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RESUMO

O projeto de pesquisa foi desenvolvido no estabelecimento de ensino Centro Estadual
de Educacao Basica para Jovens e Adultos — CEEBJA, na cidade de Toledo/PR. Os
participantes da pesquisa foram alunos jovens e adultos, com idade entre 17 e 47
anos, em sua maioria operarios, inseridos em fabricas de medicamentos ou alimentos
da cidade de Toledo/PR, enquanto outros trabalham na area rural, no contexto do
agronegocio. O trabalho com o ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa
considerou a linguagem como forma de interacdo entre sujeitos, dessa forma, pode-
se trabalhar a leitura e a escrita a partir de uma perspectiva socio-cognitiva e
interacionista, seguindo as orientagdes de Marcuschi (2008). Buscou-se trabalhar o
texto como resultado de uma acdo linguistica em que seus vinculos estédo
relacionados com o mundo. Os textos estdo presentes em todas as atividades diarias
e funcionam como instrumentos de reflexdo sobre as diversas a¢des praticadas pelos
sujeitos sociais. O objetivo geral deste trabalho foi desenvolver atividade de leitura e
de escrita a partir do contato do aluno com diversos géneros textuais. A producéo
escrita considerou a observacgéo de dificuldades dos alunos inseridos na modalidade
EJA em lidar com textos escritos, manter um didlogo entre textos e relacionar
informacgdes contidas nos diversos textos com 0s quais estdo em contato. A partir de
uma proposta de trabalho em que o aluno pudesse perceber e compreender a
intertextualidade como fendmeno presente nos diversos textos e ser capaz de lidar
com a intertextualidade explicita e implicita no texto. Também buscou-se considerar a
presenca da intertextualidade implicita e/ou explicita nos textos trabalhados em sala
de aula, bem como levar o aluno a reconhecer e analisar a intertextualidade implicita
e/ou explicita no género relato de experiéncia de vida. O trabalho desenvolvido se deu
a partir de uma proposta metodolégica embasada no dialogo matuo em sala de aula
em que os alunos pudessem desenvolver a habilidade de escrita e compreender os
discursos postos nos diferentes textos com os quais tiveram contato. Assim, puderam
verificar como ocorrem as relacdes intertextuais. Nesse sentido, acredita-se que 0s
textos produzidos retrataram avancgos significativos no ensino-aprendizagem da
linguagem enquanto parte constitutiva na formacao histérica e social dos alunos
inseridos na modalidade EJA.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura e escrita. Intertextualidade. Relato de experiéncia de
vida. Ensino-aprendizagem de Portugués. Modalidade EJA.
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ABSTRACT

This research project was realized in the educational establishment Centro Estadual
de Educacao Basica para Jovens e Adultos - CEEBJA, in the city of Toledo/PR. The
participants of the research were young and adult students, with ages between 17 and
47 years old, mostly laborers, inserted in drugs or food factories from the city of
Toledo/PR, while other are workers from the rural zone, in the context of agribusiness.
The research about Portuguese Language teaching-learning considered the language
as a way of interaction between subjects, this way, it was possible to deal with reading
and teaching from a socio-cognitive and interactionist perspective, following Marcuschi
(2008) guidelines. We tried to work the text as a result of a linguistic action with links
related to the world. The texts are present in all the daily activities and work as
reflection instruments about the various actions practiced by social subjects. The
written production considered the observation of EJA students’ difficulties to deal with
written texts, to keep a dialogue between texts and to relate information from various
texts that they are in contact with. The general objective of this research was to develop
reading and writing activity from the contact of the student with diverse textual genre,
from a proposal in which the student could perceive and understand the intertextuality
as a phenomenon present in various texts and be able to deal with explicit and implicit
intertextuality in the text. We also considered the presence of implicit and/or explicit
intertextuality in the texts used in class, as well as lead the student to recognize and
analyze the implicit and/or explicit intertextuality in the genre life experience report. In
this perspective, the students developed the ability to write and understood the
discourse of different texts that they had contact with. This way, they could verify how
the intertextual relation occurs. In this sense, we believe that the texts produced portray
significative advances in the language learning-teaching as constitutive part in the
historical and social formation of students inserted in EJA modality.

KEYWORDS: Reading and writing. Intertextuality. Life experience report. Portuguese
learning-teaching. EJA modality.
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1 INTRODUGAO

Este trabalho se situa na area de Lingua Portuguesa. Considera a linguagem
como forma de interacdo e o ensino da lingua em uma perspectiva sociointeracionista.
Assim, entende-se a lingua como uma atividade sdcio-historica e cognitiva
(MARCUSCHI, 2008). Tomamos a concepgao de texto “como lugar de interagao entre
atores sociais e de construgao interacional de sentidos” (KOCH, 2003, p. 12). Para
tanto, as atividades propostas em nosso trabalho pedagogico foram centradas na
leitura e na producgdo textual, cujo foco foi o fendbmeno da intertextualidade na
producdo escrita do género relato de experiéncia de vida, o qual considerou o
fendmeno da intertextualidade como o dialogo entre textos. Segundo a concepcéao de
Koch e Elias (2015a):

A intertextualidade é um elemento constituinte e constitutivo do
processo da escrita e da leitura, compreende as diversas maneiras
pelas quais a producao/recepcdo de um dado texto depende de
conhecimento de outros textos por parte dos interlocutores, ou seja,
dos diversos tipos de relagdes que um texto mantém com outros textos
(KOCH; ELIAS, 20154, p. 86).

Tomando como principio essa relacdo entre textos, cujos sentidos se
constroem a partir do conhecimento que os interlocutores estabelecem entre os
textos, delimitaram-se o0 tema e as atividades aqui propostas. A partir de nossas
observacbes no decorrer do trabalho, foi possivel detectar dificuldades de
compreensao de leituras e de producdo de textos por parte dos alunos jovens e
adultos cursando a modalidade EJA, séries finais.

Os alunos apresentavam dificuldade para produzir textos significativos e para
se posicionar como sujeito/autor de seus textos. Tinham dificuldade com estratégias
linguisticas, bem como com questdes ligadas a textualizacdo e construcao de sentidos
em diferentes géneros textuais. Os problemas encontrados foram relacionados ao
contexto da modalidade EJA, uma vez que 0s sujeitos da pesquisa eram alunos que
estavam fora da escola ha muito tempo, com idades que variam entre 17 e 47 anos,
e por serem trabalhadores com pouco tempo para se dedicar aos estudos. Nesse
cenario, propds-se desenvolver o trabalho com o texto, a fim de motivar o aluno jovem,

adulto e idoso a ler e a estabelecer relacfes intertextuais e a transpor essa habilidade
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para a producédo textual. Nesse sentido, tomamos a intertextualidade como um
elemento constituinte do texto que pode estar presente nas producdes textuais do
aluno. Enquanto categoria, ela o orienta a recordar leituras realizadas em diferentes
areas do conhecimento, bem como apresentar relatos de fatos vivenciados nas
atividades praticas diarias, podendo perceber as relacdes intertextuais. Segundo
Marcuschi (2008, p. 72), “o texto € o resultado de uma acéo linguistica cujas fronteiras
sdo em geral definidas por seus vinculos com o mundo no qual ele surge e funciona”.
Assim, pode-se dizer que os textos se fazem presentes em todas as atividades diarias
em que o sujeito esta inserido e funcionam como instrumentos de reflexdo das
diversas acdes praticadas pelos sujeitos sociais.

Dessa forma, partiu-se do seguinte questionamento: que estratégias devem ser
utilizadas junto aos alunos de EJA, com vistas a producéo de textos significativos, a
partir de leituras ao considerar o dialogo com outros textos, cuja relacdo textual se da
por meio do conhecimento sobre o fenbmeno da intertextualidade? Essa reflexdo
proporcionou trabalhar o género relato de experiéncia de vida com os alunos de EJA,
que, ao chegarem a escola, trazem varias experiéncias, por serem jovens e adultos
trabalhadores e participarem efetivamente de diferentes contextos sociais.

O objetivo geral deste trabalho foi levar o aluno a compreender a
intertextualidade como fenbmeno presente nos diversos textos e a ser capaz de lidar
com a intertextualidade explicita e implicita no texto. Como objetivos especificos,
buscamos: 1) considerar a presenca da intertextualidade implicita e/ou explicita nos
textos trabalhados em sala de aula; 2) levar o aluno a reconhecer e a analisar a
intertextualidade implicita e/ou explicita no género relato de experiéncia de vida; 3)
motivar o aluno a produzir um relato de experiéncia de vida com enfoque na
intertextualidade implicita e/ou explicita. Para tanto, partiu-se da hipétese de que a
intertextualidade poderia atuar para demonstrar a relacao explicita ou implicita entre
textos. Nessa perspectiva, os alunos desenvolveram a habilidade de escrita e
compreenderam os discursos postos nos diferentes textos com 0s quais tiveram
contato e puderam, assim, verificar como ocorrem as relagdes intertextuais.

Esta pesquisa considerou a abordagem qualitativa, de cunho etnografico, na
qual a observacdo dos fatos, as analises e estudos bibliograficos proporcionaram a

compreensao dos sujeitos inseridos na modalidade de ensino EJA, bem como o
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contexto da sala de aula e todas as acdes dos sujeitos envolvidos. Esse tipo de
pesquisa se tornou relevante em nosso contexto, pois nos orientou na observacao das
dificuldades dos alunos e na interpretacdo de fatos que nortearam nosso trabalho
durante a aplicacéo pedagogica e andlise da producao textual dos alunos. No decorrer
da aplicacdo didatica pedagogica, foram proporcionadas oportunidades de interacao
entre aluno/aluno e aluno/professor de forma reflexiva sobre todas as atividades
desenvolvidas.

A dissertacdo esta dividida nas seguintes secdes: 1. Introducdo, em que é
apresentado um panorama geral das discussdes que serdo apresentadas na
dissertacéo; 2. A educacéo de jovens e adultos no contexto do ensino brasileiro, secéo
voltada a discusséo do que €, como surgiu a necessidade da modalidade EJA e a sua
atual configuracdo; 3. Ensino de Lingua Portuguesa e a Intertextualidade, em que é
discutido o status do Ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, considerando o contexto
da modalidade EJA, e afunilando para a discussao proposta com relacdo a
intertextualidade; 4. Passos metodolégicos, em que € discutido como foi aplicada a
pesquisa; 5. Aplicacdo do género relato de experiéncia de vida na modalidade EJA,
secdo em que sdo apresentadas as atividades realizadas na aplicacdo didatica
desenvolvida para esta pesquisa; e 6. Considerac¢des finais, cujo objetivo é destacar

0S apontamentos mais relevantes com relacdo a pesquisa desenvolvida.
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2 A EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS NO CONTEXTO DO ENSINO
BRASILEIRO

A educacao de jovens e adultos no Parana esta embasada nas relagdes sociais
historicamente construidas entre sujeitos. Freire (1987, p. 92) explica “através de sua
permanente agao transformadora da realidade objetiva, os homens, simultaneamente,
criam a historia e se fazem seres historicos sociais”. A educacao de Jovens e Adultos
comporta metodologia fundamentada na teoria freiriana, e, consequentemente, na
prépria histéria de lutas de classes do Brasil. Desde a colonizagdo portuguesa,
constata-se a emergéncia de politicas para a educacéao de jovens e adultos, focada e
restrita, sobretudo, aos processos de alfabetizagdao. Todavia, o reconhecimento e a
definicdo desta modalidade como politica publica de acesso e continuidade da
escolarizagao basica tem sido uma preocupacgao das lutas das classes populares pela
educagao para todos.

Durante quase quatro séculos, o Brasil vivenciou o dominio da cultura branca,
cristd, masculina e alfabetizada sobre a cultura dos indios, negros, mulheres e
analfabetos. Historicamente, viveu-se o desenrolar de uma educacdo seletiva,

discriminatédria e excludente. Santos (2014) afirma:

Para superar as desigualdades sociais, foram langadas politicas com
o objetivo de enfrentar os desafios e, entre as solugdes, a educagao €
apontada como o caminho mais estavel para diminuir com a exclusao
social e inserir 0 sujeito na sociedade. Essa inser¢ao requer politicas
consistentes em virtude dos aspectos de uma sociedade complexa. As
politicas publicas emergem para resgatar uma divida social
acumulada durante séculos com a populagédo brasileira (SANTOS,
2014, p. 11).

A educacao seria, nesse sentido, uma forma de reparar erros do passado,
oportunizando, ao individuo que até entdo estava fora da escola, acesso a
escolarizacdo e permitindo, assim, sua participacdo efetiva nessa sociedade em
expansao. Contudo, os projetos de leis que enfatizavam a obrigatoriedade da
educacgao de adultos, ao mesmo tempo em que davam oportunidade ao sujeito de ler
e escrever, entre outras finalidades, aumentar o niumero de eleitores para atender aos

interesses da elite.
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No inicio do século XX, surgem varias propostas para a educagédo brasileira,
delegando a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario para todos os
brasileiros. Entre elas, uma politica educacional que se voltava para a Educagéao de
Jovens e Adultos. Esse publico era composto de uma grande parcela de brasileiros
adultos analfabetos ou semianalfabetos. Mesmo sendo realizadas campanhas para a
alfabetizacdo em massa de Jovens e Adultos, elas se limitavam ao ensino primario,
estendendo-se posteriormente para o ensino ginasial.

No entanto, nos anos 1950 e 1960, surgiu uma nova perspectiva na Educagao
de Jovens e Adultos, embasada nas ideias e experiéncias de Paulo Freire. Essa
pedagogia se voltava para as demandas e necessidades das camadas populares,
com a participagao do educando a partir de sua historia e de sua realidade. Para Freire
(1987):

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras
verdadeiras, com que os homens transformam o mundo. Existir,
humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar (FREIRE, 1987, p. 78).

Ao citar Freire, pode-se entender que é a partir de uma pratica pedagdgica que
se da voz ao educando para percebé-lo enquanto agente transformador de sua
realidade. Transformar o mundo, aqui, significa um sujeito ndo mais silenciado, que
usara as palavras para um confronto nas lutas que as relagdes de poder o envolveram.
Dessa forma, tem-se uma Educacdo de Jovens e Adultos que, de fato, liberta o
educando do silenciamento e o torna um sujeito reflexivo nas relagdes sociais em que
esta inserido.

Segundo os PCN (1998), com a populacdo em expansdo e o0 grande
crescimento das cidades brasileiras, estas, a todo momento, recebiam pessoas que
deixavam o campo em busca de melhores condi¢cdes de vida na cidade, porém, essas
pessoas apresentavam baixa escolaridade. A Educacao de Jovens e Adultos teve
como finalidade, a principio, atender aqueles que precisavam comprovar escolaridade
no trabalho e para os analfabetos. No entanto, sua proposta pedagodgica
desconsiderava a migragao rural-urbana, intensa do periodo, e valorizava um modelo

industrial-urbano, com padrdes capitalistas de producdo e consumo.
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O ensino de jovens e adultos tornou-se ainda mais necessario a partir dos anos
1980, pois havia um cenario de crescente analfabetismo marcado pelo fracasso
escolar entre alunos das séries iniciais. Isso correspondia a mais da metade de alunos
matriculados nas escolas publicas. Nas décadas posteriores, esses alunos passam a
corresponder a intensa demanda de jovens e adultos ndo alfabetizados ou com
reduzido tempo de escolarizagdo. Esse contexto esta relacionado a realidade de
grande parte da populagao que vivia abaixo da linha da pobreza.

A partir de mudangas ocorridas nacionalmente no final do século passado, o
Estado do Parana, além do ensino supletivo seriado que atendia a escolaridade dos
jovens e adultos, criou os Centros de Estudos Supletivos, hoje os chamados Centros
Estaduais de Educacao Basica para Jovens e Adultos (CEEBJAS). Ainda nos anos
1990, o Estado deu inicio ao projeto de escolarizagdo no sistema EJA para os
educandos em privacao de liberdade nas unidades socioeducativas.

A busca pela ampliagado do atendimento a escolarizagao da populagao jovem e
adulta pelos sistemas estaduais se vincula as conquistas legais referendadas no
Capitulo 1. Art. 205, da Constituigao Federal (1988): “A educacéo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracédo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.

No que se refere a Educacgao de Jovens e Adultos, o Parana atende a lei federal
que estabeleceu o direito a educagédo gratuita para todos os individuos, inclusive
aqueles que a ela nao tiveram acesso na idade prépria. Ampliou o atendimento a
educacado na modalidade EJA, atendendo a uma grande clientela de estudantes
jovens, adultos e idosos.

A partir de 2000, e respeitando também a Lei Federal LDB/96 (BRASIL, 2005
[1996]), o Estado do Parana elaborou as Diretrizes Curriculares especificas de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Essa modalidade de ensino, embasada nas
Diretrizes Curriculares (2006), aborda o seguinte conceito de EJA:

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA), como modalidade educacional
gque atende a educandos-trabalhadores, tem como finalidades e
objetivos 0 compromisso com a formag¢do humana e com 0 acesso a
cultura geral, de modo que os educandos aprimorem sua consciéncia
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critica, e adotem atitudes éticas e compromisso politico, para o
desenvolvimento da sua autonomia intelectual (PARANA, 2006, p. 27).

Tomando como base a citagdo acima e conhecendo o contexto da EJA, é
possivel afirmar que a Educagédo de Jovens e Adultos busca, em sua totalidade, o
desenvolvimento do educando, enquanto um sujeito ativo, que compreenda as
diversas relacbes entre as diferentes producdes culturais, histéricas, econdémicas,
politicas e sociais do pais. E, a partir de entdo, o sujeito passa a agir de forma critica
diante de situacfes cotidianas em que esta inserido. Nesse sentido, ha de se pensar
em um curriculo diferenciado para essa modalidade de ensino, pois ele deve fornecer
subsidios para que os educandos se afirmem como sujeitos criativos e democraticos.
As DCE (PARANA, 2006), de acordo com Soares (1986), destacam:

O educando passa a ser visto como sujeito sdcio-histérico-cultural,
com conhecimentos e experiéncias acumuladas. Cada sujeito possui
um tempo proprio de formacao, apropriando-se de saberes locais e
universais, a partir de uma perspectiva de ressignificacdo da
concepgdo de mundo e de si mesmo (PARANA, 2006, p. 27).

Ao considerar o trecho ora citado, € importante entender que o educando da
EJA é acolhido nesse sistema educacional como um sujeito em construcao, que, ao
chegar a escola, é valorizado, compreendido em sua diversidade. O educando da EJA
se torna sujeito na construcdo do conhecimento mediante a compreensdo dos
processos de trabalho, de criacdo, de producéo e de cultura. Assim, ele se constitui e
constréi uma nova histéria, pois sua formacgéo intelectual deve lhe proporcionar
mudancas historicas, econdmicas e sociais.

Segundo a LDB (BRASIL, 2005 [1996]), o ensino para a EJA devera ofertar
oportunidades educacionais proprias, sendo necessario considerar as caracteristicas
do aluno, seus interesses, suas condi¢des de vida e de trabalho. Para alcangar o aluno
da EJA, ha que se pensar em praticas pedagodgicas que o integrem no sistema escolar.
Segundo Freire (1987):

O dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que
se solidarizam o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-
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se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes
(FREIRE, 1987, p. 79).

Baseando-se na concepcédo de didlogo apontada, o ensino de EJA se consolida
por meio do dialogo: o educando sempre serd ouvido como um sujeito com saberes
que vao além dos bancos escolares. Assim, todo contetdo a ser desenvolvido com
esse educando precisa ser significativo, despertar a curiosidade e a reflexdo para
analisar as possibilidades de aplicar os conhecimentos adquiridos na escola em sua
pratica cotidiana.

Outro fator importante na Educacéo de Jovens e Adultos é o perfil do educando.
Nessa modalidade de ensino, ndo se pode esquecer de que esse sujeito € um
trabalhador e/ou jovem que, marginalizado pelo sistema de producdo, abandonou a
escola. No entanto, ele possui outros saberes, advindos de suas experiéncias
individuais e coletivas. Segundo as DCE (PARANA, 2006), nesse sentido, é relevante:

Compreender o perfil do educando da Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA) requer conhecer a sua histéria, cultura e costumes, entendendo-
0 como um sujeito com diferentes experiéncias de vida e que em
algum momento afastou-se da escola devido a fatores sociais,
econdmicos, politicos e/ou culturais. Entre esses fatores, destacam-
se: o0 ingresso prematuro no mundo do trabalho, a evasdo ou a
repeténcia escolar (PARANA, 2006, p. 30).

O educando da EJA possui suas especificidades como um sujeito que retorna
a escola em busca de recuperar a etapa escolar que foi interrompida por motivos
diversos. Dessa forma, cabe ao professor/educador proporcionar momentos de
aprendizagem diferenciados, em que o educando possa desenvolver suas
capacidades intelectuais, tendo o tempo respeitado para a aquisicdo de novos
conhecimentos. A partir desse contexto, a pratica educativa na modalidade EJA deve

buscar uma acao pedagodgica diferenciada.

Pensar as praticas de significacédo que se devem gerar na escola prevé
estar atento a dindmica das relagbes sociais para “democratizar o
saber, a cultura e o conhecimento, bem como conduzir o educando a
aprender o significado social e cultural dos simbolos construidos, tais
como as palavras, as ciéncias, as artes, os valores, dotados da
capacidade de propiciar-nos meios de orientagdo, de comunicacgéo e
de participacdo” (ARROYO, 2001, p. 144 apud PARANA, 2006, p. 33).
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O trecho acima enfatiza que a préatica pedagdgica desenvolvida na Educacao
de Jovens e Adultos deve proporcionar ao educando um ensino inclusivo, democratico
e reflexivo. E papel da escola proporcionar ao educando mudancas significativas na
sua vida, haja vista que esse sujeito vem em busca de melhores condi¢cfes de trabalho
e participacdo efetiva nos diversos contextos sociais em que vive. E, por fim, tanto o
processo ensino-aprendizagem como 0s sujeitos envolvidos (educadores/educandos)
necessitam estar inseridos, efetivamente, em espacos de interacdo cultural, historica,

politica, econdmica e social.
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3 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA E A INTERTEXTUALIDADE

3.1 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Embora haja registro de outros momentos em que 0 ensino de lingua
portuguesa no Brasil tenha sofrido criticas, delimitamos para nosso estudo a
discusséo em torno desse assunto a partir dos anos 1970. Segundo os PCN (BRASIL,
1998, p. 17): “o centro dessa questdo parte da necessidade de melhorar a qualidade
de ensino no pais”. Assim, a principal preocupacado dos envolvidos neste contexto
estava no ensino fundamental, cujo foco era o dominio da leitura e da escrita pelos
alunos, os quais eram vistos como os responsaveis pelo fracasso escolar. Nos anos
iniciais da vida escolar dos alunos, observa-se a grande dificuldade de alfabetiza-los
e, Nos anos subsequentes, surgiram as dificuldades de se apropriarem de padrdes da
linguagem escrita, 0 que os impedia de avangar nos seus estudos.

De acordo com os PCN (1998), as mudancas para o ensino de Lingua

Portuguesa apds a metade do século XX voltavam-se para:

As propostas de reformulacdo do ensino de Lingua Portuguesa, as
quais indicavam, fundamentalmente, mudangas no modo de ensinar,
gue até entdo, pouco considerava os conteldos de ensino. Acreditava-
se que valorizar a criatividade seria condigdo suficiente para
desenvolver a eficiéncia da comunicagdo e expressdo do aluno
(BRASIL, 1998, p. 17).

Nessa perspectiva de ensino de lingua, ainda predominava o ensino tradicional,
centrado em uma proposta de estudo gramatical. Essa forma de ensinar e aprender
os contetados atendia apenas a uma parcela do publico inserido no sistema
educacional. Isso porque boa parte dos alunos que estavam na escola dominava a
variedade linguistica mais préxima do padrdo, a qual era representada pelos textos
gue compunham os livros didaticos. No entanto, as criticas em torno do ensino da
Lingua Portuguesa continuavam. Com o surgimento das pesquisas produzidas por
uma linguistica independente da tradicdo normativa e filologica, todavia, os estudos
desenvolvidos em variagdo linguistica e psicolinguistica possibilitaram avangos nas

areas de educacdo e psicologia da aprendizagem, principalmente em relacdo a
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aquisicao da linguagem. Esse novo contexto educacional possibilitou reflexdes sobre
a finalidade e os contetudos do ensino de lingua. Segundo Rojo (2004), “ensinar a
lingua exige primeiramente reconhecé-la em seu ambito social para, posteriormente,
trabalha-la nessa perspectiva da interacdo, em que os elementos circundantes da
situacao de uso sejam reconhecidos” (ROJO, 2004, p. 14).

Assim, surge uma nova perspectiva para o ensino da Lingua Portuguesa, a qual
adota o trabalho com a linguagem num processo de interacdo; dessa forma, a lingua
passou a ser estudada néo isoladamente, mas inserida em situagdes de uso efetivo,
o que implica, portanto, a existéncia dos sujeitos no momento do uso da linguagem.

Com os estudos desenvolvidos no campo da linguagem, foi possivel uma
revisdo das praticas de ensino da lingua no sentido de orienta-las sobre o erro e
aceitacdo das variantes linguisticas proprias dos alunos, boa parte marcada pelo
estigma social. Sobre isso, Gorski e Coelho (2009) afirmam que “a linguagem néo é
reconhecida como legitima” (GORSKI; COELHO, 2009, p. 15). Essas diferencas estéo
relacionadas ao valor social da variedade usada. Assim, houve a necessidade de
valorizar a linguagem dos sujeitos inseridos na escola, bem como a compreenséao
linguistica dos alunos no processo de reflexdo sobre a linguagem ao considerar o
trabalho com textos no processo ensino-aprendizagem. De acordo com Geraldi

(2011), essa nova pratica busca:

Integrar o trabalho com a linguagem em sala de aula, através da leitura
ou da producdo de textos que levem o aluno a assumir critica e
criativamente a sua funcdo de sujeito do discurso, seja enquanto
falante ou escritor, seja enquanto ouvinte ou leitor intérprete
(GERALDI, 2011, p. 19).

Portanto, pode-se dizer que esse novo encaminhamento de trabalho com a
linguagem objetiva déa ao sujeito autonomia ao produzir seu discurso e constituir-se,

pela linguagem, um sujeito critico. De acordo com Antunes (2009):

A compreensao do fendmeno linguistico como atividade, como um dos
fazeres do homem, puxou os estudos da lingua para a consideragéo
das intengBes sociocomunicativas que compde os interlocutores em
interacdo. O interesse pelos efeitos de sentindo que os interlocutores
pretendem com suas palavras em atividades de interlocucdo
(ANTUNES, 2009, p. 20).
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Podemos entender que, ao considerar a linguagem como uma atividade
integrante do sujeito, ndo é possivel desvincula-lo do propdésito pelo qual usa a
linguagem e nem das diferentes formas de interagcdo com o outro. Por meio das
operacdes linguisticas e efetivacdo da linguagem como atividade social, 0 homem se
constitui nos diferentes contextos sociais.

Ainda considerando o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, temos o

posicionamento de Marcuschi (2008):

Ao considerar que a capacidade comunicativa ja se acha bem
desenvolvida no aluno quando ele chegar a escola, o tipo de atividade
da escola ndo deve ser ensinar 0 que ele ja sabe. Nem tolher as
capacidades ja instaladas de interagdo. O nucleo do trabalho sera com
a lingua no contexto da compreensdo, producao e analise textual
(MARCUSCHI, 2008, p. 55).

O papel da escola no ensino de lingua é dar oportunidade ao aluno para
aquisicao de novos conhecimentos; a partir de saberes que ja possui, deve-se avancar
nas reflexdes da linguagem. Para que entenda o papel que a escola desenvolve em
sua vida, o aluno deve se ver como sujeito ativo e participativo nas relacdes culturais,
politicas, econbmicas e sociais que o rodeiam.

Assim, a proposta de trabalho com a Lingua Portuguesa na sala de aula deve
considerar praticas que permitam aos alunos desenvolverem novas habilidades
linguisticas, lidar com diferentes géneros textuais e se posicionar como leitor critico
de textos. Segundo os PCN (1998), esse trabalho com a linguagem pode se organizar

da seguinte forma:

A razdo de ser das propostas de leitura e escuta € a compreenséao
ativa; a razao de ser das propostas de uso da fala e da escrita é a
interlocucdo efetiva, e ndo a producéo de textos para serem objetos
de correcao; as situagfes didaticas tém como objetivo levar os alunos
a pensar sobre a linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la
apropriadamente as situacfes e aos propositos definidos (BRASIL,
1998, p. 19).

Ao analisar a proposta dos PCN a respeito do ensino da Lingua Portuguesa,
infere-se que o trabalho com a linguagem considere o processo de interagcdo na pratica

pedagogica, de forma que, nesta proposta, sejam envolvidos o0s textos orais e escritos,
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e que o aluno seja capaz de perceber o uso efetivo da linguagem, bem como seu
propésito nas diversas situacdes de interlocucao.
De acordo com essa abordagem, podemos citar a discussdo de Geraldi (2013)

sobre o trabalho com a linguagem:

A aprendizagem da linguagem é ja um ato de reflexdo sobre a
linguagem: as acdes linguisticas que praticamos nas interagfes em
gue nos envolvemos demandam esta reflexdo, pois compreender a
fala do outro e fazer-se compreender pelo outro tem a forma de
diadlogo: quando compreendemos o outro, fazemos compreender a sua
palavra uma série de palavras nossas; quando nos fazemos
compreender pelos outros, sabemos que as nossas palavras eles
fazem corresponder uma série de palavras suas (GERALDI, 2013, p.
17).

O trecho mencionado expde que o trabalho com a linguagem so6 pode atender
a um propasito significativo ao considerar as situacdes de interacao entre 0s USUarios
da lingua, uma vez que toda atividade com a linguagem acontece entre os sujeitos
inseridos em determinados contextos socioculturais dialdgicos.

Assim, o processo de ensino-aprendizagem da lingua implica refletir sobre a
funcdo social da linguagem em diferentes contextos com as diversas finalidades

comunicativas.

3.2 O SENTIDO DA LINGUAGEM NA MODALIDADE EJA

As atividades de ensino-aprendizagem desenvolvidas nas aulas de Lingua
Portuguesa com os alunos que cursam a modalidade EJA partem de uma concepc¢ao
sociointeracionista e cognitiva da linguagem. Ao considerar o ensino de lingua nessa
perspectiva, toda atividade com a linguagem valoriza os aspectos sécio-histéricos e
culturais da lingua, bem como o contexto dos sujeitos envolvidos. Segundo Marcuschi
(2008), “a lingua é uma atividade sociointerativa de base cognitiva e historica, € um
conjunto de préticas sociais cognitivas historicamente situadas” (MARCUSCHI, 2008,
p. 61). Assim, o trabalho com atividade de producéo linguistica no contexto EJA tem
como finalidade inserir o educando em um processo de ensino-aprendizagem da

lingua enquanto ato reflexivo e interativo.
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Uma vez que os alunos jovens, adultos e idosos chegam a escola com uma
historia de vida, possuidores de saberes com diferentes significados e ja fazem parte
de diversas praticas de letramentos, ha de se considerar esse sujeito em suas
especificidades. Seguindo o conceito de letramento de acordo com Soares (1999):
“‘um individuo pode nao saber ler e escrever, isto €, ser ‘analfabeto’, mas ser, de certa
forma, letrado” (SOARES,1999, p. 6). Se o individuo vive em um meio que possibilita
ouvir leituras por alfabetizados, receber e ditar uma carta para outros escreverem, se
pede para alguém ler avisos, panfletos, entre outros textos presentes em algum
contexto social e percebe o uso de diferentes linguagens em préticas linguisticas
diversas, se souber usar o vocabulario e a estrutura da lingua escrita, ndo se pode
dizer que é analfabeto. Nesse caso, € aceitavel dizer que o aluno de EJA €, de alguma
maneira, um sujeito letrado. Ele vive em contextos sociais que o envolvem no mundo
da leitura e da escrita, seja nas relagcdes de trabalho ou em qualquer outra situacao
de convivéncia em sua comunidade.

Dessa forma, no contexto de ensino-aprendizagem da EJA, € necessario
desenvolver atividades interativas significativas, que possibilitem ao aluno pensar e
repensar o uso da linguagem como um evento social de maneira que possibilite
mudancas positivas em suas relacdes sociais. Podemos, assim, citar Freire (1997),

ao tratar da educacao de Jovens e Adultos:

Esta implica esfor¢cos no sentido de uma correta compreensao do que
€ a palavra escrita, a linguagem, as suas rela¢cdes com o contexto de
guem fala e de quem |é e escreve compreenséo, portanto, da relagéo
entre leitura do mundo e leitura da palavra (FREIRE, 1997, p. 33).

Vemos, entdo, a pratica da leitura e da escrita como um elemento
transformador, que deve ser um acontecimento real para o aluno em suas relacdes
culturais, politicas e sociais. A linguagem nessa dimensao é um instrumento, pelo qual
ele se constitui, enquanto cidadao participativo nos diversos espagcos em gue esta
inserido.

Todavia, é importante falar sobre o contexto da EJA que, na maioria das vezes,
recebe o educando com muitas limitacdes em relagcdo ao uso da linguagem; isso

ocorre tanto na modalidade oral quanto na escrita. Comprova-se iSso com
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experiéncias realizadas com a EJA pelo grupo de pesquisadores da Universidade de

Brasilia (UNB). Bortoni-Ricardo e Machado (2013), ao abordar o assunto, declaram:

Quando as pessoas nao sao (habilitadas) para fazer o uso da leitura e
da escrita, a capacidade de compreender e invocar direitos podem
ficar muito limitada, representando uma severa restricdo: o sujeito fica
impossibilitado de ler para saber o que tem condi¢des de exigir e como
fazé-lo. Na verdade, esse é um terreno em conflito, pois ao mesmo
tempo em que ha um forte desejo de aprender ha também o medo e a
inseguranga do desconhecido (BORTONI-RICARDO; MACHADO,
2013, p. 180-181).

As autoras demonstram a realidade vivida pelos alunos da EJA, em que a
maioria chega a escola com muito medo do que lhes espera. H4A uma grande
resisténcia em dialogar com o sistema e contetdos escolares, e isso implica a pratica
da linguagem oral e escrita. Muitos deles séo resistentes ao ato de ler ou se expressar
oralmente na sala de aula. Alguns se sentem incapazes de aprender e € nesse
momento que todo o trabalho realizado com esses sujeitos precisa ser diferenciado,
organizado de forma que respeite o tempo do aluno para adquirir novos saberes
escolares que sO sua permanéncia na escola proporcionara. Dessa forma, é
importante buscar o que dizem as DCE para o Ensino de EJA: “A Educacéao de Jovens
e Adultos tem um papel fundamental na socializagdo dos sujeitos, agregando
elementos e valores que os levem a emancipacéao e a afirmacédo de sua identidade
cultural” (PARANA, 2006, p. 29).

Ainda em relacdo ao incentivo para que 0s jovens e adultos permanecam na
escola e se apropriem da escrita de forma emancipadora, temos a Lei N° 9.394/96,

gue assegura a essa modalidade de ensino EJA:

A oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condicbes de acesso e permanéncia na escola (LEI N° 9.394/96, Art.
4°, VII) (BRASIL, 2005 [1996]).

A escola como um todo deve acolher esse educando que chega a ela. Ele
precisa se sentir valorizado como sujeito sécio-histérico, cultural e social desde o

primeiro momento; caso contrario, esse aluno ndo apenas abandonara a escola, mas
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também continuara sendo um sujeito que vive a margem da sociedade, sem ter 0s
seus direitos respeitados.

Nesse contexto, deve-se pensar em um ensino-aprendizagem da leitura e
escrita contextualizado para alunos da EJA. Ao considerar a leitura uma atividade
importante, que antecipa o ato da producéo textual do aluno, é preciso que esta ocupe
um lugar especial na aula de producéao de texto. O aluno deve ser capaz de expressar
e relacionar conteudos escolares com praticas cotidianas, por meio do texto escrito e,
assim, adquirir novos saberes nas diversas areas do conhecimento.

Sobre o papel da leitura na construcéo do sujeito, busca-se o posicionamento
de Kleiman (2016): “A leitura é ato social, entre dois sujeitos — leitor e autor — que
integram entre si, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinada”
(KLEIMAN, 2012, p. 12). Sabe-se, portanto, que todo texto tem sua finalidade.
Nenhum ato de leitura ou escrita serd neutro, pois, ao ler ou escrever, tanto escritores
guanto leitores se posicionam de algum lugar para dar sentido ao texto e constituir-se
enguanto um sujeito sécio-histérico e cognitivo.

Segundo Koch e Elias (2015a), ao considerar a leitura: “Sao [...] os objetivos do
leitor que norteardo o modo de leitura, em mais tempo ou em menos tempo; com mais
atencdo ou com menos atencdo; com maior interacdo ou menor interacao [...]" (KOCH,;
ELIAS, 2015a, p. 19). Percebe-se, dessa forma, que o leitor se orienta na leitura de
acordo com o que ele pretender com ela: se buscam apenas informacgdes diretas, a
interacdo sera menor, se a leitura € uma reflexao, exigira do leitor maior interacéo e
assim por diante.

Ainda sobre a leitura na aula de Lingua Portuguesa, € pertinente o

posicionamento de Geraldi (2011):

Uma leitura com finalidade de buscar informagdes, o objetivo do leitor
diante do texto € extrair uma informagédo. Se esse objetivo pode definir
a interlocucéo que se estabelece no processo da leitura, tem-se outros
objetivos que definem o porqué de se estabelecer a prépria
interlocucdo. Isto é, para que extrair informagfes (GERALDI, 2011, p.
93).

De acordo com Geraldi (2011), o leitor estabelece objetivos ao ler um texto, que
variam de acordo com a finalidade pela qual a leitura é realizada. E importante que o

aluno no processo de leitura construa sua interlocugdo, tendo em mente as
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informagdes que busca com essa leitura. Assim, cada texto lido proporciona ao aluno
um ato de interacao pela qual ele descobre diferentes posicfes discursivas.

Ao discutir a leitura e ao atribuir-lhe um valor de suma importancia para o ensino
de Lingua Portuguesa na EJA, projeta-se um trabalho que requer do aluno um esforgo
muito grande devido a falta de contato com os textos escritos, sua condi¢cao de vida
distante dos livros e da escola, uma vez que esse sujeito/aluno precisou iniciar-se
precocemente no mercado de trabalho. Esse distanciamento da sala de aula e,
consequentemente, longe da lingua escrita, envolve-o em atividade de leitura um tanto
restrita. A partir dai os textos selecionados necessitam ter significacdo; sao
necessarios temas condizentes com sua realidade e que gerem discussdes em torno
de problematicas vivenciadas em espacos em que estdo inseridos. Assim, podem
refletir sobre a linguagem escrita e transporta-la para suas praticas sociais.

Nessa perspectiva, o trabalho com a leitura se faz necessario, como
mecanismo para que o aluno da EJA produza seus proprios textos com autonomia.
Dar-lhe a oportunidade de conhecer os diversos géneros textuais, que circulam nos
diferentes espacos em que ele atua podera tornd-lo um sujeito critico e reflexivo a
respeito da fungéo social da linguagem escrita. Sobre a educagéo como processo de
aguisicdo do conhecimento que liberta e investe na significacdo dos contelddos que
geram a problematizacdo e levam a uma reflexdo consciente dos envolvidos no

processo ensino-aprendizagem, Freire (1987) afirma:

A educacao que se imp0e aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertacdo nédo pode fundar-se numa compreenséo dos homens
como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicamente
compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. N&o pode ser
a do depésito de contetdos, mas a da problematizacdo dos homens
em suas relagdes com o mundo (FREIRE, 1987, p. 67).

Nesse processo de ensino-aprendizagem, o aluno ndo pode se sentir um
fracassado, pois a esperanca de melhorar sua condi¢do de vida esta em concluir seus
estudos. Para eles, uma derrota na escola pode significar continuar a margem da

sociedade sem chance de mudancas na vida econdémica e social.
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3.3 O CONCEITO DE TEXTO

Para o desenvolvimento deste trabalho, buscou-se respaldo na Linguistica
Textual, principalmente a partir de autores brasileiros. A Linguistica Textual se
consolida no Brasil a partir dos anos 1980, com os estudos de Koch e Marcuschi. De
acordo com Marcuschi (2012), “a Linguistica textual trata o texto como um ato de
comunicagao unificado num complexo universo de agées humanas” (MARCUSCHI,
2012, p. 33). Percebe-se, entdo, a importancia dos estudos em torno do texto, pois é
por meio dele que acontecem as interacdes entre os homens.

De acordo com Koch (2003), na fase inicial, a Linguistica Textual preocupou-
se basicamente com o estudo dos mecanismos interfrasticos, ou seja, 0 estudo da
lingua ainda se voltava para o sistema gramatical da lingua, cujo uso garantia a duas
ou mais sequéncias o estatuto do texto. O foco da linguistica textual estava na analise
de uma construcdo de gramatica textual, o texto era concebido entre outras
denominacbes como uma frase complexa. Os elementos de textualizacdo
considerados como objetos de estudos do texto se davam, a principio, em torno da
coesdo e da coeréncia. A coeséao se apresentou como um fenémeno que lida com os
elementos linguisticos do texto no nivel superficial. Segundo Koch (2003), a coeséo
diz respeito ao modo como o0s elementos linguisticos na superficie textual se
encontram interligados e, por meio de recursos também linguisticos, formam
sequéncias veiculadoras de sentidos, enquanto a coeréncia € responsavel pelo modo
como os elementos subjacentes a superficie textual constituem na mente dos
interlocutores a relacao de sentidos.

Assim, os fenbmenos da coesao e da coeréncia textual, desde o principio da
Linguistica Textual, foram de suma importancia para o estudo do texto. De acordo
com Marcuschi (2012), pelo fato de o texto ativar estratégias, expectativas e
conhecimentos linguisticos e ndo linguisticos, a Linguistica Textual € um importante
instrumento no ensino de lingua e na elaboragdo de manuais que busquem estudar
textos. Ela € fundamental na elaboracéo de exercicios e na formacao da capacidade
de interpretagéo do leitor, ao lhe fornecer instrumentos para compreensao de textos.

Ao iniciar nosso estudo sobre texto e o fenbmeno constituinte de texto, a

intertextualidade, procuramos, entre as diferentes conceitualizagdes de texto, o que
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aponta Marcuschi (2008): “o texto € um evento comunicativo em que convergem
acgdes linguisticas, sociais e cognitivas” (MARCUSCHI, 2008, p. 72).

Todavia, ao entender texto como evento de praticas sociais, com finalidades e
objetivos num processo de interacdo entre sujeitos, consideraram-se outros
elementos que compdem um texto. Assim, Kleiman (2016), ao tratar da relacdo

texto/leitor, declara:

Os textos também podem ser classificados levando-se em
consideracdo o carater da intencdo entre autor e leitor, pois 0 autor se
propde a fazer algo, e quando essa intengdo esta materialmente
presente no texto, através das marcas formais, o leitor se dispde a
escutar, momentaneamente, o0 autor, para depois aceitar, julgar,
rejeitar (KLEIMAN, 2016, p. 22).

Com o trecho acima, busca-se pensar texto como um ato linguistico que
permeia as diversas relacdes humanas, que levam sujeitos a pensar e repensar sua
atuacao nos diferentes contextos sociais, como uma pratica consciente da linguagem.
Estar diante do texto requer um posicionamento critico em relacdo ao texto/autor.
Essa € uma importante atividade, em que leitor assume um importante papel de sujeito
ativo em relacdo aos sentidos do texto. Assim, ndo se pode limitar apenas aos
elementos do co(texto), de coesdo, pois sabemos que a coeréncia emite sentidos
contextuais, os quais exigem do leitor/autor conhecimento prévio para tornar o texto
significativo e completo. Isto €, a construcdo da coeréncia ndo estd somente no nivel
do linguistico, pois precisa de uma ligagcdo com o0 conhecimento que ja possuimos e
isso possibilitara a constru¢éo de novos sentidos.

Marcuschi (2012) apresenta um esquema geral, das categorias textuais, e
considera fatores de contextualizagcdo (coesdo) de conexdo conceitual-cognitiva
(coeréncia) e de conexao de ac¢les (pragmatica), sendo que a intertextualidade figura
como uma das categorias deste ultimo fator. A coesédo é responsavel pela sequéncia
do texto, ora na retomada de termos (por meio dos elementos anaféricos), ora na
inclusdo de uma nova informagdo com os elementos cataféricos e, assim, €&

responsavel por tecer o texto. De acordo com Marcuschi (2008):

Os processos de coesdo dao conta da estruturacdo da sequéncia
[superficial] do texto, seja por recursos conectivos ou referenciais; ndo
sdo simplesmente principios sintaticos. Constituem os padrdes
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formais para transmitir conhecimentos e sentidos (MARCUSCHI,
2008, p. 99).

Diante do trecho destacado, podemos entender que a coesao é importante na
composicdo textual, pois é ela a responsavel por manter certa sequencialidade do
texto, orientar o leitor em torno do contexto, por meio de elementos linguisticos. No
entanto, o entendimento do texto ndo se da apenas por elementos coesivos. E
necessario buscar informacfes contextuais que ajudam a entender certas

informacgdes acionadas nele. A respeito da coeréncia, Marcuschi (2008) afirma:

[...] é, sobretudo, uma relagédo de sentido que se manifesta entre os
enunciados, em geral de maneira global e ndo localizada. Na verdade,
a coeréncia providencia a continuidade de sentido no texto e a ligacédo
dos préprios topicos discursivos. Nao é observavel como fendmeno
empirico, mas se d& por raz8es conceituais, cognitivas, pragmaticas e
outras (MARCUSCHI, 2008, p. 121).

Portanto, a coeréncia € um elemento de textualizacédo ligado aos componentes
do universo textual, e esta pode ser entendida a partir de elementos que estéo fora do
texto. Quando se produz um texto com vistas a determinado objetivo, faz-se de modo
gue o conteldo nele expresso faca algum sentido.

De acordo com Koch e Elias (2015b):

[...] na atividade de escrita entendida em perspectiva interacional, a
coeréncia nao se “localiza” no texto, também nao se localiza apenas
nas intengdes do autor, nem apenas nos conhecimentos e
experiéncias do leitor, mas na conjuncdo desses fatores (KOCH,;
ELIAS, 2015b, p. 194).

O sentido do texto se da a partir do conjunto de informacdes, tanto de ordem
de categorias linguisticas quanto de elementos sociocontextuais, que vao orientar 0s
seus interlocutores no processo de interagcdao autor/texto/leitor. No entanto, a nova
proposta de ensino de lingua ndo pode negar a importancia do trabalho com as
categorias linguisticas para producdo do texto. E importante que escritor/leitor
conhecam o0s elementos que dao continuidade ao texto, para assim eliminar

ambiguidades, evitar redundancia no texto, expondo suas ideias de forma clara.
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Ao considerar a coeréncia textual, buscou-se a definicdo de Antunes (2009, p.

92), que declara:

Os autores que incluem a coeréncia entre as propriedades linguisticas
do texto, para citar apenas estes, o fazem, contudo, admitindo que a
coeréncia ultrapasse o componente verbal, para incluir elementos
cognitivos e fatores situacionais (ANTUNES, 2009, p. 92).

Ainda de acordo com Antunes (2009), “a textualidade é de natureza complexa
e se constitui em uma dupla estrutura: uma linguistica e outra extralinguistica. Ambas,
determinantes e imprescindiveis para a coeréncia do texto” (ANTUNES, 2009, p. 93).
Assim, entendemos que a coeréncia é formada de um todo; os elementos que estédo
dentro do texto e os que estdo fora dele orientam seus interlocutores na acao
interativa, na compreensao e construcao de sentidos do texto.

Embora saibamos que o processo da leitura e escrita ndo esta dissociado no
ensino-aprendizagem de lingua, € comum 0s sujeitos no contexto escolar acreditarem
gue escrever é dom, inspiracdo ou privilégio de poucos. Segundo Koch e Elias
(2015a), “a atividade de escrita envolve aspectos de natureza variada, ou seja, quando
se escreve 0 sujeito esta diante de uma pratica linguistica, cognitiva, pragmatica,
sécio-histérica e cultural” (KOCH; ELIAS, 2015a, p. 31). Assim, entendemos que o
processo de escrita envolve outros fatores, que vado além de conhecimentos
linguisticos. Nessa perspectiva, Koch e Elias (2015a) discorrem que: “a escrita € um
trabalho no qual o sujeito tem algo a dizer e o faz sempre em relagdo a um outro (0
seu interlocutor/leitor) com um propdsito” (KOCH; ELIAS, 2015a, p. 36). Observa-se,
entdo, que, na constru¢ao de um texto, o sujeito/escritor, diante do objetivo pretendido,
considere: Para que escreve? Para quem escreve? Onde e quando escreve?

Marcuschi (2008), sobre a producao do texto escrito, afirma que:

Os falantes/escritores da lingua, ao produzirem textos, estédo
enunciando conteudos e sugerindo sentidos que devem ser
construidos, inferidos, determinados mutuamente. Assim, a producao
textual, € como um jogo coletivo, que envolve decisdes conjuntas, e,
se apresenta como uma atividade sociointerativa (MARCUSCHI, 2008,
p. 77).
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Em conformidade com o exposto, entende-se que a pratica do texto escrito no
processo de ensino-aprendizagem com sujeitos/alunos da modalidade EJA deva
superar praticas linguisticas baseadas em regras gramaticais. Isso implica
desenvolver um trabalho com o texto escrito que proporcione aos educandos jovens

e adultos uma prética linguistica de carater sociointeracionista.

3.3.1 Arelagédo entre texto e intertextualidade

A partir da abordagem realizada em torno da coeréncia textual, fenbmeno
importante na textualidade do texto, Koch (2009), por sua vez, apresenta a
intertextualidade como “um dos grandes temas a que se tem dedicado a Linguistica
Textual” (KOCH, 2009, p. 145). O termo intertexto é utilizado como parte integrante
da memoaria social de uma coletividade. Koch (2009) também problematiza o conceito
de intertextualidade com a polifonia, ora com enfoque no texto, ora no discurso. Ao
tratar da intertextualidade, percebe-se que é um fendmeno muito comum nas
producdes linguisticas, tanto orais como escritas. Nas interagfes de comunicacao
verbal ou ndo-verbal, os sujeitos estdo sempre se reportando a algum texto ou
enunciado ja tido em alguma situacdo de enunciacdo. Muitas vezes, no ato de
comunicacdo, percebemos a presenca de um texto dentro do outro texto; esse
acontecimento é o que chamamos de intertextualidade: um texto pode estar explicito!
ou implicito? dentro de outro. Assim, no interior do texto, temos o intertexto, que, por
sua vez, pode fazer parte do conhecimento de uma comunidade linguistica, por serem
0s intertextos geralmente trechos de obras literarias, musicas populares, bem como
provérbios, frases feitas, entre outros. Nesse caso, 0 texto-fonte € facilmente

reconhecido pelo usuario da lingua.

1 Em um texto, ao realizar uma citacdo direta, por exemplo, tem-se o fendbmeno da intertextualidade
explicita. Coesdo e coeréncia sdo elementos essenciais para a constituicdo do sentido do texto e,
segundo Koch (2003), “trata-se de fendmenos distintos [...], [mas] existem zonas mais ou menos amplas
de imbricagdo entre eles, nas quais se torna extremamente dificil ou mesmo impossivel estabelecer
uma separagao nitida entre um e outro fendmeno” (KOCH, 2003, p. 45).

2 Quando se trata da intertextualidade implicita, porém, o resgate da referéncia utilizada pelo autor cabe
mais ao leitor, tendo em vista que ndo ha demarcacéo explicita do item a que se refere. Ao declarar,
em um texto, por exemplo, “A coesao e coeréncia séo fatores de textualidade com fungdes distintas,
mas que se aproximam em determinados aspectos”, ha uma alusdo a citagao de Koch, apresentada
anteriormente, mas sem demarcacao explicita dessa relacdo, cabendo, portanto, ao leitor, realizar esse
resgate do que ja conhece sobre o conteldo e das leituras ja realizadas.
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Embora este trabalho tome o fenbmeno da intertextualidade na concepcéo de
autores como Antunes (2009), Koch (2003), Marcuschi (2008) e Koch e Elias (2015a,
2015b), também buscaremos outras fontes que abordam esse conceito.

O termo ‘“intertextualidade” tem sido muito utilizado nos udltimos anos no
contexto pedagdgico brasileiro. Com o surgimento do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), as provas tém trazido varias questdes envolvendo esse conceito. De
acordo com os Parametros Nacionais Curriculares (BRASIL, 1998), a “relagao entre o
texto produzido e os outros textos € que se tem chamado intertextualidade” (BRASIL,
1998, p. 21). Assim, podemos afirmar que, com o surgimento dos estudos sobre 0
texto, tem-se também preocupacao com os elementos de textualizacao.

Ao considerar o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa nos anos finais
do ensino fundamental, na modalidade EJA, toma-se a concep¢do de lingua em
Bakhtin (1997), que proporciona uma visdo de lingua centrada na interacéo social.

Segundo o autor,

Cada texto pressupde um sistema compreensivel para todos
(convencional, dentro de uma dada coletividade) — uma lingua (ainda
gue seja a lingua da arte). Se por tras do texto ndo ha uma lingua, ja
nao se trata de um texto, mas de um fendbmeno natural [...]. Qualquer
texto (tanto oral como escrito) comporta, claro, grande quantidade de
elementos heterogéneos, naturais, primarios, alheios ao signo e que
escapam ao campo das Ciéncias humanas [...] e que, hdo obstante, a
analise leva em conta (BAKHTIN, 1997, p. 332).

Assim, todo ato linguistico acontece em situacdes de interacdo entre sujeitos.
A esse respeito, Marcuschi (2008, p. 61) declara: “A lingua é uma atividade
sociointerativa e desenvolvida em contextos sociais comunicativos historicamente
situados”. O autor ainda acrescenta: “A lingua é uma pratica sociointerativa de base
cognitiva e historica”. Dessa forma, entendemos que, ao fazer uso da linguagem, os
individuos se constituem enquanto sujeitos histéricos e sociais. Conforme as
concepcOes de lingua apresentadas, a proposta deste trabalho € abordar a producéo
textual desenvolvida no ensino de lingua no contexto da EJA, com enfoque na

intertextualidade. Castela e Sella (2018), a respeito do trabalho com texto, enfocam:

E por meio da producéo textual que o aluno tem a possibilidade de
assumir a palavra e de se comunicar. Oportunizar aos alunos
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atividades de producéo de textos, inseridas num contexto significativo,
€ essencial quando se deseja um trabalho que vise ao pleno
desenvolvimento das capacidades comunicativas dos alunos
(CASTELA; SELLA, 2018, p. 20).

Diante do posicionamento das autoras citadas, entendemos que a atividade
com a producdo textual trard grande contribuicdo para os alunos inseridos na
modalidade EJA, pois usar a escrita para expor suas ideias e se posicionarem diante
de situagBes vivenciadas pode torna-los cidaddos mais criticos e conscientes nas
relacdes cotidianas, sejam elas de trabalho ou familiar.

De acordo com Bakhtin (1997),

O texto é o que nao entra no ambito linguistico e filolégico. Este
segundo aspecto (pélo) pertence ao proprio texto, mas s6 se manifesta
na situacéo e na cadeia dos textos (na comunicacao verbal dentro de
uma dada esfera). Este pdlo ndo o vincula aos elementos
reproduziveis de um sistema da lingua (dos signos) e sim aos outros
textos (irreproduziveis) numa relacéo especifica, dialdgica (e dialética,
guando se abstrai o autor) (BAKHTIN, 1997, p. 332).

A partir desse conceito apresentado pelo autor, podemos compreender que 0
texto pode ser a manifestacao linguistica dotada de significacéo, situada em contextos
de interacfes, e que se constitui como um evento de comunicac¢do. Nao podemos nos
esquecer de que, para Bakhtin (1997), tudo o que se diz € determinado pelo lugar de
onde se diz. Assim, todo ato linguistico esta situado em um momento socio-historico
cultural, dada a natureza da constituicdo do sujeito como um ser historicamente
construido pelas praticas discursivas. O estudo do texto favoreceu diretamente a
valorizacdo da lingua histérica, registrada na histéria de seus textos, em que 0s
homens se constituem.

Marcuschi (2008) ainda explica: “O texto € o resultado de uma acéo linguistica
cujas fronteiras sdo em geral definidas por seus vinculos com o mundo no qual ele
surge e funciona” (MARCUSCHI, 2008, p. 72). A existéncia do texto depende de
alguém que o processe como tal, pois, para que haja a interacdo por meio dele, é
necessario que ofereca possibilidade de compreensao e interpretacdo a partir de
experiéncia sociocomunicativa do individuo envolvido no processo de agéo verbal.
Quando se ensina alguém a lidar com textos, ensina-se mais do que usos linguisticos;

ensinam-se operacdes discursivas de producdo de sentidos dentro de uma dada
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cultura em diferentes contextos sociais (MARCUSCHI, 2008). Ao familiarizar o aluno
ao conceito de intertextualidade, por exemplo, possibilita-se a relacdo com véarias
outras leituras, baseadas na vivéncia, na cultura e nos conhecimentos que o aluno ja
POSSUI.

Por ser o texto 0 objeto de ensino de Lingua Portuguesa e o foco deste trabalho,

verificou-se abordagem de texto segundo Garcez (1998), que esclarece:

O texto € uma unidade linguistica, um exemplar concreto e Unico, 0
produto material de uma acdo verbal, que se caracteriza por uma
organizacdo de elementos ligados entre si, segundo regras coesivas
gue asseguram a transmissédo de uma mensagem de forma coerente
(GARCEZ, 1999, p. 66).

De acordo com Antunes (2010), “todo texto € a expressao de algum proposito
comunicativo, visto, portanto, como uma atividade eminentemente funcional, no
sentido de que a ele recorremos com uma finalidade, com um objetivo especifico”
(ANTUNES, 2010, p. 31). Antunes (2010) demonstra que todo ato linguistico parte de
um propadsito de interacdo entre sujeitos. Para o desenvolvimento deste estudo, isso
€ relevante, pois adotamos a concepcédo de texto como um evento, uma espécie de
acontecimento que depende de alguém que o processe, atribuindo-lhe sentido e
criando novas possibilidades de interlocucdes.

De acordo com Costa-Hubbes (2016), ao tratar do trabalho com o texto em sala
de aula: “O texto € uma atividade discursiva em que alguém diz algo a alguém”
(COSTA-HUBBES, 2016, p. 43); assim, ele é percebido em sua dimens&o interacional.
Todo sujeito se constitui historicamente a partir do ato linguistico realizado em dada
esfera social.

Koch (2003) explica que: “Textos sdo resultados da atividade verbal de
individuos socialmente atuantes, na qual estes coordenam suas ac¢des no intuito de
alcancar um fim social, de conformidade com as condi¢des sob as quais a atividade
verbal se realiza” (KOCH, 2003, p. 25).

E importante observar que essa concepcao de texto sofrera algumas alteracdes
em suas producdes posteriores, isso porque, nessa abordagem, Koch (2003) ainda

nao enfatiza o texto como interac&o entre 0s sujeitos.
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Na sua concepg¢ao mais atual, Koch e Elias (2015a) consideram o texto como
lugar de interacdo, em que o conhecimento do leitor faz parte do processo constitutivo
da interacao verbal.

Orientando-se pelas concepcdes de textos exploradas em nossa discussao,
tomaremos o fendmeno da intertextualidade como um componente de textualizagao
Para embasar nossos estudos sobre a intertextualidade, buscamos em Koch (2003)
sua posicado mais recente de texto: “como lugar de interagao entre atores sociais e de
construcéo de sentidos” (KOCH, 2003, p. 12).

Ainda de acordo com Koch (2003), buscou-se embasar nosso estudo sobre a

intertextualidade. Para a autora:

A intertextualidade compreende as diversas maneiras pelas quais a
producdo/recepc¢do de um dado texto depende do conhecimento de
outros textos por parte dos interlocutores, ou seja, dos diversos tipos
de relacdes que um texto mantém com outros textos (KOCH, 2003, p.
60).

Tomando como base 0 posicionamento da autora, é possivel compreender que
as producdes textuais sdo marcadas de alguma forma pelo conhecimento que seus
escritores/leitores possuem sobre outros textos. As relagdes intertextuais podem
acontecer no interior de um texto, isto €, por meio das organiza¢fes linguisticas,
percebe-se a presenca de outros textos em determinada producéo textual. No entanto,
para que haja sentido, certos acontecimentos dependem do conhecimento prévio dos
sujeitos envolvidos no momento da interlocu¢do. Por outro lado, o reconhecimento da
intertextualidade pode estar em informacdes extratextuais, sendo desvendada a partir
de situacdes contextuais. Assim, a intertextualidade pode ocorrer de maneira explicita
ou implicita em diferentes géneros textuais?®.

O termo “intertextualidade” foi usado primeiramente por Kristeva, estudiosa de
Bakhtin, que introduziu os estudos bakhtinianos na Franca. Kristeva afirma, com base
em Bakhtin, que “todo texto se constréi como um mosaico de citagao, todo texto é
absorcao e transformacao de um outro texto” (KRISTEVA apud SAMOYAULT, 2001,
p. 16). Assim, percebemos que, para Bakhtin, os textos surgem de outros, se

3 A definicdo de género textual sera abordada mais adiante, em topico especifico sobre o tema.
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entrelacam e ao mesmo tempo se transformam. E possivel observar uma relagéo
dialogica instalada nessa concepcéao de texto em Bakhtin.

Sobre o dialogismo, segundo Fiorin (1994): “Os textos séo dialégicos porque
resultam do embate de muitas vozes” (FIORIN, 1994, p. 06). As vozes, aqui, estdo
ligadas a uma questdo discursiva; € possivel perceber as vozes que permeiam o

discurso do outro (discurso alheio).

Ha claramente uma distin¢éo entre as relagfes dialogicas e aquelas
gue se dao entre textos. Por isso, chamaremos qualquer relagéo
dialégica, na medida em que € uma relacdo de sentido, interdiscursiva.
O termo intertextualidade fica reservado apenas para 0s casos em que
a relacdo discursiva é materializada em textos. Isso significa que a
intertextualidade pressupde sempre uma interdiscursividade, mas que
o contrario néo é verdadeiro. Por exemplo, quando a relacao dialdgica
nao se manifesta no texto, temos interdiscursividade, mas néo
intertextualidade (FIORIN, 2006, p. 181, grifo do autor).

O trecho acima mostra que o autor atribui a intertextualidade o que esta dito no
texto de maneira que possa ser comprovada no interior dele, manifesta no texto.
Assim, ao considerar a intertextualidade como materializacdo no préprio texto,
podemos dizer que o autor aceita a intertextualidade como explicita, isto é, o que se
pode comprovar no texto. JA o dialogismo, para o autor, acontece no plano da
interdiscursividade, ou seja, 0s sujeitos buscam o sentido.

Para tratar da intertextualidade, Maciel (2017) apresenta dois poemas, um de
Manuel Bandeira e outro de Raimundo Correa, em que ambos utilizam as mesmas
expressodes (golfdo de cismas e astros dos loucos enamorados), tratando-se, portanto,
de uma relacgéo intertextual, constituida por uma retomada de um escritor naquilo que
ja havia sido utilizado na obra de outro, anterior a ele.

De acordo com Samoyault (2001), a intertextualidade é considerada como a
presenca de um texto em outro texto, e pode-se designar como: tessitura, biblioteca,
entrelagamento, incorporacdo ou simplesmente didlogo. E importante entender a
relacdo que os diferentes textos mantém entre si. Essa possibilidade de relacionar
textos € comparada a uma arvore com galhos numerosos com um rizoma mais do que
uma raiz Unica. Segundo ela, a “intertextualidade deve ser compreendida antes de
tudo como uma pratica do sistema e da multiplicidade dos textos” (SAMOYAULT,
2001, p. 90).
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Os textos, atos linguisticos que se modificam nas diversas situacdes das
relacbes humanas, desenvolvem-se tanto horizontal quanto verticalmente; assim,
podemos visualizar um quadro analitico das relacfes que eles estabelecem entre si,
nascem uns dos outros, influenciam uns aos outros, e, assim, ndo ha nunca
reproducao pura e ao mesmo tempo uma adocao plena. Na producao de um texto,
pode estar a retomada de outro de forma aleatdria ou consentida, pode ser uma vaga
lembranca, uma homenagem. Essa retomada pode ser explicita ou uma submissao
de um modelo, uma inspiracdo voluntaria. Samoyault (2001) ressalta que a
intertextualidade pode estar em:

Citacdo, aluséo, referéncia, pastiche, parddia, plagio, colagens de
todas as espécies, as praticas de intertextualidade se reportariam
facilmente e se deixam descrever. Oferecem um conteudo objetivo a
nocdo sem, no entanto, eliminar desta Gltima sua impressao tedrica
(SAMOYAULT, 2001, p. 10).

De acordo com este posicionamento, percebem-se os diversos modos de
manifestacdo da intertextualidade nas diferentes composi¢cdes textuais. Os textos
podem se relacionar de diversas formas, seja no seu interior, por meio de inferéncias
ou a partir da meméria coletiva ou individual. Mesmo o texto sendo resultado de
outros, sempre sera um novo texto, dado que o sujeito traz sua historicidade para ele.

Segundo Marcuschi (2008), “todos os textos comungam com outros textos, nao
existem textos que ndo mantenham algum aspecto intertextual, nenhum texto se acha
isolado solitario” (MARCHUSCI, 2008, p. 129). Portanto, a intertextualidade se mostra
como um elemento constitutivo de qualquer texto, seja ela apresentada de maneira
explicita ou implicita. O importante é que os sujeitos inseridos em situacdes textuais
percebam essas relacdes entre textos, dando-lhes sentido.

Continuando com a discussédo em torno da intertextualidade, buscamos uma

reflexao de Kristeva sobre os estudos de Bakhtin:

O eixo horizontal (sujeito-destinatario) e o eixo vertical (texto-contexto)
coincidem para desvelar um fato maior: a palavra (0 texto) € um
cruzamento de palavras (de texto) em que se |é pelo menos uma outra
palavra (texto). Em Bakhtin, alias, esses dois eixos, que ele chama
respectivamente dialogo e ambivaléncia, ndo s&o -claramente
distinguidos. Mas essa falta de rigor é antes uma descoberta que
Bakhtin é o primeiro a introduzir na teoria literaria: todo texto se



39

constréi como um mosaico de citagbes, todo texto é absorcdo e
transformacdo de um outro texto (KRISTEVA apud SAMOYAULT,
2001, p. 145).

A partir desse trecho, € possivel entender a relacdo dinamica da lingua com
uma concepgcao extensiva da intertextualidade, embora Bakhtin nunca tenha
mencionado o termo intertextualidade. Kristeva, ao analisi-lo, percebeu a
possiblidade de criar o termo. E possivel entender com Kristeva que foi a partir de
Bakhtin que surge a relacéo entre textos, a integracdo do género, seus componentes
linguisticos, sociais e culturais. Esses introduzem a ideia de uma multiplicidade de
discursos trazida pelas palavras, e o texto aparece como o lugar de troca entre
pedacos de enunciados. Ele se redistribui ou permuta, construindo um texto novo a
partir dos anteriores. Nao se trata de um intertexto qualquer, mas de uma relacéo
intertextual; € o que se pode chamar de trabalhar sobre a carga dial6gica das palavras
e dos textos.

Ao considerar os estudos de Roland Barthes sobre a Teoria do texto,
Samoyault (2001) diz que a intertextualidade é vista em primeiro plano. Estudos
realizados por Barthes apontam que todo texto € um tecido novo de citacdes passadas
e a intertextualidade ndo se reduz evidentemente a um problema de fontes ou
influéncia. De acordo com Samoyault (2001), “o intertexto € o campo geral de férmulas
anbnimas, cuja origem é raramente localizavel, de citacdes inconscientes ou
automaticas, feitas sem aspas” (SAMOYAULT, 2001, p. 22). Além disso, a
intertextualidade ocorre no interior do texto e pode ser apresentada de forma implicita.

A intertextualidade implicita precisa de um acionamento da memoria, individual
ou coletiva, para que se estabeleca essa relacao de sentido com textos ja produzidos.
Exemplos disso sdo as parddias, ironias, alusbes e algumas parafrases, que
dependem do intertexto para serem entendidas e relacionadas a outras producdes
textuais (KOCH; ELIAS, 2015a)%.

4 Koch e Elias (2015a, p. 92) apresentam um exemplo de intertextualidade com a ora¢ao do Pai Nosso:
“S6 o Rock’n’roll salva — Elvis Presley que estais no Céu,/ Muito escutado seja Bill Haley,/ Venha a n6s
o Chuck Berry,/ Seja feito barulho & vontade,/ Assim como Hendrix, Sex Pistols e Rolling Stones./ Rock
and roll que a cada dia nos melhora,/ Escutai sempre Clapton e Neil Young,/ Assim como Pink Floyd e
David Bowie,/ Muddy Waters e The Monkees./ E ndo deixeis cair o volume do som/ 102,1 de estag&o./
Mas livrai-nos do Axé./ Amém!” Esse texto foi levado para a sala de aula, a fim de identificar as relagbes
que os alunos fariam com outros textos, e o resultado foi que um senhor de mais idade identificou a
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Antunes (2010), ao se posicionar em relacdo a intertextualidade, considera que:

[...] todo texto é um intertexto [...] no sentido de que sempre se parte
de modelos, de conceitos, de crencas, de informacdes ja veiculadas
em outras intera¢gfes anteriores. Ou seja, dada a propria natureza do
processo comunicativo, todo texto contém outros textos prévios, ainda
gue nao se tenha inteira consciéncia disso (ANTUNES, 2010, p. 36,
grifo da autora).

Ao considerar o posicionamento da autora, podemos entender que a
intertextualidade faz parte do processo textual, ela se encontra tanto no plano
linguistico como extralinguistico, ou seja, contextual, dada a natureza do texto como
um evento sociocultural nas interagdes sociocomunicativas dos sujeitos.

Barthes (1974, apud KOCH, 2003, p. 59) fala sobre o fato de que o texto € um
veiculo que rege a circulacdo da lingua. Para o autor, “todo texto € um intertexto;
outros textos estdo presentes nele, em niveis variaveis, sob formas mais ou menos
reconheciveis”. O que se pode observar sobre o fenbmeno da intertextualidade é que
tanto Antunes (2010) quanto Koch (2003), baseada em Barthes (1974), concordam
com a existéncia de um texto dentro de outro, mesmo que isso ocorra de maneira
implicita ou explicita.

Koch e Elias (2015a,), ao considerar a intertextualidade como fendmeno de
textualizacao, afirmam que se trata de “[...] um elemento constituinte e constitutivo do
processo de escrita/leitura e compreende as diversas maneiras pelas quais a
producado/recepcao de um texto depende do conhecimento de outros textos por parte
de seus interlocutores” (KOCH; ELIAS, 2015a, p. 86).

Segundo Koch e Elias (2015a): “A intertextualidade explicita ocorre quando ha
citacdo da fonte do intertexto” (KOCH; ELIAS, 2015a, p. 87), nesse caso, tém-se
discursos relatados em que retomam explicitamente o texto fonte, assim, séo citacoes,
referéncias, resenhas, resumos, tradugdes, nas producdes académicas.

Ja sobre a intertextualidade implicita, Koch e Elias (2015a) afirmam que “[...]
ocorre sem citacdo expressa da fonte, cabendo ao interlocutor recupera-la na
memoria para constituir o sentido do texto” (KOCH; ELIAS, 2015a, p. 92). Assim, ela

esta nas producdes, cujo texto-fonte ndo é explicitado, ficando a cargo do sujeito

relacdo existente entre o texto e a ora¢do, enquanto 0s mais jovens nao conseguiram realizar essa
associagao entre os textos.
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envolvido na interlocucdo buscar informacdes extralinguisticas para dar sentindo ao
texto.

Isso envolve um conhecimento prévio; todavia, este pode ndo dar conta da
significagcdo. O sujeito, entdo, precisa buscar no conhecimento de mundo a relagéo
entre os textos. A intertextualidade implicita pode estar presente em diferentes
géneros textuais, como na producdo de alusdes, na parddia, em certos tipos de
parafrases, ironias, relatos, entre outras producfes textuais, que circulam em

contextos de diferentes comunidades.

3.4 A PRODUCAO DO GENERO RELATO DE EXPERIENCIA DE VIDA NA EJA

Ao considerar o texto como o lugar de interacdo em que sujeitos dialogam em
diferentes espacos e discursos, e ao considerar o contexto de EJA como um lugar de
grande diversidade de sujeitos inseridos em diversos contextos historicos, sociais e
culturais, podemos afirmar que a intertextualidade pode trazer grande contribuicéo
para o ensino-aprendizagem da lingua. O género relato de experiéncia de vida foi
selecionado para este trabalho justamente pelo fato de o educando de EJA, ao ser
sujeito de sua historia, revela motivacdo para a escrita. A trajetéria de vida do
educando esta inserida em contextos sociais, cujas praticas linguisticas se fazem
presentes de diversas formas em seu cotidiano.

Para tratar do género relato de experiéncia de vida, € preciso entender o que

significa a palavra género, compreendido por Marcuschi (2008) como:

Entre o discurso e o texto esta o género, visto como pratica social e
pratica textual-discursiva. Ele opera como a ponte entre o discurso
como uma atividade mais universal e o texto enquanto a peca empirica
particularizada e configurada numa determinada composicéo
observavel. Os géneros sdo modelos correspondentes a formas
sociais reconheciveis nas situa¢des de comunica¢cdo em que ocorrem.
Sua estabilidade é relativa ao momento historico-social em que circula
(MARCUSCHI, 2008, p. 84).

Na esfera em que o aluno esta inserido, citando apenas alguns géneros que

fazem parte do seu contexto, podem se destacar: bilhete, anuncios, curriculo, faturas,
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receitas etc. Cada um desses géneros corresponde a uma necessidade especifica de
guem o produz, gerando uma interacao entre 0s sujeitos.

A necessidade de se expressar exige do sujeito que ele esteja sempre se
adaptando, seja por meio do texto oral ou escrito; ndo escrevemos da mesma maneira
guando redigimos uma carta de solicitagdo ou um conto, nem falamos da mesma
forma quando fazemos uma exposicao diante de uma classe ou quando conversamos
a mesa com amigos. Dessa forma, vemos no trabalho com os géneros na EJA uma
possibilidade de os alunos adquirirem conhecimentos linguisticos diferenciados dos
que ja possuem, bem como de se apropriarem de mecanismos de diferentes discursos
apresentados nos diversos géneros. A partir da leitura e da escrita de géneros que
circulam nas diversas esferas sociais, novas praticas de interacdes verbais podem
movimentar o reconhecimento da intertextualidade, pois 0 aluno no contexto de sala
de aula por meio do dialogo com o professor e os colegas percebe os diferentes
discursos que permeiam as praticas comunicativas e adquire novas formas
linguisticas para se expressar.

As retomadas que o aluno faz ao ler um texto se relacionam com experiéncias
de vida para atribuir novos significados aquilo que Ié. Isso acontece, por exemplo,
guando se apresenta um poema que remete a relacdes de trabalho e os alunos
identificam similaridade a letras de can¢c6es que conhecem, ampliando as relaces de
sentido atribuidas ao texto inicial.

Sabemos que os textos se diferenciam porque apresentam situacdes de
producao distintas, remetem a uma pratica diaria, atendendo a objetivos especificos
de comunicacdo, podendo ser mais formais ou mais informais, dependendo da
necessidade daquele que esta se comunicando. Um bilhete escrito para circular entre
a familia ndo é escrito da mesma maneira que um bilhete produzido no ambiente de
trabalho, pois as situa¢cdes comunicativas séao distintas, exigindo adequacéo por parte
do usuario da lingua. E essa adaptagdo é necessaria em todos 0s contextos,
considerando os fins a que o desenvolvimento de determinado género se propde.

Todavia, mesmo em situacOes diferentes, podemos perceber regularidades dos
géneros, pois em alguns momentos de interagcdo, escrevemos textos com
caracteristicas semelhantes. De acordo com Dolz e Schneuwly (2004), “sao os

chamados géneros textuais, conhecidos e reconhecidos por todos, e, por assim
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serem, facilitam a comunicagao” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83). Nesse contexto,
temos o bilhete, a carta familiar, o ticket do mercado e os textos lidos na igreja, por
exemplo. S&o infinitos os géneros textuais que fazem parte do cotidiano dos sujeitos.

Ao considerar o trabalho com os géneros textuais uma atividade que ajuda o
aluno a compreender a funcéo social dos diferentes textos que circulam em seu
cotidiano, acredita-se que a producao do relato de experiéncia de vida pode dar ao
aluno maior segurancga ao escrever, por ser um texto que o insere numa atividade com
a linguagem como sujeito histérico-social. Ao abordar fatos vivenciados, a producao
desse género o leva a reflexao sobre acontecimentos que ocorreram em determinados
momentos culturais e historicos da sociedade da qual participa. Sobre o relato, Faraco
(2010) afirma que: “relatar € uma experiéncia comunicativa de méao-dupla: relatando
um fato, somos capazes de compreendé-lo melhor e possibilitamos que outras
pessoas também tenham acesso a uma experiéncia vivida por nos e a entendam”
(FARACO, 2010, p. 204).

De acordo com Santos (2014):

Nos relatos de experiéncias escritos pelos alunos, o registro
sistematico das vivéncias cotidianas em determinados contextos, que
ficaram guardadas na memoria, pode constar de acontecimentos,
sentimentos, lembrancas e reflexdes. Todo o processo de inser¢cao no
passado pode ser instigado pelo professor (SANTOS, 2014, p. 33).

Dessa forma, os alunos relembram momentos importantes de sua historia e se
motivam a compartilhar experiéncias que sao bastante comuns entre eles, tendo em
vista que vivenciam historias parecidas, com relacdo a trabalho, mudancas e
acontecimentos familiares.

E importante salientar que o género relato de experiéncia de vida é uma
composicao textual que tem por objetivo relatar fatos ocorridos na vida de determinada
pessoa, revelando suas vivéncias, momentos que marcaram sua existéncia. Como se
trata de revelar algo sobre alguém, certamente as formas verbais sdo expressas em
primeira pessoa do singular. Quanto ao uso da linguagem, ele varia de acordo com o
grau de formalidade na situacdo de comunicacdo no processo de interlocucao,
todavia, por ser esta uma proposta pedagogica, faz-se necessario que o aluno

compreenda seu carater formal. Sobre os tempos verbais, podem estar situados no
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pretérito perfeito e/ou imperfeito, dependendo das inten¢gbes propostas no ato da
enunciacao.

Os aspectos composicionais do género relato se assemelham aqueles
manifestados em textos narrativos, cujos elementos se constituem pela presenca de
narrador, personagens, tempo e espago. De acordo com Koch, Bentes e Cavalcante
(2012), “as préticas sociais de que participamos determinam a existéncia de géneros
discursivos, com forma composicional, conteddo tematico, estilo, circunstancias de
uso e proposito comunicativo préprios” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2012, p.
63). Portanto, ao solicitar ao aluno que produza um relato sobre sua vida, a
sequencialidade se pautard no exemplo de textos narrativos com 0s quais ja teve
contato, adaptando a forma ao seu objetivo especifico diante da producao solicitada.
Assim, narrando eventos acontecidos efetivamente em determinado momento de sua
vida, o aluno apresentara personagens que compdem o seu relato, além do tempo e
espaco em que o fato se deu.

E importante ainda ressaltar que o referido género ndo se manifesta somente
pela linguagem escrita, tendo em vista que também é transmitido pela modalidade
oral, em diversas manifestacdes sociais/discursivas, como no caso de discursos
religiosos, entrevistas e depoimentos, por exemplo.

De acordo com Santos (2014),

Esse género textual resgata as histérias dos alunos, histérias que
muitas vezes sao esquecidas por falta de oportunidades de serem
relatadas. Nesse sentido, o género se situa socialmente no relato das
experiéncias humanas vividas, cuja capacidade linguistica ocorre
através da representacao pelo discurso de experiéncias, situadas em
um determinado tempo (SANTOS, 2014, p. 30).

Na pratica pedagogica, verificamos muitos relatos orais em que o aluno expde
a sua histdria, interagindo com os colegas de classe. Dessa forma, solicitar-lhe uma
producdo textual que trate de um género com o qual ja esta, de certa forma,
familiarizado, pode dar ao aluno maior liberdade e motivar-lhe para a realizacdo da

atividade.
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4 PASSOS METODOLOGICOS

A unidade escolar CEEBJA Toledo/PR atende atualmente ao Ensino
Fundamental/Anos Finais e Ensino Médio, na modalidade EJA, funcionando nos trés
turnos: matutino, vespertino e noturno. Esta localizada na parte central da cidade e
atende a comunidades descentralizadas, denominadas como APDs (Acdes
Pedagogicas Descentralizadas). Atende também a uma unidade de adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa (adolescentes em conflito com a lei). Na sede
do CEEBJA, a comunidade escolar € composta por adolescentes, jovens/adultos
trabalhadores e idosos. Nos ultimos anos, tem-se uma nova composi¢ao de alunos,
0s quais sdo trabalhadores que se encontram segurados pelo INSS e necessitam
retornar a escola para se manterem segurados pelo Instituto Nacional do Seguro
Social (INSS — Lei 8.213/1991 Art. 89 e Art. 136 — Decreto 3.048/1999).

Observamos, no desenvolvimento da pesquisa, que a comunidade escolar
CEEBJA Toledo/PR atende as zonas rural e urbana, contexto formado por alunos de
diferentes classes sociais, desde empresarios até operarios de fabricas e
empreendedores do agronego6cio do municipio de Toledo e regido.

Em relacdo ao nivel de escolaridade, verificou-se que alguns procuram a
modalidade EJA por ndo terem tido oportunidade de estudar quando jovens; no caso
de adolescentes, a maioria dos alunos € encaminhada por estar fora da faixa etaria
no ensino regular. Temos ainda os casos dos trabalhadores de fabricas, em que a
prépria empresa exige que estejam estudando para ingressar no emprego.

Para o desenvolvimento deste trabalho, verificou-se o perfil da turma, composta
inicialmente por dezoito alunos jovens/adultos trabalhadores inseridos na modalidade
EJA, matriculados em 2018, porém o trabalho final se deu com a producdo de
dezesseis, devido a desisténcia de dois alunos que ao final do ano tiveram problemas
familiares, tendo assim, de interromper as atividades escolares. O periodo de
observacédo abrangeu os meses de fevereiro a junho de 2018 (ANEXO A). A aplicacéo
da pratica pedagogica se deu em 20h/aula, por ser uma turma de EJA, que tem uma
organizacao diferente do ensino regular. As aulas de Lingua Portuguesa possuem
carga horaria de 10 horas semanais, sendo 4 horas nas tercas e quintas-feiras e 2

horas na sexta-feira. Inicialmente, aplicou-se questionario socioeconémico (ANEXO
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B), a fim de obter informacdes sobre os integrantes da pesquisa, com enfoque na
leitura praticada fora da escola. Para tanto, foram elaboradas perguntas voltadas a
guestdes como: quantos livros ja leram, se possuem internet em casa e costumam
fazer leituras online, se assinam algum jornal, etc. Apesar de ter sido elaborado e
aplicado questionario socioeconémico, o foco do trabalho é a analise dos textos
produzidos durante a aplicacdo didatica.

A turma selecionada para a aplicacdo da atividade sobre o género relato de
experiéncia de vida era composta de dezoito alunos, com faixa etaria entre 17 e 47
anos; a maioria dos alunos era formada por trabalhadores da zona urbana e rural, e
um aluno, o mais velho da turma, faz parte do programa do (INSS), o qual exige,
atualmente, que todo trabalhador afastado das atividades profissionais retorne a
escola para ter o beneficio assegurado.

O contexto de EJA geralmente conta com alunos que estao afastados da escola
ha bastante tempo. No caso dos alunos dessa turma, dois deles ndo estudavam ha
37 anos. Com a aplicacdo do questionario socioecondmico, verificou-se que boa parte
dos alunos nao tem acesso a internet, leem pouco, porém, tem acesso a televisao, a
qual recorrem para entretenimento. A maioria deles vai para a escola de 6nibus, de
bicicleta ou de moto. Com relacdo ao poder aquisitivo, a maior parte dos alunos recebe
entre um e dois salarios minimos, por se tratar principalmente de alunos operarios em
fabricas de alimentos e remédios.

Por meio da andlise do questionario socioeconémico, que teve como objetivo a
coleta de informacg@es sobre o contexto da sala de aula, foi possivel tracar o perfil dos
envolvidos na pesquisa. Isso nos orientou na escolha do tema e, assim, foi possivel
elaborar a proposta pedagdgica.

Conforme ja anunciado interiormente, nosso estudo volta-se especialmente
para a verificacdo dos textos decorrentes da aplicacdo didatica. Os textos
selecionados para o desenvolvimento da atividade pedagdégica foram: O luar de
Caraibas tudo explica, que faz parte da obra O amanuense Belmiro, de Cyro dos Anjos
(1971); e Anos 1960 - Durante a ditadura, a rede cresce, mas sem qualidade. Ambos
sao relatos de experiéncia de vida.

No caso do primeiro texto, O luar de Caraibas tudo explica, o relato se da por

meio de narracdo e descricdo de episodios que envolvem a vida do personagem, o
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escrivdo Belmiro, um funcionério publico, que conta entre tantos acontecimentos de
sua vida sobre uma paixdo sem sucesso pela personagem Camélia Miranda, a qual
ele deu o nome de Arabela, que significa 0 mito da donzela, pois é essa a moca da
noite de carnaval por quem ele se apaixonou e s6 descobriu quem era tempos mais
tarde.

O segundo texto apresenta um relato da professora Consuelo Carvalho,
publicado na revista Nova Escola, em que a professora, por meio de descricao, faz o
relato de sua trajetoria como estudante do curso Normal, bem como sua caminhada
como profissional da educacao até os dias atuais. A partir da leitura desses dois
textos, focou-se na intertextualidade presente no género relato de experiéncia de vida.
Os alunos, de posse dos textos, em duplas, leram e destacaram nos textos trechos
de possivel intertextualidade explicita ou implicita, relacionando-os no caderno.

Na préatica pedagodgica, considerou-se a leitura para se chegar a producao
escrita; foi focalizada, incialmente, a utilidade de se lidar com algumas categorias
linguisticas, como a funcdo dos verbos no pretérito perfeito ou imperfeito, o uso da
primeira pessoa do discurso e a categoria tipolégica “descricdo e narracdo”, no
processo de relatar as experiéncias.

A categoria intertextualidade foi desenvolvida a partir do exercicio em que 0s
alunos encontraram palavras, frases ou trechos que indicavam a presenca da relacéo
entre textos estudados em sala de aula. Os alunos foram orientados, também, quanto
a composicédo textual e as caracteristicas do género a partir de slides com o material
didatico preparado pelo professor. Trabalhou-se a sequéncia dos fatos narrados, o
uso do verbo em primeira pessoa, marcado pelo morfema de pessoa, bem como o
tempo verbal com o uso do pretérito perfeito ou do imperfeito. Os alunos foram
instruidos a perceber a presenca da descricdo de lugares e pessoas que compdem o
fato.

4.1 ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA
Para desenvolver nosso trabalho, utilizou-se abordagem de pesquisa

qualitativa de cunho etnogréfico. Conforme propde André (2001), esse tipo de

pesquisa procura desenvolver o trabalho a partir da observacdo planejada, com
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instrumentos e registros elaborados. Considera a descricao dos fatos que comprovam
as interpretacdes, a necessidade de explicitacdo das justificativas teoricas e
metodoldgicas do pesquisador, bem como a finalidade da pesquisa em cada momento
do trabalho. Trata-se de uma pesquisa-acao aplicada em sala de aula, no contexto de
ensino na modalidade EJA, em que o professor/pesquisador foi o observador do
problema constatado e ao mesmo tempo o aplicador da metodologia do ensino-

aprendizagem de Lingua Portuguesa. De acordo com Thiollent (1986):

Na pesquisa-acdo a capacidade de aprendizagem estd associada ao
processo de investigacdo. As agdes investigadas envolvem producéo
e circulagdo de informacéao, elucidacdo e tomada de decisdes, e supde
uma capacidade de aprendizagem dos participantes/sujeitos no
contexto educacional (THIOLLENT, 1986, p. 65).

Analisamos e levamos em conta 0s componentes de uma situacéo de interacao
entre sujeitos por meio do didlogo entre os alunos e o professor. Seguimos essa
orientacdo com o objetivo de enfocar a producgéo textual dos alunos. Inicialmente,
motivou-se a leitura semanal de diversos géneros textuais, como: romances, poesias,
artigos em revistas e jornais. Como o foco do trabalho foi o fenbmeno da
intertextualidade na composicéo do género relato de experiéncia de vida, motivamos
leituras a fim de que os alunos escrevessem com maior proficiéncia. Com o objetivo
de enfocar o fenbmeno da intertextualidade, a aplicacédo didatica se deu por meio de
slides, em que foram apresentados o conceito do fenémeno intertextualidade, tipos de
intertextualidade: explicita e implicita. Com os textos selecionados, passou-se a leitura
e discussdo sobre o fendmeno da intertextualidade nos textos trabalhados.
Realizamos atividades de analise da presenca da intertextualidade nos textos. Em
grupos e orientados pelo professor/pesquisador, os alunos procuravam trechos nos
textos lidos que comprovassem a presenca da intertextualidade, bem como as
caracteristicas tipoldgicas do género relato de experiéncia de vida.

A pratica pedagogica teve como proposta final a producéo do texto dos alunos,
em que eles puderam relatar experiéncias vividas. A intertextualidade, que foi o foco
do nosso trabalho, ajudou-os nos didlogos com textos referentes a relatos de
experiéncias. Tiveram, assim, um apoio sobre a estrutura linguistico-discursiva do

género. Na construcdo textual, houve liberdade para utilizar o material estudado na
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composicao dos seus textos. A finalizacao do trabalho foi a reestruturagéo do texto,
do aluno, quando, em conjunto com o aluno, o professor fez alguns apontamentos de
correcdes nas construcdes linguisticas, como: concordancia verbal/nominal, tempos

verbais, coesao e coeréncia, bem como a progressao e a clareza textual.

4.2 APLICACAO DA UNIDADE DIDATICA

Para a aplicacdo da pratica pedagdgica, seguiu-se o que orientam as DCE. De

acordo com o documento, a modalidade EJA compreende que:

O educando passa a ser visto como sujeito sdcio-histérico-cultural,
com conhecimentos e experiéncias acumuladas. Cada sujeito possui
um tempo proprio de formacéo, apropriando-se de saberes locais e
universais, a partir de uma perspectiva de ressignificacdo da
concepcdo de mundo e de si mesmo (PARANA, 2006, p. 27).

Assim, todo aluno de EJA tem sua histdria de vida valorizada, bem como o
tempo de ensino-aprendizagem respeitado por parte de uma metodologia especifica
de ensino que atenda aos alunos jovens/adultos trabalhadores e idosos.

Por isso, trabalhou-se inicialmente a diferenca entre texto oral e escrito e
abordou-se a tipologia narracdo, descricdo e dissertacdo, com enfoque na narracao.
Orientou-se sobre o género relato de experiéncia de vida para, entdo, explicar sobre
o fendbmeno da intertextualidade, a presenca da intertextualidade explicita e implicita
em diferentes géneros textuais. Para comprovacao da presenca de intertextualidade
explicita e implicita nos textos, foram apresentados exemplos por meio de textos
escritos em slides e impresso, de acordo com a proposta pedagdgica aplicada em sala
de aula.

No segundo momento, foi trabalhada a leitura dos capitulos 6 e 7 da obra O
amanuense Belmiro, de Cyro dos Anjos (1971). Nessa etapa do trabalho, foram
distribuidos os textos dos referidos capitulos para que os alunos conhecessem a obra
e entendessem o texto, para que, depois, explicassemos a intertextualidade presente
no relato de experiéncia de vida. Foram organizados grupos de alunos, e cada grupo

ficou com um tépico dos capitulos selecionados.
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Motivamos a pratica de anotacdes no caderno e cada grupo apresentou as
observacdes decorrentes das leituras para os colegas. Essa estratégia movimentou a
participacdo de todos os membros dos grupos. Houve varios comentarios sobre 0s
textos lidos, e os alunos conseguiram falar sobre caracteristicas fisicas e psicolégicas
de alguns personagens, descreveram lugares e estilo de época presentes na
narrativa. Um dos comentarios que motivou esse tipo de reflexdo por parte dos alunos
se refere ao trecho: “[...] Trazem-lhe uma nova imagem de Arabela, humanizando o
“mito da donzela” na rapariga da noite de carnaval. [...] Sou de uma época em que a
carreira do magistério comecava a perder o prestigio, e a mulher ja tinha conquistado
outros campos de trabalho [...]. Apesar de ser bem nova [...]".

No terceiro momento, foram lidos os dois textos selecionados para a discussao
sobre o género relato de experiéncia de vida e compreensdo do fendbmeno da
intertextualidade. No texto O luar de Caraibas tudo explica, os alunos destacaram
como exemplo de intertextualidade implicita os trechos: “[...] E extraordinario que
nesta altura da vida me tenham acontecido tais coisas [...]"; “[...] umaimagem que teria
um terco de realidade e dois de fabula [...]", “[...] perdendo a nocao do ridiculo [...]".
Esses termos sé&o utilizados na linguagem atual e os alunos perceberam que, ao falar
ou escrever, os falantes da lingua retomam dizeres falados em épocas e contextos
diferentes. “[...] Tive noites dificeis, bebi algumas vezes e andei como vagabundo
pelas ruas [...]", essa frase foi relacionada com o trecho da musica Dormi na praca
(Bruno & Marrone), “[...] Eu caminhei sozinho pelarua [...]/[...] Seu guarda, eu ndo sou
vagabundo/[...] sou um homem carente/ eu dormi na praca pensando nela[...]". Nesse
trecho, os alunos identificaram uma possivel intertextualidade de caréter
composicional, ao analisar o comportamento do personagem, autor do relato, ou seja,
0s sentimentos perpassam as geracfes, uma vez que, mesmo vivendo em épocas
distintas, identificaram-se com o personagem/autor. Com o segundo texto, os alunos
identificaram intertextualidade explicita no termo usado pela autora “[...] Anos 1960 -
Durante a ditadura [...]"; nesse trecho, Consuelo Carvalho remete a um contexto
historico/politico brasileiro. No decorrer das atividades, estabeleceu-se o dialogo com
o professor, que esteve o tempo todo auxiliando os alunos na realizacéo do trabalho.

Por fim, passou-se a motivar o aluno para a producgéo escrita de seu proprio

relato de experiéncia de vida. Os alunos puderam manusear 0s textos trabalhados em



51

sala de aula e o professor foi auxiliando na producédo escrita. Em seguida, os textos
foram revisados, apontando-se algumas irregularidades linguisticas que foram
encontradas no texto produzido e que tinham sido trabalhados durante as aulas; assim

se deu a reescrita do texto final.

4.2.1 O género relato de experiéncia de vida na modalidade EJA

Os conceitos de intertextualidade e de género relato de experiéncia de vida
foram trabalhados por meio de aula expositiva, em que os alunos participaram com
relatos orais de acontecimentos vivenciados por eles. O objetivo dessas discussoes
foi fazer com que o aluno percebesse que, com a producdo de um relato de
experiéncia de vida, € possivel abordar falas e acontecimentos que rementem a outros
textos, mantendo, assim, relagcdes entre textos.

Parte-se do principio de que, a partir do conceito de intertextualidade, o aluno
seria capaz de perceber outros textos inseridos em um novo, de forma explicita. E
importante salientar que o deslocamento de termos, trechos de outros textos que
trazem outros sentidos aos textos novos, depende de propdésitos dos sujeitos,
escritores/leitores envolvidos nessa agéo interativa. Um exemplo trabalhado em sala
de aula para ilustrar a relacéo entre textos na construcdo de novos sentidos foi o texto
“E Agora José? A festa acabou? Ja nao ha mais PT? Nao, José, de tudo isso fica uma
grande licdo: ndo é a direita que inviabiliza a esquerda. [...] Agora, José, é a nossa
confianca no PT que se vé abalada. O que ha de verdade e de mentira em tudo isso?
[...]” (CHRISTO, 2005, s. p.). Nesse caso, foi retomada a poesia “E agora, José”, de
Carlos Drummond de Andrade. Com esse texto, os alunos perceberam que, para
alcancar seus objetivos, escritores/leitores buscam conhecimentos prévios, em sua
memo©ria individual ou coletiva, a fim de compreenderem e serem compreendidos no
processo de interlocugao.

Quanto ao género relato de experiéncia de vida, entendemos que, ao contar
suas experiéncias no texto, o aluno aciona varios mecanismos linguisticos que |he
proporcionam, por meio do uso da linguagem, uma reflexdo sobre o papel da lingua
escrita em sua vida. Com a acdo de narrar e a0 mesmo tempo descrever, 0S

interlocutores se permitem conhecer experiéncias culturais, historicas e sociais do
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outro, que levam a um entendimento sobre a relag&o entre acontecimentos que podem
ser semelhantes as diversas comunidades de que tém conhecimento. Assim, €&
possivel que o0 nosso aluno, escritor/leitor de relato de experiéncia de vida, entenda

que o dialogo entre esse tipo de texto é possivel.

4.3 ESTRATEGIAS UTILIZADAS NA PRODUCAO DO RELATO

Com relacdo a producéo escrita do aluno, Antunes (2010) afirma: “o texto é
parte de uma atividade social, nenhum texto ocorre no vazio, em abstrato, fora de um
contexto sociocultural determinado, todo texto esta ancorado numa situagcao concreta,
ou seja, esta inserido num contexto social” (ANTUNES, 2010, p. 34).

Solicitou-se que os alunos observassem e retirassem dos textos estudados
elementos linguisticos que comprovassem as formas verbais da primeira pessoa do
singular, representada pelo pronome eu, marca linguistica que caracteriza a pessoa
no relato de experiéncia de vida. Como se pode comprovar, por exemplo, em “[...]
Ainda ha pouco eu hesitava em confessa-lo [...]", em que ha uso do pronome eu, € 0
uso da forma verbal hesitava, demarcando utilizacdo do pretérito imperfeito,
caracteristicos do relato de experiéncia de vida.

Reconhecida a categoria verbo por meio da analise do tempo verbal,
apresentado no texto estudado (pretérito perfeito e imperfeito) e as terminagcbes dos
verbos, passou-se a atividade de identificar o sujeito do discurso em primeira pessoa.
Os exemplos encontrados pelos alunos foram: abandonei, voltei, dei, confiei, tive,
andei, vivi, fui, entrevi. Nessa etapa do trabalho, os alunos puderam adquirir um
conhecimento linguistico especifico sobre identificar o sujeito do discurso a partir do
morfema que marca a desinéncia verbal.

O segundo texto, Anos 1960. Durante a ditadura, a rede cresce, mas sem
qualidade (BENCINI, 2005), € um relato de experiéncia de vida da Professora
Consuelo Carvalho, publicado na Revista Nova Escola. O texto apresenta relato
descritivo sobre a trajetoria da autora como estudante do curso Normal, voltado para
a formacéao de professor, bem como sua atuacédo na educacao até os dias atuais.

O trecho escolhido como exemplo de relato de experiéncia foi:



53

Novata, nédo tive escolha. Fiquei com a turma mais indisciplinada e que
apresentava as maiores dificuldades de aprendizagem. As classes
eram divididas assim: a de alunos considerados nota 10, a dos
regulares e a conhecida como a sala do “s6 Deus para ajudar”. Eu
tinha muitas limitacbes e ndo havia trabalho em equipe. A primeira
orientacao que recebi foi: “Seja bastante enérgica e se mostre brava”.
No final de 1970, me mudei para Brasilia, onde estudei pedagogia e
comecei a trabalhar em escolas particulares (BENCINI, 2005, s.p.).

Com esse texto, manteve-se a atividade de leitura coletiva, o que gerou
discusséo com a turma. Com o apoio do professor, os alunos se orientavam em busca
de marcas que caracterizassem o género relato de experiéncia de vida, a partir de
palavras, frases e trechos do texto, de acordo com o trecho acima. Recorreram, ainda,
a trechos que pudessem testar o conhecimento adquirido sobre a intertextualidade
implicita. Para verificar a intertextualidade implicita, os alunos identificaram, no titulo
do relato, que, ao mencionar Anos 1960, Ditadura militar, Consuelo Carvalho faz uma
remissao a um momento histérico especifico do pais e constréi uma intertextualidade.

Foram pesquisadas as categorias verbo e pronome para comprovar a
caracteristica do género relato de experiéncia de vida. Explorou-se a presenca da
descricdo no relato, o que levou os alunos a procurarem trechos do texto em que a
descricdo fosse mais acentuada pelo autor. Por exemplo: “[...] As classes eram
divididas assim: a de alunos considerados nota 10, a dos regulares e a conhecida
como a sala do ‘s6 Deus para ajudar’, [...] Tinha 18 anos quando comecei a lecionar
em uma escola de periferia [...]". Nesses trechos, os alunos puderam observar que na
producdo desse género estdo presentes tanto o ato de narrar como o de descrever.
Ao abordar como eram divididas as classes, trata-se de uma descricdo, mas também
h& uma mescla de narracdo, como quando a professora cita a idade com a qual

comecou a lecionar na periferia.
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5 APLICACAO DIDATICA: PROPOSTA DE UNIDADE DIDATICA

Nesta secéo, apresenta-se uma sequéncia de slides que configuram 20 horas-
aula, cujo objetivo € apresentar para o aluno os conceitos de relato de experiéncia de
vida e a ocorréncia do fenémeno intertextualidade em diversos géneros textuais. de
forma pratica e com exemplos julgados adequados para a modalidade EJA. O
conteudo foi elaborado pela professora aplicadora do trabalho sob a orientacdo da
professora orientadora. Este material sera disponibilizado online no ambiente
slideshare®, para que alunos e/ou professores que se interessem pelo assunto

possam ter acesso.

Figura 01

O que e texto?

E uma unidade de sentido completo, o qual
apresenta uma estrutura com coesao e
coeréncia, que orienta o ato da comunicacao.

E por meio do texto que as pessoas se
comunicam, seja de forma oral ou escrita.

5 A plataforma Slideshare permite que os usuarios compartilhem material produzido no formato
apresentacao de slides com outros usuarios, sendo que o material fica disponivel online e pode ser
acessado por interessados no assunto, realizando uma busca por meio de palavras-chave.



Figura 02

O que é texto escrito?

O texto escrito deve seguir normas da lingua
culta, as condicdoes de producdo, isto & O
momento em que se escreve. Quem escreve. O
qué e para quem escreve. Quais objetivos quer
alcancar com o texto. A informacao repassada. A
opiniao do produtor do texto.

Figura 03

Qual ou quais intengbées tenho ao escrever?
No momento em que escrevemos, devemos
considerar o nosso destinatario. Pensar sobre
0 que ele sabe do assunto. O texto so tem
sentido se quem o Ié possui algum
conhecimento sobre o assunto. Os textos
escritos mais comuns do nosso cotidiano
podem ser:
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Figura 04

Figura 05

Carta familiar, poemas, bilhete, convite, e-
mails, @ mensagens do  Whatsapp,
memorando, folhetos de propaganda de
mercado, classificados de jornais,
comentarios de futebol, charges, historias
em quadrinhos etc.

Exemplo 1:

revendo assim rapidamente

nossa histéria inacabada

fica um mal-estar

uma coisa meio deprimente

parece que nada aconteceu

de importante

€ no entanto foi bom pra nés dois

e antes do depois teve muito durante
(MEDEIROS, 1999, p. 88).
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Figura 06

O que é texto oral?

E a pratica social e interativa da linguagem para
fins comunicativos. O texto oral se apresenta sob
varias formas ou géneros textuais. E a realizacdo
da oralidade desde o uso mais informal ao mais
formal, nos diversos contextos que envolvem a
interacdo dos sujeitos em situacdes de
comunicacgao.

Figura 07

Conversa com o vizinho, palestra no
trabalho e na escola, didlogo com a
familia, conversa com o médico, com o
colega no botequim, entre outros.



Figura 08

Ha tipos diferentes de textos.

Os mais utilizados no dia a dia sao: narragao,
descrigao e dissertacgao.

O que é género textual?

Os géneros textuais sao fendmenos histéricos,
constituidos a partir de necessidades culturais e
sociais de comunicagao diaria.

Podemos citar alguns que fazem parte do nosso
cotidiano.

Figura 09

Reportagens, noticias, entrevistas, carta ao
leitor, memorando, bilhetes, carta familiar,
biografias, autobiografias, formularios, receitas
de culinaria, bulas de remédio, rétulos de
inseticidas e pesticidas, instrugdes de produtos
utilizados na construgéao civil, folhetos da igreja,
poemas, romances, propagandas, mensagens
de texto, faturas de cartdes, agua, luz, telefone,
relatos de experiéncia, etc.
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Figura 10

O que € relato de experiéncia de vida?

O relato oral e escrito € um texto que narra
episodios marcantes em sua memoria. Ele
apresenta uma sequéncia cronologica, isto €,
0s acontecimentos no decorrer do tempo e
espaco. Pode apresentar trechos descritivos,
narrativos, com verbos no pretérito perfeito e/ou
imperfeito, sempre narrado em primeira pessoa
do singular.

Figura 11

Exemplo 2:

[...] Minha experiéncia, ja no processo de formagao
no SENAI a cada maquina que aprendiamos a
operar eram mostradas dezenas de fotos de
acidentes, na guilhotina, na lixadeira, no oxi-corte
etc., Eram fotos impactantes e mostravam o quao
frageis erramos frente as maquinas, que em
segundos poderia nos deixar mutilados, para
garantir a segurancga era colocada a necessidade
de utilizar os equipamentos de protecao individual e
coletivo, e se negar a trabalhar em condi¢des que
colocasse em risco a nossa seguranga, mas o
cenario que iamos enfrentar no mercado de
trabalho era muito pior [...] (ESQUERDA DIARIO,
2016).



Figura 12

O trecho destacado anteriormente faz parte do
texto Relato de um jovem trabalhador sobre sua
experiéncia nas fabricas. Por meio da leitura
desse trecho, principalmente pela simplicidade
da linguagem e cotidianidade dos fatos, €&
perceptivel que qualquer pessoa pode narrar
acontecimentos que fazem parte de sua
histéria, tanto familiar quanto no campo
profissional.

Figura 13

Para que haja interpretagao textual, ¢
importante que o texto seja coerente e coeso.

A coeréncia esta relacionada a boa formagao
do texto, que torna a compreensao do texto
possivel. Trata-se de wuma conexao de
significado entre o todo do texto, estabelecendo
uma relacdo de sentido relacionada a
organizacao do texto.

A coesao ocorre por meio do uso de elementos
linguisticos que tornam a sequéncia das partes
mais linear e conectada.



Figura 14

O que ¢ intertextualidade?

A intertextualidade se refere as diversas
maneiras de relacionarmos um texto com outros
textos por meio do conhecimento que
adquirimos com outros textos lidos. Nossas falas
sempre retomam outras vozes que constituiram
a nossa memoria, individual e coletiva.

Figura 15

A intertextualidade esta relacionada a presenca
de coeréncia no texto, pois, quando ha uma
associagao entre textos, seja explicita ou
implicita, esse fato auxilia no processo de
compreensdo da informacdo. A relacdo entre
um texto e outros textos ja existentes exige, de
quem faz a sua leitura, o entendimento de
informacdes preexistentes.



Figura 16

Exemplo 3:

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

gue apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos]...]
(MELO NETO, 1965)

Figura 17

Todo texto traz informacdes que estdo em
outros textos. Assim, ao ler ou escrever um
texto, deve-se sempre refletir sobre
informagdes de outros textos que podem
colaborar com a producgao textual.



Figura 18

A intertextualidade pode estar nos textos de
duas formas: explicita ou implicitamente.
Veremos inicialmente a intertextualidade
explicita: ocorre quando no proprio texto é
mencionada a fonte do intertexto. Isto é: o leitor
identifica facilmente a relacao entre o texto que
esta lendo e outros textos. Nesse caso, temos
como exemplo: citacbes, referéncias, mencoes,
resumos, resenhas e traducdes.

Figura 19
Exemplo 4:
bbb \ EU QUERIA VER A
T

“LEVANTOU POEIRA!"... :7\:, 1 A~
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O texto deixa clara a existéncia de intertextualidade
explicita.

(KOCH, 2015, p. 88)
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Figura 20

O texto-fonte a que a tirinha anterior se refere € uma
cangao da cantora lvete Sangalo.

Sorte Grande

A minha sorte grande Meu anjo querubim

Foi voceé cair do céu Doce dos meus beijos
Minha paixao verdadeira Calor dos meus bragos
Viver a emogao Perfume de jasmim

Ganhar teu coragao

Pra ser feliz a vida inteira Chegou no meu espago
Mandando no pedaco

E lindo o teu sorriso Com o amor que nao &

O brilho dos teus olhos brincadeira

Figura 21

Pegou me deu um laco E lindo o teu sorriso
Dangou bem no compasso O brilho dos teus olhos
De prazer levantou poeira Meu anjo querubim

Poeira, poeira, poeira Doce dos meus beijos
Calor dos meus bragos

Levantou poeira Perfume de jasmim

A minha sorte grande

Foi vocé cair do céu Chegou no meu espacgo

Minha paixao verdadeira  Mandando no pedacgo

Viver a emogao Com o amor que nao é

Ganhar teu coragéao brincadeira

Pra ser feliz a vida inteira
Pegou me...



Figura 22

Observe que a tirinha (THAVES, 2004) constroi
uma intertextualidade ao se relacionar com a
musica (Sorte Grande), por meio da ironia, para
estabelecer relacdo entre a personagem da
tirinha e a cantora Ivete Sangalo.

No caso da tirinha, temos intertextualidade
explicita: ha citacdo direta de parte do texto-
fonte: a cancao — Sorte grande, interpretada
pela cantora lvete Sangalo. Isso acontece na
primeira fala da personagem, “Levantou
poeeeira!”... “Levantou poeira!”, inclusive
marcada com o uso de aspas.

Figura 23

Na letra da cancédo, a palavra “poeeeira”
esta relacionada com o movimento, a
diversdo; ao dancar, a plateia faz levantar
poeira. Ja na tirinha, a palavra “poeira”,
inclusive escrita sem os acréscimos do

e”, significa sujeira que a faxineira esta
limpando com o aspirador.



Figura 24

Também podemos ter a intertextualidade
explicita em trabalhos cientificos, quando se
realiza uma citacdo explicita de uma fonte.
Podemos usar como exemplo este artigo sobre
a agua: ao fazer uma citagao direta, o autor do
artigo constréi uma intertextualidade explicita.

“Agua é fonte da vida. Todos os seres vivos,
indistintamente, dependem dela para viver. No
entanto, por maior que seja sua importancia,
as pessoas continuam poluindo os rios e suas
nascentes, esquecendo o quanto ela é
essencial para a permanéncia da vida no
Planeta” (GOMES, 2011, s. p).

Figura 25

Qutro tipo de intertextualidade é a implicita, que
ocorre sem citacdo explicita do texto a que se
refere, cabendo ao interlocutor recupera-la na
memoria para construir o sentido do texto,
como nas alusdes, na parddia, em certos tipos
de parafrases, ironias, relatos e em muitas
outras producdes textuais, com as quais
estamos em contato em nosso cotidiano.



Figura 26

Na propaganda apresentada na sequéncia, ha
um caso de intertextualidade implicita com
varios simbolos construidos culturalmente e
com significado que precisa ser relacionado a
intertextos que o complementam.

Figura 27

Exemplo 5:

CONSERVE SEU PLANETA. AINDA DA TEMPO.

Fonte: wwf.org.br — Fundo Mundial para a Natureza
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Figura 28

Nessa propaganda, temos um exemplo de
intertextualidade implicita.

O uso da palavra “poupe”, atrelado a figura do
porquinho fazem alusdo a poupanca de
dinheiro. Nesse caso, o0 intertexto do
porquinho é utilizado para demonstrar que,
assim como se poupa dinheiro, € necessario
que haja conservacao da agua para que, no
futuro, esse recurso ainda esteja disponivel
para utilizacdo. O texto escrito que segue a
imagem, Conserve seu planeta. Ainda da
tempo., remete também as propagandas de
banco, em que o texto é sempre direcionado
para o fato de que comecar a poupar a
qualquer momento pode fazer a diferenga.

Figura 29

Outro exemplo de intertextualidade esta
presente na relagdo entre o soneto Amor é fogo
que arde sem se ver, de Camoes; um versiculo
da Biblia da primeira carta de Sdo Paulo aos
Corintios; e a musica Monte Castelo, da Legido
Urbana.



Figura 29

Exemplo 6:

Amor & um fogo que arde sem se ver,
E ferida que doi, e ndo se sente,

E um contentamento descontente,

E dor que desatina sem doer.

E um ndo querer mais que bem querer,
E um andar solitario entre a gente,

E nunca contentar-se de contente,

E um cuidar que ganha em se perder.

E querer estar preso por vontade,
E servir a quem vence o vencedor
E ter com quem nos mata lealdade.

Mas como causar pode seu favor
Nos coracdes humanos amizade,
Se tao contrario a si € o mesmo Amor?

Figura 30

Ainda que eu falasse as linguas dos homens e
dos anjos, e nao tivesse amor, seria como o
metal que soa ou como o sino que tine.



Figura 31

Monte Castelo
Legido Urbana

Ainda que eu falasse a lingua dos homens
E falasse a lingua dos anjos, sem amor eu nada
seria.

E s o amor, é s6 0 amor;

Que conhece o que é verdade;

O amor é bom, nao quer o mal;
Nao sente inveja ou se envaidece.

O amor € fogo que arde sem se ver;
E ferida que déi e ndo se sente;

E um contentamento descontente:
E dor que desatina sem doer.

Figura 32

Ainda que eu falasse a lingua dos homens
E falasse a lingua dos anjos, sem amor eu nada
seria.

E um nao querer mais que bem querer;
E solitario andar por entre a gente;

E um ndo contentar-se de contente;

E cuidar que se ganha em se perder;

E um estar-se preso por vontade;

E servir a quem vence, o vencedor;

E um ter com quem nos mata a lealdade;
Tao contrario a si € o mesmo amor.
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Figura 33

Estou acordando e todos dormem, todos
dormem, todos dormem;

Agora vejo em parte, mas entdo veremos face a
face.

E s6 0 amor, é sé 0 amor;
Que conhece o que é verdade.

Ainda que eu falasse a lingua dos homens
E falasse a lingua dos anjos, sem amor eu nada
seria.

Figura 34

Conforme apontado anteriormente, ha
intertextualidade entre os trés textos
apresentados. A cancdo Monte Castelo retoma
tanto o poema de Camdes como o trecho da
Biblia em sua letra. O conhecimento desses
dois textos anteriores possibilita identificar que a
cancao remete a eles. Como se trata de textos
bastante conhecidos, € facil retomar esses
intertextos.



Figura 35

Exemplo 7:

Texto 1

Fonte: Revista Vija, Texto extraido da matéria: Poesia Urbana em Outdoor, p. 8, 9 mar 2005

(KOCH, 2015, p. 92)

Figura 36

O texto “familia vende todos” foi escrito em um
outdoor na avenida Reboucas. Esse texto é
uma poesia Urbana, da autora e artista plastica
Cristina Mutarelli. Aqui, também temos a
intertextualidade implicita, porém, cabe ao leitor
buscar em sua memdria o reconhecimento do
enunciado-fonte, familia vende-se tudo, para
atribuir um sentido ao texto. Esse género
textual € muito frequente em classificados de
jornais ou é fixado em imoveis residenciais.



Figura 37

Vocés entenderam o que € intertextualidade?
E a diferenca entre a intertextualidade
explicita e implicita? Agora estudaremos a
intertextualidade no género relato de
experiéncia de vida. Para a realizacao dessa
atividade, vamos conhecer alguns textos que
fazem parte do género relato de experiéncias
e memcrias.

Figura 38

O texto que vamos ler &€ um relato de vida de uma
professora que inicia seus estudos no magistério
em um momento historico do Brasil: a ditadura
militar.

Exemplo 8:

Anos 1960

Durante a ditadura, a rede cresce, mas sem
qualidade

Sou de uma época em que a carreira do
magistério comegava a perder o prestigio, e a
mulher ja tinha conquistado outros campos de
trabalho. Minha mae sonhava em ter uma filha
médica ou advogada e tive que enfrenta-la para
ser professora. Nao me via fazendo outra coisa.

Acessado em: 11 nov. 2017.
Disponivel em: https./inavaescola.org. briconteudo/2795/memoria-viva-da-educacao



Figura 39

Desde pequena eu queria lecionar, e as bonecas
foram minhas primeiras alunas.

Em 1960, dei o primeiro passo para o magistério,
com a ajuda do meu pai. Ele me matriculou em
uma escola normal, em Belo Horizonte. O colégio
pertencia a uma congregacgao religiosa e eu era
bolsista. Tinha 18 anos quando comecei a lecionar
em uma escola de periferia. Apesar de ser bem
nova, a diretora me contratou porque na época a
falta de professores era um dos principais
problemas do ensino.

Acessadoem: 11 nov. 2017,
Disponivel em; https://novaescola.org. briconteudo/2795/memaria-viva-da-educacao

Figura 40

Novata, nado tive escolha. Figuei com a turma
mais indisciplinada e que apresentava as maiores
dificuldades de aprendizagem. As classes eram
divididas assim: a de alunos considerados nota
10, a dos regulares e a conhecida como a sala do
“s0 Deus para ajuda”. Eu tinha muitas limitacbes
e ndo havia trabalho em equipe. A primeira
orientacdo que recebi foi: “Seja bastante enérgica
e se mostre brava”. No final de 1970, me mudei
para Brasilia, onde estudei pedagogia e comecei
a trabalhar em escolas particulares.

Acessadoem: 11 nov, 2017,
Disponivel em: https /inovaescola.org.briconteudo/2795/memoria-viva-da-educacao



Figura 41

Hoje sou bem diferente daquela menina de 18
anos: dirijo a Escola Cresc¢a, da rede particular,
tenho mais experiéncia e a mesma convicgao de
que so seria feliz no magistério!l Meu desafio
agora € mostrar aos jovens que vale a pena ser
integro e ético na atual fase histérica do nosso
pais, marcada pela descrenga e corrupgao.”
“Ser um bom profissional era ser autoritario”
Consuelo Carvalho, 60 anos

Acessadoem: 11 nov, 2017,
Disponivel em: https://novaescaola.org. briconteudo/2795/memaria-viva-da-educacao

Figura 42

O relato de experiéncia de vida da professora
apresenta alguns pontos em que se pode
estabelecer relagdes de intertextualidade.

Em mais de um momento sdo acionados
conhecimentos referentes a geografia brasileira,
exigindo que o leitor estabeleca uma ligacdo ao
conhecimento que possui de lugares como Belo
Horizonte e Brasilia, por exemplo.

Ao abordar o conceito de “uma escola normal’,
estabelece-se uma relacdo com o conceito de
escola normal e o que a faria ndo ser uma
escola normal.



Figura 43

A divisao das turmas, apresentada no texto,
possibilita verificar uma diferenga com relagéo a
divisdo atual. Separar os alunos entre bons,
medianos e ruins nado deve mais ser praticado,
tendo em vista que ha potenciais nos alunos
que devem ser explorados de maneiras
distintas.

A orientagcao de que a professora deveria ser
enérgica e brava aponta para uma postura de
certa forma associada a maneira como se deve
portar em sala de aula. No entanto, essa nao é
a maneira mais recomendavel de tratar a
questao da disciplina em sala de aula.

Figura 44

Agora que ja conhecem o género relato de
experiéncias de vida, escreva o seu texto
relatando experiéncia(s) vivida(s) por vocé. Para
relatar sua(s) experiéncia(s), vocé pode fazer
um recorte, isto €, relatar uma etapa de sua
vida. Para isso, sera preciso um dialogo com
sua familia, a fim de que seu texto apresente
marcas de intertextualidade. Toda histéria de
vida, seja ela individual ou coletiva, & constituida
a partir da relacdao com o(s) outro(s) e qualquer
experiéncia de um individuo acontece em
determinados momentos histéricos, culturais,
politicos, econbmicos e sociais de uma
sociedade.



Figura 45

Vocé pode achar que sua historia de vida
nao € muito importante, mas pense que a
cada dia vocé constroi um capitulo de sua
historia, tudo o que acontece fica registrado
em sua memoria. As pessoas que estao
proximas de vocé sao parte desse cenario,
constituem momentos e fatos que formam o
chamado livro da vida.

Figura 46

Sendo assim, todo sujeito €& constituido
historicamente e socialmente a partir das
experiéncias vivenciadas em cada momento
histoérico da sociedade, e cada época da
histéria de um povo € também parte de sua
vida. E nesse contexto que vocé percebe o
dialogo entre suas experiéncias e o0s
acontecimentos historicos, culturais, politicos
e sociais da comunidade em que vive. Tudo
isso se faz presente ao escrever o relato de
experiéncias de vida.
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Figura 47
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5.1 APLICACAO DIDATICA: REFLEXAO SOBRE O TRABALHO REALIZADO

Para comentarmos os resultados da aplicacdo tedrica, selecionamos trechos
de trés textos, com a finalidade de demonstrar que foi seguida a estrutura
composicional e que tragos de intertextualidade mostram tentativas de utilizagdo do
conceito. No Anexo C, dispusemos todos o0s textos e ressaltamos que a maioria dos
alunos se ateve mais a estrutura do texto e a questdes de comentarios pessoais sobre
a historia de vida. Observou-se que essa pratica pedagodgica rendeu aos alunos
conhecimentos linguisticos diferenciados dos que ja possuiam, pois eles puderam
verificar, nessa atividade escrita, como o que relatavam se inseria no trajeto histoérico-
social de suas vidas.

Percebeu-se motivagéo para a producao textual, o que comprova a afirmacao
de Faraco (2010): “relatar € uma experiéncia comunicativa de mao-dupla: relatando
um fato, somos capazes de compreendé-lo melhor e possibilitamos que outras
pessoas também tenham acesso a uma experiéncia vivida por nés e a entendam”
(FARACO, 2010, p. 204).

Ainda em relagdo ao género relato de experiéncia de vida, foi possivel constatar
0 que Souza (2015) declara sobre a finalidade do género:

Relatar, oralmente ou por escrito, episddios marcantes, em sua memoéria. O
texto apresenta uma sequéncia cronologica, podendo conter expressdes
responsaveis por marcar a passagem do tempo e a localizacdo no espaco. Esse
género pode ter também trechos descritivos; os verbos, geralmente, sdo empregados
no passado. Por tratar-se de um texto no qual se relatam experiéncias pessoais, é
pontuado pela expressdo da subjetividade e o locutor se projeta no texto como
entidade individual, por isso o uso da primeira pessoa do singular (SOUZA, 2015, p.
41).

No que se refere ao fendmeno da intertextualidade, percebeu-se, nos textos
produzidos, de forma geral, que ocorreram poucas remissdes aos textos lidos em sala.
Deve-se considerar que se trata de alunos que ndo vivenciam a pratica de escrita e
boa parte deles esta afastada da escola ha certo tempo.

A primeira versao do texto passou por uma breve correcdo juntamente com

cada aluno. A prética da EJA é corrigir o texto na presencga do aluno, assim, foram
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pontuadas questdes de ordem linguistica, como concordancia verbal e nominal. Na
reescrita, trabalhamos a coeséo textual, explicando a importancia do uso dos
conectivos como o uso dos advérbios (ontem, quando, ano passado, durante, longe,
perto etc.); pronomes (pessoais, demonstrativos, possessivos); e, conjuncdes (mas,
porém, contudo, todavia etc.). Todo esse mecanismo foi usado para auxiliar na
progressao do texto, dando sequéncia coerente ao relato.

A partir do trabalho com o género proposto e os exemplos selecionados,
identificou-se que nas produgdes dos alunos houve uma pequena ocorréncia de
intertextualidade com os dois textos trabalhados em sala. Percebe-se que a producao
do aluno apresentou uma maior ocorréncia de intertextualidade composicional,
contemplando a estrutura do género.

Alguns desses recortes serdao apresentados na sequéncia a fim de demonstrar
como se organizou essa relacdo entre textos e como o0s alunos assimilaram
principalmente o que caracteriza o género relato de experiéncia de vida.

No texto do Aluno 2, intitulado A historia da minha vida, houve intertextualidade
implicita com os dois textos trabalhados. Em “[...] na minha adolescéncia pouca coisa
mudou, continuei um menino levado [...]”, ha relacdo com o trecho “...] e o adolescente
permanece no adulto [...]”, do texto O luar de Caraibas tudo explica. Nesse mesmo
trecho, ha uma intertextualidade composicional, ja que no texto aparecem marcas de
primeira pessoa e o uso do tempo verbal no pretérito. O fato de o texto ter sido
apresentado como exemplo do género estudado e servido de base para a producao
do texto do aluno indica que essa intertextualidade foi motivada pelo contato recente
com um género textual escrito novo para o aluno. Mais adiante no texto, ha outra
relacdo intertextual com o texto Anos 1960. Durante a ditadura, a rede cresce, mas
sem qualidade. O aluno escreve “[...] hoje estou com 18 anos, muito bem empregado
e feliz [...]”, que pode ser associado ao trecho “I...] hoje sou bem diferente daquela de
18 anos, dirijo a Escola Cresca, da rede particular, tenho mais experiéncia e a mesma
convicgdo de que s6 seria feliz no magistério [...]".

O texto do Aluno 4 apresenta trechos em que se pode estabelecer uma relacéo
intertextual com o texto-fonte Anos 1960. Durante a ditadura, a rede cresce, mas sem
qualidade. No texto do aluno, “[...] fui morar [...] em um distrito da cidade de Joanopolis

[...] Estudei na escola Estadual Dom Pedro Il até o 8° ano [...]” pode ser associado ao



81

trecho “I...] No final de 1970, me mudei para Brasilia, onde estudei [...]”, do texto-fonte.
Mais adiante, ao afirmar “[...] aos 18 anos fui atras do meu primeiro emprego [...]” esta
associado ao trecho “[...] Tinha 18 anos quando comecei a lecionar em uma escola de
periferia [...]". Além da intertextualidade existente entre o texto do aluno e o texto de
Consuelo Carvalho, no texto desse aluno também ha marcas de intertextualidade
composicional (o uso de primeira pessoa e do pretérito), destacando que houve
assimilacdo da estrutura do género trabalhado durante o desenvolvimento da
atividade pedagdgica.

Por fim, o dltimo exemplo de relacdo intertextual selecionado na producao
textual, realizada por meio da atividade proposta esta no texto do Aluno 12, O
regresso. H4 uma relacao intertextual de composicéo, seguindo a estrutura do género
relato de experiéncia de vida, bem como uma intertextualidade implicita com o texto
de Consuelo Carvalho, Anos 1960. Durante a ditadura, a rede cresce, mas sem
qualidade. Em “[...] agora voltei a estudar para ver se eu consigo terminar [...]”, ha
certa relacdo com o trecho “[...] Hoje sou bem diferente daquela menina de 18 anos:
dirijo a Escola Cresga, da rede particular [...]”, pois ha uma tentativa de demonstrar
qual é o contexto atual do aluno com relacdo aos estudos, bem como no texto de
Consuelo Carvalho, em que demonstra a sua situacdo mais recente enquanto
docente.

Outro trecho do Aluno 12 em que ha intertextualidade € “Acredito que com o
meu estudo possa ter uma condicdo melhor em meu trabalho e minha vida [...]”,
relacionado a “[...] Meu desafio agora é mostrar aos jovens que vale a pena ser integro
e ético [...]” (BENCINI, 2005). Nesse trecho, observa-se uma relacao, indireta, com o
relato do aluno em que ele também tem um desafio pela frente em relacdo a sua vida
futura. Observa-se que dos textos selecionados foram relacionados com os relatos
lidos em sala de aula, uma vez que os textos trabalhados durante a pratica pedagogica
tratavam de relatos de experiéncias vividas. Com a apresentacdo dos exemplos,
pode-se constatar que os alunos mantiveram um dialogo com os textos estudados em
sala. Por meio de trechos retirados da producédo textual dos alunos, percebe-se
primeiramente que houve presenca da intertextualidade composicional, isto €, todo
texto se reporta a um modelo ja existente, assim, ao escrever determinado texto, o

aluno buscou em sua memoaria um referencial para criar seu proprio texto.
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As caracteristicas do relato de experiéncia de vida foram destacadas por meio
de marcas linguisticas, como o uso do verbo no pretérito perfeito e imperfeito, o uso
do pronome pessoal eu ou o morfema verbal para indicar o uso do discurso em
primeira pessoa. Constatou-se, também, que a escolha do vocabulario feita pelo aluno
esteve proxima dos relatos estudados, indicando a compreensdo do aluno em usar
vocabulos adquiridos por meio da leitura dos textos trabalhados em sala de aula.

E possivel afirmar que a producdo textual dos sujeitos envolvidos nessa
pesquisa atendeu ao propésito do trabalho. Por ser o relato de experiéncia de vida um
género que dialoga implicitamente em contextos comuns a varias pessoas, observou-
se intertextualidade em trechos de seus textos ao revelar que suas historias estdo
sempre dialogando com sujeitos que vivenciam experiéncias muito semelhantes as
suas. Pode-se comparar episddios que tanto os alunos como 0s autores vivenciaram
ao longo de suas vidas.

O género relato de experiéncia de vida mostrou-se motivador, uma vez que o
aluno soube lidar com o texto escrito de forma a seguir a coesao e a coeréncia que o

género exige.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho realizado acena para a necessidade de que a producao de texto
esteja mais préxima das situacdes reais do aluno, uma vez que essa perspectiva pode
motivar a percepcdo da escrita numa construcao significativa da linguagem como
pratica social ndo dissociada do sujeito leitor/escritor e usuario da lingua. Ao
considerar o contexto da EJA como uma educacao que contribui para a formacao
critica do cidadéo aluno/trabalhador, observa-se a pertinente contribuicdo de Freire
(1997) para o entendimento das relagdes concretas com o cotidiano como parametro
para o ensino.

Trata-se de considerar que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra,
dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquela. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (FREIRE, 1997, p. 11).
Acredita-se que, ao falar de suas experiéncias, o educando possa avancar no
entendimento de textos mais complexos, sanar dificuldades na escrita, bem como
compreender os diversos mecanismos para utilizar a linguagem, enquanto ferramenta
na construcdo de seu discurso nas varias praticas cotidianas e, aos poucos, esse
sujeito/aluno podera construir relacdes com outras areas do conhecimento.

A percepcédo do aluno da EJA acerca das dinamicas dos textos, que circulam
nos diferentes espacos, pode leva-lo a refletir sobre o uso da linguagem como pratica
social e, assim, interagir mais conscientemente nos diversos contextos em que esta
inserido. A partir do conhecimento sobre o perfil do educando que frequenta a EJA e
considerando a pratica nessa modalidade de ensino, pode-se dizer que o trabalho
com a producao de texto relato de experiéncia de vida contribui de maneira singular
para o aprendizado da lingua, uma vez que o aluno dessa modalidade de ensino
retornara para a escola com inUmeras defasagens de conteidos em muitas areas do
conhecimento e muitos deles chegaram a escola inseguros, com medo de ndo mais
conseguir avancar em seus estudos.

Aléem disso, apresentam dificuldades em lidar com estratégias linguisticas, e
com questdes ligadas a textualizacdo e a construcdo de sentidos em diferentes

géneros textuais, inclusive em relagdo ao uso da linguagem segundo a norma culta,
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como a utilizagédo da concordancia verbal e nominal, uma vez que o aluno de EJA esté
acostumado com a pratica da variedade linguistica que usa em seu cotidiano. A
maioria acredita que ndo sabe falar e isso faz com que sejam resistentes na realizacao
de atividades de leitura e de escrita. Foi possivel, entretanto, constatar que a producao
do género relato de experiéncia de vida proporcionou ao aluno da EJA maior
seguranca ao produzir o texto escrito. Houve motivacao ao relatar a historia de vida e
alguns se mostraram muito saudosistas por meio do relato oral antes de passarem a
escrita do género. Foi possivel, desse modo, realizar um diadlogo bastante construtivo
com a participacdo de quase todos os alunos. Mesmo aqueles que apresentavam
resisténcia em falar e ndo se sentiam a vontade para produzir textos em outros
géneros ao longo das aulas de portugués conseguiram, com a proposta do relato de
experiencia de vida, realizar a atividade de escrita com menor dificuldade.

Com relacédo a intertextualidade, observou-se que os alunos tentaram manter o
didlogo com os textos estudados, uma vez que, em suas producdes, seguiram um
modelo de relatar as experiéncias vividas e mantiveram uma progressdo textual
cronolégica e sequencial dos fatos narrados. A proximidade dos acontecimentos na
vida dos alunos e dos textos ilustradores dos autores estudados leva a entender que
a categoria intertextualidade na totalidade e, implicitamente, se fez presente nas
producdes dos alunos.

De uma forma geral, houve esfor¢o dos alunos em termos de seguir o que fora
solicitado para a producédo de texto, principalmente quando se consideram o0s
aspectos composicionais do género relato de experiéncia de vida, que surgiram em
trechos dos textos entdo produzidos. Embora sejam tracos de intertextualidade
implicita, por ser a caracteristica do relato de experiéncia de vida, percebe-se que 0
perfil dos alunos serve para justificar uma narrativa de recordacbes e de memdrias
histéricas, voltadas para a propria histéria de vida, para ilustrar o relato de experiéncia
de vida. Nesse sentido, pode-se retomar as consideracdes de Antunes (2009) sobre
intertextualidade ao afirmar que, sob qualquer condicdo, tem-se um intertexto, na
medida em que, como tipo e como género, ele se enquadra num modelo. Assim, ao
realizar a producdo de seu relato de experiéncia de vida, o aluno manteve uma
intertextualidade com os textos estudados, pois esta é parte constitutiva de qualquer

texto.
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Nos textos dos alunos da EJA observados, percebeu-se a relevancia da
narrativa na memoria de longa duragéo, no sentimento de servir de registro de trechos
de uma historia de vida particular, de importancia repassada expressivamente, por
meio de estrutura composicional préxima a que se ensina em sala de aula. Acredita-
se que os textos produzidos retrataram avangos significativos no ensino-
aprendizagem da linguagem enquanto parte constitutiva na formac&o historica e social

dos sujeitos/alunos inseridos na modalidade EJA.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIOESTE - CENTRO DE
CIENCIAS BIOLOGICAS E DA W“&
SAUDE DA UNIVERSIDADE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A INTERTEXTUALIDADE NO GENERO RELATO DE EXPERIENCIA DE VIDA:
ENFOQUE NO ENSINO DE EJA

Pesquisador: ANTONIA ELIZABETH DE LIMA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 80589917.4.0000.0107

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual do Oeste do Parana/ UNIOESTE
Patrocinador Principal: Financiamento Proéprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.515.650

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa-agao, na qual o professor/pesquisador é o observador e ao mesmo tempo o
aplicador da metodologia de ensino da Lingua Portuguesa, que envolve uma agao reciproca, voltada ao
trabalho pedagégico com a producgéo textual, com a intencédo de estudar o fenédmeno intertextualidade na
composicao textual dos alunos inseridos na EJA.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivos primario:

Elaborar e aplicar junto a alunos de EJA material didatico sobre produgdo textual, com enfoque na
intertextualidade.

Objetivos secundarios:

- Testar o conceito de intertextualidade, implicita e explicita, em atividades em sala de aula de EJA;

- Avaliar o desempenho dos alunos participantes da pesquisa;

- Produzir material didatico a partir da intertextualidade aplicada ao género “relato”.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Os riscos eventuais aos sujeitos pesquisados estdo indicados no projeto, bem como as respectivas
providéncias, caso ocorram.

Beneficios:

Endereco: UNIVERSITARIA

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3272 E-mail: cep.prppg@unioeste br
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Continuacéo do Parecer: 2.515.650

Os beneficios esperados dizem respeito a elaboracdo de reflexdes que auxiliem na pratica docente
associada a disciplina de Lingua Portuguesa na Educac¢édo de Jovens e Adultos (EJA).
Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é interessante e atende a uma necessidade importante no sentido de adequar as metodologias
de ensino da escola regular na Educagéo de Jovens e Adultos (EJA).

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Os termmos de apresentacao obrigatéria estdo todos postados na Plataforma Brasil, na forma adequada.

Recomendacoes:
N&o ha recomendacgdes.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
Nao ha pendéncias, posto que as solicitagdes do CEP, em parecer anterior, foram atendidas, postando-se
os documentos solicitado, de acordo com a norma especifica.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 05/02/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1043789.pdf 20:34:39
Outros termo_responsavel_pelo_campus_de_e | 05/02/2018 |ANTONIA Aceito

studos.pdf 20:11:58 |ELIZABETH DE
Folha de Rosto folha_rosto.pdf 24/01/2018 |ANTONIA Aceito
11:44:14 |ELIZABETH DE
QOutros dados_arquivos.pdf 24/01/2018 |ANTONIA Aceito
11:41:43 |ELIZABETH DE
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 24/01/2018 |ANTONIA Aceito
Assentimento / 11:34:19 |ELIZABETH DE
Justificativa de LIMA
|Auséncia
Outros questionariosocioeconomico.docx 29/11/2017 |ANTONIA Aceito
16:04:44 |ELIZABETH DE
TCLE / Termos de  |UsodeDados.pdf 29/11/2017 |ANTONIA Aceito
Assentimento / 16:02:28 |ELIZABETH DE
Justificativa de LIMA
Auséncia

Endereco: UNIVERSITARIA

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3272 E-mail: cep prppg@unioeste br

Pagina 02 de 03



UNIOESTE - CENTRO DE
CIENCIAS BIOLOGICAS E DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE

Continuacéo do Parecer: 2.515.650

91

Qe

Projeto Detalhado / | ProjetoAntoniaElizabethdeLima.pdf 29/11/2017 |ANTONIA Aceito
Brochura 15:53:25 |ELIZABETH DE
Investigador LIMA
Declaragéo de ColetaDados.pdf 29/11/2017 |ANTONIA Aceito
Pesquisadores 15:50:22 ELIZABETH DE
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Néo
CASCAVEL, 27 de Fevereiro de 2018
Assinado por:
Fausto José da Fonseca Zamboni
(Coordenador)
Endereco: UNIVERSITARIA
Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3272 E-mail: cep prppg@unioeste br
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ANEXO B — QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

CENTRO ESTADUAL DE EDUCAGAO BASICA PARA JOVENSE ADULTOS — ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

.)< | TOLEDO/PT.

Rua Guarani, 1640 Centro Fone: 45 3252-7479 Fax: 45 3252-3247 Toledo/Parana

tooceebjatoledo@seed.pr.govhttp://www.tooceebjatoledo.seed.pr.gov.br

Questionario socioeconémico para estudantes de Ensino de EJA.

Nome:
Data de Nascimento: . Idade:
Estado Civil: Solteiro/a () Casado/a ( )

Mora com os pais:

Reside em Toledo ou em municipios vizinhos:

Nome do municipio:

Mora na zona urbana () zonarural ()

Nome do bairro:

Possui casa: propria () alugada( ) financiada ()

Quantas pessoas vivem na casa: trés () quatro () cinco( ) ou mais

Qual meio de transporte usa para vir a escola:
O6nibus () moto () bicicleta ( ) carro préprio ()

Outros:

Qual a distancia de sua residéncia até a escola:

Trabalha com carteira assinada () autbnimo () nunca trabalhou ()
esta no seguro da Previdéncia Social ()

Qual a renda aproximada da familia?

() dois a trés saléarios

() quatro a seis salérios

() oumais

Quantos anos esta fora da escola?

Por qual motivo parou de estudar?



mailto:tooceebjatoledo@seed.pr.govhttp
http://www.tooceebjatoledo.seed.pr.gov.br/

Por que procurou o ensino de EJA?

E repetente em algum ano escolar?

Qual(ais)?

Gosta de ler? Sim ( ) nao ( )
Tem o habito de ler? Em casa ( )
Lé com frequéncia:

jornais () qual(ias):

Somente na escola (

revistas () qual(ias):

Gibis ( ) qual(ias):

Outros:

Quantos livros aproximadamente vocé ja leu?

Qual(ais)?

Tem acesso a Internet em casa:

Quais programas de TV costuma assistir?

Pratica atividade fisica ou esportiva?
Qual(ais)?

O que vocé acha da gramatica tradicional?
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ANEXO C — PRODUGCAO FINAL DOS ALUNOS
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