢ possivel perceber que o tema do “génio” ¢ colocado
em voga, no que Schaillée aponta ser uma nocdo falsa do trabalho criativo. Para
Schaillée(1975, p.53),“um individuo que produz algo em um momento dado ¢ resultado
de uma série de convergéncias que fazem com que, naquele momento, ele produza
algo”.

A desenhista indaga, entéo, sobre as noc¢des do conceito de criatividade, que para
ela seriam empregar os materiais que ja existem em um dado momento a certo
progresso, seja nos dominios cientifico ou artistico (SCHAILLEE,1975, p.53). Podemos
ver aqui que o conceito de Schaillée ja delineia uma das principais questdes da
criatividade: o dominio criativo e de que forma ele se manifesta. J& a pintora Thyrion
(1975, p.53), nesse momento, afirma que a criatividade “faz parte da necessidade do
humano e ndo dos desejos materiais da sociedade™?.

Schaillée retoma seu turno e afirma que a criatividade se atrofia devido ao
sistema social. Anne Thyrion ndo s6 concorda, como também afirma que a educacéo é
responsavel por essa atrofia da criatividade e que, nas aulas de desenho, por exemplo, 0
ensino € iniciado com a apresentacdo de modelos ja estabelecidos, o que, na opinido da
desenhista, faria com que os alunos néo se atrevessem a pegar o pincel, uma vez que se
sentem incapazes de alcancar aqueles modelos.

As artistas entram, entdo, na discussdo sobre a criatividade ser um “privilégio”,
algo pertencente as classes mais abastadas, posicdo defendida por Frangoise Thyrion —
na qual ela é interpelada por Polsenaere(1975, p.53), que afirma que ndo € a criatividade
um “privilégio”, mas sim a arte, que ¢ “monopdlio de uma classe, o comércio que dela
se faz”.Ao fim da discussdo, as artistas entram em topicos que podem ser considerados
mais politicos, colocando a questdo feminista.No entanto, os temas préviossdo muito
bem abordados no que concerne a questdes proprias a criacdo, a criatividade e a relacédo
que ela tem com a arte, que necessita ser considerada Util, ter um valor (seja ele estético,
politico ou econdmico). Além disso, elas afirmam que os poderes estabelecidos ndo tém
interesse em estimular a criatividade, pois consideram que o produto das criaces é
perigoso a sua soberania.

Uma questdo pontualque dialoga com nossa pesquisa— e nos confunde — é a de

que a figura de um expert avalie aquele trabalho como sendo criativo ou ndo. Ao mesmo

'9para essa autora, a capacidade de criar é comum a todos; é um atrevimento, audacia, e ndo um dom.



tempo,essa indagacdo nos leva a consolidar uma metodologia que, se ndo nos torna

experts, nos capacita a assumir a condigdo de “avaliadores” da criatividade.

3. CRIATIVIDADE E PRODUCAO TEXTUAL

Apbs termos uma nocdo geral dos mais variados conceitos pertinentes a
criatividade, cabe a nds agora demonstrar como o tema vem sendo trabalhado em
estudos no qual o foco é a producéo de textos. De que maneira vém sendo estabelecidos
os critérios de criatividade quando da andlise do trabalho de alunos em diversas faixas

etarias.

3.1 Indicadores de criatividade na avaliacdo de histérias dos alunos em
MaksicsSevkusi¢ (2012)

O trabalho de Maksi¢ « Sevkusi¢'' tem como objetivo avaliar os produtos de
criancas criativas no dominio verbal e parte da premissa de que as atividades na escola
podem servir de estimulo para a expressdo e o desenvolvimento da criatividade dos
estudantes. O principal foco é entender “de que maneira a avaliagdo, pelos professores,
da escrita criativa de alunos é confiavel e Gtil para ganhar entendimento da producéo
criativa de estudantes nesse dominio” (MAKSICeSEVKUSIC, 2012, p. 129).

Os principais questionamentos do trabalho versam sobre a maneira como 0s
professores concordam na avalia¢do da criatividade dos estudantes nas histérias escritas,
que crencas implicitas(dos professores) manifestam-se na avaliacdo da criatividade,
como o0s estudantes que sdo tidos como mais criativos por seus professores sdo
descritos, de acordo com indicadores relevantes de suas habilidades e de seu potencial
criativo.

A pesquisa foi conduzida com 152 participantes, das 6% e 72 série do sistema
educacional sérvio, com idades entre 13 e 14 anos, de uma mesma escola no centro de
Belgrado. Os produtos finais, no entanto, contaram com os trabalhos de 142 estudantes,
que atingiram as trés variaveis iniciais do estudo, 80 estudantes da sexta série e 62 da
sétima, 63 garotos e 79 garotas.

Trés professoras da escola primaria sérvia, das disciplinas de lingua sérvia e

literatura, participaram do estudo. Provenientes de outras escolas de ensino primario,
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elas foram indicadas por diretores ou por colegas por causa da alta qualidade de sua
pratica educacional. Uma era funcionéaria de uma escola publica, outra de uma escola
privada ea outra ndo tinha experiéncia na escola primaria.
As variaveis e os instrumentos do estudo (MAKSICeSEVKUSIC, 2012, p. 130)
foram:
a) Producdo escrita no dominio verbal: a escrita de historias;
b) Fluéncia verbal,
c) Interesses: divididos em interesse geral e interesse em ciéncias sociais e
linguagem;
d) Realizacdo académica geral,
e) Realizacdo académica em lingua sérvia;

f) Conhecimento da ortografia e da gramatica sérvia.

O procedimento consistia em os alunos fazerem um desenho e depois
escreverem uma histdria. A possibilidade de escolher um titulo foi deixada a contento.
Quase todos os participantes escreveram sobre o que tinham desenhado. Desses, apenas
um terco deu um titulo a historia. Os textos foram digitados, de maneira a evitar 0s
efeitos da escrita manual e dos erros de ortografia na criatividade estimada
(MAKSICeSEVKUSIC, 2012, p. 132). As informagdes sobre os autores eram apenas
duas: série e género. As professoras iriam, entdo, dar notas as histérias em uma escala
de 1 a 5, sendo 1 ndo criativa e 5 a mais criativa, utilizando uma abordagem global-
integradora baseada na primeira impressao.

Apoés tal procedimento,as trés professoras eram instadas a oferecer uma
descricdo do que acreditavam ser a criatividade e delimitar os critérios que utilizaram
para decidir sobre qual histdria era mais criativa que as outras. Tais dados foram
analisados para identificar de que maneira esses conhecimentos implicitos sobre a
criatividade funcionariam como padrfes para avaliagio do comportamento dos
estudantes e de seus produtos criativos. Apesar de quase nunca expressarem suas
teorias,professores as usam, intencionalmente ou ndo, quando avaliam seus estudantes.
Tais teorias implicitas poderiam, entdo,“facilitar ou esconder comportamentos criativos
de professores assim como de estudantes” (MAKSICeSEVKUSIC, 2012, p. 132).

Foram escolhidas, entéo, as historias que obtiveram as melhores marcas pelas
trés professoras. Quatro textos foram selecionados ea primeira etapa do trabalho, a partir

dai, foi desenvolver um perfil delesde acordo com o0s outros critérios da pesquisa:



fluéncia verbal, interesses, realizacdo académica geral, realizacdo académica em lingua
sérvia e conhecimento da ortografia e da gramatica sérvia.

Os pesquisadores puderam concluir que as avaliagcfes das professoras sobre
quais textos eram mais criativos encontraram ressonancia com suas visoes implicitas de
criatividade. Apesar de ndo serem instadas, duas das professoras fizeram questdo de
demonstrar em seus ensaios os indicadores que iriam utilizar como critério para a

criatividade. Essas respostas deram origem ao quadro a seguir:

Quadrol. Indicadores para a criatividade textual

TEMAS INDICADORES
Conhecimento das regras da | Uso correto do estilo e da gramatica
lingua e instrumentos Historia com uma sequéncia clara
Totalidade e encerramento na historia
Brincar com a linguagem Desprezo deliberado por regras gerais de linguagem

Poder mégico das palavras: brincando com cores,
palavras, sons

Uso de figuras de linguagem (metaforas, ironia,
gradacdo, simbolos)

Harmonia e beleza da expressao

Originalidade de ideias, Encontrando linguagem prépria
autenticidade, Desisténcia do pensamento l6gico e racional
imaginatividade Imaginag¢do, habilidade de “unir” objetos distantes

Criar novas condicdes e lugares
Visdo multiperspectiva do mundo

Qualidade emocional Habilidade de experenciar situagdes, sentimentos e
objetos alheios ao autor da histéria (empatia)
Elemento de surpresa, apari¢do subita de uma solucao
inesperada

Roteiro artisticamente criado

Criacéo de problemas, drama, tenséo criativa

Humor

Convite a participacdo do leitor
Dimensao ética, Meditacdo filosofica
espiritualidade Autorreflexdo

Fonte: MAKSIC & SEVKUSIC (2012,p. 134).

O tema recorrente nos ensaios das trés professoras foi o de “conhecimento de
instrumentos e regras da lingua”. Para 0s autores da pesquisa, iSso se deve a crescente
importancia que se vem dando a Linguistica Cognitiva, que vé a linguagem como parte
integral da organizagéo psicologica. A Gramatica daria, entdo, ao locutor ou falante 0s
simbolos que ele usaria para construir certas expressdes, baseadas na sua categorizacdo
e habilidade de resolucdo de problemas: “também era esperado dos estudantes que eles

desenvolvessem as regras de redacdo, o que significa que hd uma demanda por




completude e uma estrutura clara da historia” (MAKSICeSEVKUSIC, 2012, p. 134,
135).

A brincadeira com a linguagem foi outro aspecto bastante destacado nos ensaios
das professoras, principalmente o “desrespeito” as convengdes da linguagem, as
descricdes detalhadas e ricas representacdes simbolicas. O conhecimento de estilistica
foi tomado como uma precondigdo para uma escrita criativa e aspectos como beleza de
expressao, harmonia e figuras de linguagem foram muito considerados.

Foi unanimidade entre as professoras a valorizacdo da originalidade,
autenticidade, individualidade, qualidade emocional e dimensdo ética. Os autores da
pesquisa afirmam que descobertas confirmam a teoria de que o conceito de “trabalho
criativo” no Ocidente d& énfase aos elementos pessoais, intrapsiquicos e emocionais.
As trés professoras afirmaram que a idade das criancas poderia comprometer seu
potencial criativo, mas valorizaram a expressdo espontanea. Para elas, alguns dos
adjetivos mais importantes na descricdo da criatividade foram ‘“afetiva, artistica,
emocional, humoristica, imaginativa, inventiva, original, espontanea”
(MAKSIC«SEVKUSIC, 2012, p. 135). De maneira geral, os ensaios forneceram
importantes informacbes para a maneira pela qual as professoras julgavam a
criatividade, mas essas informacdes ndo puderam ser diretamente aplicadas na préatica
escolar.

Os quatro estudantes que produziram as historias consideradas mais criativas
eram garotas, duas delas da sexta série e duas, da sétima. A estudante de nimero quatro
pertencia ao top 25% da classe em termos de fluéncia, escopo de interesses e
intensidade do seu interesse nas ciéncias sociais e nas linguas. As diferencas nos perfis
dessas “top 4” criativas ndo permitiu as autoras construir um perfil consistente do jovem
criativo escritor de historias, algo que pudesse ser preciso o suficiente para permitir sua
identificacdo, com o propdsito de oferecer uma estrutura adequada no contexto escolar.
Né&o foi possivel, desse modo, desenhar um perfil tipico com contribui¢do critica para
qualquer indicador ou precondi¢do para a producao criativa.

Uma analise narrativa das quatro historias selecionadas permitiu aos
pesquisadores concluir que trés delas estavam no formato de ensaio e uma era um
poema. Os trés ensaios foramnomeados; ja 0 poema convidava o leitor a vir com sua
propria denominacgdo. Os titulos j& davam uma ideia do aspecto ndoconvencional dos
textos e possuiam elementos de ficcdo e de contradigdo, tais como Anarquia infinita,

Insanidade matua e Desfrutando a ndo-liberdade.



Dois formatos foram encontrados nessa analise narrativa, 0 que 0s pesquisadores
chamaram de linear e de ndo-linear: as histdrias das estudantes dois e quatro eram de
formato linear; ja as das estudantes um e trés apresentavam um formato n&o-linear. E o
que seriam esses aspectos, linear e ndo-linear?

O formato linear era “caracterizado por uma sequéncia linear de contacdo de
historia (tais como “era uma vez”, “havia um...”), tinham uma sequéncia esperada de
eventos, os personagens eram geralmente pessoas” (MAKSICeSEVKUSIC, 2012, p.
139); ja o formato nao linear “a sequéncia de eventos e sua logica era desregulada,
imprevisivel ou incerta, 0s eventos eram geralmente no futuro e havia uma tensao entre
elementos do texto, personagens eram geralmente criaturas ficcionais ou animais”
(MAKSICeSEVKUSIC, 2012, p. 139).

Uma andlise mais aprofundada com relacdo aos significados construidos nas
historias esclareceu alguns pontos. Para os pesquisadores, as histdrias dos estudantes
encontravam-seem um alto nivel estético, sendo provocadoras e intrigantes, além de
carregar mensagens éticas, dilemas morais, reflexdes filoséficas, envolvimento pessoal.
Outros pontos foram: a presenca do aspecto humoristico e da ironia, 0 que “demonstrou
a habilidade dos estudantes de se distanciarem das questdes e expressarem suas opinides
sobre elas [...] e a disposicdo a correr riscos (juntando duas pessoas em uma), além do
uso da metafora e personificacdo de objetos em seres humanos”
(MAKSIC«SEVKUSIC, 2012Para os autores, ja que houve uma unanimidade entre os
professores que analisaram o0s textos, o0s tdpicos supracitados foram o0s que
determinaram a avaliagdo desses textos como criativos.

Os pesquisadores concluem, entdo, que, baseados nas descobertas que
realizaram, a avaliacdo pelas professoras das histdrias dos alunos pode ser utilizada
como uma maneira Util e econdmica de nutrir o potencial criativo dos estudantes no

dominio da escrita. A andlise quantitativa dos dados sugere que

Uma abordagem individual na interpretagdo de dados sobre os talentos na
escola priméria é necesséria. Nesse nivel, todos os indicadores que apontam
para a performance excepcional nos aspectos relevantes sdo importantes. No
entanto, os baixos resultados ndo significam que uma crianca ndo tem talento
para a escrita. A abordagem qualitativa na avaliacdo [...Jcontribui para uma
descricdo mais completa do produto criativo do que a quantitativa, ja que
mostra a diversidade e riqueza de componentes e resultados embutidos no
produto criativo (MAKSIC&SEVKUSIC, 2012, p. 140).

Seria essencial, entdo, trabalhar a questdo da criatividade nas escolas,

incentivando os jovens escreventes a produzirem textos livres, de modo que ganhassem



confianca por meio do respeito ao produto criado. Outra maneira que os pesquisadores
apontam seria realizar encontros entre os estudantes e alguns autores ja consagrados,
assim como workshops de escrita criativa. Entendendo que a escola refor¢a a nogéo
linear da escrita criativa, 0s autores apontam que seria importante também torna-los
familiares com os aspectos de textos ndo-lineares.

O trabalho dos pesquisadores sérvios mostra-se essencial para nos ao indicar
principalmente os topicos de andlise da criatividade em textos de alunos da escola

primaria.

3.2 O texto escolar e a experiéncia pessoal em Albuquerque (1992)

A pesquisa de Albuquerque (1992)vai em busca de respostas quanto aos textos
considerados “criativos” no contexto de sala de aula. Ela escolhe como sujeitos da
pesquisa 66 estudantes entre 11 e 12 anos de idade, alunos das escolas da regido de
Aveiro, em Portugal. Seu trabalho fundamenta-se na nogdo de texto e todos os textos
desenvolvidos com os alunos “partem da constatacdo de gque, com maior ou menor
precisdo, eles sabem o que é um texto; isto é[...],que todos os alunos parecem ter
consciéncia de que um texto ¢ linguagem”. Na concepg¢ao da autora, pelos titulos que os
alunos dao a seus textos, tais como “historia”, “composi¢do”, “redacdo”, eles tém
consciéncia de que “o texto ¢ um bloco lingiiistico necessariamente coeso e
coerente”(ALBUQUERQUE, 1992, p.33).

Ela mostra uma especial atencdo quanto ao texto produzido como tarefa escolar,
no sentido de que ele é percebido como uma atividade de resolucdo de problema e que
esse processo de representacdo da tarefa escolar € composto por trés problemas: quando
esse aluno “equaciona os dados da situacdo em que estd integrado, as finalidades que
pretende atingir e as estratégias que pode utilizar para o conseguir” (ALBUQUERQUE,
1992, p.41).

Apds citar as sete condicbes de textualidade, segundo Beaugrande e Dressler
(1981), a autora faz uma afirmacdo que consolida a nossa intencdo de estreitar o
conceito de criatividade seguindo uma dessas sete condicdes: a intertextualidade. De
acordo com a concepcdo de Albuquerque (1992, p.37), essa € uma das condi¢cbes de

dependéncia de um texto com relagéo a outros textos:

Intertextualidade é uma nocgdo particularmente importante para o estudo de
texto literdrio ou outros tipos de textos que apresentem caracteristicas gerais
passiveis de padronizagdo. No caso do texto escolar em estudo, achamos que
esta sétima condicdo de textualidade é também fundamental especialmente
tendo em conta que podemos falar dum modelo de texto pedag6gico em que



os alunos se devem enquadrar e que apenas podem enriquecer com sua
experiéncia pessoal (ALBUQUERQUE, 1992, p. 37, 38).

Observando a consideracdo que essa autora toma quando afirma ser
aintertextualidade fatorfundamental no processo de criacdo,além das leituras que
realizamos e de uma analise inicial do corpus ao qual temos acesso, nos vemos
inclinados a apontar a hipotese de que essa condicdo de textualidade seria de
fundamental importancia para que possamos definir uma série de critérios. Esses, junto
a topicos da Critica Genética de Textos e a Analise Textual,levam-nos & criacdo de uma
metodologia, composta por uma gramatica particular de categorias de intertextualidade,
que nos dariam fundamentos para realizar uma comparagdo entre 0S manuscritos aos
quais temos acesso e afirmar se determinado texto é mais criativo do que outro.

No proximo capitulo, iremos delinear o que é a intertextualidade e de que forma
podemos construir essa metodologia por meio da readequacdo de modelos ja existentes,

mas aplicados a realidade do contexto da nossa pesquisa.

3.3 O uso da linguagem criativa no projeto Somos Escritores em Grainger, Goouch
&Lambirth (2005)

Tomando a criatividade na escrita de criancas sob o ponto de vista pedagogico,
ou seja, observado pelos professores de lingua e escrita, a obra de Grainger, Goouch &
Lambirth(2005) oferece importantes pistas sobre como essa questdo pode ser trabalhada
nas escolas. A ideia dos autores é a de ajudar as criancas a descobrirem suas préprias
V0zes, 0 que se torna evidente ja em seu subtitulo — Desenvolvendo verve e voz na sala
de aula'.Para os autores, é evidente a necessidade de um equilibrio entre conhecimento
sobre linguagem e o uso da linguagem criativa.

Na obra, € ressaltada a complexidade do ensino da escrita, que permite tanto o
aprendizado por meio da atividade imaginativa, quanto como no apoio em exemplos.
Para os autores, se a escrita das criangcas funciona como um possivel indicador da
criatividade, a raiz de suas histdrias precisa ser sempre nutrida, assim como deve ser
dado tempo a ela para que essa criatividade venha a tona em seus escritos. Realizado
durante dois anos, de 2001 a 2003, o projeto We’reWriters, que pode ser traduzido

como Somos Escritores, teve como objetivo observar tanto professores quanto criangas

2.0 termo “verve”, segundo o dicionario Houaiss, significa “graca ou vivacidade que caracterizam uma
personalidade, ou o que ela produz”.



estudantes, no que tange as suas concepcdes da escrita e do que vinha sendo ensinado
aquele tempo. A intengdo era “explorar como as vozes escritas das criangas poderiam
ser melhoradas por meio do empoderamento de professores para usar e explorar seu
potencial proprio, assim como o das criangas” (GRAINGER, GOOUCH
&LAMBIRTH, 2005, p.2).

O tempo de aplicacdo do We’reWriters foi bastante peculiar, pois carregava as
tensbes existentes na Inglaterra naquele biénio, principalmente com as reformas no
curriculo escolar por meio da Estratégia Nacional de Letramento (NLS). O projeto foi
dividido em trés fases(GRAINGER, GOOUCH &LAMBIRTH, 2005, p.3):

1. StageOne (Fase Um): foi realizada uma auditoria, com o objetivo de coleta de
diferentes dados, para se observar as praticas realizadas naquele determinado
momento: 65 questionarios de professores, 390 levantamentos da escrita de
criancas, 130 exemplos da escrita de criangas e comentarios de professores,
além de informacao factual sobre as escolas.

2. StageTwo (Fase Dois): estagio de desenvolvimento. Envolveu a formacéo do
PFG, Grupo de Foco do Projeto. Dois professores de cada escola atuaram
como pesquisadores em acéo, estudando trés criangas em suas salas de aula.
Foram explorados o seu entendimento da criatividade pessoalmente e
profissionalmente, em diversas classes, tais como teatro, escrita e contagéo de
histdrias e escrita de historias.

3. StageThree (Fase Trés): fase de avaliagdo, envolvendo a coleta de dados
similares aos coletados na Fase Um, além de entrevistas com membros do
PFG, e as criangas com as quais se fez os estudos de caso por meio dos
professores do PFG.

Um dos principais pontos fortalecidos na pesquisa foi o de que as criangas
constroem seus entendimentos das oportunidades, experiéncias e prioridades criadas em
suas escolas. Na opinido dos autores, tal afirmacdo deve servir de adverténcia aos
envolvidos com o0 ensino da escrita, ou seja,criancas escrevem de forma mais
contundente “quando estdo totalmente envolvidas na experiéncia da composicéo e néo
estdo fora do enquadramento, manuseando as ferramentas da comunicagdo escrita em
maneira distante ou aparentemente académica” (GRAINGER, GOOUCH
&LAMBIRTH, 2005, p.8).

Seria necesséario, entdo, retomar a brincadeira, pela qual a criatividade aflora.
Para os autores, esse tipo de atividade € geralmente sério, inspirado e exigente e nasce
das interagBes com outros, com as ideias e com a experiéncia: “o processo criativo da
escrita envolve-nos em fazer escolhas sobre nossa postura, conteudo, estrutura e
linguagem e criar combinacOes e conexdes entre ideias e imagens” (GRAINGER,
GOOUCH &LAMBIRTH, 2005, p.13).



Para os autores, € necessaria a aproximacao entre os letramentos do diaadia e 0
letramento escolar, alcangada por meio do letramento criativo e imaginativo. Ha todo
um repertorio possuido pelas criangas, que ddo forma e os influenciam, e, “se uma
concepcao mais ampla do letramento é adotada, essa riqueza de formas multimodais
pode ser abracada e 0s textos e praticas de letramento com os quais eles se engajam em
casa podem ser explorados na escola” (GRAINGER, GOOUCH &LAMBIRTH, 2005,
p. 21).

A questdo do tempo também deve ser levada em consideracdo, no sentido de que
o trabalho com os textos necessita dele. Os textos realmente carregados de sentido
precisam ser trabalhados, nutridos, apoiados, de maneira a construir seu
desenvolvimento. Eles apoiam que as escolas necessitam de jornadas de escrita amplas,
0 que permitiria que as criancas nao temessem assumir riscose deixar as ideias
emergirem, viverem, serem rejeitadas ou selecionadas enquanto navegam pelos tecidos
textuais.

Outro ponto bastante importante no trabalho dos autores que faz uma ponte com
0 nosso trabalho é a questdo da intertextualidade, multipla e difusa, nos produtos

criativos das criangas:

O que as criangas querem falar e escrever sobre, € influenciado pelos textos
que elas ouviram, viram, leram, assistiram e brincaram com: os livros,
histdrias, rimas, cangdes, televisdo, filmes, pecas de teatro, videogames e
artefatos que constroem seu didlogo com a cultura. As criangas apropriam
vozes desses varios textos na sua escrita, transformando e re-moldando suas
préprias vozes nesse processo (GRAINGER, GOOUCH & LAMBIRTH,
2005, p.30).

Apontamos para essa direcdo quando optamos por observar a criatividade nos
textos sobre o viés da intertextualidade, nesse intenso didlogo entre o0 que as criancas
absorvem e o quanto disso elas conseguem retrabalhar, para trazer a tona textos que
contribuam significativamente no avango do dominio simbolico da escrita. Para 0s
autores,nas vozes das criangas na escola ecoam as vozes dos outros, no sentido de que
elas sdo tanto influenciadas pelas vozes das pessoas com as gquais convivem como com
as quais tém acesso na forma de produtos culturais.

Para os autores do texto, a intertextualidade “pode engendrar originalidade,
quando as conexdes originam-se da persona de um criador” (GRAINGER, GOOUCH
&LAMBIRTH, 2005, p.36, 37). Tal afirmacdo parte da premissa de que a criatividade
apoia-se em formas socialmente estabelecidas, mas incorpora o original para, assim,

gerar alternativas e extensdes, que sdo, por sua vez, influenciadas pela grande variedade



de vozes com as quais as criancas estdo familiarizadas. Elas se apropriam dessas
formas, exploram e adaptam ao tamanho das suas habilidades no dominio da escrita.

A pedagogia da escrita ndo poderia restringir, entdo, esse escritor, podando-o por
meio do cerceamentoa sua liberdade, insistindo em um uso especifico da linguagem.
Segundo os pesquisadores, isso iria limpar a voz do autor do seu proprio trabalho:
“criangas, assim como novelistas adultos, podem fazer a linguagem funcionar para si e
desenvolver sua vozes individuais apoiando-se em seu conhecimento e galvanizando
diversas vozes para suas proprias inten¢des”(GRAINGER, GOOUCH & LAMBIRTH,
2005, p.39).

E também dado valor, no trabalho de Grainger, Goouch & Lambirth, & quest&o
da interacdo como positiva a criatividade. Quando a abordagem é criativa, d& coragem a
crianca para engajar-se e refletir com outros. Nesse momento, eles ddo voz a seus

pontos de vista, cantando, imaginando e trilhando seu caminho.



4, INDICES PARA A CRIATIVIDADE: INTERTEXTUALIDADE
EDIALOGISMO

Nosso trabalho insere-se nos dominios da Linguistica Textual, que, segundo
Trask (2011, p.185), ¢ “uma determinada orientacdo na analise de textos”que “concentra
suas atengOes nos diferentes propositos de diferentes textos”. Atentar-nos-emos, entao, a
definir de que maneira um texto pode ser considerado criativo tendo a intertextualidade,
e seus diferentes tdpicos, como indice. Debrugcamo-nos nas diferentes referéncias que
utilizamos para a construcdo do estado da arte, da leitura detalhada do projeto
pedagdgico Contos do Como e do Por que e, finalmente, na analise intertextual dos
manuscritos desenvolvidos pelos alunos participantes do projeto.

A andlise do corpus ao qual temos acesso sO é possivel pela especificidade do
trabalho: observar a criatividade no texto de criangas recém-saidas do letramento,
trabalhando em diades, em contexto escolar, criando e inventando contos etioldgicos so
sera possivel por meio da elaboracdo de uma metodologia muito especifica de analise,
que nos ofereca subsidios categorizados para que o diagndstico seja feito da forma mais
precisa possivel.

Para um aprofundamento das questdes relativas a intertextualidade, é necesséario
fazer uma delimitacdo do conceito, partindo de seu nascimento, sua evolucdo e
aperfeicoamento, sua relacdo com o dialogismo e a producéo de sentidos e, finalmente,
da analise textual, ponto fundamental da nossa metodologia. Trataremos de tais

questdes nos proximos topicos.

4.1 Intertextualidade: consolidacéo do termo e critérios de textualidade

As origens do termo “intertextualidade” remontam as interpretacGes e avancos
inspirados pelas obras do teorico literario russo Mikhail Bakhtin: para Allen (2005,
p.11), faz sentido citar “Bakhtin como o responsavel pela origem, se ndo do termo
‘intertextualidade’, mas ao menos de uma visdo especifica que ajudou outros a articular

teorias de intertextualidade™.



Bakhtin realizou uma abordagem bastante diferente da de Ferdinand de Saussure
com relagéo ao contexto social no qual as palavras séo trocadas. Segundo ele, quando o
sujeito gera uma palavra, ela ndo é neutra nem livre de avaliagdo e ambicGes, nem
dissociada da voz dos outros. O sujeito (BAKHTIN, 1984, p.201) “recebe a palavra da
voz de outro e a preenche com aquela outra voz. A palavra entra em seu contexto de
outro contexto, permeada com interpretacdes de outrem. Seu proprio pensamento
encontra a palavra ja habitada”.

Foi apenas em 1980, no entanto, que o termo foi criado. Na obra Desire in
language: a semiotic approach toliteratureandart,Julia Kristeva afirma que cada palavra,
ou texto, € resultado da interseccdo de palavras (textos), na qual ao menos uma outra
palavra (texto) pode ser lida e que ha dois eixos, o horizontal (sujeito-destinatario) e

vertical (texto-contexto). Para Kristeva:

No trabalho de Bakhtin esses dois eixos, que ele chama de dialogo e
ambivaléncia, ndo sdo claramente distinguidos. Ainda, 0 que aparenta ser
falta de rigor é de fato um insight primeiramente introduzido na teoria
literaria por Bakhtin: qualquer texto é construido como um mosaico de
citagBes; qualquer texto € a absorcédo e transformacdo de outro. A nocgéo de
intertextualidade substituiu aquela da intersubjetividade, e a linguagem
poética ¢ lida como pelo menos o dobro (KRISTEVA, 1980, p.66).

Nesse sentido, Allen (2005, p.45) pontua que, no inicio, 0 conceito de
intertextualidade servia para “designar um tipo de linguagem que, por causa da
incorporagdo da alteridade, é contra, acima e resistente a (mono)logica”. Allen afirma
que essa linguagem € socialmente disruptiva, até mesmo revolucionaria, no sentido em
que abrange aquele aspecto do letramento e de outros textos que vao de encontro e
subvertem a razdo, a crenca na unidade do sentido ou do sujeito humano, e que isso
seria a subversdo de todas as ideias logicas e inquestionaveis.

Kristeva avanca no sentido de estabelecer o texto como sendo construido a partir
de discursos ja existentes, que os autores realizam uma compilacdo de textos ja
existentes e ndo criam os textos das suas mentes originais.O texto seria uma permutacéo
de textos, no qual as falas se cruzam e se neutralizam. Para a autora, 0s textos sao feitos
do“que ¢ por vezes denominado ‘o texto cultural (ou social)’, todos os diferentes
discursos, maneiras de falar e dizer, estruturas e sistemas institucionalmente
sancionados que constituem o que chamamos de cultura” (KRISTEVA, 1980, p.36).

Isso leva Allen (2005, p.35) a afirmar que o texto ¢ uma “pratica e uma
produtividade”. O status intertextual representaria a estruturagdo de palavras e falas ja

existentes, que, segundo o autor, seriam responsaveis por reverberar as tensdes e as lutas



ideolOgicas caracteristicas do discurso, e assim a sociedade continuaria a reverberar o
texto em si. Seria necessario, entdo, abandonar a nogdo de texto como um sentido
unico:eles seriam a combinacdo e compilagdo de partes do texto social. Os textos estdo
ligados aos processos culturais e sociais correntes.

Kristeva concebia a semiotica como um processo composto por trés operacdes: a
transposicao seria 0 processo de significacdo, “a habilidade de passar de um sistema
simbllico para outro, para intercambiar e permutar eles”; a segunda seria a
representabilidade,“a articulagdo especifica do semiético e do tético para um sistema
simbolico”. Para a autora, a transposicdo teria um papel essencial, pois indicaria 0
abandono de um antigo sistema simbolico, seria a passagem para “um segundo via um
intermediério instintivo comum aos dois sistemas e a articulagdo de um novo sistema
com sua nova representabilidade” (KRISTEVA, 1984, p.60).0 terceiro eixo desse
processo seria a intertextualidade, que constituiria a passagem de um sistema para outro,
que envolve uma alteracdo da posicdo tética (idem, p.59), “a destrui¢do de uma posi¢do
velha e a formacao de uma nova”.

Ja nesse conceito inicial de intertextualidade, podemos observar que a producéo
textual carrega em si uma grande dose de dialogismo. Textos sdo compostos por
diferentes falas, que sdo rearranjadas, reproduzidas e capazes de trazer a tona algo
aparentemente “novo”, mas cuja novidade reside no quanto o autor soube avangar em
seu dominio simbdlico, o quanto ele soube trabalhar a intertextualidade em sua obra.
Avancaremos mais no conceito nos proximos topicos.

Antes de iniciarmos a delimitacdo de intertextualidade no trabalho de
Beaugrande & Dressler, é necessario apontarmos o conceito de texto segundo a
Linguistica Textual. Costa Val (1991, p. 3) vé o texto como uma “unidade linguistica
comunicativa basica”. Para a autora, tudo o que as pessoas dizem umas as outras Sao
textos, que seriam entdo uma “ocorréncia lingiliistica, de qualquer extensao, dotada de
unidade sociocomunicativa semantica ¢ formal” (idem, ibidem). Mais uma vez, vemos
que os tedricos que desenvolveram percepcbes sobre texto geralmente apontam as
fungdes sociais e comunicativas como sendo intrinsecas ao seu funcionamento,
essenciais ao seu uso.O conceito de texto abre espago, entdo, para o de textualidade,
que, para Costa Val (1991, p.5),é o“conjunto de caracteristicas que fazem com que um
texto seja um texto, e ndo apenas uma seqiiéncia de frases”.

Beaugrande&Dressler afirmam que existem sete categorias de textualidade: a

coeréncia, a coesdo, a intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a



informatividade e a intertextualidade. Para eles, a coeséo e a coeréncia teriam a ver com
“o material conceitual e lingiiistico do texto” (COSTA VAL, 1991, p.5); ja os outros
cinco fatores, dentro dos quais se encontra a intertextualidade, teriam a ver com “os
fatores pragmaticos envolvidos no processo sociocomunicativo” (idem, ibidem).
Beaugrande e Dressler (1981, p. 10) afirmam que a “intertextualidade diz
respeito aos fatores que tornam a utilizagdo de um texto dependente do conhecimento de
um ou mais textos encontrados”. Eles utilizam o exemplo de um motorista que,
dirigindo na estrada, avista um sinal dizendo “reduza a velocidade”. Para 0s autores, sO
é possivel a diminuicdo dessa velocidade se o motorista vinha dirigindo em alta
velocidade; a relevancia dessa placa de transito depende do conhecimento sobre ela e da
aplicacdo da regra sobre determinada situagdo. O texto da placa de trénsito s6 faz
sentido quando se leva em consideracdo a intertextualidade presente com o codigo de

transito:

A intertextualidade é, de maneira geral, responséavel pela evolugdo dos tipos
textuais como classes de textos com padrdes tipicos de caracteristicas. Junto a
determinado tipo, o recurso da intertextualidade pode ser mais ou menos
proeminente. Em tipos como parodias, resumos criticos, refutacbes ou
relatdrios, o produtor do texto deve consultar o texto prévio continuamente, e
os destinatarios do texto vdo geralmente necessitar de alguma familiaridade
com o primeiro(BEAUGRANDE&DRESSLER, 1981, p.10).

Costa Val (1991) complementa o postulado dos autores ao afirmar que o
interlocutor mais frequente em todos 0s textos € o discurso andénimo do senso comum.
Para ela, esse discurso é invocado e respondido de forma consciente ou ndo; ele é a“voz
geral da corrente, assim, avaliar a intertextualidade, em sentido lato, pode significar
analisar a presenca dessa fala subliminar, de todos e de ninguém, nos textos
estudados”(COSTA VAL, 1991, p.15). A escolha que a autora faz, porém, na analise
que empreende de redacdes escolares é a utilizacdo da intertextualidade, por meio desse
discurso de conhecimento geral, como um tipo de informagdo que acaba sendo
prejudicial a informatividade dos textos.

Como o nosso trabalho trata de textos de fantasia, de contos etioldgicos, nédo
teremos a informatividade como critério textual digno de avaliacdo, mas 0 pressuposto
tedrico dessa chamada “voz geral da corrente” pode ser utilizado, pois nos mostrara o
quanto do senso comum e dos costumes sociocomunicativos nds iremos encontrar nos

manuscritos escolares.

4.2 Intertextualidade e producéo de sentidos



Os trabalhos de Marcuschi (2008), Koch (2008), Koch & Elias (2010) e
Bazerman (2007; 2011) sdo carissimos a nossa pesquisa, pois sintonizam as ideias de
Kristeva aos estudos sobre producao textual. Tais obras constituirdo uma base fortissima
para a construcdo da nossa metodologia, oferecendo-nos um referencial tedrico e
metodologico que nos serve de base para a metodologia particular de anélise
intertextual. Por isso, vemos como imprescindivel um aprofundamento na viséo de tais
autores com relacéo a intertextualidade.

O trabalho de Marcuschi comunga da visdo de Kristeva, pois hd um consenso
em relacdo ao fato de que os textos compartilham com outros textos. O autor aponta que
ndo ha um texto que ndo apresente alguma relagdo intertextual com outro; para ele,
“nenhum texto se acha isolado e solitario”(MARCUSCHI, 2008, p. 129).

Sua visdo € a de que é possivel perceber a influéncia e o intertexto presentes em
textos variados, embora o autor tenha feito um esforco deliberado para que setenha
alguns aspectos que se distingam do “original”.E um processo de aproximagdo e

afastamento:

O que se pode dizer é que a intertextualidade, mais do que um simples
critério de textualidade, é também um principio constitutivo que trata o texto
como uma comunhdo de discursos e ndo como algo isolado. E esse fato €
relevante porque da margem a que se fagam interconexdes dos mais variados
tipos para a prépria interpretacdo (MARCUSCHI, 2008, p.131).

Um ponto que pode ser utilizado em nosso trabalho é a comparacdo que
Marcuschi realiza entre a intertextualidade e o que Authier-Revuz (1982) cunhou como
sendo heterogeneidade mostrada e heterogeneidade constitutiva. O autor afirma que
observar a presenca de outros discursos em um dado discurso, podendo eles ser
provenientes de fontes enunciativas outras, identificveis ou ndo, assemelha-se ao tema
da intertextualidade.

Marcuschi (2008, p. 131), baseado em Authier-Revuz, afirma entdo que a
heterogeneidade mostrada ¢ a “presenca de um discurso em outro discurso de modo
localizavel e identificavel”. Ela pode mostrar-se por meio do discurso direto, com aspas
ou aluséo identificada. A heterogeneidade constitutiva ocorre “quando o discurso ¢
dominado pelo interdiscurso. E o surgimento de um didlogo interno e que ndo
necessariamente vem do exterior” (idem, ibidem). Para o autor, a segunda é semelhante
ao dialogismo bakhtiniano: trata-se de um debate com a alteridade.

A visdo de Marcuschi da intertextualidade apresenta a ponte que temos

observado quando vimos a elaboragdo do conceito, partindo de Bakhtin, que Kristeva



construiu. Marcuschi aponta para a comunhdo de discursos, diversa vozes em um
processo (dia)logico. Estamos interessados justamente nessas interconexdes das quais 0
autor fala, que d&o voz e verve aos manuscritos escolares. Nossa visdo é exatamente a
de provar que quanto mais “bem-feita” a interconexao €, mais criativo é um texto.

Propor-se a analisar um texto, ou determinado corpus de texto, pode ser algo
visto como altamente intrincado e complexo. Dessa maneira, é necessario situar, por
meio de um referencial tedrico, a metodologia segundo a qual seré feita essa analise. H&
trabalhos que se propdem a observar um determinado corpus por meio da Analise do
Discurso (seja ela de Bakhtin ou Foucault), da Psicanalise (Freud, Lacan) e da
Semidtica (Barthes), todos eles observando os diferentes referenciais que um texto
carrega. Nossa escolha foi tomar um dos critérios de textualidade de
Beaugrande&Dressler como principal recurso para a criacdo da metodologia.

Partindo de tal afirmacéo, a obra de Antunes (2010)nos propde alguns pontos de
vista que serdo utilizados para a nossa metodologia de analise de manuscritos escolares.
Segundo a autora,em um texto, “tudo se interdepende e tudo concorre para a expressao
coerente e relevante de seus sentidos e de seus propoésitos comunicativos”(ANTUNES,
2010, p. 17). Trabalhamos exatamente com essa interdependéncia e concorréncia,
colocando a intertextualidade como essencial nesse propdsito comunicativo do
manuscrito escolar que é criar uma historia inventada.

Antunes (2010, p.30, 31)pontua que todo texto expressa um propasito
comunicativo, sendo uma atividade funcional a qual recorremos “nem que seja [...] para
ficarmos calados”. Assim, o texto expressa uma atividade social; ele tem toda uma
relevancia sociocomunicativa, além da linguistica, e esta sempre “inserido, como parte
constitutiva, em outras atividades do ser humano”. A autora afirma também que o que
caracteriza um texto é a sua orientacdo tematica. Um texto é construido por meio de um
topico, um tema, uma ideia central ou um nucleo semantico, seria isso que daria a ele
continuidade e unidade.

A autorave a intertextualidade como uma das propriedades do texto: “concerne
aos recursos de insercdo, de entrada, em um texto particular de outro(s) texto(s) ja em
circulacdo.[...]Todo texto é um intertexto[...Jno sentido que sempre parte de modelos,
[...]Jja veiculados em outras interagdes anteriores”. Para ela, todo texto tem em seu
conteudo outros textos, anteriores, mesmo que quem 0 escreve nao tenha consciéncia de

tal afirmag&o. Analisar textos seria entéo



[...]Jprocurar descobrir, entre outros pontos, seu esquema de composicado; sua
orientacdo tematica, seu proposito comunicativo; é procurar identificar suas
partes constituintes; as funcdes pretendidas para cada uma delas, as relacdes
que guardam entre si e com elementos da situacdo, os efeitos de sentido
decorrentes de escolhas lexicais e de recursos sintaticos. E procurar descobrir
0 conjunto de suas regularidades, daquilo que costuma ocorrer na sua
producdo e circulagdo, apesar da imensa diversidade de géneros, propositos,
formatos, suportes em que eles podem acontecer (ANTUNES, 2010, p.49).

Teremos, entdo, como tdépico na construcdo da metodologia a orientagédo
tematica, como proposta por Antunes. Esse topico nos ajudarad a consolidar e resumir o
texto por meio do tema central, do seu ndcleo, de uma maneira que possamos resumir
do que ele se trata. Outro ponto apontado por Antunes(2010, p.66)que se torna caro ao
nosso trabalho é 0 momento em que a autora indica que, por meio do titulo das histérias,
j& se encontram “sinalizagdes do universo em que a selecdo de sentidos deve ser
empreendida”, ou seja, o enquadramento cognitivo do texto é formado pelas relacGes,
pelas propriedades de “um mundo real ou ficticio”. Nesse enquadramento, 0 titulo ja
pode apontar, previamente, as relagdes de sentido produzidas por esse texto.

A visdo de intertextualidade, para Antunes, também nos € importante. Ela afirma
que a andlise da intertextualidade permite explorar a linguagem*“naquilo que ela tem de
mais constitutivo e relevante, como expressdo da inexoravel condicdo humana de seus
agentes”(ANTUNES, 2010, p. 78). Nesse sentido,a autora demonstra que € necessario
realizar uma espécie de divisdo, segundo a qual podemos ver a intertextualidade de
acordo com dois critérios:

e Intertextualidade ampla: a que constituiu qualquer atividade de linguagem,
categoria segundo a qual nenhum texto € totalmente original, assim como néo é
pertencente a autoria de quem o disse ou escreveu;

e Intertextualidade pela padronizacdo social da linguagem: regulada pelas
convencdes sociais, que fazem com que um texto seja como uma copia do outro,
sua producdo é feita conforme o modelo de outros e é produzido (2010, p.76,
77), de acordo com “o modelo de outros que se destinam aos mesmos contextos

ou as mesmas finalidades sociais de uso”.

Esse “destrinchamento” da intertextualidade serd utilizado por nos para uma
divisdo das macrocategorias de andlise, cada uma sendo composta por diferentes
topicos, o que fortalecerd a metodologia por meio dessa visdo estrutural da

intertextualidade presente em nosso corpus.



As visbes de Koch (2008), assim como de seu trabalho junto a Elias (2010),
podem contribuir significativamente com a nossapesquisa. Nessas obras, o estudo sobre
intertextualidade é bastante detalhado e nos oferece diversos subsidios para a anélise de
manuscritos que estamos propondo.

Segundo Koch (2008), foi na década de 1960 que houve um grande impulso para
0s estudos textuais. Foi 0 momento em que se teve a Coesdo e a coeréncia como
“recursos da lingua que permitem estabelecer entre os elementos constituintes de uma
superficie textual”’(KOCH, 2008, p. 11). Os dois termos eram, a época, intercambiaveis
ou equivalentes. Hoje, observa-se que coesdo e coeréncia sdo conceitos altamente
presentes em boa parte do cenério da Linguistica Textual, tanto nos manuais de escrita
quanto nos de correc¢do de redacdes do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Koch

cita Greimas, segundo o qual o texto € responsavel por redistribuir a lingua:

Uma das vias dessa reconstrucdo é a de permutar textos, fragmentos de textos
que existiram ou existem em redor do texto considerado, e, por fim, dentro
dele mesmo; todo texto é um intertexto; outros textos estdo presentes nele,
em niveis varidveis, sob formas mais ou menos reconheciveis(GREIMAS,
1966, p.14).

O trabalho de Koch & Elias (2010) utiliza o critério da intertextualidade como
algo a ser trabalhado para os processos de producdo textual em sala de aula. As autoras
afirmam que chamar a atencdo dos alunos para a intertextualidade é fundamental, ndo
apenas no que toca a relagdo entre os textos, mas de como isso € feito.

Utilizando a imagem de um mosaico, uma figura colorida na qual pecas de
diferentes cores e formatos juntam-se, as autoras pontuam que o importante é o0 modo
como esse texto é construido, levando a intertextualidade em consideracdo, como esse
texto “se posiciona diante dos textos a que faz remissao, levando em conta seu processo
comunicativo” (KOCH & ELIAS, 2010, p. 125).

Segundo as autoras, esse critério de textualidade é altamente utilizado em
diversos tipos e géneros textuais, tais como andncios, slogans, titulos de filmes ou de
textos de literatura, poemas, charges, tirinhas etc. As historias da Turma da Ménica
utilizam muito esse critério da intertextualidade, muitas vezes com o objetivo de
“atingir o cOomico e preservar o publico conquistado na tenra idade, os recursos
intertextuais foram se tornando mais especificos, sofisticados” (VERDOLINI, 2007,
p.4).

Isso porque, segundo Koch & Elias (2010, p. 107), “no papel de leitor,

facilmente identificamos o texto-fonte, porque faz parte da memdria social do leitor,



podendo, assim, ser facilmente recuperado”. Observando esse principio hoje, 0S
quadrinhos da Turma da Monica dialogam intertextualmente com contos de fadas,
classicos da literatura, letras de musica e programas de televiséo.

A construcdo dessa intertextualidade, para as autoras, € estratégica, revestida de
finalidade e significaces. Outro ponto a se destacar na conclusdo de Koch e Elias é
que, dependendo do contexto, pode ser estimulada uma intertextualidade que ndo era
intencionada pelo escritor, pelo despertar de sentidos outros aos que ele intencionava
incitar. Entra nesse ponto a memoria social do leitor como decodificador dessa
intertextualidade.

Koch cita o trabalho de Veron, que afirma que existem trés dimensdes do
principio da intertextualidade na pesquisa semioldgica, que seriam:

a) As operacgdes produtoras de sentido sdo sempre intertextuais no interior de um
certo universo discursivo (por exemplo, o cinema);

b) O principio da intertextualidade aplica-se também entre dominios discursivos
diferentes (por exemplo, cinema e TV);

c) No processo de producdo de um discurso, hd uma relacdo intertextual com
outros discursos relativamente autbnomos — manuscritos, rascunhos,
primeiras versdes e versdes intermediarias — que, embora funcionando como
momentos ou etapas da producéo, ndo vdo aparecer na superficie do discurso
“produzido” ou “terminado”. Mas o estudo de tais textos pode oferecer
esclarecimentos fundamentais ndo s6 sobre o processo de produgdo em si
(veja-se a pesquisa da Critica Genética), como também sobre o processo de
leitura, no nivel da recepgdo. Trata-se, conforme as palavras de Verén, de
uma intertextualidade “profunda”, ja que tais textos, que participam do
processo de producdo de outros textos, ndo atingem jamais (ou muito
raramente) a consumacao social dos discursos (KOCH, 2008, p.15).

Os principios de Verdn apontam para Koch o entendimento do texto como um
objeto heterogéneo, revelador de uma relacdo radical de seu interior com seu exterior.
Dele “fazem parte outros textos que lhe ddo origem, que o predeterminam, com 0S quais
dialoga, que ele retoma, a que alude ou aos quais se opde” (KOCH, 2008, p.16).

A delimitacdo dos tipos de intertextualidade é um dos grandes ganhos do
trabalho de 2008 de Koch. Principalmente para esse trabalho, no qual abracaremos dois
tipos de intertextualidade apontados pela autora: a intertextualidade tematica e a
intertextualidade tipoldgica. A definicdo dos topicos e, consequentemente, a procura por
sua efetivacdo nos manuscritos analisados é extremamente importante.

Além disso, o texto de Koch nos é caro pela delimitacdo do que seja 0 modelo
cognitivo de contexto, algo extremamente necessario para que se ateste a competéncia
metagenérica. Sobre a capacidade de se saber recorrer a certos estilos e usa-los

adequadamente, Koch (2008, p. 63) afirma que“os exemplares de cada género,



evidentemente, mantém entre si relacdes intertextuais no que diz respeito a forma
composicional, ao conteddo tematico e ao estilo, permitindo ao falante, devido a
familiaridade com elas, construir na memaria o modelo cognitivo de contexto”.

Koch vé a intertextualidade tematica como sendo determinada por textos que
fazem o compartilhamento de temas e servem-se de conceitos e terminologia préprios,

que ja foram definidos no interior dessa area ou corrente tedrica e podem se dar:

“[...] entre as diversas matérias de um mesmo jornal que tratam desse
assunto; entre as revistas semanais e as matérias jornalisticas da semana;
entre textos literarios de uma mesma escola ou de um mesmo género, como
acontece, por exemplo, nas epopéias, ou mesmo entre textos literarios de
géneros ¢ estilo diferentes”(KOCH, 2008, p. 18).

Nosso interesse é exatamente nesse Ultimo ponto citado na referéncia acima,
“entre textos literarios de géneros ¢ estilo diferentes”. Claro que ndo estamos supondo
que os textos escolares sdo literarios, mas que deles se alimentam, assim como dos
textos de Ciéncias, de Estudos Sociais, de Matematica, aos quais o0s alunos estdo
expostos, e das dezenas de textos do projeto Contos do Como e do Por Que. A
utilizacdo desses textos na producdo de histérias ja& nos serve como indice de
criatividade, por se tratar da apropriacdo de um tema para a criacao de outro, ficcional.

Ja a intertextualidade tipoldgica tem relacdo com o fato de se poder depreender
as caracteristicas comuns a determinadas sequéncias ou tipos textuais por meio da
estruturacdo, selecdo lexical, uso de tempos verbais, além de outros elementos que
facam com que o texto seja reconhecido como sendo pertencente a determinada
classe.Para Koch (2008, p.76), ¢ “pela comparacdo dos textos a que se acham expostos
os falantes, no meio em que vivem e pela subseqliente representacdo na memoria de tais
caracteristicas, que eles constroem modelos mentais tipologicos especificos”. A autora
aponta que Van Dijk (1983) chama esses modelos mentais de superestruturas, sendo
mais estudadas as narrativas, superestrutura essa que norteia a maioria dos nossos
manuscritos em analise.

Narrativas sdo sequéncias nas quais ha uma sucessao temporal/causal de eventos
(KOCH, 2008, p. 76), ha sempre “um antes e um depois, uma situagdo inicial ¢ uma
situagdo final entre as quais ocorre algum tipo de modificacdo em um estado de coisas”.
Como lidamos com Contos Etiologicos, a situacdo inicial era um cenario no qual
determinada coisa/animal/pessoa ndo existia e, por meio de uma narrativa ficcional, os
alunos vao explicando como tal coisa comegou a existir. Nesse tipo de narrativa,

destacam-se também o uso do discurso relatado (direto, indireto e indireto livre) e de



verbos de acdo, tempos verbais “do mundo narrado” assim como locugdes temporais
causais e locativos. Esse tipo de superestrutura € comum nos relatos de qualquer
civilizagéo.

4.3 Intertextualidade e analise intertextual

O trabalho de Charles Bazerman (2007) retoma as concepcdes de Kristeva sobre
a intertextualidade, dando-lhe uma nova roupagem e adequando-a as necessidades do
trabalho com a produgdo de texto, especialmente no contexto universitario. O autor vé a
intertextualidade como “um mecanismo através do qual escrevemos a nos proprios no
texto social e, desse modo, o texto social nos escreve” (BAZERMAN, 2007, p.94). A
concepcédo que ele desenvolve carrega também, como j& foi observado nas elaboragdes
do conceito apontadas previamente neste trabalho, o dialogismo como analogo a
intertextualidade.

Dessa maneira, para Bazerman, cada texto é um “ato de fala”, termo de Bakhtin,
segundo o qual a nossa fala ou os nossos enunciados (1992, p.314) “estdo repletos de
palavras dos outros, caracterizadas, em graus varidveis, pela alteridade ou pela
assimilagdo, caracterizadas também [...] por um emprego consciente e decalcado”. Para
Bazerman (2007, p. 108), entdo, o sucesso de um texto depende do que vem a seguir, da
maneira como esse texto “cria uma baliza de algo realizado que precisa ser levado em
conta em enunciados futuros”.

Bazerman observa a intertextualidade como a cria¢do de autoridade, de como um
autor investe na producdo de textos dentro de um determinado panorama, que se
encontra em permanente evolucdo historica e em transformacdo. O “poder” desses
textos consistiria em criar essa autoridade perante eles, e ndo dissolvé-los no “caldo”

formado por tudo o que foi escrito anteriormente.

Uma agéncia mais sélida por parte dos escritores surge com a nossa
habilidade de situarmos nossos enunciados em relagdo a outros textos,
explorando seus recursos, representando aqueles textos a partir da nossa
perspectiva e construindo novos dramas sociais de enunciados textuais dentro
dos quais agimos através de nossas palavras. O modo como usamos outros
textos enquadra organizacgdes, relacbes e a¢des sociais dentro de um mundo
de intercAmbio textual (BAZERMAN, 2007, p.102).

Seria 0 modo como o escritor tratasse as relagdes implicitas e explicitas com
outros textos, sejam estes antecedentes, contemporaneos ou potencialmente futuros. O
autor aponta que os textos carregados de intertextualidade trazem ndo sO a situagao
discursiva, mas, além disso, 0s recursos textuais ligados a essa situacdo. Esse texto, ao

mesmo tempo em que se posiciona diante de outros textos, os utiliza.



Abordando tal categoria de textualidade por esse ponto de vista,Bazerman(2011)
criou uma série de categorias para o que ele chama de “andlise intertextual”. Para o
autor, esse tipo de analise investigaria “ndo somente a relagdo 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 relagdo as outras palavras”(BAZERMAN,
2011, p.88). Os trés eixos da andlise intertextual seriam baseados nas relacdes
enunciado-todo, enunciado-uso das palavras e enunciado-posicionamento em relacéo as
outras palavras.

A andlise intertextual ajuda, entdo, a fazer a distingdo das diversas maneiras
pelas quais os escritores fazem a insercdo de outras personagens nas historias que
escrevem, além de ajudar a entender qual a posi¢do que esses escritores tomam dentro
do maltiplo universo de textos aos quais tém acesso.

Para ajudar na recuperacdo dos intertextos presentes,Bazerman(2011, p. 92-94)
criou diferentes niveis de intertextualidade, a saber: o “valor nominal”, remissdo a
“dramas sociais explicitos”, uso de declaragcdes como “pano de fundo, apoio ou
contraposi¢do”, apoio em “crengas, questdes, ideias e declaracbes amplamente
difundidas”, o uso de “certos tipos reconheciveis de linguagem, de estilo e de géneros”,
e a recorréncia a “recursos lingiiisticos disponiveis”.

O autor afirma que, assim como qualquer outra metodologia, é necessario saber
a que perguntas pretende-se responder com essa analise intertextual, pois essas questdes
irdo ditar os caminhos da andlise, ou seja, 0s critérios se tornardo mais e mais refinados
e especificos. Com o corpus em mdo, o0 préximo passo € também ir em busca de quais
textos podem ser utilizados como “textos-fonte” para o trabalho.

Isso nos leva a formular nossas perguntas-eixo para uma metodologia especifica.
Nosso questionamento central é: podemos utilizar a intertextualidade como critério para
a afirmacdo de que um texto é mais criativo do que outro? NO0ssO corpus Sdo 0S
manuscritos escolares de criancas entre 6 e 7 anos de idade, recém-alfabetizadas,
escrevendo contos etioldgicos.

Por isso, dentro dos niveis de intertextualidade delimitados por Bazerman,
iremos nos ater a dois: o do uso de certos tipos reconheciveis de linguagem, de estilo e
de géneros e o da recorréncia aos recursos linguisticos disponiveis. Iremos aliar esses
dois niveis aos ja apontados anteriormente, descritos um a um em nossa metodologia.

Quanto ao uso de certos tipos reconheciveis de linguagem, de estilo e de

géneros, Bazerman(2011, p. 94) afirma que “cada texto evoca mundos sociais



particulares onde essa linguagem ou essas formas linglisticas sdo utilizadas,
normalmente com o propdsito de identifica-lo como parte daqueles mundos”.

J& por meio do uso da linguagem e das formas linguisticas,“o texto recorre aos
recursos linguisticos disponiveis, sem chamar a atencdo de modo particular para o
intertexto”, ou seja: cada texto é dependente da linguagem que se encontra disponivel
naquele momento particular da historia e da cultura. Outro ponto que iremos utilizar € o

que Bazerman chamou de “intertextualidade da sala de aula”:

Uma sala de aula pode criar, da mesma maneira, um mundo razoavelmente
fechado através de uma intertextualidade da sala de aula, constituida pelas
aulas expositivas, pelos livros didaticos, pelas listas de exercicios, pelas
discussGes na classe e pelas provas e trabalhos dos alunos. A
intertextualidade da sala de aula se amplia a medida que estudantes e
professores trazem outros textos de fora para leitura, fazem mencéo a outros
cursos e iniciam discussfes a partir de assuntos tratados nos jornais ou em
documentos televisivos (BAZERMAN, 2011, p. 97).

A definicdo da intertextualidade da sala de aula precisa ser reformulada para o
contexto das salas de aula para criancas recém-alfabetizadas, contexto esse no qual os
alunos também tém acesso a outros textos e as influéncias do universo cultural e
econbémico no qual estdo inseridos. Finalmente, outro conceito que pode enriquecer
nossa metodologia é o de intermidialidade, que se d&“quando o meio ou a referéncia se
movem de uma midia para outra, tal como quando uma conversa, um filme ou uma
musica é mencionado em um texto escrito”(BAZERMAN, 2011, p.97).Observar essa
influéncia no texto desses jovens escritores também pode ser tomado como um indice
da criatividade a partir da maneira pela qual eles se apropriam da influéncia das outras

midias, ou meios.



O MANUSCRITO ESCOLAR E A ESPECIFICIDADE DA ANALISE

Como em nosso trabalho nos propomos a analisar manuscritos escolares, nos
quais delimitaremos o0s aspectos intertextuais como indices de criatividade, é preciso,
também, que acrescentemos a nossa metodologia alguns trabalhos voltados
especificamente para a analise de manuscritos, em particular os manuscritos escolares.
Para tanto, os trabalhos sobre analise textual de Antunes (2010), as obras de Gresillon
(2007), pioneira no conceito de manuscrito de trabalho, e os avangos no estudo dos
manuscritos escolares de Calil (2004; 2007; 2008; 2009a; 2009b; 2010a; 2010b; 2012)
nos ddo importantes subsidios para o trabalho com os manuscritos.

Neste capitulo, iremos fazer um levantamento das obras desses autores,
pontuando, principalmente, o que iremos utilizar para a construgdo da nossa

metodologia.

5.1 Analise do manuscrito como génese da criacdo literaria

O trabalho de Gresillon é responséavel por delimitar os rumos de um método de
fazer cientifico que ganha especificidade prépria, pois se propde a analisar a génese da
criacéo literéria. Para a autora, ¢ possivel observar como um texto “nasce” pela maneira
como ele € escrito, pelos diferentes caminhos que o autor trilha pela folha de papel, com
0S sucessivos apagamentos, rasuras, borrGes e acréscimos. Ela fortalece alguns
conceitos que nos sdo caros para a construcdo da metodologia de analise textual.

Gresillon(2007) foca sua analise nos manuscritos literarios. Seu interesse esta no
equilibrio entre o texto publicado e o texto que poderia ter sido escrito, no que resta, no
papel, do processo da escrita, 0 que ela chama de Critica Genética. Para a autora, essa
ciéncia “cerca a escrita excessiva do desejo a0 mesmo tempo que a escritura regrada
pelo calculo”(GRESILLON, 2007, p.25): é 0 que 0 escritor queria escrever, mas que as
vezes, por condigdes mais matematicas, de espaco ou de tempo, acabou por nédo

escrever. Gresillon(2007, p. 33)afirma que

A critica genética ndo fornece automaticamente pardmetros de literalidade,
critérios de avaliacdo. Até o momento, ela ndo revelou obra-prima
desconhecida, ndo contestou o que a instituicdo literaria tinha consagrado ou
rejeitado, muito pelo contrario, ela volta — reprimenda ouvida com frequéncia
— somente aos valores indubitaveis dos “grandes autores”. Contudo, sua



capacidade de intervencéo existe. Passa por uma reflexdo sobre o conceito de
escritura e sobre a elaboracdo de uma estética da producéo.

Na investigacdo detalhada dos manuscritos, a Critica Genética vai instigar a
reflexdo sobre a escritura e 0s manuscritos sdo territorios férteis de analise. A autora
afirma que eles podem realizar um resgate do trabalho de um escritor, a evolugédo do seu
fazer literario e responder a algumas perguntas pertinentes que a critica literaria pode
utilizar como aliada em seus estudos. Aqui, nesse momento, ela aponta 0 nosso objeto
secundario de estudo, como se dé a intertextualidade (GRESILLON, 2007, p. 40) “que
se deixa ver a escrita balbuciante dos principios, em que discurso distinto e discurso
préprio encontram-se, misturam-se, competem entre si, antes de se fundirem em uma
nova obra?”.

Podemos perceber, entdo, que a intertextualidade é manifesta nos textos desses
autores e & maneira em que eles evoluem no trabalho e retrabalho com as influéncias e
intertextos que trazem para sua obra, vdo demonstrando a evolucdo da sua criatividade,

do escritor como criador. Gresillon cita Gracqg (1980, p.1), que afirma que:

[...] porque a escrita e a redacdo sdo os fundamentos da institui¢do escolar,
revelam exatamente um outro quadro: varios escritores, desde seu primeiro
livro, ja escrevem como escreverdo sua vida inteira. E nos seus trabalhos e
nos seus ensaios de alunos, de alunos secundarios, depois, de estudantes que
se deveria procurar a maturacdo progressiva, tornada privada, que os colocou,
a contar de seus inicios publicos, em posse de um instrumento terminado.

E esse texto escolaré o foco deste nosso trabalho. Quem sabe ndo estaremos
analisando, aqui, o trabalho de futuros escritores, com trabalhos publicados e
reconhecidos? Sera que ja demonstram agora o potencial criativo, que desenvolverdo
com o passar dos anos e das experiéncias adquiridas?

Gresillon (2007, p.51) afirma que o objeto de estudo da Critica Genética € o
manuscrito de trabalho, aquele que “porta os tracos de um ato, de uma enunciagdo em
marcha, de uma criacdo que estd sendo feita”. Para a autora, esse ato quer dizer uma
realizacdo no tempo. Por estar situado em um tempo especifico, 0 manuscrito de
trabalho mostra-se, entdo, diferente do definitivo e do impresso. O manuscrito de
trabalho carrega o tempo em que foi escrito, ou porque o autor colocou a data, ou
porque, ao analisar as ferramentas e tracados, o analista pode inferir sobre a cronologia
do trabalho.

S&o os sinais intimos da mao que se tornam o vestigio essencial do manuscrito,

os “tragos que vemoS correrem sobre uma folha, pararem, voltarem atras, esbocarem



rasuras, apertarem-se ou arejarem-se, recobrirem-se ou franzirem-se, apressarem-se ou
bloguearem-se”(GRESILLON, 2007, p. 63, 64). A autora aponta que é na escrita
manuscrita que se pode observar o aspecto dicotdmico da escrita como gozo e da escrita
como pesadelo, como trabalho duro, como “parto”.

Outro ponto importante a ser citado € o de que, de acordo com Gresillon (2007,
p.70), a escrita @ mao ndo revela apenas a subjetividade, mas também™a expressao de
uma tradi¢do cultural e nacional”. No uso dos instrumentos, na técnica utilizada, pode-
se concluir muito a respeito do texto.

Para Gresillon, o manuscrito literario demonstra a arte de escrever dos “grandes
autores”, a maneira pela qual eles elaboram um texto, quando seguem as regras ou
transgridem os limites, quando realizam invencGes do tipo cognitivo-linguisticas, a
formacdo do seu estilo, quando escrevem coletiva ou individualmente. Ela afirma
que‘“apreender os processos criativos das obras literarias por meio do estudo dos tracos
implica, antes de tudo, a existéncia de manuscritos autégrafos, providos de indicios de
escritura e de reescritura” (GRESILLON, 2007, p. 111).

Gresillon demonstra que a Critica Genética'*nasce com o objetivo de atualizar os
“mecanismos de escritura que subentenderam o processo criativo”. Ela afirma que, pela
primeira vez, quem se encontra no centro dessa nova disciplina € 0 manuscrito. Para a
autora, o dossié genético, o conjunto de determinados textos, o corpus de uma pesquisa
tem como fator primordial a transmissdo, a conservacdo e a acessibilidade dos
documentos. Tais fatores, porém,sdo apenas uma pequena parte do processo criativo
“que leva de um projeto mental a uma obra” (GRESILLON, 2007, p.134).

A autora aponta também alguns posicionamentos com relacdo a “criacdo” e a
“criatividade”. Em sua opinido, por muito tempo a ideologia marxista prevaleceu e a
escrita literaria foi vista como “produ¢ao”.Embora tenha “um pé atras” com relagdo ao
que tem surgido, principalmente nos EUA, com relacdo ao que se convencionou chamar
de creativewriting,na opinido de Gresillon (2007, p. 273) tem-se, por meio desses ateliés
criativos que utilizam foérmulas prontas, “a estranha impressdo de que esse lembrete
encarni¢ado na criatividade mascara um esgotamento incontestavel da invencéo literaria
verdadeira”.Isso porque, segundo ela, os textos escritos séo resultados de diversas

leituras: o escritor €, primeiramente, um leitor de outros textos e, apds fundamentar-se

3 A Critica Genética comecou a despontar nos anos 1970, juntamente com a Filologia.



com esses textos, torna-se o primeiro critico de sua obra, passo que da antes de confiar
seu texto a outros leitores.

Ainda de acordo comGresillon (2007, p. 286),“certas publica¢cbes mostram hoje
que essas pesquisas, notadamente no campo didatico-pedagdgico,comecam
explicitamente a tirar proveito da analise dos manuscritos literarios”. Nosso trabalho ird,
entdo, beneficiar-se dessa metodologia da critica genética, de observar 0s apagamentos,
rasuras, borrfes e acréscimos e, dentro do nosso dossié genético, com uma metodologia
prépria observar esses fendmenos da escrita que sdo claros indicadores do potencial
criativo dos escreventes novatos.

Em Calil (2004; 2007; 2008), ha o refinamento das questGes apontadas por
Gresillon, principalmente no objeto de estudo, 0 manuscrito escolar. No proximo ponto,
iremos fazer um levantamento das principais questdes pertinentes ao nosso trabalho na

obra do autor.

5.2 O manuscrito escolar como objeto de estudo

Os trabalhos de Calil(2004; 2007; 2008) podem fornecer importantes subsidios
para a definicdo do conceito de criatividade em pesquisas, através de sua proposta de
anlise de manuscritos escolares. Como ndo teremos acesso ao processo de cria¢do dos
textos, temos que nos ater a analise dos manuscritos que compdem o corpus ao qual
temos acesso. Em seus trabalhos, Calilvem desenvolvendo uma metodologia
especificamente voltada para a analise desse tipo de manuscrito, além do entendimento
do processo da escrita por meio da gravacdo em audio e video dos alunos produzindo
textos.

Como ja foi dito, nosso trabalho vai se ater apenas ao produto, ndo levando em
consideracdo o processo de escrita. Dessa maneira, iremos dar um panorama geral da
obra de Calil quando da analise dos manuscritos escolares. O autor define manuscrito

escolar como sendo

[...] todo e qualquer escrito mobilizado por uma demanda escolar, seja ele
produzido a mdo, & maquina ou no computador, seja ele escrito em folha
avulsa, no livro didatico, no caderno escolar de estudo de Lingua Portuguesa,
de Matemética, de Ciéncias, de Geografia, ou ainda uma breve nota, um
bilhete, uma histéria inventada, um conto de fada reescrito, um poema
copiado, as respostas a uma prova bimestral de Matematica, a uma questdo de
Ciéncias...(CALIL, 2008, p.24).

Calil destaca que a utilizagdo do adjetivo “escolar” atrelado a esse manuscrito

tem o objetivo de dar énfase as condicdes de producéo de tal objeto. E uma maneira de



deixar implicita a relacdo ensino-aprendizagem e de diferencia-la radicalmente das que
envolvem os processos de criacdo de escritores ja consagrados, como as trabalhadas por
Gresillon, e até mesmo da criacdo de textos como os publicitérios, voltados para o
consumo de determinado produto.

Nessa obra de Calil (2008, p.27), sdo explicitadas as razbes pelas quais o aluno
escreve na escola: “o processo de escritura e o ato de escrever sdo mobilizados por
razdes diversas”. A escrita desse aluno responde a uma necessidade, a uma condigdo, a
uma demanda do professor, a uma proposta do livro didatico, a necessidade de passar de
ano, de tirar uma nota boa. O autor afirma que escrever é uma condicdo para se estar na
escola.

Em suas consideracbes sobre a criatividade, Calilafirma que o termo é
explicitado pela “funcdo-autor” ¢ de como ha a dependéncia dessa funcdo a
exterioridade do dizer. Segundo ele, “se de um lado ha um sujeito que ocupa um lugar
determinado socio-historicamente, de outro, na criacdo, ha um sujeito que rompe as
amarras desse elo imaginério, subvertendo, ou produzindo textos que escapam a tais
determinagoes”(CALIL, 2008, p. 114).

Isso concorda com 0 que vimos anteriormente sobre criatividade, que se torna
evidente quando o escrevente realiza um rompimento com o universo simbélico em que
esta inserido, no sentido de preservar algumas caracteristicas, de conferir uma nova
roupagem, recriando e reformulando para se “criar” de novo. Por meiodo termo
“memoria da cultura”, 0 autor leva em consideracdo todo o universo discursivo que faz

parte do universo da crianga ao escrever 0 manuscrito escolar:

Partimos [...] da hip6tese de que os “seres discursivos” sdo representados, de
forma sobredeterminada, heterogénea, fragmentada e imprevisivel, pela
multiplicidade de textos e imagens que circulam através das complexas
praticas discursivas ai instauradas, compondo tanto o universo cultural que
ird alimentar os manuscritos escolares e seu processo escritural, quanto o
modo singular como esses “seres” afetam cada aluno, fazendo, naquilo que se
escreve, “efeito de texto”, estabelecendo principios de unidade e alienagéo e
pontos de resisténcia e separacdo. E nesse sentido que entendemos o Texto,
no processo inicial de aquisicdo de linguagem escrita, como instancia
representativa do Outro (CALIL&DEL RE, 2009b, p.27).

Vendo a producdo textual dessa maneira, o autor entende que 0os manuscritos dos
alunos escreventes sofrem as interferéncias das figuras de Texto e os efeitos dessas
figurassdo a condicdo para a entrada no funcionamento linguistico-discursivo. E
considerada a leitura “do que vem de fora”, a leitura dos textos que circulam

socialmente. Para Calil, esses textos podem refletir no processo da escritura e alimentar



0 processo criativo do escrevente. Por isso, segundo o autor, a escrita de historias
inventadas é essencial para que desde cedo o aluno-escrevente sinta-se no papel de autor
daquilo que escreve. Tal posicdo € até contraria as orientacdes didatico-curriculares
oficiais, que possuem uma postura institucionalizada, de mera repeticdo para o
aprendizado de uma gama diversa de géneros, para essa sensacao de o autor ¢ que “ira
justificar [...] a imersdo dos alunos desta faixa etaria na cultura escrita, em particular
aquela de carater narrativo-ficcional”(CALIL, 2012, p.42).

Ainda segundo o autor, o aprendizado da repeticdo e da semelhanca que um
conjunto de textos apresenta € o que faz um género. A estabilidade e a configuracao de
um género sdo resultado da repeticdo, transmitida de geracdo em geracdo. De acordo
com Calil (2010b, p. 542), “a repeticdo, ao mesmo tempo em que produz a unidade, é
condicdo paraa diferenca”.

Iremos, entdo, nos ater aos aspectos dos manuscritos que estdo inseridos na
memoria coletiva, que Calil (2012, p.28) acentuaser “condi¢ao tanto da cultura, quanto
do dialogismo”. Os fatores que compdem o universo dos alunos-escreventes seréo
levados em conta na metodologia, além dos aspectos de repeticdo e semelhanca dos

géneros literarios presentes nos manuscritos escolares.



6. MANUSCRITOS ESCOLARES: CONSTITUICAO DO CORPUS E
METODOLOGIA

6.1. O projeto Contos do como e do Por que

Realizado em 2012 na Escola Criar e Recrear, voltada para criangas de classe
média e classe média alta da capital alagoana, o projeto pedagogico Contos do Como e
do Por que é vinculado ao Centro de Educacdo — Programa de Pds-Graduacdo em
Educagdo (PPGE/Ufal) e ao Programa de Pds-Graduacdo em Letras e Linguistica
(PPGLL/Ufal).

Todos os procedimentos de construcdo do projeto, execucdo junto as
professoras, filmagem das atividades em sala de aula, coleta e digitalizacdo de
manuscritos foram realizados pelos alunos participantes do Laboratério do Manuscrito
Escolar (L’AME/Ufal), que é mantido pelo Grupo de Pesquisa Escritura, Texto &
Criacdo (ET&C-CNPq),sob responsabilidade do professor e pesquisador Eduardo Calil.

O projeto €é de carater binacional, associado aos estudos do
InstitutdesTextes&ManuscritsModernes(ITEM/CNRS)  do  Laboratério  Ecole,
Mutations, Apprentissages (EMA, Université de Cergy-Pontoise), dirigido pela Equipe
Manuscrit, Linguistique, Cognition (ITEM/CNRS). Trata-se de um projeto de Lingua
Portuguesa desenvolvido com alunos do 2° ano do Ensino Fundamental durante trés

meses, de abril a junho de 2012. O projeto tinha como objetivo

Proporcionar aos alunos recém-alfabetizados, em meio escolar, uma imersdo
no género textual contos de origem, oferecendo aos mesmos uma quantidade
expressiva de textos que ao serem trabalhados pelo professor de maneira
sistematizada, em propostas de leitura e interpretacdo de textos, possibilitam
aos alunos subsidios para criarem seus proprios contos (CALIL, 2012, p.8).

Com os professores envolvidos, seguindo as orientacdes gerais do projeto
didatico, a intencdo era promover essa imersdo no universo dos contos etioldgicos, ou
contos de origem, no sentido de construir a sustentacdo para que os alunos possam
produzir seus proprios textos. Sdo apontados no projeto que esse tipo de narrativa ainda
é pouco conhecido e mencionado nos livros didaticos e materiais complementares
oferecidos aos professores do Ensino Fundamental e a importancia da presenca de
contos de diversas origens, como africana e indigena, “além daqueles que explicam

diferentes aspectos e fendmenos da natureza” (CALIL, 2012, p.8).



Segundo o texto do projeto (2012), tais contos podem ser chamados de “conto de
origem, conto etioldgico, conto do ‘como’ e do ‘por que’, contos das origens”.
ParaCamara Cascudo (2006, p.34),essas narrativas buscam explicar um “aspecto,
propriedade, caracteristica de qualquer ente natural. Assim, ha contos para explicar o
pescoco longo da girafa, a inimizade entre o gato e o rato, a carapaca do jabuti”. Os
consagrados autores RudyardKipling e Ovidio sdo citados no projeto como sendo
autores de contos etioldgicos. O conto etioldgico pode ser chamado também de “lenda”
e “mito”’; porém, esses‘‘representam papéis determinados na cultura, diferentes do conto
etioldgico, que apresenta um cardter mais ludico, desvinculado da religido e da
moralidade” (CALIL, 2012, p.4).

As principais caracteristicas do conto etioldgico sdo: os titulos geralmente séo
acompanhados de interrogacfes; o tempo da narrativa € geralmente remoto, néo
especificado e marcado por algumas expressdes como “hd muito tempo atrds” e “é por
isso que hoje”, que sdo responsaveis por situar a narrativa em antes e depois; a narrativa
ndo se articula por meio das personagens, podendo haver a antropomorfizacdo dos
animais, diferindo dos contos de fada, nos quais as personagens principais sdo
geralmente principes e reis (CALIL, 2012, p.4).

Foram escolhidos 35 contos etioldgicos para serem lidos nos meses do projeto.
Desse total, 12 foram selecionados para uma atividade especifica a ser feita junto aos
alunos, detalhada da melhor forma possivel. Os 35 contos estdo nomeados no quadro a

sequir:

Quadro?. indice dos contos etioldgicos

INDICE DOS CONTOS ETIOLOGICOS

1. Festa no céu — Braguinha 21. Por que a zebra é toda listrada — Barbosa

2.Como surgiu 0 mundo e (quase) tudo o que 22. Por que a girafa ndo tem voz —Barbosa

tem nele — Zatz

3. O bico do tucano - Zatz 23.Por que 0 macaco se esconde nas arvores—
Barbosa

4. O fedor do gambé — Zatz 24. Como os primeiros homens nasceram — Lody

5. Como surgiram os morcegos — Zatz 25.0gum: aquele que veio para ensinar — Lody

6. Peixando daqui, peixeando dali, os peixes 26. Odé, o cagador—Lody

foram morar no mar —Zatz

7. Por que os carangueijos ndo tém cabega —Zatz | 27. Catendé, o dono das folhas— Lody

8. Como a lebre foi parar na lua — Zatz 28. Quianda e Quicimbe-Lody

9. Como surgiram as linguas — Zatz 29. Ibejis, 0s gémeos —Lody

12. Por que o coelho tem orelhas compridas — 30. Por que o cachorro é inimigo de gato... E gato
Zatz de rato —Cascudo

13. Por que a zebra é toda listrada — Barbosa 31. A goela e o rabo da baleia —Cascudo

14. Por que o camaledo muda de cor —Barbosa 32. Por que a galinhad’Angola tem pintas
brancas? —Barbosa




15. Por que o porco vive no chiqueiro —Barbosa | 33. Por que o porco tem o focinho curto? —

Barbosa

16. Amigos, mas ndo para sempre — Barbosa 34. Por que o Sol e a Lua foram morar no céu —
Braz

17. Por que a galinha da Angola tem pintas 35. A origem da morte—Braz

brancas —Barbosa

18. O avestruz (porque 0 macho choca os ovos)
—Lisboa

19.Por que o camaledo muda de cor — Barbosa

20. Por que o cachorro foi morar com o homem
— Barbosa

No projeto, é indicada a leitura de pelo menos esses 35 textos, e o professor teria
a autonomia de Ié-los junto com a turma mais de uma vez. Também é recomendado que
os professores tragam outros contos etioldgicos e CDs de audio com a leitura de alguns
desses contos, embora deva-se levar em consideracdo a idade dos alunos e o tipo de
material.

A realizacdo de uma analise e discussdo mais aprofundada de 12 desses textos é
recomendada. Todas essas 12 atividades sdo detalhadamente colocadas no projeto.
Dentre as instru¢des gerais para o trabalho de leitura dos textos,recomenda-se o contato
diario dos alunos com esse tipo de género textual, que seria responsavel por instigar “o
uso de propriedades cognitivas, matéria-prima para as propostas de produ¢io textual”
(CALIL, 2012, p.9).

O professor deveria também dar informacGes que ajudassem o aluno a situar a
leitura, tais como a estrutura desse género textual, além de fornecer alguns dados sobre
0 autor do texto. Também € recomendado que seja feito um trabalho de pré-leitura do
texto, no qual a curiosidade dos alunos para a leitura pudesse ser instigada. Por meio de
perguntas, o professor prepararia 0s alunos para o inicio da leitura. O uso das
inferéncias, das perguntas realizadas durante a leitura, também é recomendado, com o
objetivo de“leva-los a fazer antecipagdes sobre o texto” (CALIL, 2012, p.9).

Contando um més de inicio das leituras, os alunos iniciaram, entdo, as producdes
de texto. As propostas foram feitas uma vez por semana, contabilizando, ao todo, 12
producdes de texto. Algumas dessas propostas tiveram um conto-referéncia como
parametro para que se criasse uma nova historia; o texto deveria ter sido trabalhado
anteriormente e, no dia de producdo, ser reapresentado para que o0s alunos o
relembrassem.

Era recomendado que as propostas fossem escritas em diades (grupos de dois

alunos), porém, devido & auséncia de alguns em sala de aula, foi observada a formacéo




de trios para a escrita dos textos. Um procedimento padréo, apresentado a seguir, foi

escolhido para os momentos de produgao:

" Combinar o que irdo escrever sem ter papel e caneta a mao;

" Combinado o conto oralmente, o professor entrega a folha de papel e a
caneta;

" Um dos alunos dita a histdria e o outro escreve, alternadamente, até o
final do projeto;

" Os alunos devem escrever seus nomes e a data;

" Escreverem o que foi combinado previamente, tendo total liberdade
para reformular o que ja foi planejado;

" Leitura do conto registrado no manuscrito para o professor ou para si
mesmo. As diades filmadas devem fazer a leitura para o professor em voz
alta;

" Terminada a escritura do conto, entrega do manuscrito/conto para o

professor (CALIL, 2012, p.10).

Ao final do projeto, apds os trés meses estipulados, os professores poderiam

criar um livro com as histdrias inventadas pelos alunos, além de construir um mural na

sala com os textos lidos e produzidos. Os contos-referéncia, escolhidos para o trabalho

mais aprofundado, estdo listados no quadro a seguir:

Quadro3. Contos para trabalho de leitura e interpretacéo

CONTOS REFERENCIA
1 A Festa no céu (LAGO, 1994, p. 3-27)
2. O Jabuti de asas (BARBOSA, 2004, p. 17-24)
3. Como a lebre foi parar na Lua (ZATZ, 2010, p.35-37)
4. | Por que a galinha d’Angola tem pintas brancas | (BRAGUINHA, 2010, p. 5-15)
5. Por que o porco tem o focinho curto (BRAGUINHA, 2010, p. 17- 24)
6. Peixando daqui, peixeando dali, os peixes (ZATZ, 2010, p. 27-29)
forammorar no mar
7. Por que 0 morcego sé voa de noite (BARBOSA, 2001,p.9-14)
8. Amigos, mas nao para sempre (BARBOSA, 2004, p.6-16)
Q. Por que o cachorro é inimigo de gato... (CASCUDO, 2006, p.90)
E gatode rato
10. Por que a girafa nao tem voz (BARBOSA, 2001, p.35-40)
11. A casa do caracol (ZATZ, 2010, p. 43-47)
12. Por que o Sol e a Lua foram morar no céu (BRAZ, 2005,p. 3-6)




Todas essas propostas de leitura e interpretacdo deveriam ser trabalhadas de
acordo com as instrucdes especificas, aula a aula, presentes no projeto didatico. Esse
trabalho de interpretacdo buscava sintonizar os alunos com o contexto dos textos lidos,
com as ilustracdes e o trabalho grafico de cada texto, questdes de etimologia das
palavras, das caracteristicas proprias a tal género textual, entre outros.

Ap0s esse trabalho, os alunos iniciaram as propostas de producdo textual. Foi
solicitado o seguinte material de sala de aula para o dia da producdo (CALIL, 2012,
p.19): folhas de papel com pauta, caneta preta ou azul, folhas de papel sem pauta para o
aluno ilustrar o texto apds té-lo escrito, caneta de hidrocor e lapis de cor para ilustrarem
0 texto, quadro branco, caneta para quadro branco e apagador.

Para essas propostas de producdo, foi indicado que seriam utilizados
procedimentos para garantir a manutencao das condicOes didaticas proprias da sala de
aula, mantendo,simultaneamente, o carater investigativo e cientifico do estudo. 13

propostas de producdo foram indicadas, como consta no quadro a seguir.

Quadro4. Relacéo de propostas de producéo de contos etioldgicos

PROPOSTA DE PRODUCAO TEXTUAL

1. | Tema livre (individual) | Pedir aos alunos que inventem um conto do como e do por que.

2. | Afestanocéu
(coletiva)

O texto de referéncia deve ser a versdo de Angela Lago. Para se garantir
0 bom andamento da tarefa, os alunos precisam saber de cor a historia.
Esta proposta tem por objetivo mostrar o modo como a rasura funciona
noprocesso de escritura. O professor pode, inclusive, fazer primeiro o
planejamento, levantando as personagens e a trama. Depois, ele conduz
a escritura da histéria. O professor precisa, entretanto, ndo se estender
excessivamente no planejamento e na discussao com os alunos, para que
a atividade possa ser concluida no mesmo dia.

3. | Tema livre (dupla) Pedir para as duplas que inventem um conto do como e do por gue.

4. | Titulo: Por que 0
cachorro faz “auau” e
0 gato faz “miau™?
(dupla)

Colocar o titulo no quadro e pedir para as duplas inventarem um conto
do como e do por que.

5. | Tema livre (dupla)

Pedir para as duplas que inventem um conto do como e do por que.

Personagens: definidas
pelo professor e pelos
alunos

O professor e os alunos definem 10 personagens (animais, insetos,
peixes, passaros etc.), relacionando-os a alguma explicagcdo (como ou
por que). Sugere-se que o professor pense previamente o que ird propor
aos alunos, caso eles tenham poucas ideias.

Titulo: O pescocgo
comprido da girafa ou
O chifre do
rinoceronte(dupla)

Colocar os dois titulos no quadro e pedir para as duplas inventarem um
conto do como e do por que.

Tema livre (dupla)

Pedir para as duplas que inventem um conto do como e do por que.




9. | Titulo: Por que a bruxa | Colocar o titulo no quadro e pedir para as duplas inventarem um conto
é ma? (dupla) do como e do por que.

10.| Tema livre (dupla) Pedir para as duplas que inventem um conto do como e do por que.

11.| Titulo: Como surgiram | Pedir para as duplas que inventem um conto do como e do por que.
as palavras? (dupla)

12.| Tema livre (dupla) Pedir para as duplas que inventem um conto do como e do por que.

13.| Tema livre (individual) | Pedir para as duplas que inventem um conto do como e do por que.

Fonte: CALIL, 2012, p. 19.

6.2. Construcédo da metodologia: detalhamento do corpus e critérios de analise
Como afirmado previamente, os manuscritos produzidos no projeto didatico

Contos do Como e do Por Que foram todos digitalizados e catalogados de acordo com o

nome dos integrantes e a data em que o texto foi produzido. No total, foram coletados

143 manuscritos. Segue a descricao detalhada na tabela abaixo:

Tabelal. Detalhamento do corpus do projeto Contos do Como e do Por que

PROJETO CONTOS DO COMO E DO POR QUE

Ano Turno NUmero parcial de manuscritos N° total de manuscritos
2012 Matutino Individual | Duplas Trios
21 37 7 65
Vespertino Individual | Duplas Trios
78
67 11 0

Fonte: Projeto Contos do Como e do Por que (2012).

Munidos do corpus ao qual tivemos acesso, coube-nos, entdo, delinear como
seria construida nossa metodologia de analise textual, visando a, por meio da
intertextualidade, definir quais textos poderiam ser tidos como mais criativos.

Uma analise prévia do material demonstra que os alunos aproveitaram bem o
material ao qual tiveram acesso, mas, além disso, investiram na criagdo de textos
“diferentes”, divertidos e as vezes até um pouco “loucos” ou nonsense. A consigna do
projeto permitiu que eles realizassem avangos no dominio simbolico da escrita de
contos etioldgicos, tendo, inclusive, adicionado as tramas textuais elementos da rotina
diaria, de textos de outras matérias que estudavam no momento, entre outros.

Utilizamos tanto uma abordagem qualitativa, pela observacdo de textos




construidos em um contexto social bem definido — uma escola privada de Maceié-AL—,
assim como uma abordagem quantitativa, pois iremos nos munir de dados estatisticos
para afirmar de que maneira podemos utilizar a presenca de elementos intertextuais nos
manuscritos desses alunos como indice para a determinacao da criatividade (TRASK,
2011, p.16, 17).

Tomar a criatividade como tema principal do nosso estudo ja é, por si s6, um
desafio, mas, além disso, buscamos uma interseccédo entre diferentes areas de estudo no
campo da producdo textual e da analise de textos. Para solidificar a construcdo da
metodologia, iremos utilizar os estudos de Linguistica Textual de Bazerman (2007;
2011), Koch (2008), Koch & Elias (2010) e Marcuschi (2008).

Por se tratarem de manuscritos, iremos também abordar os estudos da Genética
Textual de Gresillon (2007) e da Psicolinguistica de Calil (2004; 2007; 2009; 2010a;
2010b; 2012). Além disso, iremos nos ancorar na metodologia de analise de textos de
Antunes (2010). Especificamente para a anélise dos aspectos da criatividade, iremos
utilizar o trabalho de MaksiézSevkusié¢ (2012).

Definimos quatromacrocritérios de analise, subdivididos em 21 subcritérios.
Para um melhor entendimento, revisaremos agora o que cada um deles significa.

Nosso primeiro macrotopico € a Intertextualidade Ampla. Com base no trabalho
de Antunes (2010, p.78), trata-se da intertextualidade que constitui qualquer atividade
de linguagem, categoria segundo a qual nenhum texto € totalmente original, assim como
ndo é pertencente a autoria de quem o disse ou escreveu. Os subtdpicos da
Intertextualidade Ampla foram definidos como:

e Discurso anénimo do senso comum: trata-se de um discurso que € invocado e
respondido de forma consciente ou nao. Ele ¢ a“voz geral da corrente, assim,
avaliar a intertextualidade, em sentido lato, pode significar analisar a presenca
dessa fala subliminar, de todos e de ninguém, nos textos estudados” (COSTA
VAL, 1991, p.15);

e Relacbes intertextuais ndo intencionais: consistem na insercdo de elementos
pertencentes a outro universo sem haver a consciéncia plena dessa insercgéo,
como personagens e fatos de outros universos para os contos, o trabalho com
temas de outras disciplinas/suportes culturais;

e Intertextualidade tematica: determinada por textos que fazem o
compartilhamento de temas e servem-se de conceitos e terminologia proprios,

que ja foram definidos no interior dessa area ou corrente tedrica, pode se dar



“entre as diversas matérias de um mesmo jornal que tratam desse assunto [...]
entre textos literarios de géneros e estilos diferentes” (KOCH, 2008, p.18);

e Intertextualidade implicita (memoria coletiva): segundo Calil (2012, p.28), é
“condigdo tanto da cultura, quanto do dialogismo”. Tratam-se dos fatores que
compdem o universo dos alunos-escreventes levados em conta na metodologia,
além dos aspectos de repeticdo e semelhanca dos géneros literarios presentes nos

manuscritos escolares.

Também baseado em Antunes, o macrotdpico Intertextualidade pela
padronizacdo da linguagem social em uso trata da intertextualidade regulada pelas
convencgdes sociais, que fazem com que um texto seja como uma cépia do outro. Sua
producdo é feita conforme “o modelo de outros que se destinam aos mesmos contextos
ou as mesmas finalidades sociais de uso”(2010, p. 76, 77).0s subtdpicos sdo:

¢ Intertextualidade tipoldgica: segundo Koch (2008, p.76), tem relacdo com o fato
de se poder depreender as caracteristicas comuns a determinadas sequéncias ou
tipos textuais por meio da estruturacdo, selecdo lexical, uso de tempos verbais, além
de outros elementos que fagcam com que o texto seja reconhecido como pertencente
a determinada classe;

e Interdisciplinaridade: o didlogo realizado com as diferentes disciplinas do
curriculo escolar, quando se inserem alguns temas especificos dos conteddos que
estdo sendo vistos simultaneamente as aulas de portugués, conteldos esses aos
quais temos acesso no material complementar do nosso corpus;

e Bens de consumo significados no momento histérico-cultural: a insercdo de
elementos culturais de consumo nos textos, produtos esses presentes na rotina
desses alunos e altamente trabalhados e retrabalhados pela maquina publicitéria,
tais como a Coca-Cola, por exemplo;

e Modelo cognitivo de contexto: segundo Koch (2008, p.63), trata-se da
capacidade de saber recorrer a certos estilos e usa-los adequadamente. Para a
autora, “os exemplares de cada género, evidentemente, mantém entre si relacdes
intertextuais no que diz respeito a forma composicional, ao conteido tematico e ao
estilo, permitindo ao falante, devido a familiaridade com elas, construir na memoria
0 modelo cognitivo de contexto”;

e Titulo como sinalizacdo do universo em que a selecdo de sentidos deve ser

empreendida: a estrutura de titulos para os contos etioldgicos, se 0s alunos seguem



0s modelos aos quais tiveram acesso ou se propdem novos titulos, mantendo (ou

quebrando) sua estrutura cléssica.

Do trabalho de Maksi¢ & Sevkusi¢ (2012, p.134, 135), o macrotopico

“Brincadeira com a linguagem” trata do “desrespeito” as convengdes da linguagem,

descricbes detalhadas e ricas representacdes simbdlicas; tem como subtopicos

0“Desprezo deliberado por regras gerais de linguagem”, “Poder mégico das palavras:

brincando com cores, palavras, sons”, “Harmonia e beleza da expressdao” e “Uso de

figuras de linguagem” (metéaforas, ironia, gradacdo, simbolos).

Também oriundo do trabalho de Maksi¢ & Sevkusi¢, o macrotdpico “Originalidade

de ideias, autenticidade, imaginatividade” trata dos avangos realizados pelos alunos ao

caminharem em direcdo a um texto no qual podem ser identificadas as marcas pessoais

em sua criacdo. Os subtopicos sdo:

Encontrando linguagem prépria: marcas pessoais de cada aluno/dupla/trio na
criagdo dos textos, propondo um afastamento da linguagem padrdo dos contos
etiologicos;

Desisténcia do pensamento logico e racional: vulcBes que, em vez de fogo, ddo
flores — esse tipo de raciocinio que desiste da ldgica, que permite a correlacéo

entre temas altamente contraditérios e os normalizam em um manuscrito;

Imaginagdo, habilidade de “unir” objetos distantes: a competéncia que faz com
que os alunos realizem a juncdo de elementos significativamente distantes, tais

como juntar em um mesmo conto magos, bilhetes na geladeira e Coca-Cola;

Criar novas condicdes e lugares: gerar uma nova geografia, com a descricdo de
paisagens e paises fantasticos, terras criadas na imaginacao desses alunos, assim
como novas realidades, tais como tempos em que as palavras ndo existiam e 0s

homens se comunicavam por telefones;

Visdo multiperspectiva do mundo: a percepcdo da realidade como altamente
diversificada e o conhecimento de certas especificidades alheias a rotina dos
alunos, conhecimento esse obtido via escola ou via outros meios, tais como a

TV, livros ndo paradidaticos e informacdes fornecidas por pais ou familiares.

No quadro a seguir, encontram-se 0s critérios que escolhemos para a anélise da

intertextualidade.



Quadrob.Critérios prévios de analise

TOPICOS

CRITERIOS DE ANALISE

INTERTEXTUALIDADE AMPLA

Discurso anbnimo do senso comum

Relag0es intertextuais ndo intencionais

Intertextualidade tematica

Intertextualidade implicita: memdria
coletiva

INTERTEXTUALIDADE PELA
PADRONIZACAODA LINGUAGEM
SOCIAL EM USO

Intertextualidade tipologica

Interdisciplinaridade

Bens de consumo significados no
momentohistdrico-cultural

Modelo cognitivo de contexto

Estrutura de géneros: retomada de
modelos

Titulo como sinalizagdo do universo em
que a selecdo de sentidos deve ser
empreendida

BRINCADEIRA COM A LINGUAGEM

Desprezo deliberado por regras gerais de
linguagem

Poder magico das palavras: brincando
comcores, palavras, sons

Uso de figuras de linguagem (metaforas,
ironia, gradacdo, simbolos)

Harmonia e beleza da expressao

ORIGINALIDADE DE IDEIAS,
AUTENTICIDADE,
IMAGINATIVIDADE

Encontrando linguagem prépria

Desisténcia do pensamento légico e
racional

Imaginagdo, habilidade de “unir” objetos
distantes

Criar novas condicdes e lugares

Visdo multiperspectiva do mundo

Durante nosso trabalho, surgiram diversas questdes metodoldgicas que poderiam

aprofundar a analise, mas tais questdes demandariam um tempo maior de “mergulho”

Nno nosso universo de textos, no nosso corpus, inclusive com a adicdo de textos

produzidos no primeiro ano de aplicacédo do projeto didatico Contos do Como e do Por

que (2011).



Por meio da andlise e dos resultados preliminares, conseguimos determinar a
intertextualidade como indice, mas, tendo um prazo maior de estudos, poderiamos
enriquecer nossa metodologia propria com termos cunhados por nds mesmos,
avancando muito metodologicamente e inclusive fornecendo subsidios para projetos
didaticos nos quais a intertextualidade seja o tdpico de textualidade norteador do
projeto. H4& um grande potencial no estimulo a criatividade quando aos alunos é
proporcionado um instrumental para o avango da intertextualidade.

Com tais critérios desenhados, partiremos agora para a analise dos manuscritos.
No proximo capitulo, iremos realizar a aplicacdo da nossa metodologia especifica de
andlise com o intuito de provar que os textos que abrangem mais tdpicos de

intertextualidade sdo 0s mais criativos.



7. MANUSCRITOS ESCOLARES: A INTERTEXTUALIDADE COMO
CRITERIO PARA TEXTOS CRIATIVOS

Conforme demonstrado no capitulo anterior, tivemos acesso a 143 manuscritos,
sendo eles individuais, em dupla ou em trio. Com a metodologia especifica ja definida,
nos aprofundamos, entdo, na leitura desse material. Uma andlise prévia permitiu que
pudéssemos “peneirar”, no sentido de extrair, algumas “pedras preciosas” dessa vasta

“mina” de textos. Selecionamos, entéo, 29 textos — 8 do matutino e 21 do vespertino:

Quadro 6. Manuscritos pré-selecionados para analise

TURNO DATA TITULO AUTORES

MATUTINO | 04-06-2012 | A JUBA DO LEAO CAIO E IGOR

POR QUE A BARATA E PEQUENA | DAVI E JULIO

11-06-2012 | TEMA UNICO: COMO SURGIRAM | MARILIA E SOFIA

ASPALAVRAS CAIOE IGOR
13-06-2012 | POR QUE O SOL BRILHA MARILIA E SOFIA
18-06-2012 | POR QUE A GIRAFA TEM LUIS EDUARDO
0 PESCOCO
VESPERTINO | 11-04-2012 | POR QUE EXISTE AS PESSOAS ANA CLARICE
INSTRUMENTOS DANCANTES MARIA LUIZA

20-04-2012 | POR QUE O PAPAGAINHO FALA NATHALIA

ISA

23-04-2012 | TEMA UNICO: POR QUE O | LETICIA

CACHORROFAZ AU-AU E O GATO | MARIA LUIZA

FAZ MIAU SOFIA

03-05-2012 | POR QUE A TARTARUGA ANDA ANA CLARICE
DEVAGAR

POR QUE A GALINHA FAZ ISA
CO-CO-RO-CO-CO




07-05-2012 | POR QUE A MENINA FALA LETICIA
POR QUE AS MENINAS E MARIA LUIZA
MENINOS EXISTEM
14-05-2012 | O FOGO DO VULCAO ANA CLARICE E
MARINA A.
21-05-2012 | POR QUE O ROCK EXISTE ANA CLARICE
28-05-2012 | TEMA UNICO: POR QUE A ANA CLARICE E
BRUXA E MA MARINA A.
ISADORA E SOFIA

Nosso principal critério para essa selecdo foi o de que os textos demonstrassem o
maior nimero de topicos delineados em nossa metodologia especifica. Para tanto, foi
necessaria também a leitura atenta dos textos aos quais os alunos tiveram acesso por
meio do projeto Contos do Como e do Por Que. Nossa selecdo mostrou-se bastante
heterogénea. Entre os temas Unicos de escrita apontados pelo projeto, escolhemos trés:
“Como surgiram as palavras”, “Por que o cachorro faz au-au e o gato faz miau” ¢ “Por
que a bruxa é ma”.

E evidente que essa pré-selecdo observou os titulos também como
indicesintertextuais/criativos decisivos para a escolha. Alguns deles, como Por que 0s
dentes caem, Por que o rock existe,Por que as meninas e meninos existem e
Instrumentosdancgantes, nos chamaram a aten¢do no processo, sendo decisivos para a
escolha dos textos para uma analise mais profunda.

Foram selecionados 12 textos individuais (Matutino=1, Vespertino= 10), 8

textos de duplas (Matutino= 6, VVespertino= 2).

7.1Analise dos manuscritos produzidos em duplas

Textol: A juba do ledo — transcrigao:

1.A MUITO ATRAS

2.0 LEAO NAO TINHA JUBA. / A LEOA
3. PEDIU PARA UM HOMEM

4. QUE PLANTAVA ARVORES

5. DAR UMA JUBA PARA ELA /

6. QUANDO O HOMEM CHEGOU

7. COM O SACO DE SEMENTES QUANDO
8. 0 HOMEM IA DAR A SEMENTE

9. PARA A LEOA COMER O VENTO




10. FEZ QUE AS SEMENTES CAIREM

11. NA BOCA DO LEAO, A SEMENTE

12. FEZ CRESCER UMA JUBANO

13.JUBA NO LEAO/ E DES ESSE DIA TODOS 0S LEOES NASCEM
14. COM A JUBA

O texto A juba do ledo, de Caio e lgor, carrega muitos dos topicos que
abordamos em nossa metodologia especifica. A comecar pelo titulo, que foge dos
padrGes dos contos etioldgicos. Nele, os alunos escolhem eliminar o “Por que...” e
investir na direcdo de sobre o que irdo escrever, sinalizando seu universo tematico. Os
autores iniciam o texto com a frase de abertura, que, normalizada,assume a forma“Ha
muito atras”, uma reformulagio/corruptela de “Ha muito tempo atras”.

Durante a trama, os alunos apresentam indicios da intertextualidade do tipo
tematica, além da interdisciplinaridade, dialogando fortemente com o texto de temas
cientificos abordado nas aulas de Ciéncias. Na historia, a Leoa pede para “um homem
que plantava arvores” dar uma juba para ela. Nesse momento, eles realizam a
intertextualidade tematica, pois refletem o tema aprendido no universo das ciéncias,
segundo o qual se plantam as sementes para que, assim, as arvores germinem. Nesse
caso, a semente nao seria plantada, e sim ingerida pela Leoa, assim como uma pilula ou
medicamento que se toma para que algo aconteca. E um exercicio de geracdo de
sentidos, pelo qual, engolindo a semente, pode-se ter uma juba.

Os alunos seguem bem o modelo cognitivo de contexto. Trata-se de um texto
narrativo, no qual, dentro de um espacgo de tempo, um problema é apresentado, e logo
surge uma solucdo para ele, ha uma reviravolta na trama que dara sentido ao conto
etioldgico.

Numa reviravolta da trama, o vento faz com que as sementes espalhem-se e
quem as engole é o Ledo. Dessa maneira, assim como colocado pelos autores, as futuras
geracOes desse Ledo nascerdo sempre com juba, pois seu ancestral engoliu as sementes
que fizeram com que nascesse “cabelo” em sua cabeca.

N&o podemos dizer que, intencionalmente, os alunos fizeram um jogo de
sentidos com a raiz de arvore e a raiz de cabelo. Porém, para o leitor com uma faixa
etaria mais avancada, essa percepcdo € despertada. Na construcdo do texto, faz total
sentido que uma semente, em vez de gerar uma arvore, gere uma juba quando engolida
pelo Ledo. Nesse exercicio de intertextualidade tematica, o despertar de sentidos como

esse é inevitavel.

Texto2: Por que a barata € pequena — transcricao:



. ERA UMA VEZ UMA BARATA

. BEM GRANDE UM CIENTISTA FEZ

UMA PORGAM-PORCAO A BARATA

. NAS DOIDIGAS PEGOU A PORGAO E

. ENGULIU TODINHA ELA SEM-SEM

. TIU UM GOSTO ESTRANHO QUAN

. DO O CIENTISTA VOLTOU COM OUTRA

. PORCAO MAGICA A BARATA PIQUENI

. NINHA E DOIDINHA FOI OLHAR ELE VIU

10. PEGOU UMA FACA PARA MECHER NA PORCAO 1ALE A |
11. QUANDO ELE

12. MECHEU NA POR A PORGCA

13. O Al FOI TODA A PORCAO PAR

14. A CASA DELE E PEGOU NA

15. BARATA E PORISSO QUE A BARATA E PIQUENA

O texto Por que a barata é pequena, de Davi e Julio, inicia com o titulo em
formato classico dos contos etioldgicos. A trama é bastante confusa, envolve os
experimentos de um cientista com uma barata. A barata, que era anteriormente um
inseto grande, pega uma das pocdes e a engole, “nas doidigas”. Importante apontar que
esse termo “na doidigca” é muito comum no universo coloquial do Nordeste brasileiro.
Significa fazer algo “de qualquer jeito”, de forma “maluca”. Nesse processo, a barata
sente um gosto estranho e torna-se um animal pequeno.

Podemos observar que ha o uso de bens de consumo significados no momento
historico cultural. Os alunos fazem uma clara aproximacdo do trabalho do cientista
classico, aquele que passa os dias em seu laboratorio trabalhando com férmulas e
realizando experimentos, com o da figura de um bruxo, ou mago, que faz as pocdes
magicas para realizar algum tipo de feitico. Na reviravolta da trama, o cientista mexe
uma diferente po¢do com uma faca, outro bem de consumo significado, e, por tal ato
atrapalhado, faz com que a pocdo caia e se espalhe pela casa; dessa maneira, a barata

ficou pequena para sempre.

Texto 4: Como surgiram as palavras, de Caio e lIgor — transcricgao:

1.A MUITO TEMPO ATRAS NAO ESISTAM AS PALAVRAS

. E AS PESSOAS SE COMUNICAVAM ATRAVES DE

. TELEFONES. UM HOMEM QUERIA

. ESCREVER AS PALAVRAS, MAS ELAS NAO EXISTIAM

. E OUVIU DIZER QUE TINHA UM MAGO NA MONTANHA

. MAIS ALTA QUE PODERIA AJUDALO. PARA ELE CHEGAR
. NA MONTANHA TERIA QUE PASSAR POR FLORESTAS E

. RIOS. NA FLORESTA ELE ENCONTROU TIGRES, COBRAS,
. ARANHAS, MORCEGOS E ESCORPIOES MAS CONSEGUIU
PASSAR.

10. NO RIO ELE ENCONTROU COBRAS D’AGUA

OO ~NO O~ WN



11. CROCODILOS, PIRANHAS E OUTROS ANIMAIS AQUATICOS,
MAS PASSOU POR TUDO E CHEGOU NO

12. TOPO DA MONTANHA E PEDIU AO MAGO QUE ELE

13. CRIASSE AS PALAVRAS E FIM.

Os textos escritos pelos alunos no dia 11 de junho de 2012, apesar do titulo dado
pela professora ser Unico para todos, demonstram, de maneiras variadas, como a
intertextualidade pode ser demonstrada como indice criativo, a exemplo do texto de
Caio e Igor, bastante rico nos topicos que podemos observar.

A orientacdo tematica € muito bem conduzida. O tema do surgimento das
palavras leva os alunos a considerarem a diferenca entre a palavra falada e a palavra
escrita. Na historia inventada, ha muito tempo as palavras ndo existiam e as pessoas se
comunicavam por telefones. Nesse momento, é clara a insinuacdo de que as palavras sO
podem ser assim consideradas quando estdo escritas. A comunicacao s6 podia ser feita
pela palavra falada, por meio desse bem de consumo chamado telefone.

Um homem, entdo, queria escrever as palavras, que até aquele momento nédo
existiam, por isso ele “ouviu dizer” que um mago que habitava as montanhas poderia
ajuda-lo. Nessa etapa da trama, os alunos iniciam a intertextualidade intergénero. O
contetdo das aulas de ciéncias invade a histdria inventada: para chegar até esse mago e

necessario que o homem, protagonista da historia precisasse atravessar florestas e rios:

Figura 2. Intertextualidade temética no manuscrito Como surgiram as palavras
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No trecho apontado acima, fica evidente a utilizagdo da intertextualidade em um
didlogo realizado entre a historia inventada e os temas das outras disciplinas além da
Lingua Portuguesa. Os dois ambientes naturais, e 0s animais que ali se encontram, séo
inseridos na histéria como obstaculos para que o protagonista chegue até o mago.
Aintertextualidade implicita, da memoria coletiva, é observada, memoria que entende a

trajetdria do heroi das historias fantasticas como sendo geralmente complicada, cheia de



percalgcos. Apos passar por tudo isso, subitamente a histdria termina. O mago cria as

palavras e a historia tem seu fim.

Texto 5: Como surgiram as palavras, de Marilia e Sofia — transcrigao:

. A MUITO TEMPO ATRAS VARIOS

. TIPOS DE MACACOS E SO UM MESTRE,

. QUE SO ELE SABIA FALAR, E ELE,

. NUNCA ESPERAVA 0S MACACOS UM DIA

. OS MACACOS ESTAVAM COMENDO

. PELA 12 VEZ, O MESTRE MANDOU

. ELES FAZEREM UMA ESCOLA MAS

. ELES NAO SABIAM O QUE ERA ESCOLA

. ENTAO UM HOMEM FOI ENSINAR O QUE

10. ERA ESCOLA, ENTAO QUANDO ELE

11. ENSINOU O QUE ERA ESCOLA ELE

12. DISSE: — VOCES MACACOS VAO APRENDER
13. NA ESCOLA, DEPOIS QUANDO ELES APRENDERAM
14. VARIAS LINGUAS ELES DERAO

15. UMA LICAO NO REI, MAS DEPOIS O REI DEU
16. OUTRA LICAO OUTRA LICAO PARA ELES PARA QUE
17. ELES PARASSEM DE DAR LICAO NO REI

18. PORQUE O PROFESSOR NAO IDO

19. MAS NUNCA PARA ESCOLA O REI

20. ENSINOU UMA NOVA LINGUA QUE

21. ERA A LINGUA DOS MACACOS

22. E OUTRAS LINGUAS QUE ERAM DOS

23. HUMANOS E E POR 1SSO QUE SURGIRAM

24. AS LINGUAS

OCoOoO~NOUT WNBE

O manuscrito de Marilia e Sofia, do mesmo dia e com 0 mesmo titulo, aborda a
ndo existéncia das palavras de uma maneira bastante peculiar. No comeco da historia,
ha dois tipos de personagem: um mestre e alguns macacos. Na trama, SO esse mestre
sabia falar, entdo ele solicita que os macacos construam uma escola. Porém, esses
macacos ndo sabiam 0 que era a escola e nesse ponto surge outra personagem, um
homem, que vai ensinar aos macacos 0 que era escola. Assim, o mestre demanda:
“Vocés, macacos, vao aprender na escola”. Aparentemente, a escola comeca a funcionar
e ai surge outra personagem, o rei. N&do fica muito claro se o rei e 0 mestre sdo a mesma
personagem na historia.

Na escola, os macacos aprendem varias linguas. As alunas demonstram entender
linguas como unidades nas quais as palavras tomam forma. O conflito desenvolve-se, 0s
macacos dao uma licdo no rei. Em retaliacdo, o rei aplica uma licdo aos macacos,
assume a posicao de professor e ensina a lingua dos macacos e também a lingua dos

humanos. Foi assim que, segundo as alunas, surgiram as linguas.



Mas o titulo ndo era Como surgiram as palavras? Nesse exercicio de criacéo, ao
optar pelo abandono do raciocinio l6gico, as autoras afastaram-se tanto do ponto central
da trama que chegam a concluir com uma afirmacdo diferente da do titulo. Fica bem
clara a associacdo semantica que as alunas realizam entre lingua e palavra,deixando-
nos a pista de que, para elas, uma néo existe sem a outra, e é na lingua que as palavras
tomam forma. Outro topico a se levar em consideracdo € a linguagem institucionalizada
socio-historicamente pela escola, para onde os macacos vao aprender as linguas. Na
confuséo do desfecho, as alunas aplicam a producéo de comicidade como norte.

A imaginacao também se mostra presente, pois elas unem os objetos distantes,
por meio da antropomorfizagdo dos macacos, que viram alunos de uma escolae nao
sabem falar, mas que, de certa forma, dialogam com o homem que veio ensinar 0 que
era a escola, com o mestre, Unico falante, e com o rei. A fala é tida,desse modo, como

identidade dos alunos.

Texto 6: Por que o sol brilha, de Marilia e Sofia — transcricao:

. A MUITO TEMPO ATRAS O SOL NAO

. BRILHAVA UM DIA O DRAGAO PEDIU AO VUCAO

. PARA EMPRESTAR UM POCO DO SEU FOGO, O DRAGAO

. DISSE PARA O VUCAO, O VUCAO DISSE QUE

. ELE IA FICAR SEM FOGO, O DRAGAO MAUGRIADO FOI E PEGOU
. O FOGO DO VUCAO MAIS QUANDO ESTAVA SAINDO PISOU

. NO ESPINHO O VUCAO DISSE BEM ALTO: —-ESSE E O SEU

. CASTIGO, O DRAGAO GRITOU E SAIO FOGO DIRETA-MENTE
DELE ATE O SOL O SOL FICOU FELIS

9. POIS ESTA BRILHANDO DE NOVO

10. O DRAGAO PERGUNTOU A O SOL SE

11. ELE PODERIA DEVOUVER O FOGO, O SOL DISSE NAO POR QUE
12. ELE NAO PODIA SAIR DE LA E O DRAGAO

13. FICOU SEM VOZ DE TAN AUTO QUE ESTAVA FALANDO,
QUANDO O DRAGAO TEVE SUA VOZ DE VOUTA ELE VOUTO COM
O SEU FOGO E O DRAGAO PEDIA A O SOL

14. OBRIGADA POR TE MIN DADO UM POUCO DO FOGO, MAIS

15. O SOL ESQUECEU DE COLOCAR FOGO

16. NO VUCAO E FOI JOGAR FOGO NO VUCAO E O VUCAO

17. FICOU FELIZ E E POR ISSO QUE O SOL BRILHA

18. FIM

coO~NO T WN P

O texto Por que o sol brilha, de Marilia e Sofia, apresenta uma série de
caracteristicas dignas de nota. Na trama, ha trés representantes do fogo: o sol, o dragéo e
0 vulcdo. O Dragéao pede um pouco de fogo emprestado para o Vulcdo, que nega, mas o
Dragdo, sendo “malcriado” (expressdo essa bastante utilizada para se recriminar os

maus atos das criangas, mesmo que em vez de atestar a incompeténcia das criangas



acaba atestando a dos pais...), pega um pouco de fogo do Vulcdo. Ele pisa em um
espinho e, com seu grito, expele fogo, que atinge o Sol, deixando-o feliz.

As alunas fazem, entdo, um interessante jogo semantico entre a voz do Dragdo e
o fogo que ele expele. De tanto gritar/expelir fogo, o Dragdo ficou sem voz. Apoés
recuperar sua voz,ele vai pedir ao Sol que devolva um pouco do fogo, ao que o Sol
responde que ndo pode fazer isso, visto que estd muito longe. O final do texto € um
pouco confuso. Aparentemente, as alunas quiseram dar a entender que, ao tomar um
pouco do fogo do Vulcdo emprestado, o Dragdo fez com que ele ficasse sem fogo, mas
esse fogo € redistribuido e no fim da historia todos terminam felizes.

Na historia inventada, podemos perceber tracos de intertextualidade temética
(ligagdo do Dragéo, personagem ficcional, com as personagens Sol e Vulcéo,
pertencentes aos temas de Ciéncias); seguem também o modelo cognitivo de contexto,
com uma narrativa que apresenta inicio (problema), desenvolvimento (resolucdo do

problema/criagdo de outros) e conclusdo (todos felizes, cada um com seu “fogo”).

Texto 7: O fogo do vulcéo, de Ana Clarice e Marina A. — transcricao:

. A MUITO TEMPO ATRAS EXISTIAM 22

. FADAS CHAMADAS BLOOL E FLORA, NESSE

. TEMPO A FLORA FEZ UMA PORCAO PARA

. O VULCAO CRIAR VARIOS TIPOS DE FLORES

. (EM VEZ DE FOGO) MAS BLOOL ACHOU ERRADO MAS FLORA
QUERIA O VULCAO

6. BONITO ENTAO ELAS DISCUTIRAM E CHE-

7. GARAM A UM ACORDO, SEM QUERER

8. ELAS JUNTAM OS PODERES ENTAO

9. CRIOU AGUA, ENTAO ELAS NAO SABIAM

10. O QUE FAZER, FORAM ATE A GELADEI-

11. RA E QUERIAM COCA-COLA MAS A

12. COCA ESTAVA CONGELADA, ENTAO LEM-

13. BRARAM DO FOGO A BLOOL IA

14. FAZER A MAGIA SO QUE A MAGIA

15. NAO ESTAVA CARREGADA, PEGARAM O MAPA NA

GELADEIRA E FORAM EM

16. BUSCA DO MAGO DE PERNAMBUCO

17. E O MAGO PEGOU A PORCAO JOGOU

18. NA BLOOL, FORAM DIRETO PARA O VUL-

19. CAO E BLOOL FEZ O FOGO E ATE HOJE O VULCAO TEM FOGO

20. FIM

OB WNPE

Em O fogo do vulcdo, Ana Clarice e Marina A. utilizam duas personagens ja
existentes em outro contexto, as fadas Bloom e Flora, estrelas de um jogo on-line. As

alunas escrevem o nome de Bloom com a grafia Blool, mas fica claro que tiraram o



nome das fadas desse joguinho on-line*. Esse tipo de jogo, em Flash, que néo requer a
instalacdo do software no computador, € muito comum no universo infantil,
principalmente no feminino. No jogo Bloom vs. Flora, o desafio é vestir as fadas com
algumas pecas de roupas disponiveis. E uma competicdo fashion entre elas. As alunas
terem utilizado o nome das fadas em sua historia € um claro indicio de intertextualidade
temaética: tratam-se de personagens de um jogo, um suporte on-line no qual personagens
sdo desenvolvidas, entrando em uma historia ficcional.

O texto de Ana Clarice e Marina A. trata-se de uma histdria divertidissima, na
qual as fadas entram em um dilema estético: Flora fez uma pocéo para que o vulcédo
tivesse varios tipos de flores, em vez de fogo. Blool ndo concordou, 0 que gerou uma
discussdo entre as fadas, que, ao unir os poderes, fogo+flores, criaram a agua. Ao
criarem a agua, elas ndo sabiam o que fazer. Nesse momento, sem saber como agir, vao
até a geladeira tomar uma Coca-Cola. Porém, a Coca-Cola estava congelada e
necessitaria do fogo para descongelar. S6 que agora o fogo ndo existia mais, ou, como
as alunas escrevem, “a magia ndo estava mais carregada”. As fadas, entdo, pegam um
mapa na geladeira e vao em busca da ajuda do Mago de Pernambuco, que joga o fogo
em Blool — fogo esse que vai direto para o vulcdo e se mantém até hoje.

H& muitos pontos a serem analisados nesse manuscrito. No que concerne aos
topicos da criatividade, encontramos harmonia e beleza de expressdo (‘“foram em busca
do Mago de Pernambuco”), a desisténcia do pensamento l6gico e racional (um vulcdo
que tem flores em vez de fogo), a imaginacdo, a habilidade de unir objetos distantes
(fadas, flores, Coca-Cola, mapas, vulcdo, mago) e uma visdo multiperspectiva do
mundo.

As alunas seguem muito bem, também, o modelo cognitivo de contexto e
utilizam demais os bens de consumo significados no momento histérico-cultural. A
Coca-Cola entra na histéria como algo corriqueiro, que se faz enquanto se pensa sobre
determinado problema; ha o mapa grudado na geladeira, que leva as fadas até
Pernambuco. Outro fato que chama a atengdo ¢ a afirmacdo das alunas de que “a magia
nao estava carregada”, em uma linguagem tipica de jogos (nos quais os poderes tém que

estar carregados — “loaded” — para serem acionados). As autoras fazem uma interessante

¥ Descrigio do jogo: “Bloom e Flora querem mostrar que mesmo sendo fadas entendem de moda tanto
guanto nés e vocé terd de criar um look para as duas, combinando cada pega de roupa e ndo se
esquecendo das asas delas”. Disponivel em: <http://clickjogos.uol.com.br/jogos/winx-club-fashion-
bloom-vs-flora/>.



intertextualidade tematica. A presenca do Mago, comum em boa parte dos manuscritos
escritos em duplas, atesta o desfecho cl&ssico de alguns textos etiologicos, nos quais
existe sempre uma personagem superior, que oferece um desfecho para a trama.

Nos dois manuscritos com tema unico Por que a bruxa ¢ ma?,podemos notar a

indiscutivel presenca da historinha classica Jodo e Maria™.

Texto 8: Por que a bruxa é ma, de Ana Clarice e Marina A. — transcric&o:

. A 1000 ANOS ATRAS A BRUXA ERA MUITO

. BOAZINHA GOSTAVA DE DAR DOCES, PIRULITOS,

. BOMBONS, MAS UMA MENINA E UM MENINO

. NAO QUERIAM NADA, A BRUXA ENSISTIO MAS

. NAO QUERIAM ATE QUE UM DIA ELA FEZ UM DOCE
. INVENENADO MAS NAO FOI POR MAL, ELES

. COMERAM O DOCE ENVENENADO, E QUASE

. VOMITARAM, Al ELA SAIU

. EM BUSCA DE CRIANCAS QUE QUERIAM COMER DOCES
10. MAS NENHUMA QUERIA, ELA FICOU

11. TAO BRAVA QUE SO SOUBROU ISSO AQUI

12. DE BOAZINHA. ELA PEGOU OS NETOS DE-

13. LA E COLOCOU UM MONTE DE DOCES

14. NA FRENTE DELES MAS ELES NAO QUERIAM

15. E A BRUXA PERDEU A BOMDADE. E ATE

16. ONTEM HOJE AMANHA A BRUXA E MA

OO ~NOoO U, WN B

No texto de Ana Clarice e Marina A., segue-se a estrutura de contos de fadas. A
historinha comega com “A 1000 anos atras”. O discurso do senso comum também entra
na historinha, no trecho “até que um dia ela fez um doce envenenado, mas ndo foi por
mal” — ndo fica claro para n6s porque alguém faz um doce envenenado que nao seja por
mal... Utilizar a expressdo “ndo foi por mal” evidencia o falar rotineiro, quando se
comete um erro sem intencdo de fazer o mal, embora o que possa ter levado a Bruxa a
cometer esse “deslize” foi o fato de que o Menino e a Menina ndo queriam os doces que
ela oferecia. Também ndo fica claro no texto porgue, se antes eles ndo queriam os doces
oferecidos pela Bruxa, acabaram comendo 0s que estavam envenenados e quase

vomitaram.

>Originalmente intituladaH&nselundGretel, a histéria, traduzida para o portugués como Jodo e Maria, foi
coletada pelos Irmdos Grimm a partir de uma narrativa oral europeia. Na trama, muito conhecida, os
irmdos Jodo e Maria desobedecem a mae, deixando a casa toda baguncada em sua auséncia. Como
punicdo, a mde os manda a floresta para catar frutos; porém, os irméos se perdem e sdo tentados por uma
bruxa a adentrarem sua casa. Regalando-se de doces e salgados, os dois percebem que isso era um plano
da bruxa para depois comé-los. Em um final “feliz”, eles enganam a bruxa, utilizando ossos de galinha
em vez dos dedos, que atestavam que ambos estariam engordando, e escapam. Em 2013, uma versdo
moderna do conto foi filmada, com Jo&o e Maria tendo se tornados cacadores de bruxas.



Ap0s o acidente do Menino e da Menina, a Bruxa sai em busca de criangas que
queiram os doces que ela oferece, mas ndo encontra nenhuma que esteja disposta.
Entdo, coloca todos os doces em frente aos seus netos. Nesse momento, 0 modelo
cognitivo de contexto mostra-se forte. A velhice da Bruxa evidencia o aspecto classico
dessa personagem: se a Bruxa € velha, provavelmente ela terd netos, que as alunas logo
inserem como personagens da histéria. Podemos colocar isso também como
intertextualidade implicita, uma vez que, em nossa memdria coletiva,memoria da
cultura, entendemos sempre a Bruxa como sendo, classicamente, uma personagem
velha, com aparéncia fantasmagarica. O texto também apresenta harmonia e beleza de

expressdo, além de busca por uma linguagem proépria.

(13

As alunas utilizam termos como “saiu em busca” e “s6 sobrou isso aqui de

boazinha”. Quando falamos “s6 sobrou isso aqui de boazinha”, geralmente necessitamos
dos nossos dedos para mostrar 0 qudo pouco alguma coisa ficou, e elas colocam isso no
texto sem problemas. A busca por linguagem propria fica clara no trecho “até ontem
hoje amanha a bruxa é ma”, uma estrutura diferente do que seria o final esperado, algo
como “até hoje a Bruxa ¢ ma”; mas, quando as alunas colocam que até ontem, hoje e
amanhd a Bruxa é ma4, fica evidente que a raiva que ela teve das criangas que nédo

queriam comer seus doces a fez permanecer ma em diferentes eras.

Texto 9: Por que a bruxa é ma, de Isadora e Sofia — transcricéo

1.HA MUITO E MUITO TEMPO ATRAS EM 1190 A

2. BRUXA NAO ERA MA. EM TANO ENTAO

3. ELA DISTRIBUIA DOCES E UM DIA UMA MOCA

4. SE FINGIU DE MA BRUXA COMO A

5. BRUXA FAZIA E UM DIA A UM VELHO

6. BATEU NA PORTA DELA (A BRUXA) ELE DISSE ASSIM

7. —-OBRIGADO POR DISTRIBUIR DOCES DE MORANGO

8.EM VEZ DE ABACAXI -MAS EU NAO DIS-

9. TRIBUI NADA DEZ DESDE O MES PASS-

10.ADO ESTAVA DOENTE - EM TAM ENTAO

11. PERAI QUEM DIZ DES DISTRIBUI DOCES

12. PARA A AUDEIA ALDEIA? — NAO SEI MAIS VOU DIS CUBRI
DESCOBRIR, E ELA PIOROU E

13. FOlI PARAR NO HOSPITAL ELA

14. DESMAIOU E A MOCA FOI NO HOSPITAL

15. FALANDO QUE FOI ELA QUE DISTRIBUIU

16. DOCES A BRUXA DISSE PODEMOS SER AMIGAS

17. VOU LI DAR MAIS UMA CHANCE

18. ELAS FORMARAM UMA DUPLA DE BRUXA

19. S E FOI ASSIM QUE BRUXAS

20. SAO MAS E TAMBEM INVENTARAM O HALLOWEEN

21. UMA QUERIA SER MA E OUTRA BOA FIZERAM

22. PAR OU IMPAR A BRUXA MA GANHOU, E GRITOU A-

23. SSIM: — EBAAAAA! VAMOS SER MAS!IT A



24, MOGA BOA GOSTOU DE SER MAE

26. FIM!IN
27. FIMmIn

Isadora e Sofia iniciam seu texto com o mesmo titulo e de forma muito
semelhante a Ana Clarice e Marina A., apenas colocando o ano especifico para o inicio
da histéria: “Ha muito, muito tempo atras, em 1190, a Bruxa ndo era ma”. O enredo
passa certa confusdo, mas conseguimos encontrar o fio da narrativa: uma bruxa era
boazinha e distribuia doces pela aldeia. Um dia, ela cai doente e outra pessoa se faz
passar por ela. Um velho bate na casa da bruxa, que tinha caido doente, e agradece por
ela ter distribuido doces de morango em vez de abacaxi. Dando-se conta de que tinha
sido substituida, a bruxa sai em busca da farsante, mas acaba tendo uma recaida e vai
parar no hospital. La, ela recebe a visita da farsante e, de repente, ambas decidem
tornar-se uma dupla de bruxas, jogando no par ou impar se seriam boas ou mas, e nessa
disputa acabam escolhendo ser mas.

E uma historinha confusa, mas que apresenta indicios de intertextualidade
interessantes. Primeiro, podemos apontar a retomada de modelos, colocando a histéria
em um tempo definido no passado e tendo uma aldeia como cenério. Temos também
bens de consumo significados no momento historico-cultural, como o hospital no qual a
bruxa se encontra. As alunas promovem também o recurso interessante ao escrever o

dialogo entre a bruxa real e o velho que bateu em sua porta:

VELHO: Obrigado por distribuir doces de morango em vez de abacaxi.
BRUXA: Mas eu ndo distribui nada, desde o més passado estava doente.
VELHO: Entao, perai, quem distribuiu doces para a aldeia, entdo?
BRUXA: N4o sei, mas vou descobrir.

Podemos ver, nesse didlogo, que as alunas apresentam beleza de expresséo,
colocam vozes nas personagens, com uso da conjun¢do adversativa “mas”, e a
corruptela de espere ai, “perai”, construindo um dialogo muito proximo do que
praticamos no diaadia. Ao optar por dar vozes as personagens, elas avancam no dominio
simbolico da historia inventada, demonstrando criatividade. O fim da historia também

da voz a bruxa “real”:

BRUXA: Podemos ser amigas, vou lhe dar mais uma chance.

Um trecho muito interessante das alunas € o que foi riscado da historia. Diz o
seguinte: “E FOI ASSIM QUE BRUXAS SAO MAS E TAMBEM INVENTARAM O

HALLOWEEN”.O Halloween é uma festa de origem europeia, celebrada atualmente



em varios outros paises aléem da Europa, uma iniciativa muito comum em escolas de
idiomas, por exemplo. No Brasil, ele € conhecido como Dia das Bruxas e foi outro
objeto de consumo significado que as garotas utilizaram, embora tenham decidido
suprimi-lo da versédo final do texto, que é concluida com a voz da Bruxa ma gritando:

“Ebaaaaa, vamos ser mas”.

7.2. Analise dos manuscritos produzidos individualmente

Texto 9: Por que a girafa tem o pescoco, de Luis Eduardo — transcricéo:

1.ERA UMA VEZ UMA GIRAFA QUE TINHA O PESCOCO

2. BEM PEQUENO E GOSTAVA MUITO DE TRABALHAR

3. ANDAVA QUILOMETROS PARA ACHAR COMIDA

4. E ACHAVA MUITA COMIDA QUE VENDE

5.COMIDA E UM LOBO FICOU COM INVEJA E

6.FOI NA CABANA COPRA COMIDA E PEGOU A

7.COMIDA DICE PRA GIRAFA ESQUESI MEU DINHEIRO

8.E CASA E DICE PARA A GIRAFA POSO DAR

9. DINHEIRO AMANHA E GIRAFA RESPONDEU SIM

10. SE PASSARAM DINHAS E ELE FOI PARA A CASA

11. DO LOBO E ENCONTROU ELE E O LOBO DISSE QUE
CONHECIDENCIA

12. EU IA TE DAR O DINHEIRO AGORA MAS

13. ELE CAIU NO CANO E A GIRAFA DICE EU PEGO E A GIRAFA
DICE

14.AQUI NAO TEM NADA E O LOBO TEM SIM

15.TEM SIM TA LA NO FUNDO E A GIRAFA DICE ME PUXE VOCE

16. PODE SER ATE DE GRACA E O LOBO SIM PUXO

17.TANTO TANTO MAS SAIO E FICOU COM O PESCOCO

18.LONGO E FIM

Em Por que a girafa tem o pescoco, sentimos falta, no titulo, dos adjetivos
comprido e longo. Mas essa falta ndo se faz grande quando comegcamos a entender o
exercicio de sentidos que o aluno Luis Eduardo inicia. Na trama que ele cria, a girafa
tinha pescoco bem pequeno, mas gostava muito de trabalhar. Andava quilémetros em
busca de alimentos. A utilizacdo da unidade de medida quildmetro nos indica a
interdisciplinaridade no texto de Luis. Na retomada do modelo conto etioldgico, o autor
indica a rotina da girafa de pescogo curto, que, de tanto colher alimentos, os vendia na
aldeia.

O lobo, com inveja, vai até a casa da girafa, compra seu alimento, mas diz ter
esquecido o dinheiro em casa. Dias se passam e a girafa vai até a casa do lobo em busca
do seu dinheiro. O lobo diz: “Mas que coincidéncia, ia te dar o dinheiro agora, mas ele
caiu no cano”. A girafa vai, entéo, olhar no cano e diz ndo encontrar nada, mas o lobo

insiste para que ela continue procurando. A cabeca da girafa fica presa no cano e ela



pede para que o lobo a ajude a solta-la, prometendo que a divida seria perdoada se ele
conseguisse. O lobo consegue soltar a girafa e assim ela fica com o pescogo comprido.

Sentimos que a utilizagdo de bens de consumo significado no momento
historico-cultural faz-se presente na historinha de Luis, que traz a tona a utilizacdo de
dinheiro para a troca por produtos de ordem alimenticia, colocando a girafa como sendo
uma coletora de alimentos que, em seu excedente, sdo vendidos a aldeia. Outro bem de
consumo interessante de se acompanhar € o do encanamento hidraulico, representado na
historinha por meio do cano no qual a cabeca da girafa fica presa.

Voltando a retomada de modelos, sentimos, na histéria, a utilizacdo do Lobo
como sendo o personagem classico dos contos de fada, sempre sabichdo, querendo
passar a perna, retirar algum bem ou mesmo comer 0s outros animais. Nesse caso, 0
Lobo vira um caloteiro que, com inveja, tenta passar a perna na girafa — que, por sua

vez, inocentemente, aceita o fiado do Seu Lobo.

Texto 10: Por que existe as pessoas, de Ana Clarice — transcrigo:

1.A MUITOS SECULOS ATRAS NAO EXISTIA

2.PESSOAS ERA ANIMAL PARA LA E PARA CA

3.MAS UM DIA ELES FICARAM CANSADOS DE NAO

4.TER PESSOAS. ELES FORAM PROCURAR A ARVORE

5.FALANTE ELAS DICE VA PELA DIREITA DE-

6.POIS ENCONTRARAM O GUIA COELHO VA PELA

7. DIREITA, ENCONTRARAM O GIGANTE MAIS ELE SO FALAVA SE
ADIVINHACEM A XARADA 8.ELE FALOU O QUE BEBE COMO
GATO ANDA

9.COMO GATO E MIA COMO GATO MAS NAO E

10.GATO. O MAIS ESPERTO ERA O PASSARINHO ELE

11. GATA, ELE ASSERTOU, O GIGANTE

12.VA DIRETO ENCONTRARAM UMA

13.FADA FEZ DEZ DESEJOS O PRIMEIRO FOI TER

14. PESSOAS. E E POR ISSO QUE EXISTE PESSOAS.

15. FIM

Em Por que existe as pessoas, de Ana Clarice, hd muitos séculos atras ndo
existiam as pessoas, apenas animais, para la e para ca. Um dia, esses animais ficaram
cansados de ndo haver pessoas e foram conversar com a Arvore Falante, que indicou o
caminho, pela direita, para que elas encontrassem o Guia Coelho, que os levou até o
Gigante, que afirmou que sO ajudaria 0s animais se eles acertassem uma charada.
Acharada era “O que bebe como gato, anda como gato e mia como gato, mas ndo é
gato?”. O mais sabido, o passarinho, respondeu: “Gata”. E assim, 0 Gigante abriu

passagem para 0 grupo de animais, que encontrou uma fada que permitiu que fizessem



dez pedidos, sendo o primeiro deles que existissem as pessoas. E assim se encerra
subitamente a historia.

Vamos aos indices. E evidente a retomada de modelos dos contos de fadas: um
cenario no qual havia apenas animais,“para la e para ca”,é colocado, mas, sem haver
uma razdo especifica, apenas um cansaco, 0s animais decidiram que devia haver gente.
Surgem na trajetoria quatro personagens muito comuns no universo das historias
infantis: a Arvore Falante, o Gigante, o Guia Coelho e a Fada. Apesar de comuns em
algumas historias classicas ou modernas, como Alice no Pais das Maravilhas e Peter
Pan, nenhuma das personagens esta presente nas historias do projeto Contos do Como e
do Porque, 0 que atesta existirem relagOes intertextuais ndointencionais entre o texto
que a jovem estudante escreve e alguns contos classicos do universo da ficcéo.

Outro ponto muito interessante € a utilizacdo de uma charada, muito presente no
universo infantil, como técnica didatico-pedagogica para a resolucao da pendltima etapa
do problema de “ndo haver pessoas” naquele cenario. Isso poderia atestar uma
intertextualidade tematica (trazendo uma pratica do universo falado/ludico) ao
manuscrito, incluida quase como um “decifra-me ou te devoro” ao texto. Outro ponto
interessante € o0 da existéncia da Fada que permite que os animais facam dez desejos:

seria uma fada com caracteristicas de génio da ldmpada.

Texto 11: Instrumentos dancantes, de Maria Luiza — transcrigao:

1.ERA UMA VEZ VARIOS INSTRUMENTOS ERAM

2. SUPER CALADOS E Al UM DOS INSTRUMEN-

3.TOS FALOU EI PORQUE AGENTE NAO COMECA

4.A DANCAR DISSE O MICROFONE TODOS

5.DISSERAM VOU PENSAR E Al PASSO 1 ANO

6.DEPOIS 2 ANOS DEPOIS 20 ANOS E ELES

7.NAO DISSERAM O QUE PENSAVAM Al O

8. MICROFONE FALOU EIl PORQUE VOCES NAO

9.ME FALARAM O QUE PENSARAM OLHA

10.MICROFONE E PORQUE EU TAMBEM TIVE

11. UMA IDEIA E AGENTE SER TOCADOS

12.A1 TODOS GOSTARAM DA IDEIA E

13.Al O MICROFONE FALOU PORQUE AGENTE NAO FAZ AS DUAS
IDEIAS TODOS

14.CONCORDARAM E Al ELES DACAVAM

15.E Al A BANDA MARI E AMIGAS

16.COMPRARAM E HOJE INDIANTE MARI E AMI-

17.GAS FAZEM 0OS INSTRUMENTOS DANCAREM

18.FIM

19.MORAL DA HISTORIA

20.A HISTORIA ENSINA QUE NOS DEVEMOS

21.BALANCAR OS INSTRUMENTOS NO SHOW

22.E NAO DEVEMOS NE UM SHOW FICAR

23. PARADOS VAMOS DANCAR SE ANIMA



24.NO SHOW NAO E PRA CHORANDO E Ai
25.TODOS OS INSTRUMENTOS VAO FICAR
26. FELIZES

Instrumentos dancantes, de Maria Luiza,é um dos manuscritos mais “gostosos”
de serem lidos. Primeiramente, porque coloca 0s instrumentos musicais como
personagens de uma histdria. A narrativa comega com 0s instrumentos sendo muito
calados. Um dia, o Microfone da uma ideia: “Ei, por que a gente ndo comeca a
dancgar?”. Nao nos parece ser por acaso o fato da aluna ter colocado o microfone como
aquele instrumento que fala, que d& a ideia; o microfone é onde se fala para se sair a
voz, entdo é dele que sai a ideia de todos dancarem. Os instrumentos sdo inicialmente
resistentes a proposta, pedem um tempo para pensar, s6 que se passam “1 ano, depois 6
anos, depois 20 anos” e o Microfone pergunta: “Ei, por que vocés ndo me falaram o que
pensaram?”.

Os instrumentos afirmam, entdo, que tiveram uma ideia, que é a de que eles
fossem tocados. Todos concordam com a ideia. E nesse momento que a aluna coloca-se
como personagem da histéria. Na narrativa, a banda Mari e as Amigas compra 0s
instrumentos e, “de hoje em diante”, os fazem dancar. A aluna também avanca no
dominio simbdlico incluindo uma “moral da histéria”, algo muito comum nas fabulas,
como as de Esopo e La Fontaine, nas quais, por meio da exposi¢do de um tema, chega-
se a alguma conclusédo sobre um fato corriqueiro. A moral da histéria de Maria Luiza é,
normalizando sua escrita e preenchendo algumas lacunas: “A histéria ensina que nos
devemos balancar os instrumentos no show e ndo devemos ficarparados. Vamos dancar,
nos animar. No show ndo é para ficar chorando e ai todos os instrumentos vao
ficarfelizes”. Possivelmente, a aluna estd inserida de alguma forma no universo da
masica, infelizmente ndo sabemos se por influéncia dos pais, dos meios de comunicagao
ou da escola. O que ela advoga, de uma maneira bastante bem-humorada, é que em uma
apresentacdo musical os componentes de uma banda ou orquestra devem colocar os
instrumentos para dancar, e assim os irdo fazer felizes.

A insercdo de elementos do universo musical pode ser tida por n6és como
intertextualidade tematica, pois a autora inclui, na narrativa, topicos de outro universo
discursivo/cultural. Ha também o discurso anénimo do senso comum, o de que nao se
vai a um show para se ficar chorando, e sim para se expressar alegria ou contentamento.

A intertextualidade tipoldgica ainda é presente por meio da apresentacéo do conto que a



garota faz, incluindo a moral da histéria como parte integrante do manuscrito e ainda o

titulo como sinalizacdo do universo em que a selecdo de sentidos deve ser empreendida.

Texto 12: Por que o papagainho fala, de Nathalia — transcricéo:

1.PORQUE O PAPAGAINHO FALA

2. AMUITO TEMPO

3.UM PAPAGAINHO NAO FALAVA PROCURANDO E
4,PROCURANDO UMA COMIDA MAGICA PARA
5.COMER PRA FICAR MAGICA QUANDO ELA

6.PEDIU PRA PASSAR NA RUA QUANDO PASSAVA
7.ELA ENTROU EM UMA CAVERNA ELA COMEU UMA
8.SOPA DE LETRAS E TOMOU UMA SOPA DE LETRAS
9.E FALOU E FALOU ELA GOSTOU MUITO DESSE
10.GGGCIO E CONVERSOU E FIM

Por que o papagainho fala, de Nathalia, cometendo a ndo adequacdo a norma
gramatical e grafando papagaio como sendo “papagainho”, ¢ um texto muito simples,
muito sucinto, conciso, mas que al¢a voos a imaginacao pelo fato de que, na narrativa,
ha muito tempo o papagaio ndo falava e vivia em busca de uma comida mégica que o
fizesse falar. Ao entrar em uma caverna, ele come uma sopa de letrinhas, diz que gosta
muito desse negdcio e comeca a falar.

A jovem escritora optou por uma trama de rapida resolucdo, sem reviravoltas
nem presenca de outra personagem. Ela colocou apenas o papagaio em busca da
resolucdo do seu problema, que era ndo falar. Ai, insere um bem de consumo
significado no momento historico-cultural: a sopa de letrinhas. Como muitos devem
saber, a sopa de letrinhas é preparada com macarrdo industrializado no formato de
pequenas letras, que, ao serem cozidas, ganham mais volume. E um recurso utilizado
por pais para atrair os filhos para o universo da alimentacdo saudavel; é muito perspicaz
a utilizacdo da sopa de letrinhas na historia de Nathalia. Claro que, ao comer a sopa, 0
papagaio ira comecar a falar. Ele ird codificar aquelas letras em transformar em voz.
Mesmo sem ainda saber, a aluna faz uma clara associacao entre a linguagem escrita e a

linguagem falada, do sistema lingua.

Texto 13: Por que a tartaruga anda devagar, de Ana Clarice — transcricao:

1.A SECULOS ATRAS A TARTARUGA ERA O
2.ANIMAL MAS RAPIDO DO MUNDO UM
3.DIA ELA FICOU MUITO CANSADA DI-
4.ZIAM QUE A ANTA SABIA SOBRE A
5.LENTIDAO E RAPIDEZ, ELA FOI ATRAS DE-



6.SSA TAL ANTA SABIDONA QUANDO A EN-
7.CONTROU A TARTARUGA DISCE: ENTAO
8.ANTA EU QUERO SER DEVAGAR E Al COMO
9. EU FACO ISSO! BOM EU NAO SEI ONDE ES-
10.TA O MAPA DA FADA VOU VER SE TA
11.NA GELADEIRA QUANDO VIO A GE
12.LADEIRA ESTAVA LA ABRIO O MAPA
13.FORAM EM BUSCA DA LENTIDAO SEGUI-
14.RAM NA ARVORES MENTIROSAS ACHARAM
15. AFADA ELA FEZ A MAGIA E ATE

16. HOJE A TARTARUGA E LENTA FIM

Ana Clarice, em seu texto Por que a tartaruga anda devagar, afirma que ha
séculos a tartaruga era o animal mais rapido do mundo, s6 que um dia 0 cansaco a
tomou e ela resolveu ir atrds da anta, que sabia sobre a “lentidao e rapidez”. A tartaruga
afirma: “Entdo, anta, eu quero ser devagar, e ai como eu fago isso?”. A anta diz que nao
sabe onde esta o mapa da fada, porém o acha na geladeira. As duas abrem o0 mapa e
partem em busca da lentiddo. Seguindo as arvores mentirosas, encontraram a fada, que
fez a magia, deixando a tartaruga lenta até hoje.

Nessa historia, encontramos mais uma vez a geladeira e 0 mapa como bens de
consumo significados no momento histérico-cultural, a retomada de modelos e o
discurso do senso comum, que aponta na direcdo de entender o andar lento da tartaruga
como sendo resultado de um esforco por parte de um animal que anteriormente era

rapido.

Texto 14: Por que a galinha faz co-co-ro-co-co, de Isa — transcricéo:

1.A MUITOS E MUITOS ANOS ATRAS A GALINHA ERA
2.MUDA E QUERIA SE COMUNI COMUNICAR UM DIA
3.APARECEU UM PELICANO AVISANDO — VAI TER UM
4.SHOW DE MAGICA COM O REI DA SELVA

5.TODOS FICARAM ENTUSIASMADOS COM A NO-
6.VIDADE E NO DIA SEGUINTE TODOS FORAM BEM

7. ARRUMADOS PARA O SHOW E A GALINHA TAMBEM
8. FOl PORQUE IA A TODOS 0OS SHOWS DE MAGICA

9. POIS ACREDITAVA QUE IA CONSEGUIR

10.FALAR E SE COMUNICAR — ATE QUE FIM CHEGOU
11. O DIA DO SHOW EXCLAMOU A A GALINHA

12.ELA FOI PARA O SHOW COMPROU PIPOCA E
13.GUARANA, O LEAO O MAGICO CHAMOU A GALINHA
14. A GALINHA FICOU MAIS ENTUSIASMADA AINDA

15. O LEAO FEZ UMA MAGICA E ELA DISSE —~AHA CONSIGO
FALAR —-O LEAO DISSE -NAONAONAO E FEZ OUTRA
16.MAGICA E FEZ A GALINHA FALAR CO-CO-RI-CO

17.0 QUE ELA ATE OJE FALA

Por que a galinha faz co-co-ro-co-co, de Isa, traz uma das narrativas mais

completas dos manuscritos analisados. No conto, a galinha, ha muitos e muitos anos, era



muda e queria se comunicar. Um pelicano surge, entdo, avisando que haveria um show
de mégica com o Rei da Selva, e todos ficam entusiasmados com a novidade. No dia do
show, vao bem-arrumados ao “evento”, inclusive a galinha, que ia a todos os shows de
magica, pois sonhava em se comunicar. Ela exclama, entdo: “Até que enfim chegou o
dia do show!”. O Ledo, Rei da Selva, faz uma maégica que faz com que a galinha
comece a falar. Porém, quando ela comeca a falar, ele realiza outra magica, que faz com
que ela diga apenas co-co-ro-co-co.

O texto é bastante criativo, apresenta uma intertextualidade tematica, com a
presenca de alguns animais até incomuns para contos etiologicos, como o pelicano que
anuncia o show. Além disso, vimos o discurso do senso comum, “todos foram bem
arrumados para o show” — a questdo dos bens de consumo, pois todos compraram
pipoca e guarana para assistir. Ha brincadeira com os sons, entre a fala da galinha e seu
cacarejar; ha beleza de expressdo, no uso de palavras como “entusiasmado” e pelo fato
de a autora escrever que a galinha queria falar e se comunicar. Ha o uso de figuras de

linguagem como em “Aha, agora eu consigo falar”.

Texto 15: Por que a menina fala, de Leticia — transcricao:

1.A MUITO MUITO MUITO..TEMPO

2.UM VAMPIRO

3. E UMA MENINA ESTAVAM PASSEANDO
4.NO BOSQUE. E NAQUELA EPOCA

5.0 VAMPIRO ERA LINDO DE DUER

6.E MUITO BONZINHO, O VAMPIRO

7. VIO A MENINA E SE APAIXONOU

8. POR ELA E PERGUNTOU QUAL E SEU
9.NOME? ELA NAO DISSE NADA

10.E O VAMPIRO PERGUNTOU: QUAL

11. E SUA PROFISSAO? E ELA NAO

12. DISSE NADA POR QUE NAQUELA

13. EPOCA AS MENINAS NAO FALAVAO
14. E ELA PERGUNTOU EM LIBRAS

15.SE ELE QUERIA APRENDER ESSA
16.LINGUA E ELE DISSE SIM

17. E APRENDEU A LINGUA E CHAMOU
18. A MENINA PARA APRENDER A
19.LINGUA DELE E ELA DISSE SIM

20. E APRENDEU E O VAMPIRO FEZ

21. AS PERGUNTAS. QUAL E SEU NOME?
22. E ELA DISSE: MANUELLE

23. QUAL E SUA PROFISSAQ?

24 PERGUNTOU O VAMPIRO E ELA DISSE:
25. PROFESSORA DE MENINAS LINDA E O
26. VAMPIRO DISSE NOS DOIS DAMOS

27. UM CASAL PERFEITO VAMO SE

28. CASAR AMANHA DE NOITE. FIM



No texto Por que a menina fala, de Leticia, observamos um jogo interessante: é
0 primeiro manuscrito no qual encontramos a professora colocada como personagem.
Na historia, h4 muito tempo um vampiro “bonzinho e lindo de doer” encontra uma
menina. Faz perguntas a ela, que ndo responde, porque, naquele tempo, “as meninas nao
falavam”. A menina entdo pergunta, em Libras (Linguagem Brasileira de Sinais,
utilizada por portadores de deficiéncia auditiva e/ou mutismo), se ele gostaria de
aprender essa lingua. E muito interessante o jogo de sentidos que se estabelece, pois, se
a menina naquela época ndo falava, é compreensivel que utilizasse Libras para se
comunicar. E a significacdo de um bem de consumo com um propésito, comunicar-se
com o vampiro.

J& podendo se comunicar com a garota, 0 vampiro pergunta seu nome,
“Manuelle”, e sua profissdo, “professora de meninas lindas”. Ao fazer isso, a aluna
coloca a professora na historinha, a0 mesmo tempo em que elogia a si ea suas amigas. E
a interdisciplinaridade, a intertextualidade da sala de aula sendo colocada em prética,
inserindo no espaco da escrita a relacdo afetiva que se tem com aquela “professora de
meninas lindas” que se torna uma BellaCullen®®, personagem da série CrepUsculo. Ha o
modelo cognitivo de contexto colocado no bosque no qual se desenrola a narrativa, as
relagbes intertextuais ndointencionais (no vampiro bonzinho e lindo de doer,
encontramos a semelhanca com a série Crepusculo). Apesar de a autora ndo conseguir
responder por que a meninas fala, 0 manuscrito nos soa criativo, principalmente pela

insercdo da professora e das meninas como personagens.

Texto 16: Por que as meninas e meninos existem, de Maria Luiza — transcrigao:

. A MUITO TEMPO ATRAS SO EXISTIAM ANIMAIS
.ENTAO UM PEIXE DISSE: GENTE NAO EXISTE

. NEM MENINAS NEM MENINOS. ENTAO UM ELEFANTE
. DISSE: ALGUEM TEM QUE INVENTAR UM MENINO

. Al UMA TARTARUGA DISSE: SO UM MENINO

. NAO NE VARIOS MENINOS E MENINAS

EPA NAO SE ESQUECA QUE NAO EXISTE MENINOS NEM
MENINAS. ENTAO UM MACACO

8. DISSE COMO EU SOU O MAIS RAPIDO

9. EU VOU A PROCURA

10. DOS MENINOS E DAS MENINAS ENTAO

11. 0 MACACO PULOU O MAIS RAPIDO

12. POSSIVEL E CHEGOU A UMA MANGUEIRA

13. MAGICA E ABRIU AS MANGAS E AS

14. MENINAS E MENINOS SAIRAM DAS MANGAS

~NoUuAwWNER

16BellaCullen é a heroina da série Crepusculo, escrita por Stephanie Meyer, que reviu 0s vampiros,
colocando-0s como galas em tramas adolescentes, diferentes dos vampiros classicos de BramStoker, que
ndo podiam sair ao sol, nem tinham vida social na trama.



15. E ATE HOJE AS MENINAS E OS MENINOS
16. EXISTEM
17. FIM

Em Por gque as meninas e meninos existem, de Maria Luiza, a acdo toma lugar
em um tempo onde s6 havia animais. Um peixe entdo disse: “Gente, ndo existem
meninos nem meninas”. O elefante complementou: “Alguém tem que inventar um
menino”. Uma tartaruga disse: “S6 um menino ndo, né? Varios meninos € meninas.
Epa, ndo esqueca que nao existem nem meninos nem meninas”. Quem da a solugdo ao
problema é o macaco, que, como era 0 mais rapido, foi a procura de meninos e meninas.
Pulou o mais réapido possivel e chegou até uma mangueira, um “pé-de-mangamagico”.
Ao abrir as mangas, sairam meninas e meninos, e até hoje eles existem.

N&o ha um conflito na historia de Maria Luiza, ha apenas um problema. E
interessante notar que a construcdo do problema é feita coletivamente, com cada animal
opinando de uma maneira. Quase como em uma sala de aula, eles vao “aumentando” o
problema até que surja alguém com uma solucdo. E é o Macaco que, sendo o animal
mais rapido, se propde a ir atras dos meninos e das meninas.

Na idade em que 0s garotos e as garotas que produziram 0S manuscritos
encontram-se, € muito importante essa questdo de divisdo entre meninas e meninos. Eles
interagem, mas ainda nao se pode dizer que sdo totalmente integrados; existe até uma
rivalidade presente. Por que serd que a autora ndo criou uma historinha com o titulo Por
que as criancas existem?No exercicio de sentidos que ela constroi, € necessario que se
criem meninas e meninos, assim, de forma dividida, e ndo criancas dos dois géneros. Ha
a retomada do modelo conto etioldgico, o discurso anénimo do senso comum, o titulo

como sinalizacdo do universo em que aselecdo de sentidos deve ser empreendida.

Texto 17: Por que o rock existe, de Ana Clarice — transcrigéo:

1.A SECULOS ATRAS SO EXISTIA

2.0 DIA A NOITE A TARDE ERA MUI-
3.TO CHATO UMA MENININHA MUITO
4.INCOMOMODADA PORQUE O MUNDO
5. ERA MUITO MUITO MUITO CALMO

6. ELA FOI ATRAS DE UMA COISA MAIS
7.AGITADO ELA PEGOU O MAPA E
8.CORREU ATRAS DO AGITO ACHOU

9.0 COELHO BOBEIRO DEPOIS A ABELHA
10. CADELHA E O MACACO FRACACO

11. DEPOIS O PORCAO COMILHAO FINAL-
12.MENTE ENCONTROU UNS MENINOS
13. FIZERAM UMA BANDA CHAMADA
14.MUNDO AGITADO. E ATE HOJE EXISTE VA-



15. RIAS BANDAS DE ROCK E POP FIM.

Por que o rock existe?,de Ana Clarice, inicia com uma menininha muito
incomodada porque ha séculos s6 existiam o dia, a noite e a tarde. Tudo era muito
calmo. Essa garotinha vai, entdo, atras de uma coisa mais agitada. Ela pega o mapa e
corre atrés do agito. Junto ao Coelho Bobeiro, & Abelha Cadelha, ao Macaco Fracasso e
ao Porcdo Comildo, encontra alguns meninos e com eles forma uma banda chamada
Mundo Agitado, e assim até hoje existem varias bandas de rock e pop.

AnaClarice, em sua historia, cria um mundo sem musica. Nele, vive uma garota
que se sente muito incomodada com isso. A musica é, entdo, condigdo para que se exista
um mundo agitado. Ana cria, assim, uma gama de personagens, com nome e
sobrenome, que vdo atras de um lugar chamado Agito. O rock teria nascido, entdo, da
busca por algo mais agitado, mais pulsante, contrario a um mundo no qual sé havia a
manhd, a tarde e a noite. Notamos aqui mais um caso de intertextualidade temaética: a
garota aproxima o mundo da musica do seu universo ficcional. Podemos perceber que
ela deve estar inserida de alguma forma nesse universo, até porque escreve com grafia
correta na lingua inglesa a palavra rock, assim como a palavra pop, e distingue bem uma

da outra, compreendendo como sendo dois estilos diferentes.

Texto 18: Por que o cachorro faz au-au e o gato faz miau, de Isa — transcricéo:

1. AMUITOS E MUITOS ANOS ATRAS O CACHORRO E O GATO
2. NAO FALAVAM NADA E ELES QUERIAM FALAR COM O0S
DONOS

. MAS NAO ERAM SERES HUMANOS PARA SABEREM LIBRAS

. UM DIA O CACHORRO ESTAVA CANCADO DE FICAR

. MUDO E FUGIRAM DE CASA E PROCURARAM A CURA

. DE FALAR MAS PASSARAM 100 HORAS CAMINHANDO ATE QUE

ENCONTRARAM UMA CAVERNA ONDE TINHA VARIOS

SEGREDOS

8. E MINERAIS ATE QUE ENCONTRARAM UMA BORBOLETA

FEITICEIRA

9. E ELA SAIU DA CAVERNA E DISSE: O QUE VOCES QUEREM

10. © CACHORRO RESPONDEU

11. NOS QUEREMOS FALAR OCHE COMO E QUE EU ESTOU

FALANDO

12. —E ELE ESTAVA FALANDO MAS O GATO AINDA NAO ESTAVA

13. CURADO E PEDIU A BORBOLETA QUE CURACE ELAMASELA1

14. DISSE —~NAO SEI CURAR MUDOS MAS O GATO DISSE - MAS
COMO

15. E QUE EU ESTOU FALANDO - E ELE ESTAVA FALANDO E A
BORBOLETA

16. DISSE — E TODOS OS ANIMAIS MUDOS SE IMPRECIONAM COM

17. OS MEUS OLHOS SO QUE O GATO E O CACHORRO FICARAM
DOENTES

18.E O CACHORRO COMECOU A FALAR AU-AU-AU E O GATO

19. MIAU-MIAU-MIAU

~No Ul AW



Vamos agora até os textos selecionados cujo tema unico foi “Por que o cachorro
faz au-au e o gato faz miau?”. O primeiro analisado € o de Isa. Aqui, notamos mais uma
vez a utilizagdo da Libras no texto. A autora diz que o cachorro e o gato, ha muitos e
muitos anos, queriam falar com os donos, mas nao eram seres humanos para saberem
Libras. Assim, eles fogem de casa, e ap6s passar 100 horas caminhando encontram uma
caverna, “onde tinha vdrios segredos e minerais”. A intertextualidade tematica aqui se
apresenta forte, com a escritora demonstrando conhecimento sobre o que esta presente
em uma caverna, conhecimento esse pertencente aos temas de Ciéncias.

Uma borboleta feiticeira sai da caverna e pergunta o que eles querem. Nesse
momento, é interessante o jogo que ela faz. O cachorro diz: “Ndés queremos falar, oché,
como é que eu estou falando™. Isa insere a interjeigdo “6xe”, muito comum no universo
nordestino, que serve para demonstrar surpresa ou desconfianca com relacdo a alguma
coisa. O cachorro vé-se,entdo, curado; porém, o gato ndo teve a mesma sorte e pediu a
uma borboleta que o curasse, ao que ela responde: “N&o sei curar mudos”. O gato,
porém, também j& esta falando a essa altura e diz: “Mas como é que eu estou falando?”’.

A sentenca final carrega uma beleza de expressdo muito forte. A borboleta
feiticeira diz: “E, todos os animais mudos se impressionam com os meus olhos”. E 0
que seria essa borboleta feiticeira? Uma espécie de medusa? Que impressiona com seus
olhos?

Ao final, o cachorro e o gato ficam doentes, por isso comecam a falar au-au e
miau-miau, respectivamente. Podemos conjecturar também, no texto, a intertextualidade
implicita que a aluna faz com a cancéo Borboleta, que tem entre seus versos o trecho

“Eu sou uma borboleta/ pequenina e feiticeira”.

Texto 19: Por que o cachorro faz au-au e o gato faz miau, de Maria Luiza —

transcricao:

. AMUITOS E MUITOS ANOS ATRAS O GATOE O

. CACHORRO NAO FALAVAM 0S DOIS ERAM CALADOS
. Al O CACHORRO ENCONTROU UMA CACHORRA

.E O GATO ENCONTROU UMA GATAE Al

. O CACHORRO SE APAIXONOU PELA GATAE O

. GATO SE APAIXONOU PELA CACHORRA 0OS DO

. IS BRIGARAM O GATO SE MACHUCO E

. O TEMPO TODO ELE FICOU CHORAMINGANDO MIAU, MIAU
. MAS JA O CACHORRO NAO SE FERIU

10. MAS SE MACHUCOU E O CHORO

11. DO CACHORRO ERA VIOLENTO AU, AU, AU

12. E O GATO MIAU

OoOoO~No ok, WN PR



13. BEIJOS, MARIA LUIZA

No texto de Maria Luiza, de mesmo titulo, a trama ganha ares romanticos. Ha
muitos e muitos anos, o gato e o cachorro eram mudos. O cachorro encontrou uma gata
e 0 gato encontrou uma cachorra e os dois acabam brigando. O gato se machucou e o
tempo todo ficou choramingando: “Miau, miau...”. J& o choro do cachorro era mais
violento: “Au, au, au”.

Na visdo da aluna, 0 som que o gato emite se parece mais com um choro, por
isso ela decidiu colocar que, por conta da briga entre eles, o gato acabou ficando com
esses sons para serem reproduzidos; ja o cachorro, ndo: tinha um choro mais violento e
por isso ficou com o au-au-au.

Interessante observar no texto de Maria Luiza que ela termina com um “Beijos,
Maria Luiza”. Encerrar um texto de tal maneira promove uma intertextualidade

tipolégica com o género carta.

Texto 20:Por que o cachorro faz au-au e o gato faz miau, de Sofia — transcricao:

1. HA MUITO TEMPO ATRAS

2. 0 CACHORRO NAO FAZIA AU, AU, ROOF, ROOF SO QUE

3. ADONA DELE TINHA UMA BUZINA QUE FAZIA

4. AU, AU, ROOF, ROOF ELA SO ANDAVA COM

5. A BUZINA UM DIA QUANDO FOI

6.COLOCAR A RACAO DO CACHORRO CHAMADO TOTO
DERRUBOU

7. ABUZINA AGORA O CACHORRO FAZ AU, AU, ROOF, ROOF

8. 0 GATO PENSOU TAMBEM QUERO FALAR

9. MAS NAO AU AU E NAO SEI MAS QUERO PROPRIA

10. LINGUA JA SEI MIAU, MIAU VAI FICAR ORIGINAL

11. ENTAO ASSIM EM DIANTE O GATO FAZ MIAU

12.E O CACHORRO FAZ AU, AU

No texto de Sofia, a questdo da auséncia de fala no cachorro é preenchida com
uma brincadeira com o fato de que a dona dele possuia uma buzina que fazia o som “au,
au, roof, roof”. Essa dona s6 andava com a buzina. Um dia, quando foi colocar a ragdo
do cachorro chamado Tot0, derrubou a buzina e agora o cachorro fazia o som “au, au,
roof, roof”.

O gato também queria falar, mas ndo “au, au”, entdo optou pela originalidade. E
assim, o cachorro faz “au, au” e o gato faz “miau”. No texto, temos dois bens de
consumo significados, a buzina e a racdo; temos também a intertextualidade implicita,
com a escolha do nome Toto para o cachorro, nome muito comum para cées de familias

brasileiras.



7.3 Reflexdes sobre os resultados

Um trabalho de Mestrado é, antes de tudo, um trabalho ndo terminado. Faco aqui
uma espécie de detournement, que, segundo Koch (2008, p.45), € um tipo de
intertextualidade que “permite levar o interlocutor a ativar o enunciado original”. O
enunciado original que estou tentando ativar ¢ a frase “O sertanejo ¢, antes de tudo, um
forte”, da obra seminal de Euclides da Cunha, Os Sertes. Reativo esse enunciado para
afirmar que os tempos e prazos de um Programa de Mestrado muitas vezes acabam
sendo, de certa forma, limitadores para o desenvolvimento do trabalho. Quando
mergulhamos em um corpus como 0 nosso, sentimos que muito ainda poderia ter sido
analisado dessa infinidade de textos, mas temos que nos limitar a alguns aspectos para
concluir o nosso estudo, nossa dissertagao.

Porém, conhecimento é cumulativo. Pensamos que esse trabalho pode dar inicio
a uma série de outros que podem se apoiar em nosso instrumental. Fomos fortes nesses
ultimos anos para desbravar terras ainda indspitas, essas as da criatividade. Quase como
um tabu, fomos de texto em texto, desenvolvendo a pesquisa para que pudéssemos nos
munir cada vez mais de subsidios. N&o foi tarefa facil. A bibliografia, em portugués, da
criatividade, principalmente quando estamos falando da criatividade em textos, ainda
mais em textos de criangas, € muito limitada. Foi um trabalho de respirar fundo e fazer,

e agora vamos conhecer as conclusdes as quais chegamaos.

7.3.1 Comparativo da presenca dos critérios de analise nos manuscritos
Logo abaixo, iremos apresentar os textos analisados e quais os critérios que
foram atingidos por eles para, por meio da intertextualidade e de alguns indices

especificos de criatividade, té-los como sendo mais criativos.

Quadro7.Comparativo da presenca dos critérios de analise — intertextualidade e criatividade — nos textos
de duplas

MANUSCRITOS AUTORES CRITERIOS ATINGIDOS
EM DUPLA
A JUBA DO LEAO CAIOE 1. Discurso anébnimo do senso
IGOR comum,;
2. Intertextualidade tematica;

3. Intertextualidade implicita:
memoria coletiva;
Interdisciplinaridade;

Modelo cognitivo de contexto;

a s




Titulo como sinalizacao do
universo em que a selecdo de
sentidos deve ser
empreendida;

Imaginacdo, habilidade de
“unir” objetos distantes.

POR QUE A BARATAE
PEQUENA

DAVIE
JULIO

Intertextualidade tematica;
Intertextualidade implicita:
memoria coletiva;
Interdisciplinaridade;

Bens de consumo significados
no momento histérico-
cultural;

Modelo cognitivo de contexto;
Titulo como sinalizacao do
universo em que a selecdo de
sentidos deve ser
empreendida;

Imaginacéo, habilidade de
“unir” objetos distantes.

COMO SURGIRAM AS
PALAVRAS

MARILIA
E SOFIA

no

o ok

Discurso anénimo do senso
comum;

Intertextualidade tematica;
Intertextualidade implicita:
memoria coletiva,;
Interdisciplinaridade;
Modelo cognitivo de contexto;
Encontrando linguagem
propria;

Criar novas condicdes e
lugares.

COMO SURGIRAM AS
PALAVRAS

CAIOE
IGOR

N

o

Discurso anénimo do senso
comum;

Intertextualidade temaética;
Intertextualidade implicita:
memoria coletiva;
Interdisciplinaridade ;

Bens de consumo significados
no momento historico-
cultural;

Estrutura de géneros:
retomada de modelos;

Titulo como sinalizagdo do
universo em que a selecdo de
sentidos deve ser
empreendida;

Imaginacao: habilidade de
unir objetos distantes;
Desisténcia do pensamento
I6gico e racional.




POR QUE O SOL BRILHA

MARILIA
E SOFIA

o

o o

Discurso andnimo do senso
comum;

Intertextualidade tematica;
Intertextualidade implicita:
memoria coletiva;
Interdisciplinaridade;

Modelo cognitivo de contexto;
Estrutura de géneros: retomada de
modelos;

Titulo como sinalizacao do
universo em que a selecdo de
sentidos deve ser empreendida;
Encontrando linguagem propria.

O FOGO DO VULCAO

CLARICE
E
MARINA
A

1. Intertextualidade temética;

2. Bens de consumo significados
no momento histérico
cultural;

3. Estrutura de géneros:
retomada de modelos;

4. Titulo como sinalizacdo do
universo em que a
selecdo de sentidos deve ser

empreendida;

5. Harmonia e beleza de
expressao;

6. Encontrando linguagem
propria.

POR QUE A BRUXA E MA

ANA
CLARICE
E
MARINA
A

1. Discurso anbnimo do senso
comum;

2. Intertextualidade tematica;

3. Bens de consumo significados
no momento historico-
cultural;

4. Estrutura de géneros:
retomada de modelos;

5. Uso de figuras de linguagem;

6. Harmonia e beleza de
expressao.

POR QUE A BRUXA E MA

ISADORA
E SOFIA

1. Discurso anénimo do senso
comum;

2. Relacdes intertextuais ndo
intencionais;

3. Intertextualidade temaética;

4. Intertextualidade implicita:
memoria coletiva,;

5. Estrutura de géneros:
retomada de modelos;

6. Uso de figuras de linguagem;

7. Encontrando linguagem




propria.

Quadro8. Comparativo da presenca dos critérios de analise — intertextualidade e criatividade — nos textos

individuais

TITULO

AUTOR

CRITERIOS

POR QUE A
GIRAFA TEM O
PESCOCO

LUIS
EDUARDO

=

w

o

Interdisciplinaridade;

Bens de consumo significados no
momento historico-cultural;

Modelo cognitivo de contexto;
Estrutura de géneros: retomada de
modelos;

Uso de figuras de linguagem (ironia);
Imaginacao, habilidade de unir objetos
distantes;

Visdo multiperspectiva do mundo.

POR QUE EXISTE
AS PESSOAS

ANA
CLARICE

PPN

~No

Relacdes intertextuais ndo intencionais;
Intertextualidade tematica;

Modelo cognitivo de contexto;
Estrutura de géneros: retomada de
modelos;

Titulo como sinalizacdo do universo
em que a selecdo de sentidos deve ser
empreendida;

Uso de figuras de linguagem;
Imaginacao, habilidade de “unir”
objetos distantes.

INSTRUMENTOS
DANCANTES

MARIA LUIZA

el NS>

o

Discurso andnimo do senso comum;
Intertextualidade tematica;
Intertextualidade tipoldgica;

Bens de consumo significados no
momentohistérico-cultural,

Modelo cognitivo de contexto;
Estrutura de géneros: retomada de
modelos;

Titulo como sinalizacdo do universo
em que a selecdo de sentidos deve ser
empreendida;

Encontrando linguagem propria;
Desisténcia do pensamento logico e
racional;

. Imaginacao, habilidade de “unir”

objetos distantes;

. Viséo multiperspectiva do mundo.

POR QUE O

NATHALIA

Bens de consumo significados no




PAPAGAIO FALA

momentohistérico-cultural;

Estrutura de géneros: retomada de
modelos;

Uso de figuras de
linguagem(metaforas, ironia, gradacao,
simbolos);

Desisténcia do pensamento logico
eracional;
Imaginagdo, habilidade de ‘“unir”

objetos distantes.

POR QUE A
TARTARUGA
ANDA DEVAGAR

ANA
CLARICE

Discurso andnimo do senso comum;
Estrutura de géneros: retomada de
modelos;

Titulo como sinalizacdo do universo
em que a selecdo de sentidos deve ser
empreendida;

Imaginagdo, habilidade de
objetos distantes.

GGunir),

PORQUE A
GALINHA FAZ
CO-CO-RO-CO-
CO

ISA

robhdRE

o o

. Imaginacao,

Discurso andnimo do senso comum;
Intertextualidade tematica;
Interdisciplinaridade;

Bens de consumo significados no
momento historico-cultural;

Modelo cognitivo de contexto;

Titulo como sinalizacdo do universo
em que a selecdo de sentidos deve ser
empreendida;

Poder magico das palavras: brincando
comcores, palavras, sons;

Uso de figuras de linguagem;
Harmonia e beleza da expressao;
habilidade de
objetos distantes.

C‘unir7’

POR QUE A
MENINA FALA

LETICIA

Discurso andnimo do senso comum;
Relacgdes intertextuais ndo intencionais;
Interdisciplinaridade;

Modelo cognitivo de contexto;
Encontrando linguagem prdpria;
Harmonia e beleza da expressao.

POR QUE AS
MENINAS E
MENINOS
EXISTEM

MARIA LUIZA

PR OOOTAONE

Discurso andnimo do senso comum;
Intertextualidade tematica;

Modelo cognitivo de contexto;
Estrutura de géneros: retomada de
modelos;

Imaginacdo, habilidade de “unir”
objetos distantes;

Desisténcia do pensamento logico e
racional,

Titulo como sinalizagdo do universo
em que a selecdo de sentidos deve ser




empreendida.

=

POR QUE O ANA Intertextualidade tematica;

ROCK EXISTE CLARICE 2. Bens de consumo significados no
momento historico-cultural;

3. Estrutura de géneros: retomada de
modelos;

4. Titulo como sinalizacdo do universo
em quea selecéo de sentidos deve ser
empreendida;

5. Imaginagdo, habilidade de “unir”

objetos distantes;

Criar novas condicdes e lugares.

PORQUE O ISA Relacgdes intertextuais ndo intencionais;

CACHORRO FAZ Intertextualidade tematica;

AU-AU E O GATO Intertextualidade implicita: memoria

FAZ MIAU coletiva;

Interdisciplinaridade;

Modelo cognitivo de contexto;

Estrutura de géneros: retomada de

modelos;

Uso de figuras de linguagem;

Encontrando linguagem prdpria;

9. Desisténcia do pensamento l6gico e
racional;

10. Imaginacdo, habilidade de “unir”
objetos distantes.

wnRPo

o o s

o~

POR QUE O MARIA 1. Intertextualidade tipoldgica;
CACHORRO FAZ | LUIZA 2. Estrutura de géneros: retomada de
AU-AU E O GATO modelos;
FAZ MIAU 3. Poder méagico das palavras: brincando
comcores, palavras, sons;
4. Desisténcia do pensamento logico e
racional.
POR QUE O SOFIA 1. Intertextualidade implicita: memoria
CACHORRO FAZ coletiva;
AU-AU E O GATO 2. Bens de consumo significados no
FAZ MIAU momentohistérico-cultural,

3. Poder magico das palavras: brincando
comcores, palavras, sons;

4. Desisténcia do pensamento logico e
racional.

7.3.2 Comparativo quanto a frequéncia do surgimento dos critérios de analise nos
manuscritos
Como tinhamos estabelecido previamente, nossa metodologia de analise é

composta por5 topicos, € ao todo temos 19 critérios pré-determinados. A seguir,




estabeleceremos o grafico da ocorréncia dos critérios quando nos textos em dupla e nos

individuais:

Graficol. Ocorréncia dos critérios nos textos em dupla
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Observamos que, nos textos em dupla, a média geral de ocorréncia dos critérios
estabelecidos foi de 7,125 critérios (37,5%), especificamente:duplas masculinas, 7,6
critérios (40%); duplas femininas, 5,6 critérios (29,4%).

Vamos agora ao grafico sobre a ocorréncia nos textos individuais:

Grafico2. Ocorréncia dos critérios nos textos individuais
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Os textos individuais mantiveram medias de ocorréncia semelhantes as dos
textos em dupla. A média geral de ocorréncia dos critérios foi de 7,08 critérios
(37,26%). O Unico texto masculino individual garantiu a média de 7 ocorréncias
(36,8%) e os textos femininos mantiveram a média de 7,09 ocorréncias (37,3%).

N&o tivemos substanciais diferencas de nimero de ocorréncia nos textos em
dupla em relacdo aos individuais. Apenas nos chamou a atencdo a diferenca de
ocorréncia dos critérios nos textos femininos em dupla, 29,4%, dos femininos
individuais, 37,3%. A partir dessa diferenga, podemos pensar que o trabalho realizado
individualmente pelas garotas avancou mais no dominio simbolico, embora néo
possamos conjecturar as razdes especificas para tais diferencas.

Nossa intencdo, agora, é apontar também qual foi a percentagem de ocorréncia
dos critérios nos textos, para assim estabelecer quais foram os principais pontos que nos
fizeram escolher aquele determinado texto como sendo mais criativo.

Iremos utilizar o quadro com os critérios, que apresentamos previamente, para
indicar qual foi a ocorréncia dos topicos nos textos individuais, em duplae no contexto

geral.

Quadro9. Ocorréncia dos critérios de analise de intertextualidade e criatividade

TOPICOS CRITERIOS DE OCORRENCIA
ANALISE




INDIVIDUAIS | DUPLAS
INTERTEXTUALIDADE Discurso andnimo do 6 5
AMPLA Senso comum
Relacbes intertextuais 1 3
ndo intencionais
Intertextualidade 8 6
tematica
Intertextualidade 6 2
implicita: memdria
coletiva
INTERTEXTUALIDADE Intertextualidade 0 2
PELA PADRONIZAC}AODA tipoldgica
LINGUAGEM Interdisciplinaridade 4
SOCIAL EMUSO Bens de consumo
significados no
momento
historico-cultural
Modelo cognitivo de 3 7
contexto
Estrutura de géneros: 0 9
retomada de modelos
Titulo como sinalizagdo |5 6
do universo em que a
selecdo de sentidos deve
ser empreendida
BRINCADEIRA COM Desprezo deliberado por |0 0
A LINGUAGEM regras gerais de
linguagem
Poder méagico das 0 3
palavras: brincando
comcores, palavras, sons
Uso de figuras de 2 5
linguagem (metéaforas,
ironia, gradacéo,
simbolos)
Harmonia e beleza da 2 2
expressao
ORIGINALIDADE DE Encontrando linguagem |4 3
IDEIAS,AUTENTICIDADE, |prépria
IMAGINATIVIDADE Desisténcia do 1 5
pensamento logico e
racional
Imaginacdo, habilidade |3 9
de “unir” objetos
distantes
Criar novas condigese |1 1
lugares
Visdo multiperspectiva |0 2

do mundo




Podemos dividir os critérios de ocorréncia pelas categorias mais amplas,
pensando no fato de que nossos manuscritos de analise totalizaram 20 textos:

Grafico3. Ocorréncia da intertextualidadeampla
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As ocorréncias da intertextualidade ampla foram muito frequentes nos textos
encontrados, tendo destaque a intertextualidade tematica, presente em 14 dos 20 textos
analisados, ou seja: em 70% dos textos, podemos observar a intertextualidade tematica
sendo aplicada aos manuscritos. A média de ocorréncia de topicos de intertextualidade
ampla é de 7,75 ocorréncias. Vamos agora aos dados de intertextualidade pela

padronizacdoda linguagem social em uso:

Gréfico 4. Ocorréncia da intertextualidade pela padronizacdo da linguagem social em uso
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A intertextualidade pela padronizacdo da linguagem social em uso também
esteve muito forte nos escritos analisados, principalmente o Titulo como sinalizagdo do
universo em que a selecdo de sentidos deve ser empreendida, com 11 ocorréncias. A
média geral desse topico foi de8,5 ocorréncias em 20 textos, 42,5% do total. Vamos

agora ao topico especifico da criatividade, a brincadeira com a linguagem.

Gréfico5.0corréncia de brincadeira com a linguagem
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A brincadeira com a linguagem ndo foi exatamente forte nos textos analisados.
Muito se pode depreender do fato de que os alunos estdo ainda recém-saidos da
alfabetizacdo, construindo sua maneira de escrever, e alguns dos processos descritos na
brincadeira com a linguagem vao requerer mais leituras e mais aprofundamento nos
fatores sociais e culturais do desenvolvimento dessas criangas. A média de ocorréncia
dos critérios de brincadeira com a linguagem foi de apenas 3,5, 16,75%. Finalmente,

vamos agora ao topico originalidade de ideias, autenticidade, imaginatividade.



Gréfico6. Ocorréncia de originalidade de ideias, autenticidade, imaginatividade
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Este tépico ja tem um pouco mais de presenca do que o anterior, elevado,

principalmente pela ocorréncia, em 12 textos, do tépico imaginacao, habilidade de unir

objetos distantes. A média de ocorréncia do tdpico foi de 5,8 ocorréncias, ou 29%.

Criaremos, agora, um grafico com a média de ocorréncia dos tdpicos no
amontoado geral de manuscritos e, ap6s, faremos a conclusdo do nosso trabalho. A

soma total do alcance dos critérios, resultado da soma de alcance de cada critério

dividido pelo nimero deles, foi igual a 27,05, dos quais:




Grafico7. Média de alcance dos critérios estabelecidos
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Os nameros nos ajudam a comprovar a aplicacdo da metodologia e nos oferecem
os subsidios finais para que possamos definir nosso conceito de criatividade. Vamos

agora as consideraces finais a partir dos resultados de nosso estudo.

CONSIDERACOES FINAIS

Em uma conferéncia TED de 2010, a assistente social Brené Brown inicia sua
fala contando sobre como um dia foi convidada a dar palestra em uma instituicdo e a
organizadora do evento perguntou se poderia colocar no poster do evento que ela era
uma “contadora de historias”.Brené ficou confusa,por um momento,se aquilo poderia
ser a melhor definicdo para ela, uma cientista séria e comprometida, com PhD. De
repente, a conclusao a que ela chegou foi a de que era, sim, uma contadora de historias.
E que historias sdo dados de pesquisa com alma.O que ela tinha feito, em todos esses
anos coletando dados, pesquisando, era algo que dava subsidios para que contasse
historias.

Poderemos dizer que estamos em sintonia com o pensamento de Brown, mas de
uma perspectiva inversa. A partir de historias, colhemos dados. E nossa intengéo ¢ a de
que esses dados nos apontem caminhos e diregdes para estudos futuros e, além disso,

que inspirem a trajetoria de outros pesquisadores, principalmente aqueles responsaveis



pela elaboracdo dos materiais curriculares oficiais. Um trabalho em educacdo sempre é
um trabalho com um forte carater social.

Esta pesquisa nos permitiu observar que nos manuscritos em que selecionamos 0s
critérios de intertextualidade se impuseram aqueles que colocamos como sendo critérios
estritamente relacionados a criatividade. A proporcao foi de 65% de intertextualidade
para 35% de criatividade. 1sso nos garante ter seguranca para afirmar que, na criagdo de
textos etioldgicos por criancas recem-saidas da alfabetizacéo, a intertextualidade € o
ponto mais importante.

A resposta ao projeto Contos do Como e do Por que, que hoje vem sendo
essencial a todos os trabalhos ligados ao Laboratério do Manuscrito Escolar e ao grupo
de estudos Escritura, Texto e Criacdo, da Ufal, é a de que projetos didaticos como esse
sdo essenciais para a formacdo dos jovens escritores. Entrar em contato com diferentes
géneros apresentados durante um periodo de tempo, lendo, relendo, ouvindo a
professora contar e depois produzindo seus préprios textos € das iniciativas pedagdgicas
mais interessantes atualmente.

Sim, mas e a criatividade?

Apds esses anos de estudo intenso, entrega, correcdo, faccdo; de entrega,
correcdo, refaccdo...,nds podemos, sim, chegar a um conceito do que seja criatividade
em textos de criangas recém-alfabetizadas. A partir dos dados que analisamos,
primeiramente dos 147 textos aos quais tivemos acesso, dos quais escolhemos os 20
mais representativos, podemos afirmar que criatividade é a maneira pela qual o aluno
avanca no dominio simbdlico da escrita por meio da interseccdo que faz com outros
textos. A criatividade é quando ele insere os bens de consumo do momento em que vive
como elementos integrantes de um conto etioldgico, quando ele realiza relacGes
intertextuais ndo intencionais, trazendo personagens e fatos de outros universos para 0s
contos, quando ele trabalha temas de outras disciplinas/suportes culturais.Um texto
criativo viaja por diferentes espacos e pode, ainda assim, sofrer a influéncia do discurso
do senso comum em seus preconceitos e em suas ideias socialmente estabelecidas. Um
texto criativo retoma esses modelos e os desconstroi, 0os remodela, da nova face, gosto,
cheiro para aquele modelo. A criatividade nos textos ja se anuncia pelos titulos: por eles
ja sentimos um pouco do que esta por vir, ou mesmo no titulo ndo temos ideia de como
aquele aluno ou aluna ira avancar nesse dominio simbdlico.

A criatividade é o que encaminha o aluno para que um dia possa desprezar

algumas das regras gerais da linguagem, que se torne poeta, romancista, prosador



poético, para que encontre a harmonia e a beleza de expressdo, utilizando o vasto
conhecimento que adquire quando &, quando é apresentado a algum texto novo.
Criatividade é criar lugares novos, mundos novos, personagens novas, sem deixar de
dialogar com os classicos, com o legado cultural dos que sentiram que o papel no
mundo era o de ser um criador, dos que enfrentaram a soliddo, o ostracismo, a briga
entre a vaidade e a necessidade de sobrevivéncia para dar a humanidade o combustivel
para 0s sonhos.

E grande, enorme, nossa responsabilidade de chegar com um conceito desses.
Mas sabemos que estamos falando com base no que lemos e no trabalho que
desenvolvemos. Esse trabalho € inicial, a ponta de um iceberg enorme, que necessita
permanentemente de didlogo com outros pesquisadores; necessita saber a opinido de
outros, o crivo de outrem.

Nossa ideia € a de que, em breve, nas nossas pesquisas, nas nossas participacoes
em congressos e discussdes internas do grupo, possamos chegar a delinear nossas
proprias categorias, fortalecendo uma metodologia da criatividade textual, de que a
intertextualidade continue a nos guiar e que possamos concluir relagbes de
intertextualidadeaté com ela. A sensacdo, desde agora, € a de que estamos apenas

comecando.
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ANEXOS



ANEXO 1 - MANUSCRITOS EM DUPLA ANALISADOS (ORIGINAIS)

Texto 1.A juba do ledo, de Igor e Caio (original)
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Texto 2.Por que a barata é pequena, de Davi e Jalio(original)
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Texto 4. Como surgiram as palavras, de Caio e Igor(original)
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Texto5. Como surgiram as palavras,de Marilia e Sofia(transcrigao)

APRENDIZ; 3@2«.&) ’QMA
' pmmzmomw&- — _ _DATA: ¢ /ﬁ@@

B> de Mypalern a0 D MM M by
Ut do o @ Sobin Pl
Timen, SO o s o i b
& MoCoCerr wikokom Comimds




J

. U




Texto 6.

&

Por que o sol brilha, de Mariliae Sofia(original)
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Texto7. O fogo do vulcéo, de Ana Clarice e Marina A. (transcrigéo)
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Texto 8. Por que a bruxa é m4, deAna Clarice e Marina A. (original)
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Texto9. Por que a bruxa é ma, de Isadora e Sofia(original)
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ANEXO 2 - MANUSCRITOS INDIVIDUAIS ANALISADOS

(ORIGINAIS E NORMALIZADOS)

Texto9. Por que a girafa tem o pescoco, de Luis Eduardo (transcri¢éo)

1

o

APRENDIZ: S Eois pidss
DINAMIZADORA M)MQ—Q . ,DATA:,_I‘;Z 106 144.13

PRODUGAO DE TEXTO

Yr spe p giroin ssmg 5 pusse

QA pletumy 3 peten skl ds s ol

Lrodors _pillomng 3 ot ARRMN _Lorvnigs

S BchpASe ks kamvta MWMAUMM.

memwmwgﬂl
e o Mg apis oomnipn o 4ol o

LONNIAN 9 o(jpe pra AM@q MAUM' PN linipiarie

L oodn 8 PURQ pohd S i oAy slen A

QU ormBnn & glivda muapovden Sim

A% NOINA siphi o ol MWA.MM

MW&W&A#WMA&QW

conurislinein QU dn p4 sk s Bpen oy




W LA g pas Lﬂwwumw,zw

M@Mm’&ck&m A L o Lekser fenn Ainy

MMMWHMDAMW4WQM

A AMAMMW.LWO’SMW
KD B/Okly AAWIA Ao b JACOU rom s pucdes
o & Bievn,




Texto 10.Por que existe as pessoas, de Ana Clarice (transcri¢éo)
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Texto 11. Instrumentos dangantes, de Maria Luiza (original)
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Texto 12.Por que o papagaio fala, de Nathalia (original)
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Texto 13. Por que a tartaruga anda devagar, de Ana Clarice
(transcricao)
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Texto 14. Por que a galinha faz co-co-ro-co-co, de Isa(original)
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Texto 15. Por que a menina fala, de Leticia (original)
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Texto 16. Por que as meninas e meninos existem, de Maria Luiza(original)
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Texto 17. Por que o rock existe, de Ana Clarice (transcri¢éo)
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Texto 18. Por que o cachorro faz au-au e o gato faz miau, de Isa(original)
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Texto 19. Por que o cachorro faz au-au e o gato faz miau, de Maria Luiza (transcrigéo)
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Texto 20. Por que o cachorro faz au-au e o gato faz miau, de Sofia (transcri¢ao)
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