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RESUMO. Este artigo® objetiva elencar as contribuictes da reescrita e da retextualizagdo de contos com
uso de mapas conceituais no 9° ano do Ensino Fundamental, primeiramente, por meio da discussao sobre
a reescrita e da Retextualizacdo, bem como sobre 0s mapas conceituais e sua relacdo com a Teoria da
Aprendizagem Significativa; depois, dando énfase a descri¢do dos procedimentos das tarefas de
reescrever e de retextualizar em mapeamentos de conceitos produzidos pelos alunos. O referencial tedrico
pauta-se, especialmente, nas discussdes de Marcuschi (2001), Andrea e Ribeiro (2010) e Novak e Gowin
(1984). A investigacdo e o levantamento do corpus foram realizados em uma escola de ensino
fundamental e médio, localizada em Crato, estado do Ceara. Foram produzidos 40 mapas conceituais por
20 alunos. Desses, selecionamos 04 para analise. Esta é uma pesquisa e tem uma abordagem qualitativa.
A partir da andlise realizada, verifica-se que a reescrita e retextualizacdo por meio de mapas conceituais
possibilitam uma compreensdo mais ampla dos textos lidos, organizacdo de informac@es, externalizacdo
dos conhecimentos prévios, contribuindo assim para uma aprendizagem significativa. Desse resultado,
consideramos pertinente discutir as contribuicdes que a reescrita e a retextualizacdo de contos usando-se
dos mapas conceituais podem trazer para o aprendizado do aluno.
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ABSTRACT. This article aims to list the contributions of rewriting and retextualization of stories using
conceptual maps in the 9th year of elementary school, firstly through the discussion of rewriting and
retextualization, as well as conceptual maps and their relation to the Theory of Significant Learning; then
emphasizing the description of the procedures of the tasks of rewriting and of re-contextualizing in
mappings of concepts produced by the students. The theoretical framework is based especially on the
discussions of Marcuschi (2001), Andrea and Ribeiro (2010) and Novak and Gowin (1984). The
investigation and the collection of the corpus were carried out in a primary and secondary school, located
in Crato, state of Ceara. 40 conceptual maps were produced by 20 students. Of these, we selected 04 for
analysis. This is a research and has a qualitative approach. From the analysis carried out, it is verified that
the re-writing and re-contextualization through conceptual maps allow a broader understanding of the
texts read, organization of information, externalization of previous knowledge, thus contributing to
meaningful learning. From this result, we consider pertinent to discuss the contributions that the rewriting
and the retextualization of stories using the conceptual maps can bring to the student's learning.
Keywords: Rewriting. Retextualization. Conceptual Maps. Text. Tales.

1 Introducao

Esta investigacdo enfatiza a leitura, a reescrita e a retextualizacdo a partir de
mapas conceituais e adota concepc¢do interacionista de leitura, considerando-se que,

como propde Kleiman (2013, p. 71), “¢ uma interacdo a distancia entre leitor e autor via
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texto. [...]: o leitor constroi, e ndo apenas recebe, um significado global para o texto; ele
procura pistas formais, antecipa essas pistas, formula e reformula hipoteses, aceita ou
rejeita conclusdes.” Para construir os sentidos do texto, o leitor ativa seus
conhecimentos prévios, dialoga com o autor e com as informacdes textuais. E isso que
acontece quando s&o propostas reescritas e retextualizacbes em mapas conceituais aos
alunos.

Em didlogo com esta ideia de leitura, trazemos os mapas conceituais que sao
representacdes de carater grafico e esquematico de conceitos hierarquizados,
relacionados de forma significativa, mas ndo necessariamente de forma sequencial. E
transformar qualquer texto em um mapa conceitual consiste numa atividade de reescrita
e de retextualizagao.

Na posicdo de Marcuschi (2001), a retextualizacdo consiste, entdo, na
transformacdo de um texto de um género em texto de outro género ou em textos de
mesmo género, de modalidades distintas ou da mesma modalidade. Andrea e Ribeiro
(2010) argumentam que reescrever ¢ escrever novamente um texto, refazé-lo
normalmente com o intuito de corrigi-lo, ora acrescentando-se, ora suprimindo-se
informagoes.

Nessa direcao, como ponto de encontro das discussdes, nesta pesquisa, foi eleito
o conto. Isto por ser uma narrativa curta, que tem um carater conciso, capaz de
possibilitar uma leitura fluente e rapida, ou seja, uma “leitura de uma s6 assentada”,
conforme afirma Gotlib (1988, p. 32).

O apoio tedrico e o género textual selecionado possibilitaram considerarmos que
muitos alunos, com quem lidamos todos os dias, t€ém dificuldades para compreender o
que leem e para apreender conceitos simples, seja como registro oral ou escrito. Logo,
este trabalho se justifica pela necessidade de inovar estratégias, envolvendo leitura e
escrita, que pudessem, de alguma forma, atrair, espontaneamente, os alunos. E nesse
pensamento que entendemos ser pertinente incentivar tal pratica, principalmente no
processo de leitura, compreensdo e interpretacdo de textos. A escolha do mapa
conceitual como produto da reescrita e da retextualizacdo propostas se deve a essa
ferramenta ter base na Teoria da Aprendizagem Significativa, de modo que ¢ possivel

atingir resultados positivos.
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Com base no exposto, nosso questionamento de pesquisa foi: quais as
contribui¢des da reescrita e da retextualizagdo de contos com uso de mapas conceituais?
Para responder a este questionamento, tragamos como objetivo geral: analisar as
contribui¢des da reescrita e da retextualizagdo de contos com uso de mapas conceituais
no 9° ano do Ensino Fundamental. E, especificamente, discutir sobre a reescrita e da
retextualiza¢do, como também sobre mapas conceituais ¢ sua relagdo com a Teoria da
Aprendizagem Significativa e desta com a abordagem sociocognitiva da linguagem e
descrever os procedimentos e as contribuigdes das atividades de reescrita e de
retextualizacdo com uso de mapas conceituais produzidos pelos alunos.

Na se¢do seguinte, trazemos a metodologia, a fundamentacao teorica acerca dos
processos de reescrita e de retextualizacdo e dos mapas conceituais e sua relagdo com a
Teoria da Aprendizagem Significativa. Depois, apresentamos a analise e elencamos as

consideragoes finais.
2 Metodologia

O presente trabalho caracteriza-se como uma pesquisa, considerando a
explicagdes de Thiollent (2011, p. 20) a qual argumenta que “os pesquisadores e 0s
participantes estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”. Além disso, a
pesquisa é qualitativa, porque 0s mapas conceituais produzidos a partir dos contos
foram compreendidos e interpretados. Segundo Prodanov e Freitas (2013, p.128), no
método qualitativo “o ambiente natural ¢ fonte direta para coleta de dados, interpretagao
de fendmenos e atribuicao de significados.”

Um instrumento de pesquisa utilizado foi a proposta de intervencdo para a
construcdo dos mapas em sala de aula, que consistiu numa espécie de plano de trabalho
e contemplou orientacdes desde, inicialmente, definicGes de mapas conceituais até,
finalmente, a avaliacdo da experiéncia realizada com os alunos.

Outro instrumento de pesquisa foi o questiondrio para o aluno, que conteve
quatro questdes abertas voltadas para identificar se os alunos tiveram ou ndo
dificuldades na constru¢do dos mapas conceituais, se compreenderam melhor os contos
trabalhados produzindo mapas conceituais a partir deles, que conto acharam mais facil
retextualizar e reescrever, e se, para eles, de acordo com a experiéncia que tiveram, os
mapas conceituais devem ser usados na sala de aula na retextualizacdo e/ou na reescrita

de textos.
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O Cmap Tools foi um instrumento de pesquisa utilizado mais para mostrar
possibilidades de produgdo, que permitem construgdes personalizadas, criativas e
originais, usando as tecnologias. Eis porque a pretensdo foi mais informativa que de
manuseio, embora os alunos tenham entrado em contato.

O universo de pesquisa constituiu-se de 40 mapas que foram construidos com
alunos do 9° ano. Cada aluno produziu 02 mapas conceituais com base em 02 contos.
Desse universo, selecionamos para analise 04 mapas. O parametro de selecdo foi por
atenderem ou nao a todos os critérios de analise.

O campo de investigacao e levantamento do corpus da pesquisa foi uma escola
de Ensino Fundamental e Médio, instituicdo estadual, localizada no municipio de Crato,
estado do Ceara. A razdo de ter sido esta escola a escolhida para a realizagdo da
pesquisa foi o fato de ser o local de trabalho da professora pesquisadora. Os sujeitos da
pesquisa foram alunos das 03 turmas de 9° ano da referida escola em 2016: 9° A e B, do
turno da manha e 9° C, do turno da tarde, em que 04 sdo do 9° A, 8 do 9° B, ambas as
turmas do turno da manha, e 08 do 9° C, turma do turno da tarde.

Para o levantamento do corpus de analise foi, primeiramente, realizada uma
experiéncia piloto, com a participagdo de 03 alunos. O objetivo dessa experiéncia inicial
foi perceber se os alunos teriam ou ndo dificuldades em compreender as orientagdes
para os processos de retextualizagcdo, reescrita e constru¢do dos mapas conceituais.
Depois, realizamos a experiéncia principal, coordenada pela professora pesquisadora e
pelos alunos que vivenciaram a experiéncia piloto.

Disponibilizaram-se para a experiéncia piloto 03 alunos do 9° ano C, do turno
vespertino. Nesta experiéncia explicou-se 0 que sdo mapas conceituais, foram
mostrados diversos mapas de varios temas, mapas conceituais construidos a partir de
contos, foi explicado o objetivo desta pesquisa, incluindo os processos de reescrita e de
retextualizacdo envolvidos na transformacdo do conto em mapa conceitual. Foi lido e
interpretado com os alunos o conto Felicidade clandestina, de Clarice Lispector, com
base no qual solicitamos que fizessem um mapa conceitual. Para experiéncia principal,
o trabalho pretendido foi apresentado em detalhes nas turmas A e B do turno manha e
na turma C do turno tarde e os alunos interessados tiveram seus nomes anotados em
uma ficha de inscritos. Seguindo-se as etapas da experiéncia piloto, na principal foram

construidos mapeamentos coletivos com base no conto Pausa, de Moacyr Scliar e
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mapeamentos individuais sobre os contos Uma vela para Dario, de Dalton Trevisan e
Cadeira de balancgo, de Osman Lins.

Os critérios de andlise foram definidos conforme aspectos inerentes a reescrita e
a retextualizacdo, seguindo os pressupostos de Andrea e Ribeiro (2010) e de Marcuschi
(2001), considerando-se as semelhangas entre os dois processos € conforme a estrutura
proposicional dos mapas conceituais, seguindo os pressupostos de Novak e Gowin
(1984): 1) Levando-se em conta que a atividade de reescrita envolve adicdo,
substituicdo, supressdo e deslocamento, bem como a de retextualizagdo envolve
acréscimo, substituicdo, reordenacdo, inferéncias, inversdes e generalizagdes, essas
caracteristicas estdo presentes nos mapas conceituais reescritos e retextualizados a partir
dos contos? 2) As proposigdes dos mapas conceituais denotam compreensdo do

conteudo do conto?
3 Reescrita e retextualizacéo

Fiad e Barros (2003) consideram que reescrever textos ¢ modifica-los até que
cheguem a um estado terminal. Andrea e Ribeiro (2010, p. 67-68) citam as principais
operacdes realizadas no processo de reescrita a luz de trés autores que fazem mencéo a
essas operacgdes, que sdo quatro: adicionar, substituir, suprimir e ainda deslocar, como
se observa na seguinte afirmagao: “Fiad (1991) e Menegassi (2001), baseados em Fabre
(1987, citado por ambos o0s autores), mencionam quatro operacdes no processo de
reescrita: adicdo, substituigdo, supressio e deslocamento.”

Segundo Andrea ¢ Ribeiro (2010, p. 67), “a reescrita pode também ser associada
ao processo de producdo de texto, cujo objetivo maior é a alteracdo de trechos de um
original, mantendo-se sua estrutura basica, mesmo que a intervengdo seja mais intensa.”
Isso quer dizer que reescrever € modificar o texto original, que mantém sua estrutura
basica mesmo que as refaccbes sejam profundas.

Dell’Isola (2007, p.10) estabelece uma relagdo de equivaléncia entre as
atividades de reescrita e de retextualizacdo na seguinte afirmacao sobre retextualizacéo:
“Processo de transformacdo de uma modalidade textual em outra, ou seja, trata-se de
uma refaccdo e uma reescrita de um texto para outro, processo que envolve operagdes
que evidenciam o funcionamento social da linguagem”. Nesse conceito, a autora

considera que um processo de refaccdo e de reescrita também corresponde a atividade
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de transformar um texto de uma modalidade em outra, isto é, corresponde a
retextualizagdo. Segundo Matencio (2003, p. 3-4):
Retextualizar, por sua vez, envolve a producdo de um novo texto a
partir de um ou mais textos-base, o que significa que o sujeito trabalha
sobre as estratégias linguisticas, textuais e discursivas identificadas no
texto-base para, entdo, projeta-las tendo em vista uma nova situagao

de interacdo, portanto um novo enquadre e um novo quadro de
referéncia.

Nesse sentido, pode-se considerar que retextualizar é transformar um texto em
outro, também em um processo de ativacdo de recursos linguisticos do texto e do
discurso. Marcuschi (2001, p. 49) cita que retextualizar é algo corriqueiro com 0s
seguintes exemplos: “(1) a secretaria que anota informagdes orais do (a) chefe e com
elas redige uma carta; [...]; (4) uma pessoa contando a outra o0 que acabou de ouvir na
TV ou no radio; [...]; (7) o (a) aluno (a) que faz anotagdes escritas da exposicdo do (a)
professor (a); [...].”

Marcuschi (2001, p. 47) traz uma consideragdo muito importante para a
atividade de retextualizacdo, que ndo pode deixar de ser mencionada. Trata-se da
compreensao do texto a ser refeito: “para dizer de outro modo, em outra modalidade ou
em outro género o que foi dito ou escrito por alguém, devo inevitavelmente
compreender o que foi que alguém disse ou quis dizer. [...].” De fato, ndo é possivel
transformar um texto em outro sem uma apreensao satisfatdria dos sentidos do texto-
base. Em qualquer possibilidade de retextualizacdo, devera haver compreensao, caso
contrario a acdo de retextualizar ndo se dard de modo coerente e fiel, prejudicando
assim os significados que se pretende construir.

Conforme afirmacdo de Marcuschi (2001), retextualizar envolve aspectos
linguisticos, textuais, discursivos e cognitivos. Os trés primeiros englobam os processos
de idealizacdo, a reformulacdo e a adaptacdo. O autor ainda especifica 0s aspectos de
cada tarefa da retextualizacdo: na idealizacdo, estdo envolvidas a eliminagdo, a
completude e a regularizacdo; a reformulacdo envolve acréscimo, substituicdo e
reordenacdo e na adaptacdo estda envolvido o tratamento da sequéncia dos turnos,
especificamente quando sdo casos de retextualizacdo de didlogos. Os aspectos
cognitivos presentes no ato de retextualizar envolvem a compreensdo, nesta ocorrem,

por sua vez, inferéncias, inversdes e generalizagdes.
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A retextualizagdo e a reescrita estdo diretamente relacionadas, séo atividades
simultaneas, envolvem o ato de refac¢do, entretanto, ndo sdo a mesma coisa, por isso é
importante compreender diferencas e também semelhancas entre esses dois processos.

Para Dell’Isolla (2007, p. 10), a retextualizacdo é o “processo de transformagao
de uma modalidade textual em outra, ou seja, trata-se de uma refaccdo e uma reescrita
de um texto para outro, processo que envolve operacbes que evidenciam o
funcionamento social da linguagem”. Nessa conceituacdo, a autora evidencia,
implicitamente, a diferenca de que retextualizar é transformar uma modalidade em
outra, enquanto reescrever € transformar o mesmo texto.

Marcuschi (2001, p. 46) define retextualizagdo como uma espécie de traducédo de
“uma modalidade para outra, permanecendo-se, no entanto, na mesma lingua. ” O autor
afirma também que “igualmente poderiamos usar as expressdes refaccdo e reescrita,
[...] que observam aspectos relativos as mudangas de um texto no seu interior (uma
escrita para outra, reescrevendo o mesmo texto). ”” Vé-se que Marcuschi, além de tratar
a retextualizacdo como uma traducdo de um texto para outro, no entanto na mesma
lingua, ele as trata também como atividades equivalentes ou mesmo como sinénimas,
pois considera que retextualizar € reescrever 0 mesmo texto.

Depreende-se, entdo, que tanto a reescrita como a retextualizacdo sdo atividades
que envolvem leitura e escrita, com o objetivo, sobretudo, da compreenséo, buscando-se
compreender ou fazer-se compreender. Levando-se em conta estes aspectos,
consideraremos neste trabalho as semelhancas entre 0s processos de reescrever e de

retextualizar.
4 Mapas Conceituais e aprendizagem significativa

Ha vérias definicdes de mapas conceituais. Utilizamo-nos da compreensdo de
Moreira (2010, p. 11) ao afirmar que “de um modo geral, mapas conceituais, ou mapas
de conceitos, sdo diagramas indicando relagfes entre conceitos, ou entre palavras que
usamos para representar conceitos”.

Algo essencial na criacdo de mapas conceituais sdo as palavras ou frases de
ligacdo usadas para relacionar os conceitos. Elas elucidam o tipo de relacdo entre os
conceitos e 0 seu uso exige uma analise e uma leitura aprofundada do contetdo
mapeado. A ligacdo dos conceitos através das palavras ou frases de ligacdo forma as

proposi¢des, que sdo afirmativas formadas por meio da relacdo estabelecida entre esses
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conceitos, construgdes extremamente importantes para que se compreenda o contetdo
do mapa conceitual.

Os mapas conceituais sdo baseados na Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel. Segundo o préprio criador da teoria, o principal objetivo do ensino é
possibilitar que o aluno ancore a nova informacao a outras que ele ja tenha retido em
sua estrutura cognitiva, pois € nesse processo que se aprende significativamente.
(Ausubel, 2000).

Novak e Gowin (1984) afirmam que pensamos com conceitos, e 0S mapas
conceituais servem para externarmos esses conceitos, bem como contribuem para
melhorarem nossos pensamentos. OS autores relacionam mapas de conceitos com
aprendizagem significativa ao dizerem:

Ausubel ndo proporcionou aos educadores instrumentos simples e
funcionais para os ajudar a averiguar “o que o aluno ja sabe. ” Esses
instrumentos educativos sdo 0s mapas conceptuais; eles foram
desenvolvidos especificamente para estabelecer comunica¢do com a

estrutura cognitiva do aluno e para exteriorizar 0 que este ja sabe de
forma a que tanto ele como o professor se apercebam disso.

(NOVAK; GOWIN, 1984, p. 56).

Para Moreira (2010, p. 17), “a estreita relacdo entre mapas conceituais e
aprendizagem significativa vem do fato de que logo apds seu aparecimento essa
estratégia revelou ter um alto potencial para facilitar a negociacdo, construcdo e
aquisicdo de significados”, processos que ocorrem nos processos de reescrita e de
retextualizacéo.

E pertinente ainda a percepcdo de que a Teoria da Aprendizagem Significativa
de Ausubel tem uma rela¢do com a abordagem sociocognitiva da linguagem, sobretudo
considerando que para se aprender algo, um conhecimento novo ancora-se num
conhecimento prévio. Sobre a abordagem sociocognitiva, é valida a consideracao de
Gerhardt (2006, p. 1186), ao dizer o seguinte:

A prescricdo sociocognitiva supfe que a mente humana elabora e
padroniza universos de experiéncia enquanto interage com o ambiente
externo, e esta capacidade é o pré-requisito essencial para o

desenvolvimento da inteligéncia e a aquisicdo de novos
conhecimentos com base em outros ja existentes.

Observa-se que a autora aborda o processo de aprendizagem significativa e o

relaciona a interagdo ao ambiente externo, ou seja, ao sociocognitivismo, colocando
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este, como fundamental para que a inteligéncia se desenvolva e para que se adquiram

novos conhecimentos a partir de outros que ja existem. Gerhardt (2006, p. 1186, apud

TOMASELLO, 1999) ainda afirma:
[...] Numa dtica sociocognitiva, 0s contextos de comunicagao
assumem um estatuto de universos complexos, porque esta abordagem
amplia o escopo de observacédo das pessoas construindo linguagem em
interacdo, fazendo descortinarem-se, na comunicacdo, as diferentes
dimensdes em que seus participantes se constituem como
individualidades: uma dimensdo filogenética, visualizada no processo
evolutivo que o homo sapiens tem operado para alcangar o seu atual
estagio de desenvolvimento; uma dimensdo social, calculada pelas
geracbes e pelo conhecimento acumulado de que todos somos
herdeiros; uma dimensdo ontogenética, avaliada no tempo de vida de

cada pessoa e no que ela é capaz de transformar com base no que
recebe das geragdes anteriores.

A autora coloca as dimens6es que fazem parte da individualidade de cada sujeito
num processo de comunicacdo. Essas dimensdes, em outras palavras, relacionam-se a
evolucdo a que chegamos, aos conhecimentos que herdamos de nossos antepassados, ao
que ja vivemos e ressignificamos. Se levarmos essas dimensdes para o contexto da
aprendizagem, podemos considera-las como o0s conhecimentos prévios adquiridos
atraveés de experiéncias sociais e culturais, ou seja, aspectos sociocognitivos, e a esses
conhecimentos prévios, outros serdo associados para, assim, o individuo aprender

significativamente.
5 Analise e interpretacdo dos resultados

Os mapas escolhidos para analise sdo completos quanto ao contetdo, mas a
estrutura ndo se apresenta conforme as orientacbes de construcdo de um mapa
conceitual. Porém, Novak e Cafas (2010, p. 16) explicam que “é¢ importante saber que
um mapa conceitual nunca estd finalizado”, ou seja, os mapas conceituais podem ter
Vvarias versoes.

Dos mapas construidos e analisados, selecionamos aleatoriamente 01 (um)
correspondente a cada grupo (atendeu aos critérios e ndo atendeu aos critérios) e a cada
conto para discursivizar nesta pesquisa, totalizando 04 (quatro) mapas discursivizados.
Essa discursivizacdo seguiu os critérios elaborados para andlise tanto referentes a

reescrita, quanto a retextualizacdo e as proposicdes que estdo elencados na metodologia.
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A Figura 1 é do mapa escolhido para analise entre os demais que atenderam aos
critérios estabelecidos nesta pesquisa.

Figura 1: Mapa conceitual baseado no conto “Uma vela para Dario”, de Dalton
Trevisan.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Informacdes foram suprimidas na passagem do texto original para 0 mapa,
certamente porque o aluno as considerou secundarias, como o detalhe “encostando-se a
parede de uma casa. Por ela escorregando, sentou-se na calgada”; o aluno diz apenas
que “Dario encostou-se a parede de uma casa”. Em “alfinete de pérola da gravata”, o
aluno preferiu fazer mencéo apenas ao alfinete.

Percebe-se que o aluno ndo usou somente palavras do texto original, por
exemplo, em vez de “enxame de moscas Ihe cobriu o rosto”, escreve “foi coberto por
um enxame de moscas”, ou no lugar de “varias pessoas tropegaram no corpo de Dario,
que foi pisoteado dezessete vezes” preferiu dizer que “Dario foi pisoteado dezessete
vezes por uma multiddo”, 0 que constitui deslocamento/reordenacéo/inversao. Ainda

substituiu a expressdo “a vela tinha queimado até a metade e apagou-Se as primeiras
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gotas da chuva” por “uma vela acesa que foi apagada pela chuva que voltava a cair”,
mostrando reformulagéo da expressao.

O aluno adicionou/acrescentou trés informagdes, quando afirma que “Dario
vinha apressado para o trabalho”, uma vez que no conto ndo se menciona que o
protagonista vinha para o trabalho, mas pela pressa, o aluno deduziu a informacéo, o
que representa também uma inferéncia e um aspecto sociocognitivo, deducdo feita de
acordo com a cultura em que o aluno vive, na qual geralmente as pessoas estdo
apressadas para ir ao trabalho. Isso significa que um conhecimento prévio possibilitou
essa compreensao.

O aluno adiciona/acrescenta que “ser largado na porta da peixaria é um total
descaso”, o que representa outra inferéncia, conclusao que ndo € exposta no texto, mas a
qual o aluno chegou, impressdo sociocognitiva que demonstra sua visdo acerca da
atitude. Percebe-se que outra informacdo adicionada/acrescentada e inferida no
mapeamento do aluno ¢ a proposicao “Estava sofrendo de ataque, dizia um curioso”. No
texto, o autor ndo menciona esse adjetivo, mas o discente € capaz de julgar como um
dos curiosos, a pessoa que sugere 0 que esta ocorrendo a Dario, certamente por ser
comum esse tipo de comportamento diante de incidentes.

Além disso, informagdes foram substituidas, como “veio com uma vela, que
acendeu ao lado do cadaver”, “s6 podia destacar umedecida com sabonete”, presentes
no texto original e trocadas por “colocou uma vela acesa ao lado do cadaver” e “s6 era
retirada com sabdo”. Ademais, Vé-se uma generalizacdo, caracteristica da
retextualizacdo, quando o aluno cita as expressdes ‘“‘curioso” e “multidao”,
generalizando todas as pessoas que se aproximaram de Dario ou que tentavam vé-lo.

Quanto as proposicoes, elas mostram que houve transformacdo de um texto em
outro e 0 aluno mencionou os principais fatos do conto, que permitem ao leitor do mapa
uma visdo geral da narrativa. Dario € o conceito principal do mapeamento e a ele estdo
ligadas as seguintes proposi¢des: “vinha apressado para o trabalho, encostou-se a uma
casa, estava sofrendo de um ataque, dizia um curioso”; “cada pessoa erguia-se na ponta
dos pés para ver o ocorrido”; “ja tinham roubado os sapatos e o alfinete, depois os
objetos dos bolsos, e por fim a alianca que so era retirada com sabdo e o paletd”; “foi

levado para um téxi, quem pagaria a corrida? Ninguém se habilitou”; “largado na porta
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da peixaria, total descaso, foi coberto por um enxame de moscas”; “foi pisoteado 17
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vezes por uma multiddo”; “ndo pdde ser reconhecido”; “um menino de cor colocou uma
vela acesa ao lado do cadaver, que foi apagada pela chuva que voltava a cair”. Vé-se,
entdo, que as proposicoes séo formadas denotando compreensao da narrativa.

A Figura 2 é do mapa conceitual, também baseado no conto Uma vela para
Dario, de Dalton Trevisan, selecionado para ser analisado, pois ndo atende a todos 0s
critérios de analise. Esse mapeamento também apresenta maiores problemas de
estrutura, ja que nenhuma palavra de ligacdo esta fora dos quadrados, nos quais
normalmente devem ficar apenas 0s conceitos.

Figura 2: Mapa conceitual baseado no conto “Uma vela para Dario”, de Dalton
Trevisan
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Ao dizer “Uma vela para Dario narra um drama vivido por Dario”, o aluno
resume os detalhes desse drama, mas adiciona/acrescenta/infere essa informacdo que
ndo esta presente no conto. O mapeamento apresentou uma espécie de resumo dos fatos
da narrativa, 0 que ndo € incoerente, ja que Novak e Gowin (1984, p. 31) dizem que
“depois de terminada uma tarefa de aprendizagem, os mapas conceptuaiS mostram um

resumo esquematico do que foi aprendido.”
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Percebe-se adicao/acréscimo/substituicdo/supressdo de palavras na expressdo
“um menino de cor e descalgo veio com uma vela, que acendeu ao lado do cadaver”, a
qual foi assim escrita: “o unico gesto solidario foi de um menino de cor que leva uma
vela e acende ao lado do cadaver de Dario”, a qual constitui também uma inferéncia e
uma generalizagdo, ou seja, o0 aluno deduz que ninguém mais se solidarizou com Dario a
ndo ser o menino que leva uma vela a um defunto e, a0 mesmo tempo, generaliza ao
dizer que houve apenas um Unico gesto de solidariedade diante da situacdo de Dario.

Outras inferéncias e generalizagdes estdo presentes nas proposi¢des “Narra um
drama vivido por Dario”, “Devido a um ataque cardiaco ficou abandonado na rua” e em
“Mas ninguém assume a responsabilidade de ajudar um estranho”, uma vez que o aluno
infere que ocorreram esses fatos na narrativa. Essa Gltima proposicdo tem relacdo com o
sociocognitivismo por ter sido colocada devido a situacfes que o aluno ja tenha
presenciado, ou seja, associa-se a uma realidade social.

O conceito principal do conto ¢ o titulo “Uma vela para Dario”, ao qual se ligam
as seguintes proposi¢coes: “Narra um drama vivido por Dario”; “Devido a um ataque
cardiaco ficou abandonado na rua”; “Mas ninguém assume a responsabilidade de ajudar
um estranho”’; “Dario foi assaltado”; “Portava somente sua alianca, s6 saia com sabao”;
“Uma multiddo o rodeia”; “Até alguém gritar que Dario morreu”; “O tUnico gesto
solidario foi de um menino de cor que leva uma vela e acende ao lado do cadaver de
Dario”. A maioria das proposi¢des denotam compreensao do conto, no entanto algumas
informagdes foram relacionadas de forma obscura, como a proposicdo “Até alguém
gritar que Dario morreu”, que ndo esta associada a outra que lhe complete o sentido, ndo
houve a ligacdo adequada com um outro conceito. Duas informacdes estdo em
discordancia com o contetdo do conto, o0 que mostra que ndo foram compreendidas em
profundidade, ¢ o caso de “Dario foi assaltado” e “portava somente sua alianga”.

A Figura 3 e a Figura 4 sdo os dois mapas produzidos com base em Cadeira de
balanco, de Osman Lins. O primeiro atende a todos os critérios de analise e o segundo,

apenas a alguns deles.
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Figura 3: Mapa conceitual baseado no conto “Cadeira de balan¢o”, de Osman Lins

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Duas informac6es adicionadas/acrescentadas que podem ser destacadas sdo
relacionadas a Augusto, marido de Julia Mariana, por exemplo, “autoritirio” e “ndo se
importava com sua mulher”. Tais informac¢des ndo estdo no conto, porém o aluno as
acrescentou como resultado de uma inferéncia feita por ele, que, pela descri¢do no conto
do comportamento do marido, o discente deduz um esposo cheio de autoridade e que

ndo se importa com sua mulher, informag¢des comprovadas nas proposigoes “quando seu
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marido chegou teve que sair da cadeira para ele sentar” ¢ “para ir fazer as coisas para
Seu esposo”.

A palavra “gravida” substitui “ventre crescido” e “barriga enorme” presentes no
conto, outra inferéncia feita pelo aluno e uma palavra mais comum na sua realidade. Um
exemplo de generalizacdo se da em: “Julia Mariana tinha que fazer as coisas para seu
marido”, ou seja, o discente generalizou em “coisas”, todas as tarefas que a esposa tinha
que fazer. Inclusive, a palavra ‘“coisas” é muito utilizada no dia a dia para
generalizacOes diversas.

Vé-se também, numa comparacdo do conto ao mapa, que informagdes foram
suprimidas, como no caso “Julia Mariana tinha que se abster de esforgo, sal e carne”,
que € resultado da retextualizacdo do trecho “Abstenha-se de carne — dissera o doutor.
Abstenha- se de sal. E faca pouco esfor¢o, entende”? do qual o aluno suprime a
informagao “dissera o doutor”, o que demonstra o uso das proprias palavras do aluno.

A proposicao “Julia Mariana s6 conseguia descansar na cadeira de balanco”
corresponde no conto ao trecho “Sentada na cadeira de Augusto, a balangar-se de leve,
sentia-se bem! S6 mesmo ali conseguia desoprimir o peito — castigado pelo ventre
crescido — e respirar com alivio”. Comparando-se bem, pontualmente, esse trecho do
conto com a proposicdo reescrita e retextualizada, percebe-se que numa Unica sentenca
ja se pode ver que ha as principais operacdes da reescrita citadas por Andrea e Ribeiro
(2010) e outras da retextualizacdo: adigcdo/acréscimo (Julia Mariana — 0 nome da
personagem ndo aparece no trecho), substituicdo (cadeira de balanco — que substitui
“cadeira de Augusto”), supressdo (“sentada”, “a balangar-se de leve, sentia-se bem”,
“S6 mesmo ali conseguia desoprimir o peito — castigado pelo ventre crescido — e
respirar com alivio”: essas informagdes foram suprimidas do trecho retextualizado) e,
por  dltimo, vé-se que a ordem dos fatos foi  visivelmente
deslocada/reordenada/invertida.

O mapeamento proporciona uma visdo geral da narrativa, apresentando as
principais informac6es do conto. O conceito principal é Julia Mariana e a ele se ligam as
proposicdes: “era uma mulher que estava gravida”; “quando seu marido chegou ela teve
que sair da cadeira para ele sentar, para ir fazer as coisas para seu esposo”; “ndo podia
mais cantar, mais aguar suas plantas, pois sentia muita dor”; “estava inchada e com

ansia sentindo um pouco de tontura”; “ndo queria se ver no espelho para ndo ver a
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manchas pardacentas no rosto, a barriga enorme, a perna inchada”; “tinha que se abster
de esforco, sal, carne”; “sd conseguia descansar na cadeira de balango”; “tinha um
marido chamado Augusto, que era autoritario, ndo se importava com sua mulher,

2, ¢

passava horas na cadeira de balanco”; “tinha que fazer as coisas para o seu marido”.
Percebe-se que as proposicoes tém sentido e denotam compreensao das informagdes do
conto, o que mostra bem aquilo que Marcuschi (2001) afirma em relagdo a compreensao
do texto a ser retextualizado. Para que a retextualizacdo seja bem realizada, é necessario
compreender bem o texto-base e, percebe-se que o aluno demonstra ter compreendido a
narrativa, uma vez que o mapa de conceitos por ele construido é bem construido.

O mapeamento da Figura 4, também baseado em “Cadeira de balango”, e
inclusive o ultimo aqui analisado, foi escolhido para analise por ndo contemplar todos
0s critérios como o analisado anteriormente. Observemos a ultima figura que segue:

Figura 4: Mapa conceitual baseado no conto “Cadeira de balanco”, de Osman

Lins.

Caduna ol b@_\zm,fo ~ Onwmon M;n"l

l:) :J;a ] £ l va. ?(A'_LE(ATQ (O \

f = ©m olori Fadgs
na hpwk(gO. e

' [;;- .)7 Cd-‘m;f? _’*‘
’ I e olur &&*‘ha Q:}m,\]o e +
’ PO!’J’Q‘OR no qua-\g"’"\ku

| 12&“5&’*&“‘“‘ __Lm+mw~w"01

\ ool ole QAL cle {M‘l

| — (ﬂ“\&ﬂé“* ‘,m.u 2 Ja Ul 44,(;)1.4.

l‘ \- CLL%'ru" o"’L"l_CamdA- " |
\ — ﬁ'kfaomy:g/.mﬁauw e l’?»j ) o ' oht B2,

| i +111- O Que Ju, y, Va £
‘ dL{M/J’& mmqwu W wafanie | | pec dbe "-‘2‘““"“ bt
L, Bugurfo o(.({w“ o L*‘*%" /

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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A informagdo do mapa “depois de um tempo ela sentou-se e ficou sossegada
corresponde & seguinte passagem do texto-base: “sentou-Se outra vez na cadeira de
Augusto [...]. Em breve, olhos fechados, a boca entreaberta, deliciava-se com antigas e

amaveis lembrancas: [...]. Era bom estar sentada ali. E como estava silenciosa a tarde e
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que sossego tdao grande havia no mundo! ”. Observa-se que varias palavras foram
suprimidas do trecho original para o reescrito e retextualizado, mostrando o que ele
compreendeu do periodo.

Ademais, outra supressdo percebida esta na proposi¢do “logo depois se sentou
no lugar predileto”, correspondente ao periodo do conto “sentou-se no lugar predileto
do esposo — uma cadeira ampla”, do qual foi suprimida a expressdo “do esposo” e
“cadeira ampla”, esta, referente a cadeira de balango. No caso, essa supressdo, além de
outras, comprometeu um tanto o entendimento do mapa, em consequéncia de certa
incompreenséo do conto.

Vé-se um exemplo de substituicdo no trecho “Julia, depois se ergueu com
esforco e Augusto ocupou o lugar”. O substantivo “Augusto” substitui o pronome “ele”
no trecho original: “Julia Mariana se ergueu com esfor¢o e ele ocupou o lugar”. A
preferéncia pela substituicdo da mais énfase a postura de Augusto.

Quanto as proposicdes, resultaram de certa incompreensdo. Ao conceito “Julia”,
ligam-se: “estava com dor na barriga, ela estava com fadiga”; “deu alguns passos, logo
depois se sentou no lugar predileto”; percebeu que seu entre esta crescido, ela ficou
pensando...”; “cantou e ficou mais alegre, depois de um tempo ela sentou-se e ficou
sossegada’; “depois pensou que iria morrer, logo ela disse “Oh! Meu Deus, fazei com
que eu viva, fazei com que ele me queira”; “depois se ergueu com esforco e Augusto
ocupou o lugar.” Percebe-se que as principais informacdes do conto ndo estdo presentes
no mapeamento, alguns conceitos ndo foram compreendidos adequadamente, como
“estava com dor na barriga”, “cantou e ficou mais alegre”, ja que no conto, Julia
Mariana sentia dor nas pernas, devido ao inchaco causado pela gravidez e nunca mais
pOde cantar, também devido ao seu estado.

Embora tenha atendido a poucos critérios de analise, € possivel perceber no
mapa a visao do aluno, e o0 que ele conseguiu compreender da narrativa. Além disso,
embora algumas proposicdes estejam um tanto incompreensiveis, 0 aluno segue a
estrutura do mapeamento em relagdo a ligar o conceito principal “Julia” por frases de

ligacdo a outros conceitos.
6 Consideracdes finais

No que respeita ao atendimento ao processo de reescrita e de retextualizagdo,

observamos que no mapa baseado em “Uma vela para Dario” (Figura 1) e no mapa
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baseado em Cadeira de balango (Figura 3) os alunos adicionaram/acrescentaram,
substituiram,  suprimiram,  deslocaram/reordenaram/inverteram,  inferiram e
generalizaram palavras e expressoes, transformaram os conteidos do texto-base com
palavras suas, fato revelador de que houve interpretacdo satisfatoria do conto. Os
participantes mencionaram o0s principais fatos da narrativa com proposicdes que
denotaram compreensdo do conteido da narrativa, foram capazes de construir uma nova
versdo do texto, partindo de seus conhecimentos prévios, o que configura aprendizagem
significativa e sociocognitivismo.

Quanto a Figura 2 e a Figura 4, mesmo nao tendo se percebido o atendimento a
todas as operacOes referentes a reescrita e a retextualizacdo e algumas proposicdes
denotarem certa incompreensdo de algumas informacgdes do conto, percebe-se que 0s
mapeamentos demonstram a visao dos alunos e o que eles compreenderam da narrativa.
Ou seja, houve compreensao.

O que levou os alunos a adicionarem/acrescentarem, substituirem, suprimirem,
deslocarem/reordenarem/inverterem, inferirem e generalizarem informagdes nos seus
mapeamentos foram seus conhecimentos prévios e suas vivéncias, experiéncias,
aspectos sociais e culturais que configuram o sociocognitivismo. Portanto, estdo claros
nas producdes dos participantes seus conhecimentos ja adquiridos, 0s quais sdo ancora
para a aquisicdo de informacdes novas, intrinsecos ao processo de aprendizagem
significativa e essenciais para ela ocorrer. E pertinente, também atentar para a estrutura
das sentencas que pontua para a sintaxe, processo necessario para o0 processo da escrita
e identidade da lingua.

Observamos que, em geral, a incompreensédo de textos estd no fato de o aluno Ié-
lo desatentamente e uma unica vez, revelando assim que a releitura, necessaria para as
atividades de reescrita e retextualizacdo, permitiu o entendimento das informac6es dos
contos lidos. Percebemos também, em alguns mapas, que algumas informacBes nao
foram bem interpretadas, ou porque o aluno ndo conseguiu fazer a inferéncia adequada,
por ndo ter conhecimentos prévios que auxiliassem nesse processo, ou porque nao se fez
a releitura necessaria para reescrever e retextualizar os contos.

Salientamos que analisar mapas conceituais como produtos de reescrita e de
retextualizacdo de contos é um trabalho importante para o professor buscar entender

dificuldades dos alunos relacionadas a leitura e a escrita e propor uma atividade
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diferente para eles, “fugindo” dos tradicionais exercicios de compreensdo e
interpretacdo propostos nos livros didaticos, por exemplo. Propor a producdo de mapas
conceituais a partir de contos ou de qualquer outro género de texto é também uma
maneira de o professor possibilitar aos alunos oportunidades para que eles possam
expor seus conhecimentos prévios e suas opinides e impressdes a respeito de tematicas
diversas.

Compreendemos, entdo, que a reescrita e a retextualizagdo com o uso de mapas
conceituais contribuem para a construcdo de um texto que envolve operacOes
cognitivas, possibilitam uma compreensdo mais profunda do texto-base, devido a
necessidade de releitura antes da transformacéo do texto original. Além disso, envolve
operagdes sociocognitivas, considerando-se que 0S mapas conceituais demonstram o
conhecimento previo dos produtores, 0s quais resultam de experiéncias sociais e
culturais e a partir dos quais se adquirem novos conhecimentos. Ademais, a relacdo dos
mapas conceituais com a Teoria da Aprendizagem Significativa, possibilitam que 0s
significados sejam construidos, de modo que as proposi¢cdes denotam essa construcao,
organizam o conhecimento adquirido e demonstram a visdo do produtor.

Enfim, almejamos que esta pesquisa possa contribuir como sugestdo para o
trabalho do professor com a reescrita e a retextualizacdo em sala de aula, a partir dos
mapas conceituais. Nesse sentido, tal investigacdo representa mais um olhar sobre a

tematica em questdo, trazendo assim outros resultados, posicdes e conclusdes.
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