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AVENTURAS COM A ESCRITA
NO ENSINO MEDIO:
A retextualizacdo como proposta de producéo textual

Keyla Silva Rabélo®

INTRODUCAO

Este artigo traz os resultados encontrados na pesquisa realizada sobre préaticas de
retextualizacdo nas aulas de lingua portuguesa. Os textos escolhidos para compor o corpus da
pesquisa séo resultado de propostas de escrita langcadas em uma turma de segundo ano do ensino
técnico integrado ao ensino médio do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia

(IFBA),campus Eunépolis.

O principal objetivo foi estudar como se instauram as politicas de escrita no ambito escolar
com a valorizacdo de uma pratica ancorada no estudo de géneros textuais diversos — o ir além do
texto dissertativo-argumentativo, pratica de escrita muito comum e privilegiada no ensino medio — e
como isso pode redimensionar o ensino de lingua e potencializar o desenvolvimento do nivel de
linguagem dos alunos, principalmente no que se refere aos efeitos de sentidos que serdo gerados em

suas respectivas produgdes textuais.

Nesse sentido, planejamos uma proposta voltada para a préatica de retextualizacdo do texto
literario — Dom Casmurro, de Machado de Assis — na qual os alunos foram convidados a
experimentar as multiplas possibilidades de escrita desse texto-base a partir de uma série de
atividades organizadas a partir do modelo de sequéncia didatica (SD inspirado em autores como
Zabala (1998) e Schneuwly, Dolz, Noverraz (2004). Zabala (1998) conceitua a SD como “[...]
conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelo professor como pelos
alunos”(ZABALA, 1998, p. 18).

Coerente com 0 exposto e com a natureza da pesquisa, criamos percursos pelos quais
pudéssemos ir ao encontro de informacgdes e de textos que nos permitissem compor o debate
necessario. Iniciando pelo percurso que nos levaria aos textos, partimos do pressuposto de que o
processo de producdo textual, no quadro das teorias interacionistas da linguagem, é concebido como

atividade interacional de sujeitos sociais, tendo em vista a realizacdo de determinados fins (KOCH,
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2007, p. 7), concepcao também defendida por Koch (2006), Geraldi (1997), Koch e Elias (2010) e
Orlandi (2012).

E nessa perspectiva que a proposta da pesquisa traz estudos que articulam as politicas de
escrita adotadas pela escola na contemporaneidade — o0 que ensina, quando se ensina, para que e
para quem se ensina — e os efeitos de sentido que estas provocam na producdo textual dos alunos do

ensino médio.

O TEXTO NA SALA DE AULA: ALGUMAS REFLEXOES

Nesta secdo, analisaremos algumas situa¢des que o texto, como movimento de escrita, levou

para dentro da sala de aula e o que isso significou para a pratica pedagdgica sobre a linguagem.

Geraldi (2010, p. 124) faz uma interessante observacdo sobre esse carater dindmico da

pratica sobre a linguagem:

Ha muito para refletir sobre a linguagem e sobre o funcionamento da lingua portuguesa, de
modo a desenvolver a competéncia linguistica dos j& falantes da lingua, permitindo-lhes um
convivio salutar com textos e com a observacdo dos recursos expressivos postos a funcionar
nos textos. Muito mais do que descrever, trata-se de usar 0s recursos expressivos. Muito mais

do que classificar, trata-se de perceber relagbes de similitude e diferenca.

A luz de uma concepgdo sociocognitiva e interacional da linguagem, nossas analises
trouxeram o texto para o cerne da discussdo e, por isso, empenhamo-nos em trata-lo como o préprio
lugar da interacdo e os interlocutores como sujeitos ativos, empenhados dialogicamente na
producdo de sentidos. (KOCH; ELIAS, 2010, p. 10)

Assim, durante o processamento textual os alunos mobilizaram vérios sistemas de

conhecimento. Esses conhecimentos (KOCH, 2010) apresentam-se da seguinte forma:

Conhecimento linguistico: refere-se ao conhecimento da ortografia, da gramatica e do

Iéxico de sua lingua.

Exemplo: a selegédo vocabular feita pelos alunos para obter o objetivo pretendido em suas produgdes textuais.

Conhecimento enciclopédico: refere-se ao conhecimento do mundo que se encontra em

nossa memoria.

Exemplo: o uso, na HQ, do termo “partiu com o bonde” s6 tera sentido para seu interlocutor se

este possuir conhecimento sobre o significado da expressdo no contexto em que foi empregado.
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Conhecimento de textos: refere-se ao conhecimento que o produtor possui sobre as praticas
comunicativas, levando em conta elementos que entram em sua composi¢do (modo de

organizacdo), além de aspectos do conteudo, estilo, funcéo e suporte de veiculacéo.

Exemplo: Os alunos demonstraram conhecimento de todos esses aspectos quando produziram
cada um dos textos aqui apresentados (poemas estruturados em versos e estrofes; H.Q
organizada em quadros, falas localizadas em bal6es adequados as suas formas de uso e, ainda,
a Literatura de cordel em que notamos a preocupagdo dos alunos com ndo s6 o modo

organizacional, como também com a musicalidade/ritmo do texto).

Conhecimentos interacionais: configura na escrita a sua intencdo quer seja ao determinar a
quantidade de informacdo necessaria para que o leitor seja capaz de construir o objetivo de
producdo do texto, quer seja ao selecionar a variacdo linguistica adequada a situacdo de interacdo
ou, até mesmo, a adequacdo do género a situacdo comunicativa.

Exemplo: a variacdo linguistica adotada pelos alunos que produziram o artigo cientifico ndo
foi a mesma utilizada pelos alunos que produziram a Literatura de Cordel. E por que essa
escolha entre uma forma ou outra dos modos de dizer? Os alunos levaram em conta o
movimento proprio da linguagem que considera o contexto de producdo e, consequentemente,
0 que se diz, onde se diz, como se diz e a quem se diz.

Outro aspecto que ndo podemos deixar de mencionar aqui o fator da intertextualidade, a
presenca de um texto ou mais de um em outros textos. Sobre o assunto, Bazerman (2011, p. 25)

afirma:
A intertextualidade frequentemente procura criar uma compreensdo compartilhada sobre o que
foi dito anteriormente e a situagdo atual como se apresenta. Isto &, as referéncias intertextuais
tentam estabelecer os fatos sociais sobre 0s quais o escritor tenta fazer uma nova afirmagéo.
Postas essas consideracdes, temos que concordar com Geraldi (2010, p. 169) quando ele nos
diz que ensinar a escrever obriga o professor a criar as condigdes para que determinados processos
se desenvolvam sem implanta-los diretamente. Sugere que o professor precisa inverter os papéis:
[...] trata-se de uma mudanca de posicdo do professor, do leitor-corretor para o papel de
mediador do processo de aprendizagem, e por isso mesmo para o papel de co-enunciador dos
textos dos seus alunos. (GERALDI, 2010, p. 170).
A escola ndo deve, pois, temer a presenca do texto na sala de aula, uma vez que ele
possibilita, como defendemos a todo tempo, vivéncias reais da pratica de linguagem. E aproveitar as

brechas intercomunicativas, no olhar de Martins (2001, p. 98), € 0 minimo que a escola tem a fazer.
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A ESCRITA EM ATA TEMPERATURA: A EXPERIENCIA COM OS ALUNOS

Nesta secdo, serdo apresentadas as atividades de producéo escrita realizadas com os alunos
das turmas de 2° ano a partir da proposta de retextualizacdo, como também toda sua sistematizacao.
antes, porém, faz-se necessario enfatizarmos que inimeros séo 0s equivocos que se materializaram
em acdes realizadas em sala de aula, como, por exemplo, 0 ensino centrado no codigo, producdes

textuais dos alunos sem interlocucdes reais ou propostas de reescrita.

Na verdade, esses equivocos enquadram-se, perfeitamente, naquilo que Faraco (1984, p. 19-

23), denominou de as sete pragas do ensino de Portugués, apresentadas a seguir:

12 praga: Leitura ndo compreensiva: [...] incapacidade [...] de entender um texto e de analisa-lo

criticamente;
22 praga: Textos chatos; todo conjunto de textos desligados da realidade;

32 praga: Redacdes-Tortura: exigéncias para que o aluno escreva sem lhe dar as condicGes

para tal;

42 praga: Gramaética-confusdo: ensino de lingua exclusivamente focado no estudo da teoria
gramatical (no c6digo);

5% praga: Contetidos programaticos inuteis: selegdo baseada nas gramaticas tradicionais, além

de defasados, inadequados as faixas etarias;

6% praga: Estratégias inadequadas: correcdes de textos centradas no erro (desvios gramaticais),
ortografia ensinada por regras ou por preenchimento de lacunas e o estudo através das listas

(listas de verbos, de conjuncdes, classifica¢des das classes gramaticais etc.);

78 praga: Literatura-biografia: estudo voltado apenas para coleta de dados biograficos dos
autores e suas obras.

Como € incomodo perceber o qudo nossa pratica, por muitas vezes, é (ou foi em alguma
época) afetada por essas pragas e o ensino de lingua portuguesa foi um ensino vazio e
desrespeitoso, pois, certamente, muitas vozes e escritas foram silenciadas o que torna este gesto (o
de ensinar no vazio) politicamente mais grave, uma vez que as praticas sociais que poderiam ser
mediadas por aquelas vozes e textos foram desconsideradas no processo de ensino-aprendizagem da

lingua.

Com o intuito de assegurar 0s objetivos previstos na pesquisa — ampliar a discussdo sobre
politicas de escrita no ambito escolar, no que diz respeito a producdo escrita de texto no ensino
médio e os reflexos que elas produzem no desenvolvimento dos alunos com relagéo a essa unidade

do ensino de lingua portuguesa — pensamos em uma metodologia que fosse capaz de pensar em uma
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pratica de producdo textual que, além de desempenhar uma funcdo social, possibilitasse ao aluno a
sua emancipagdo enquanto cidadao.

Para tanto, partimos da tese defendida por Schnewly (1994 apud MACHADO, A., 2010, p.
150) quando diz que, nas atividades de linguagem, 0s géneros se constituem como verdadeiras

ferramentas semidticas complexas que nos permitem a producdo e a compreensdo de textos.

Defende-se, como visto, que o ensino de produgdo e compreensdo de texto deve centrar-se
no ensino de géneros, justifica-se, entdo, trazer para a pesquisa ndo so a reflexdo sobre 0 que a
escola tem proporcionado aos alunos como praticas de escrita, mas também apresentar uma
experiéncia de estudo de géneros que permita tanto ao professor quanto ao aluno a compreensao em
torno do objeto que foi ensinado, sua importancia, como pratica social, além de servir como

orientacdo para possiveis intervencdes didaticas, quando necessario.

Como ja anunciado no inicio desta secdo, muitos sdo 0s equivocos cometidos por nos ao
longo de nossa préatica docente. Trazemos para reflexdo um equivoco bastante presente em nossas
acOes: a pratica de uma educacdo literaria tratada como educacdo bancéria. Sobre educacgdo
bancéria, Leahy (1999, p. 99) faz a seguinte observacao:

Uma pedagogia bancaria ndo permite que as vozes dos aprendizes sejam genuinamente
ouvidas, banindo o aprendizado ativo das salas de aula. De forma bancaria, o conhecimento é
raramente construido através da reflexdo e do diélogo.

De fato, a educacdo literéria tal como muitas vezes é tratada ndo leva ao conhecimento do
objeto estudado. A preocupacdo, muitas vezes, centra-se em pontos considerados chaves: o periodo
em que a escola literaria aconteceu, as principais obras e autores, além de algumas sinalizacdes
sobre seu contexto historico e politico. Nega-se ao aluno, em prol de uma educacdo autoritaria, o
direito de ultrapassar os limites estabelecidos, de experimentar a desestabilizacdo, o desconforto e o
estado de transgressdo que o texto literario é capaz de provocar. Vejamos o que Colomer (2007, p.

25) fala sobre a questéo:

O conhecimento sobre o texto se achava deslocado pelo conhecimento do contexto-biografia
do autor, 0 movimento artistico, o periodo sécio-historico, etc., - e por avaliagdes criticas que
pareciam indiscutiveis, mas que se revelavam historicamente condicionadas. Em definitivo, os
alunos deveriam recordar o que haviam lido ou ouvido sobre as obras sem que houvesse tido

necessidade de aprofundar-se em sua leitura.

Como fazer, entdo, para desfazer esse equivoco e tecer outros fios que possam conduzir a
uma pratica mais eficiente e respeitosa, ou seja, como oferecer ao aluno o letramento literario? Os

velhos costumes devem ser abandonados, mas de que forma? Encontramos, mais uma vez, em
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Leahy (1999, p. 92), indicativos de uma possivel chave que sirva de resposta para esse mistério: a
educacdo literaria deve acontecer como um triangulo literério:
[...] O uso da literatura é essencial no processo de educar sujeitos sociais, por se tratar de um
assunto composto da combinacgdo assimétrica de estudos linguisticos, culturais e sociais. Cada
mudanca de apice desse triangulo indica uma mudanca de énfase em alguma caracteristica
cultural, politica e pedagdgica de um grupo social. Considerando seu carater interdisciplinar, a
educacdo literaria é uma disciplina que cruza fronteiras (border-crossing), e esse é justamente
seu papel principal na criagdo de uma consciéncia e de um saber politico-social.
Nessa perspectiva, pensamos em uma proposta de educacao literaria que respondesse a esses
anseios, que desse movimento aos eixos do triangulo (arte-palavra-sociedade) e que pudesse se
mostrar como um instrumento de conscientizacdo, prazer, liberdade e didlogo. (LEAHY, 1999, p.

93)

O corpus da pesquisa comecava a tomar forma: uniriamos a ponta de dois fios: da educacgédo

literaria e da educacdo linguistica, isso e aquilo e ndo ou isso ou aquilo.

A atividade pensada para a turma do 2° ano levou em consideragdo as possibilidades de
metamorfose do texto ou, nas palavras de Marcuschi (2007a), atividades de retextualizacdo. Optei

por uma transposicao entre géneros escritos, ja que € a escrita o objeto de estudo.

O texto génese usado como motivacdo para a producdo de outros textos foi o romance Dom
Casmurro, uma das obras mais emblemaéticas de Machado de Assis. A metamorfose aconteceria ndo
em sua substancia — enredo, personagens, tempo, espaco -, mas, sim, em sua forma — romance.
poema, mausica, literatura de cordel, carta, histéria em quadrinhos, jornal, revista, foram algumas
das possibilidades oferecidas aos alunos. A forma variaria e, face as especificidades, haveria uma

filtragem quanto aos aspectos invariantes, em outras palavras, seria a adequagéo ao género.

Essa proposta foi assim pensada com o objetivo de levar os alunos, organizados em grupos
compostos por trés componentes, a desenvolverem a capacidade, nesse processo de producédo
textual, de moldar a linguagem em texto-como-género. (KRESS, 2003, p. 87 apud MARCUSCHI,
2011, p. 24).

Tomamos como “desenvolvimento da capacidade” oS pressupostos tedricos de Vygotsky
(1984), quando o pesquisador, para falar sobre a aprendizagem, estabelece relacdes entre o que ele
chamou de nivel de desenvolvimento real e nivel de desenvolvimento proximal. O primeiro engloba
as funcbes mentais que ja estdo completamente desenvolvidas (resultado de habilidades e
conhecimentos adquiridos pelo individuo), ou seja, refere-se a capacidade que o individuo tem de

realizar atividades sozinho. E justamente ai - na distancia entre o que ja se sabe e o que se pode
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saber com alguma assisténcia - que reside o segundo nivel de desenvolvimento apresentado por
Vygotsky, o proximal, que consiste na necessidade que esse individuo tem da mediagdo ou

colaboracéo do outro para avancar na aprendizagem ou ampliar seus conhecimentos.

A seguir, descrevemos as etapas realizadas durante o percurso que percorremos até chegar

ao nosso produto final que foi o texto escrito.

a) Escolha do livro a ser lido durante a unidade

Na expectativa de oferecer uma outra possibilidade de educacdo literaria aos alunos do
segundo ano, consideramos o que ¢é posto pelo programa de lingua portuguesa desta turma: estudar
a escola literaria Realismo (contextos histérico, politico e social; o projeto literario, contexto de
producdo, didlogo desta escola literaria com a contemporaneidade etc.). A perspectiva, no entanto,
seria outra que ndo aquela que apresentamos como incdmodo de uma pratica exercida por muito
tempo: tentariamos criar uma ponte entre o que esta posto e o que, de fato, deve ser ensinado. O que
desejamos dizer com isso? A forma descontextualizada e superficial com que o tema era tratado
seria substituido por um estudo literario que deveria pautar-se no teste “triangular” que Leahy

(1999) propunha e que ja foi explicitado anteriormente.

Foram apresentadas a turma algumas propostas de leituras de obras classicas — O mulato, de
Aluisio de Azevedo; Memdrias pdstumas de Bras Cubas e Dom Casmurro, de Machado de Assis;
O primo Basilio e O crime do Padre Amaro, de Eca de Queirds — e, apds uma mostra do que de
mais bonito e interessante elas traziam em seu texto (um resumo com pontos interessantes e
curiosos de cada texto, as peculiaridades de seus personagens, espaco e tempo — em que cada uma
ocorria) fizemos uma votagdo em que cada aluno indicaria o livro que desejaria ler. No final,

computamos 0s votos e a obra machadiana Dom Casmurro foi a escolhida.

Pensamos em um prazo para a leitura da obra que possibilitasse aos alunos uma mudanca da
leitura intensiva para a extensiva ou, usando a metafora de Francis Bacon, apresentada por Burke
(2002), sair do habito de "engolir" livros para o de "provar” deles. Estabelecemos o prazo de 45
dias, um tempo razoavel (tempo limite entre o inicio da unidade e proximidade com seu término), a

fim de que pudéssemos dar conta das outras etapas previstas na proposta.

Considerando que leitores melhoram de leitura em leitura (HARVEY; GOUDIVS, 2008, p.
35), pensamos em sistematizar alguns procedimentos que servissem de conex&o para que 0s alunos
construissem pontes entre 0 que sabem e a nova informacao que encontram nos textos que leem. No

dizer de Harvey e Goudivs (2008, p. 40), trata-se de um “ensino responsivo”, intencional, flexivel e
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adaptativo, uma vez que, tendo um trabalho prévio, o professor, sabendo que os sujeitos se

diferenciam, planeja instrugdes que véo ao encontro de seus interesses e necessidades.

Kleiman (1989 apud GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 55) orienta que se deve ofertar situacdes
para que as criangas possam monitorar e ampliar o entendimento, bem como possam adquirir e
ativar o seu conhecimento de mundo, linguistico e textual, a partir do que estdo lendo. Acreditamos
que essa orientagdo sirva, também, para os jovens, por isso, como estratégia de leitura, pensamos
em adotar uma pedagogia de perguntas, ou seja, semanalmente foram indicadas as leituras de um
determinado numero de capitulos e, posteriormente, em sala de aula, teriamos um tempo (uma aula
de 50 minutos) para que o0s alunos trouxessem suas perguntas sobre o que foi lido e ndo respostas ao
que, supostamente, o professor poderia perguntar sobre os elementos constitutivos do texto (enredo,

personagens, tempo, espaco, foco narrativo).

Sobre a adocdo de uma pedagogia de perguntas, Harvey e Goudvis (2008, p. 45) dizem:
Perguntas sdo o coragdo do ensino e aprendizado. [..]. [...] abrem as portas para o
entendimento. Questionar é a estratégia que langa os leitores adiante. Quando os leitores tém
perguntas, sdo menos capazes de abandonar o texto. Leitores proficientes fazem perguntas
antes, durante e depois de lerem. Eles perguntam sobre o conteido, o autor, as situacdes, 0s
problemas e as ideias do texto. N6s precisamos comemorar as perguntas das criangas e ajudar a

facilitar suas respostas.

Freire (1985) em conversa com Antonio Faundez também traz uma reflexdo similar sobre

essa questao:
[...] é preciso deixar claro, mais uma vez, que a nossa preocupacao pela pergunta, em torno da
pergunta, ndo pode ficar apenas a nivel da pergunta pela pergunta. O importante, sobretudo, é
ligar, sempre que possivel, a pergunta e a resposta a acdes que foram praticadas ou a a¢Bes que
podem vir a ser praticadas ou refeitas. Eu ndo sei se fica claro o que digo. Parece-me
fundamental esclarecer que a tua defesa e a minha, do ato de perguntar, de maneira henhuma
tornam a pergunta como um jogo intelectualista. Pelo contrario, o necessario é que o educando,
ao perguntar sobre um fato, tenha na resposta uma explicacdo do fato e ndo a descrigdo pura
das palavras ligadas ao fato. E preciso que o educando véa descobrindo a relacdo dinamica,
forte, viva, entre palavra e acdo, entre palavra-agdo-reflexdo. Aproveitando-se, entdo, exemplos
concretos da propria experiéncia dos alunos durante uma manhd de trabalho dentro da escola,
no caso de uma escola de criancgas, estimula-los a fazer perguntas em torno da sua prdpria
pratica e as respostas, entdo, envolveriam a acdo que provocou a pergunta. Agir, falar,

conhecer estariam juntos.

Foi, assim, na perspectiva de possibilitar que os alunos ampliassem sua capacidade de

compreensdo leitora em relacéo ao texto por eles explorado, que a adocéo da pedagogia da pergunta
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como uma situacdo desafiadora foi bastante pertinente as demais etapas que executariamos em

relacdo ao trabalho proposto para esta turma.

b) Anélise e contextualizacdo da obra

Passado 0 tempo estabelecido para a leitura do romance Dom Casmurro, realizamos a
andlise da obra. Fizemos uma roda de conversa e os alunos trouxeram, agora, suas indagacoes
gerais apos a realizagdo da leitura completa. Indagagdes do tipo “E ai, professora, traiu ou nao
traiu? Fiquei na davida!” ou “Ah, professora! Se ¢ ele quem conta a historia, claro que vai colocar a

culpa em Capitu, se, desde o comego, ele disse que ela era dissimulada! Nao ¢ verdade?”.

O momento foi recheado de perguntas, comentarios, comparagdes. Acredito que a estratégia
— pedagogia de perguntas ao longo de todo processo de leitura — foi muito enriquecedor para uma
melhor compreensdo do lido, pois muitos foram os comentarios e perguntas que surgiram. Falamos
sobre o contexto de producéo da obra, sobre a caracterizagdo das personagens e a relevancia de cada
uma para a obra, além da analise do enredo (fatos mais marcantes, relacdo da obra com o projeto

literario do periodo em que ela foi produzida).

Como comentava Jonathan Swift com seu costumeiro humor pessimista (apud BURKE,
2002, p. 179), "entrar no palécio do conhecimento pelo portdo principal exige um consumo de
tempo e formalidades. Gente muito apressada e pouco cerimoniosa se contenta com entrar pela

porta dos fundos™. Nossos meninos e meninas entraram pela porta da frente!!!

c) Apresentacdo da proposta de retextualizacéo

Apo6s a leitura e a discussdo da obra lida, lancamos para a turma a proposta de
retextualizacdo. Revelava-se, ali, outro objetivo para esta atividade: serviria ela ndo sO para
confronta-la com seu contexto de producdo, mas, principalmente, para servir de pretexto e de
motivacdo (por que ndo?!) para a pratica de tantas outras escritas, para 0 encontro com tantos outros

géneros discursivos e suas peculiaridades.

Os alunos, tendo em vistas as multiplas possibilidades de producdo que lhes foram
sugeridas, organizaram-se em grupo para:
— decidir qual género discursivo seria eleito pelo grupo para a realizagdo da atividade de

retextualizacéo;

— fazer leituras de textos pertencentes ao género escolhido, a fim de que pudessem
apropriar-se, ainda mais, de suas peculiaridades, considerando alguns aspectos

importantes, tais como: suas caracteristicas de situacdo de producdo (quem s@o 0s

Teias v. 18 ¢ n. 49 « 2017(abr./jun.): Ensino de lingua materna no ensino médio 168



DOI: 10.12957/teias.2017.26699

interlocutores e em que papel social se encontram; quais contextos e tempos de
producdo e circulagdo; quais objetivos, tipos de linguagem etc.); seus aspectos
tipologicos (a construcdo composicional caracteristica do género) e as capacidades de

linguagem dominantes requeridas por eles.

d) Producéo das atividades de retextualizacao
Os alunos produziram seus textos que, apos analise do professor, passaram pelo processo de
reescrita, para, assim, serem apresentados a turma e, posteriormente, publicados na biblioteca do

IFBA, campus Eunépolis.

e) Rede de trocas
Agendamos a sala de linguas do IFBA Campus Eunépolis e promovemos uma tarde literaria.

Como a sala é pequena, participaram apenas os alunos da prépria turma. Ali, os alunos
apresentaram sua produgéo, compartilharam e fortaleceram seus conhecimentos acerca dos géneros

vistos.

A seguir, apresentamos as producbes escritas dos alunos, resultado da proposta de

retextualizacéo:

TEXTO 1
Dom Casmurro
(Grupo A)

Bentinho, Dom Casmurro passou a ser
Orféo de pai foi criado por sua mae
Que a todo custo o queria proteger

Com muito carinho, Bentinho foi criado
Por Justina, Tio Cosme, José Dias
e Dona Gléria
Sempre fora estimado

Até que um dia
Para cumprimento de uma promessa
Seu destino foi mudado
Bentinho ent&o seguiria para o seminario

Ser padre ndo era sua vocagdo
Capitu, por sua vez
tomou o0 seu coragao

Dona Gloria triste iria ficar
Por seu Unico filho
Ter que a deixar

Bentinho o seminario abandona
Com ajuda de José Dias
Um escravo o seu lugar toma

Correm os anos e com ele o amor
A alianga entre Bentinho e Capitu
O tempo néo quebrou
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Passou-se 0 namoro
E o casamento chegou
E nesse meio tempo
Bentinho em Direito se formou

Muito amigo de Escobar ele fica
Que se casa com Sancha
De Capitu, ela era amiga

Do casamento de Bentinho e Capitu
Nasce Ezequiel
E 0 amigo Escobar

Morre e vai para o céu
Durante o enterro
Nasce uma desconfianca cruel
Tamanha dor sentida por Capitu
Para com seu amigo fiel
A partir de entéo
O cilime s0 cresce
E Ezequiel, cada vez mais
Com seu amigo se parece

Tomado pela raiva
Um assassinato Bentinho comecou a planejar
Sua vida, de sua esposa e filho
Bentinho pensa em tirar

Por conta dos ciimes
Seu grande amor
Teve que deixar

Capitu e Ezequiel
Viajam para Europa
Onde anos depois
A mulata bate as botas

Ezequiel ja mogo
Ao Brasil volta
E sua semelhanga com Escobar
A Bentinho traz revolta

Ezequiel volta para o lar
Até sua vida perder
E Bentinho, agora Dom Casmurro
Imensa angustia
Passa a sentir no peito
Serd entdo que um dia
Seu grande amor
Veio a trai-lo mesmo?

TEXTO 2
Lembrangas Amarguradas
(Grupo B)

Na infancia inocente
Bento e Capitu vivem a brincar
Dessa unido envolvente
Vem um sentimento a brotar
Num muro riscado
Se esconde uma declaracgao
Entre uma tranca e outra
Um beijo surge entéo
Com a promessa do seminario
Tudo se pbe a perder
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Preocupados com a separagio

Arranjam um jeito de essa situagao reverter

Prometeram se casar
E ele teve que partir
No semindario a morar
Amigou-se com Escobar
Um imprevisto aconteceu
Bentinho teve que voltar
D. Gléria adoeceu
Sua familia conheceu Escobar
Abandonando o seminario
Os dois amigos se separaram
Cada um foi para o seu lado

Depois de cinco anos eles se reencontraram

Escobar casou-se com Sancha
Amiga, quase irm& de Capitu
Eles tiveram uma menina
E a chamaram de Capitolina
Capitu e Bento se casaram
E queriam ter um filho
Durante muito tempo tentaram
Até que um dia conseguiram

O menino recebeu 0 nome de Ezequiel

Em homenagem ao outro casal

Bentinho cismado percebeu a semelhanga

Com seu velho amigo
Pensou em matar a sua crianga

Passando a vida amargurado
Com tanta desconfianca
Eles se divorciaram
E acabou a esperanca
Bentinho ndo era mais 0 mesmo
E agora era Dom Casmurro
Escreveu um livro indtil
Mas prefere falar dos Suburbios

TEXTO 3
(Grupo C)

MEDIGCINA OO DIREITO?

NAO IMPORTA A& OPCAO
BENTINHO QUERIA MAIS
= SEGUIR SEU CORACAO

EMBOHA TENNHA SIDO UM PRESENTE ESTE FILHNO,
TRAIDO POR UM ANTIGO AMIGO
APOS A MORTE DE CAPITO
TUDOD €E ENCAIXOU NOS TRHILHOS,

/sx' = >
2
-_"41' pP——g /’ g C
— —Z ==

-
e

-

TOUODO SE ENCAMINHOU PERFEITAMENTE
BENTINHO E CAFPITU SE CASARAM
EUM BELODO FILHO CRIARAM.

OM, FLOR DO CEUr OM, FLOR PURAT
FPERDE-SE A VIDA GANHA-SE A BATALHA.
BENTINHO SOZINHO FIGOU_ E
UM VELHO SOLITARIO SE TORNOU.
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DA - INSTITUTO FEIODRAL O EOUOCATAD, CIENCIA E
TECROUOSTH DA DELE - EUNAPOLRS

CORDEL

(Do Casmurro)

Bl s raimid @st e Bordin. Ve e S0l SBor & o pon vt Pt s
Fosvwa: £1 029 P Srttaw sy Mgty Ratwto

JUNTEM-SE BOS, VOCES VAO ADOEAE
A IWSTOFEIA DE _RENTINHO
UM JOVEM GUE TEATOU COM CARINRD
GCAPITU. GOM QUEM ELE IBIA GASAR.

* -
* -
SEJAM BEM VINDOS AMIGOS
NESTE MUNDD APAIXONADD

EM FORMA DE CORDEL

TUDO PODE SER INVENTADD.

‘rom vsza HOCA CORASOSA
0 BENTINHO FEZ SE APAINXONAR
SEU NOME EBA GAPITU
CON QU AFFERDEDT A ANATE .

D. GLORIA ESPERQU SEU FILHO NASCESR
FPARA UMA PREOMESSA FAZER
2 VIDA DO MENINO FOI COMPROMETIDA
FOR UMA PROMESSA MALDITA,

CHEGANDO AD SEMINARIO
oM AMIGO ENCONTROU
EBRAR ESCOBAR,

o AMIGD EM QUE CONFIOU.

*
EMESEA GONTRARIADD

*cou O CORACAC DESMANTELADD
TAO DEPRESER A PROMESSA TEVE GUE CUNPRIR
EAIGREIATEVE QUE SERULE
PFOxEy NAO CONSEGUIT CONGLFIR,

SEU AMOR,
SUA PAIXAO,
FEZ CGOM QUE BENTINHOD,
TROCASSE DE VOC&CAO.
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TEXTO 4
(Grupo D)

V.4 e

Dom
1 Cosmurre

Esse é bentinho, mais conhecido como
*Com Casmwrro”, o protagonista dessa
suprendente histéria que comega pouco
depois dele nascer:

Meu nome ¢ José Dias. Estava passando pela
Reglao e fiquel sabendo de um certo Senhor que
estava padecendo, Creio que posso ajudar...

Certa vez, mev pal adoeceu, na
fazenda. Estava mal quando algo
aconteceu ...

Fico multo agradecido Sr. Dias!
Quanto devo |he pagar 7

Nio me deve nada,
sua melhora J& é ©
suficiente /!
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Tudo bem. Entéo
daqui a alguns
meses eu volto!

Algum tempo depois...

Certo!l Mas entdo
fique morando por
aqui.

Ainda insiste em largar o i
Bento no Semindrio 7?7

Mas é uma
promessa Sr.
Cias ..

Bu ?
Num Semindrio 77

Com a insisténcia de D. Gléria, José Dias
resolve ficar...

Essa é Capity, vizinha de Bentinho, por
quem ele guarda uma secreta paixdo, mas
ele nio sabe que...

Al ai ..
1= M98 Bentinho se vocé soubesse ..

#SMO com todos os
nossos plancs L§ se
val © meu amor !
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Alguns Meses Depols

AY .

. o €stou entre a vida ¢
Assim que ele Otimol Vou sair \ a morte:

sair do seminério

vou me casar com

A mide de Bentinho fica muito doente.mas
acaba melhorando

Bentinho conhecey Escobar, um amigo gue Bentinho nSo aglentava mais ficar no
encontrou no seminério seminéric ele teria que sair dalli de gualguer

jeite

'l

Meu Fithinho!/
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Bentinho recebe a gem que Escobar,
seu grande amigo, morreu afogado na praia

Mas, no dia !
seguinte ocorre g e por issc ele fica bem triste.
uma tragédia

Fale iogo de LB
',:.'::.,T:f,’ ' 7/ Meu amor mortal

Meu Deus, o que
serd de mim?

Ezequiel voltou da Suiga ja grande e
formado em arqueologia. Ja estava de
partida para o Oriente Médio.
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O qué?! Meu rapaz, Sim, meu rapaz, cle
Meu Ffilho
A Ezequiel morreu?

morreu de uma

ith
few SE40 Wie: & doente braba ai

Falecer

Quando os grupos produtores dos textos | e Il optaram pela retextualizacdo do romance
Dom Casmurro em forma de poema, um tipo de composicao estruturada em versos, de tamanho
muito variado (COSTA, 2012, p. 191), eles, antes de chegarem ao processo de producdo escrita,
fizeram uma busca das caracteristicas desse género, por sinal bastante varidveis, visto que a
presenca do ritmo, divisdo em estrofes, a rima e outros aspectos nem sempre séo frequentes em sua

estruturacao.

A mesma orientacdo — o olhar atento as caracteristicas dos géneros — foi dada aos grupos
que decidiram usar, no processo de transposicdo de géneros, a Histéria em quadrinhos e a Literatura
de Cordel: era necessaria a leitura de outros textos pertencentes aos géneros em questdo a fim de
que pudessem perceber suas especificidades (organizacdo estrutural, jogos linguisticos, suporte

portador em que aparecem com frequéncia, possiveis interlocutores etc.).

) Publicacéo das producodes
Os textos produzidos pelos alunos foram digitalizados, organizados em um CD intitulado
Dom Casmurro: uma motivagdo e varios textos. O material foi disponibilizado na biblioteca da

escola para que outros alunos tenham acesso ao material.

Interessante destacar, aqui, que, mesmo antes da publicagdo na biblioteca (isso n&o foi logo

de imediato, pois alguns textos precisaram passar por mais um processo de reescrita), 0s textos
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foram publicizados pelos alunos em suas redes sociais ou, como no caso do Cordel feito em forma

de filme, disponibilizado no Youtube.!

CONSIDERACOES FINAIS

Nota-se que a variedade de géneros povoou as escolhas entre os grupos de trabalho -
Historia em Quadrinhos (HQ), Poemas e Literatura de Cordel, o que tornou possivel ndo s6 a
exploracdo de algumas regularidades nas esferas sociais em que esses géneros sao utilizados, como
também criou oportunidades de os alunos vivenciarem letramentos diversos, algo fundamental para
que eles se apoderem desses conhecimentos e sejam capazes de se assumirem enquanto sujeitos do
seu discurso, 0 que significa saber trazer para seu texto, de forma adequada e critica as diferentes
vozes que circulam histérica e socialmente, ainda que seja para funcionarem como argumentos de

autoridade, seja para refuta-los.

Encontramos, nas palavras de Dell’Isola (2007, p. 25), apoio para 0 que acabamos de

afirmar como préticas de linguagem concretas:
Os alunos devem se preparar para compreender a dindmica dos géneros que circulam na
sociedade e estarem aptos a interagir com a escrita a que estdo familiarizados e com que néo

Ihes é familiar, dada a dinamicidade do discurso.

Como visto, todas as propostas fundamentaram-se sobre o postulado de um ensino
sistematizado e articulado em forma de sequéncia didatica. Dolz e Schneuwly fazem a seguinte

observacao sobre a importancia desse tipo de trabalho:

As estratégias de ensino supBem a busca de intervencfes no meio escolar que favoregam a
mudanca e a promogdo dos alunos a uma melhor maestria dos géneros e das situagdes de
comunicagdo que lhes correspondem. Trata-se, fundamentalmente, de se fornecerem aos alunos
0s instrumentos necessarios para progredir. Para fazé-lo, as atividades comunicativas
complexas que os alunos ainda ndo estdo aptos a realizar de maneira autbnoma serao, de certa
maneira, decompostas, 0 que permitira abordar um a um, separadamente, 0s componentes que
colocam problemas para eles. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 45)

Buin-Barbosa (2013, p. 195), sobre a mixagem de praticas de escrita com a qual estes alunos

estiveram envolvidos, mencionou:
[...] Diante de um género especifico, qualquer que seja ele, o importante serd o aluno
conseguir, nas varias escritas, orientagdes e reescritas, mobilizar diferentes conhecimentos para

poder adequar/ modificar seu modo de dizer em funcdo desse género, da situacdo da qual ele

1 O Cordel em linguagem filmica encontra-se disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=JOCVcICCiWI>.
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emerge. E parece que a habilidade de ficcionalizar, em muitos casos, tem funcionado como

base para isso.

Essas e tantas outras reflexdes — concepcgdes de lingua, de texto, de ensino de lingua
portuguesa, de orientacdo metodoldgica (sequéncias didaticas) para a estruturacdo da pedagogia da
escrita na sala de aula — em consonancia com o encontro estabelecido com os tedricos com os quais
nos aliamos ao longo da pesquisa, serviram para nos indicar que, incansavelmente, devemos

combater todas as pedagogias de escrita que se configuram como portas-contra a escrita do aluno.
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RESUMO

O presente artigo objetiva ampliar a discussdo sobre as praticas de escrita realizadas no ensino médio, como
também compartilhar uma experiéncia de estudo dos géneros textuais a partir da proposta de retextualizacdo
organizada conforme o modelo de Sequéncia Didatica (SD) sugerido por Dolz e Schneuwly (2004). A atividade
permitiu que os alunos ampliassem seu conhecimento em relagdo as questées que envolvem a educagdo
literaria e a educagdo linguistica. Os resultados nos mostram que a escola, espaco responsavel em promover
situagGes de pratica de producdo de texto, precisa buscar, permanentemente, a atualizagdo de seu repertorio
tedrico/metodoldgico e da atitude politica ali engendrada a fim de que aos alunos se tornem, a partir do
conhecimento e da apropriagao dos diversos géneros textuais disponiveis em nossa sociedade, competentes
usuarios da lingua.

Palavras-chave: Producdo escrita de texto. Retextualizacdo. Géneros textuais.

ADVENTURES WITH WRITING IN MIDDLE SCHOOL: RETEXTUALIZATION AS A
TEXTUAL PRODUCTION PROPOSAL

SUMMARY

The present article aims to broaden the discussion about writing practices carried out in High School, as well
as to share an experience of study of textual genres based on the proposed retextualization organized
according to the Didactic Sequence (SD) model suggested by Dolz and Schneuwly (2004). The activity
allowed the students to broaden their knowledge regarding issues involving literary education and language
education. The results show us that school, a space responsible for promoting situations of text production
practice, must permanently seek to update its theoretical/methodological repertoire and the political attitude it
engenders in order that students through the knowledge and appropriation of the different textual genres
available in our society, competent users of the language.

Keywords: Written text production. Retextualization. Textual generes.
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